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Katarzyna Biernacka-Licznar
Uniwersytet Wroctawski

NARRACYJNE STUDIUM ZYCIA NA PRZYKLADZIE
STUDENTOW WYDZIALU FILOLOGICZNEGO
UNIWERSYTETU WROCLAWSKIEGO

NARRACYJNE STUDIUM ZYCIA W SWIETLE TEORII
GLOTTODYDAKTYCZNYCH

Pomyst na wprowadzenie badan autobiograficznych do glottodydaktyki
pojawit si¢ dopiero w latach 90. XX wieku. Z analizy przeprowadzo-
nej przez Mary Elizabeth Curran' wynika, Ze osoby uczace si¢ jezykow
obcych rzadko miaty mozliwo$¢ poinformowania o swoich doswiad-
czeniach w uczeniu si¢ jezykodw obcych czy procedurach metodologicz-
nych stosowanych przez nauczycieli. Glos ucznia byt skutecznie pomi-
jany w badaniach glottodydaktycznych. Dopiero w pracach naukowych
opublikowanych w jezyku angielskim w drugiej potowie lat 90. zaczgto
przedstawia¢ tzw. narracyjne glosy uczniow. W roku 1995 powstat mo-

' E. M. Curran, Narratives of Relevance: Seizing (or not) Critical Moments, [w:]
K.M. Cole, J. Zuengler (red.), The Research Process in Classroom Discourse Analysis,
Lawrance Erlbaum Associates, New York 2008, s. 78, teraz w: D. Werbinska, Moja
podroz z jezykiem obcym — narracyjne badanie autobiograficzne, ,,Neofilolog” 2010,
nr 34, s. 93.
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del tozsamos$ci Nortona? oparty na historii pigciu kobiet, ktore uczest-
niczyly w kursie jezyka angielskiego prowadzonym w Ontario College
w Newton (Kanada). Wprowadzenie modelu zainicjowato uruchomie-
nie badan autobiograficznych, zaliczanych do grupy badan jako$cio-
wych, majacych na celu przedstawienie rzeczywistych uczniéw oraz ich
bezposrednich doswiadczen w uczeniu si¢ jezykoéw obcych?.

Tworzenie autonarracji wymaga potrzeby zrozumienia zdarzen
1 przekazania informacji o nich w odpowiedni sposéb. Tres¢ i forma
narracji moga pei¢ funkcj¢ regulacyjno-motywujaca, interperso-
nalno-komunikacyjng, porzadkujaco-terapeutyczng i interpretacyjno-
-poznawcza. W trakcie procesu autonarracji osoba opisujaca swoja
histori¢ dokonuje reinterpretacji swojej historii zycia®. Dorota Werbin-
ska, a takze Anna Burzynska® przypisuja narracji redukcjonizm. Spro-
wadzanie dos§wiadczen w nauce jezyka do formy narracji powoduje, ze
opisane historie zawieraja uproszczenia i uogolnienia. Nie bez znacze-
nia jest w tym przypadku takze efekt eksperymentatora®. Powoduje on
przemilczanie pewnych tresci badz nieeksponowanie ich, co ma gwa-
rantowac lepszy odbior autonarracji u badacza.

Pozyskiwanie materiatu badawczego do autonarracji nie zawsze jest
zadaniem fatwym. Wywiad autobiograficzny to popularna aktualnie me-
toda badawcza w glottodydaktyce, o czym wspominaja Weronika Wil-
czynska i Anna Michonska—Stadnik’. Osoba narratora-badanego moze
w trakcie badania poglebi¢ swoja histori¢ (zwlaszcza w przypadku tek-
stu moéwionego), a badacz moze dopytac o szczegoty. Podczas stosowa-
nia metody opartej na teks$cie pisanym badacz nie ma mozliwosci kon-

2 B. Norton Peirce, Social Identity, Investment, and Language Learning,
“TESOL Quarterly”, Vol. 29, No. 1, Spring 1995, s. 9-31.

3 D. Werbinska, op. cit., s. 92-93.

4 J. Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, [w:] J. Trzebinski,
Narracja jako sposob rozumienia swiata, GWP, Gdansk 2002, s. 37.

5 A. Burzynska, Idee narracyjnosci w humanistyce, [w:] B. Janusz, K. Gdowska,
B. de Barbaro (red.), Narracja. Teoria i praktyka, WUJ, Krakoéw 2008, s. 30.

6 J. Brzezinski, J. Siuta, Spoleczny kontekst badan psychologicznych i pedago-
gicznych. Wybor tekstow, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 1991, s. 12—-19.

7 W. Wilczynska, A. Michonska-Stadnik, Metodologia badan w glottodydakty-
ce, Avalon Dariusz Filar, Krakow 2010, s. 159-170.



Narracyjne studium zycia na przykladzie studentow Wydziatu Filologicznego... 11

trolowania wypowiedzi badanego, czego konsekwencja jest otrzymanie
niejednokrotnie bardzo zré6znicowanych typéw wypowiedzi.

Metody pracy z materialem autobiograficznym byty przedmiotem
zainteresowania Julii Jastrzebskiej i Elzbiety Dryll, a takze Jerzego
Trzebinskiego®. Autorzy ci omawiajg rozne typy badan tekstow narra-
cyjnych: zastosowanie analizy frekwencyjnej, skupienie si¢ na tzw. wat-
kach gwiazdzistych czy tez wyodrgbnienie watkéw tematycznych.

Badania narracji autobiograficznych, na podstawie ktorych badacz
uzyskuje od badanego opis przebiegu nauki jezyka obcego, mozna uznac
za dobre narze¢dzie do otrzymania informacji na temat indywidualnych
réznic pomiedzy badanymi’.

Strategiom uczenia si¢ jezykOw obcych poswigca si¢ sporo miejsca
w badaniach glottodydaktycznych od potowy lat 70. minionego wieku.
Zainteresowania badaczy koncentrowaly si¢ poczatkowo wokot tzw.
dobrych ucznidéw (good language learner'?), badania prowadzone przez
polskich metodykéw, miedzy innymi przez Teres¢ Siek-Piskozub, Mi-
chonska-Stadnik i Janusza Arabskiego, wykazaty, Ze nie istnieje jedna
skuteczna strategia uczenia si¢ jezykdéw obeych, a efektywnos¢ strategii
stosowanych przez uczacego si¢ zalezy od umiej¢tnosci wypracowania
indywidualnego harmonogramu pracy polegajacego na dopasowaniu

8 J. Jastrzgbska, E. Dryll, Autonarracja osob o roznych stylach przywigzania.

Wybrane techniki formalnej analizy tekstu, [w:] B. Janusz, K. Gdowska, B. de Barbaro
(red.), op. cit., s. 133—155; J. Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci,
Autonarracje nadajq ksztalt zyciu cztowieka, [w:] J. Trzebinski, op. cit. Nurt badan nad
narracjami jest stosunkowo mtody, ale rozwija si¢ bardzo dynamicznie. Warto wspo-
mnie¢ o pracy Narracje-autobiografia-etyka pod red. L. Koczanowicza, R. Nihirne-
go i R. Wtodarczyka, Wydawnictwo Naukowe DSWE TWP we Wroclawiu, Wroctaw
2005.

?  Phil Benson w pracy opublikowanej w roku 2002 podkresla, ze w badaniu au-
tobiograficznym w latwy sposéb mozna uzyskaé¢ informacje o przekraczaniu granic:
geograficznych, psychologicznych, spotecznych i kulturowych, czego bezposrednim
efektem jest konstruowanie nowej tozsamosci w jezyku obcym. S. Toogood, R. Pem-
berton, Integrating Self-directed Learning Into Curriculum: A Case Study, [w:] P. Ben-
son, S. Toogood (red.), Challenges to Research and Practice, Authentik, Dublin 2002,
s. 86-110.

0 J. Rubin, What the “Good Language Learner” Can Teach Us, “TESOL”,
Vol. 9, No.1, March 1975, s. 41-55.
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potrzeb do predyspozycji i cech osoby uczacej si¢. Nieefektywne jest
przekazywanie wiedzy na temat strategii uczenia si¢ w sposob deklara-
tywny (study skills). Rozw¢j indywidualnego potencjatu strategicznego
ucznia winien umozliwia¢ zainteresowanemu autonomiczne sterowanie
procesem nauki.

Opublikowany w roku 1981 raport, przygotowany na zlecenie Rady
Europy, w ktorym Henri Holec!' zdefiniowat autonomi¢ osoby uczace;j
si¢ jako umiejetno$¢ przejecia odpowiedzialnosci za wlasng nauke, nadal
wzbudza ogromne zainteresowanie teoretykow i badaczy zwigzanych
z glottodydaktyka. Przeprowadzone przez Holeca badania dotyczyly
przede wszystkim mozliwo$ci wprowadzenia autonomii w edukacji
0sob dorostych. Michonska-Stadnik w artykule po$wigconym autono-
mii ucznia wspomina o zaslugach francuskiego osrodka Centre de Re-
cherches et d’Applications en Langues (CRAPEL) w Nancy'?. David
Little w pracy Learner Autonomy" podkresla zwigzek pomiedzy praca
Holeca a inicjatywami podjetymi przez Rad¢ Europy od roku 1979.

Stworzenie dokumentu ELP (Europejskie Portfolio Jezykowe, skrot
polski EPJ) stalo si¢ przelomowym momentem w ksztatceniu jezyko-
wym. EPJ umozliwia osobie najbardziej zainteresowanej (uczacemu
si¢) sprawdzenie swoich umiejetnosci jezykowych i sterowanie prze-
biegiem nauki jezyka poprzez dostrzeganie nawet matych sukceséw
w tym dlugotrwalym procesie. Bezposrednim efektem zastosowania
w praktyce EPJ jest uSwiadamianie uczacemu si¢ odpowiedzialnosci za
wlasny proces uczenia si¢ jezyka obcego, a nie — jak miato to miejsce
przed wprowadzeniem EPJ — przenoszenie tej odpowiedzialnosci tyl-
ko na nauczyciela. Dokument ten utatwia nauke, motywuje do pracy,
sprawia, ze uczenie si¢ przynosi satysfakcj¢ i rados¢. W roku 2006 Cen-

11

H. Holec, Autonomy and Foreign Language Learning, Pergamon, Oxford 1981.
A. Michonska-Stadnik, Autonomia ucznia w 400 lat po Galileuszu, czyli szan-
sa dla odpowiedzialnych, [w:] M. Pawlak (red.), Autonomia w nauce jezyka obcego,
UAM, Poznan—Kalisz 2004, s. 11-16.

3 D. Little, Learner Autosomy: Drawing Together the Threads of Self-assess-
ment, Goal-setting and Reflection, http://archive.ecml.at/mtp2/Elp tt/Results/DM
layout/00_10/06/06%20Supplementary%20text.pdf (dostep 29.11.2012).

12
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tralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli'* uzyskat akredytacj¢ na EPJ
dla dzieci od 6 do 10 lat (numer akredytacji 72.2006). Zapoznajac si¢
z dokumentem noszacym tytut Moja biografia jezykowa, uczeh zaczyna
prowadzi¢ pamigtnik, w ktorym zaleca mu si¢ umieszczanie wszystkich
informacji dotyczacych uczonych si¢ przez niego jezykéw. Przewodni-
kiem po biografii jezykowej jest Europek, wesoty smok, zachecajacy
na kazdej stronie 36-stronicowego dokumentu do pracy. Zainteresowani
moga kontynuowac sprawdzanie swoich umiejetnosci poprzez wypel-
nianie kolejnego EPJ, tym razem dla uczniéw w wieku od 10 do 15 lat,
a nastgpnie EPJ dla uczniow szkoét ponadgimnazjalnych i studentow
oraz EPJ dla studentow — przysztych nauczycieli jezykow'.

Osrodek Rozwoju Edukacji w raporcie'® opublikowanym w roku
2011, dotyczacym powszechno$ci nauczania jezykoéw obcych w Polsce,
przedstawia procentowe wskazniki powszechno$ci nauczania poszcze-
gblnych jezykéw obcych w roku szkolnym 2009/2010. Dane zebrane
przez System Informacji Oswiatowej SIO, ktérego administratorem jest
MEN, odzwierciedlajg stan na dzien 30 wrze$nia 2009 roku. W raporcie
uwzgledniono ucznidow ze wszystkich typow szkot.

W tabeli nr 1, ktora po raz pierwszy zostata opublikowana w rapor-
cie ORE w roku 2011, przedstawiamy dane dotyczace polskich uczniow
uczacych si¢ obowiazkowo jezykow obcych we wszystkich typach
szkot na terenie RP.

4 W roku 2010 (1.01.2010) CODN zostat potaczony z Centrum Metodycznym
Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej na podstawie zarzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej, aktualnie Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE) jest publiczna placowka do-
skonalenia nauczycieli o zasiegu ogdlnokrajowym.

'S http://www.ore.edu.pl/stronaore/index.php?option=com_phocadownload&vie
w=category&id=60:europejskie-portfolio-jzykowe&Itemid=1063 (dostep 3.12.2012).

6 Powszechnos¢ nauczania jezykow obcych w roku szkolnym 2009/2010, raport,
ORE, Warszawa 2011.
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Tab. 1. Uczniowie uczacy sie jezyka obcego jako przedmiotu obowigzkowego we
wszystkich typach szkdt tacznie. Dane liczbowe [w tys. os6b] i procentowe'.

Jezyk

Rok szkolny
angielski | niemiecki | rosyjski | francuski | tacina | hiszpanski | wioski | inne

2008/ 438567 | 164685 | 228,51 137,64 | 27,67 18,57 10,57 | 7,14

2009 83,0% 31.2% 4,3% 2,6% 0,5% 0,3% 0,2% | 0,1%
2009/ 4405,75 | 171244 229,57 137,711 | 2541 24,08 1247 | 2,86
2010 86,2% 33,5% 4,5% 2,7% 0,5% 0,5% 02% | 0,1%

W roku szkolnym 2009/2010 wzrosty liczby uczniéw uczacych si¢
wszystkich jezykow obcych, z wyjatkiem taciny 1 jezykow z grupy ,,inne””.
Najwiekszy przyrost bezwzgledny dotyczyl jezykdéw niemieckiego
(65,6 tys.) 1 hiszpanskiego (5,51 tys.).

W zwiazku z nowa reformg programowa dotyczaca nauczania je-
zykoéw obcych w szkotach nastapily zmiany w organizacji ksztatcenia
jezykowego w tych placowkach. Nie zostaly one wprowadzone rowno-
czes$nie — najpierw nowa podstawa programowa pojawita si¢ w szkotach
podstawowych: w roku szkolnym 2009/2010 uczniowie pierwszych
klas szkot podstawowych rozpoczeli nauke obowigzkowa jednego je-
zyka obcego, natomiast uczniowie szkot gimnazjalnych nauke dwoch
jezykdéw obcych. W roku szkolnym 2012/2013 nowa podstawa progra-
mowa zaczgta obowigzywaé w szkotach ponadgimnazjalnych'®.

Z tabeli wynika, ze w roku szkolnym 2009/2010 wskaznik po-
wszechnos$ci nauczania jezyka wtoskiego byt bardzo niski, a wiec popu-
larno$¢ tego jezyka jako przedmiotu obowiazkowego byta bardzo mata.

Dane uzyskane z raportu sg o tyle istotne dla niniejszej publikacji, iz
obejmuja one osoby, ktore uczestniczyly w prowadzonym przeze mnie

7" Tabela znajduje si¢ w raporcie Powszechnos¢ nauczania jezykow obcych w roku

szkolnym 2009/2010 dostgpnym na stronie: http://www.ore.edu.pl/strona-ore/index.
php?option=com_phocadownload&view=category&id=33:raporty&ltemid=1063
(dostep 29.11.2012).

'8 http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=category&lay-
out=blog&id=231&Itemid=291.
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badaniu jako studenci (badania zostaty przeprowadzone w roku 2012),
natomiast w raporcie widniejg jako uczniowie.

Wskazniki powszechno$ci nauczania jezykow obcych w szkotach
ogdlem ukazujg obraz dynamiki przemian zachodzacych w tej dziedzi-
nie edukacji w Polsce w okresie ostatniego dwudziestolecia. Interesuja-
ce sg takze wyniki dotyczace kontynuacji uczenia si¢ jezykow obcych,
o czym piszemy w wynikach i wnioskach.

PRZYKEADOWE BADANIE AUTONARRACY]NE

Z analizy wspotczesnych tendencji i zainteresowan milodych osob
uczacych si¢ jezykoéw obcych w Polsce wynika, ze na miejsce pierw-
sze wysuwa si¢ bezsprzecznie jezyk angielski. Kolejne miejsca naleza
do jezykow: niemieckiego, hiszpanskiego i francuskiego, a w dalszej
kolejnosci pojawiaja si¢ jezyk rosyjski, wtoski, chinski. Po zapozna-
niu si¢ z wynikami badan Werbinskiej uznalam za celowe przeprowa-
dzenie badan empirycznych wsrod studentow studiéw filologicznych
studlujqcych kulture $rédziemnomorska w Instytu01e Studiow Kla-
sycznych, Srédziemnomorskich i Orientalnych (ISKSiO) na Wydziale
Filologicznym Uniwersytetu Wroctawskiego. Osoby, ktore rozpoczety
nauke na tym kierunku, maja mozliwo$¢ uczenia si¢ jezykow basenu
Morza Srédziemnego. Obowiazkowo od pierwszego roku studiow li-
cencjackich uczg si¢ taciny i1 greki, natomiast moga zdecydowaé, czy
jezyka wtoskiego, hiszpanskiego, arabskiego lub nowogreckiego beda
si¢ uczy¢ przez trzy lata w wymiarze czerech godzin tygodniowo, czy
tez po pierwszym roku studiéw zmienig jezyk i przez kolejne dwa lata
beda uczyé sie innego jezyka Sroédziemnomorza.

Do udziatu w badaniu poprositam studentow studiow stacjonarnych,
w wieku od 19 do 23 lat, studiujacych na kierunku filologia klasyczna
1 kultura $rédziemnomorska oraz reprezentujacych ré6zny poziom zna-
jomosci jezyka wiloskiego. Efektem bezposrednim przeprowadzonych
badan bylo otrzymanie 40 autobiografii narracyjnych. Wszyscy badani
otrzymali zadanie zatytutowane Moja podroz z jezykiem obcym. Jego
celem bylo doktadne opisanie historii uczenia si¢ jezykéw obcych.
Studenci dostali przykladowy wzor narracji, ktory zostal przeze mnie
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omoéwiony. Nastepnie kazdy z badanych dysponowat czasem 45 minut,
podczas ktorego miat za zadanie w dowolny, ale dosy¢ doktadny sposéb
opisa¢ swoje dotychczasowe doswiadczenia z nauka jezykow obcych.
Na samym wstgpie prositam o podanie informacji, czy osoba badana
wychowywala si¢ w matym czy w duzym mie$cie oraz czy uczeszczata
do przedszkola.

Opis nie byt ograniczony liczbg stéw. Studenci dosy¢ chetnie poru-
szyli interesujace mnie watki zwigzane z naukg jezykoéw obcych na r6z-
nych etapach ksztalcenia: w przedszkolu, 6-letniej szkole podstawowej,
3-letnim gimnazjum i 3-letnim liceum. W grupie badanych byty trzy
osoby, ktore realizowaly odmienny system ksztatcenia, spowodowany
dhuzszym pobytem za granica.

Otrzymane wyniki umozliwity mi analiz¢ $ciezek rozwoju jezyko-
wego respondentéw w przypadku jezykow innych niz wloski. Respon-
denci wskazali na dobre i zte do$wiadczenia zdobyte w trakcie nauki
jezykdw, a takze zwrocili uwage na swoje oczekiwania w odniesieniu
do jezyka nowego, jakim dla wszystkich byl jezyk wloski.

ANALIZA DANYCH

Zdecydowatam si¢ na wprowadzenie tej samej procedury metodolo-
gicznej, ktora zostata zastosowana do analizy danych otrzymanych
w badaniu narracyjnym przez Werbinska i Tabor'. Technika ta polega
na kodowaniu i zastgpowaniu fragmentéw tekstu charakterystyczny-
mi oznaczeniami, umozliwiajagcymi badaczowi wyroznienie gtownych
watkow autobiografii jezykowych. Inspirowana wynikami Werbinskiej
wiedzialam, ze w trakcie lektury narracji wystapia kategorie, o ktorych
badaczka nie wspomniata badz tez nie pojawity si¢ w badanej przez nig
grupie respondentow. Tak tez si¢ stato. Moimi badanymi byly osoby
urodzone w latach 1989—-1993, niektore z nich rozpoczety nauke jezyka
obcego juz w przedszkolu (lekcje prowadzone w grupie przedszkolnej,
uczeszezanie do przedszkola jezykowego), natomiast u Werbinskiej nie
byto 0s6b uczacych si¢ jezyka obcego w przedszkolu.

1 D. Werbinska, op. cit., s. 100.
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W trakcie przeprowadzania badania nie sugerowalam studentom
strukturyzacji ich narracji. Niemniej jednak niektorzy zdecydowali si¢
na przedstawienie swoich historii w postaci tabel biograficznych, w kto-
rych zawarli proste oznaczenia: przedszkole, szkota podstawowa, waka-
cje, obozy jezykowe, gimnazjum, liceum, studia, Erasmus, wptyw osob
znaczacych na nauke jezykow, lekcje dodatkowe (korepetycje/kursy
popotudniowe/zajecia fakultatywne w szkole). Tabele te byly dosy¢ po-
prawnie uporzadkowane chronologicznie, podobnie jak u Werbinskiej
przyjety one wertykalny ciag zdarzen dotyczacy uczenia si¢ jezykow
obcych.

Analiza wynikéw umozliwita mi skonstruowanie kilku reprezen-
tatywnych modeli biografii j¢zykowych (aneks), jak rowniez przedsta-
wienie wynikéw badania dla poszczegolnych rocznikow z podziatem na
jezyki i etapy nauki.

WYNIKI | WNIOSKI

W zamieszczonych w aneksie tabelach 1-3 prezentuj¢ przyktadowe bio-
grafie os6b dla wybranych grup wiekowych.

W materiale badawczym zgromadzitam dane oséb, ktore studio-
waty kulture $rodziemnomorska (40). Niektore z nich studiowaty tak-
ze drugi kierunek (12). W grupie badawczej przewazaja kobiety, co
jest typowe dla kierunkow filologicznych. Osoby, ktorych autobiogra-
fie zamieszczam, zostaty wybrane losowo, za kazdym razem byla to
czwarta ankieta w danym roczniku. Moim celem byto sprawdzenie,
czy zaproponowane przez Tabor w roku 2008 badania dotyczace bio-
graficznych uwarunkowan rozwoju nauczyciela maja wptyw na rozwoj
kompetencji wsrod uczniéw. Ponadto chciatam porownaé otrzymane
przeze mnie wyniki z wynikami opublikowanymi przez Werbinska
(dotyczacymi oséb starszych o kilka lat od mojej grupy badawczej).
Doktadna analiza wynikoéw przedstawionych przez Werbinska i tych
otrzymanych przeze mnie wskazuje na intensywne zjawisko rozwoju
jezykowego oséb mtodych, urodzonych po roku 1989. Uzyskane prze-
ze mnie tabele biograficzne moga stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych
badan empirycznych.
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Zaproponowane przez Werbiiska modele kierunku rozwoju jezy-
kowego w odniesieniu do jezyka wloskiego nie zawsze si¢ sprawdzaja.
Chodzi o modele zaangazowania, odroczenia i wycofania®.

Wszyscy badani uczgszczali do przedszkola, ale poniewaz tylko
niektorzy mieli w przedszkolu zajecia w jezyku obcym (18 o0sob), etap
ten pomingtam w badaniach statystycznych, jak rdwniez w opisie auto-
biografii jezykowych. Niemniej jednak osoby, ktére w swoich ankietach
wspomniaty o przedszkolnym etapie nauki jezyka obcego, zwracaly
uwage na znaczacy udzial rodzicOw w procesie uczenia si¢, jak row-
niez na form¢ nauczania: gry, zabawy jezykowe (a wigc typowe metody
uczenia stosowane w odniesieniu do dzieci mtodszych). Dla wszystkich
badanych pierwsze obowigzkowe zetknigcie z jezykiem obcym nastapi-
to w szkole podstawowej. Osoby urodzone w roku 1989 rozpoczety na-
uke w szkole podstawowej w roku 1996, natomiast najmtodsi studenci
to osoby urodzone w roku 1993, ktére do szkoty podstawowej zaczely
uczeszeza¢ w roku 2000. Z badan statystycznych jasno wynika (rysun-
ki 1-4), ze starsi studenci w klasach mtodszych szkét podstawowych
(I-IIT) nie uczyli si¢ jezykdw obcych, natomiast ponad potowa oséb uro-
dzonych w roku 1993 uczylta si¢ obowigzkowo jednego jezyka obcego:
angielskiego lub niemieckiego. Poczawszy od IV klasy szkoty podsta-
wowej wszyscy badani uczyli si¢ obowigzkowo jednego jezyka obcego
(w wigkszosci przypadkow angielskiego, znacznie rzadziej niemieckie-
go). Podobna sytuacja miala miejsce w gimnazjum i w liceum, przy
czym istotng nowos$cig jest nauka dwoch jezykéw obcych w liceum.
Na przedstawionych wykresach statystycznych mozemy zaobserwowacé
tendencje nauczania jezykow obcych w Polsce potwierdzajace badania
opublikowane przez ORE. Dominujgcymi jgzykami sg: angielski, nie-
miecki, francuski, cho¢ niektore osoby w liceum podjely nauke laciny,
hiszpanskiego, rosyjskiego.

Interesujacym nas zagadnieniem bylo zjawisko zmiany preferen-
cji uczenia si¢ jezyka obcego na studiach. Wszyscy badani, podejmu-
jac studia w Instytucie Studiow Klasycznych, Srédziemnomorskich
1 Orientalnych, zdecydowali si¢ na wybor jezyka wtoskiego, obowigz-

20 Jbidem, s. 100-101.
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kowo podjeli nauke taciny i greki, mieli takze mozliwo$¢ podjgcia nauki
jezyka hiszpanskiego, nowogreckiego, arabskiego i jezykéw rzadkich:
egipskiego czy hindi. Po zapoznaniu si¢ z materiatem badawczym do-
konano pordéwnania poszczeg6élnych biografii. Ich analiza umozliwia
wysnucie nastepujacych wnioskdéw natury ogolnej:

1. Studenci przejawiajg zainteresowanie nauka jezykéw obcych:
wiekszos$¢ 0sob badanych na studiach rozpoczeta nauke nowych
jezykoéw, dotad im nieznanych, pod wplywem ciekawosci, po-
drozy odbytych z rodzicami, spotkan z réwie$nikami z innych
krajow. Uczenie si¢ jezyka wloskiego sprawia im przyjemnos¢,
uwazaja, ze nie jest trudny, tacza z nim swojg przyszto§¢ zawo-
dowa, nawet w przypadku, gdy studiujg inny kierunek. Wigk-
szo$¢ z 0sOb badanych na studiach nie kontynuuje nauki jezyka
angielskiego i niemieckiego (zdaja tylko obowigzkowy egzamin
w studium jezykow obcych, ewentualnie uczeszczaja na kurs,
zazwyczaj na poziomie zaawansowanym, w celu zdania egzami-
nu).

2. Niektore z 0s6b badanych w swoich biografiach zwracaja uwage
na negatywne do§wiadczenia w poprzednich etapach uczenia si¢
jezykéw obceych. Najbardziej istotnym czynnikiem we wszyst-
kich ankietach byta osoba nauczyciela, niejednokrotnie niecheé
do uczenia si¢ wynikata z uczucia lgku, braku zrozumienia ze
strony nauczyciela, braku wsparcia ze strony rodziny w chwili,
kiedy pojawiatly si¢ trudnos$ci na lekcjach.

3. Badani wielokrotnie wskazywali na praktyczne korzysci wy-
nikajace z uczenia si¢ jezykow obcych: komunikowanie si¢
podczas wyjazdow zagranicznych, mozliwo$¢ rozmoéw przez
Skype’a, rozumienie instrukcji obstugi programéw i gier kom-
puterowych, mozliwo$¢ sledzenia wypowiedzi rowiesnikow na
Facebooku 1 Twitterze czy tez sluchanie/ogladanie programéw
na YouTube.

Zaproponowane studentom badanie stato si¢ podstawa do dysku-
sji we wszystkich grupach ¢wiczeniowych. Najwazniejszym dla mnie
wnioskiem z przeprowadzonego badania jest umiejetno$¢ wyksztat-
cenia postawy innowacyjnej zard6wno u nauczyciela, jak i1 studentow.
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Jak stusznie zauwaza Elzbieta Gajek?!, innowacja jest podejmowana
w zwigzku z postgpem technicznym. Z jednej strony powoduje ona ze-
rwanie 1 odej$cie od utartych schematéw nauczania jezykow obcych,
z drugiej umozliwia studentom wykazanie si¢ dos§wiadczeniami nasta-
wionymi na kreatywnos$¢ i nowatorstwo. Wykorzystanie w tym celu
nowych rozwigzan technicznych nie jest zadaniem standardowym na
zaje¢ciach jezykowych, niemniej jednak spotykaja si¢ one z zywym za-
interesowaniem studentéw i1 powoduja, ze mtodzi ludzie dosy¢ szybko
1 chetnie zaczynaja porozumiewac si¢ jezykiem nowym, w tym przy-
padku jezykiem wtoskim.

W SP1-3

M SP 4-6

M Gimnazjum
Liceum

M Studia

Rys. 1. Jezyki obce, ktérych uczyli sie studenci ISKSiO urodzeni w roku 1993. Stan
na rok 2012.

2 E. Gajek, Innowacyjne ksztatcenie nauczycieli jezykow obcych na przyktadzie
Facebooka, ,,Jezyki Obce w Szkole” 2011, nr 1, s. 56-59.
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mSP1-3

B SP4-6

I Gimnazjum
Liceum

M Studia

Rys. 2. Jezyki obce, ktérych uczyli sie studenci ISKSiO urodzeni w roku 1992.
Stan na rok 2012.

mSP1-3

W SP4-6

M Gimnazjum
Liceum

M Studia

Rys. 3. Jezyki obce, ktorych uczyli sie studenci ISKSIO urodzeni w roku 1991 i 1990.
Stan na rok 2012.
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mSP1-3

mSP4-6

M Gimnazjum
Liceum

M Studia

Rys. 4. Jezyki obce, ktérych uczyli sie studenci ISKSiO urodzeni w roku 1989.
Stan na rok 2012.
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ANEKS

MOJA PODROZ Z JEZYKIEM OBCYM — NARRACYJNE BADANIE AUTOBIOGRAFICZNE

Ankieta nr 1

Kobieta, lat 19, studentka | roku filologii klasycznej i kultury Srédziemnomorskie;

Przyktadowe kody

Rozwéj jezykowy

Przezycia i doswiadczenia

Szkota podstawowa
klasa: 1-3

klasa: 4-6

Prywatne lekcje j. angielskiego.

Obowigzkowe lekcje j.angiel-
skiego w szkole, prywatne lekcje
z korepetytorem.

Spore problemy z nauczeniem sie
podstaw j. angielskiego, prawdo-
podobnie z powodu nielubianej
nauczycielki.

Gimnazjum

Nauka j. angielskiego w szkole,

uczeszczanie na lekcje prywatne.

Nauka jezyka niemieckiego
(obowigzkowa).

Znaczna poprawa znajomosci
j- angielskiego. Duza nieche¢ do
nauki jezyka niemieckiego, pomi-
mo dobrych ocen w szkole.
Wyjazdy na wymiany do Niemiec,
porozumiewanie sie
W j. angielskim i j. niemieckim.

Liceum

Nauka j. angielskiego w szko-
le i uczeszczanie na kurs
angielskiego w najlepszej szkole
jezykowej w miescie.
Nauka j. francuskiego.
Nauka j. hiszpanskiego
(samodzielnie).

Nieustajgce zainteresowanie

j. angielskim (rozszerzona matura).
W liceum wyjazd do USA, podczas

ktorego podrézowatam samo-
dzielnie i musiatam poradzi¢ sobie
Z porozumiewaniem sie
W j. angielskim.
Osobg znaczacg byt ,niezwykty”
nauczyciel w prywatnej szkole
jezykowe;j.

Studia

tacina, greka, j. whoski,
j. angielski.

Duza chec do nauki nowych
jezykéw, przekonanie o nowych
mozliwosciach zawodowych.
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Ankieta nr 2

Kobieta, lat 23, studentka Il roku filologii klasycznej i kultury $rddziemnomorskiej

i Il roku prawa
Przyktadowe kody Rozwdj jezykowy Przezycia i doswiadczenia
Szkota podstawowa Wujek byt Etiopczykiem, w rozmo-
klasa: 1-3 Brak. wach ze mng zwracat si¢ do mnie
po angielsku. Wyjazd w 6 klasie na
2 tygodnie do Londynu, mieszkanie
klasa: 4-6 Obowigzkowe lekcje j. niemieckiego | u angielskiej rodziny; w domu oglada-
w szkole, prywatne lekcje z native nie bajek w jezyku angielskim.
speakerem, dodatkowe lekcje
z . angielskiego.
Gimnazjum Nauka j. angielskiego i niemieckiego | Organizacja festiwalu j. angielskiego
w szkole, uczeszczanie w Bolestawcu, udziat w olimpiadach
na lekcje prywatne jezykowych i konkursach.
j. angielskiego.

Liceum Nauka j. angielskiego, niemieckie- Zdanie egzaminu FCE; wyjazdy
go, francuskiego i faciny w szkole; wakacyjne do Francji i Wioch. Roz-
uczeszczanie na kurs angielskiego patrywanie filologii romanskiej jako

w najlepszej szkole jezykowej kierunku studiow dziennych; wzrost
w miescie. zainteresowania . tacinskim, owocu-
Nauka j. hiszparskiego jacy zdang maturg z tego przedmiotu.
(samodzielnie).
Studia Praca wakacyjna w Amsterdamie,
(prawo) Nauka j. wtoskiego w uniwersyteckim dzieki znajomosci j. angielskiego
studium jezykdw obcych (1 semestr). i niemieckiego.
4-miesieczna podréz po Niemczech
i Wtoszech, co zadecydowato o pod-
jeciu drugiego kierunku studiow.
Che¢ podjecia pracy we Wioszech.
filologia klasyczna i kultura tacina, greka, j. wtoski.
$rodziemnomorska
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Ankieta nr 3

Kobieta, lat 22, studentka | roku filologii klasycznej i kultury Srodziemnomorskiej
i IV roku filozofii (studia magisterskie)

Przyktadowe kody

Rozwdj jezykowy

Przezycia i doswiadczenia

Szkota podstawowa
klasa: 1-3

klasa: 4-6

Brak.

Obowigzkowe lekcje
j- angielskiego w szkole.

Bardzo przecietny kurs j. angielskiego.
Z angielskim miatam tez kontakt w domu
(gry komputerowe, muzyka).

Gimnazjum

Obowigzkowa nauka
j. angielskiego w szkole,
dodatkowo lekcje
prywatne-kurs
w szkole jezykowej.

J. niemiecki w szkole
(obowigzkowy).

W szkole zajgcia odbywaly sig na niskim
poziomie, nie byly interesujgce. W pierw-
szej klasie rozpoczetam kurs j. angiel-
skiego w szkole jezykowej. Uczestniczy-
tam w wymianie z miodziezg belgijska
i fotewska (jezyk porozumiewania sig:
angielski). W domu czytatam ksigzki po
angielsku, stuchatam muzyki.

Na koniec gimnazjum zdatam FCE.

Kurs $wietnie prowadzony, wspaniaty
nauczyciel. W liceum zdecydowatam sie
na wybor klasy z rozszerzonym jezykiem

niemieckim.

Liceum

Nauka j. niemieckiego
(16 godzin tygodniowo).

J. angielski.

J. francuski.

Nieustajace zainteresowanie j. niemiec-
kim, ogromna fascynacja krajem i kulturg
niemiecka dzieki doskonalym trzem
nauczycielom (w tym 1 native speaker).
Zdany certyfikat DSD I1.

W szkole standardowy kurs pod mature.
Nauke jezyka rozwijatam na kursie
w szkole jezykowej. Angielski traktuje
jako narzedzie: lubig go, nie sprawia mi
kopotow, mam z nim ciggle kontakt
(wyjazdy, gry komputerowe, filmy,
muzyka, ksigzki). Na koniec liceum
osiggnetam poziom C.

Krétka przygoda, dwa semestry nauki.
Konflikt z nauczycielem, ktdrego irytowa-
ta moja twarda wymowa niemiecka.
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Przyktadowe kody Rozwdj jezykowy Przezycia i doswiadczenia
Studia
filozofia Brak kontaktu z jezykiem, zwol-
nienie z lektoratéw na podstawie
certyfikatow.
Jezyki starozytne wzbogacajg warsztat
filologia klasyczna i kultura tacina, greka, j. whoski. filologiczny, nauka j. wioskiego
$rédziemnomorska ze wzgledu na kontakty rodzinne.
Studia filologiczne traktuje jako element
ogélnorozwojowy.

AUTOBIOGRAPHICAL NARRATIVE WRITTEN BY THE STUDENTS
OF THE FAcuULTY OF PHILOLOGY OF THE UNIVERSITY OF WROCLAW

Summary

The aim of the article is to show the possibility of using the idea of autobiographical
narrative in the process of learning a foreign language. The article is composed of two
parts, the former presenting the theoretical background of autobiographical narratives
in the light of latest glottodidactic literature, the latter presenting the results of the
author’s autobiographical narrative research conducted in the year 2012 amongst the
students of Classical and Mediterranean Philologies of Wroclaw University (Institute
of Classical Studies). The writing of this article was inspired by the published work
of Dorota Werbinska* and her study conducted amongst the students of English
Philology as well as the students of non-philological fields of study like managerial
studies and elementary education with English. The main objective of the article is to
show the possibility of using the autobiographical study in the more effective process
of teaching foreign languages.

Keywords: autobiographical narrative, glottodidactic, Italian, foreign language

2 D. Werbinska, Moja podroz z jezykiem obcym — narracyjne badanie autobio-

graficzne, ,Neofilolog” 2010, nr 34, s. 91-110.
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LO SCENARIO SOCIOLINGUISTICO PER L’ INSEGNAMENTO
DELLA LINGUA ITALIANA. PROBLEMI E SFIDE

1. INTRODUZIONE

In questo contributo intendo proporre alcune riflessioni sociolingui-
stiche generali connesse al contatto fra lingua/e e culture. Particolare
enfasi sara data all’italiano come lingua di apprendimento in contesto
plurilinguistico.

E’ difficile parlare di problemi e sfide linguistiche senza far riferi-
mento alla condizione odierna della societa e allo sviluppo degli inter-
venti istituzionali. Le sfide linguistiche non sono nuove all’Italia se si
pensa all’opera di italianizzazione iniziata soprattutto dopo gli anni Cin-
quanta, in un paese i cui cittadini erano per lo piu dialettofoni e 1’italiano
parlato era appannaggio solo di un’¢lite colta'. E’ opinione condivisa
che alla diffusione dell’italiano abbia contribuito la scuola che ha sem-
pre giocato un ruolo centrale, ma anche le migrazioni interne hanno dato
il loro contributo. Non vi ¢ dubbio neppure che il mezzo di diffusione di
massa, pero, sia stata la televisione e prima ancora la radio?, input di un
modello di italiano comune. Tutto cid aveva come scenario uno spazio
linguistico caratterizzato da varieta di italiano, varieta dialettali e mino-

' Cfr. T. De Mauro, Storia linguistica dell’Italia unita, Laterza, Bari 1963.

2 La prima trasmissione radiofonica avvenne nell’ottobre del 1924, invece nel
gennaio 1954 avvennero le trasmissioni televisive RAI Questi mezzi hanno determi-
nato secondo De Mauro (op. cit.) un processo postunitario di unificazione linguistica.
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ranze linguistiche, che secondo la concezione demauriana si configura
come tripolare. La sfida attuale, invece, si sposta su uno spazio qua-
dripolare con il complemento delle lingue immigrate dei quasi cinque
milioni di parlanti neoalloglotti’.

Proprio per queste ragioni e in un’ottica plurilinguistica I’apprendi-
mento dell’italiano, soprattutto come lingua L2%, ¢ un argomento attuale
che, pero, di fatto trova ancora qualche difficolta nel sistema scolastico
di ogni ordine e grado, oltre che a livello istituzionale.

2. LA DICHIARAZIONE DI BARCELLONA

Con I’aumentata mobilita nel mondo, a livello di azione politica,
I’atto principale ¢ la Dichiarazione Universale dei diritti linguistici fir-
mata a Barcellona nel 1996°. La dichiarazione promuove una politica di
tutela della diversita linguistica finalizzata a favorire le specificita cultu-
rali, senza penalizzarne la partecipazione al modello di crescita globale,
sia nella comunicazione sia nello sviluppo economico. L’articolo 1 ri-
conosce, a fianco delle comunita linguistiche vere e proprie, 1’esisten-
za di gruppi linguistici ai quali assegna gli stessi diritti. Sono pertanto
comunita linguistiche

any human society established historically in a particular territorial space,
whether this space be recognized or not, which identifies itself as a people
and has developed a common language as a natural means of communication
and cultural cohesion among its members.

La tipologia dei gruppi include altri tipi di aggregazioni linguistico-
culturali situate in territori separati dalla comunita principale. Il comma
4 riconosce lo stesso statuto ai nomadi e il comma 5 include

3 M. Vedovelli, Le lingue degli altri in Italia: lingua italiana, lingue immigrate,

diritti linguistici, [in:] Plurilinguismo e integrazione. abilita e competenze linguistiche
in una societa multietnica, (a cura di) M. Cennamo, A. Lamarra, A.R. Tamponi, L. Ca-
valiere, Edizioni Scientifiche Italiane, Napoli—-Roma 2010, pp. 19-37.

4 In questo articolo L2 ¢ usato nel senso neutro del termine, cio¢ una lingua di-
versa da quella che si ¢ acquisita per prima.

5 Dati dal sito http://www.linguistic-declaration.org/index-gb.htm, ultima con-
sultazione: [ottobre 2012].
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any group of persons sharing the same language which is established in the
territorial space of another language community but which does not pos-
sess historical antecedents equivalent to those of that community. Examples
of such groups are immigrants, refugees, deported persons and members of
diasporas.

Quest’ultimo comma ¢ di particolare interesse perché ¢ il primo ri-
conoscimento delle identita migranti come gruppi insediati nello spazio
di un’altra comunita linguistica, sebbene il tema degli antecedenti stori-
ci sia motivo di dibattito. La storicita, quindi, ¢ un punto cruciale perché,
mentre la Dichiarazione di Barcellona riconosce uguali diritti, sul piano
socio-linguistico resta aperta la questione se le lingue migranti costitui-
scano minoranze linguistiche o prefigurino situazioni instabili.

3. IL NUOVO SPAZIO LINGUISTICO ITALIANO. DATI QUANTITATIVI

In passato I’Italia era un paese di emigranti, era luogo di partenza, oggi,
invece, ¢ tra le nazioni di cluster C, cio¢ tra quei paesi destinatari degli
imponenti e recenti flussi migratori. L’inversione della tendenza migra-
toria perod non ¢ stata subito colta, anzi spesso ¢ stata sottovalutata anche
dagli organismi politici.

Sembra utile fornire un breve excursus storico dei periodi migratori.
Verso la meta degli anni Settanta inizia il fenomeno delle migrazioni le-
gate alla prossimita territoriale, un tipo di mobilita stagionale impiegata
soprattutto in campo agricolo. A partire dagli anni Ottanta si intensifi-
cano nuovi sistemi migratori provenienti dall’ Africa settentrionale, so-
prattutto dal Marocco ma anche dall’ Africa subsahariana, in particolare
dal Senegal e dalla Nigeria. In questo intervallo temporale la crescita
della popolazione straniera ¢ circa del 7%, ma negli anni Novanta la
globalizzazione incrementa 1 numeri e si passa dalle 500 mila unita a un
milione. Si percepiscono nuovi scenari sociali, inizia il processo di spo-
stamento di interi nuclei familiari, evidenze assolute sono le comunita
cinesi e pakistane nelle grandi citta come Roma e Milano. Ma gli anni
Novanta sono portatori di una seconda fase caratterizzata dal nuovo as-
setto politico-geografico del 1989 che permette ai cittadini dell’Est eu-
ropeo una nuova mobilita.
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La crescita esponenziale, pero, ¢ a meta degli anni Duemila, allor-
ché la popolazione straniera passa da 2 milioni a 4,3 milioni e il fenome-
no diventa evidente soprattutto nelle scuole.

I dati Istat 2011° mostrano un ordine scalare tra le lingue immigrate
(cosi definite per il loro radicamento locale, in opposizione alle insta-
bili lingue migranti); le prime cinque collocazioni spettano a romeno,
albanese, varieta d’arabo, cinese e ucraino. Queste comunita superano
il 50% del totale degli stranieri e dal punto di vista territoriale le col-
lettivita distribuite uniformemente in Italia sono, coerentemente con la
consistenza dei gruppi di parlanti, quelle rumene, albanesi e marocchi-
ne. Secondo Massimo Vedovelli’ le lingue immigrate hanno raggiunto
una massa critica tale da avere un impatto sulla realta sociale e culturale
italiana®; oggi il panorama italiano ¢ caratterizzato da un “forte neopluri-
linguismo” in quanto i quasi cinque milioni di nuovi alloglotti indicano
“che ¢ stata ormai raggiunta una soglia minima quantitativa per il radi-
camento di una quarta polarita come elemento strutturale entro lo spazio
linguistico nazionale”.

Questo quadro statistico suggerisce che, dopo un picco tale da cre-
are molte situazioni di difficolta d’inserimento e problemi linguistico —
educativi, si sta giungendo a una fase di stabilizzazione.

4. LITALIANO BARRIERA LINGUISTICA

Per quel che riguarda la competenza della lingua italiana, I’incremento
di stranieri nati in Italia non implica che i problemi d’inserimento e ap-
prendimento siano superati.

I dati Miur-Ismu 2011°, confermano che gli alunni con cittadinanza
non italiana dal 1996/97 al 2010/11 sono aumentati da 59.386 unita, pari

¢ Si veda il sito http://www.istat.it/archivio/39726.

7 Vedi M. Vedovelli, op. cit., pp. 23-24.

8 Confermano questa situazione i dati raccolti dall’Osservatorio Linguistico per-
manente dell’Italiano diffuso tra stranieri e delle lingue immigrate in Italia, presso
I’Universita per Stranieri di Siena.

® Si veda il sito http:/www.istruzione.it/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/
ddeae23b-7fle-4dec-b122-ccb399332db3/Sintesi Miur-Ismu_Alunni_stranieri.pdf.
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allo 0,8%, a 711.046, equivalente al 7,9% del totale della popolazio-
ne scolastica. Anche nell’a.s. 2010/11 la frequenza maggiore si registra
nella scuola primaria con 254.644 alunni, cio¢ il 9%, ma 1’aumento piu
rilevante si ¢ avuto nelle scuole di secondo grado che registrano nell’an-
no di riferimento il 21,6% di allievi stranieri. Inoltre aumenta il numero
di stranieri nati in Italia; prova ne sono le percentuali che si rilevano
nelle scuole primarie (78%), che degradano fino al 9% nelle scuole di
secondo grado.

Purtroppo, proprio per questa fascia di popolazione studentesca si
registra un elevato tasso di ritardo e abbandono. Entro la 3° media la
probabilita di ritardare uno o due anni ¢ piu che triplicata rispetto ai
coetanei italiani. La cosiddetta generazione “1,5” (studenti nati all’e-
stero ma giunti in Italia in eta scolare) ¢ ancora piu a rischio, poiché la
probabilita d’insuccesso scolastico ¢ di circa 20 volte superiore a quella
dei compagni italiani. Stefania Giannini'® riferisce che i tassi di promo-
zione degli allievi stranieri sono inferiori a quelli dei coetanei italiani di
percentuali oscillanti tra il -3,6% e il -14,4%, a seconda del grado della
scuola. Quindi per gli studenti stranieri, indifferentemente dalla gene-
razione, “la deprivazione linguistica rappresenta oggi uno svantaggio
incolmabile nella carriera scolastica e diventera domani una base fragile
e malferma per I’integrazione sociale d’individui adulti”. Tra altre im-
portanti ragioni, il motivo di tali ritardi, per non parlare degli abbandoni,
¢ da ricercarsi nelle difficolta linguistiche degli studenti, ma anche nella
pratica didattica che si dimostra spesso inadeguata sia nell’insegnamen-
to dell’italiano sia nella gestione di classi multiculturali.

Spesso, le difficolta poste dalla differenza linguistica sono minimiz-
zate e sul piano politico anche fraintese. Stefania Giannini afferma che

manca una sensibilita culturale diffusa rispetto al tema della diversita lingui-
stica come patrimonio della nuova societa italiana ed europea e del diritto
che ogni persona ha di mantenere la propria identita culturale, indipendente-
mente dal territorio in cui risiede, vive e lavora.!!

10°S. Giannini, Note, [in:] Lingue e diritti umani, (a cura di) S. Giannini, S. Sca-

glione, Carocci, Roma 2011, p. 16.
" Ibidem, p. 18.
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Bisogna anche aggiungere che le risposte istituzionali sono afflit-
te da varie inadeguatezze. Le iniziative legislative peccano, talvolta,
di eccessiva generalizzazione. Ad esempio, il cosiddetto Testo unico,
(per esteso: “Testo unico delle disposizioni concernenti la disciplina
dell’immigrazione e norme sulla condizione dello straniero”, Decreto
Legislativo 25 luglio 1998, n. 286) dispone I’istituzione di appositi corsi
e iniziative per 1’apprendimento dell’italiano, senza pero riconoscere le
differenze tra il minore straniero giunto da poco e quello nato in Italia.

Il quadro sociolinguistico delineato e le statistiche presentate hanno
evidenziato da un lato la necessita di percorsi didattici che mirino al
recupero dei diversi ritardi e gap culturali, in modo tale da permettere
il recupero da parte degli stranieri di una socialita priva di handicap di
partenza, e dall’altro la relativa impreparazione delle istituzioni, com-
prese quelle scolastiche, a sostenere un ruolo cui non erano finora chia-
mate.

5. APPRENDIMENTO LINGUISTICO IN CONTESTO FORMALE

L’apprendimento spontaneo pone il migrante di fronte ad un repertorio
linguistico caratterizzato da mutamento diatopico per la varieta degli
italiani regionali e dei dialetti, ma anche di fronte a mutamenti diastra-
tici e diafasici che segnalano I’appartenenza a una classe sociale e il
contesto di comunicazione'>. Ma il problema delineato nel paragrafo
precedente richiama soluzioni nel contesto dell’acquisizione linguistica
assistita o guidata, in cui la ricognizione scientifica sistematica dovreb-
be essere una guida verso 1’adozione di misure equilibrate e appropriate
e, al di la delle dichiarazioni di principio, il processo integrativo dovreb-
be essere affidato ad azioni mirate di formazione. Dunque, la riflessione
dovra ora spostarsi verso quel potenziale percorso virtuoso tra la ricerca
e la pratica. Le ricerche di linguistica applicata, o nello specifico di lin-
guistica acquisizionale, offrono un quadro strutturale delle lingue e dei

2 Si vedano i due volumi dedicati all’italiano contemporaneo sia per la variazio-

ne e gli usi sia per le strutture A. Sobrero, Introduzione all’italiano contemporaneo,
Laterza, Bari 2003.
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processi di apprendimento, mentre la glottodidattica si configura come
una scienza pratica e interdisciplinare che orienta le proprie attenzioni
sui metodi e sulle tecniche opportune d’insegnamento linguistico.

In Italia queste discipline affini che nel corso del tempo hanno con-
diviso alcuni punti in comune, ma anche conosciuto momenti di forte
divergenza, sono pienamente mature. La linguistica acquisizionale ¢
stata in grado di fornire un quadro, per alcuni aspetti acquisito e con-
solidato, dei principali passaggi nel processo di apprendimento e delle
forze che lo guidano. L’implicazionalita delle strutture che 1’apprenden-
te acquisisce istituisce una gerarchia di complessita che motiva I’ordine
di apprendimento, di modo che il grado di complessita della struttura
acquisita implica che sono state gia recepite quelle di complessita infe-
riore. Il principio di semplificazione stabilisce anch’esso una preceden-
za di utilizzo di forme piu semplici nelle fasi iniziali, come ad esempio
la scelta di forme uniche al posto di una flessione completa (io mangia,
tu mangia, egli mangia), mentre la tendenza alla regolarizzazione porta
I’apprendente a costruire regole di formazione, specialmente morfologi-
che, derivate dall’analogia con forme gia note.

Un’ulteriore segmentazione del processo di acquisizione ¢ costitu-
ito dalla teoria della processabilita', secondo cui la produzione lingui-
stica ¢ affidata ad una serie di “processori” indipendenti uno dall’altro,
che lavorano sullo stesso input in modo incrementale, nel senso che un
“processore” inizia a lavorare su un output incompleto del “processore”
precedente. La produzione ¢ lineare ed esiste una memoria grammati-
cale dedicata ai singoli costrutti. L’apprendimento di L2 implica I’at-
tivazione di processori specifici, attivazione che avviene secondo una
gerarchia di strutture lessico-grammaticali.

Tutti gli studi, quindi, puntano nella direzione di una sequenza di
fasi di apprendimento utilizzabile come guida nell’approntamento di
metodologie glottodidattiche appropriate.

Nel corso del processo di apprendimento, il maturare delle compe-
tenze linguistiche si identifica con un continuo evolvere dell’interlingua,

3 Per la teoria della processabilita vedi M.Pienemann, Language Processing and

Second Language Development: Processability Theory, John Benjamins, Amsterdam
1998.
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cio¢ quella forma di L2 che si sviluppa nell’apprendente'. In linea con
gli studi acquisizionali, I’evoluzione dell’interlingua avviene per tappe,
su cui I’insegnamento, avvalendosi delle tecniche glottodidattiche, puo
influire in modo benefico.

In particolare, sono elementi determinanti 1’input, 1’uso e la moti-
vazione. L’input, cio¢ 1’esposizione alla L2 deve essere continuo e ric-
co, ma deve accompagnarsi anche al controllo continuo dell’output. Per
quanto riguarda 1’uso, si raccomanda la creazione di occasioni comuni-
cative nelle quali I’apprendente possa utilizzare le competenze acquisite
in maniera piena, fruendo di un continuo feedback. L’importanza della
motivazione sia individuale che sociale, emotiva o utilitaristica ¢ di per
sé ovvia.

Proprio in ambito acquisizionale, per quanto riguarda il contesto
italiano, interessanti e preziosi risultati si devono al gruppo di ricerca del
“Progetto Pavia”, coordinato da Anna Giacalone Ramat'.

Sul piano dell’insegnamento, la necessita di reagire ai cambiamenti
sociali ha posto la glottodidattica nella condizione di rinnovare sovente
1 propri metodi, suscitando I’impressione di adeguarsi piu a mode che
a tendenze scientifiche. Paolo Balboni'® specifica che, in realta, 1’ade-
renza ai mutamenti sociolinguistici fa si che non si tratti di seguire dei
trend, ma piuttosto di adeguarsi di volta in volta alle mutate esigenze.
Questo comportamento ¢ noto come “sindrome del pendolo”, cio¢ 1’o-
scillare da un estremo all’altro delle tendenze teoriche, ad esempio dai
metodi deduttivi a quelli induttivi'”.

4 Vedi L. Selinker, Interlanguage, “International Review of Applied Linguistics”
1972, n. 10, pp. 209-231.

5 Vedi A. Giacalone Ramat (a cura di), L italiano e le altre lingue: strategie di
acquisizione, 11 Mulino, Bologna 1988., e A. Giacalone Ramat (a cura di), Verso [’ita-
liano. Percorsi e strategie di acquisizione, Carocci, Roma 2003.

6 Vedi P. E. Balboni, Fare educazione linguistica. Attivita didattiche per l'italia-
no L1 e L2, lingue straniere e lingue classiche, Utet, Torino 2008 ¢ P. E. Balboni, Le
sfide di Babele. Insegnare le lingue nelle societa complesse, Utet, Torino 2008.

7" Vi sono anche metodi misti: per citarne uno quello del focus on form per cui
vedi M. Long, Focus on form:a design feature in language teaching, [in:] Foreign
language research in cross cultural perspective, (a cura di) K.Bot, R. Ginsburg,
C. Kramsh, John Benjamins, Amsterdam 1991, pp. 39-52.
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Un documento utile che fornisce un modello di riferimento per la di-
dattica linguistica, oltre a stabilire dei livelli di competenza linguistica-
comunicativa uniformi per le lingue, ¢ il Quadro Comune o framework,
basato sul concetto di plurilinguismo'®.

E auspicabile, ormai, che un insegnante competente di italiano L2
sia informato sui passi compiuti da queste discipline, ma in realta un nu-
mero considerevole di docenti hanno mantenuto un approccio discipli-
nare classico che non ha agevolato I’apprendimento della lingua italiana,
soprattutto in classi miste. Indifferentemente dal contesto, molto spesso
chi insegna italiano come lingua seconda non dispone degli strumenti
necessari per affrontare una classe plurilingue. A onor del vero, bisogna
anche riconoscere, come ha detto Balboni in un recente congresso'®, che
“Non siamo all’anno 0”: pur in ritardo il Ministero ha stanziato dei fondi
per ’aggiornamento dei docenti e per arginare le probabilita di insuc-
cesso scolastico.

Sarebbe auspicabile che gli alunni stranieri di oggi potessero in un
prossimo futuro affacciarsi al mondo del lavoro forti del bagaglio di
conoscenze acquisite nel percorso scolastico e universitario, cosicché
la scuola sia un ascensore sociale per sbocchi professionali di maggior
prestigio.

E’ ancora attuale il pensiero di Wilhelm von Humboldt secondo cui
una lingua non puo essere insegnata, ma si possono creare le condizioni
perché qualcuno I’apprenda.

6. RIFLESSIONI A MARGINE

Se dunque il fabbisogno di apprendimento dell’italiano L2 sembra mol-
to cresciuto, sia per I’aumentata pressione quantitativa della migrazio-
ne sia per il moltiplicarsi delle varieta linguistiche coinvolte, le misure

18

Cfr http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/source/framework en.pdf e M. Vedo-
velli, Guida all’italiano per stranieri. La prospettiva del Quadro comune europeo per
le lingue, Carocci, Roma 2002.

9 Si tratta del congresso “IT.L2: Italiano lingua seconda nell’Universita, nella
Scuola e sul Territorio. Esperienze didattiche e ricerche”, per il quale si veda il sito
http://www.lett.unipmn.it/formeidentita/default].htm.
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poste in essere per fronteggiare questa situazione non sembrano ancora
adeguate.

Per un verso la legislazione appare insufficiente e sovente poco at-
tenta alla complessita del fenomeno, per I’altro gli insegnanti di ogni
ordine e grado, in prima linea nel processo di formazione linguistica
e culturale degli stranieri, mancano spesso di aggiornamenti teorici e ap-
plicativi.

Si auspica, pertanto, il rafforzarsi di un circolo virtuoso tra scuola
ed universita sul tema della ricerca e della pratica glottodidattica e tra
istanze formative e legislative per sviluppare un quadro d’interventi ar-
monico e non discriminante.

Il neoplurilinguismo non ¢ soltanto un fenomeno statistico, ma si
articola in una varieta di situazioni sociali e individuali che I’istituzione
scolastica deve avere i mezzi per fronteggiare. Del resto la separazione
tra ricerca e pratica didattica non puo che produrre visioni parziali che
talora sfuggono ad una motivata valutazione.

THE SOCIOLINGUISTIC SCENARIO FOR THE TEACHING OF ITALIAN.
PROBLEMS AND CHALLENGES

Summary

The recent migration flows have changed the linguistic balance in some European
countries that are more exposed than others. Italy is among them. The Barcelona
Agreement states basic rights for the promotion of all linguistic varieties, but language
differences may represent a barrier to human promotion. Unfortunately, immigrant
students in Italian schools accumulate delays in their career, even if they are of second
generation (born in Italy), and this is due to hindering linguistic competences. Thus
the teaching of Italian as a foreign language at school in such a situation of new
multilingualism requires the activation of dynamic teaching techniques more oriented
to communicative skills than to grammatical rigor.

Keywords: Italian L2, glottodidactic, multilingualism, sociolinguistics of migration
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E-1EARNING 2.0 PER APPRENDERE
E INSEGNARE L"ITALIANO L2: | SOCIAL NETWORK,
FACEBOOK E LE TECNICHE DIDATTICHE

1. INTRODUZIONE

Secondo una stima diffusa a luglio 2012, sarebbero piu di novecento mi-
lioni gli utenti attivi ogni mese in Facebook, il noto social network creato
da Mark Zuckerberg nel 2004', a livello mondiale. L’abbattimento delle
frontiere spazio-temporali che caratterizza la formazione a distanza tro-
va in questo ambiente virtuale una delle sue massime realizzazioni e la
diffusione di testi, immagini e video, condivisi e ri-condivisi da una ba-
checa all’altra, potenzia le occasioni di contatto con la lingua target e le
possibilita di interazione e negoziazione dei significati. Alla navigazione
autonoma dei contenuti da parte degli apprendenti di italiano L2 — che
utilizzano Facebook per socializzare con potenziali apprendenti o nativi
italiani e che, nell’ottica di un apprendimento informale, imparano da
essi e attraverso di essi — € possibile affiancare una navigazione guida-
ta con la creazione di attivita didattiche che abbiano specifici obiettivi
dal punto di vista morfosintattico, lessicale e culturale e/o che mirino

' S. Gulizia, Facebook: 955 milioni di utenti, ma diminuiscono i ricavi, http://
daily.wired.it/news/internet/2012/07/27/facebook-calo-ricavi-184567.html, ultima
consultazione: 9.11.2012.
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all’esercizio di una determinata abilita linguistica. Questo ¢, in sintesi,
I’intento del Progetto LIPS (Lingua Italiana Per Stranieri), che utilizza
una pagina Facebook per promuovere la lingua e la cultura italiana.

In questo contributo forniremo innanzitutto un quadro dell’evolu-
zione cha ha portato dal Web al Web 2.0 e dall’e-learning all’e-learning
2.0, soffermandoci sulle teorie dell’apprendimento che possono giusti-
ficare il ricorso all’uso dei social network nelle classi di lingua e cultura
italiana. Descriveremo alcune tendenze nell’uso di questo strumento da
parte di docenti e studenti, con riferimento alle pagine Facebook che at-
tualmente erogano contenuti didattici per gli apprendenti di italiano L2
e forniremo, infine, dettagli sulle finalita e la struttura del progetto LIPS,
allo scopo di esemplificare le diverse tecniche didattiche che ¢ possibile
trasferire dal contesto presenziale al contesto e-learning 2.0.

2. APPRENDERE E INSEGNARE ON LINE: UNA PROSPETTIVA STORICA

Il fenomeno e-learning ha caratterizzato, negli ultimi vent’anni, la
formazione in diversi ambiti disciplinari, offrendo nuove modalita di
erogazione e fruizione dei contenuti didattici. Hanno giocato un ruolo
decisivo la disponibilita sempre maggiore di connessioni a basso costo
e la diffusione di differenti ambienti virtuali di apprendimento (VLE)?
che hanno favorito, in particolare, I’abbattimento delle frontiere spazio-
temporali e lo sviluppo di corsi on line, ottimizzando le occasioni di
pratica linguistica®. Dal primo tentativo di connessione tra la Stanford
University di San Francisco e 'UCLA di Los Angeles, avvenuto nel
1969, sono trascorsi piu di quarant’anni; se oggi non sarebbe possibile
immaginare di progettare, erogare e/o valutare un corso di lingua italia-
na per stranieri senza ’ausilio della Rete — sia essa una fonte di materiali
autentici per il docente oppure un ambiente digitale nel quale depositare
materiali o nel quale interagire e cooperare — in passato la Formazione

2 S. Torsani, La didattica delle lingue in rete. Teoria, pratica e sviluppo, Schena
Editore, Bari 2009, pp. 101-117.

* S. Poli (a cura di), /! filo di Arianna. Formazione a distanza e utilizzo delle
risorse Internet: un punto di vista «umanistico», Schena Editore, Bari 2004, p. 15-71.
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a Distanza (FAD) ha svolto la propria funzione facendo a meno, nella
prima fase del suo sviluppo, della Rete. La sua evoluzione dipende, in-
fatti, dall’evoluzione tecnologica e, solo per le ultime fasi del suo svi-
luppo, coincide con I’evoluzione dell’e-/earning.

Gli ambienti utilizzabili per I’erogazione di percorsi di formazione
a distanza sono stati distinti in Content Management System (CMS), che
consentono di creare e distribuire contenuti didattici; Learning Mana-
gement System (LMS), che oltre a svolgere le funzioni dei CMS, per-
mettono il monitoraggio dei diversi aspetti del percorso formativo; Le-
arning Content Management System (LCMS) che, infine, rappresentano
un’evoluzione degli LMS e utilizzano tecnologie web per creare, indi-
cizzare e reperire materiali®. La scelta di erogare un percorso on line uti-
lizzando 1’uno o I’altro VLE ha avuto delle conseguenze sulla tipologia
di FAD proposta. La FAD di prima generazione, che ¢ andata dalla fine
dell’Ottocento agli anni Sessanta, si basava sulla distribuzione di mate-
riali didattici per corrispondenza e, solo successivamente, ha usufruito
di piattaforme CMS, in ottica istruzionista e cognitivista; la FAD di se-
conda tipologia, sviluppatasi dagli anni Sessanta agli anni Novanta pre-
vedeva, oltre alla distribuzione dei materiali, anche il sostegno dei tutor
e, con I’evoluzione tecnologica, I’uso di piattaforme LMS, secondo un
approccio di Costruzionismo interattivo. Infine, la FAD di terza e ultima
tipologia ha valorizzato il ruolo della comunita di apprendimento e la
creazione di materiali ipertestuali e multimediali in itinere, ispirandosi
al Costruzionismo sociale®.

Questa evoluzione ha portato alla sempre piu crescente consape-
volezza che I’e-learning possa rappresentare la soluzione alla richiesta
di continuo aggiornamento formativo e professionale, favorendo il /i-
felong learning®; a una rapida crescita e diffusione della formazione in

4 P. Macrli, Editoria, e-learning e multimedia, ECIG, Genova 2007, pp. 69—-70.

5 Ibidem, pp. 67-68.

¢ @G. Bonaiuti (a cura di), E-learning 2.0. Il futuro dell’apprendimento in rete,
tra formale e informale, Trento, Erickson, 2006, p. 31. Sul tema del lifelong lear-
ning e I’apprendimento digitale si veda, ad esempio, M. E. Cigognini, Dal learning al
lifelong learning, [in:] A. Fini e M. E. Cigognini, Web 2.0 e Social Networking. Nuovi
paradigmi per la formazione, Erickson, Trento 2009, pp. 145-156.
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e-learning ¢ pero seguito un rallentamento, noto sotto la legge del Phoe-
nix Effect: tale concetto, introdotto da Romiszowski, descrive il ciclo di
vita di ogni nuova tecnologia come il susseguirsi di una rapida crescita,
un declino e una lenta rinascita’. La rinascita dell’e-/learning ha trovato
le sue basi nel Web 2.0° ed ¢ rappresentata dall’e-learning 2.0°.

Il termine Web 2.0, coniato da Tim O’Reilly'’, contrappone la secon-
da generazione di Web al Web di prima generazione: esso era prevalen-
temente contraddistinto da un uso passivo della rete e dalla navigazione
di contenuti distribuiti unilateralmente da terzi''. Se docenti e studenti di
italiano L2 ricorrevano alla rete era, dunque, per navigare ed esplorare
il Web oppure per scaricare materiali e informazioni: le difficolta tecni-
che che stavano alla base della produzione di pagine, infatti, impedivano
a chi non avesse un certo grado di competenza informatica di creare
e diffondere contenuti in prima persona'’. Come ¢, infatti, riportato da
Solomon e Schrum:

I1 Web 2.0 si riferisce principalmente alla transizione dalle pagine statiche
HTML a un Web piu dinamico che ¢ maggiormente organizzato e si basa
sull’offerta di applicazioni Web agli utenti. Un’altra funzionalita migliorata
del Web 2.0 comprende il libero accesso a risorse per la comunicazione con

7 A.J. Romiszowski citato in G. Bonaiuti, op. cit., p. 34.

La fase successiva ¢ quella del Semantic Web: T. Berners-Lee, L architettura
del nuovo Web, Feltrinelli, Milano 2002.

® S. Downes, E-learning 2.0, “eLearn Magazine”, 2005, 10, http://elearnmag.
acm.org/archive.cfm?aid=1104968, ultima consultazione: 9.11.2012.

10 T. O’Reilly, What is web 2.0, http://oreilly.com/web2/archive/what-is-web-20.
html, ultima consultazione: 9.11.2012.

" G. Bonaiuti, op. cit., p. 19; P. Berger e S. Trexler S., Choosing Web 2.0 Tools
Jfor Learning and Teaching in a Digital World, Libraries Unlimited, ABC-CLIO, LCC,
Santa Barbara (CA) 2010, pp. 34.

12 Sul tema Internet e didattica dell’italiano L2 consultare, ad esempio, M. Mez-
zadri, Internet nella didattica dell’italiano. La frontiera presente, Perugia/Welland,
Guerra — Editions SOLEIL, 2001 e M. Mezzadri, Una proposta di utilizzo didattico di
Internet: la Webquest, Guerra, Perugia 2006, pp. 2—6.

8
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particolare riferimento alle comunita di utenti attive online, oltre che una piu
accessibile condivisione delle informazioni."

Lo stesso O’Reilly aveva indicato come chiave del successo di un
servizio Web la capacita di interpretare correttamente le specificita della
rete. Su questo aspetto ¢ nato il Web 2.0, caratterizzato dalla partecipa-
zione attiva degli utenti, dalla collaborazione e dallo scambio di infor-
mazioni on line attraverso i social software o social media: “Web 2.0
¢ un termine ombrello per indicare la seconda generazione del World
Wide Web che ¢ definito come 1’evoluzione verso un Web piu sociale
e interattivo che offre ad ognuno la possibilita di creare, condividere,
pubblicare e collaborare”'*. L’evoluzione dal Web al Web 2.0 ha portato,
conseguentemente, a una nuova concezione di e-learning: I’e-learning
2.0, che sfrutta gli strumenti tipici del Web 2.0 per I’erogazione di per-
corsi di formazione linguistica e culturale e considera, accanto all’ap-
prendimento formale e non formale che ha luogo nelle istituzioni e nel-
le agenzie formative preposte all’insegnamento, anche I’importanza
dell’apprendimento informale, contrapponendo alla chiusura delle piat-
taforme e-learning la ricchezza e I’apertura della rete e delle comunita
di interesse che in essa nascono spontaneamente'>. Quali le teorie a so-
stegno di questo approccio alla formazione a distanza? Quali le ricadute
didattiche relative all’apprendimento-insegnamento dell’italiano L.2?

3 G. Solomon, L. Schrum, Web 2.0. How-to for educators, International Society

for Technology Education, Washington D.C. 2010, p. 1 — traduzione dall’inglese di
E. Cotroneo.

4 P. Berger e S. Trexler, op. cit., p. 3 — traduzione dall’inglese di E. Cotroneo.
Per un approfondimento sulle modalita di apprendimento formale, non formale
e informale si rimanda a J. Cross, Informal learning for Free-range Learners, Inter-
net Time Group LCC, Berkeley (CA) 2006, http://www.jaycross.com/informal book/
nutshell.htm, ultima consultazione: 9.11.2012; si veda, inoltre, la sintesi in Bonaiuti,
op. cit., pp. 44-51.
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3. APPRENDERE CON IL WEB 2.0 E CON L’E-LEARNING 2.0

Il percorso dell’evoluzione glottodidattica ¢ stato segnato da diversi
approcci, metodi e tecniche derivanti da teorie linguistiche, psicologi-
che e sociali'®. Comportamentismo, cognitivismo e costruttivismo sono
1 tre principali riferimenti teorici nei quali ¢ possibile inscrivere tale
evoluzione malgrado sia opportuno, per una trattazione completa del
tema, considerare ulteriori ricerche e studi piu propriamente linguistici
quali, ad esempio, il Natural Approach di Krashen, il sociointerazio-
nismo di Bruner ¢ la teoria della processabilita di Pienemann'’. In un
noto articolo del 2004, Siemens traccia un quadro relativo all’apprendi-
mento nel mondo digitale: apprendere oggi significa apprendere in un
mondo molto diverso da quello nel quale hanno appreso le precedenti
generazioni'®. Si tratta di un mondo nel quale la conoscenza e i saperi
crescono in maniera molto rapida e in maniera altrettanto rapida si af-
ferma la necessita di una formazione e di un aggiornamento permanenti
e continui. Siemens, nello stesso articolo, chiarisce una delle peculiarita
dell’acquisizione di conoscenze nell’era tecnologica, citando uno studio
di Stephenson e mettendo 1’accento sul ruolo decisivo delle reti sociali,
siano esse reali o virtuali:

L’esperienza ¢ stata a lungo considerata la migliore maestra di conoscenza.
Dal momento che non ¢ possibile esperire ogni cosa, le esperienze delle altre
persone, ¢ quindi le altre persone stesse, diventano un surrogato di cono-

16 Paolo E. Balboni, Fare educazione linguistica. Attivita didattiche per ['italiano

e litaliano L2, lingue straniere e lingue classiche, De Agostini Scuola, Novara 2008,
pp. 4-7. Per approfondimenti in prospettiva diacronica sull’evoluzione della glottodi-
dattica si veda C. Serra Borneto (a cura di), C’era una volta il metodo, Carocci, Roma
2000.

7" Per una trattazione completa sul tema dell’acquisizione della seconda lingua si
vedano ad esempio G. Pallotti, La seconda lingua, Bompiani, Milano 2000 e D. Tron-
carelli, Coordinate per I’apprendimento di una lingua non materna [in:] P. Diadori,
M. Palermo, D. Troncarelli, Manuale di didattica dell’italiano L2, Guerra, Perugia
2009, pp. 92-102.

'8 G. Siemens, Connectivism.: A Learning Theory for the Digital Age, 2004, http://
www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm, ultima consultazione: 9.11.2012.
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scenza. “Accumulo conoscenza attraverso 1 miei amici” € un assioma che
significa accumulare conoscenza accumulando amici.”

Il nuovo paradigma proposto da Siemens, definito connettivismo,
mette in discussione il fatto che comportamentismo, cognitivismo € co-
struttivismo possano essere sufficienti a spiegare secondo quali modalita
si apprenda oggi; sarebbe, infatti, la rete stessa a dare luogo all’appren-
dimento in quanto esso dipenderebbe dalla cura delle connessioni che
permettono di accedere alla conoscenza. Il termine refe ¢ da intendersi
in senso lato come connessione tra entita, interrelate e dipendenti 1I’una
dall’altra al punto che un cambiamento in una di esse riporterebbe con-
seguenze sull’intera rete: “le reti di computer, le reti elettriche e i social
network funzionano tutti con lo stesso principio: le persone, i gruppi,
i sistemi, 1 nodi e le entita possono essere connessi e integrati per creare
un tutto unico. Le alterazioni all’interno di una rete hanno un effetto
che si propaga sul tutto”?. Gli strumenti tipici del Web 2.0 possono, in
quest’ottica, acquisire una notevole importanza nelle fasi di progetta-
zione ed erogazione di attivita didattiche volte all’apprendimento-inse-
gnamento delle diverse discipline in quanto favoriscono la creazione di
connessioni tra gli apprendenti. Quali sono le ricadute didattiche rispet-
to all’apprendimento-insegnamento di una lingua straniera e, in partico-
lare, dell’italiano 1.2?

La teoria del connettivismo ¢ stata elaborata in relazione all’ap-
prendimento in generale e non, nello specifico, all’apprendimento delle
lingue; essa ha suscitato, nel dibattito scientifico, una serie di reazio-
ni e critiche rivolte, ad esempio, all’eccessivo ruolo della tecnologia
a scapito dell’importanza dell’approccio metodologico e della corretta
progettazione didattica o, al contrario, al suo rappresentare piu che una
teoria sull’apprendimento una semplice visione pedagogica e didatti-

9 K. Stephenson citato in G. Siemens, op. cit. — traduzione dall’inglese di E. Co-

troneo.
2 G. Siemens, op. cit., http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm,

ultima consultazione: 9.11.2012 — traduzione dall’inglese di E. Cotroneo.
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ca’'. Non ¢ nostro intento, in questa sede, validare 1’una o I’altra teoria
sull’apprendimento o I'una o I’altra metodologia in quanto riteniamo
che, in accordo con quanto affermato nel Quadro Comune Europeo di
Riferimento, non sia possibile abbracciare una teoria o un metodo di
insegnamento a priori*?, senza considerare la tipologia di apprendente
con la quale si operera e il contesto di apprendimento-insegnamento
nel quale sara erogato il percorso formativo. Crediamo piuttosto che sia
opportuno, stabiliti gli obiettivi linguistico-comunicativi del percorso
didattico rivolto a una specifica tipologia di apprendenti, conoscere se-
condo quali modalita sia possibile raggiungerli comprendendo chiara-
mente quali siano 1 postulati teorici che stanno a monte di un particolare
approccio, un particolare metodo e una particolare tecnica.

Altre teorie sono chiamate in causa se ci riferiamo, nello specifico,
allo strumento del Web 2.0 oggetto di questo contributo: il social net-
work. Nel suo saggio sul social networking Anderson cita, ad esempio,
oltre al socio-interazionismo di Bruner e al connettivismo di Siemens,
anche la teoria socio-cognitiva di Vygotskij, I’apprendimento sociale di
Bandura e la teoria della complessita di Horn*. Se riportiamo all’ambito
della formazione prettamente linguistico-culturale il principio alla base
del connettivismo e lo applichiamo alla rete che i potenziali apprendenti
di italiano L2 creano all’interno di un social network, possiamo indivi-
duare nell’essere parte di una rete di “amici” una maggiore possibilita
di esposizione all’input in L2, che deve essere elaborato al fine di poter
divenire intake e produrre output, e una maggiore possibilita di negozia-
re 1 significati, attraverso 1’interazione con i propri contatti, richiamando

2 Ci riferiamo, ad esempio, a B. Kerr, Which radical discontinuity, 2007, http://
billkerr2.blogspot.com/2007/02/which-radical-discontinuity.html, ultima consulta-
zione: 09.11.2012 e a A. Calvani, Connectivism: New paradigm or fascinating pout-
pourri?, “Je-LKS, Journal of e-Learning and Knowledge Society”, vol. 4, n. 1, 2008,
pp. 247-252.

2 Consiglio d’Europa, Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue.
Apprendimento insegnamento valutazione, La Nuova Italia, Milano — Oxford 2002,
p- 23.

2 T. Anderson, Social Networking, [in:] S. Mishra (a cura di), Stride Handbook —
E-learning, Indira Gandhi National Open University, http://webserver.ignou.ac.in/in-
stitute/STRIDE Hb8 webCD/Chapter%2016.pdf, ultima consultazione: 9.11.2012.
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il ruolo del Language Acquisition Device (LAD) del cognitivismo di
Chomsky e del Language Acquisition Support System (LASS) del socio-
—interazionismo di Bruner®'.

[lustreremo nel seguente paragrafo le modalita di utilizzo del social
network per antonomasia, Facebook, per I’apprendimento-insegnamen-
to dell’italiano L2 con lo scopo di esemplificarne le tendenze in uso.

4. FACEBOOK PER LA DIDATTICA DELL'ITALIANO L2

Il fenomeno del social networking ha avuto ricadute didattiche di un
certo rilievo per la promozione e la diffusione della lingua e cultura ita-
liana, portando alla creazione di pagine Facebook dedicate all’apprendi-
mento-insegnamento dell’italiano L2, alla diffusione di social network
orientati all’apprendimento linguistico o all’erogazione di servizi Web
che permettono la creazione di social network ad hoc nei quali erogare
i propri percorsi didattici®. Una motivazione nell’uso di tali strumenti
deriva dalle caratteristiche generali del Web 2.0, che incrementa I’inte-
resse ¢ il coinvolgimento degli apprendenti, incoraggia le strategie col-
laborative, supporta I’apprendimento come processo sociale e favorisce
I’apprendimento ubiquo e senza limiti temporali?®. Una serie di studi
sull’'uso educativo e didattico di alcuni strumenti di social networking
e di microblogging ne ha, inoltre, messe in luce le potenzialita dal punto
di vista della motivazione, dell’interesse e dell’interazione?’.

2 Si vedano N. Chomsky, 4 Review of B. F. Skinner's Verbal Behavior, “Lan-
guage”, 1969, 35, 1, pp. 2658 e J. Bruner, La mente a piu dimensioni, Laterza, Roma
1988.

% Sulle diverse tipologie di social network esistenti si veda E. Cotroneo, Da Fa-
cebook a Ning per imparare l'italiano. quando il social network fa didattica, [in:]
P. Alderete, L. Incalcaterra McLoughlin, L. Ni Dhonnchadha, D. Ni Uigin, Tran-
slation, Technology & Autonomy in Language Learning and Teaching, Peter Lang,
Oxford 2012, pp. 219 — 240.

% P. Berger e S. Trexler, op. cit., p. 6.

Per dettagli si consultino i lavori di E. Antenos-Conforti, Microblogging on
Twitter: Social Networking in Intermediate Italian Classes, [in:] L. Lomicka, G. Lord
(a cura di), The Next Generation: Social Networking and Online Collaboration in
Foreign Language Learning, CALICO — The Computer Assisted Language Instruction

27
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Facebook, in particolare, sembra essere ricco di potenzialita per
I’apprendente di italiano L2 che sia interessato ad accrescere e miglio-
rare la propria competenza linguistico-comunicativa. Nato per favorire
e rendere esplicite e visibili le relazioni tra studenti appartenenti alla
stessa universita, Harvard in primis, esso ¢ ben presto diventato uno
strumento capace di ospitare contenuti legati alla propria esperienza so-
ciale ma anche lavorativa, politica ed economica, secondo quello che ¢
stato definito I’Effetto Facebook:

L’Effetto Facebook si verifica quando il servizio mette le persone in contatto
tra loro, a volte in modo inatteso, sulla base di un’esperienza condivisa, di
un interesse comune, di un problema da risolvere o di una causa da sostenere
[...]. I software di Facebook rende virali le informazioni. Su Facebook, le
idee sono in grado di propagarsi rapidamente attraverso i gruppi; un’infor-
mazione puo diffondersi in modo quasi istantaneo, passando da una persona
all’altra con incredibile facilita: come un virus, o come un meme?.

La propagazione di informazioni pare essere, quindi, una delle ca-
ratteristiche predominanti di questo ambiente virtuale; 1’altro aspetto
degno di nota ¢, in relazione alle caratteristiche generali del Web 2.0, la
possibilita di rendere chiunque creatore e distributore di contenuti:

Su Facebook, chiunque puo essere redattore, creatore di contenuti, produtto-
re e distributore; ciascuno puo incarnare le diverse figure professionali che
operano nei canali media tradizionali. L’Effetto Facebook puo generare una
convergenza improvvisa di interessi tra le persone riguardo una notizia, una
canzone o un video pubblicato su YouTube.?

Consortium, San Marcos (TX) 2009, pp. 59-90, di J. Dron e T. Anderson, Collectives,
Networks and Groups in Social Software for E-Learning, [in:] T. Bastiaens, S. Carliner
(a cura di), Proceedings of World Conference on E-Learning in Corporate, Govern-
ment, Healthcare, and Higher Education 2007, Quebec City (Canada), 15—19 October
2007, AACE, Chesapeake (VA) 2007, pp. 2460-2467 e di T. A. Pempek, T. A. Yermo-
layeva, L. S. Calvert, College Students’ Social Networking Experiences on Facebook,
“Journal of Applied Developmental Psychology”, 2009, n. 30, pp. 227-238.

3 D. Kirkpatrick, Facebook la storia. Mark Zuckerberg e la sfida di una nuova
generazione, Ulrico Hoepli, Milano 2011, p. 10.

*  D. Kirkpatrick, op. cit., p. 10.
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Se consideriamo le possibili attivita linguistiche che si realizzano
spontaneamente all’interno di Facebook, possiamo facilmente nota-
re come alcune delle pratiche si avvicinino agli esercizi e alle attivita
didattiche che, di norma, sono utilizzate nei contesti di insegnamento
presenziale o in e-learning dell’italiano L2. Il primo esempio (fig. 1)
riguarda un’immagine condivisa su una bacheca di un profilo persona-
le, rappresentante alcuni versi di una poesia del poeta Giorgio Capro-
ni: si tratta, quindi, di un contenuto linguistico-culturale che, per essere
commentato, deve essere letto e compreso. Alla condivisione di questa
immagine sono seguiti una serie di commenti che hanno portato alla
ri-condivisione su altre bacheche e all’approfondimento attraverso altre
fonti disponibili in rete.

Fig. 1. La condivisione di un’immagine in Facebook e i relativi commenti®

Il secondo esempio (fig. 2) riguarda invece la condivisione, sulla
pagina di una nota rock band italiana, di un messaggio relativo ad alcuni

30 E. Cotroneo, Facebook, Twitter & MySpace to teach and learn Italian as

a second language, [in:] AA.VV., NGL 2012, Conference Proceedings, 21-23 feb-
braio 2012, Universita di Falun (Svezia) 2012, p. 18, http://www.du.se/Global/do-
kument/NGL/NGL%202012/Conference%20proceedings.pdf, ultima consultazione:
9.11.2012.
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compositori del Novecento, che mette in luce le modalita di apprendi-
mento informale tipiche dell’interazione in rete: un contenuto non noto
viene erogato sulla bacheca di una pagina Facebook, il contenuto viene
letto, compreso e approfondito da coloro che lo ritengono di potenziale
interesse, attraverso 1’esplorazione libera della rete e 1’interazione con
la comunita di pratica, seguendo un processo euristico che porti alla
scoperta e all’acquisizione di nuovi saperi®'. Segue la stesura di un com-
mento che, sulla base della navigazione effettuata, argomenti il proprio

punto di vista sintetizzando le fonti consultate.

Fig. 2. Un testo input che innesca un processo di apprendimento informale®.

| Mariere Ktz
9 marzo

Compositori

C'& una serie di compositori del novecento che mi piace spesso
zscoltare: la stessz che ha sempre messo in serissima difficolta
[tristezza, angoscia, disagic, fastidic, irritazions, insofferenza) le
donne che hanno convissuto con me (due) o le amiche che
possono aver avuto a che fare con essi per guakchs accidents
da me favarito.

I nomi? Clivier Messizen, Giacinto Scelsi, Sofia Gubsiduling,
Alfred Schnittke, Lucizno Beric, Alban Barg, Henryk Gorecki.
Mon si tratta di compositori “noise”, ma di compositor — quasi
tutti - dalls forte spirituslitd. E gquando ho lNoccasions di
ritornarci col pensierc mi viens spesso in mente il testo di Paclo
Conte: "Sotto le stelle del jazz"...

Lo so bene: molti di woi (e soprattutto moltE di woi, visto che
sto pensando 2l femminile} non i concscono. Ma se vi capitera
di sentirli, mi worrete poi dire perché mettono tristezza,
angoscia, disagio, fastidic, anche a woi? E perché vi irritanc? E
perche vi rendono inscfferenti?

Sorrisi
Cristizno

MNon mi pisc= i - Commenta - Condivicd D7 B

31

Un approfondimento sui processi innescati dalle ricerche in rete ¢ disponibile

in Berger e Trexler, op. cit., pp. 21-42.

32

Fonte: https://www.facebook.com/MarleneKuntzOfficial?fref=ts, ultima con-

sultazione: 9.11.2012.
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Quando le informazioni, le notizie, le canzoni o i1 video sono po-
tenziali testi input per I’apprendimento e al consolidamento linguistico,
I’effetto Facebook puo essere utilizzato a favore dell’apprendente di ita-
liano L2. Come emerge in Addolorato, infatti:

[...] attraverso la condivisione di post di testi, video, il linkaggio relativo
a eventi o temi, si estendono potenzialmente le possibilita di familiarizzarsi
con la lingua, la cultura, le strategie linguistiche, la frequenza d’uso di un
termine, abbinate alla possibilita di effettuare una costante ricerca sul cam-
po, che permette di poter conoscere, pure a distanza fisica, il gergo giovanile,
il linguaggio politico, le ultime tendenze artistico-sociali di un determinato
gruppo umano accomunato da una lingua, da una determinata tradizione®.

Quali sono dunque le modalita d’utilizzo piu diffuse di Facebook
per la didattica dell’italiano L2? Se consideriamo le caratteristiche che
permettono di definire un social network, gli elementi chiave sono:

— la pagina del proprio profilo (o profile page), che fornisce una

descrizione di se stessi, attraverso la condivisione di testi, video
e immagini;

— larete di amicizie (o network of friends), che ¢ visualizzata attra-
verso una lista di contatti con i quali si ¢ in relazione all’interno
del social network;

— un sistema di comunicazione pubblico (o public commenting sy-
stem), che permette di scrivere messaggi che vengono pubblicati
sulla propria bacheca o sulla bacheca altrui;

— un sistema di comunicazione privato (o private messaging sy-
stem), che ¢ utilizzato per le comunicazioni sincrone (chat)
o asincrone (e-mail)*.

Attraverso questi elementi 1 social network permettono di allargare

la cerchia delle proprie conoscenze attraverso la condivisione di risorse
e la comunicazione; attraverso questi stessi elementi essi permettono

3 A. Addolorato, Facebook come piattaforma di autoformazione linguistica,
[in:] R. Borgato, F. Capelli, M. Ferraresi (a cura di), Facebook come. Le nuove relazio-
ni virtuali, Franco Angeli, Milano 2009, p. 177.

3 P. Berger e S. Trexler, op. cit., p. 160.
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all’apprendente di italiano L2 di fare pratica linguistica, come sintetiz-
zato in tab. 1:

Tab. 1. La spendibilitadidattica di Facebook®®

Funzione Spendibilita didattica

Aggiornamenti di stato Scrivere brevi frasi e sintesi di testi.

Scrivere testi di diversa lunghezza e di diversa tipologia,

Scrittura di note, posta interna con possibilita di commento da parte dei compagni.

Chat Scrivere brevi messaggi.
Condivisione di link e video Comprendere testi scritti e orali.
Condivisione di immagini Input per la produzione di testi scritti e orali.

Se, inoltre, navighiamo oltre ai profili anche le pagine e 1 gruppi
dedicati alla lingua e cultura italiana, possiamo rilevare almeno quattro
diverse tendenze:

1. pagine contenenti micro-percorsi didattici volti a consolida-

re e approfondire aspetti morfo-sintattici, lessicali e pragmatici
e aspetti di tipo culturale (es. Noi parliamo italiano, e tu?*°),

2. applicazioni volte a consolidare e ad approfondire aspetti morfo-
sintattici, lessicali e pragmatici e aspetti di tipo culturale (es. /ta-
lian Journey”’);

3. pagine e gruppi volti a promuovere la lingua e la cultura italiana
o ad approfondirne aspetti specifici (es. Vocabolario italiano il-
lustrato®® o Gruppo per la salvaguardia della lingua italiana®),

33 Adattato da E. Cotroneo, op. cit., p. 227.

36 https://www.facebook.com/noiparliamoitaliano, ultima consultazione: 9.11.2012.

37 https://apps.facebook.com/italianjourney/?fb_source=search&ref=ts&fref=ts,
ultima consultazione: 9.11.2012.

¥ https://www.facebook.com/vocabolarioitaliano, ultima consultazione: 9.11.2012.

¥ https://www.facebook.com/pages/Gruppo-per-la-salvaguardia-della-lingua-
italiana/169660736380571?fref=ts, ultima consultazione: 9.11.2012.
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4. pagine e gruppi dedicati agli addetti ai lavori (es. I/ due blog®
o Italiano per stranieri*!).

Considerando e analizzando queste diverse modalita di utilizzo, nel
giugno 2012 ¢ stata avviata la pagina Progetto LIPS — Lingua Italia-
na Per Stranieri, che sara descritta nel seguente paragrafo allo scopo di
chiarire la struttura dei micro-percorsi didattici erogati e le tecniche di-
dattiche piu adeguatamente trasferibili dal contesto presenziale a quello
e-learning 2.0.

5. IL PROGETTO LIPS — LINGUA ITALIANA PER STRANIERI

La pagina Facebook Lingua Italiana Per Stranieri (progetto LIPS*)
¢ stata realizzata dopo 1’analisi delle caratteristiche e delle funzioni di
Facebook, rilevando nelle pratiche di social networking piu diffuse tra
i cibernauti potenziali attivita ed esercizi utili per la pratica linguistica;
un punto di riferimento per la creazione e I’erogazione dei micropercorsi
didattici ¢ rappresentato dalle pagine e dai gruppi Facebook che si pre-
figgono gli stessi obiettivi e le stesse finalita. Differentemente da quanto
rilevato in alcuni degli usi piu consolidati, abbiamo scelto di optare per
due diverse tipologie di attivita ed esercizi. La prima tipologia replica
cio che accade di norma nell’uso spontaneo di Facebook: abbiamo con-
diviso sulla nostra bacheca i contenuti di altri profili, di altre pagine, di
altri gruppi ovvero contenuti che abbiamo scoperto navigando in rete,
ritenendo che potessero essere di interesse per un potenziale apprendente
di italiano L2. Si tratta, dunque, di immagini, video, testi, /ink che ven-
gono condivisi e diffusi senza fornire un apparato di esercizi e attivita
a sostegno ma che puntano sull’autonomia dell’apprendente che, nel de-
codificare il testo input, puo utilizzare sulla base delle proprie necessita
ulteriori risorse (es. dizionari e traduttori on line, pagine che chiariscono

40 https://www.facebook.com/il2blog, ultima consultazione: 9.11.2012.

https://www.facebook.com/groups/31872663604/, ultima consultazione:
9.11.2012.

42 https://www.facebook.com/LingualtalianaPerStranieri, ultima consultazione:
9.11.2012.

41
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il contenuto del testo, ecc.), come farebbe nelle sue normali pratiche di
social networking. La fig. 3 rappresenta, ad esempio, la condivisione di
un video con un contenuto linguistico (I’alfabeto italiano), che pud con-
figurarsi — come il testo introduttivo suggerisce — come un ripasso.

» Lingua Italiana Per Stranieri (Progetto LIPS) ha condiviso
un link.

1 ottobre

Per chi ha appena iniziato a studiare I'talizno: ripassiamo
lalfabetao! http://www.youtube.com/watch?v=NrIlwflUS9X4

Italian Lessons: 26 The Alphabet -
L'Alfabeto

5 T
(1]
= |
[

=1
i1}
=]

]
J-3

i

Mi piace * Commenta * Condividi

73 persone hanno visto guesto post

Fig. 3. La condivisione di un video in Lingua Italiana Per Stranieri — progetto LIPS*

La seconda tipologia propone una sequenza di attivita ed esercizi
che seguono un tema in particolare o un preciso filo conduttore; si tratta
dunque della trasposizione, in versione ridotta e semplificata da fruire
unicamente on /ine, di un’unita didattica che preveda consegne da svol-
gere prima, durante e dopo il contatto con il testo input. Un percorso
didattico di questa tipologia, definito “micropercorso” in quanto ispirato
al microlearning, ¢ esemplificato di seguito: si tratta di una sequenza di
tre post, sul tema della radio, che si sviluppa in fase di pre-contatto con
il testo, fase di contatto con il testo, fase di post-contatto con il testo.
Nella fase di pre-contatto con il testo, I’attivita (fig. 4) ha come obietti-

4 https://www.facebook.com/LingualtalianaPerStranieri, ultima consultazione:

9.11.2012.
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vo Delicitazione delle preconoscenze sul tema, volta a creare interesse
rispetto a cid che sara proposto; ¢ realizzata utilizzando una tag cloud
che contiene una serie di parole chiave per la comprensione del testo che
proporremo in seguito. Tale attivita ha il compito di attivare la cosid-
detta expectancy grammar*, permettendo all’apprendente di formulare
ipotesi sul testo input che gli sara proposto. Nella fase di contatto con il
testo (fig. 5) sono presentate tre diverse attivita: un ascolto di canzone
con il quale ¢ possibile verificare le ipotesi formulate nella fase prece-
dente, un ascolto piu mirato attraverso una /istening and comprehension
e un quiz a scelta multipla allo scopo di favorire la comprensione globa-
le del testo: 1’obiettivo € quello di fornire consegne precise per guidare
all’ascolto del testo e per favorirne la comprensione.

i—; Lingua Italiana Per Stranieri (Progetto LIPS)
1 embre

& che cosa vi fanno pensare gueste parole?

Mi pizce - Commenta - C
n

- secondo me guesto canzione parla di amore &
&J iberta & come |2 radic ha un ruclo nells vita delle persons

1 novembre alle ore 13.33 - Non mi piace pid * &3 2

Fig. 4. La fase di pre-contatto con il testo input in Lingua Italiana Per Stranieri — pro-
getto LIPS*

“ Si veda, a tale proposito, il volume J. W. Oller, Evidence for a general lan-

guage proficiency factor: An expectancy grammar, [in:] J. W. Oller (a cura di), Issues
in language testing research, Newbury House, Rowley (Massachusetts) 7983.

4 https://www.facebook.com/LingualtalianaPerStranieri, ultima consultazione:
9.11.2012.
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k.
1 nowemibne

B Lirvgpueas Thakisrs Per Stramien [ Prsgetho LIPS) ha condivizo un
&scoltate |2 canzone sulla radic di Eugenic Finardi

http:/ fwivewi poutube.comfwatch v =aciHWUuKHo
Completate il testo hitp://flips.altervista.org/eserciziffinardi_-

_cloze.htm e poi fate lesercio di comprensions
http:/flips.attervista.orgfesercizifla_radio_guiz.htm
YouTube

wewrs yoububee com

Shane your videos wilh frends, Tamilly, and the

warld

Mi piace - Commenta - Condiid

125 per=one: hanno visto quesio post

Fig. 5. La fase di contatto con il testo in Lingua Italiana Per Stranieri — progetto LIPS*

La fase di post-contatto con il testo si configura, infine, come un
ampliamento dell’attivita: a partire da un nuovo testo input si propone
agli studenti un approfondimento sul tema della radio, attraverso una
domanda aperta che ha lo scopo di stimolare la produzione scritta e I’in-
terazione tra i1 diversi apprendenti, come esemplificato in fig. 5.

Le modalita sopra esemplificate mostrano come sia possibile repli-
care in un contesto di social networking una serie di tecniche didatti-
che — siano esse rappresentate da esercizi piu strutturali o da attivita piu
creative — che appartengono all’ambito della glottodidassi presenziale,
seppur in un formato piu ridotto a livello temporale, che meglio si cali-
bri sulle modalita di fruizione dei contenuti presenti in rete, soprattutto
se consultati in mobilita.

4 https://www.facebook.com/LingualtalianaPerStranieri, ultima consultazione:

9.11.2012.
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B Lirsgnsas Italiana Per Straniern [ Progetto LIPS) ha condvizo un

ik R-" o_Desjay e fate il quiz

http:// |:=_-t=-.r--t-.,_r"_=- erciziradic_desjay_guiz.htm. E woi
quzle radic ascoltate?

Radit Deejay - Wikipedia

wikiipetia ong

Rt Desjoyd un'emitt=nt=radoloncaprivats
narionals fondata dallaudic hettod propre=td
dmGryoon =dTor s e | Srormees mon mads

akilanoin viafndn=a Masze=na, 2.

Mi piace - Commenta - Condivid
- _-:l:m:u radio G102, c'= una rafio della mumica
"; 1 nowemire sl or= 1359 - Non mi giace o - o1

Lirsgua Ttakians Per Stranien (Progetho LIPS) Che muzica
amcolti & Radio (1027 Rock? Pop? Clas=ica?

1 novembre all= or= 1820 - Mi piac=

B Sorvi un comimenta...

Fig. 6. La fase di post-contatto con il testo in Lingua Italiana Per Stranieri — progetto
LIPS

6. L’AVVIO DELLA SPERIMENTAZIONE

In una prima fase di sperimentazione presso la NUIG — National Univer-
sity of Ireland — Galway*, tali attivita sono state proposte a due classi
di italiano di livello A1 e A2, allo scopo di rilevare che cosa accada
utilizzando Facebook per erogare micropercorsi didattici e quali proces-
si vengano attivati autonomamente dagli apprendenti. Tra gli strumenti
utilizzati per la rilevazione dei dati vi sono una griglia di monitoraggio,
compilata dai discenti durante lo svolgimento del laboratorio e ripor-

47 https://www.facebook.com/LingualtalianaPerStranieri, ultima consultazione:

9.11.2012.
8 http://www.nuigalway.ie/, ultima consultazione: 9.11.2012.
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tante indicazioni sulla navigazione svolta e le risorse utilizzate (es. siti,
traduttori e dizionari on line, database, ecc.), e una griglia d’osservazio-
ne per il docente, che ha permesso di annotare e monitorare le attivita
erogate per I’apprendimento della lingua e della cultura italiana tenendo
conto della partecipazione degli utenti e delle azioni svolte (Mi piace,
commenti, condivisioni). I dati, ancora in fase di analisi e trattazione,
dimostrano come sia possibile utilizzare questo ambiente virtuale per
creare ed erogare attivita didattiche ad hoc, imitando le pratiche di so-
cial networking normalmente messe in atto dagli utenti.

Rimangono da indagare, nell’ottica di una futura ricerca, I’efficacia
di tali tecniche didattiche in relazione a un preciso contesto nel quale
esse siano proposte come parte di un piu articolato percorso formati-
vo, cosi come le modalita di fruizione delle stesse che, a nostro avviso,
vengono influenzate dalle modalita di navigazione abitualmente messe
in atto dal cibernauta. E evidente, pero, tenendo conto dei casi fin qui
presentati, come un ambiente di social networking quale Facebook, che
aggrega ’interesse dei gruppi sociali attorno a risorse condivise ineren-
ti le tematiche di interesse, possa rappresentare un contenitore di testi
input in italiano L2 che, insieme alle altre tipologie di contenuti che
’utente visualizza e utilizza nella sua navigazione spontanea, accresce il
suo bagaglio di competenze e conoscenze linguistiche e culturali.

7. CONCLUSIONI

La nascita di Internet nel 1969, I’evoluzione dal Web al Web 2.0 e dall’e-
learning all’e-learning 2.0, rappresentano alcune delle fasi che per-
mettono di tracciare il percorso che la didattica delle lingue straniere
moderne, e in particolare dell’italiano L2, ha compiuto negli ultimi
cinquant’anni. Il Web 2.0, di cui i social network sono un esempio si-
gnificativo, rappresenta un elemento di cui tenere conto nella fase di
progettazione didattica, viste le notevoli ricadute didattiche in termini
di motivazione, interazione e potenziamento delle occasioni di contatto
con la lingua farget. Se 1'utilizzo di Facebook, il social network per
antonomasia, favorisce I’apprendimento informale di aspetti linguistici
e culturali, un utilizzo mirato all’acquisizione e al consolidamento di
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forme morfosintattiche, lessicali e pragmatiche o di contenuti culturali
puo sfruttare, a nostro avviso, le potenzialita del Web 2.0 anche in con-
testi di apprendimento formale e informale, lasciando aperte nuove pro-
spettive di ricerca sul tema apprendimento-insegnamento dell’italiano
L2 in contesti formativi digitali.

E-LEARNING 2.0 TO LEARN AND TEACH ITALIAN AS A SECOND
LANGUAGE: SOCIAL NETWORK, FACEBOOK AND LANGUAGE ACTIVITIES

Summary

Nowadays it would not be possible to plan an Italian language and culture class without
considering the opportunity to use ICT. After the evolution from web to web 2.0 and
from e-learning to e-learning 2.0, teachers approached a new concept of learning
and teaching online. Web 2.0 tools, the social networks in particular, are considered
a valuable resource for communicating, interacting and sharing linguistic and cultural
contents, in formal and informal learning. Facebook, the most famous social network,
becomes a virtual learning environment for students of Italian as a Second Language
where posts, images, links and videos can be shared and used as L2 input. The Facebook
page Lingua Italiana Per Stranieri (progetto LIPS), that we described it in this article,
represents an example of a didactic use of this famous social network.

Keywords: Web 2.0, e-learning 2.0, social network, Facebook, Italian, informal
learning
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COMPITI NARRATIVI DI APPRENDENTI POLACCHI
DI ITALIANO L2°

1. INTRODUZIONE

Questo articolo presenta un’indagine preliminare sulle espressioni di
movimento in IT.L2 (Italiano Lingua seconda)' di apprendenti polac-
chi di diverso livello di competenza. Al di 1a delle diverse formulazioni
della classificazione tipologica espressa dalla semantica cognitiva rela-
tivamente alla lessicalizzazione del movimento, italiano e polacco ap-
partengono a due tipi diversi, che verranno discussi di seguito (§ 3.1 e
3.2). Questa differenza dovrebbe creare le condizioni per fenomeni di
interferenza durante il periodo di apprendimento (§ 2).

Obiettivo di questo lavoro ¢ verificare la complessita delle diverse
scelte lessico-grammaticali nell’ambito delle espressioni di movimento.
Verranno proposte anche alcune osservazioni sulle strutture narrative
piu complesse che possono risentire sia della indisponibilita di un reper-
torio espressivo sufficientemente ricco, nonché del diverso rapporto tra
i componenti delle espressioni di moto (§ 5.1 e 5.4).

5

Il presente articolo si fonda su ricerche compiute nell’ambito del progetto
MovEs, n. FF12010-14903, finanziato dal Ministero spagnolo della Scienza e dell’In-
novazione.

' Nel senso generico di sistema linguistico diverso dalla lingua materna.
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Le osservazioni che seguono hanno come base empirica una rac-
colta di narrazioni elicitate mediante la “Frog Story” di Mercer Meyer?.

2. L’APPRENDIMENTO LINGUISTICO. UN BREVE QUADRO TEORICO

L’apprendimento di una lingua ¢ un processo complesso ed articolato,
del quale sono stati sviluppati molti modelli teorici, spesso strettamen-
te collegati con tendenze e sviluppi della linguistica generale. Stephen
Krashen® distingue 1’apprendimento dall’acquisizione, un processo gui-
dato e volontario il primo, spontaneo ed inconscio il secondo. Il confine
tra i due non ¢ sempre netto e chiaro e tende a sfumare in alcuni approcci
teorici.

La contrapposizione principale ¢ tra 1’approccio della Grammatica
Universale e quello cognitivo. Il primo si fonda su una posizione in-
natista che risale a Noam Chomsky* e postula 1’esistenza nella mente
umana di strutture grammaticali universali. L’input cui 1’apprendente
¢ esposto stimola il riaffiorare di tali strutture a livello di competenza
linguistica cosciente. La motivazione principale di questa posizione ¢
I’ipotesi della cosiddetta poverta dello stimolo; 1’input ricevuto sarebbe
troppo povero per giustificare I’emergere di una competenza linguistica
cosi complessa come quella di cui dispone ogni parlante. Nell’ambito
dell’acquisizione della seconda lingua si sviluppano diverse possibilita’,
tra le quali sembra interessante 1’approccio detto Autonomous Induc-
tion Theory®, che spiega il processo di apprendimento come creazione

2

M. Meyer, Frog, where are you?, Dial Press, New York 1969.
S. Krashen, The monitor model of adult second language performance,
[in:] Viewpoints on English as a Second Language, (a cura di) M. Burt, H. Dulay,
M.Finocchiaro, Regents, New York 1977, pp. 152—-161.

4 Vedi N. Chomsky, Syntactic Structures, Mouton, L’ Aia 1957 ¢ N. Chomsky,
Review of B. F. Skinner, Verbal behavior, “Language”, n. 35, 1959, pp. 26-58.

5 Si veda, per una rassegna, R. Mitchell, F. Myles, Second Language Learning
Theories, Hodder, Londra 1998.

¢ S. E. Carroll, Autonomous Induction Theory, [in:] Theories in Second Lan-
guage Acquisition, (a cura di) B. VanPattern, J. Williams, Routledge, New York / Lon-
dra 2007, pp. 115-136.

3
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di equivalenze tra strutture cognitive, di natura universale e, per questo,
indipendenti dal controllo dell’apprendente.

Invece, il secondo, si fonda sull’ipotesi contraria, cio¢ che 1’acqui-
sizione di strutture linguistiche si basa solo sulla capacita di genera-
lizzare a partire dagli stimoli. In questa linea si pongono sia 1’approc-
cio funzionalista che quello cognitivo. Il punto di vista funzionalista
segue I’ipotesi che 1’apprendimento di una seconda lingua non consiste
nell’apprendimento di un sistema concettuale, ma del modo di esprimer-
lo (Concept-oriented approach)’. L’approccio cognitivista pone 1’uso
come fonte di ogni generalizzazione (usage-based). Questo processo si
fonda su processi ausiliari come la capacita di segmentare 1’input in
partizioni significative e il consolidamento (entrenchment) degli schemi
generali (patterns). Nick Ellis® ha strutturato il modello secondo 1’acro-
nimo CREED, per cui il processo ¢:

(a) Construction-based: fondato sull’acquisizione di costruzioni’;

(b) Rational: basato su computi specifici, in genere statistici;

(c) Exemplar-based: basato sulla capacita di “campionare” 1’uso;

(d) Emergent relation patterns: fondato su “patterns” ricorrenti,
emergenti nella plasticita della mente;

(e) Dialectic: sotteso tra la formazione dell’interlingua ed il conti-
nuo feedback.

7 Vedi C. von Stutterheim, W. Klein, 4 concept-oriented approach to second

language studies, [in:] First and second language acquisition processes, (a cura di)
C. W. Pfaff, Newbury House, Cambridge (MA) 1987, pp. 191-205 e K. Bardovi-
Harling, One Functional Approach to Second Language Acquisition: The Concept-
Oriented Approach, [in:] Theories in Second Language Acquisition, (a cura di)
B. VanPattern, J. Williams, Routledge, New York / Londra 2007, pp. 57-76.

8 Si veda N. C. Ellis, The Associative-Cognitive CREED, [in:] Theories in
Second Language Acquisition, (a cura di) B. VanPattern, J. Williams, Routledge, New
York / Londra 2007, pp. 77-98.

® Per costruzione si intende la coppia forma/significato come teorizzata in
A. Goldberg, Constructions: A Construction Grammar Approach to Argument Struc-
ture, University of Chicago Press, Chicago, 1995 e A. Goldberg, Constructions at
Work: the nature of generalization in language, Oxford University Press, Oxford 2006.
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Indipendentemente dal modello che si voglia abbracciare, I’appren-
dimento linguistico ¢ fortemente condizionato dalla motivazione comu-
nicativa che influisce sulla scelta delle forme espressive privilegiate, sia
pure inconsciamente, nel processo di acquisizione e generalizzazione.
L’impatto di questo aspetto ¢ particolarmente rilevante nell’acquisizione
spontanea, nel corso della quale la necessita di comunicare immedia-
tamente e secondo registri e forme “utili” condiziona I’apprendimento
delle strutture'®.

Un altro elemento su cui i diversi approcci concordano, anche se
forniscono spiegazioni diverse, ¢ la cross-linguistic influence', ciog il
grado di consolidamento delle strutture della lingua madre che motiva
un effetto di influenza di forme di L1 su quelle di L2. Proprio questo
interscambio ¢ alla base della costruzione, da parte dell’apprendente, di

0 Si veda il caso dell’acquisizione di forme dialettali da parte di migranti in

M. Mosca, Varieta dialettale piemontese nelle esperienze linguistiche di immigrati
senegalesi, [in:] Atti del V Congresso internazionale dell’Associazione Italiana di
Linguistica Applicata, Bari, 17-18 febbraio 2005, (a cura di) E. Banfi, L. Gavioli,
C. Guardiano ¢ M. Vedovelli, Guerra, Perugia 2006, pp. 221-243 ¢ M. Mosca, La
varieta dialettale come indice di integrazione nella comunita di arrivo. L’esempio del
Vercellese e del Biellese, [in:] Luoghi Tempi e Culture dell immigrazione. Il caso del
Piemonte Vol. I, (a cura di) C. Brusa, Mercurio, Vercelli 2006, pp. 111-120.

" Su questo argomento si veda E. Kellerman, Transfer and non-transfer: where
are we now?, “Studies in Second Language Acquisition”, 1978 n. 2, pp. 37-57, E. Kell-
erman, Crosslinguistic influence: Transfer to nowhere?, “Annual Review of Applied
Linguistics”, 1995 n. 21, pp. 47-77, T. Odlin, Language transfer: Cross-linguistic in-
[fluence in language learning, Cambridge University Press, Cambridge 1989, T. Odlin,
Crosslinguistic influence, [in:] The Handbook of Second Language Acquisition, (a cura
di) C. Dougthy, M. Long, Blackwell, Oxford 2003, pp. 435-486, T. Odlin, Conclu-
sion: On the Interdependence of Conceptual Transfer and Relativity Studies, [in:] Lin-
guistic Relativity in Second Language Acquisition. Thinking for Speaking, (a cura di)
Z.Han, T. Cadierno, Multilingual Matters, Bristol/Buffalo/Toronto 2010, pp. 183194,
S. Jarvis, Methodological rigor in the study of transfer. Identifying L1 influence in
the interlanguage lexicon, “Language Learning”, 2000 n. 50(2), pp. 245-309, S. Jar-
vis, Theoretical and methodological issues in the investigation of conceptual transfer,
“Vigo International Journal of Applied Linguistics”, 2007 n. 4, pp. 4371 and S. Jarvis,
A. Pavlenko, Crosslinguistic Influence in Language and Cogntion, Routledge, New
York/Londra 2007.
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quella forma linguistica detta interlingua'?, che costituisce un passaggio
ineluttabile nella costruzione della competenza in L2. Questo costrut-
to intermedio si spiega in termini di ridotto accesso alla Grammatica
Universale, nell’ipotesi innatista, o come riduzione della plasticita della
mente dopo I’apprendimento di L1.

In tutti i casi nel corso dell’apprendimento il costrutto iniziale € pro-
prio quello dell’interlingua, che costituisce il mezzo espressivo unico
a disposizione dell’apprendente. Essa rispecchia, da un lato, la modalita
e le fasi di interiorizzazione delle strutture di L2, dall’altro marca i gradi
di evoluzione nel processo di acquisizione. Il progressivo decrescere di
forme “calcate” o “ispirate” alla L1, ovvero il progressivo decrescere di
fenomeni di interferenza, rivela il progresso nel grado di competenza,
anche se esistono marcatori interni all’interlingua che non sono funzio-
ne dell’interferenza con L1, ma sono funzione della complessita degli
aspetti strutturali di L2.

In altri termini I’interlingua ¢ quel sistema di varieta di lingua che
si sviluppano lungo un continuum delimitato da un lato dalla lingua di
partenza e dall’altro dalla lingua d’arrivo, o farget. Pertanto ¢ un sistema
in continua evoluzione che permette di stabilire delle sequenze acquisi-
zionali e di “costruire una grammatica”?.

Gli studi sull’interlingua hanno preso in considerazione molti aspet-
ti del linguaggio, dal livello fonologico a quello sintattico, spesso rive-
lando una gerarchia di complessita stabile ed atta a definire anche una
cronologia delle fasi di acquisizione. Le ricerche svolte nel quadro del
Progetto Pavia hanno evidenziato alcune sequenze acquisizionali suddi-
vise per livelli di analisi. A titolo d’esempio, sul piano morfologico 1’ac-
quisizione del sistema verbale studiata da Emanuele Banfi e Giuliano
Bernini' prevede la sequenza: presente/infinito > participio passato (an-
che con ausiliare) > imperfetto > futuro > condizionale > congiuntivo.

2 Si veda S. P. Corder, The significance of learners” errors, “International Re-

view of Applied Linguistics” 1967 n.5, pp. 161-169 e L. Selinker, Interlanguage, “In-
ternational Review of Applied Linguistics”, 1972 n. 10, pp. 209-231 .

3 Si veda A. Giacalone-Ramat, Verso [l’italiano. Percorsi e strategie dell’italia-
no, Carocci, Roma 2003, p. 12.

4 E. Banfi, G. Bernini, /] verbo, [in:] A. Giacalone-Ramat, op. cit. p. 90.
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Le teorie qui presentate meritano sicuramente ulteriori approfon-
dimenti, ma lo scopo di questo paragrafo ¢ quello di fornire un quadro
d’insieme delle diverse tendenze, preliminare ai paragrafi successivi.

3. CATEGORIE COGNITIVE DELLE ESPRESSIONI DI MOVIMENTO

I1 presente lavoro prende a riferimento gli studi di tipologia semantico-
cognitiva iniziati da Leonard Talmy e proseguiti da altri studiosi che
hanno criticato, integrato ed esteso la teoria di base.

La teoria del Motion Event", identifica nelle espressioni di moto
1 componenti semantici illustrati in Figura 1.

[Figure Motion Path  Ground]mouon event ~—Relation [Event]co-event

I I
MOVE Precursion
BE_oc Enablement

Cause
Manner
Concomitance
Subsequence

Fig. 1. I componenti semantici del Motion Event

A parte la pura espressione di moto (Motion), Figure identifica il corpo
in movimento, Path la Traiettoria compiuta da Figure nei confronti di
un corpo di riferimento, detto Ground. Tra altri elementi concomitanti
riveste particolare importanza il Manner, cio¢ la Maniera del movi-
mento.

'S Si vedano, per la sua prima formulazione, i lavori: L. Talmy, Lexicalization

Patterns: Semantic Structure in Lexical Forms, [in:] Language Typology and Syntac-
tic Description. Vol. IlI Grammatical Categories and Lexicon, (a cura di) T. Shopen,
Cambridge University Press, Cambridge 1985, pp. 57-149, L. Talmy, Path to Reali-
zation: A Typology of Event Conflation, [in:] Proceedings of the Seventeenth Annual
Meeting of the Berkeley Linguistics Society, Berkeley Linguistics Society, Berkeley
1991, pp. 480-519 e L. Talmy, Toward a Cognitive Semantics, Vol. I and II, MIT Press,
Cambridge 2000, da cui provengono anche le figure 1 e 2.



Compiti narrativi di apprendenti polacchi di italiano L2 65

La lessicalizzazione, cio¢ la proiezione lessico-grammaticale dello
schema semantico, pud avvenire, secondo Talmy, in due modi. Lingue
come quelle romanze, quelle semitiche, il turco, il giapponese e il core-
ano uniscono Motion + Path (si veda Figura 2); ’esempio assunto come
caratteristico ¢ lo spagnolo “la botella entr6 a la cueva flotando”, dove
“entr6” indica un Traiettoria da fuori a dentro (“la cueva”), mentre il
gerundio “flotando” indica il modo del movimento, cio¢ il componente
Manner. Queste lingue sono chiamate da Talmy verb-framed.

[Figure Motion Path  Ground]yotion event —Relation [Event]co-event

MOVE Precursion

BE| oc Enablement
Cause
Manner
Concomitance
Subsequence

V roots

Fig. 2. Fusione di Motion e Path

Alla tipologia opposta appartengono le lingue dette satellite-framed
che, come le germaniche e le slave, esprimono il Path in un componente
periferico, detto satellite, codificando spesso il Manner nella radice ver-
bale, cosicché I’esempio spagnolo diviene in inglese “the bottle floated
into the cave”. Il satellite ¢ una categoria grammaticale che si realizza in
forme diverse connesse con il verbo, come “into” nell’esempio inglese,
o in veri e propri preverbi, come in tedesco (“die Flasche schwamm
in die Hohle hinein”). Non sono, pero, mancate critiche all’eccessiva
genericita di questa categorizzazione che non differenzia le diverse
realizzazioni grammaticali, tanto che Slobin'® introduce un terzo tipo,

16

Si veda D.I. Slobin, The Many Ways to search for a Frog. Linguistic Typol-
ogy and Expression of Motion Events, [in:] Relating Events in Narrative: Typological
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equipollently-framed, in cui il satellite si rivela essere un costituente
variamente coordinato con il verbo, ma di diversa forma grammaticale
(verbi seriali, coverbi, altre forme). D’altra parte, studi piu estesi hanno
messo in discussione anche il carattere mutuamente esclusivo delle cate-
gorie tipologiche proposte. Ricerche sul basco!” e su altre lingue hanno
mostrato tendenze centripete come pure centrifughe rispetto al nucleo
della classificazione.

3.1 LESSICALIZZAZIONE DEL MOTO IN POLACCO E IN ALTRE LINGUE SLAVE

Le lingue slave sono altamente flessive, con un grado di sinteticita
che le colloca tra le lingue romanze e quelle ugro-finniche, posizione
confermata anche dall’indice di analiticita'®; questo indica un relativo
equilibrio tra I’'uso di mezzi sintetici (grammaticali, derivativi e flessi-
vi) e mezzi analitici (parafrasi mediante 1’uso di parole grammaticali)
nell’espressione delle relazioni grammaticali.

Dal punto di vista della lessicalizzazione del Motion Event esse
esprimono la Traiettoria mediante preverbi e preposizioni, come in rus-
so “on v-bezal v dom” (‘egli € corso-in in casa’)!’. Ma una costruzione
simile, esemplificata dal bulgaro “ptickata ot-letya ot gnezdoto” (‘I’uc-

and Contextual Perspectives, (a cura di) S. Stromqvist, L. Verhoeven, L. Erlbaum,
Mahwah 2004, pp. 219-257 e D.I. Slobin (2006), What makes Manner of Motion sali-
ent?, [in:] Explorations in Linguistic Typology, Discourse, and Cognition, (a cura di)
M. Hickmann, S. Robert, John Benjamins, Amsterdam 2006, pp. 59-81.

7 Cfr. L. Ibarretxe-Antufiano, Language Typologies in our Language Use: the
Case of Basque Motion Events in Adult Oral Narratives, “Cognitive Linguistics”
2004, n. 15-3, pp. 317-349 e I. Ibarretxe-Antuilano, Path Salience in Motion Events,
[in:] Crosslinguistic Approaches to the Psychology of Language: Research in the Tra-
dition of Dan Isaac Slobin, (a cura di) J. Guo, E. Lieven, N. Budwig, S. Ervin-Tripp,
K. Nakamura, S. Ozgaliskan, Psychology Press, New York 2008, pp. 403—414.

'8 Dati provenienti da H. Tommola, Grammaticeskij stroj russkogo jazyka
v tipologiceskom osvescenii, [in:] Studia Slavica Finlandensia in Congressu XII Slav-
istarum Internationali Cracoviae Anno MCMXCVIII Oblata, (a cura di) J. Papinniemi,
J.Lindstedt, P. Pesonen, Pekka, Studia Slavica Finlandensia, Tomus XV. Institute for
Russian and East European Studies, Helsinki 1998, pp. 146—167.

19 L’esempio ¢ di Talmy, op. cit., p. 19.
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cello ¢-volato-da dal nido’) ¢ stata classificata da William Croft e colla-
boratori come “double-framed”*.

Piu recentemente Luna Filipovi¢ e Ivana Vidakovi¢?! per il serbo
e Wojciech Lewandowski?* per il polacco, pur riconoscendo la natura
satellite-framed delle due lingue, ne attenuano la totale appartenenza
tipologica. Il serbo, infatti, si collocherebbe in posizione intermedia poi-
ché ammette I’equivalenza tra le costruzioni in (la, b) salvo 1’applica-
zione di specifiche condizioni morfologiche o semantiche. Invece in po-
lacco il preverbo riunirebbe funzione di satellite, ma anche di marcatore
aspettuale, come mostrerebbero gli esempi in (2), in cui la differenza
aspettuale si apprezza in maggior misura con 1’aggiunta di un comple-
mento di tempo, che puo essere “przez godzing” (“per un’ora”) nel caso
a e “w trzy sekundy” (“in tre secondi”) per il caso b*.

20 W.Croft, J. Barddal, W. Hollmann, V. Sotirova, C. Taoka, Revisiting Talmy s Ty-
pological Classification of Complex Event Constructions, [in:] Contrastive Construc-
tion Grammar, (a cura di) H.Boas, John Benjamis, Amsterdam/Philadelphia 2010, pp.
201-235.

2 Cfr. L.Filipovi¢, Verbs in Motion Expressions: Structural Perspectives, PhD
Dissertation, University of Cambridge, 2002, L. Filipovic, 1. Vidakovic, Typology in
the L2 classroom: Second language acquisition from a typological perspective, [in:]
Cognitive Processing in Second Language Acquisition, (a cura di) M.Piitz e L. Si-
cola, John Benjamins, Amsterdam/Philadelphia 2010, pp. 269-283 e 1. Vidakovic,

‘He walked up the pole with arms and legs’. Typology in second language acquisi-
tion, [in:] Space and Time in Languages and Cultures. Linguistic diversity, (a cura
di) L. Filipovi¢ e K.M. Jaszczolt, John Benjamins, Amsterdam/Philadelphia 2012,
pp. 233-262.

2 Cfr. W. Lewandowski, The locative PP motion construction in Polish: A third
lexicalisation pattern?, [in:] Space and Time in Languages and Cultures. Linguistic
diversity, op. cit., pp. 437-458.

3 L’esempio ¢ di Lewandowski, ibidem, p. 441, che rielabora Anetta Kopecka,
Etude typologique de [’expression de ’espace: localisation et déplacement en frangais
et en polonais, tesi di dottorato, Universite Lumicre Lyon, 2004, p. 228.
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(1) a. Upuzao Je u sobu
in-strisciarePST.PFV.3.SG.M AUS.3.SG in stanzaACC
“striscio nella stanza”
b. Usao Je u sobu puzeci
entrarePST.PFV.3.SG.M AUS.3.SG in stanzaACC strisciando
“entro nella stanza strisciando”

(2) a. Anna biegta do szkoly
AnnaNOM corselPFV a scuolaGEN
“Anna stava correndo a scuola”
b. Anna wbiegla do szkoly
AnnaNOM a-corsePFV  a  scuolaGEN

“Anna corse a scuola”.

Oltre al valore aspettuale che tali costruzioni esprimono, resta vali-
da la constatazione che le informazioni relative alla Traiettoria sono, sia
pure in modo diverso, veicolate sia dal preverbo che dalla preposizione.

3.2 LESSICALIZZAZIONE DEL MOTO IN ITALIANO

L’italiano, il cui quoziente di sinteticita ¢ molto inferiore ad esempio
al russo (circa 0,4 versus 1,172), anche se superiore all’inglese (0,3),
presenta un considerevole indice di analiticita (1,193)*. Questo sembra
testimoniare una netta tendenza ad utilizzare forme lessicali funzionali
a discapito di forme piu propriamente grammaticali.

Secondo la caratterizzazione tipologica iniziale 1’italiano si dovreb-
be comportare come una lingua verb-framed, ma alcune casistiche in-
consistenti con questa classificazione furono osservate gia negli anni
Ottanta. Christian Schwarze aveva rilevato gia nel 1985 alcune costru-

2 Si veda J. Siegel, B. Szmrecsanji, B. Kortmann, Measuring analyticity and

syntheticity in creoles, contributo al Congresso della Society for Pidgin and Creoles
Linguistics, Accra, Ghana, 2—6 Agosto 2011, reperibile al sito https://www.escholar.
manchester.ac.uk/api/.

% Si veda C. Schwarze, Uscire e andare fuori: struttura sintattica e semantica
lessicale, [in:] Sintassi e morfologia della lingua italiana d 'uso. Teoria ed applicazioni
descrittive. SLI XXIV, (a cura di) A. Franchi De Bellis, L.M. Savoia, Bulzoni, Roma
1985, pp. 355-371.
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zioni in cui un verbo che fonde la Traiettoria, come “uscire” o “entrare”,
viene rideterminato da forme periferiche avverbiali, come in (3)

(3) il gatto esce fuori dalla stanza

Si tratta di costruzioni non allineate con le caratteristiche tipologi-
che dell’italiano, che Schwarze aveva definito pleonastiche ed aveva
spiegato come risultato della pressione delle lingue germaniche sulle
varieta di italiano settentrionale®®.

Giuliano Bernini*’ ed i suoi collaboratori hanno evidenziato come il
panorama delle costruzioni tratteggiato sopra favorisca un approccio va-
riazionista alla tipologia dell’italiano. Bernini*® osserva che le costruzio-
ni sintetiche possono coesistere con quelle analitiche nello stesso conte-
sto, come esemplificato in (4). Tuttavia, quando 1’aspetto deittico viene
posto in evidenza, la scelta della forma analitica ¢ pressoché obbligata,
sia che la deissi sia espressa nella parte avverbiale (“¢ venuta giu”) sia
che la si esprima nel verbo (“il cane va verso 1’alveare”).

(4) perché io ho vista XYZ che_é scesa ma io ero in box é venuta giu ha detto [ ...]*

% Questa spiegazione ¢ stata poi riconosciuta inadeguata dallo stesso Schwarze

in In luogo di conclusione: prospettive di ricerca, [in:] I verbi sintagmatici in italiano
e nelle varieta dialettali: stato dell’arte e prospettive di ricerca, Atti delle giornate di
studio, Torino, 19-20 febbraio 2007, (a cura di) M. Cini, Peter Lang, Frankfurt am
Main 2008, pp. 209-223.

2 Vedi G. Bernini, L. Spreafico, A. Valentini, Acquiring motion verbs in a second
language: the case of Italian L2, “Linguistica e Filologia”, n. 23, 2006, pp. 7-26.

2 Vedi G. Bernini, Strategie di lessicalizzazione e input ambiguo nell’acquisi-
zione di L2: i verbi di moto in italiano, [in:] Zhi. Scritti in onore di Emanuele Banfi in
occasione del suo 60° compleanno, (a cura di) N. Grandi, G. lannaccaro, Caissa Italia
Editore, Cesena/Roma 2006, pp. 65-84.

¥ Esempio preso da Lorenzo Spreafico in Problemi di tipologia lessicale. I verbi
di moto nello Standard Average European, Bulzoni, Roma, 2009, che si rifa a B. Wil-
chli (2001), 4 Typology of Displacement (with special reference to Latvian), “Sprach-
typologie und Universalienforschung”, n. 54/3, pp. 298-323. Spreafico ha confrontato
I’italiano, il dialetto bergamasco, il tedesco, il francese e I’olandese ¢ ha evidenziato
che I’italiano distribuisce I’espressione dello spostamento spaziale tra verbo e varie
forme periferiche associate ad esso.
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In uno studio precedente, chi scrive®® fornisce una rassegna delle
diverse costruzioni che lessicalizzano nel parlato la Traiettoria e che
vanno da costruzioni completamente sintetiche (verb-framed) a costru-
zioni strettamente analitici (satellite-framed) passando attraverso nume-
rose costruzioni intermedie. L’italiano sembrerebbe, quindi, ordinare
1 comportamenti lessico-sintattici secondo quattro macro-classi, i verbi
pienamente sintetici che danno origine a costruzioni verb-framed asso-
lute o con menzione del Ground (“Sali!” o “attraversiamo la strada”),
costruzioni ibride, in cui il verbo esprime parzialmente o totalmente la
Traiettoria, ma prende un satellite per specificarla meglio (“gira intorno
alla piazza” o “gira a sinistra”), verbi pienamente analitici, che danno
luogo a costruzioni satellite-framed (“vada lungo il fiume”) e costruzio-
ni perifrastiche formate dal verbo “fare” seguito da un sostantivo che
esprime il tipo di movimento (“fai uno slalom tra le case”).

E’ chiaro da queste brevi indicazioni che il panorama dell’italiano,
almeno nella sua varieta parlata, ¢ sicuramente piu variegato di quanto
preveda la dicotomia tipologica talmyana.

4. GLI INFORMANTI E IL CORPUS

Gli informanti madrelingua polacchi sono sette e i monologhi registrati
mediante la narrazione delle 24 vignette della “Frog Story” ammontano
a dieci. La sequenza completa delle vignette ¢ visibile nella Figura 3,
qui di seguito.

30 M. Mosca, Eventi di moto in italiano tra sintassi e semantica: Uno studio co-

gnitivo empirico, Edizioni PLUS, Pisa 2010.
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Fig. 3. Sequenza della “Frog Story”
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11 protocollo di raccolta prevede che i soggetti sfoglino il libro per
3-4 minuti e inizino la narrazione a libro chiuso dopo I’input “racconta-
mi la storia”.

La metodologia di raccolta ¢ stata utilizzata sia per ricerche sull’ap-
prendimento linguistico sia nelle ricerche cross-linguistiche focalizzate
negli eventi di movimento. In particolare, vorrei segnalare alcune im-
portanti osservazioni di Dan Slobin.

Secondo Slobin e la sua ipotesi detta del Thinking for Speaking®',
i parlanti di lingue verb-framed e quelli di lingue satellite-framed pre-
sentano importanti differenze nella narrazione, in quanto focalizzano
aspetti diversi del movimento in funzione del loro repertorio lessico-
grammaticale. Infatti le lingue che lessicalizzano la Traiettoria in un
satellite presentano un inventario di verbi di Maniera molto pit ampio
delle altre; quindi le narrazioni in inglese o tedesco sono caratterizzate
da una quantita di descrizioni dinamiche della Traiettoria e della Ma-
niera molto maggiore di lingue come lo spagnolo, I’ebraico o il turco®.

Le storie qui narrate sono quelle di studenti universitari Erasmus
(tranne BB ed EG) che hanno deciso di trascorrere un periodo (dai 3 ai 9
mesi) presso L’Universita del Piemonte Orientale nelle sedi di Alessan-
dria, Novara e Vercelli.

Tutti gli intervistati hanno una competenza almeno intermedia
dell’inglese, alcuni di loro hanno qualche nozione di tedesco e france-
se. Per quanto riguarda I’esposizione all’italiano, gli informanti sono da
considerarsi misti; essi sono stati esposti all’input sia in contesto guidato
sia in contesto spontaneo (in contatto con la varieta diatopica di Vercelli
e Novara).

Le caratteristiche dei soggetti registrati sono riportate schematica-
mente nella tabella seguente.

31

Vedi D.I. Slobin, Two way to travel: Verbs of motion in English and Spanish,
[in:] Grammatical Constructions: Their Form and Meaning, (a cura di) M. Shibatani,
S.A. Thompson, Oxford University Press, Oxford 1996, pp. 195-220 e nota 16.

32 Gli esperimenti sono descritti in R. Berman, D.I. Slobin, Relating Events in
Narrative, Lawrence Erlbaum, Hillsdale (NJ) 1994.
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Tab. 1. Caratterizzazione degli informanti

INIZIALI | GENERE ETA Cg&glélir%\?; A TEMPO DI CONOSCENZA DELLIT.L2
MKw F 22 elementare (A2) 3 mesi
NN F 23 elementare (A2) 3 mesi
PB F 23 elementare (A2) 3 mesi
KG F 21 intermedio (B2+) 2 anni
MKa M 20 intermedio (B2+) 4 anni
BB F 22 intermedio (B2) 2 anni
EG F 54 avanzato (C) 20 anni

Piu in dettaglio, il primo gruppo di livello elementare ¢ formato
da 3 ragazze arrivate in Italia senza mai aver seguito prima un corso
di italiano come lingua straniera. Hanno frequentato un corso base di
IT.L2 di 40 ore in due mesi riservato agli studenti Erasmus. I dati sono
stati rilevati all’ultima lezione del corso (che era stata preceduta da un
approfondimento sul lessico mirato ai fini della descrizione della storia)
e in una successiva seduta di test orale dopo tre settimane.

Il percorso acquisizionale del secondo gruppo € molto diverso. KG
e MKa sono studenti di filologia italiana presso le loro universita polac-
che. Il loro livello intermedio di competenza ¢ cresciuto dopo 1’esposi-
zione all’input in Italia e al corso di livello intermedio all’universita tan-
to da poterli considerare di livello pre-avanzato. Le registrazioni audio
sono state effettuate a inizio corso.

Il terzo gruppo ¢ rappresentato da BB ed EG. Esse si distinguono dai
precedenti in quanto sono state registrate in Polonia®® e i dati sono stati
elicitati sia in italiano che in polacco. BB ¢ una studentessa universitaria
di filologia italiana (venuta in Italia in occasioni precedenti) mentre EG
¢ un’insegnante di italiano presso un liceo polacco; questa informan-

3 Si veda la nota 36.
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te ha trascorso e trascorre dei periodi di permanenza a Vercelli per gli
scambi interculturali tra licei polacchi ed italiani.

I1 materiale raccolto € stato successivamente trascritto fedelmente,
segnalando pause brevi e lunghe (pb e pl), pause piene (ad esempio,
“ehm”), allungamenti vocalici (“bosco<o>”), false partenze (ad esem-
pio “un cer+” per “un cervo”).

Esaminero di seguito la distribuzione e la consistenza del lessico del
movimento, evidenziando alcune particolarita di uso di certi verbi. Suc-
cessivamente commentero le narrazioni connesse con alcune vignette
che sono apparse piu salienti, in quanto meglio espresse dai soggetti di
tutti 1 livelli. I commenti saranno articolati su tre livelli di apprendenti,
un livello elementare, uno intermedio ed uno avanzato.

5. ANALISI DEI DATI

5.1. IL LESSICO DEL MOVIMENTO

Riporto qui di seguito una tabella relativa alla distribuzione dei verbi di
movimento, alcuni dei quali meritano commenti e chiarimenti.

Tab. 2. 1l lessico del movimento

Verbi MKw1 | MKw2 | NN1 [ NN2 | PB1 | PB2 | KG | MKa | EG | BB
andare (a) + INF 2 1 2 1 1 1
andare + PREP 2 1 2 1 2 1 1

andare avanti 1
buttare +in 1
cadere 1
cadere + di fuori 1
cadere +in/da 1 1 1 1
cascare 1 1
correre 1 1
correre+ 1
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Verbi MKw1 MKw2 | NN1 | NN2 | PB1 | PB2 | KG | MKa | EG | BB

essere/trovarsi 2 5 3 3 4 2 1 1 3 1
(stativo)

fuggire + da 1 1 1

lasciare +in 1

mettere dentro 1

nuotare 1

prendere (porta- 1 2 2 1 1
re)+a

ritornare 1

salire + su 1

scappare + da/ 1 3 3 1 2 1
difin

scendere + da 1

seguire 1

sfuggire 1

tirare + da / dentro 1 1

tornare a 1

uscire + difin 2 1 1

venire 1

Il verbo “andare” appare in tre combinazioni contestuali. La prima
caratterizza tutte quelle costruzioni in cui € seguito da “a + infinito”
(es.: “andare a cercare”), anche se in un caso la preposizione ¢ omes-
sa (“dopo lei con amico cane vado cerca le rana” [PB1]). La seconda
si riferisce alla costruzione classica con una preposizione che esprime
la Traiettoria, mentre la terza € I’unico caso di “andare avanti”, utilizzata
da un parlante di competenza elevata.

Alcune distribuzioni devono essere prese in considerazione cumula-
tivamente, come “buttare” e “tirare”, con cui si associa anche “lasciare”,
“cadere” e “cascare” e “scappare”, “fuggire” e “sfuggire”. Le forme di
“essere” stativo sono state introdotte in questa lista in quanto molte di
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esse rispondono alla tendenza di tutti a sostituire forme di movimento
con forme stative negative, come negli esempi (5a) e (5b). Questa scelta
narrativa si rileva anche in parlanti di competenza piu evoluta, come in
“poi ragazzo si ¢ svegliato di mattina e ha visto che ... che non c’¢ la
rana” [MKa].

E’ ovvio che la varieta lessicale cresce nelle ultime colonne, con il
crescere della competenza dei soggetti intervistati. Tuttavia, 1 soggetti
con competenza maggiore hanno svolto il compito anche in polacco,
mostrando una ricchezza lessicale maggiore (circa 18 verbi diversi con-
tro 1 12 utilizzati in italiano). In particolare il verbo “essere” stativo
¢ utilizzato in misura molto ridotta.

A questa serie di verbi vorrei aggiungere la tabella seguente in cui si
prendono in considerazioni i verbi “cercare”, “chiamare” e “guardare”
che vengono spesso usati nelle scene centrali in luogo di verbi di movi-
mento.

Tab. 3. Alcuni verbi che implicano il movimento

Verbi MKw1 | MKw2 | NN1 NN2 | PB1 PB2 KG MKa | EG | BB
cercare 3 4 2 4 2 2 1 2 1 2
cercare + 2 1 1 1 1
PREP LOC
chiamare 2 2 2 1 1
guardare 2 3 4

Questi possono prendere anche uno o piu riferimenti ad uno Sfondo,
come mostrano gli esempi (8a) e (16a).

Se il repertorio linguistico ¢ tratteggiato dalle liste presentate sopra,
nei paragrafi seguenti esaminero le espressioni associate ad alcune vi-
gnette che sembrano aver sollecitato una narrazione piu viva nei parlanti
di tutti 1 livelli di competenza. L’analisi ¢ divisa secondo i tre gruppi
specificati nel § 4.
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5.2 APPRENDENTI DI LIVELLO ELEMENTARE

Per ciascuno degli apprendenti di livello elementare si dispone di due
registrazioni. Essi presentano una narrazione assai povera, tendente
a ignorare la sequenza della storia. Il sistema verbale ¢ molto ridotto,
caratterizzato da una grande preponderanza di forme del presente, anche
se non mancano alcuni participi passati e passati prossimi (si vedano gli
esempi 9 e rispetto a f). Il singolare ¢ distinto dal plurale, anche se esi-
stono forme di normalizzazione verso la prima persona (“lei vedo ... ™)
o nel livellamento della terminazione a quella della I coniugazione
(“cada” per “cade”). Emerge una tendenza generale ad usare “di”’ come
espressione del moto da luogo (esempi 6 be 7 b e d), o “in” in funzione
genericamente locale (esempi 6 ¢ € 7 ¢), come moto a luogo (esempio
8 b); quest’ultimo ¢ reso una volta con il generico “a” (esempio 8 c¢).

Le prime cinque vignette sono caratterizzate dalla fuga della rana.
Due soggetti, alla prima registrazione, preferiscono ricorrere ad una rap-
presentazione statica, come in (5)

6 a lei vedo no rano, no rana [PB1]
b. vedono il rospo non c’e [NNT1]

mentre gli altri soggetti usano un unico verbo di moto “scappare”:

6) a. scappa da vaso da il vaso dal vaso [MK2]
. scapputo di bicchiere [MK1]
c. scappa nello vaso [NN2]

Le due forme narrative possono essere associate a due vignette diver-
se; gli esempi in (5) esprimono I’evento rappresentato nella vignetta n. 3,
mentre 1’uso del verbo di moto di (6) si associa alla vignetta 2.

La vignetta n. 6 mostra la caduta del cane dalla finestra, espressa
come nell’esempio seguente.

(7 a 1l cane chesca ... il cane si trova in vuoto [PB2]
b. esce gia di finestra [NNT1]
c. il cane eh cada nella finestra [NN2]
d.

il cane cada eh di fuori [MK2]
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In (7 a) la frase dinamica viene subito parafrasata con un’espressio-
ne di staticita. L’esempio (7 b) ¢ dovuto allo stesso soggetto che ha usato
I’espressione “scappa nello vaso”. Nell’ultimo esempio si preferisce una
forma periferica di espressione, senza specificare la provenienza.

Altra vignetta interessante ¢ la n. 8, esempio (8).

&) a. cominciano a cercare cercare la rana nel bosco e chiamano ma
la rana non risponde [NN2]
lui é va nella bosco ... e chiama la rana [MKw2]
c. vanno a il bosco ... lui chiama la rana [PB2]

In (8 a) la scena ¢ suddivisa in due azioni, “cercare” e “chiamare”,
menzionando il bosco come Sfondo, senza pero indicare lo spostamen-
to. Lo stesso vale per altri due esempi (8 b e ¢), in cui la scena ¢ divisa in
due eventi; entrambi 1 soggetti esprimono lo spostamento con un verbo
aspecifico* di moto seguito da preposizione “nel” o “a” intesa probabil-
mente come generico moto a luogo.

Sulla vignetta n. 18, tutti concordano nel ricercare un verbo che
rappresenti il movimento di caduta nell’acqua. Si presentano le seguenti
forme:

9 a va in acqua il bam~+ poi lei giu to acqua [PB1]
b. il bambino e il cano vanno il flusso [PB2]
c. e dopo escono in la acqua [NNT1]
d. dopo bambino con il suo cane cadono nello
stagno [NNT1]
e. hanno andato giu eh m nella fiume [MKw1]
f. lui cadu+ caduto nella nel fiume [MKw2]

La forma “cadere in” ¢ usata solo due volte, una con “stagno” e 1’al-
tra con “fiume”. Il verbo “andare” ¢ usato in (9 a) con la preposizione
“in”, subito corretta con I’espressione mista italiana e inglese “giu to”.

3 Per “aspecifico” intendo un verbo che esprime solo il movimento (“andare”) ed

¢, quindi, utilizzato in espressioni analitiche o Satellite-framed; cfr. Mosca, Eventi di
moto...,op. cit., p. 45 e seguenti.
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In (9 b) si utilizza ancora il verbo “andare”, con un semplice comple-
mento diretto. Infine, I’espressione “andato giu nella fiume” presenta
un’interessante costruzione periferica di tipo satellitare, ed in ogni caso
molto prossima ad alcune forme di italiano, specialmente settentrionale.
In (9 ¢), “escono in”, si fa uso di un verbo sintetico. In tutti gli esempi
si osserva che “andare giu” alterna con “cadere in”, realizzando cosi in
pieno I’opposizione tra lessicalizzazione verbale (nel verbo) o satellitare
(nella particella), senza che emergano forme miste, presenti in italiano,
del tipo “cadere giu”.

La narrazione, a questo livello di competenza linguistica, si articola
intorno a questi eventi di moto, che marcano i principali cambiamenti di
scenario: la camera, il bosco, lo stagno.

5.3 APPRENDENTI INTERMEDI

Piu articolata risulta la distribuzione della narrazione in soggetti di li-
vello intermedio B. Nelle prime cinque scene 1’evento centrale resta la
fuga della rana, espressa nell’esempio (10) mediante il verbo “fuggire”
con la preposizione “da”.

(10) a Quando ragazzo e cane sono andati a dormire la rana e
fuggita eh dal vaso [KG]
b Eh una notte la rana e fuggita dal barattolo [MKa]

Anche la vignetta n. 6 ¢ caratterizzata dalla scelta concorde del ver-
bo “cadere”, usato in (11a) in modo assoluto e in b con I’esplicitazione
del Ground.

(11) a cosi tanto che cane é anche caduto [KG]
b eh e caduto dalla finestra [MKa]

Nella vignetta n. 8 ¢’¢ di nuovo accordo sulla costruzione “andare
+ in”, formata da un verbo generico di moto e dall’espressione preposi-
zionale della Traiettoria (esempio 12).
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(12) a allora hanno deciso di andare in foresta [KG]
b sono andati nel bosco nel bosco [MKa]

Confrontando con il campione precedente si osserva la scomparsa
del componente narrativo del “chiamare”, sostituito da “guardare” di un
soggetto e “cercare” dell’altro. La narrazione, che nell’esempio prece-
dente si accentrava intorno alla vignetta n. 18, diviene piu complessa in
quanto viene identificata dai due soggetti la relazione causale tra il cervo
che prende sulle corna i due protagonisti e la loro caduta nell’acqua.
In primo luogo il culmine narrativo si situa alla vignetta n. 17, come
fa supporre il passaggio da una forma non causativa ad una causativa,
infatti, se negli apprendenti di livello elementare ¢ il bambino che cade
nell’acqua, in questo contesto la scelta lessicale punta su verbi di moto
di tipo causativo (“buttare, tirare™).

(13) a ehh cosi tanto, che ha buttato ragazzo nel lago [KG]
b e li ha messo li ha tirato dentro un un acqua [MKa]

5.4 POLACCO E ITALIANO DI PARLANTI COMPETENTI

Con I’aumento della competenza la struttura narrativa diventa piu ricca.
Prendendo in considerazione polacchi con un avanzato grado di com-
petenza di italiano, si osserva una struttura narrativa piu articolata, non
disgiunta da un tentativo di variare il linguaggio.

Un perno importante resta la vignetta n. 2, con forme esemplificate
in (14)

(14) a quando dorm+ quando dormivano [ehm] la rana
é scappata [BB]
b ... di notte e fuggita [EG]

In essa riemergono i verbi gia osservati nei campioni precedenti,
“scappare” e “fuggire”, in entrambi i casi usati in modo assoluto, senza
esprimere ’azione di uscire dal vaso di vetro. Alla vignetta n. 6 corri-
sponde il verbo “cadere”, come gia nei precedenti campioni.

(15) in un certo momento questo cane e caduto dalla finestra [EG]
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E’ interessante la soluzione che si propone per la vignetta n. 8:

(16) a ["hanno anche [ehm] chiamato dalla finestra, poi nel bosco,
nella casa delle api [ehm] nel, nella buca di criceto, [BB]
b sono andati nel bosco [ehm] [EG]

Uno dei soggetti (in 16 b) adotta la soluzione “sono andati nel bo-
sco”, mentre ’altro (16 @) non utilizza nessun verbo, ma semplicemente
riunisce le vignette da 5 a 9 in un unico enunciato utilizzando un unico
verbo, “chiamare”, cui si associano i diversi scenari rappresentati nelle
vignette. Questa strategia narrativa potrebbe trovare una motivazione
nella teoria del Boundary Crossing di Slobin,* secondo cui nelle lingue
a marca satellitare, laddove si presenta una sequenza di scene con cam-
biamento di scenario, ma non di movimento, si utilizza un’unica radice
verbale e si segnala I’attraversamento dei confini tra una scena e ’altra
mediante il solo satellite. In questo caso il movimento ¢ solo implicito
nel verbo principale, ma il procedimento ¢ lo stesso in quanto il verbo
“chiamare” si associa a quattro scenari, cio¢ la finestra, il bosco, I’alve-
are e la tana del roditore.

A questo, come ad altri soggetti ¢ stato chiesto di produrre il raccon-
to sia in polacco® sia in italiano. In italiano il verbo che sottintende il
movimento, ma non lo lessicalizza esplicitamente, ¢ “chiamare”, dalla
finestra, nel bosco, nell’alveare e nella buca del criceto, mentre la ver-
sione polacca, in (17) separa la scena della finestra dalle altre con I’in-
troduzione del verbo “szukali” (“‘cercavano”); si noti che il cambio di
scenario ¢ segnalato dall’anafora della preposizione “w” (“in”).

35

Si veda D.I. Slobin, Mind, Code, and Text, [in:] Essays on Language Function
and Language Type; dedicated to T. Givon, (acuradi)J. Bybee, J. Haiman, S.A. Thomp-
son, John Benjamins, Amsterdam—Philadelphia 1997, pp. 437-467 ¢ D. 1. Slobin,
N. Hoiting, Reference to Movement in spoken and signed languages: Typological consi-
derations, [in:] Proceedings of the Twentieth Annual Meeting of the Berkeley Linguis-
tic Society, Berkeley Linguistics Society, Berkeley 1994, pp. 487-505.

3¢ Ringrazio Katarzyna Grzachowiak per aver contribuito alla raccolta di alcuni
monologhi e per I’aiuto prezioso nella traduzione dal polacco all’italiano.
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(17)  Wolali ja przez okno, [ehm]  szukali jej
Hanno chiamato la da finestra, cercavano la
w lesie, w ulu, w norze chomika [BB]
in forestaLOC  in alveareLOC in bucoLOC cricetoGEN

“I’hanno chiamata dalla finestra, I’hanno cercata nella foresta, nell’alveare,
nel buco del criceto”.

Si puo quindi concludere che almeno in questo caso il Boundary
Crossing sia segnalato nella maniera predetta dalla teoria di Slobin. Per
completezza, pero, occorre notare che la stessa struttura ¢ lecita anche in
italiano, come mostra 1I’esempio (16 a).

Anche in questo campione la vignetta n.17 si associa ad una ver-
sione causativa della caduta dei due protagonisti. Nessuno dei soggetti,
perd, utilizza verbi come “buttare” o “tirare” del gruppo intermedio, ma,
in un caso (BB) “li ha preso nell’acqua”, utilizza una forma brachilogica
che sta per “li ha presi sulle corna e poi li ha buttati nell’acqua”, che
¢ esattamente la strategia che il soggetto sceglie in polacco

(18) i wzigl chlopca na swoje rogi
e ha preso  ragazzoACC  su suoACC.PL cornoACC.PL
i wrzucil go dowody  [BB]
e ha buttato lo in acquaGEN

‘e ha preso il ragazzo sulle sue corna e lo ha buttato nell’acqua”

mentre nell’altro caso EG interpreta la mossa del cervo come un “lascia
andare”,

(19) a ha lasciato questo, questo ragazzo in uno stagno
b porwal chlopca na rogi i poniost
ha preso ragazzoACC su cornoACC.PL e ha portato
w las. Tak szybko biegl, ze chilopiec
in boscoACC cosi veloce correva  che ragazzo
spadt w pewnym momencie do stawu
¢ caduto in certo momento in stagnoGEN

“ha preso il ragazzo sulle corna e lo ha portato nel bosco. Correva cosi
velocemente che a un certo momento il ragazzo ¢ caduto nello stagno”.
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La scelta narrativa compiuta in italiano in (19 @) non coincide con
quella compiuta nella versione polacca, in cui 1’azione di portare in giro
il ragazzo sulle corna (porwat ... poniost) ¢ separata dalla conseguente
caduta del ragazzo (spad}).

6. OSSERVAZIONI CONCLUSIVE

Adottando un’ipotesi iniziale di interferenza di L1 con L2, ci si aspet-
terebbe che gli apprendenti polacchi selezionino piu frequentemente
costruzioni analitiche. Al contrario sembra possibile ipotizzare che,
a fianco a poche forme analitiche, la tendenza generale ¢ verso 1’utiliz-
zo delle forme lessicali sintetiche dell’italiano. Anche la scelta di una
forma analitica come in (9 a, b, ¢, e) non ¢ marcata rispetto al reperto-
rio lessico-grammaticale della lingua farget. Inoltre, emergono alcune
incertezze riguardo soprattutto 1’uso delle preposizioni in dipendenza
di verbi come “cadere” o “buttare”. In caso di scarsa competenza nei
soggetti di livello elementare la scelta ¢, piuttosto, quella di una rappre-
sentazione statica della scena come nell’esempio (5).

Sembra confermata 1’idea che la narrazione si addensi intorno ad
alcune vignette piu rilevanti di altre, o in altri termini piu salienti, in
corrispondenza delle quali, anche in mancanza di risorse lessico-gram-
maticali, i soggetti producono soluzioni espressive diverse, fino a con-
vergere con i mezzi offerti dal repertorio italiano.

Anche se il movimento rappresenta forse 1’evento tipo o quello che
maggiormente ¢ in gioco nel cambio di scenario, meritano attenzione an-
che alcune vignette che mettono in luce eventi difformi da quelli di moto.
La vignetta n. 3, in cui il bambino si accorge che la rana non ¢’¢, s’ imper-
nia intorno al verbo “svegliarsi” a tutti i livelli di competenza, tranne in
un soggetto di livello intermedio che utilizza il verbo “alzarsi”, altrettan-
to adeguato. Una scena meno rilevata dai soggetti e quella rappresentata
alla vignetta 7, in cui solo alcuni soggetti notano che il vaso della rana in
cui il cane aveva infilato la testa, nella caduta si € rotto ed utilizzano le
forme “il vaso ¢ rotto” [MKw2] o “il barattolo si ¢ rotto” [MKa].

La vignetta 10 mostra che il bambino ¢ stato morso dalla talpa,
evento osservato da due soggetti di livello elementare ([NN1] “il topo
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mangia suo naso”) e da uno di livello intermedio ([BB] “lui ha morso il
ragazzo”).

La scena finale richiama diverse espressioni a seconda degli aspetti
che appaiono salienti ai soggetti. Alcuni mettono in evidenza il ritorno
a casa. A livello elementare si ha [PB2]: “e dopo ritorno con il cane to
sua casa, ho andato nella casa”; a livello intermedio [KG] “¢ andato
a casa con suoi amici la rana e il cane”. Piu appropriata la soluzione dei
soggetti di competenza elevata, che utilizzano il passato prossimo come
[BB] “sono tornati a casa” o [EG] “sono ritornati a casa”. Naturalmente,
anche in questa vignetta i verbi piu utilizzati sono di movimento, all’i-
nizio con 1’uso di preposizioni inappropriate, compreso I’inglese “to”,
ma sempre di moto a luogo e di volta in volta consolidati. L’evento che
accompagna il ritorno a casa ¢ il prendere una delle rane ritrovate, notato
solo da alcuni soggetti. Un parlante di livello elementare sintetizza gli
eventi nell’'unico enunciato [MKw2] “e prendere la sua rana a casa”,
probabilmente dando a “prendere” un valore di movimento.

E’ possibile quindi che la narrazione sia condizionata dalla disponi-
bilita del repertorio lessicale, ma che anche la salienza percepita di certe
scene abbia la funzione di sollecitare la memoria, nella linea tracciata
da Slobin.

La presente ricerca ha carattere ancora preliminare e per confermare
le osservazioni fin qui compiute ¢ necessario allargare la base empirica
e approfondire 1 confronti tra le due tipologie.

NARRATIVE TASKS OF POLISH LEARNERS OF ITALIAN L2

Summary

This preliminary study investigates the emergence of constructions of motion in
Polish learners of Italian L2, based on a narrative task. The semantic-typological
tendencies relative to expressions of motion are discussed, as well as implications
for L2 acquisition. It appears that learners with different levels of competence tend to
conform to the target language.

Keywords: Second language acquisition, motion event, narrative, verb and satellite
languages
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L’IDEA DEL PASSATO NEL PASSATO IN ITALIANO
E IN POLACCO: IL TRAPASSATO PROSSIMO ED 1 SUOI
EQUIVALENTI SEMANTICI POLACCHI

Chiunque si sia occupato dell’insegnamento della lingua italiana come
Lingua Seconda ¢ cosciente delle difficolta d’apprendimento inerenti
all’uso dei tempi passati della nostra lingua, specie da parte di quei di-
scenti la cui lingua madre presenta, all’interno del sintagma verbale, un
sistema di designazione temporale meno articolato e per di piu maggior-
mente “inficiato” dal sovrapporsi di connotazioni di tipo temporale ed
aspettuale.

E’ questo il caso anche degli apprendenti di lingua madre slava,
tra cui 1 Polacchi, per i quali risulta ostico 1’uso contrastivo di perfetto
(passato prossimo e passato remoto) € piuccheperfetto (in primo luogo
il trapassato prossimo, visto che quello remoto conosce solo ’uso re-
lativo). Un aspetto, questo, decisamente trascurato dagli studiosi che si
sono concentrati piuttosto sul modo di rendere il praeteritum polacco
con 1 tempi italiani dell’imperfetto e del perfetto. Lo studio piu vasto
a me noto sui tempi e gli aspetti dei verbi polacchi e italiani liquida I’ar-
gomento asserendo che ’uso del trapassato prossimo non crea problemi
agli apprendenti polacchi, trattandosi semplicemente dell’equivalente
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sul piano tunc, di come agisce il perfetto sul piano nunc'. A sua volta, un
articolo piu recente ed illuminante della stessa linguista polacca su tale
tematica® addirittura passa sotto silenzio la questione del piuccheper-
fetto, mentre neanche lo studio condotto sul verbo polacco dal tandem
Francesco Antinucci-Lucyna Gebert® getta nuova luce sull’argomento.
La ragione del disinteresse per il trapassato prossimo sta, a mio avviso,
nella centralita della questione perfetto vs. imperfetto e forma perfetti-
va (forma dokonana) vs. forma imperfettiva (forma niedokonana), sia
all’interno del sistema verbale delle due singole lingue sia nell’uso con-
trastivo, che effettivamente costituisce lo scoglio maggiore a livello di-
dattico, al punto da emarginare il piuccheperfetto dalla riflessione glot-
todidattica. Inoltre, anche quando si esamina 1’uso del piuccheperfetto,
se ne prende in considerazione solo I’uso relativo, cio¢ quello nella clau-
sola subordinata, rapportato al tempo del verbo della reggente, ignoran-
done il valore aspettuale, che si manifesta anche nella frase semplice®.
Lo scopo del presente studio ¢ da un lato quello di condurre, a livel-
lo di pura riflessione teorica sulla semantica del verbo, un’analisi con-
trastiva di come 1’idea del passato nel passato venga espressa nelle due
lingue attraverso 1’allineamento delle risorse grammaticali e lessicali
di cui I’italiano ed il polacco dispongono in materia; dall’altro — come
ricaduta in campo glottodidattico delle conclusioni a cui si perverra —
quello di avviare una riflessione volta a far prendere coscienza docenti
e discenti del fatto che anche la lingua polacca possiede risorse — pur di
natura diversa — atte ad esprimere, a livello semantico, cio che in italia-
no viene reso con il trapassato prossimo, aiutando cosi gli apprendenti
polacchi dell’italiano come Lingua Seconda a comprendere le funzioni

' A. Kreisberg, Le categorie del tempo e dell aspetto in polacco ed in italiano,
“Studi di Grammatica italiana”, XI 1982, pp. 179-290.

2 Cfr. A. Kreisberg, Risultato e conseguenza nella semanticita delle predicazio-
ni, “Studi Slavistici”, IV 2007, pp. 215-235.

* F. Antinucci, L. Gebert, L aspetto verbale in polacco, “Ricerche Slavistiche”,
XXII, XXIII 1975-76, pp. 5-60.

4 In oltre trent’anni di insegnamento dell’italiano ai Polacchi non ho trovato un
manuale od una grammatica dell’italiano per stranieri che spiegassero la differenza tra
frasi del tipo Ci sei stato a Roma? vs. C’eri stato a Roma? oppure Dove ti sei nasco-
sto? vs. Dove ti eri nascosto?
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semantiche di tale tempo verbale. A questo fine occorre abbandonare
I’abito mentale per cui si elude il problema, constatando 1’inesistenza
o comunque la marginalita del piuccheperfetto nel polacco moderno, e
deducendone che I’idea del passato nel passato non vi trovi espressione
per mancanza di materiale morfologico “dedicato”.

Com’¢ stato osservato in un’opera che meriterebbe una pit ampia
divulgazione, “la facolta di designare il tempo non ¢ una prerogativa del
verbo, ma costituisce una proprieta globale dell’enunciato™. Se ne fan-
no spesso carico, anche in italiano, costituenti di frase con valore tempo-
rale esterni al sintagma verbale, singoli avverbi (a), sintagmi avverbiali
(b), sintagmi preposizionali (c) e sintagmi nominali (d):

(@) D o m a n i vengo a trovarti.

(b) Rita rincasa molto tardi.

(c)Negliultimi tempi mia madre si ammala spesso.
(d) Civediamo lunedi prossimo.

Sinoti come I’*“esautorazione” compiuta (almeno nel parlato e nello
“scritto parlato™®) dal tempo verbale presente nei confronti del futuro
negli esempi (a), (d) e del passato in (c) sia possibile in virtu del valo-
re deittico dell’avverbio “domani” e degli aggettivi “prossimo” e “ulti-
mi”, mentre nell’esempio (b) la collocazione trasversale rispetto all’asse
temporale (“molto tardi” puo riferirsi sia al passato che al presente o al
futuro) attribuisce al verbo 1’aspetto di iterazione abituale riferito ad
una dimensione temporale che va dal passato al futuro (Rita ultimamen-
te ¢ rincasata molto tardi e anche oggi rincasa/rincasera tardi). Inoltre,
a questa sovrapposizione di passato e presente a livello semantico — resa
in italiano dal presente o dal passato prossimo, in polacco dal presente
o dalla forma imperfettiva al passato (Anna zawsze wraca pozno. Zawsze
lubitem owoce) ed in inglese da un tempo verbale dedicato (il present

5 R. Simone, Fondamenti di linguistica, McGraw-Hill, Milano 2011, p. 330.

6 Per la diamesia dell’italiano Cfr. : G. Nencioni, Parlato-parlato, parlato-scrit-
to, parlato-recitato, “Strumenti critici”, LX 1976, pp. 1-56 nonché Di scritto e di
parlato. Discorsi linguistici, Zanichelli, Bologna 1983; A. A. Sobrero, A Miglietta,
Introduzione alla linguistica italiana, Laterza, Bari 2006, pp. 113—-133.
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perfect continuous) — non corrisponde la sovrapposizione dei tratti se-
mantici di presente e futuro, in quanto la presenza o 1’assenza di espres-
sioni, avverbi o aggettivi deittici decide del valore semantico del verbo
al presente (Vado a Roma vs. Fra due giorni vado a Roma). E questo
a discapito del fatto che, a livello morfologico, in genere 1’opposizione
marcata sia quella tra presente e passato e non quella tra presente e futu-
ro. In altre parole riscontriamo che in varie lingue per esprimere ’idea
di futuro si utilizzano perifrasi o ancor pit spesso si “ricicla” materiale
morfologico o lessicale, privato del suo significato letterale o abituale:
le forme del presente o ausiliari e verbi che generalmente esprimono
movimento, in sostituzione del tempo futuro vero e proprio (ammesso
che esista in una data lingua), come negli esempi:

italiano: Sto per uscire. Stasera esco.

inglese: I am going to leave tomorrow. I will read.

francese: Je vais partir demain.

tedesco: I werde lesen.

spagnolo: Yo voy a leer.

polacco: Bede pracowal.
Nie zdam. (dove il morfema —am designa il futuro solo
perché ¢ abbinato alla forma perfettiva del verbo, mentre
in una forma imperfettiva designerebbe il presente — mam,
trwam)

svedese: Jag ska arbeta. Du kommer att gilla filmen.

Al contrario, parole ed espressioni deittiche riferite solo al passato
non consentono 1’uso del tempo verbale presente: *Vengo la settimana
scorsa vs. Ultimamente dormo poco (dove il presente ¢ uti-
lizzabile perché I’avverbio deittico si riferisce ad un lasso di tempo che
include il momento dell’enunciazione). Inoltre, non si riscontrano tempi
passati usati per esprimere solo il presente’. Ne consegue che

7 Tuttavia il “parlato parlato” italiano conosce 1’uso del passato prossimo abbi-

nato al presente o all’imperativo con valore di futuro anteriore: Quando ho mangiato,
gli telefono. Lo stesso in svedese, ma con uno statuto di correttezza maggiore: Ndr du
har slutat, ring till oss.
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lo statuto del futuro ¢ dunque, in numerose lingue, decisamente ‘debole’,
mentre quello del passato ¢ decisamente ‘forte’. Se volessimo trarre da que-
sto fatto una generalizzazione un po’ azzardata ma non priva di fondamento,
potremmo osservare che le lingue sono fatte non tanto per disegnare il futuro
quanto per raccontare il passato: questa potrebbe essere intesa come una
riprova del principio semiotico della narrativita.®

Per poter raccontare il passato, poter dispiegare la funzione narrati-
va del linguaggio, occorre avere almeno dei punti di riferimento tempo-
rali. Si tratta di quelli che vengono comunemente definiti momento
dell’” enunciazion e momento dell’ evento. Il primo
corrisponde al momento in cui I’emittente prende realmente o simboli-
camente (1’io narrante) la parola; il secondo quello in cui viene localiz-
zato 1’evento narrato.

Un sistema ideale (ma semplificato) consiste nel dotare il verbo del-
la proprieta di indicare (con strumenti morfologici o sintattici): a) se
1 due momenti coincidono (presente), b) se il momento dell’enunciazio-
ne segue quello dell’evento (passato), ¢) se, al contrario, lo precede (fu-
turo). In questo caso il tempo verbale ha valore deittico, poiché si fa ri-
ferimento al momento in cui il parlante pronuncia I’enunciato. Le lingue
slave adottano, di norma, questo sistema semplificato. Nel caso del po-
lacco, residui del tempo piuccheperfetto sono rinvenibili solo in rarissi-
me espressioni quali Powinienes byt wezesniej do mnie zadzwonic o Do
tamtego czasu Anna zwykta byta sie nie odzywac w takich sytuacjach.

Per quanto riguarda la lingua italiana, il modello sopraindicato ap-
pare del tutto inadeguato ad esaurire la gamma delle possibili connota-
zioni temporali e deve essere sostituito da un sistema ben piu variegato
che fornisce risposte precise a quasi tutte le possibilita di articolare le
scansioni temporali logicamente possibili, per la cui spiegazione occor-
re applicare il modello temporale tripartito — adottato nel presente studio
— che al momento dell’enunciazione e a quello dell’evento affianca il
concettodimomento(opunto) di riferimento (point of refe-
rence). Solo cosi si possono analizzare frasi del tipo Nel 1980 mi ero gia
trasferito a Parigi — dove I’anno 1980 non ¢ quello dell’evento, bensi

8

R. Simone, op. cit., p. 332.
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quello preso come punto di riferimento per esprimere 1’idea del passato
nel passato. Lo schema delle scansioni temporali teoricamente possibili
sara quindi il seguente:

passato presente futuro

passato | passato | futuro nel passato futuro | futuro nel
nel pas- passato nel futuro futuro
sato

Si noti che I’italiano possiede tempi e modi atti ad esprimere morfo-
logicamente tutte le dimensioni temporali possibili, ad eccezione del fu-
turo nel futuro’, rispettivamente: trapassato prossimo e remoto, passato
prossimo e remoto, condizionale composto, presente, futuro anteriore,
futuro semplice, ¢ che questa proprieta riguarda di norma non solo il
tempo verbale della clausola subordinata, bensi, nel caso del passato nel
passato e del passato nel futuro, anche quello della clausola principale.
Si osservi infatti che sia il trapassato prossimo che il futuro anteriore
sono utilizzabili anche nella frase semplice, a condizione che essa con-
tenga un’espressione di tempo che sposti il punto di riferimento tem-
porale dal momento dell’enunciazione ad un altro collocato rispettiva-
mente nel passato o nel futuro: A quel tempo avevo gia cambiato casa.
Stasera, alle otto, saro tornato dall ufficio. Non a caso sono proprio
queste le frasi piu difficili da capire e da tradurre per apprendenti, come
quelli polacchi, che nella loro lingua possiedono un modello di semanti-
ca dei tempi verbali meno articolato.

Se, all’opposto, prendiamo in considerazione solo le forme ver-
bali che possono fungere da t_ (tempo della subordinata), occorre men-
zionare 1’uso letterario del trapassato remoto per il passato nel passato
(Quando ebbi vinto al lotto, mi comprai una casa al mare), quello del
condizionale composto con valore di futuro nel passato (Non pensavo

 Cfr., della vasta bibliografia dedicata alla semantica del verbo italiano, almeno
P. M. Bertinetto, Tempo, aspetto e azione del verbo italiano. 1l sistema dell’indicativo,
Accademia della Crusca, Firenze 1986; L. Renzi, G. Salvi, Grande Grammatica Ita-
liana di Consultazione, Il Verbo, vol. 11, 11 Mulino, Bologna 2001, pp. 13-161.
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che avresti accettato quel lavoro) e quello del congiuntivo imperfet-
to, che addirittura amplia la scansione solitamente bidimensionale del
passato in una scansione tridimensionale: passato, futuro nel passato e
una specie di futuro anteriore nel passato (Sapevo che sarebbe venuto
appena lo avessi chiamato). Inoltre, in certe lingue, tra cui I’italiano,
nell’ambito del perfetto esiste la possibilita di designare con maggiore
precisione la distanza tra punto dell’enunciazione e punto dell’evento
passato. Nel sistema del verbo italiano, tali proprietd sono prerogati-
va del passato prossimo vs. passato remoto. In realta occorre osservare
che la maggiore distanza marcata dal passato remoto rispetto al passato
prossimo ¢ spesso di natura piu psicologica che temporale: Mio non-
no partecipo alla Resistenza e perse la vita in combattimento vs. Mio
nonno ha partecipato alla Resistenza e ci racconta volentieri le sue sto-
rie partigiane (il lasso di tempo trascorso dalla Resistenza al momento
dell’enunciazione puo essere identico, ma nel secondo caso non ¢ venu-
to a mancare il contatto con il parente — ancora vivo — e ci0 che ne con-
segue). Inoltre, a livello non normativo, bensi semplicemente descrittivo
della realta linguistica italiana odierna, occorre notare come 1’uso della
forma remota del perfetto sia soggetto a limitazioni di ordine diatopico:
al Nord esso viene bandito dalla lingua parlata poiché ¢ avvertito come
molto letterario, una sorta di “tempo delle fiabe”. A volte per rendere
I’idea della notevole distanza dell’evento dal punto dell’enunciazione
si ricorre qui all’uso non ortodosso del trapassato prossimo: Avevi poi
partecipato a quella conferenza a Napoli, tre anni fa?, mentre in alcune
regioni del sud (specie Sicilia e Calabria) si abusa talvolta del passato
remoto a scapito del passato prossimo: — Che ti disse ieri tuo padre?

Nella prospettiva di una pit ampia analisi contrastiva tra il siste-
ma verbale polacco e quello italiano, relativamente ai tempi passati, mi
occupero in questa sede del trapassato prossimo per indagare come in
polacco ne possano essere rese le proprieta basilari: a) il suo valore di
piuccheperfetto, ossia di passato nel passato e b) quello “controfattuale”
che puo derivarne.
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1. IL TRAPASSATO PROSSIMO NELLA FRASE SEMPLICE

E’ il tempo verbale che, a dispetto del nome, designa nella frase com-
plessa I’azione cronologicamente piu remota, non solo rispetto al passa-
to remoto, ma anche al trapassato remoto, sia nella clausola subordinata
che in quella coordinata: Dopo che ebbi scambiato qualche parola con
lui, mi venne in mente che ci eravamo gia incontrati da qualche parte.
Non aveva chiuso occhio per tutta la notte e si addormento al volante.
Nella frase semplice, la collocazione dell’evento nel passato, espressa
da un’altra forma verbale compresente, deve essere sostituita da un pun-
to di riferimento nel passato lessicalizzato, sotto forma di un sintagma
nominale o preposizionale: Quel giorno (SN) avevo gia guidato per
cinque ore. Nel 1986 (SP) avevo fatto la patente.

Il polacco — specie nel registro linguistico colloquiale — si spinge
ben piu oltre sulla via della lessicalizzazione!’, utilizzando, dopo i verbi
ausiliari (quindi verbi che perdono il loro valore semantico) “by¢” e
“mie¢” un SP la cui testa ¢ costituita rispettivamente dalla preposizione
“po” e “za”. Ne derivano perifrasi che al praeteritum rendono I’idea del
passato nel passato ed equivalgono semanticamente al trapassato pros-
simo. Si confrontino gli esempi'! :

italiano polacco

Quel giorno avevo (gia) guidato per cinque ore. Tego dnia miafem za sobg pie¢ godzin jazdy samo-
chodem.
Tego dnia bytem juz po pieciu godzinach jazdy/siedze-
nia za kierownica.

Nel 1986 avevo gia fatto la patente. W 1986 bytem juz po egzaminie na prawo jazdy.

Allora ti eri gia sposato? Whedy bytes juz po $lubie?

In luglio avevi dato tutti gli esami? W lipcu byte$ (juz) po egzaminach?/ W lipcu miate$
egzaminy (juz) za sobg?

10 Per “lessicalizzazione”, contrapposta a “grammaticalizzazione” qui non si in-
tende, tradizionalmente, la trasformazione in unita lessicali autonome di una serie di
elementi legati da rapporti grammaticali, bensi il fatto che una categoria grammaticale
venga espressa con 1’aggiunta di una o piu parole, anziché con morfemi “dedicati”.

" Tutti gli esempi sono dell’autore.
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A dimostrazione di quanto queste perifrasi (specie la prima) siano
radicate nella coscienza dei madrelingua polacchi, sta il fatto che esse
sono fonte di frasi italiane agrammaticali del tipo Quando saro dopo gli
studi (Kiedy bede po studiach) per Quando mi saro laureato o Allora
ero subito dopo [’operazione (Wtedy bytem swiezo po operacji) per Al-
lora ero appena stato operato.

L’uso “controfattuale” del trapassato prossimo nella frase semplice
e in quella coordinata appare piuttosto limitato: I’uso di questo tempo
rende inattuale I’azione espressa dal verbo, in quanto 1’azione, attraver-
so ’uso del piuccheperfetto, viene presentata come priva di contiguita
rispetto al presente, al momento dell’enunciazione e, di conseguenza,
sterile. A differenza di quanto avviene nel caso della frase complessa
per subordinazione, si tratta in genere di affermazioni riferite al parlante,
tipiche di quando si vuole sottolineare il contrasto tra quanto era attuale
in precedenza e la situazione al momento dell’enunciaione, spesso al
fine di giustificare o almeno spiegare il proprio comportamento, come
nei primi tre esempi che seguono:

italiano polacco
Scusate, non vi avevo riconosciuto. (Ma poi vi ho Przepraszam, nie poznafem was.
riconosciuto) (Ateraz poznaje.)
Ah, ¢ cosil Non avevo capito. Ach, to tak! Nie zrozumiatem.
(Ma adesso ho capito) (Ateraz rozumiem.)
Mi dispiace, non I'ho fatto apposta, non ti avevo visto. | Przykro mi, nie zrobitem tego specjalnie, nie zauwazy-
(Ma poi me ne sono accorto) fem cie. (Ale potem zorientowatem sig)
Dove ti eri nascosto? (Ora ti vedo.) Gdzie si¢ schowate$?/ Gdzie byte$ schowany?
(Teraz cig widze.)

Si noti come alla forma del trapassato prossimo corrisponda sem-
plicemente quella del praeteritum polacco, non solo per una questione
di appiattimento delle scansioni temporali, ma anche perché in questa
lingua si elidono dall’enunciato piu facilmente che in italiano (piu at-
tento alla coesione testuale) gli elementi che risultano dal contesto o
dal cotesto, fenomeno particolarmente vistoso nell’elisse dei pronomi
personali: Hai ricevuto la mia mail? — Si, I’ho ricevuta. vs. Dostales
mojego maila? — Tak, dostatem.
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2. IL TRAPASSATO PROSSIMO NELLA FRASE COMPLESSA

Questo tempo viene utilizzato di preferenza per designare un evento
precedente ad un evento reiterato o ad uno stato espressi dall’imperfetto,
oppure ad un evento designato dal perfetto. In polacco la possibilita di
marcare una dimensione temporale anteriore a quella passata ¢ affidata
a risorse di altra natura:

2.1. NELLA CLAUSOLA COORDINATA:

Italiano polacco

Era andato a dormire troppo tardi e non si sentiva Pofozyt sig za pézno i nie byt wcale wypoczety.
affatto riposato.

Il meccanico non gli aveva reso la macchina in tempo | Mechanik nie oddat mu samochodu w uméwionym
e andava al lavoro in bicicletta. terminie i jezdzit do pracy rowerem.

Aveva cambiato casa e smise di farsi vivo. PrzeprowadZzit sig i przestat sig odzywac.

Negli esempi riportati sopra entra in gioco I’iconicita del codice lin-
guistico'? che ricalca nella struttura dell’enunciato la successione crono-
logica degli eventi o di causa ed effetto.

2.2. NELLA CLAUSOLA REGGENTE E IN QUELLA SUBORDINATA?

Il trapassato prossimo compare sia nella reggente che nella clausola su-
bordinata della frase complessa: Il polacco, ancora una volta, per scan-
dire I’idea di passato in un “prima” ed un “dopo”, lessicalizza cio che
I’italiano grammaticalizza; si noti in particolare 1’uso disambiguante di
wilasnie, che inverte I’ordine cronologico delle azioni espresse dai verbi
nelle due clausole:

12

R. Simone, op. cit., pp. 267-168.
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italiano polacco
Quando mi hanno portato il pacco, ero appena uscito | Wiasnie wyszedtem z domu, kiedy przywieZli mi pacz-
di casa. ke vs. Wyszedtem z domu, kiedy przywieZli mi paczke.
Quando siamo arrivati all'aeroporto, avevano gia Kiedy przyjechali§my na lotnisko, byto juz po odprawie.
chiuso il check-in.
Quando I'ho conosciuta, aveva (gia) divorziato vs. Kiedy jg poznatem byfa po rozwodzie.
Quando I'ho conosciuta, ha divorziato. Kiedy jg poznatem, rozwiodfa sie.

Quando invece questo tempo compare nella clausola subordinata,
le regole della concordanza dei tempi si sovrappongono alla scansione
logico-temporale, e la differenza tra enunciati italiani come 1 seguenti
tende a sfumare negli equivalenti polacchi:

italiano polacco
So che da quel giorno non si sono pi lasciati. Wiem, Ze od tego dnia juz sig nie rozstali (si¢ nie
rozstaja).
Sapevo che da quel giorno non si erano piu lasciati. Wiedziatem, e od tego dnia juz sig nie rozstali.

Un’altra risorsa del polacco, utilizzabile sia nella frase semplice
che in quella complessa, per rendere 1’idea di antecedenza nel passato
consiste nell’utilizzo del predicato nominale anziché di quello verbale
(verbo by¢ + aggettivo o nome).

Si confrontino:

italiano polacco
Quando I'ho conosciuta si era gia sposata. Kiedy jg poznatem byfa juz mezatka.
A quel tempo aveva gia divorziato. Wtedy byt juz rozwiedziony.

Accanto all’'uso prettamente temporale, il trapassato prossimo si
caratterizza per il suo valore aspettuale. Designando un evento passato
che non ha ricaduta sul presente, esso assume — come gia accennato — un
valore “controfattuale”, in quanto conferisce all’azione espressa un va-
lore di inattualita. A questo fine il trapassato prossimo viene utilizzato,
specie nella frase complessa per subordinazione, quando dal contesto
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(da eventi o circostanze intervenuti in un momento successivo) si evin-
ce che i fatti negano quanto affermato dall’interlocutore in precedenza.
Quest’uso interessa sia quel tipo di enunciato che viene definito as -
serzione,siagli appelli che sono stati o appaiono disattesi.

italiano polacco

Asserzione:
Mi avevi promesso di portarmi allo zoo! (Ma capisco | Obiecafe$ mi (przeciez), ze mnie zabierzesz do zoo!
che non mi ci porti/ma non mi ci hai portato.)
Appello disatteso:

Ti avevo detto di non correre! (Ma non mi hai ascoltata | A nie mowitam, zebys nie biegat?
e sei caduto.)

Un uso particolare del trapassato prossimo, accompagnato dall’av-
verbio “mai”, rende inattuale quanto espresso dal verbo in seguito ad un
evento successivo che anche in questo caso, a livello di referenzialita, si
situa nel contesto esterno all’enunciato.

italiano polacco
Non mi ero (mai) divertito tanto ad una festa! Nigdy (wczesniej) tak sie nie bawitem na imprezie!
Non avevo (mai) mangiato un gelato cosi buono! Nigdy (dotad) nie jadtem takich dobrych lodéw!

Anche in questo caso, il polacco puo far ricorso a risorse lessicali
(wczesniej, dotgd a rinforzo di tak, takich) per disambiguare 1’attualita o
meno dell’affermazione, oppure lasciar giocare 1’evidenza del contesto
(st vede che ora mi diverto o che sto mangiando un gelato e che quindi le
affermazioni sono inattuali). Si noti, per finire, che [’uso aspettuale del
trapassato prossimo ¢ delle forme equivalenti polacche si accompagna
a tratti soprasegmentali, poiché richiede un’intonazione particolare.

In conclusione, lungi dal pretendere di aver esaurito I’argomento,
non resta che ribadire 1’opportunita di indirizzare 1’attenzione degli stu-
denti — sia nel corso del processo di apprendimento della lingua che
nell’ambito dei corsi di Grammatica descrittiva, verso i meccanismi al-
ternativi ma convergenti, cui attingono le due lingue (e le lingue in ge-
nere), rappresentati in primo luogo dall’opposizione grammaticalizza-
zione vs. lessicalizzazione, di cui gli equivalenti polacchi del trapassato
prossimo sono una chiara esemplificazione.
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Summary

The article is dedicated to a comparative analysis of Verb’s grammar tenses in both
Polish and Italian language. The essay examines the methods of expressing the
dimension of the pluperfect tense (Italian trapassato prossimo) in the modern Polish
language. Except only few verbs which maintained their pluperfect form, Polish as
a language has evolved towards the phenomenon of lexicalization, which is possible to
describe as replacing grammar constructions with lexical tools.
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1. INSEGNARE LA LINGUA ‘VIVA’

Negli ultimi anni molti studiosi di italiano LS/L2 si sono occupati in
maniera sistematica dello studio della lingua ‘viva’ in relazione alle mo-
dalita di apprendimento’. L’apprendimento della grammatica non puo
essere avulso dall’apprendimento del lessico, in quanto le unita lessica-
li non vanno inserite in strutture grammaticali fisse, ma la grammatica
¢ integrata nel lessico e le diverse unita lessicali sono legate in vari modi
ad altre unita.

L’approccio lessicale di Michael Lewis? nella glottodidattica parte
proprio da questi presupposti. Lewis intende la lingua “come un lessico
grammaticalizzato piuttosto che come una grammatica lessicalizzata’,
sottolineando I’'importanza della contestualizzazione delle unita lessi-

' In Italia hanno trattato I’argomento, tra gli altri, Chini, Bernini, Giacalone

e Pallotti. M. Chini, Genere grammaticale e acquisizione. Aspetti della morfologia
nominale in italiano L2, Franco Angeli, Milano 1995; G. Bernini, L. Spreafico, A. Va-
lentini, Competenze lessicali e discorsive nell acquisizione di lingue seconde, Guerra,
Perugia 2008; A. Giacalone Ramat (a cura di), Verso ['italiano, Carocci, Roma 2003;
G. Pallotti, La seconda lingua, Bompiani, Milano 2001.

2 M. Lewis, The lexical approach, LTP, Hove 1993.

* Ibidem, p. 17.
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cali e dell’input che deve essere il piu autentico, ricco e diversificato
possibile. Malgrado Giovanni Freddi avanzi dei dubbi sulla scientificita
e la coerenza della teoria di Lewis*, tuttavia non bisogna dimenticare
che I’approccio lessicale ¢ una nuova tendenza nella prospettiva glotto-
didattica, nella quale si pone I’attenzione ai contenuti piu che alle forme.

Nella fase pragmatica dell’apprendimento della lingua, quando 1’or-
dine degli elementi e la gestione delle informazioni risultano prevalenti
per raggiungere 1’obiettivo pratico (pragmatico), lo studente si avvale
di stringhe costituite da brevi frasi e la consapevolezza delle strutture
grammaticali ¢ praticamente inesistente; le stringhe sono strettamente
legate al contesto e ad esempio la modalita verbale viene espressa ricor-
rendo spesso alla mimica o alla gestualita (espressioni per mostrare de-
siderio, dubbio, contrarieta). La fase semantico-lessicale vede, invece,
I’intenzione comunicativa spostarsi dalle brevi stringhe alla giustappo-
sizione di alcune parole. La fase successiva, quella morfosintattica, sot-
tolinea il bisogno da parte dello studente di esprimere attraverso mezzi
grammaticali 1 concetti desiderati.

Come si vede, quindi, lo studente nella seconda fase dell’appren-
dimento comincia a servirsi in maniera attiva delle parole per arric-
chirne o determinarne 1 significati. E infatti si puo rilevare una gran-
de variabilita nella scelta delle parole. Riprendendo Camilla Bettoni’,
per individuare 1 criteri, interni ed esterni, che determinano il “grado di
acquisibilita” delle parole, ¢ importante che la parola sia utile, disponi-
bile nell’input, sia facilmente pronunciabile, vi sia una corrispondenza
suono-grafia e non sia troppo complessa a livello morfologico. A questo
possiamo aggiungere, tra gli aspetti che facilitano I’apprendimento, la
contrastivita con la L1° e la preferenza personale.

4 G. Freddi, Il ‘Lexical Approach’nel quadro della glottodidattica contempora-

nea, “Rivista Italiana di Linguistica Applicata” 2003, n. 1-2, pp. 5-18.

5 C. Bettoni, Imparare un’altra lingua, Laterza, Bari 2001, p. 76.

¢ Di contro, le espressioni idiomatiche (che spesso non hanno un corrispondente
nella L1 e appaiono quindi poco comprensibili o di non immediata comprensione), la
polisemia e I’omonimia rallentano il processo di apprendimento lessicale.
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2. L’EFFICACIA DELL’UTILIZZO DI MATERIALE AUTENTICO

Cosa si intende per “materiale autentico”? E il materiale creato per i ma-
drelingua, quindi non adattato o didattizzato per lezioni di LS o L2.
David A. Wilkins nel 1975 utilizzo per la prima volta questa espressione
in glottodidattica e, negli anni successivi, 1’approccio comunicativo ¢
andato basandosi proprio sul materiale autentico. Per quanto 1’utilizzo
in classe di materiale autentico possa sembrare garanzia di efficacia,
tuttavia € tuttora in corso il dibattito sulla validita dello stesso, visto
che, a detta di alcuni studiosi, materiale autentico € da considerarsi solo
quello inserito nel suo contesto originario, quindi il materiale audio, vi-
deo o cartaceo non adattato e semplificato per gli apprendenti stranieri
e presentato in classe.

In ogni caso, gli studenti sono generalmente entusiasti ¢ molto mo-
tivati di fronte ad una lezione in cui si propone materiale autentico, di
qualsiasi genere. Infatti tale materiale viene visto come un’occasione
per mettersi alla prova con la lingua “reale”, considerata piu difficile
rispetto a quella “adattata” per gli apprendenti stranieri, ma anche piu
stimolante.

L’insegnante ricorre frequentemente ai materiali autentici, perché
essi presentano svariati esempi di lingua, registri, dialetti, varieta regio-
nali, stili, situazioni tematiche.

La contestualizzazione della lingua aumenta la comprensione e, di
conseguenza, la motivazione. Nel caso di materiale video 1 due aspetti
piu forti della motivazione, il bisogno e il piacere, vengono amplificati,
visto che lo studente ha la possibilita di entrare in contatto con tutta una
serie di componenti extralinguistiche, quali la prossemica, la cinesica
e la vestemica, la gestualita e I’espressivita del volto.

Tali componenti si rivelano di fondamentale importanza sia per la
comprensione sia per la conoscenza degli aspetti culturali dell’Italia
e dell’italiano. Non va, inoltre, dimenticato che imparare una lingua con
supporti audiovisivi stimola entrambi gli emisferi cerebrali e potenzian-
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do I’acquisizione’, si esercita la comprensione orale contestualizzata in
una situazione autentica.
Il materiale autentico si puo suddividere in:

- cartaceo (giornali, riviste, pubblicita, volantini...)

- video (programmi di attualitd e approfondimento politico, te-
legiornali, documentari, programmi di intrattenimento e giochi
a premi, televendite...)

- audio (canzoni, programmi radiofonici...)

- multimediale.

Un filmato, un video o un qualsiasi materiale audiovisivo, non na-
scono come prodotti glottodidattici confezionati e pronti all’uso, anzi
il loro utilizzo potrebbe ottenere addirittura I’effetto contrario, nel mo-
mento in cui I’input non fosse adeguato al livello linguistico dello stu-
dente. Il ruolo dell’insegnante ¢ fondamentale nel selezionare alcune
scene o nel prediligere solo alcuni aspetti del video affinché lo studente
possa comprendere al meglio.

Molto spesso nelle classi di italiano per stranieri i metodi di inse-
gnamento nonché i manuali e i libri di testo in commercio dedicano
poca attenzione, se non sono proprio disinteressati, allo sviluppo della
competenza lessicale. Naturalmente il lessico viene trattato, ma non in
maniera rigorosa e sistematica, non considerando le problematiche le-
gate all’apprendimento lessicale le nuove acquisizioni sul tema dalla
glottodidattica, in particolare il Lexical Approach di Lewis, gia citato.

Sembra che si continui erroneamente a pensare che la competenza
lessicale arrivi da sola, quasi migliorasse solamente grazie all’esposi-
zione (magari incidentale) alla lingua, quindi gli esercizi vengono pro-
posti solo sporadicamente. La situazione, negli ultimi manuali, ¢ leg-
germente migliorata nella presentazione del lessico, ma non molto per

71l Common European Framework del Consiglio d’Europa propone delle indi-
cazioni nel capitolo 4: ad esempio al paragrafo 4.4.2.3 si parla di ricezione audiovisiva
di input uditivo e visivo, al paragrafo 4.6.1 vengono citati vari tipi di media, mentre al
paragrafo 4.6.2 sono elencati tipi di programmi.
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quel che riguarda la sua fissazione e il reimpiego, i soli che possono
arricchire realmente il vocabolario. Tutto questo perché impostare 1’in-
segnamento sul lessico ¢ molto complesso e genera problematiche a cui
¢ difficile rispondere in modo univoco, contrariamente alla regolarita
della grammatica.

Infatti si ¢ sempre ritenuto che il lessico, contrariamente alla gram-
matica, mancasse di una sua organizzazione interna, gli studi sui cor-
pora, tuttavia, hanno dimostrato che le parole si associano e formano
delle unita multilessicali, che si possono individuare dei patterns. Gran
parte della lingua ¢ costituita da chunks lessicali®, il cui uso permette una
produzione linguistica fluente, appropriata e, soprattutto, non artificiosa,
come lo puo essere quella dello studente che, pur conoscendo bene le
strutture morfosintattiche, non conosce questi chunks lessicali.

Da questa considerazione prende spunto il mio contributo con il
quale desidero presentare un video con potenzialita di didattizzazione
per il livelli medio-avanzati, a partire da un B1.

La scelta del target medio-avanzato nasce dal fatto che molto spesso
¢ proprio il livello piu trascurato, forse perché si pensa che lo studente,
avendo gia una certa padronanza linguistica, possa migliorare il suo ba-
gaglio lessicale con la sola esposizione alla lingua. Tuttavia ’esperienza
lo smentisce, soprattutto per quel che riguarda I’aspetto “produttivo” del
vocabolario che non diventa né naturale né appropriato, a meno che non
si lavori sistematicamente e rigorosamente sul lessico.

8 Per approfondire 1’argomento si vedano ad esempio, tra gli studi piu recenti,

M. Lewis, Implementing the Lexical Approach. LTP, 1997; P. Leone, Per un’educazio-
ne linguistica disciplinare: considerazioni sul lessico di frequenza di manuali si storia,
“Itals. Linguistica e didattica dell’italiano a stranieri”, n. 19, pp. 49-72, 2009; E. Me-
negazzo, L’ approccio lessicale di Lewis e la lingua dello studio, “Itals. Linguistica
e didattica dell’italiano a stranieri”, n. 12, pp. 67-89, 2006; M. Cardona, I/ Lexical
approach e i processi della memoria. Alcune convergenze, [in:] Dolci R., Celentin P.
(a cura di), La formazione di base del docente di italiano per stranieri, Bonacci, Roma
2003.
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3. L’APPRENDIMENTO DEL LESSICO IN UN CONTESTO GUIDATO

Quando si vuole insegnare il lessico in un contesto guidato, ¢ I’inse-
gnante che propone ’input e le conseguenti strategie di fissazione e me-
morizzazione attraverso un percorso didattico di diverse attivita.

Secondo Camilla Bettoni il lessico di una persona adulta si aggira
attorno alle 20.000 “famiglie di parole’, ma ¢ comunque difficile defi-
nire 1’unita lessicale, in quanto la definizione stessa dipende da come si
considerano 1 vari significati delle parole polisemiche, o in nomi com-
posti o le alterazioni delle parole, ad esempio.

Delle 7000 parole che, secondo Tullio De Mauro compongono il vo-
cabolario di base della lingua italiana, sono solo 2000 a costituire il co-
siddetto “vocabolario fondamentale™, il 90% dei termini usati nei testi
parlati e scritti, mentre la parte restante si divide in “vocabolario di alto
uso” ¢ “vocabolario ad alta disponibilita”!°.

Obiettivo dell’apprendimento lessicale sara, dunque, il vocabolario
di base. Imparare parole non significa soltanto insegnare a memoriz-
zarne forma, morfologia, pattern sintattici ma anche dare gli strumenti
per utilizzarli in unita lessicali complesse'' nell’uso della lingua viva,
in situazioni e condizioni autentiche e non adattate per stranieri'?. Gli
studenti nei corsi di lingua dovrebbero essere stimolati a creare legami
diversi tra le parole gia presenti nel loro bagaglio lessicale, aggiungerne,
per ampliare il proprio bagaglio lessicale, e colmare lacune e acquisire
consapevolezza delle strutture grammaticali. Quindi ampliamento e si-
stematizzazione.

 C. Bettoni, op. cit., p. 63.

10 T. De Mauro, F. Mancini, M. Vedovelli, M. Voghera, Lessico di frequenza
dell’italiano parlato, Etas, Milano 1993.

""" Chunks: unita lessicali complesse apprese in blocco, senza che lo studente
abbia la piena coscienza della loro struttura morfosintattica.

12 Serra Borneto propone una serie di tecniche utilizzabili nella glottodidattica
per I’apprendimento del lessico (ripetizione, associazioni, contestualizzazione...).
C. Borneto Serra (a cura di), C’era una volta il metodo. Tendenze attuali nella didatti-
ca delle lingue straniere, Carocci, Roma 1998.
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Queste tecniche sembrano andare a stimolare tutti i tipi di legame
che si creano nel lessico mentale tra le parole', e la capacita di richiama-
re alla memoria intere frasi memorizzate come unita lessicali, e quindi
disponibili come base per ogni nuova creazione linguistica, ¢ illustrata
da Lewis' come assunto fondamentale dell’approccio lessicale e costi-
tuisce una delle prime strategie comunicative utilizzate dagli apprenden-
ti in contesto spontaneo.

Per quanto riguarda i chunks non appartenenti al vocabolario di base
o 1 termini specialistici, le proposte metodologiche si differenziano. In-
fatti, per loro stessa natura, spesso 1 termini specialistici sono meno va-
ghi o0 ambigui dei vocaboli fondamentali, meno polisemici, e dunque piu
trasparenti dal punto di vista del significato. Spesso infatti molti lessemi
appartenenti a linguaggi settoriali come ad esempio 1’ambito medico,
artistico, biologico, musicale, astronomico condividono radici morfo-
logiche latine o greche. In questo caso I’apprendimento di tali parole
¢ agevolato.

4. LA DIDATTIZZAZIONE DI MATERIALE AUTENTICO

Per didattizzare del materiale autentico ¢ fondamentale tenere presenti
alcune fasi imprescindibili:

- la motivazione, in cui I’insegnante fornisce il paratesto (le imma-
gini o il titolo) e gli studenti fanno ipotesi e previsioni, cercando
di utilizzare e collegare tutte le informazioni di cui sono gia in
possesso;

- la globalita, in cui lo studente cerca di capire in modo globale il
contenuto del materiale presentato. Nel caso di materiale video,
le attivita verteranno su domande di comprensione globale sui
personaggi e sull’ambientazione del filmato che potrebbe essere
preceduto dalla lettura veloce globale di un riassunto, di un’intro-
duzione, di una recensione (skimmimg);

13

2005.

14

E. Jezek, Lessico. Classi di parole, strutture, combinazioni, Il Mulino, Bologna

M. Lewis, op. cit.
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- ID’analisi, in cui viene richiesta agli studenti la comprensione ana-
litica del materiale. In questa fase si inseriscono poi diversi tipi
di riflessione grammaticale: analisi di strutture morfosintattiche
o lessicali. Qui I’insegnante adottera lo scanning, per sottolineare
le diverse varianti linguistiche, le sfumature, i registri diversi, le
espressioni legate a determinate situazioni o a determinati aspetti
culturali;

- la sintesi, in cui I’insegnante con esercizi di fissazione e ripetizio-
ne stimolera lo studente a mettere in pratica quanto ha appreso;

- la verifica, in cui I’insegnante verifica se lo studente ha appreso
quanto proposto nelle fasi precedenti e se ¢ in grado di utilizzare
in maniera autonoma le nuove conoscenze.

5. OBLIVION: I PROMESSI SPOSI IN DIECI MINUTI

In questo video, disponibile su youtube dal 2009, viene presentata la
storia dei Promessi Sposi, il celebre romanzo di Alessandro Manzoni,
in soli 10 minuti® in forma di musical. Protagonisti sono i cinque attori
che compongono il gruppo degli Oblivion, 1 quali interpretano piu ruoli.

L’aspetto interessante del video non ¢ solo il fatto che gli Oblivion
sono riusciti a raccontare, in maniera coerente ed esaustiva, il nostro
romanzo storico per eccellenza in soli 10 minuti, ma anche il fatto che
hanno utilizzato alcune delle piu famose canzoni italiane, rielaborando
e adattando testi e titoli ai fini narrativi dello spettacolo, giocando sulle
assonanze, rispettando la metrica musicale e le rime.

La canzone 7i Amo, di Umberto Tozzi, accompagna il celeberrimo
incipit del romanzo

Sul ramo del lago di Como, inizia quel tomo che ti devasta con
i suoi trentotto capitoli. Nel primo si legge di un uomo che arriva pian
piano. E Don Abbondio che un po’ circospetto ritorna in citta.

5 Nel 2011 gli Oblivion hanno presentato lo stesso lavoro nel corso della trasmis-
sione Zelig, riadattandolo e riducendolo, per esigenze di tempistica del programma,
a soli 7 minuti.
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E la rappresentazione di Don Abbondio ¢ molto fedele alla dettagliata
descrizione che Manzoni fa nel suo romanzo, con stola, tricorno ¢ bre-
viario.

L’incontro del curato con i bravi € raccontato sulle note di Brava di
Mina,

Bravi! Bravi! Non te [’aspettavi?

Bravi?

Dove te ne andavi siamo i bravi/ ma siamo cattivi fatti pure il segnio
della croce'®/ tanto sei da solo qui/ leggi bene questa nota che si trova
nella busta/ a proposito di un certo matrimonio che non s’ha da far/ tra
Mondella e Tramaglin. E un intrigo di Rodrigo/ prova a immaginare se
li sposi quante cose ti puo far/ Pensaci tu a parlar con Gesu

mentre il dialogo tra Don Abbondio e Perpetua si avvale delle note di
Perché lo fai, di Marco Masini

Perpetua/ son disperato ragazza mia/ fa’ che mi sdrai/ che ¢’ho un
attimo di aritmia/ Perpetua/ c’é un pazzo criminale/ che ahime ce [’ha
con me/ ma tu non sai o domani saranno guai

Perpetua ha il grembiule e la cuffia e si appoggia a un bastone di cui si
servira in seguito per difendere il padrone dall’impetuosita di Renzo.
La conclusione della raccomandazione di Don Abbondio a Perpetua
coincide con il cambiamento di musica e di canzone, questa volta Un
Senso di Vasco Rossi

Per te, per me, per noi.

Sai che cosa penso/che il povero Renzo/domani arrivera/le nozze
chiedera lo stesso

Non glielo consento/c’é ancora del tempo/domani a mezzogiorno
arrivera

E gid passato un giorno/ormai é qua

16 L’attore si fa il segno della croce.
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Sulle note di Porta Portese, di Claudio Baglioni, assistiamo all’in-
contro tra Don Abbondio e Renzo, che arriva gioviale e speranzoso, con
due borse della spesa

La domenica mattina mi presento dal curato/la Perpetua ho salu-
tato e sono qua/con le borse della spesa su mandato della sposa/per
sapere a quale ora si va in chiesa

Porta pazienza/e sii cortese/ e a fine mese ne saprai di piu

L’ira di Renzo ¢ accompagnata dalle note di /o vagabondo, dei No-
madi

lo, Don Abbondio, Santo Dio!/Furibondo che non sono altro

Lui non c’entra, io lo so — dice la devota Perpetua, frapponendosi tra
i due e alzando il bastone per difendere il suo padrone

Don Rodrigo me [’ha imposto, addio!"

L’ingresso di Lucia, virginale nell’espressione e negli accessori
(velo bianco e mantellina bianca) ¢ accompagnato dalle note di Luci-ah
di Lucio Battisti,

Lucia Lucia/L’accolito sposar non ci fa/Lucia Lucia

mentre 1’ammissione da parte di Lucia della tentata violenza di Don
Rodrigo nei suoi confronti da Volare di Domenico Modugno, in duetto
con un Don Rodrigo in cappa nera

Renzo, ho un bisogno cosi di svelarti un tabu/mi dirigevo stamani
attraverso Cantu/poi d’improvviso vedevo spuntar Don Rodrigo/che in-
cominciava a gridare

Yo a ti te castigo

Volgare

Oh oh

17" Mimato il cenno di saluto.
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Maiale — appare Agnese
Sgrunt sgrunt sgrunt

11 dialogo tra Lucia e la madre ¢ cantato sulle note di Agnese di Ivan
Graziani

Uscire tutta sola, mi da tanti pensieri

L’inferno cittadino, con tutti ‘sti stranieri'®

Agnese dolce Agnese/dammi un po’di cioccolata/se solo ci ripenso/
mi sento un po’emaciata

11 capitolo di digressione storica e su Azzeccagarbugli viene cantato
coralmente sulle note di Lucy in the sky with Diamonds dei Beatles

Eccoci giunti al capitolo terzo/capitolo che tagliamo perché/tutta la
storia dell’Azzeccagarbugli/e lunga e non serve a un granché/provano
i bravi a rapire Lucia/ma lei in casa non c’é/sono dal prete a sposarsi
a sorpresa/ma invan

Lucia non perderti d’animo (solo Renzo)

Lucia non perderti d’animo (in due)

Lucia non perderti d’animo (in coro)

Ah

Ed ¢ la volta di Roberto Vecchioni che con Luci a San Siro accom-
pagna il dialogo tra i due promessi sposi

Lucia a San Siro/saro stasera/fuggite a Monza, che la monaca lo
sa/e il posto giusto/con quella nebbia/ti ci nascondi e ci ritroveremo la"

18 Trasposizione ai giorni nostri. Il pregiudizio che tutti i crimini vengano com-

piuti dagli stranieri.
19 Mimato gesto di saluto.
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Corale

Scrive Manzoni/per i secchioni/che i sovversivi dan [’assalto al vi-
ceré/Renzo si esalta/nella rivolta/Chi se ne frega, c’e una che prega/ma
lei chi e

Gertude appare in scena sulle note de La fisarmonica di Gianni Mo-
randi

Sono la monaca/ma non son suora perché/mi piace fare [’amore/
come nessuno lo fa/nella canonica

Rientrano i bravi, che duettano con Lucia, sempre sulle note della
canzone di Mina, Brava

Bravi! Bravi!/Non te I’aspettavi?

Bravi!

Siamo gli altri bravi, siamo i bravi/ancora piu cattivi/fatti pure il
segno della croce/tanto sei da sola qui/ci mando I’ Innominato che ci ha
chiesto di rapirti/e lasciarti chiusa in gabbia che nessuno puo sentir/
proprio come un uccellin/nel castello, nel castello...

State un po’ a sentir quale voto alla Madonna sto per far/non la do
piu se mi salva Gesu!

L’Innominato ¢ presentato da Che cosa c’e di Gino Paoli

Che cosa c’e? C’e che io son ['Innominato/col te*’/c’é che ero uno
prepotente/che ha offeso tanta gente/ma il cuore mio si pente se ci sei tu

Il cardinale Borromeo fa la sua apparizione sulle note del Romeo
degli Aristogatti della Disney

20 Offre una tazza di t¢ a Lucia.
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Fra gli arcivescovi di Roma rappresento il top/e a Milano e un pez-
zo che ci sto/Persin I’ Innominato/me lo son cambiato/son Borromeo/er
meglio del Giubileo

Scoppia la peste e la vicenda ¢ raccontata inizialmente sulle note di
Aggiungi un posto a tavola di Armando Trovajoli

Ma aggiungi peste a favola e a Don Rodrigo in pin/gli spunta un po’
una pustola ed arriviamo al clou/

e poi con I Watussi di Edoardo Vianello

e fra le muffe, i bubboni e i pidocchi/e quattro fanti cosi lanziche-
necchi/al Lazzaretto vicino a Cantu/s incontrano tutti laggiu

La triste presa di coscienza di Don Rodrigo sull’avvicinarsi della
morte ¢ accompagnata dalle note di Da una lacrima sul viso di Bobby
Solo

Da una lacrima sul Griso/ho capito che ¢ ’ho un mese...

E Renzo lo vede sulle note di L anno che verra di Lucio Dalla (in parti-
colare il suo primo verso “Caro amico ti scrivo”, come molto pitl spesso
¢ ricordata la canzone)

Caro amico ti schivo/se no ti contraggo un po’/e siccome sei molto
malsano/alfin ti perdonero

E finalmente il ricongiungimento dei due promessi sposi, sulle note
di Centro di gravita permanente di Franco Battiato

Renzo!

Lucia!

Ho fatto un voto di castita permanente/pero purtroppo ho gia cam-
biato idea/ma non posso farci niente/
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L’ultimo personaggio presentato, Fra Cristoforo, ¢ introdotto da
Vorrei incontrarti fra cent’anni di Ron

Vorrei incontrare Fra Cristoforo
Sono quaggiu dietro al semaforo/il voto sciolgo volentieri/grazie ai
miei superpoteri/e la fede e i suoi misteri

La felice conclusione ¢ cantata coralmente sulle note di Gianna di
Rino Gaetano

Ma stavolta la peste ¢ finita/va giu il carovita/e quel guastafeste/
di Don Abbondio/li sposa lo stesso/ma in fatto di sesso/chi vivra vedra

6. PROPOSTE DI DIDATTIZZAZIONE

La trascrizione del testo cantato potrebbe essere il punto di partenza per
alcune attivita didattiche, come indicato prima, sia relative all’aspetto
lessicale sia a quello piu strettamente grammaticale.

Per i livelli piu avanzati o per gli studenti di italianistica (che studia-
no la letteratura italiana e leggono il romanzo di Manzoni) si potrebbe
pensare ad un confronto tra le descrizioni fisiche che Manzoni fa dei
suoi personaggi e la rappresentazione creata dagli Oblivion, con appro-
fondimenti lessicali sugli aggettivi qualificativi.

Riporto, a titolo di esempio, alcuni esercizi di approfondimento les-
sicale che potrebbero essere proposti ad una classe di livello B2/CI1.
Lavorare su sinonimia, antonimia e derivazione delle parole ¢ spesso un
esercizio molto motivante e di grande soddisfazione, visto che gli stu-
denti (possiamo farli lavorare in gruppo, individualmente, con o senza
dizionario monolingue) riescono a produrre dei buoni risultati, arric-
chendo notevolmente il proprio bagaglio lessicale.

Esercizio 1
Indicare quali tra questi aggettivi si addicono ai personaggi presen-
tati nel video e perché:



1 Promessi Sposi in 10 minuti. Materiale autentico per attivita didattica 113

sentimentale, impetuoso, pudico, minaccioso, debole, commovente,
inquietante, cerebrale, losco, egoista, impaurito, devoto, pallido,
frustrato, pazzo, astioso, crudele, pentito, autoritario, spietato,
sfacciato, enigmatico, servile, spavaldo, corrotto, sleale, rugoso,
determinato, coraggioso, povero, timido, pauroso,
selvatico, innocente, impulsivo, intraprendente, saggio, generoso,
popolano, angosciato, malato, misterioso, semplice, umile, esuberante,
vivace, allegro, passivo, dolce, introverso, umorale, capriccioso,
intelligente, furbo, emaciato

Esercizio 2
Indicare i contrari dei seguenti aggettivi:

impetuoso, pudico, egoista, impaurito, crudele,
sfacciato, povero, furbo, semplice, passivo, dolce, introverso,
circospetto, cattivo, disperato, criminale,
cortese, prepotente

Esercizio 3
Indicare il verbo da cui possiamo far derivare i seguenti termini:

lacrima, intrigo, immaginazione, consenso,
sovversivo, (fare un) voto, pentimento, incontro,
offesa, rapimento, sorpresa

Esercizio 4
Abbinare le seguenti espressioni contenute nel video al loro signi-
ficato?':

21 Per le definizioni ho fatto riferimento al Dizionario Sabatini Coletti, Il Sabatini

Coletti. Dizionario della lingua italiana, dir. da Francesco Sabatini e Vittorio Coletti,
Rizzoli-Larousse Milano 2005.



114 Serafina Santoliquido

1. avercela con qualcuno a. persona triste e scontrosa che
condiziona I’umore degli altri
2. ¢ un (bel) guaio b. avere relazione con
3. su mandato di qualcuno c. mostrarsi improvvisamente
4. non c’entra con d. essere arrabbiato
5. spuntare e. cosa di particolare importanza
6.un granché f. sottrarsi a qualcosa, evitare
7. invano g. sgobbone
8. secchione h. essere il migliore
9. fregarsene i. rincaro dei generi di maggior consumo
10. rappresentare il top 1. infischiarsene
11. arrivare al clou m. problema
12. schivare n. su richiesta
13. carovita o. inutilmente
14. guastafeste p. giungere al momento culminante

Naturalmente, questi vogliono essere solo alcuni suggerimenti su
come utilizzare un video per I’approfondimento o I’ampliamento les-
sicale e la fissazione di nuove parole. Gli esercizi possono essere sem-
plificati o resi piu difficili in base al livello del gruppo. Completamento
ideale del video potrebbe essere la lettura delle prime pagine dei Pro-
messi Sposi (laddove Manzoni introduce i personaggi di Don Abbondio,
Perpetua, Lucia, Renzo, Agnese ¢ i bravi) per un approfondimento ulte-
riore sugli aggettivi usati dall’autore nelle descrizioni.

THE BETROTHED IN 10 MINUTES. AUTHENTIC MATERIALS
IN LANGUAGE TEACHING

Summary

The teaching of grammar cannot be separated from the teaching of vocabulary, but it
is often the case that teachers fail to treat vocabulary with due importance and prefer
to focus on explaining grammar instead. Very often the same attitude is reflected in
textbooks, which do not teach lexicon in a systematic and organized manner, offering
merely sporadic exercises presenting new words and neglecting those aimed at
retention and re-use of newly acquired vocabulary. Recently, many scholars in the
field of Italian as SL/L2 have undertaken regular studies on the “living language”
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and its application in teaching. In fact, authentic materials present various examples
of language, registers, dialects, regional variations, diversity of styles and multiple
thematic situations. What is more, contextualisation of the language increases the level
of comprehension and, in consequence, learner’s motivation. The aim of the article is
to present a proposal of using a video material available on youtube, which summarizes
the historical novel par excellence of Italian literature, for didactic purposes.

Keywords: lexicon, vocabulary, language teaching, learner’s motivation, lexical
approach
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L INSEGNAMENTO DELL’ITALIANO NELLA SCUOLA
SECONDARIA IN ITALIA

1. LA CENTRALITA DEL TESTO LETTERARIO

A partire dagli anni 70, I’insegnamento dell’italiano nella scuola pri-
maria e secondaria ha risentito fortemente delle teorie strutturaliste, sia
a livello linguistico che a livello di critica letteraria. Nell’ambito di-
dattico, in associazione con le teorie comportamentiste e cognitiviste,
I’influsso dello strutturalismo si ¢ tradotto, sul versante strettamente lin-
guistico, nell’applicazione del metodo meccanicistico stimolo-risposta';
sul versante letterario, nell’utilizzazione di schemi narratologici per la
comprensione del testo. Ai metodi strutturalisti-comportamentisti sono
seguiti, nel corso degli anni ‘80—"90, approcci influenzati dalla socio-
linguistica che, anche nell’insegnamento della lingua materna, hanno
stimolato il ricorso a prassi situazionali-funzionali. Il risultato ¢ stata
un’impostazione della didattica dell’italiano che tende a scindere la
lingua dalla letteratura, ponendo in primo piano I’acquisizione di com-
petenze linguistiche rispondenti alle svariate situazioni comunicative.
Il testo ¢ stato relegato in una posizione subordinata e secondaria. Fer-
mo restando che, all’interno del percorso scolastico, resta fondamentale

' Il meccanismo stimolo-risposta-rinforzo positivo deriva dalla teoria comporta-
mentista o neo-behaviourista dell’apprendimento ed ¢ ancora oggi largamente presente
all’interno delle prassi didattiche.
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un’acquisizione di conoscenze e competenze linguistiche che riflettano
le varieta funzionali e situazionali della realta storica e sociale che ci
circonda, I’aver puntato, in maniera a volte eccessiva, alla disgiunzione
dell’apprendimento linguistico dalla conoscenza del patrimonio lettera-
rio, ha provocato un generale abbassamento delle competenze linguisti-
che complesse e, in alcuni casi, il mancato raggiungimento anche delle
conoscenze minime richieste al termine di un percorso scolare completo
(primo ciclo di istruzione + scuola secondaria). Proprio per rispondere
a questa situazione ¢ stata avviata, all’interno di alcuni ambienti accade-
mici, una riflessione che ricollochi, al centro dell’insegnamento dell’i-
taliano, lo studio, la lettura e 1’analisi dei testi letterari. Se, tuttavia, le
prassi glottodidattiche degli ultimi decenni si sono rivelate a tratti falli-
mentari, la stessa didattica dei testi letterari nazionali, cosi com’¢ stata
praticata nel corso dei decenni, non risulta efficace dinanzi alle sfide
della contemporaneita. Per risollevare le sorti dell’insegnamento della
letteratura, infatti, sarebbero necessarie sia metodologie di analisi te-
stuale piu rigorose e articolate, sia un’apertura comparatistica. A queste
istanze la sezione didattica della Societa Italiana di Filologia Romanza
ha cercato di dare una risposta riproponendo la validita del metodo filo-
logico nell’approccio ai testi letterari.

La vocazione comparatistica e I’attenzione ai differenti aspetti della
vita culturale medievale rendono la Filologia Romanza un terreno fertile
per sperimentare percorsi formativi che coniughino “creativita” e “rigo-
re” nell’approccio al testo letterario.

E, infatti, necessario reimpostare lo studio della letteratura su
un’appercezione® “sensibile” e “concreta” dei testi. A questo proposito,
all’interno della scuola italiana, lo studio della letteratura non sempre
riesce a contemplare la simultanea associazione della lettura diretta dei
testi e di un’analisi originale, in grado di sviluppare la formazione di
un pensiero critico. Se scattassimo una panoramica delle metodologie
didattiche dell’italiano, dal primo ciclo all’ultimo anno della scuola se-
condaria, ci troveremmo di fronte ad uno scenario pressoché devastan-

2 Secondo I’accezione adottata dalla psicologia: processo di apprendimento di

elementi nuovi a partire dalle conoscenze gia possedute.
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te. Senza entrare nel merito delle varie riforme e degli aspetti positivi
e negativi che tutte le contrassegna e senza voler affatto esprimere un
giudizio che svaluti I’operato di migliaia di docenti dalle ottime capa-
cita, bisogna constatare, a livello descrittivo, che la ‘dittatura’ del pa-
racognitivismo sulla formulazione delle prassi didattiche ha prodotto
alcuni guasti, innegabili nel caso dell’insegnamento della lingua e del-
la letteratura italiana. L’ansia nomenclatoria, 1’ossessione della mappa
concettuale, la riduzione dei testi letterari e non a tipologie semplificate
e fornite a priori come ricette culinarie, hanno portato alla lenta morte
della lettura e del piacere della comprensione, perché conoscere non
¢ piu un’avventura, in cui mettersi in gioco individualmente, anche con
1 propri fallimenti interpretativi, bensi applicazione retriva di schemi
prefissati e spesso trivializzanti. Il paradosso, insomma, della moderna
pedagogia ¢ che pur mettendo al centro dell’apprendimento il discente,
in realta non si lascia a quest’ultimo nessuno spazio di originalita e di
creativita, inchiodandolo invece a griglie di lettura fisse e sclerotizza-
te. I libri di testo sono stati i complici organizzati di questa situazione:
partendo dal presupposto che gli alunni hanno tempi di concentrazione
brevi, i manuali hanno spesso imitato ipertesti pieni di box e di esercizi
di comprensione tarati su domande dalle risposte telegrafiche. Si ¢ cosi
delineata una situazione ai limiti del ridicolo, tale per cui sfogliando un
manuale del primo ciclo e uno di scuola secondaria di II grado non si
nota una reale differenza nella strutturazione grafica e nella imposta-
zione delle strategie di comprensione dei testi, ma solo nella lunghezza
dei contenuti’. A fare le spese di questa situazione € soprattutto il testo
letterario, non solo nella scuola secondaria di II grado, bensi anche negli
altri ordini di scuola. La difficolta al coinvolgimento degli studenti nello
studio della letteratura nel triennio delle superiori ¢ commisurata alla

? Una situazione a cui nel corso del XII Convegno Internazionale della So-

cieta per la Modernita letteraria (MOD), La citta e [’esperienza del moderno, Milano,
15-18 giungo, 2010, nella sessione del Seminario nazionale della MOD per la scuola
su “Manuali letterari e pratica didattica”, Bruno Falcetto tentava di rispondere, invi-
tando ad alleggerire i manuali di questi apparati invasivi; B. Falcetto (Universita degli
Studi di Milano), Il manuale e l’esperienza della lettura.
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scarsa familiarita che i discenti sviluppano con il testo letterario proprio
durante la formazione dell’obbligo.

La distanza o I’incomprensione dei testi letterari da parte dei di-
scenti generano situazioni di alfabetizzazione precaria, in quanto 1’opera
letteraria continua, ancora oggi, a costituire lo strumento per un appren-
dimento integrato e articolato della lingua.

Dal punto di vista linguistico, lo studio del testo letterario consente
I’acquisizione di competenze lessicali approfondite, nonché una miglio-
re padronanza delle abilita sintattiche. I giochi di sinonimia, le dilatazio-
ni semantiche attuate attraverso I’uso di figure retoriche restituiscono il
senso e la profondita di una parola plastica, una parola-mondo in grado
di plasmare e modellare un universo culturale, una parola che nel testo
letterario si sottrae alla mera funzione referenziale, per aprirsi alle pro-
fondita simboliche. Le configurazioni morfologiche e le funzioni sintat-
tiche potrebbero essere meglio comprese e analizzate partendo, indutti-
vamente, dal loro riconoscimento all’interno di un continuum testuale,
rivelando altresi tutte le sfaccettature situazionali e le stratificazioni di
registri linguistici, in uso anche nella lingua parlata. Non si vuole qui
negare la validita della lettura di differenti tipologie testuali (articoli di
giornale, testi argomentativi), ma soltanto rilanciare un diverso uso e una
diversa prassi didattica nella lettura e nell’analisi del testo letterario.

Sempre sul versante linguistico, in particolare storico, I’appercezio-
ne “sensibile” dell’evoluzione puod derivare soltanto dalla lettura di testi
cronologicamente distanti.

Una delle maggiori resistenze nei confronti della letteratura da parte
dei discenti ¢ la percezione della sua inutilita, unita alla sua incompren-
sione. A volte si tratta solo di una resistenza pregiudizievole, che come
docenti abbiamo il compito di rimuovere, poiché lo stupore, il godi-
mento estetico, il brivido che 1 testi letterari riescono a infondere sono
esperibili anche dai nostri giovani lettori®. Varie sono le metodologie
messe a punto per coinvolgere gli alunni, all’interno di queste, la speri-

4 A questo proposito le pagine autobiografiche sulla sua lunga esperienza di do-

cente di scuola di D. Pennac, Diario di scuola, Feltrinelli, Milano 2008 (ed. or. Cha-
grin d’école, 2007).
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mentazione di moduli costruiti su alcuni principi epistemici propri della
Filologia Romanza, potrebbero essere efficaci. Coadiuvata dall’apporto
di altre discipline, quali I’antropologia e la storia, la Filologia Romanza,
nel corso del Novecento, ¢ stata in grado di sviluppare un habitus criti-
co attento a cogliere i fenomeni di ibridazione, di transculturazione, di
mediazione e di conflitto fra i vari livelli e codici culturali che si gioca-
no all’interno del testo letterario, con una particolare attenzione anche
a tutta la sfera della produzione folklorica.

Comparativismo e analisi linguistico-letteraria possono, dunque, es-
sere 1 binari su cui far ripartire uno studio della letteratura che permetta
di migliorare i livelli di apprendimento dell’italiano sia all’interno delle
istituzioni scolastiche italiane, sia nei gradi superiori della formazione
presso le istituzioni estere, dove, in verita, lo studio della letteratura ita-
liana ¢ a volte piu approfondito che in patria.

2. BiIENNIO E ROMANISTICA

Un’attenta riflessione sugli obiettivi specifici di apprendimento che la
Riforma Gelmini definisce per gli studenti del primo biennio dei licei in
merito alla Letteratura italiana consente a nostro giudizio di individuare
ampi spazi entro cui la nostra disciplina trova un’opportuna collocazio-
ne e un’adeguata applicazione.

In primo luogo, il riferimento a «opere e autori significativi del-
la classicita, da leggere in traduzione, al fine di individuare i caratteri
principali della tradizione letteraria e culturale, con particolare atten-
zione a opere fondative [sic!] per la civilta occidentale e radicatesi [...]
nell’immaginario collettivo, cosi come ¢ andato assestandosi nel corso
dei secoli»® darebbe agio di sviluppare un percorso organico che dai
poemi omerici e dall’Eneide — citati esplicitamente nelle Indicazioni
Nazionali conduca al concetto moderno di epica passando attraverso
la folta e ricca tradizione romanza fino ad approdare alle esperienze
Quattro-Cinquecentesche e Seicentesche. Un percorso che — fra 1’al-
tro — consentirebbe di analizzare le dinamiche di ibridazione fra i generi

> Nuove Indicazioni Nazionali per la scuola secondaria di II grado, 2010.
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epico e romanzesco, definendone le rispettive peculiarita. Inoltre, tale
approccio consentirebbe di attivare collaborazioni di natura interdisci-
plinare con la cattedra di Lingua straniera (francese o spagnolo) ai fini
di approfondire gli esordi epici delle letterature ‘nazionali’. Vi sarebbe
inoltre I’opportunita di affrontare le problematiche relative al rappor-
to oralita-scrittura, anch’esse contemplate nelle Indicazioni Nazionali
con riferimento allo studio della Lingua italiana. Uno spazio aggiuntivo
¢ offerto inoltre dalla ricezione medievale dell’epica classica, che of-
fre I’opportunita di riflettere sui rapporti forma-contenuto, oltre che sui
fenomeni di adeguamento di una ‘materia’ a mutate condizioni socio-
economiche, culturali e di fruizione.

La stessa lettura dei Promessi sposi «quale opera che somma la
qualita artistica, il contributo decisivo alla formazione dell’italiano mo-
derno, I’esemplarita realizzativa della forma romanzo, I’ampiezza e la
varieta di temi e di prospettive sul mondo»® darebbe modo, attraverso
un percorso che si intreccia con quello dello studio del genere epico, di
valorizzare 1’approccio al romanzo come genere medievale — e, per I’ap-
punto, romanzo — per eccellenza, proponendo approfondimenti sulle sue
differenti attualizzazioni (storico, enciclopedico, ‘cortese’ o arturiano).
In piu, un approccio mirante alla definizione del genere in chiave evolu-
tiva permetterebbe di aprire ampi spazi ad ambiti contenutistici ampia-
mente praticati dagli adolescenti, quali quelli propri al genere fantasy. In
piu potra essere avviata una riflessione sulle peculiarita della narrazione
in rapporto alla sua estensione (o al suo respiro) e sulle differenze sussi-
stenti tra romanzo e racconto.

In quest’ottica, anche il cenno alla «tragedia attica del V secolo»’
presente nelle suddette Indicazioni — di per sé destinato a restare slegato
dal progetto educativo nel suo complesso — troverebbe una giusta col-
locazione: per un verso in relazione alla rivisitazione medievale della
materia in chiave romanzesca (Roman de Thebes), per 1’altra in ragione
di un approfondimento sui generi teatrali, in parte ‘rifondati’ in epoca
medievale, in parte riscoperti in epoca umanistica.

¢ Jbidem.
7 Ibidem.
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Tutte di pertinenza romanza sono infine «le prime espressioni del-
la letteratura italiana: la poesia religiosa, i Siciliani, la poesia toscana
prestilnovistica»®: argomenti che — pur essendo la loro trattazione pre-
vista nel secondo quadrimestre del secondo anno — necessitano di essere
affrontati dopo un processo di avvicinamento che deve necessariamente
partire dal primo anno. Processo che, per ragioni metriche, retoriche,
contenutistiche, non puo prescindere da una analisi — per quanto som-
maria — della lirica trobadorica, delle sue tematiche, della sua ideologia,
della cultura in cui ¢ maturata.

In ultimo, I’apporto essenziale che la nostra disciplina puo dare allo
sviluppo dei programmi previsti per il biennio ¢ sicuramente dato dal
suo impianto comparatistico e in special modo dalla prospettiva europea
che ¢ in grado di aprire e definire, offrendo varie opportunita di appro-
fondimento che giungono fino alla contemporaneita.

In definitiva — e paradossalmente — i nuovi programmi escludono
la trattazione delle origini romanze della letteratura dal triennio (oggi si
dovrebbe dire: del primo anno del secondo biennio), dove le era riserva-
to uno spazio estremamente limitato, ma virtualmente le ‘consegnano’
I’intero biennio, che pud — e a nostro giudizio deve — acquisire un’orga-
nicita che fino a ora gli ¢ mancata e rivolgersi a un approfondimento dei
‘generi’ letterari (soprattutto medievali) e delle loro molteplici estrinse-
cazioni in relazione al futuro studio della storia della letteratura italiana.

In questo senso, I’apporto della romanistica all’insegnamento su-
periore pud essere determinante: ovvero pud costituire un elemento
catalizzatore, e un fattore di unificazione del programma di letteratu-
ra italiana del primo biennio, emancipandolo dalla sua frammentarieta
e reimpostandolo in una chiave ‘storicistica’ — anziché cognitivistica —
che ne aumentera le valenze propedeutiche al ciclo di studi successivo,
valorizzando la continuita nelle metodologie di insegnamento e di ap-
prendimento, e predisponendo gli strumenti — linguistici, analitici, inter-
pretativi — piu adatti al confronto con la Storia della Letteratura italiana
prevista a partire dal terzo anno. Una continuita che potrebbe contribu-
ire non poco a valorizzare il percorso scolastico del primo biennio per

8 Ibidem.
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quanto concerne le materie umanistiche, nonché I’insegnamento — e gli
insegnanti — a esso relativi. Una continuita che potra e dovra essere este-
sa alle forme letterarie della contemporaneita, che proprio dal confronto
con la prospettiva storica e — in definitiva — con la diacronia avranno
modo di essere comprese in maniera piu piena e dialettica.

***

Le Indicazioni Nazionali (D.M. 7 ottobre, 2010): I’unificazione
del percorso dei bienni della scuola secondaria superiore

La riforma della Scuola Secondaria superiore (D.P.R. 15 marzo
2010) ha comportato il riordino delle competenze e abilita da conseguire
nelle diverse discipline nel corso del primo biennio e in seguito al termi-
ne del secondo biennio e del quinto anno. Di particolare rilevanza le in-
dicazioni ministeriali riguardanti il primo biennio, in quanto coincidente
con il periodo terminale di espletamento dell’obbligo scolastico che si
conclude con una certificazione delle competenze (D.M. n.9/2010) ac-
quisite all’interno di quattro assi: asse dei linguaggi, matematico, scien-
tifico-tecnologico, storico-sociale. Il tentativo di trovare dei punti co-
muni, pur salvaguardando la specificita dei differenti indirizzi (liceale,
tecnico, formazione professionale), si ¢ esplicitato in una unificazione
forzata dei programmi di base nell’asse dei linguaggi (lingua italiana)
e nell’asse matematico. Per quanto riguarda, dunque, le competenze che
il futuro insegnante della scuola secondaria superiore dovra conseguire,
si puo ipotizzare un percorso che si rivolga in generale a tutti i docenti
dei bienni.

Le Indicazioni Nazionali distinguono nettamente, per quanto riguar-
da I’asse dei linguaggi, la lingua dalla letteratura (per cio che concerne
la lingua italiana) e la lingua dalla cultura (per cio che riguarda la lingua
straniera): questa impostazione rischia di pregiudicare un apprendimen-
to linguistico integrato e rischia di racchiudere il testo letterario in un
recinto di incomunicabilita.

Basandoci in ogni caso sugli «obiettivi specifici di apprendimento»
individuati dalle Indicazioni Nazionali, proviamo a costruire uno sche-
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ma di corrispondenze con le eventuali prospettive e opportunita offerte

dalla Filologia.

Obiettivi (Indicazioni Nazionali)

Prospettive filologiche

Lingua (italiana)

o Colmare lacune pregresse

o Approfondire le capacita linguistiche
orali e scritte, attraverso: la riflessione
morfo-sintattica e logica sulla lingua; I'at-
tenzione alle differenze tra lingua orale,
scritta “trasmessa’; la produzione di testi
di differente tipologia (temi, riassunti,
parafrasi, relazioni)

o Semantica storica: riflettere
sull'evoluzione semantica del
lessico in relazione agli apporti
di altre lingue (superstrato

e adstrato)

Approccio comparativo: i registri
linguistici nella loro evoluzione
storica

Letteratura (italiana)

Primo anno: I'epica classica, la tragedia
attica, la Bibbia

Secondo anno: Manzoni; la letteratura
italiana delle origini (poesia religiosa;
lirica siciliana)

Primo anno: percorsi evolutivi dei
generi epico e teatrale e della
letteratura edificante affrontati

in chiave comparatistica e in
prospettiva europea

Secondo anno: percorsi evolutivi
del genere romanzesco e della
narrativa breve affrontati in
chiave comparatistica e in
prospettiva europea; percorso
evolutivo del genere lirico dalla
lirica provenzale e oitanica

a quella italiana delle origini

Lingua
(straniera-romanza)

Comprendere e produrre testi orali

e scritti inerenti la sfera personale

e sociale

Riflettere sul sistema (fonologia, morfolo-
gia, sintassi) e sugli usi linguistici anche
in un’ottica comparativa con la lingua
italiana

Riflettere sul sistema fono-morfo-
-sintattico in chiave comparativa

rapportandolo al panorama delle
lingue romanze

Cultura
(straniera-romanza)

Sviluppare conoscenze dell'universo
culturale, in particolare in ambito sociale
Analizzare testi orali e scritti di facile
comprensione, tra cui alcuni semplici
testi letterari

Riflettere sulle basi comuni della
cultura europea, in particolare
neolatina, evidenziando gli
apporti delle altre civilta

All’interno delle Indicazioni, nella sezione letteratura manca tutta
la parte, generalmente denominata “antologia”, che su un’impostazione
vicina a quella della manualistica della scuola secondaria di I grado pro-
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segue nello studio dei generi: racconto, romanzo, poesia, ecc. Come per
la Scuola Secondaria di I grado sarebbe auspicabile una rielaborazione
della manualistica “antologica”.

TEACHING OF THE ITALIAN LANGUAGE AND LITERATURE
TO THE ITALIAN UNDERGRADUATE STUDENTS

Summary

The paper focuses on the centralization of the Literary Texts in teaching Italian
language. During the last thirty years, the Italian Undergraduate School has adopted
methods to teach Italian, based on the distinction between Language and Literature,
reshaping the role of Literary Texts or decreasing the lecture and analysis of Literary
Texts in teaching Italian language. It’s out of doubt that the different modern
languages theories have conditioned the methodologies of the language acquisition
and the discussion of the theoretical model isn’t our aim. We would like to suggest that
a literary text is a basic medium to learn a language, provided that the literary survey
considers complete elements: cultural, historical, linguistics, rhetorical. The Romance
Philology can give an essential contribution to renovate Literary studies in teaching
Italian Language in the Italian Undergraduate school.

Keywords: romance philology, primary school, secondary school, italian literature,
teaching modalities, learning modalities
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LETTERATURA ITALIANA E “ARTI SORELLE” ALLA FACOLTA
DI LINGUA E LETTERATURA POLACCA: UN PERCORSO
DI LETTERATURA COMPARATA

Il corso di Letteratura italiana e “arti sorelle” ¢ dedicato agli studenti
di letteratura comparata presso la Facolta di lingua e letteratura polac-
ca all’Universita Jagellonica di Cracovia. Si articola in 30 sedute di 90
minuti ciascuna, effettuate con cadenza settimanale, per complessive 60
ore di lezione. Nell’anno accademico 2012/2013 ¢ giunto al terzo ciclo.

Obiettivo principale del corso ¢ presentare ai partecipanti alcune
opere di letteratura italiana sia nel loro contesto culturale, sia nell’am-
pia rete di relazioni con le piu tradizionali arti visive (pittura, disegno
e scultura) e con trasposizioni teatrali, cinematografiche e ambientazio-
ni museali. Le lezioni tendono inoltre a sensibilizzare i partecipanti al
problema della cosiddetta “corrispondenza delle arti” e delle sue rea-
lizzazioni storiche, presentandolo come uno degli spazi rilevanti della
letteratura comparata.

Nonostante I’ambito letterario precipuamente italiano, le lezioni si
svolgono in polacco, con ovvio ricorso a riferimenti e passaggi in origi-
nale. La tipologia dei partecipanti (di solito 35 — 45 persone) € composi-
ta: date le modalita dei corsi per comparatisti, il gruppo comprende non
soltanto rappresentanti di due livelli di studi polonistici (quello triennale
di “laurea breve” e quello di laurea biennale, inclusi stranieri con borse
di studio “Erasmus”), ma anche “ospiti” di altri indirizzi di studio filo-
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logici, fra i quali aspiranti italianisti. Questo comporta la necessita di
adeguare argomenti e metodologia ad esigenze non omogenee: quelle di
studenti che hanno una certa padronanza della lingua italiana e una piu
approfondita conoscenza della storia letteraria d’Italia (e quindi possono
apprezzare testi e materiale audiovisivo in originale) e quelle di chi stu-
dia la letteratura italiana attraverso traduzioni recependola nel contesto
della letteratura universale. La scelta dei testi ¢ dunque in parte determi-
nata dalle competenze linguistiche e culturali dei lettori. E percio obbli-
gatoria la lettura di testi tradotti in polacco mentre ¢ facoltativa — ma ben
accolta — la conoscenza dell’originale. La loro discussione richiede in
ogni modo una breve presentazione di ciascun’opera sullo sfondo della
“biografia artistica” dell’autore, arricchita di informazioni riguardanti la
storia della ricezione del testo in Italia e in Europa. Questo elemento del
corso assume funzione puramente indicativa, visto che oggetto primario
delle lezioni non ¢ la storia della letteratura italiana, ma le interazioni
fra la letteratura e le “arti sorelle” (nel senso vasto del termine, a pre-
scindere dal suo significato tradizionale, limitato alla sfera di pittura ed,
eventualmente, musica)'. Cio nonostante, il corso ¢ articolato secondo
la cronologia letteraria, mentre I’esposizione delle situazioni artistiche
correlabili segue il criterio tematico.

Le letture, scelte col proposito di suscitare la curiosita dello studen-
te meno esperto d’italianistica, sono suddivise in due parti: la prima —
discussa durante il semestre invernale — comprende i testi dal Medioevo
fino all’epoca della Controriforma; la seconda comporta esempi letterari
del XIX e del XX secolo. La scelta dei testi ¢ soggettiva, tuttavia si fon-
da in parte sui canoni della letteratura universale inclusi nel programma
di studi di letteratura comparata, dove la Commedia di Dante e il De-
cameron di Boccaccio occupano una posizione significativa, mancano
invece, se non per riferimenti, I’Orlando furioso di Ariosto e la Gerusa-

' Cfr. E. Pantini, La letteratura e le altre arti, [in:] Letteratura comparata,

(a cura di) A. Gnisci, Bruno Mondadori, Milano 2002, pp. 111-125; O. Plaszczewska,
Przestrzenie komparatystyki—italianizm, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow 2010, pp. 213-236; C. Gibellini, Letteratura e arti figurative, [in:] Letteratura
comparata, (a cura di) R. Bertazzoli, Editrice La Scuola, Brescia 2010, pp.158—190.
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lemme liberata di Tasso. Le letture otto- e novecentesche” costituisco-
no un campo meno noto al generico lettore polacco, quindi richiedo-
no un’introduzione leggermente pitt ampia rispetto ai “grandi classici”
e un’accurata contestualizzazione storica. Per di piu i testi vengono se-
lezionati in base alle loro corrispondenze in campi d’arte, vale a dire in
relazione allo sviluppo della tradizione iconografica, agli adattamenti
cinematografici e alle interpretazioni musicali delle singoli opere.

Cosi della Commedia sono commentati 1 passaggi piu frequente-
mente interpretati nelle arti visive e in musica: dall’/nferno, Dante nella
selva oscura, 1’episodio di Paolo e Francesca e quello del conte Ugolino,
la selva dei suicidi con Pier della Vigna; dal Purgatorio, le vicende di
Pia de’ Tolomei e quelle di Sordello; dal Paradiso, 1a visione dell’Empi-
reo e I’immagine di Beatrice. Nello stesso modo vengono scelti brani di
letteratura piu recente. Dai Promessi sposi, per esempio, si legge — per
materiale storico e ricchezza iconografica del motivo — soltanto la sto-
ria della Monaca di Monza, esibita sullo sfondo dei riferimenti pittorici
nell*800 stesso, con accento sulla questione femminile, segnalata ormai
durante le lezioni dedicate alle eroine dantesche, € con cenni a una no-
vecentesca storia di Gertrude, che ritorna al suo vero nome di Marianna
de Leyva nella piece di Giovanni Testori messa in scena da Luchino
Visconti.

Alcune considerazioni sulla fama di Manzoni e la sua ricezione in
e fuori d’Italia aprono ad un discorso sul “culto dell’autore” nella civilta
europea in tutte le epoche. Nelle arti visive la venerazione dello scrittore
si esprime in numerosi ritratti, realistici o immaginari, fra cui appare
caratteristica la rappresentazione “sdoppiata” del soggetto, cio¢ ripetuta

2 Cioe I Promessi sposi di Alessandro Manzoni (trad. B. Sieroszewska); Piccolo

mondo antico di Antonio Fogazzaro (trad. H. Kralowa), G. D’Annunzio, // trionfo
della morte (trad. L. Staff o S. Kasprzysiak), F. T. Marinetti e la poesia futurista (trad.
J. Kurek), L. Pirandello, Enrico IV (trad. Z. Jachimecka), G. Tomasi di Lampedu-
sa, Il Gattopardo (trad. Z. Ernstowa o S. Kasprzysiak); A. Moravia (un racconto da
scegliere); E. de Filippo, Filumena Marturano (trad. J. Pasenkiewicz); I. Calvino, Se
una notte d’inverno un viaggiatore (trad. A. Wasilewska); in piu una scelta di poesia
italiana (testi di G. Leopardi, G. Pascoli, G. Carducci, G. Ungaretti, A. Merini, L. Spa-
ziani).
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nell’opera che ritrae, ad esempio, una statua che ¢ di per s¢ un’immagine
dell’autore?®, oppure — come si osserva nel caso di Gabriele D’ Annun-
zio, discusso in una lezione a parte — una fotografia che rappresenta lo
scrittore mentre ¢ ritrattato e la sua effigie in statu nascendi. 11 discorso
sulla corrispondenza delle arti entra qui nell’ambito della riflessione sul
biografismo e 1’autobiografismo letterario e i suoi aspetti extraletterari,
tuttavia resta sempre strumento per avvicinare la cultura italiana allo
studente polacco. La riflessione sull’autobiografismo dannunziano, ba-
sata sulla conoscenza delle opere del Vate e della sua vita, comprende
anche il suo aspetto “museale”, cio¢ il problema della creazione conce-
pita anche come organizzazione artistica dello spazio, quindi un modo
particolare di interferenze fra I’arte e la letteratura.

Generalmente, le interpretazioni artistiche di un’opera letteraria co-
stituiscono il punto di partenza per un’analisi dettagliata dei suoi fram-
menti. Ad esempio, nelle lezioni riguardanti la Commedia, 1’ attenzione
viene richiamata dapprima sulle modalita della lettura operata dal pitto-
re/scultore oppure dal musicista. In questi casi I’interpretazione si con-
centra sulle affinita e sulle differenze fra I’esplicazione dantesca dell’e-
pisodio e la sua “proiezione” artistica. Il punto successivo della lettura
¢ un’analisi degli aspetti tecnici ed espressivi, della stilistica propria
dell’artista e del significato dell’opera nell’ambito della storia dell’arte.
E chiaro che alcune delle realizzazioni sono discusse in particolar modo
a causa del loro messaggio letterario piuttosto che per il loro valore ar-
tistico, comunque fra le realizzazioni citate non mancano nomi rilevan-
ti, come quelli di Giotto, Sandro Botticelli, Jacopo Tintoretto, William
Blake, Jean-Auguste-Dominique Ingres, Eugéne Delacroix, Dante Ga-
briel Rossetti, William Holman Hunt, Auguste Rodin, Gaetano Previati,
Alberto Savinio, Salvador Dali.

I riferimenti pittorici alla letteratura vengono classificati secondo
la loro tipologia “narrativa”, quindi nella storia di Paolo e Francesca

* Come il quadro di Emilio de Amenti, La lettura in famiglia di un punto com-

movente dei “Promessi sposi”, 1876, Musei Civici, Pavia. Cfr. La monaca di Monza.
La storia. La passione. 1l processo, (a cura di) L. Tonani, Silvana Editoriale, Milano
2009, p. 163.
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(interpretata come una discussione filosofica fra Dante e Francesca sulla
qualita del delitto, in cui il lettore viene sedotto, cosi come lo ¢ Dante
— personaggio, dall’eloquenza della donna che giustifica il peccato pre-
sentando 1’adulterio come amore e, allo stesso tempo, come conseguen-
za della sua forza ineluttabile®) si distinguono le rappresentazioni della
“lettura fatale”, e cosi del punto culminante (il bacio degli innamorati),
la morte dei due, le loro sorti postume, incluso I’incontro con Dante
e Virgilio. Ciascuna di esse puo assumere un valore illustrativo, tendente
al realismo, o simbolico, come nelle realizzazioni di William Blake’. Le
stesse frasi si sottomettono anche ad una catalogazione secondo I’inter-
pretazione dell’amore di Francesca, dividendosi in quelle “giustificanti”
(in cui viene sottolineata I’innocenza della donna, la sua passivita nei
confronti dell’amante, come accade nelle tele storicizzanti di Ingres®)
e quelle “condannatorie” (in cui emerge la concupiscenza dei due, come
nella soluzione attualizzante di Gaetano Previati). Per motivi didatti-
ci, invece, della produzione letteraria dei futuristi si discutono, a parte
1 manifesti, innanzitutto alcune poesie, perché permettono la lettura di
un intero componimento. Si analizzano inoltre delle “tavole parolibe-
re” (in riproduzioni proiettate sulla lavagna luminosa). Il discorso sulla
poetica e sulla dottrina futurista ¢ illustrato da riferimenti alle “opere
di trasgressione”, come metalliche Parole in liberta futuriste olfattive
tattili-termiche o Litolatta, dove il limite fra la parola e 'immagine vie-
ne volontariamente eliminato per la sinestesia, creando una realta d’e-
spressione visiva ed intellettuale.

4 Cfr. P. Levine, Reforming the Humanities. Literature and Ethics from Dante

through Modern Times, Palgrave Macmillan, New York — London 2009, pp. 3-7,
49-57; M. Ciesla-Korytowska, ,, Te ksigzki zbojeckie... ”, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2011, pp. 10-14, passim.

5 Cfr., fra I’altro, A. Konopacki, William Blake, Arkady, Warszawa 1987, tav.
28 con il commento; 1. Ciseri, I/ Romanticismo 1780—1860: la nascita di una nuova
sensibilita, Mondadori Electa, Milano 2003, p. 252.

6 Cfr. fra I’altro, W. Hofmann, Une époque en rupture. 1750 — 1830, trad.
M. Couffon, Gallimard, Paris 1995, pp. 633, 636-637; G. Vigne, Ingres, Citadelles
& Mazenod, Paris 1995, pp. 274 e passim.
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Mentre il discorso sulla pittura ¢ illustrato attraverso una proiezio-
ne multimediale di riproduzioni delle opere discusse, la riflessione sul-
la musica ¢ introdotta dall’ascolto di un passaggio, commentato prima
e dopo I’audizione. L’ultima scena della Francesca da Rimini di Sergei
Rachmaninov, analizzata nel suo ambito storico e musicale, conclude
di solito il percorso di lettura del Canto V dell’Inferno, mentre [’Apres
une lecture du Dante di Ferenc Liszt permette un riepilogo del “filo
dantesco” della corrispondenza delle arti. La musica quindi non neces-
sariamente significa I’adattamento vero e proprio, né la trasmutazione
di un componimento letterario in un’opera musicale. A volte I’accom-
pagnamento sonoro, secondo la tradizione aulica, trasforma il testo poe-
tico in una canzone autonoma. Il senso della parola e del suono risul-
ta dal connubio fra le due forme d’espressione. Nel percorso didattico
come illustrazione di questo tipo di corrispondenza serve, ad esempio,
la messa in musica dell’episodio del battesimo di Clorinda della Geru-
salemme liberata (XII, 66—68) proposta dal madrigalista Sigismondo
d’India (c. 1582-1629), compositore non precisamente contemporaneo
di Tasso, ma neanche da lui lontano culturalmente. Per il pubblico non
sufficientemente “italianato” 1’ascolto costituisce un’occasione propizia
per ascoltare e “sentire” il testo in originale. Durante 1’esecuzione del
passaggio, il frammento cantato viene presentato su lavagna luminosa
con la traduzione a fronte in modo da rendere possibile la comprensione
e la ricezione emotiva dell’opera. La stessa strategia viene adoperata nel
corso di lezioni dedicate alla lettura di alcuni esempi di poesia italiana.

Diverso ¢ il caso degli adattamenti cinematografici della letteratu-
ra italiana. Durante il corso vengono discussi come una modalita non
tradizionale di corrispondenze artistiche. Per esempio, il Decameron di
Pier Paolo Pasolini ¢ presentato nel campo di varie realizzazioni pitto-
riche sia della “cornice narrativa” dell’opera, sia delle singole novelle.
Cosi I’episodio di Lisabetta da Messina (IV, 5) viene discusso prima
in rapporto con interpretazioni letterarie della novella, come il poema
di John Keats, Isabella, or the Pot of Basil, e delle sue realizzazioni
iconografiche create nell’ambiente dei preraffaelliti, e dopo — nella ver-
sione filmica. Il sovrapporsi di riferimenti artistici e culturali nel film di
Pasolini permette di sensibilizzare gli studenti sia all’orientamento po-
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litico e all’impegno sociale del regista, sia alla sua raffinatezza intellet-
tuale e alla conoscenza profonda della realta italiana. Puo essere inoltre
adoperato come illustrazione della continuita di interazioni fra le arti.
Ad esempio, la trasformazione del Giudizio universale di Fra’ Angelico
e della Madonna in gloria di Giotto in una sorte di “quadro vivente”
ripreso dal protagonista — pittore in cerca d’ispirazione artistica — viene
letta sia come un’interpretazione dell’opera boccacciana, sia come un
frutto d’ispirazione della pittura italiana, percepita come un elemento
innato della mentalita popolare italiana. Lo stesso trasferimento degli
eventi dall’ambiente aulico o borghese al mondo contadino permette
di riflettere sulla liberta mentale del regista, che interpreta 1’universo
boccacciano in chiave della sua italianita primordiale, e sull’attualita
della visione dell’'uomo proposta da Boccaccio. Invece, la versione ci-
nematografica del Piccolo mondo antico di Antonio Fogazzaro ¢ esposta
come I’unica interpretazione artistica del romanzo. Vengono analizzati
1 mezzi d’espressione tipici del calligrafismo cinematografico, fra cui
la fedelta ai particolari scenografici (dai costumi agli arredamenti degli
spazi). Anche qui non mancano le citazioni culturali la cui esplicazio-
ne permette allo studente di capire meglio la civilta italiana dell‘800,
sia nelle sue manifestazioni di costume, sia nell’eredita artistica “ripro-
dotta” in codice filmico (sono caratteristiche le citazioni di paesaggi di
Como dalla pittura ottocentesca lombarda’ oppure quelle di vestiario
infantile copiato da ritratti di Francesco Hayez®, e canti patriottici nella
colonna sonora del film). Sui modi d’interpretazione del romanzo (fra
cui le operazioni di riduzione e ampliamento) si fonda la riflessione sul
Gattopardo portato sullo schermo da Luchino Visconti (1963). Si nota
dunque che il rispetto del dettaglio storico rende conforme il film al

7

Per esempio: M. D’Azeglio, Veduta del lago di Como, ramo di Lecco (1831),
coll. privata, Milano; G. Canella, Plenilunio (1840), Galleria d’ Arte Moderna e Con-
temporanea, Brescia. Cfr. I. Ciseri, op. cit., pp. 291, 293.

8 Per esempio, F. Hayez, Ritratto della contessina Luigia Negroni Prati Morosi-
ni bambina (1867), coll. privata (cartolina Marsilio Edizioni, dalla mostra Hayez. Dal
mito al bacio, Palazzo Zabarella, Padova 1998-1999); F. Hayez, Ritratto della con-
tessina Antonietta Negroni Prati Morosini bambina (1858). Cfr. F. Mazzocca, Hayez,
»Art & Dossier” 137 (settembre 1998), p. 33.
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messaggio ideologico del romanzo. L’esposizione dell’argomento com-
prende anche un’approfondita analisi dei temi melodici ricorrenti nel
film come strumenti di costruzione del “mondo rappresentato”. Invece
la lettura della novella Troppo ricca di Alberto Moravia, confrontata con
I’episodio Anna di leri, oggi, domani (1963) del regista Vittorio De Sica,
apre la discussione sull’efficacia espressiva della parola e dell’immagi-
ne. Grazie alla maestria delle creazioni di Sophia Loren e di Marcello
Mastroianni diventa possibile porre in discussione le convinzioni circa
il primato espressivo della letteratura sul cinema, perché nel raffronto
col film di De Sica, in cui si gioca sulle diverse sfumature delle relazioni
interpersonali, la novella di Moravia, pur altrettanto moralista come il
suo adattamento cinematografico, risulta piuttosto scialba.
Leggermente diverso € I’approccio metodologico nei confronti del
teatro italiano, rappresentato nel corso da due piece: Enrico IV di Lu-
igi Pirandello e Filumena Marturano di Eduardo de Filippo. L’opera
di Pirandello viene letta come un testo esemplare in cui la questione
dell’immagine, identificabile con I’apparenza e fonte di illusioni, svol-
ge un ruolo significativo. L’attenzione del lettore si concentra sul qua-
dro (ritratto reale) intorno al quale si sviluppa I’intreccio in cui fingere
significa non soltanto recitare se si sta in un contesto storico traslato,
ma anche travestirsi da se stessi “perpetuati” nel ritratto fittizio, rap-
presentante una figura mascherata. Nella riflessione sulla corrispon-
denza delle arti, la lettura del dramma pirandelliano presenta 1’artefatto
come un oggetto dell’elaborazione artistica, dell’interpretazione interna
(“I’arte nell’arte” nella dimensione piu ampia di quella scenografica,
perché profondamente correlata all’esistenza dell’'uomo). Invece 1’ama-
ra commedia di De Filippo, presentata insieme alla biografia artistica
dell’autore e letta in una traduzione teatrale, in Polonia mai stampata ma
resa pubblica attraverso messe in scena a £.odz, a Varsavia e a Cracovia,
presso il Teatro Giulio Stowacki’, viene confrontata con il “libero adat-
tamento” proposto da Vittorio De Sica nel suo Matrimonio all’italiana.

® E. De Filippo, Filumena Marturano, trad. J. Pasenkiewicz, (1967?), un co-

pione teatrale gentilmente concesso all’uso dei corsisti dalla Direzione dell’archivio
del Teatro Stowacki.
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Torna dunque la questione del “trasferimento” della materia teatrale al
cinema, dei loro strumenti d’espressione corrispondenti o contrastanti,
del ruolo del regista come mediatore del testo letterario, e della valenza
interpretativa degli attori principali (ancora Loren e Mastroianni) che di
per sé costituisce un confronto con le versioni precedenti (sia teatrali,
sia filmiche, come quella del 1951 con la partecipazione di Titina De
Filippo e dello stesso Eduardo).

Durante lezioni dedicate al film e al teatro lo studente ha la pos-
sibilita di guardare in originale una selezione di scene dei film trattati
(I’episodio Anna di leri, oggi, domani, in virtu della sua concisione,
¢ citato interamente), con una traduzione simultanea del docente e/o con
il dialogato tradotto in versione cartacea. Grazie alla precedente cono-
scenza del testo letterario di partenza, il ricorso alla lingua originale non
ostacola la percezione del filmato da parte degli studenti, anzi, li invo-
glia allo studio dell’italiano o al perfezionamento delle loro competenze
linguistiche assieme a quelle culturali.

Vista la vastita degli argomenti che richiedono varie metodologie
didattiche e percettive, il corso non ¢ di semplice attuazione né dal punto
di vista del docente né da quello dello studente. Una profonda erudi-
zione artistica, comprendente vasti campi di storia e critica dell’arte,
del cinema, del teatro e della musica, la capacita di padroneggiare temi
e letterature di diverse epoche, insieme alla preparazione filologica sono
requisiti necessari per il docente. Oltre che dalla preparazione di chi lo
conduce, la qualita del corso ¢ determinata anche dalle possibilita tecni-
che dell’Universita. Per un appropriato ed efficace percorso d’insegna-
mento ¢ necessaria un’aula fornita di lavagna luminosa (o di proiettore
multimediale) con una postazione computer per la presentazione delle
riproduzioni e altri contenuti visivi, di un impianto audio per I’ascolto
dei brani musicali e di un’apparecchiatura video (dvd) per la proiezione
dei filmati.

Una precisazione va fatta circa la disponibilita di un manuale del-
la materia, strumento molto richiesto dai partecipanti al corso sin dalla
prima lezione. Il manuale, come spesso accade nel campo della lettera-
tura comparata, che ¢ una disciplina fondata sulla prassi interpretativa
e quindi naturalmente contraria ad ogni tipo di teoretizzazione del di-
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scorso'’, inevitabile per un compendio accademico, semplicemente non
esiste. Le lezioni in aula costituiscono dunque la fonte e insieme 1’occa-
sione primaria di formazione e informazione. I partecipanti sono percio
fermamente invitati a ridurre al minimo le eventuali assenze.

La prova finale consiste in un test scritto a domande aperte, riguar-
danti sia la conoscenza delle letture indicate (¢ richiesta la lettura dei
frammenti stabiliti delle opere piu antiche, da Dante a Tasso, € la cono-
scenza di testi dell’Otto- e Novecento completi, mentre durante le lezio-
ni si discutono i loro passaggi rappresentativi in relazione all’argomento
trattato), sia i contenuti del corso intero. Fra vari compiti inclusi nel test
c’¢ sempre il riconoscimento di un’opera visuale (un quadro, una grafi-
ca, una statua, ecc.) nel suo contesto letterario e culturale nonché I’inter-
pretazione di un passaggio del testo e I’indicazione dei suoi riferimenti
artistici. Questa prova ¢ obbligatoria per tutti. Chi ne abbia interesse puo
sostenere I’esame (orale) sulla conoscenza approfondita degli argomenti
trattati durante il corso, aggiungendo una riflessione su un altro caso di
corrispondenza fra un testo scelto dallo studente (previa approvazione
della docente) e I’arte.

Considerate le competenze del gruppo, eterogeneo dal punto di
vista linguistico e formativo, in relazione ai vari livelli di conoscenza
della cultura italiana e dell’arte europea, all’inizio del corso si indica-
no — come ausiliari — alcuni suggerimenti bibliografici fra cui lo studente
puo scegliere prontuari e vademecum a suo giudizio. Durante il corso
quest’elenco generico viene completato con indicazioni piu specifiche,
distribuite attraverso la piattaforma multimediale ,,Pegaz,” indirizzate ai
partecipanti particolarmente interessati ad un dato argomento. La lista di
suggerimenti bibliografici di base comprende dunque manuali tradizio-
nali di storia della letteratura italiana in polacco! e in italiano'?. Come

10" Cfr. O. Plaszczewska, op. cit., pp. 298-299.

' Per esempio, K. Zaboklicki, Historia literatury wloskiej, PWN, Warszawa
2008 e Historia literatury wloskiej XX wieku, (a cura di) J. Ugniewska, PWN, Warsza-
wa 2001.

2 Ad esempio, G. Ferroni, Profilo storico della letteratura italiana, Einaudi
scuola, Milano 1999 e Storia della letteratura italiana, vol. 1- 9, (a cura di) E. Cecchi,
N. Sapegno, Garzanti, Milano 1969.
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prontuario di consultazione rapida pud anche servire una pubblicazione
certo datata, ma non priva di attualita: il dizionario di letteratura italia-
na a cura di Mieczystaw Brahmer". Inoltre, fra i compendi suggeriti
si trovano due volumi della storia del teatro in Italia, editi dal team di
italianiste cracoviane'*. Per quanto riguarda il cinema, lo studente ha
a disposizione sia la monografia di Tadeusz Miczka', sia il volumetto
dedicato alla letteratura italiana appena uscito nella collana “Literatura
na ekranie” [Letteratura sullo schermo]'®. Per un minimo orientamento
nel largo spazio della corrispondenza delle arti vengono proposti i popo-
lari “Dizionari dell’ Arte” dell’Electa (in Polonia editi presso 1’ Arkady),
fra cui si consigliano soprattutto Episodi e personaggi della letteratura
di Francesca Pellegrino (2003)"7, sia alcuni manuali di storia dell’arte,
accessibili nelle biblioteche di Cracovia'® e vari compendi musicali’®.
Ci si attende che a conclusione del corso lo studente pervenga a una
soddisfacente conoscenza di base della letteratura italiana nel suo con-
testo europeo. Dovrebbe quindi conoscere 1 piu significativi rappresen-
tanti della civilta italiana di varie epoche letterarie e artistiche. In piu
dovrebbe distinguere i principali percorsi della storia della letteratura

13

Maly stownik pisarzy wioskich, (a cura di) M. Brahmer e al., Wiedza Pow-
szechna, Warszawa 1969.

4 M. Gurgul, J. Miszalska, M. Surma-Gawtowska, Historia teatru i dramatu
wloskiego, voll. 1-2, Universitas, Krakow 2008.

15 T. Miczka, Kino wloskie, stowo/obraz/terytoria, Gdansk 2009.

6 O0d Boccaccia do Tabucchiego. Adaptacje literatury wloskiej, (a cura di)
A. Gatkowski, A. Miller-Klejsa, Warszawa 2012.

7" F. Pellegrino, Literatura. Postacie i wgtki, trad. T. Lozinska, Arkady, Warszawa
2008.

'8 A partire dalla monografia di E. H. Gombrich, O sztuce, [traduttori vari], Rebis,
Poznan 2008, e dall’ampio saggio di Jan Biatostocki, Sztuka cenniejsza niz zioto,
PWN, Warszawa 2001; H. W. Janson, History of Art (1962), voll. 1-2, H. N. Abrams,
New York 1995; A. Chastel, Sztuka wloska, trad. E. Bakowska, voll. 1-2, Wydawnic-
twa Artystyczne i Filmowe, Warszawa 1978; fino a quella di Mieczystaw Porgbski,
Drzieje sztuki w zarysie, voll. 1-3, Arkady, Warszawa 1976—1988.

1 Come P. Kaminski, Tysigc i jedna opera, voll. 1-2, PWM, Krakow 2008;
I. Turska, Przewodnik baletowy, PWM, Krakow 1989; T. Chylinska, S. Haraschin,
B. Schaeffer, Przewodnik koncertowy, PWM, Krakéw 1991.
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italiana e saper non soltanto confrontarla con la storia della letteratura
polacca, ma anche interpretarla in una prospettiva universale. Dovreb-
be essere consapevole delle convenzioni letterarie e capace di indicare
i capisaldi della letteratura italiana insieme alle loro interpretazioni nella
cultura europea, dal medioevo ai tempi moderni. Inoltre, lo studente do-
vrebbe disporre di elementari nozioni sulle relazioni fra letteratura e pit-
tura, letteratura e arti visive, letteratura e musica. Dovrebbe orientarsi
nella principale metodologia dell’interpretazione e dell’analisi di testi
letterari, opere d’arte e musica nell’ambito della letteratura comparata,
cosi come saper interpretare un testo, collocandolo nel contesto storico,
culturale e biografico. Dovrebbe essere in grado di trovare riferimenti
fra un testo letterario e opere d’arte non espresse in parola. Per di piu,
lo studente del corso di Letteratura italiana e “arti sorelle” dovrebbe
riuscire ad analizzare e paragonare testi in polacco e italiano, seguire le
interferenze genetiche e tipologiche fra la letteratura e le arti. Dovrebbe,
in conclusione, maturare la consapevolezza del significato della lettera-
tura e delle civilta italiane per la letteratura e cultura polacca ed europea,
sapendo valutare il loro ruolo nella formazione dell’eredita culturale del
mondo. Innanzitutto, si spera che scopra, in un modo o nell’altro, il pia-
cere di “convivere” con la letteratura italiana e che trovi quindi efficaci
stimoli per indagare i segreti dell’arte europea e dei suoi legami con la
letteratura d’ogni tempo.

ITALIAN LITERATURE AND THE “SISTER ARTS” AT THE FACULTY
OF POLISH STUDIES: A COURSE IN COMPARATIVE LITERATURE

Summary

The purpose of the article is to outline the guidelines of the interdisciplinary course
in comparative literature, given at the Jagiellonian University in Krakow. The subject
of the series of lectures is the relation between Italian literature and different branches
of art, in context of their cultural references. The strategies of sensibilization of the
audience both to the problem of ,,sister arts” and to the Italian literature and language
themselves are explained. In addition, the significance of an interdisciplinary approach
to the problem of reception of Italian literature in European culture is mentioned as one



Letteratura italiana e “arti sorelle” (...). Un percorso di letteratura comparata 139

of the aims of the lecture. Moreover, main problems of the course, such as themes of
reintepretation of Italian classics in visual arts, music, cinema and theatre, are discussed
on the background of ,,classroom dynamics” which characterize the group of students
with different knowledge of Italian language and different cultural competences.

Keywords: comparative literature, sister arts, transmutation, Italian literature and
culture in modern art, reception of Italian literature in Poland and in Europe, teaching
Italian literature in its artistic context
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LA LETTERATURA ITALIANA NELLE SCUOLE POLACCHE:
PINOCCHIO FOREVER!

Oltre alle funzioni di far apprendere e sviluppare le abilita di leggere,
capire ed interpretare, nonché di trasmettere conoscenze relative alla
letteratura, le letture scolastiche svolgono anche quella di inserire gli
apprendenti nell’ambito di una comunita culturale. Per quanto riguarda
I’inserimento in quella europea, sembra ovvia la necessita che alunni
e studenti in Polonia abbiano — accanto alla conoscenza seppur minima
dell’opera di autori quali Moliere, Shakespeare o Goethe — qualche fa-
miliarita con alcuni illustri esempi della letteratura nata in quel Paese
che spesso ¢ stato definito come la seconda patria dei polacchi. In questa
sede, dopo una breve rassegna degli autori italiani i cui testi hanno fatto
parte del canone scolastico polacco dopo la Seconda guerra mondiale,
mi concentrerd sulla recente fortuna dell’opera che sembra occupare un
posto molto importante nell’immaginario collettivo e che pare destinata
ad essere conosciuta da un pubblico particolarmente largo.

In Polonia, nel programma di lingua polacca, materia scolastica
insegnata dalla scuola elementare alla maturita, negli anni 1946—-1999
1 seguenti autori italiani furono rappresentati da un’opera o un brano
per diversi periodi pitt 0 meno lunghi: Edmondo De Amicis, Ludovico
Ariosto, Giovanni Boccaccio, Carlo Collodi, Dante Alighieri, Umberto
Eco, Leonardo da Vinci, Giambattista Marino, Francesco Petrarca, Gio-
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vanni Pico della Mirandola, Gianni Rodari e Torquato Tasso'. Alla fine
degli anni 1990, gli allievi della scuola elementare (che durava allora
8 anni) dovevano leggere Pinocchio di Collodi, mentre nei programmi
dei licei (allora quadriennali) figuravano : una novella del Decamerone
di Boccaccio, una parte della Divina commedia di Dante, un brano del
Nome della rosa di Eco, un componimento di Leonardo da Vinci, un
brano dell’Adone di Marino, uno o piu sonetti di Petrarca, un brano del
Discorso sulla dignita dell uomo di Pico della Mirandola e uno della
Gerusalemme liberata di Tasso. La riforma scolastica cominciata nel
1999 ha avuto come conseguenza il moltiplicarsi dei libri di testo e una
maggiore liberta data agli insegnanti per quanto riguarda la scelta di
letture obbligatorie per allievi e studenti. Negli attuali (risalenti all’au-
tunno del 2012) programmi quadro d’insegnamento?, tra i testi di cultura
da studiare, vengono elencati : Pinocchio per la scuola elementare (in
una lista di libri tra cui scegliere) e per i licei la Divina commedia (una
parte o la totalitd, ma solo nel programma “ampliato”, non in quello
“base”). Inoltre, sempre nel programma per i licei, Umberto Eco ¢ inse-
rito tra gli autori della letteratura mondiale del Novecento citati a titolo
di esempio come autori di romanzi da scegliere (senza che i titoli siano
precisati). Si noti la totale assenza di opere di autori italiani tra i testi
di cultura previsti dai programmi quadro d’insegnamento per le scuole
medie inferiori (ginnasio triennale®) che esistono nel sistema scolastico
polacco dal 1999.

Fino al 1999, la letteratura italiana per I’infanzia fu rappresentata
nei programmi della scuola polacca da tre opere. La piu effimera fu la

' Tutti i dati sugli autori e sulle opere nei programmi scolastici fino al 1999

provengono da: A. Franaszek, Od Bieruta do Herlinga-Grudzinskiego. Wykaz lektur
szkolnych w Polsce w latach 19461999, Biblioteka Narodowa, Warszawa 2006. Gli
autori sono elencati nell’ordine alfabetico adottato nella fonte citata.

2, Podstawa programowa z komentarzami”. T. 2: ,JJezyk polski w szkole pod-
stawowej, gimnazjum i liceum”, http://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/
men_tom_2.pdf (consultato il 21.02.2013).

* 1l ciclo scolastico ginnasiale ¢ preceduto da quello elementare, della durata di
sei anni, e seguito dal ciclo post-ginnasiale, articolato in licei triennali di vario profilo,
istituti tecnici, scuole di formazione professionale e scuole integrative.
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presenza della Freccia azzurra di Gianni Rodari, nonostante il fatto che
la scelta dell’autore fosse allora indubbiamente influenzata dalla sua ap-
partenenza al Partito comunista italiano: il libro, pubblicato in Italia nel
1954 ¢ in traduzione polacca (Podroz Biekitnej Strzaty) nel 1955, fece
parte delle letture complementari alla scuola elementare per tre anni, dal
1957-1958 al 1959-1960. Al di fuori delle imposizioni scolastiche, si
poteva in quegli anni leggere in polacco I/ romanzo di Cipollino (1951,
pol. Opowies¢ o Cebulku, 1954) e poco dopo Gelsomino nel paese dei
bugiardi (1958, pol. Gelsomino w krainie ktamczuchow, 1962). Cuore
(1886), un grande successo dell’Italia post-unitaria, libro a episodi se-
parati scritto come narrazione di un alunno di scuola elementare con lo
scopo di insegnare ai giovani cittadini le virtu civili, ebbe nella scuola
elementare della Polonia socialista una fortuna piu lunga: figuro sulla
lista delle letture dal 1949 al 1971, anche se non sempre per intero € non
sempre come lettura obbligatoria. L’unica opera italiana sistematica-
mente proposta a tutti i ragazzi polacchi dall’anno scolastico 1981-1982
fino ad oggi ¢ Pinocchio.

Analizzando la piu recente fortuna polacca di quest’opera, volgero
la mia attenzione ai paratesti — tra cui anche quelli di tipo iconico — del-
le ultime traduzioni polacche, con lo scopo di studiare la visibilita dei
traduttori in quanto mediatori culturali e di verificare se I’attenzione dei
lettori viene convogliata verso la cultura dell’originale e i problemi di
traduzione. In connessione ai “dintorni di testo”™ e a titolo di esempio
saranno anche presentate diverse soluzioni di alcuni problemi traduttivi.
Le osservazioni saranno paragonate con i risultati di analisi delle edizio-
ni delle traduzioni precedenti, svolte in altre sedi’.

4 Sottotitolo della traduzione italiana del primo libro dedicato interamente ai pa-

ratesti (G. Genette, Seuils, Seuil, Paris 1987): G. Genette, Soglie. I dintorni del testo,
trad. C. Cederna, Einaudi, Torino 1989.

> J. bukaszewicz, Parateksty polskich przektadow ,, Pinocchia”, [in:] Przypisy
tlumacza, (a cura di) E. Skibinska, Ksiggarnia Akademicka, Wroctaw—Krakéw 2009,
pp. 229-243, J. Lukaszewicz, Motywy kulinarne w ,, Pinocchiu” i w jego polskich
wersjach, ,,Pamietnik Literacki”, XCV, 3, 2004, pp. 191-216.
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La serie delle traduzioni polacche di Pinocchio, che fino al 2007
contava dodici elementi®, negli ultimi anni si ¢ arricchita di due nuove
versioni:

—C. Collodi, R. Innocenti, Pinokio. Historia pajacyka, trad. Jarostaw
Mikotajewski, Media Rodzina, Poznan 2011.
— C. Collodi, Pinokio, trad. Matgorzata Tejchman, Bialy Kot, Krakéw 2012.

L’ultima in data, la traduzione della Tejchman’, ¢ stata pubblicata
senza alcuna informazione peritestuale® sull’autore dell’originale, sulla

6

1) [Attribuzione erronea: E. Cherubini], Przygody pajaca, Gebethner i Wolf,
Warszawa—Lublin—£6dz—Krakow 1912.
2a) C. Collodi, Pinokio. Przygody drewnianej kukietki, trad. J. Wittlin, Spotdzielnia
Wydawnicza ,,Wiedza”, Warszawa 1946; ed. I: 1926.
2b) C. Collodi, Pinokio. Przygody drewnianej kukietki, trad. J. Wittlin, Ksiazka i Wie-
dza, Warszawa 1950.
3) C. Collodi, Pinokio. Przygody drewnianego pajaca, trad. Z. Jachimecka, ed. IX,
Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1967; ed. I: 1954.
4) C. Collodi, Pinokio, trad. K. e E. Kabatcowie, Siedmiordég, Wroctaw 1999; ed. I
1994.
5) C. Collodi, Pinokio. Przygody drewnianego pajaca, trad. A. Piotrowska, Nasza
Ksiggarnia, Warszawa 2001; ed. I: 1994.
6) C. Collodi, Pinokio, trad. B. Przybytowska, PWW, Warszawa 1998.
7) C. Collodi, Pinokio, trad. T. Sierotowicz, C&T, Torun 1999.
8a) C. Collodi, Pinokio, trad. H. Koziot, Wydawnictwo Zielona Sowa, Krakéw 2002;
ed. I: 2000.
8b) C. Collodi, Pinokio. Lektura z opracowaniem, trad. H. Koziot, (a cura di) H. Ko-
ziot e I. Fedan, Wydawnictwo Zielona Sowa, Krakow [s.d.].
8c) C. Collodi, Pinokio, trad. di H. Koziol, (a cura di) H. Koziot, Wydawnictwo Zie-
lona Sowa, Krakéw 2006.
9) C. Collodi, Pinokio. Przygody drewnianego pajaca, trad. M. Debska, Klasyka—K,
Bielsko—Biala, [s.d.].
10) C. Collodi, Pinokio, trad. D. Swat-Neglie, SARA, Warszawa 2001.
11) C. Collodi, Pinokio. Wydanie z opracowaniem. Lektura, trad. P. Jabtonska, (a cura
di) A. Poptawska, Wydawnictwo GREG, Krakéw 2006.
12) C. Collodi, Pinokio, trad. M. Mastrangelo, Skrzat, Krakow 2008; ed. I: 2007.
Non ¢ da escludere che qualche altra edizione sia sfuggita alle mie ricerche.

7 Insegnante d’italiano in un liceo e all’Istituto Italiano di Cultura di Cracovia.
Secondo G. Genette, op. cit., i peritesti sono paratesti collocati entro i confini
del volume.

8
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sua epoca, sulla fortuna dell’opera, sul suo posto tra i classici e nei pro-
grammi scolastici né sulla traduzione. Sulla quarta di copertina ¢ stato
messo solo 1’inizio del racconto (una citazione tacitamente modificata)
e un breve riassunto parziale con lo scopo di invogliare il potenziale let-
tore a conoscere il seguito delle avventure del burattino in fuga. L’italia-
nita dell’opera puo essere dedotta unicamente dal titolo dell’originale.
I due soli motivi grafici utilizzati, sulla copertina e dentro il libro, sono
il burattino e il cuore.

Molto differente, da tutti i punti di vista elencati sopra, ¢ la lussuosa
edizione del 2011. II libro pubblicato da una prestigiosa casa editrice
specializzata in letteratura per I’infanzia’, ¢ di formato due volte piu
grande e il suo volume ¢ doppio per via della qualita della carta e delle
numerose illustrazioni. L’illustratore Roberto Innocenti', vincitore tra
I’altro del Premio Hans Christian Andersen, ¢ presentato come co-autore
del libro: sulla prima di copertina, o piuttosto sovracoperta, il suo nome
e cognome figurano accanto a quelli di Carlo Collodi, stampati con gli
stessi caratteri. Inoltre, Innocenti assume il ruolo di autore attraverso la
dedica “Carlo Collodiemu i mojej corce Alessandrze” (A Carlo Collodi
e a mia figlia Alessandra).

La prima e la quarta della sovracoperta sono per intero occupate
da due illustrazioni riprese dentro il libro. Presentano due tappe di un
incontro di Pinocchio con il Gatto e la Volpe in un esteso paesaggio in-
vernale che puo far pensare alla Toscana (vegetazione, architettura, tratti
topografici) e che rinvia alla cultura rurale ed a un’epoca passata (vestiti,
attrezzi e occupazioni dei personaggi dipinti). La scelta dell’inverno pud
indicare la volonta di fuggire dall’immagine stereotipata dell’Italia. Tali
illustrazioni vanno controcorrente rispetto alla diffusa tendenza a pre-
sentare al pubblico polacco un Pinocchio infantile e privo di radici non

® Media Rodzina ha pubblicato tra 1’altro tutta la serie di Harry Potter, ma anche

una nuova traduzione delle fiabe di Andersen (pubblicizzata come la prima completa
traduzione polacca dal danese, priva degli errori delle traduzioni precedenti).

0 La prima edizione di Pinocchio con le illustrazioni di Roberto Innocenti:
C. Collodi, The Adventures of Pinocchio, Knopf, New York 1988. La prima edizione
italiana con le sue illustrazioni: C. Collodi, Le avventure di Pinocchio : storia di un
burattino, C’era una volta..., Pordenone 1991.
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solo nelle versioni abbreviate, destinate ai piu piccoli, ma anche nelle
edizioni curate appositamente ad uso di alunni (come il numero 11 della
lista presentata nella nota 5). Questa volta, nella parte pittorica del libro,
s’accoppiano il realistico ed il favoloso per creare un oggetto letterario-
artistico destinato anche (o forse soprattutto) agli adulti, come non av-
veniva nella maggior parte delle edizioni precedenti.

All’interno del volume, altre illustrazioni creano un’ambiente ot-
tocentesco, in particolare quella che si presenta come una vecchia fo-
tografia con un gruppo di ragazzi (tra cui anche Pinocchio) in posa con
il loro professore davanti al “Ginnasio maschile De Amicis” (p. 122).
Infatti, il carattere italiano e un profumo di vecchi tempi sono perce-
pibili non solo nei personaggi umani, case, cibi, ecc., ma anche nelle
iscrizioni italiane inserite nei dipinti, quali nomi di vie e piazze (Viuzzo
delle Pertiche, Piazza Acqua, Cavour), insegne (Gran Teatro dei Burat-
tini, Manifattura la Moderna, Legna e carbone, Vino e olio, Pizziche-
ria) e altre scritte (Tribunale..., Qui giace....). Secondo il traduttore,
“le avventure di Pinocchio si svolgono in uno spazio che sorge dalla
semplicita e dalla ruvidezza di Collodi cresciuto fino alle dimensioni di
Firenze. Il ruvido pittoresco di quel borgo si ritrova nella nuova edizione
di Pinocchio, nelle illustrazioni di Roberto Innocenti [...], di una bellez-
za sconvolgente”!!. Si puo aggiungere che quelle illustrazioni fanno da
contraltare all’inevitabile perdita, nel processo di traduzione, di riferi-
menti alla cultura italiana e toscana, in particolare quella gastronomica,
che abbondano in Pinocchio, quali ad esempio il cibreino menzionato
nell’episodio dell’Osteria del Gambero Rosso. Il termine “cibreo” indi-
ca “pietanza a base di tuorli d’uovo frullati e interiora di pollo, specialita
della cucina toscana”, ma anche “miscuglio di varie cose”'?, ed il suo
diminutivo usato da Collodi contrasta con “i cibi [...] deliberatamente

1 J. Mikotajewski, Pinokio szuka osobistego dna, ,,Gazeta Wyborcza” 12—13 no-

vembre 2011, p. 23: ,,Przygody Pinokia rozgrywaja si¢ w przestrzeni, ktora jest z pro-
stoty i szorstkos$ci Collodi, rozrosnigtego do rozmiaréw Florencji. Szorstka malowni-
czos¢ tego borgo odnajdziemy w nowym wydaniu Pinokia, we wstrzasajaco pigknych
[...] ilustracjach Roberto Innocentiego.”

12 Lo Zingarelli. Vocabolario di lingua italiana di Nicola Zingarelli, ed. 12°, Za-
nichelli, Bologna 1997, p. 353.
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iperbolici”" della Volpe che finge di essere a dieta: “Dopo la lepre si
fece portare per tornagusto un cibreino di pernici, di starne, di conigli,
di ranocchi, di lucertole e d’uva paradisa; e poi non volle altro”'*. Per
rendere cibreino, Mikotajewski adopera 1’equivalente polacco usato piu
spesso (prima di lui, nelle traduzioni 2, 3, 5, 6, 7, 9 e 12 della lista nella
nota 5) cio¢ il termine potrawka che si riferisce ai piatti che assomiglia-
no agli spezzatini in umido della cucina italiana. Questo equivalente
ha anche il vantaggio di essere, etimologicamente, un diminutivo della
parola “potrawa” (‘piatto’), il che introduce un contrasto simile a quello
tra il diminutivo cibreino e la quantitd nonché il volume di ingredienti
elencati. La Tejchman invece non introduce nessun equivalente di “un
cibreino di”, presentando direttamente una lista di cibi analoghi a quella
di ingredienti del piatto menzionato nell’originale. Questa semplifica-
zione elimina uno dei contrasti che caratterizzano questo brano del testo
di Collodi, ma la golosita, la sfrontatezza e la falsita del Gatto e della
Volpe vengono rese anche in quest’ultima traduzione.

Nel libro con la versione di Mikotajewski il nome di De Amicis,
inserito in una delle illustrazioni, ripaga in qualche modo il lettore di
quello che si ¢ perso delle allusioni intertestuali nella traduzione di un
brano del capitolo XXVII: “cominciarono a scagliare contro di lui 1 Sil-
labari, le Grammatiche, 1 Giannettini, 1 Minuzzoli, 1 Racconti del Thou-
ar, il Pulcino della Baccini e altri libri scolastici”. I titoli dei libri di
Collodi stesso, Giannettino € Minuzzolo, sono stati tradotti letteralmente
(“Jasiami, Okruszkami”, p. 126). 1l fatto che I’autore strizzi I’occhio al
destinatario, facendo un riferimento disinvolto alla propria produzione,
non potrebbe essere percepito dai lettori della traduzione (gli equivalenti
adottati suggeriscono al massimo qualche opera polacca similmente in-
titolata), se questi personaggi-titoli non fossero evocati (in italiano e in
polacco) nella nota su Collodi presente sulla seconda di sovracoperta.

13 F. Tempesti, note 3 e 4 [in:] C. Collodi, Pinocchio, introduzione ¢ commen-

to critico di F. Tempesti, I Classici Universale Economica Feltrinelli, Milano 2006
(2003), p. 87.

4 C. Collodi, Pinocchio, introduzione e commento critico di F. Tempesti, op. cit.,
p- 83.

15 Ibidem, p. 185.
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I1 traduttore procede diversamente con i riferimenti alle opere di Pietro
Thouar e Ida Baccini, sostituendoli con allusioni proprie alla cultura
d’arrivo, ossia titoli di opere per I’infanzia conosciutissime da lettori
polacchi. Infatti, “Pawtami i Gawtami, Chorymi kotkami” rinvia a due
celebri poesie scritte — come sottolinea Mikotajewski nella sua postfa-
zione di traduttore (unico testo di questo tipo nelle edizioni polacche di
Pinocchio) — prima del capolavoro collodiano e che dunque potevano
essere usate come proiettili nella famosa battaglia tra ragazzi (p. 203). Si
tratta di Pawel i Gawel, del poeta e commediografo Aleksander Fredro
(1793-1876), una delle molte opere di quell’autore entrate nel canone
della letteratura polacca per I'infanzia, e di Chory kotek di Stanistaw
Jachowicz (1796—-1857), un benemerito educatore. Le due opere sono
classici della letteratura polacca per I’infanzia e, in quanto tali, da un
lato non stonano in un’opera ottocentesca, dall’altro rimangono d’attua-
lita, cio€ possono essere evocativi per un lettore moderno. I traduttori
precedenti ricorrono quasi sempre a una generalizzazione, elencando
manuali di diverse materie, libri di letture o anche “Racconti”, senza al-
ludere pero a libri di autori concreti. Solo nella traduzione di Malgorzata
Mastrangelo (numero 12 nella lista della nota 5) troviamo “Gianetti-
ni, Minuzzoli, Opowiadania Thouara i Kurczaczek Baccini” (p. 170),
mentre un “Dizionarietto” alla fine del libro fornisce informazioni di
base sui titoli e sugli autori evocati nella frase citata. Nella versione
della Tejchman — “[...] dalej rzuca¢ w niego gramatykami i elemen-
tarzami, Opowiadaniami Thouara, Kurczaczkiem Bacciniego 1 innymi
podrecznikami” (p. 86) — i titoli delle opere di Collodi sono stati elemi-
nati, mentre /a Baccini ¢ diventata i/ Baccini.

Tornando ai paratesti della traduzione di Mikotajewski, ¢ interes-
sante osservare, nella nota sull’autore, la presenza di informazioni non
solo positive: “Aveva i baffi, delle gambe storte ed era panciuto; presto
¢ diventato calvo. A volte era maligno, amava andare all’osteria, gioca-
va a carte.”'® Questo ritratto realistico ed evocativo (delineato accanto
alla nobilitante informazione sulla partecipazione alla lotta per 1’indi-

16 Mial wasy, krzywe nogi i brzuszek, szybko stracit wlosy na glowie. Bywat

zto$liwy, lubit chodzi¢ do karczmy, grat w karty.”
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pendenza nazionale) coincide con I’ambiente di alcune illustrazioni (in
particolare quella con gli avventori che giocano a carte in un’osteria,
pp. 56-57). Mikotajewski — che a Pinocchio e Pinocchio, il personag-
gio e il libro, “ha dedicato molta attenzione nelle sue parole, nei suoi
scritti e nei suoi pensieri”, trovando in entrambi “una chiave importante
per capire I’uomo, in particolare se stesso, nelle lotte della vita” (come
leggiamo nella presentazione del traduttore, sulla terza di sovracoper-
ta) — ha svolto un ruolo importante nel rendere la vita al personaggio
Collodi, svelando al pubblico polacco aspetti ingloriosi della sua vita,
con analogie alle vicende di Pinocchio. Gia nel paratesto firmato “tra-
duttore” sulla quarta di copertina della sua traduzione di Filastrocca di
Pinocchio di Rodari, scrive infatti di lui: “Per essere sinceri, nel suo caso
lo sforzo dell’immaginazione non doveva essere eccessivo: era lui stes-
so un fannullone conosciuto a Firenze, in gran parte s’ispird dunque alle
sue proprie vicende”'’. L’argomento ¢ svolto piu ampiamente nel saggio
intitolato Pinokio szuka osobistego dna (Pinocchio in cerca del fondo di
sé stesso)'® che ha toccato Joanna Olech, un’autorita per quanto riguar-
da la letteratura per I’infanzia in Polonia, a tal punto che Pinocchio le
sembro immediatamente veridico: non sufficientemente convincente da
ragazzo, quando Mikotajewski attird 1’attenzione sulle similitudini tra
il personaggio e il suo autore, si rivelo come 1I’immagine ideale di un
alcolista che cerca inutilmente di disintossicarsi, di un adulto fallito'.
Per quanto riguarda 1’evocazione delle traduzioni precedenti, il pa-
ragrafo della Postfazione del traduttore, dedicato ai problemi di tradu-
zione ¢ alle sue scelte traduttive, senza fare riferimento a una traduzione
concreta, si chiude con la menzione del cambiamento degli equivalenti

17

G. Rodari, Pinokio rymowany, illustrato da R. Verdini, trad. J. Mikotajewski,
Muchomor, Warszawa 2002: , Méwiac szczerze, nie musiat za bardzo wysila¢ wy-
obrazni — sam byt znanym we Florencji prozniakiem, wigc w znacznym stopniu wzo-
rowat si¢ na wlasnych przypadkach.”

'8 J. Mikotajewski, Pinokio szuka osobistego dna, ,,Gazeta Wyborcza” 12—13 no-
vembre 2011, p. 23.

¥ J. Olech, ,,Przygody w Krainie Odwyku”, 13.12.2011.
http://tygodnik.onet.pl/33,0,71813,przygody wkrainie odwyku,artykul.html
(consultato il 25.11.12).
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“tradizionali” di nomi propri quali Ciliegia, Polendina e Grillo-parlante,
seguito dalla frase finale: “E anticipando le obiezioni per quanto riguar-
da la sostituzione del Pescecane alla Balena, propongo di indirizzar-
le a quelli che hanno fatto esattamente il contrario, cio¢ in contrasto
all’originale™®. A quali traduzioni allude Mikotajewski? In quasi tut-
te le versioni polacche precedenti il mostro che inghiottisce Geppetto
e Pinocchio ¢ chiamato Rekin (‘squalo’), solo nella prima (vedi la nota
5) troviamo Ludojad (‘Antropofago’), qualifica associata tra I’altro ad
alcuni squali, mentre il secondo e il sesto traduttore sono ricorsi alla tra-
duzione letterale dei due elementi della parola pescecane (pesce cane),
proponendo rispettivamente Rybo-pies e rybopies. E 1a Tejchman, nella
sua traduzione pubblicata dopo quella di Mikotajewski, che adotta 1’e-
quivalente Wieloryb (‘balena’).

La traduzione di Mikotajewski non ¢ corredata da nessuna nota
infrapaginale, I’edizione contiene invece altri tipi di paratesti: da una
parte le note che precedono e seguono il testo, destinate piuttosto ai
lettori adulti, dall’altra le imponenti illustrazioni, che accompagnano il
testo, che sono adatte al pubblico di ogni eta e che conferiscono al libro
la maggior parte della sua identita. I peritesti sono in relazione dialo-
gica con il lettore e con il testo della traduzione. Per quanto riguarda
quest’ultimo, gli esempi studiati (provenienti sia dalla traduzione stessa
sia dai suoi paratesti) fanno pensare che la scelta di orientarsi alla fonte
o alla destinazione sia un criterio negoziato a ogni frase, in conformita
con la strategia di traduzione da adottare nel caso dei testi moderni, se-
condo Umberto Eco?!.

L’edizione ¢ valorizzata dalla persona del traduttore. Il suo nome
non figura sulla prima di copertina (sovracoperta) — cosa che negli ultimi
anni avviene sempre piu spesso, anche se piuttosto nel caso di traduzioni
di poesia®? — pero la sua visibilita nel libro ¢ comunque notevole. E infat-

20 A uprzedzajac zarzuty o zmian¢ Wieloryba na Rekina, proponuje kierowac je

do tych, ktorzy zrobili doktadnie na odwrot, czyli niezgodnie z oryginatem.” (p. 203).
2 U. Eco, Dire quasi la stessa cosa, Bompiani, Milano 2003, p. 193.
2 Cfr. J. Jarniewicz, Goscinnos¢ stowa. Szkice o przektadzie literackim, Znak,
Krakow 2012, pp. 7-11.
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ti autore di un importante peritesto e la sua presentazione segue quella
dell’illustratore sulla terza di copertina, occupando altrettanto spazio.
Mikotajewski vi € presentato come autore e traduttore prolifico e rico-
nosciuto, tra 1’altro di due opere di Rodari: Filastrocca di Pinocchio
e Le favolette di Alice®. In questo modo il nome del traduttore serve da
“raccomandazione personale e professionale” del libro; il traduttore fa
aumentare la sua credibilita (similmente alle informazioni sui premi ot-
tenuti per la pubblicazione o a frammenti di critiche laudative che si usa
mettere sulla quarta di copertina) e ne diventa garante.

Mikotajewski puo svolgere questo ruolo ancora meglio a causa del-
la sua forte presenza sul mercato letterario in Polonia. Attualmente (in-
verno 2012-2013) nelle librerie polacche sono infatti in vendita almeno
quattro sue recenti produzioni oltre alla traduzione di Pinocchio: Dolce
vita, una raccolta di racconti ispirati a Roma?®, Na wdechu, una raccolta
di poesie?®®, Rzymska komedia (cioé ‘Commedia romana’ — una specie di
guida di Roma ispirata alla Divina commedia)*’ ¢ la versione polacca di
Un capello pieno di ciliegie di Oriana Fallaci dove Mikotajewski ¢ co-
traduttore?®. Italianista, giornalista, poeta, autore e traduttore di libri
per bambini e adulti, direttore dell’Istituto Polacco di Roma negli anni
20062012, Mikotajewski costituisce senz’altro un mediatore culturale
molto credibile e un “agente consacrante” di prim’ordine.

La traduzione di Mikotajewski — fortemente mediatizzata e valo-
rizzata, pubblicata ormai anche in versione audio — ha tutti i crismi per
diventare, se non proprio la nuova traduzione canonica (come ¢ gia stata

23

G. Rodari, Historyjki o Alicji, ktora zawsze wpadata w klopoty, illustrato da
P. Pawlak, trad. J. Mikotajewski, Muchomor, Warszawa 2003.

2 J. Jarniewicz, op. cit., p. 12.
J. Mikotajewski, Dolce vita, Agora, Warszawa 2012.
%6 J. Mikotajewski, Na wdechu, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2012.
27 J. Mikotajewski, Rzymska komedia, Agora, Warszawa 2012.
O. Fallaci, Kapelusz caly w czeresniach, trad. J. Mikotajewski e M. Wozniak,
Wydawnictwo Literackie, Krakow 2012.

% Cfr. P. Casanova, « Consécration et accumulation de capital littéraire. La tra-
duction comme échange inégal », Actes de la recherche en sciences sociales, 2002/4,
pp. 7-20.

25

28
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chiamata®’) — sostituendo in questa vece la traduzione di Zofia Jachi-
mecka, pubblicata in numerosissime edizioni dal 1954 — almeno quella
di riferimento. Infatti, come si conclude in un articolo evocato sopra,

Gli elementi di realta e paesaggi toscani presentati su quelle illustrazioni det-
tagliate conferiscono al racconto il contesto geografico attribuitogli dall’au-
tore, mentre gli abiti e gli attrezzi ancorano la storia raccontata da Collodi
nella sua epoca. L’edizione molto curata ha reso al libro lo splendore dovuto
a un’opera classica, mentre la nuova traduzione di Mikotajewski, “reader
friendly”, ha reso il testo piu “digeribile” per il giovane pubblico. C’¢ dun-
que speranza che Pinocchio continuera ad essere letto e reinterpretato in vari
modi (anche i piu “selvaggi”).’!

Indubbiamente pero altre versioni polacche, che hanno cominciato
a moltiplicarsi per ragioni economiche dal 1994, con I’entrata in vigore
di una nuova legge sui diritti d’autore, continueranno ad essere sfruttate
nell’ambito scolastico per ragioni legate alla disponibilita (presenza sul
mercato e in biblioteche) e alla comodita; infatti la lussuosa edizione con
la traduzione di Mikotajewski risulta non solo decisamente piu cara, ma
anche molto piu voluminosa e pesante di altre traduzioni disponibili. Ci
si pud dunque immaginare una lezione su Pinocchio durante la quale —
mentre sara evocata 1’ingenuita di Pinocchio e la furberia della Volpe
e del Gatto sull’esempio del “Paese dei Barbagianni [con] un campo be-
nedetto, chiamato da tutti il Campo dei miracoli”, dove uno zecchino
d’oro seminato nel giro di una notte “germoglia e fiorisce” diventando

3 D. Koman, Mikolajewski dzieciom (Nowe ksiazki 1.01.2012), http://mediaro-
dzina.pl/nowa/fragmenty/pinokio_mikolajewski dzieciom nowe ksiazki 01.01.pdf
(consultato il 25.11.12): ,,wydanie kanoniczne, w doskonalym, precyzyjnym, oddaja-
cym wszelkie niuanse stylu i zawito$ci Historii pajacyka thumaczeniu Jarostawa Mi-
kotajewskiego™.

31 J. Olech, op. cit.: ,, Toskanskie realia i plenery na tych drobiazgowych ilustra-
cjach nadaja opowiesci przypisany jej przez autora geograficzny kontekst, a ubrania
i rekwizyty zakotwiczaja fabul¢ w epoce, w jakiej w istocie zyt Collodi. Staranna
edycja przywrocita ksiazce splendor nalezny klasyce, a nowy, przyjazny przektad
Mikotajewskiego uczynit tekst bardziej lekkostrawnym dla miodej publicznosci. Jest
wigc nadzieja, ze »Pinokio« nadal bedzie czytany i reinterpretowany, na rézne (chocby
najdziksze) sposoby.”



La letteratura italiana nelle scuole polacche: Pinocchio forever? 153

“un bell’albero carico di tanti zecchini d’oro” — si creera una confusio-
ne su come si chiama quel paese miracoloso: 1) Kraina Glupcow, Krai-
na Glupkow, Kraina Gluptasow, Kraina Potgtowkow, Kraina Cymbatow
o forse 2) Dudkolandia, oppure invece 3) Kraj Plomykowek o Sowia
Kraina. La prima serie di equivalenti, presenti in diverse traduzioni po-
lacche, rende in vari modi I’idea di sciocchezza (pol. gfupi = ‘sciocco’),
gli ultimi due (tra cui Sowia Kraina ovvero il Paese dei Gufi introdotto
da Mikotajewski) sono esempi di “opzione ornitologica” ovvero di tra-
duzione letterale che esclude ’associazione con la balordaggine®. Solo
Dudkolandia sfrutta I’idea di sciocchezza associata in polacco al nome
di un altro uccello, dudek, cio¢ I’'upupa. La soluzione della Tejchman, la
piu recente, si distingue ancora una volta dalle altre: Kraina Oszustow,
cio¢ il Paese degli Imbroglioni, ¢ un’interessante esempio di modulazio-
ne (tecnica traduttiva che consiste nel cambiare il punto di vista) che pero
non lascia spazio a nessun dubbio e neppure incuriosisce, a differenza del
Paese dei Gufi.

La fortuna di Pinocchio in Polonia si € recentemente arricchita non
solo di nuove traduzioni del capolavoro collodiano, ma pure di un altro
libro di Collodi in traduzione polacca, Pipi lo scimmiotto rosa*, e di
una pinocchiata scritta oltre 100 anni fa, che ha approfittato della for-
tuna polacca di Pinocchio: Pinocchio in Africa di Eugenio Cherubini®’.
La traduzione ¢ stata pubblicata con il sottotitolo “Nieznane (nowe)
przygody pajacyka”, ovvero “Nuove (inedite) avventure del burattino”
in un’edizione modesta, senza data e senza indicazione dell’autore dei
disegni (I’unica illustrazione a colori ¢ quella della copertina). Il libro

32

p- 83.

33

C. Collodi, Pinocchio, introduzione e commento critico di F. Tempesti, op. cit.,

Su queste due categorie di equivalenti vedi anche J. Lukaszewicz, Pinocchio
viaggiatore nel romanzo di Collodi e nelle sue traduzioni polacche, [in:] Il viaggio
come realta e come metafora, (a cura di) J. Lukaszewicz e D. Artico, Leksem, Lask
2004, p. 252.

3 C. Collodi, Maipiszonek Pipi, illustrato da M. Szudyga, trad. J. Wachowiak-
-Finlaison, W.A.B, Warszawa 2012.

33 E. Cherubini, Pinokio w Afryce. Nieznane (nowe) przygody pajacyka, trad.
M. Skierkowski, Wydawnictwo XXL, Wroctaw [2012].
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¢ pero dotato di due paratesti. Nella breve premessa si cerca di collegare
il testo di Collodi con il volume presentato, insistendo sulla lezione mo-
rale che ¢ contenuta in ciascuna delle opere, lezione che tuttavia riesce
ad evitare una moralizzazione eccessiva. Si evoca anche la fortuna del
burattino presso gli artisti e i ragazzi italiani e americani. Nella presen-
tazione sulla quarta di copertina si parla invece di Cherubini in quan-
to ritenuto il migliore dei molti autori delle continuazioni di Pinocchio
pubblicate fino agli anni 1940, come conseguenza della popolarita del
libro di Collodi (1883). Curiosamente, il nome di Cherubini apparve per
sbaglio sulla pagina del titolo della prima versione polacca del capola-
voro collodiano, pubblicata nel 1912%. Forse il suo editore contemplava
allora anche la pubblicazione della pinocchiata, progetto che un’altra
casa editrice ha realizzato solo adesso.

La scuola con i suoi programmi e le letture imposte in modo piu
o meno rigido ¢ una potente macchina promozionale per le opere che
fanno parte del canone, anche se quest’ultimo ¢ sempre piu discusso
e perfino messo in dubbio. Pure il polacco, come materia scolastica,
¢ in crisi, vivendo una specie di collasso nella postmodernita, che si-
gnifica tra ’altro un radicale cambiamento dell’ambiente culturale, un
oceano di testi di cultura, una fortissima tendenza a privilegiare le di-
mensioni audiovisive della cultura e un rifiuto massiccio della lettura-
contemplazione®’. In questo contesto molto difficile per i testi lunghi,
antichi ed esigenti, la situazione di Pinocchio in Polonia sembra vera-
mente invidiabile. Che ne ¢ e che ne sara di altri grandi opere della let-
teratura italiana? Avranno qualche impatto sulla loro fortuna iniziative
quali la «Lista d’Oro» di letture per bambini e giovani, stilata attraverso
la campagna sociale Cafa Polska czyta dzieciom (Tutta la Polonia legge
ai bambini), volta a promuovere la lettura*®*? Pinocchio, uno dei quattro

3¢ Vedi la nota 5.

37 Vedi per es. W. Bobinski, Juz nigdy nie bedzie takiego przedmiotu, ,,Tygodnik
Powszechny” 9.12.2012, pp. 3-4.

3 http://www.calapolskaczytadzieciom.pl/ckfinder pliki/files/zlota lista-
12%C5%820ta%20Lista%20-%2026%2004%202012.pdf.
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libri italiani attualmente® su questa lista, figura nella sezione dei libri
destinati ai piccoli di (almeno) 4—6 anni®.

La fortuna polacca di Pinocchio, come quella internazionale, ¢ incre-
mentata da adattamenti filmici e teatrali. In particolare, dopo la Seconda
guerra mondiale, in media ogni due anni un teatro polacco proponeva
uno spettacolo che partiva dal testo collodiano, e il ritmo delle prime
¢ accelerato dopo il 1989: in media 3 prime all’anno*'. Nel 2012 sono
stati creati almeno tre nuovi spettacoli, di cui uno sfrutta la traduzione
“canonica” di Zofia Jachimecka (Teatro “Stefan Zeromski” di Kielce,
il 6 ottobre 2012) e un altro quella di Mikotajewski (Teatro Drammatico
“Jerzy Szaniawski” di Watbrzych, il 23 giugno 2012).

Molti elementi confermano la forte presenza del capolavoro di Col-
lodi nell’immaginario collettivo dei lettori polacchi. Eppure in un’in-
chiesta che ho recentemente svolto presso studenti di alcuni licei di
Varsavia ¢ Breslavia*, ideata per sondare la conoscenza della letteratu-
ra italiana da parte dei giovani polacchi, quasi nessuno dei rispondenti
si ¢ ricordato di Pinocchio. L’hanno citato solo 4 dei 142 rispondenti
(di cui uno ha menzionato Pinoccio [sic!] di Corrodi [sic!] e un altro
Pinocchino [sic!]). Oltre a Dante (la meta dei rispondenti ha dichiarato
di aver letto una parte della Divina commedia, i1 10% addirittura la to-
talita), I’autore italiano piu conosciuto di tutti ¢ Eco: I/ nome della rosa
risulta letto da oltre un quarto dei rispondenti.

Tra le possibili direzioni di ricerca, per quanto riguarda la presenza
della letteratura italiana nelle scuole polacche, si delinea un argomento

3 La lista non ¢ fissata una volta per tutte; la versione consultata ¢ quella del

7.11.2012.

4 Cuore di Edmondo di De Amicis sta nella sezione dei libri destinati a bam-
bini di 8-10 anni. Il romanzo italiano piu recente di tutti gli indicati, Storia di Igbal
di Francesco D’Adamo (2001), figura nella sezione dei libri per ’eta di 1012 anni
(insieme a Momo di Michael Ende, I/ piccolo principe di Antoine de Saint-Exupéry
e Zezé e l'albero d’arance di José Mauro de Vasconcelos.). Infine per I’eta di oltre i 16
anni viene indicato Don Camillo e il suo gregge di Giovanni Guareschi.

4 Cfr.  http://www.e-teatr.pl/pl/realizacje/2062,sztuka.html  (consultato il
6.01.2013).

42 Nell’autunno del 2012 ho raccolto risposte da 142 studenti di due licei bresla-
viani e tre varsaviani.
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solo indirettamente legato a tale questione, che tuttavia varrebbe la pena
approfondire. Penso ai libri che, pur non facendo parte della letteratu-
ra italiana, vengono ad essa associati. Uno dei rispondenti della mia
inchiesta, al punto “menzioni complementari”, ha scritto: “Le letture
scolastiche non sono interessanti né istruttive. Non danno niente alla
mia vita e sono sorpassate. Altri libri italiani sono [invece] molto inte-
ressanti”. Eppure la stessa persona alla domanda “Quali altre (oltre alla
Divina commedia) opere di autori italiani hai letto?” ha risposto sola-
mente: Rodzina Borgiow (cio¢ La Famiglia, traduzione di The Family,
un romanzo postumo di Mario Puzo, scrittore statunitense di origini
italiane). Lo stesso nome dell’autore e un argomento fortemente lega-
to alle realta italiane hanno spinto un altro rispondente a citare Ojciec
chrzestny (The Godfather di Puzo, traduzione italiana: 1/ padrino). Oltre
ai Borgia e la mafia, ¢ la Toscana che porta alla possibile confusione tra
“letteratura italiana” e “Italia in letteratura”: infatti, un altro risponden-
te ha evocato Frances Mayes con uno dei suoi libri autobiografici Pod
stoncem Toskanii (titolo originale: Under the Tuscan Sun. At home in
Italy, titolo italiano: Sotto il sole della Toscana). Evidentemente, nei tre
casi si puo supporre che, oltre ai successi editoriali, anche i film tratti
da questi libri abbiano contribuito alla memorizzazione dei titoli e dei
nomi degli autori.

Tra le letture scolastiche per i pit giovani almeno due possono esse-
re associate con 1’Italia, pur non essendo scritte né da autori italiani né
in italiano. Michael Ende, ’autore tedesco di Momo (1978), che passo
in Italia parecchi anni, a molti dei personaggi del suo libro diede nomi
italiani (Beppo, Nicola, Gigi, Fusi). Questo classico di letteratura per
ragazzi, che contiene una riflessione molto attuale sul valore del tempo
nella societa dei consumi, € conosciuto in Polonia attraverso almeno due
traduzioni®. Un altro classico, O psie, ktory jezdzil kolejg (Del cane che

4 M. Ende, Momo, czyli osobliwa historia o ztodziejach czasu i o dziecku, ktore
zwrocito ludziom skradziony czas, trad. T. Jetkiewicz, Nasza Ksiggarnia, Warszawa
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viaggiava in treno)*, lettura per la terza elementare, contiene non solo
nomi di persona italiani, ma anche parecchi toponimi italiani (Maritti-
ma, Torino, Milano, Reggio, Napoli, la Sicilia...) — anzi, si svolge in
Italia e la sua storia ¢ basata su eventi realmente accaduti. Della storia
dell’insolito cane di nome Lampo si ricordano con commozione molti
adulti che I’avevano conosciuta dagli anni Sessanta in poi. Sarebbe in-
teressante confrontare questo libro di Roman Pisarski con quello di El-
vio Barlettani, Lampo, cane viaggiatore (Garzanti, Milano 1962), amato
a sua volta dai lettori italiani. Il libro polacco inizia cosi:

L’Italia ¢ un Paese bellissimo e pittoresco al sud d’Europa. Chi da uno sguar-
do alla mappa, lo trova subito. Sembra un gran stivale. [...] Non vi descri-
vero il paesaggio italiano. Nel futuro probabilmente leggerete parecchi libri
interessanti su quel Paese. Chissa, forse alcuni di voi, diventati adulti, per-
fino andranno in Italia per visitarla. Si renderanno allora conto che nessuna
descrizione puo rendere la sua bellezza.*

1978 (questa traduzione fu anche pubblicata piu recentemente dall’editore Siedmiorog
di Breslavia nel 2000 e dall’editore varsaviano Polityka. Spotdzielnia Pracy 2007).
M. Ende, Momo albo osobliwa historia o zlodziejach czasu i dziewczynce, ktora odzy-
skata dla ludzi skradziony im czas, illustrato da M. Ende, trad. R. Wojnakowski, Znak,
Krakow 2010.

“  R. Pisarski, O psie, ktory jezdzit kolejg, Biuro Wydawnicze ,,Ruch”, 1967.

4 R. Pisarski, O psie, ktory jezdzit kolejq, Sara, Warszawa 2002, p. 3 (,,Wtochy to
pigkny i malowniczy kraj na potudniu Europy. Kazdy, kto spojrzy na mape, znajdzie je
od razu. Maja ksztatt ogromnego buta. [...] Nie bed¢ wam opisywal krajobrazu Wtoch.
Kiedy$ zapewne przeczytacie wiele ciekawych ksiazek o tym kraju. Kto wie, moze
nawet niektorzy z was, gdy dorosna, pojada do Wtoch, aby je zwiedzi¢. Przekonajg si¢
wtedy, ze zaden opis nie potrafi odda¢ ich pigkna.”).



158 Justyna Lukaszewicz

ITALIAN LITERATURE IN POLISH SCHOOLS: PINOCCHIO FOREVER?

Summary

This article presents aspects of the way Pinocchio is known and understood in Poland,
based on the availability and use of Italian literature in primary and secondary schools
in that country since the Second World War. It focuses on the paratexts and contexts
of the last two translations of Collodi’s masterpiece, particularly the translation by
Jarostaw Mikotajewski with illustrations by Roberto Innocenti, published in 2011.
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Polscy podréznicy na Sycylii i Malcie

Anna Tylusinska-Kowalska, Viaggiatori polacchi in Sicilia e Malta
tra Cinquecento e Ottocento,
Edizioni Lussografica, Caltanissetta 2012, ss. 494.

Ksigzka Anny Tylusinskiej-Kowalskiej odkrywa przed nami mato zna-
ny fragment polsko-wloskich relacji. W polskiej swiadomosci glebo-
ko zakorzenione jest przekonanie o silnych zwigzkach taczacych nasza
kulture z obszarem Italii Potnocnej i oczywiscie z Rzymem. To w Pa-
dwie 1 Bolonii studiowaly latorosle rodow magnackich i szlacheckich,
to do Rzymu jako do centrum chrze$cijanstwa udawali si¢ nasi kaptani
1 pielgrzymi, to gldwnie z pélnocnymi panstwami i Stolicg Apostolska
utrzymywano kontakty dyplomatyczne. Kilka lat temu otrzymalismy
ciekawg publikacj¢ Andrzeja Litworni na temat Polakow przemierzaja-
cych region Friuli, lezacy na trasie podrozy do tych u§wigconych miejsc
(La porta d’ltalia. Diari e viaggiatori in Friuli-Venezia Giulia dal XVI
al XIX secolo, Udine 2000). Skapa jest natomiast na ogol nasza wie-
dza o podrozach Polakéw na Poludnie i o kontaktach z tymi odlegtly-
mi terenami. Autorka postawita sobie za cel t¢ naszg wiedzg uzupehic,
siggajac do dokumentow czgsciowo zapomnianych, a w duzej mierze
w ogoble malo znanych. Jej uwaga kieruje si¢ w stron¢ Sycylii i Malty
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1 prowadzi ja ku pami¢tnikom 1 wspomnieniom polskich podroznikow
powstatym miedzy XVI i XIX wiekiem.

Publikacja dzieli si¢ na dwie czesci poprzedzone wstepem, w kto-
rym przedstawiono stan badan nad obecno$cig polskich podréznikéw
na Sycylii 1 Malcie. Czg$¢ pierwsza, liczaca 130 stron, stanowi wpro-
wadzenie do materiatu zrodtowego zebranego w cze¢sci drugiej. Otwiera
ja krotki rozdzial zarysowujacy problematyke literatury podrdzy na tle
gatunku autobiografii. ROwnoczes$nie Autorka probuje w sposob synte-
tyczny opisa¢ specyfike pism zamieszczonych w czgsci antologicznej.
Pozostate rozdziaty w uktadzie chronologicznym stanowig historyczny
wstep do publikowanych relacji. Poniewaz opracowanie przeznaczone
jest zwlaszcza dla odbiorcy wloskiego i zostato opublikowane na Sycy-
lii, kazdy z rozdziatow tej czgsci otwiera podrozdzial przedstawiajacy
w skrocie sytuacje historyczno-kulturalng naszego kraju. Dostarcza on
minimum informacji potrzebnych do zrozumienia okolicznosci, w ja-
kich dochodzito do organizacji podrozy, oraz odniesien do polskiej kul-
tury pojawiajacych si¢ w dokumentach przytoczonych w drugiej czesci.
W nastgpnych podrozdziatach autorka przedstawia zarys polskich kon-
taktow z poludniem Wtoch w kolejnych czterech stuleciach. W dalszym
ciggu, w sposob juz bardziej szczegdtowy, szkicuje sylwetke modelo-
wego podréznika owych czasow. Tu réwniez zostajg przedstawieni au-
torzy pism zamieszczonych w czgsci antologicznej.

Cze$¢ druga ksiazki stanowi arcyciekawa antologia, na ktora skla-
da si¢ 10 ré6znych dokumentdéw opisujacych wyprawy polskich podroz-
nikow na potudnie Italii. Trzy z nich zostaty wydobyte przez Autorke
z rekopisoéw: Lettres a Marcello Bacciarelli les années 1771—1786 Jana
Chrystiana Kamsetzera, Pamietnik polityczny i podrozny Stanistawa
Poniatowskiego oraz Journal de voyage en Italie Franciszka Bielin-
skiego. Pozostate ukazaly si¢ drukiem, ale tylko niektére byty publi-
kowane wspotczesnie: Opisanie jedne niedawnej podrozy do Sycylii
[1788—-1799] Anonima, Podroz do Wioch, Sycylii i Malty [1848, 1982]
Michata Wiszniewskiego, La Sicilia riveduta dopo trentaquattro anni
di assenza [1890] Adolfa Smorczewskiego, Sycylia. Szkice z podrozy
[1896] Michata Litynskiego, Diariusz peregrynacji wioskiej, hiszpan-
skiej, portugalskiej (1595) [1925] Anonima, Pamietniki czasow moich
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[1957] Juliana Ursyna Niemcewicza, Z sycylijskiej podrozy kart kilka
[1983] Zygmunta Krasinskiego.

Przedstawione relacje stanowig wachlarz réznych rozwigzan for-
malnych od diariuszy spisywanych na biezaco po relacje porzadkowane
na podstawie wczesniejszych notatek. Oddaja spontaniczne, chwilowe
doznania i spostrzezenia lub sg proba sformutowania przemyslen, ma-
jacych znamiona naukowosci. Ich forma, sposob postrzegania rzeczy-
wisto$ci w duzej mierze oddaja ,,ducha epoki”, jakkolwiek sg tez wyra-
zem wrazliwosci indywidualnej autora. Autor relacji szesnastowieczne;j
(Stanistaw Niegoszewski?) opowiada o swych kontaktach z miejscowa
ludnoscia, szukajac roznic, osobliwosci, ale tez i podobienstw, cech
wspélnych z innymi znanymi mu narodami. Podréznicy osiemnasto-
wieczni czgsto reprezentuja postawe ,,naukowa”. Przyktadem moze by¢
Jan Michat Borch, geograf, przyrodnik i mineralog, ktorego tekst z uwa-
gi na swg objetos¢ nie zostal w antologii zamieszczony, ale takze ar-
chitekt Jan Kamsetzer, ktorego podréz miata charakter ,,ksztatceniowy”
zwigzany z wykonanym zawodem, czy Franciszek Bielinski, pedagog,
dziatacz KEN, o szerokich zainteresowaniach i duzej kulturze, arche-
olog-amator.

Inny jeszcze charakter maja opisy podrozy autorow XIX-wiecznych.
Anna Tylusinska-Kowalska zauwaza réznorodnos$¢ elementéw — i tu
odnajdujemy z tatwos$cig kompetentng badaczke epoki — sktadajacych
si¢ na teksty tego okresu. W wielu z nich wida¢ napigcie metafizycz-
ne, romantyczne drazenie wlasnego ja — jak u Zygmunta Krasinskiego,
dla ktérego krotki pobyt na Sycylii ,,jest ucieczka od rzeczywistosci,
od probleméw uczuciowych i ludzkich” (s. 123). W innych tekstach to,
co osobiste, indywidualne, splata si¢ z tym, co og6élne — jak u Michata
Wiszniewskiego, badacza literatury, publicysty i polityka, czy Ludwika
Mierostawskiego, wojskowego, organizujacego na Sycylii opor zbrojny
przeciw Burbonom. Pisma te oprocz osobistych wizji autorow niosg tez
probe obiektywizacji faktow, stanowigc cenne zrodto historyczne.

Opublikowane wspomnienia zostaly napisane przez autorOw po
polsku lub francusku. Na potrzeby obecnej ksigzki Autorka przettuma-
czyla je na jezyk wloski. Zadanie nie bylo tatwe, zwlaszcza w przy-
padku dokumentéw zachowanych w rekopisie, poniewaz — jak sama
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twierdzi — zdarzaly si¢ w nich miejsca trudne do odcyfrowania badz
luki, ktére — pozostawione do uzupetnienia — nigdy przez autoréw uzu-
pelione nie zostaty. Autorce ksigzki nalezy si¢ tym wicksze uznanie
za podjecie wysitku i przyblizenie nam cennych i mato znanych Zrdodet.

Anna Tylusinska-Kowalska data si¢ pozna¢ w swych dotychczaso-
wych publikacjach jako badaczka literatury autobiograficznej, znawczy-
ni polsko-wloskich relacji okresu Risorgimenta oraz wielka mito$niczka
kultury 1 literatury sycylijskiej. W opublikowanej obecnie ksigzce taczy
te pola kompetencji i zainteresowan, oferujac czytelnikom pozycje nie-
zmiernie ciekawg 1 warto$ciowa, ktora z uwagi na dostarczony materiat
zrédtowy moze sta¢ si¢ punktem wyjscia do dalszych studiéw porow-
nawczych na temat obrazu Sycylii w §wiadomosci europejskiej na prze-
strzeni wiekow.



Jolanta Dygul
Uniwersytet Warszawski

Pietro Chiari — autor prawie zapomniany

Pietro Chiari, La commediante in fortuna,
a cura di Valeria G.A. Tavazzi, Edizioni di Storia e Letteratura, Roma
2012, ss. 293.

Wenecja drugiej potowy XVIII wieku stata si¢ $wiadkiem niezwykle
ozywionej rywalizacji dwoch poetéw komediowych oraz zespolow te-
atralnych, dla ktérych owi autorzy pracowali. Az trudno uwierzy¢, ale
owczesni mitosnicy teatru z tak wielkim zaangazowaniem wspierali
swych ulubiencow, iz miasto na lagunie podzielito si¢ na dwie rywali-
zujace ze sobg frakcje: zwolennikéw Carla Goldoniego (zwanych ,,gol-
donisti”’) oraz sprzymierzencoéw Pietra Chiariego (zwanych ,,chiaristi”).
Pogrézki, polemiki na tamach gazet, ozywione dyskusje w modnych
kawiarniach, ktétnie 1 podziaty w rodzinach (Chiari swymi publikacja-
mi na famach prasy zdobyl przychylno$¢ kobiet), rozpowszechniane
zniestawiajgce satyry, sonety i anonimowe pamflety podsycaty jeszcze
bardziej atmosfer¢ ,,wojny teatréw” w Wenecji. Niezwykle zabawny,
z pewnoscig karykaturalnie przerysowany obraz tych wydarzen odnaj-
dziemy w komedii satyrycznej Carla Gozziego zatytulowanej Le gare
teatrali. Warto nadmieni¢, iz ten nieukofnczony i nigdy wczesniej niepu-
blikowany utwor znalazt si¢ w pierwszym tomie narodowego wydania
dziet Carla Gozziego (Carlo Gozzi, Commedie in commedia, a cura di
Fabio Soldini, Piermaria Vescovo, Marsilio, Venezia 2012).
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Z dwoch bohaterow tej zaciekltej rywalizacji do historii przeszedt
tylko jeden — Carlo Goldoni. Pietro Chiari, eksjezuita z Brescii, popadt
w zapomnienie. A jes$li o nim pamigtamy, to tylko jako o konkurencie
stynniejszego Wenecjanina. Nazwisko Goldoniego nadal stosunkowo
czesto gosci w repertuarach dzisiejszych teatrow, jego komedie znajduja
si¢ w spisach lektur obowigzkowych, a podrgczniki zgodnie odnotowujg
reformatorskie zastugi, catg tworczos¢ Chiariego zdat si¢ za$ pokry¢
kurz zapomnienia. Zupehie niestusznie, czego stara si¢ dowies¢ garstka
badaczy, ktora pochyla si¢ nad dorobkiem autora, aby przywrdci¢ mu
wlasciwe miejsce zarowno w historii teatru, jak i literatury wioskie;j.
Niezwykle symptomatyczny jest tytut zbioru pod redakcjg Carmela Al-
bertiego Un rivale di Carlo Goldoni: [’Abate Chiari e il teatro europeo
del Settecento (Neri Pozza, Vincenza 1986). Pomimo do$§¢ wymownego
tytutu autorzy tomu starajg si¢ jednak przedstawi¢ Chiariego jako autora
wszechstronnego 1 niezwykle ptodnego (okoto trzystu tytutow), ktory
pioro swe uzyczal zarowno teatrowi prozy, jak i operze, pisat takze po-
wiesci 1 artykuty do gazet.

Wspotczesnemu czytelnikowi tworczos¢ Chiariego jest wlasciwie
nieznana. Ten autor prawdziwych osiemnastowiecznych bestsellerow
nie przykuwa dzi§ uwagi wydawcow, w przeciwienstwie do swego za-
cnego konkurenta, ktory doczekat si¢ juz trzeciego wydania narodowego
swych utworéw (Carlo Goldoni, Le opere. Edizione nazionale, Marsi-
lio, Venezia 1993-). We wspotczesnych wydaniach przeczyta¢ mozemy
jedynie trzy utwory dramatyczne Chiariego. Roberta Turchi umiescita
w antologii osiemnastowiecznej komedii wioskiej tekst 1/ filosofo vene-
ziano (Il teatro italiano. IV. La commedia del Settecento, t. I, Einaudi,
Torino 1987), a wydawnictwo Vecchiarelli przypomniato dwa najwigk-
sze sukcesy sceniczne autora — La schiava chinese € Le sorelle chine-
si (Roma 1999), opatrujac teksty niezwykle cennym wstepem Marca
Catucciego. Ten sam badacz wydat nieco pozniej monografi¢ 1/ teatro
esotico dell’Abate Chiari. Il mondo in scena fra décor e ragione (Robin,
Roma 2007), poswigcong komediom egzotycznym z okresu najbardziej
zaciektej rywalizacji z Goldonim (1749-1762). Dla powiesci, ktore
w XVIII wieku doczekaly si¢ wielu wydan, los tez nie byt nazbyt przy-
chylny. W roku 1997 Luca Clerici opublikowat monografi¢ poswiecong
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powiesciom Chiariego I/ romanzo del Settecento. Il caso Chiari (Marsi-
lio, Venezia 1997), a kilka lat pdzniej ukazala si¢ ksigzka Carla Madri-
gnianiego A/l origine del romanzo in Italia. Il “celebre Abate Chiari”
(Liquori, Napoli 2000). Opaste i pelne dygresji powiesci nie przyciagaty
jednak wspolczesnych wydawcow, dopiero w roku 2004 wydawnictwo
Manni opublikowato pierwsza powies¢ Chiariego La filosofessa italia-
na w opracowaniu Carla Madrignianiego (Lecce 2004), a trzy lata poz-
niej kolejna — La donna che non si trova (Lecce 2007). A teraz przyszedt
czas na ostatnig powies¢ z tak zwanej ,.trylogii teatralnej” — La comme-
diante in fortuna w opracowaniu Valerii Tavazzi. Trzeba nadmieni¢, iz
tej mtodej badaczce zawdzigczamy niezwykla monografie I/ romanzo
in gara. Echi delle polemiche teatrali nella narrativa di Pietro Chiari
e Antonio Piazza (Bulzoni, Roma 2010), w ktérej zajmuje si¢ ona od-
kodowywaniem ukrytych w przygodowe;j i raczej stereotypowej fabule
opisOw postaci i elementéw polemiki zaczerpnigtych z zycia teatralnego
Wenecji drugiej potowy XVIII wieku. Tavazzi analizuje i klasyfikuje
tekstowe wskazowki, w tym elementy satyryczne, ktére miaty utatwic
czytelnikowi rozszyfrowanie gesto rozsianych po tekscie aluz;ji.

Nazwa ,,trylogia teatralna” moze wprowadza¢ w btad, gdyz kazda
z powiesci stanowi autonomiczng catos¢, taczy je tylko usytuowanie
akcji w barwnym i niezwykle interesujacym $wiecie teatralnym. W We-
necji w drugiej potowie XVIII wieku zapanowata moda na powiesci,
ktérych glowna bohaterkg byta artystka teatralna, a modg¢ te rozpoczat
wlasnie Pietro Chiari, ktory pracowat zaréwno z aktorami, jak i $pie-
wakami, a zatem dobrze znat $wiat teatru. Zaproponowat wigc swym
zadnym plotek czytelnikom i czytelniczkom niezwykte przygody i zma-
gania z losem pewnej baletnicy (La ballerina onorata, o sia Memorie
d’una figlia naturale del duca N. V,1754), $piewaczki (La cantatrice
per disgrazia, o sia Memorie di Marchesa N.N., 1754) oraz aktorki (La
commediante in fortuna, o sia Memorie di Madama N. N.,1755). Wspol-
nym mianownikiem dla tych powiesci sa takze liczne aluzje do postaci
oraz sytuacji z Owczesnego teatru weneckiego. Zreszta znajdziemy je
takze 1 w pierwszej powiesci La filosofessa italiana, o sia le avventure
della Marchesa N. N. (1753), gdzie co prawda tematyka teatralna nie
stanowi gtownego watku, lecz i tak jest tam wiele odniesien do teatral-
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nego srodowiska weneckiego, a przede wszystkim do zespotu Teatru
San Samuele, z ktorym autor wczesniej pracowat. Odniesienia do rze-
czywistosci niewatpliwie dodajg atrakcyjnosci tym nieco rozwlektym
powiesciom sentymentalno-przygodowym.

La commediante in fortuna ukazata si¢ drukiem w 1755 roku, a wiec
w momencie, kiedy Pietro Chiari juz od roku pisat dla Teatru Sant’ An-
gelo — tego samego zespotu, z ktorym wczesniej pracowat Carlo Gol-
doni, wprowadzajac w zycie zatozenia swojej reformy. W tym czasie
zespot, a wlasciwie jego dyrektor, Girolamo Medebach, wszedt w spor
prawny z Goldonim o prawo autorskie do komedii, ktére napisane zo-
staly podczas ich kilkuletniej wspotpracy. Kazdy z nich bronit swego,
oskarzajac drugg stron¢ o zia wole 1 chciwos¢. Pietro Chiari stangt po
stronie swojego zespotu, opisujac go w pozytywnych barwach wtasnie
na tamach tej powiesci. Bohaterka o imieniu Rosaura przystepuje bo-
wiem do pewnej honorowej 1 uczciwej trupy aktorow, ktérym przewo-
dzi Marbele, zdolny aktor, niezawodny administrator, a przede wszyst-
kim uzdrowiciel teatru wloskiego. Jemu to przypisane zostaje autorstwo
projektu reformy teatru komediowego, co w sposob zamierzony przez
Chiariego wspolgrato harmonijnie z bardzo pozytywnym wizerunkiem
aktora z Teatru komediowego Goldoniego. Obdarowanie mianem pierw-
szego reformatora teatru Medebacha miato przede wszystkim odebraé
palme pierwszenstwa Goldoniemu, Chiariemu za§ pozwalalo ukazac
siebie jako sprzymierzenca aktora, a takze jako autora kompleksowej
reformy wloskiej sceny. W przygodach bohaterki od dawna badacze do-
patrywali si¢ aluzji do awanturniczych losoOw jednej z najstynniejszych
osiemnastowiecznych aktorek weneckich, Maddaleny Marliani, dla kto-
rej Goldoni napisat Mirandoline. Takze u pozostatych cztonkow zespotu
z powiesci mozna z tatwos$cig dostrzec podobienstwo do rzeczywistych
aktorow Medebacha (aluzje onomastyczne, wyglad, temperament, sce-
niczne role), co we wstgpie sumiennie rekonstruuje Tavazzi.

Najbardziej interesujacy sg jednak bohaterowie negatywni, przesla-
dowcy niewinnej Rosaury, a wsrod nich przede wszystkim Capostor-
no oraz Signor Vanesio. Postaci to raczej marginalne, ale natychmiast
zwracajg uwage czytelnika z uwagi na wyjatkowa zjadliwo$¢ opisu.
Karykaturalnie przerysowane, obdarzone imionami znaczacymi, pod
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ptaszczykiem aluzji (wyglad, pochodzenie, dziatalno$¢), odszyfrowa-
nych dla wspolczesnego czytelnika przez autorke wstgpu, skrywaja
wizerunek dwoch rzeczywistych wielkich wrogdéw Chiariego — Stefana
Sciugliagi, przyjaciela i obroncy Goldoniego w sporze prawnym z Me-
debachem, oraz Casanovy, ktory publicznie wysmiewat utwory eksjezu-
ity, a po publikacji powiesci mial rzekomo grozi¢ $miercig Chiariemu,
co, jak si¢ przypuszcza, mogto by¢ jedng z przyczyn aresztowania styn-
nego awanturnika, tym bardziej iz posrdd inkwizytorow wymienia si¢
Antonia Condulmera, wtasciciela Teatru Sant’ Angelo.

La commediante in fortuna to nie tylko powie$¢ sentymentalno-
-przygodowa, ale przede wszystkim powies¢ z kluczem, w ktorej Chiari
promuje wlasny zespot, a nieprzyjaciol i krytykdw swym msciwym pio-
rem zamienia w przedmiot drwin. Dla wspotczesnego czytelnika odnie-
sienia te pozostaja nieczytelne, dlatego tez docenié¢ nalezy wstep, ktory
w niezwykle kompetentny sposob wprowadza nas w §wiat powiesci, od-
szyfrowujac wszelkie zawarte aluzje do postaci i wydarzen z linii frontu
weneckiej ,,wojny teatrow”’.
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Dialetti antichi e metodologie moderne

Paul Videsott, Padania scrittologica. Analisi scrittologiche e scrittome-
triche di testi in italiano settentrionale antico dalle origini al 1525,
Niemeyer, Tiibingen 2009 («Beihefte zur Zeitschrift fiir romanische
Philologie», 343), pp. XVII+624.

Il libro di Paul Videsott affronta, con grande rigore scientifico, 1’analisi
delle scriptae dell’Italia settentrionale nel periodo che va dalla fine del
XII secolo al 1525 (data della pubblicazione delle Prose della volgar
lingua). Per comprendere appieno la metodologia che ¢ alla base di que-
sto lavoro, in cui, per la prima volta nell’area italoromanza, vengono
impiegate le analisi scrittometriche, bisogna partire da due definizioni
fondamentali proposte da Videsott:

Con il termine scrittologia (ted. Skriptologie, ftr. scriptologie) s’intende di
conseguenza la scienza che si occupa della «variazione linguistica diasiste-
matica in testi prodotti in condizioni di normalizzazione e di standardizza-
zione linguistica ancora poco marcate» (Volker 2001, 96). (p. 10)

Per scrittometria s’intende [...] il procedimento finalizzato alla modellatura
e alla classificazione dei risultati della scrittologia in base a grandi quantita
di dati e secondo i metodi della tassonomia numerica. La scrittometria ¢ un
processo ottimale per la redazione ’analisi sintetizzante di dati quantitativi,
nonché per riconoscere le strutture di ordine latenti nei dati analizzati [...].

(p- 10).
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Nell’ambito galloromanzo e germanistico le analisi scrittologiche
sono una metodologia consolidata da ormai cinquant’anni di ricerche (p.
11). Gli importanti atlanti galloromanzi degli anni ottanta (soprattutto
Atlas di Anthonij Dees') sono una base di partenza su cui si sono svilup-
pate le prime analisi scrittometriche di Hans Goebl? ¢ Guillame Schiltz?.

Per quanto riguarda I’ambito italoromanzo, non ci sono lavori di tale
portata e importanza. Come sottolinea lo stesso Videsott, citando Harald
Volkert, il termine scripta nel Lexikon der Romanistischen Linguistik
IV viene utilizzato sporadicamente e quasi esclusivamente per mettere
in evidenza il punto di vista «scritto». Non ¢ quindi un termine specifi-
co com’¢ nei lavori scrittologici dedicati alla Galloromania e come lo
diventa nel libro di Videsott. L’interesse della linguistica italiana verso
I’analisi oggettivante e sintetizzante delle scriptae medievali ¢ relati-
vamente recente e, a parte il libro recensito, si manifesta nei lavori di
Rosario Coluccia®, che si occupa di varieta meridionali.

' A. Dees, Atlas des formes et des constructions des chartes frangaises du 13°
siecle, Niemeyer, Tiibingen 1980.

2 H. Goebl, Dialektometrische Beschreibung der Romania, [in:] Lexikon der ro-
manistischen Linguistik, vol. VII, (a cura di) G. Holtus, M. Metzeltin, Ch. Schmitt,
Niemeyer, Tiibingen 1998, pp. 977-1003; Idem, Zu einer dialektometrischen Analyse
der Daten des DEES-Atlasses von 1980, [in:] Et multum et multa. Festschrift fiir Peter
Wunderli zum 60. Geburtstag, (a cura di) E. Werner, R. Liver, Y. Stork, M. Nicklaus,
Narr, Tiibingen 1998, pp. 293-309.

3 H. Goebl, G. Schiltz, Der ,, Atlas des formes et des constructions des chartes
francaises du 13° siecle* von Anthonij Dees (1980) — Dialektometrisch betrachtet,
[in:] Skripta, Schreiblandschaften und Standardisierungstendenzen. Urkundenspra-
chen im Grenzbereich von Germania und Romania im 13. und 14. Jahrhundert. Bei-
trége zum Kolloquium vom 16. Bis 19. September 1998 in Trier, (a cura di) K. Gértner,
G. Holtus, A. Rapp, H. Volker, Kliomedia, Trier 2001, pp. 169-221.

4 H. Volker, Skripta und Variation: Untersuchungen zur Negation und zur Sub-
stantivflexion in altfranzosischen Urkunden der Grafschaft Luxemburg (1237-1281),
Niemeyer, Tiibingen 2003, p. 10.

5 R. Coluccia, La grafia dell’italiano (bilancio degli studi 1987—-1999), [in:]
Scripta mane(n)t. Studi sulla grafia dell’italiano, (a cura di) R. Coluccia, Congedo,
Galatina 2002, pp. 111-126; Idem, Confluenza di tradizioni scrittorie nel “Libro di
Sidrac” salentino, [in:] Atti del XIV Congresso internazionale di linguistica e filologia
romanza, (a cura di) A. Varvaro, Macchiaroli, Napoli 1977, pp. 605-617.
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Videsott, quindi, colma una lacuna ed ¢ costretto a correre tutti i ri-
schi di chi arriva primo su un territorio che era occupato da studi di im-
postazione differente. La matrice metodologica della scrittologia e del-
la scrittometria lo costringe a basarsi su testi a stampa che presentano
diversi gradi di attendibilita filologica. L’autore non rifugge da questa
problematica spiegando il perché di tale necessita e fornisce anche una
prova concreta di valutazione di edizioni selezionate (che non poteva
che essere frammentaria) (pp. 53—54). Similmente, Videsott saggia un
altro potenziale problema insito nei dati su cui si basa: la localizzazione
dei documenti; egli non puo, per la mole di materiale raccolto, ricontrol-
lare in dettaglio tutte le localizzazioni, ma ne vaglia alcune a campione
(pp- 60-61).

Per I’analisi I’autore sceglie 320 criteri, di cui 220 riguardano fe-
nomeni fonetici, 96 fenomeni morfologici®, 1 fenomeni sintattici e 3 fe-
nomeni lessicali. La selezione dei criteri non poteva essere che quella
proposta, perché la base metodologica della scrittologia e scrittometria
prevede 1’utilizzo di quegli elementi che hanno un chiaro riflesso nella
grafia.

Il lavoro di sintesi che otteniamo nella Padania scrittologica po-
trebbe anche sembrare prematuro se confrontato con i risultati scrittolo-
gici ottenibili nell’area galloromanza e nella germanistica — cosi sembra
suggerirci lo stesso Autore (p. 61) —ma, a mio parere, ¢ una tappa fonda-
mentale anche per dare impulso a nuove edizioni di documenti esegui-
te con criteri filologici. Le eventuali incongruenze dei risultati ottenuti
da Videsott per alcuni centri scrittori possono essere un’ottima base di
partenza per riconsiderare gli aspetti relativi alla localizzazione e alla
datazione.

La ‘meccanicita’ del lavoro di analisi € solo apparente. Videsott con-
sulta, per ogni fenomeno, una vasta letteratura critica, interpretando le
scriptae alla luce anche di assunti gia consolidati con, in mente, la so-
stanziale differenza che intercorre tra le scriptae e il ‘sostrato dialettale
generatore’. Cosi le grafie <au> <ao> vs. tosc. <o> sono interpretate,

¢ Cosi dai miei calcoli basati sui criteri esplicitati a pp. 28—48. Nel libro, a p. 48,

si parla, erroneamente, di 85 criteri morfologici.
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nella maggior parte dei casi, come ovvi latinismi grafici (p. 316). Nello
stesso momento, 1’analisi della distribuzione diatopica e diacronica di
tali attestazioni permette a Videsott di affermare che almeno in Liguria
“AU venne trasformato prima che nel resto della Padania” e che “la par-
te orientale dell’area investigata, presenta (...) ancora AU all’inizio del
periodo scritturale” (p. 316).

Di particolare interesse per il dialettologo possono essere i momenti
di confronto con i dialetti moderni basati sui dati dell’ AIS’. Proposte in
maniera sistematica, qualche volta mostrano la congruenza dei dati me-
dievali con 1 dati dialettali moderni come p.es. nel caso dello sviluppo
del nesso latino PL (p. 394), mentre in altri casi ci sono differenze (p.es.
nel caso della resa CE, CI latino; la sibilante ha ampliato la sua area ri-
spetto alla documentazione medievale — p. 369 e la cartina 102 a p. 564).

Mentre stavo lavorando alla recensione, con il libro di Videsott sulla
scrivania, sono arrivati dei colleghi italiani (non linguisti) che guardan-
do il titolo del libro sono rimasti quasi stupefatti dalla sua formulazione.
Le loro perplessita riguardavano, come ¢ prevedibile, 1’uso della pa-
rola Padania che, nell’Italia di oggi, ha prevalentemente connotazioni
politiche. Pur comprendendo le perplessita, difenderei la scelta di Vi-
desott. Il criticabile toponimo Padania ¢ da lui stesso spiegato come
un termine puramente convenzionale (pp. 22-23). Certamente, non si
puo parlare di una realta culturale e linguistica unitaria in senso stret-
to, perché molte aree si discostano notevolmente e sistematicamente da
un’immaginaria koiné padana (basti citare il caso della Liguria), ma la
scelta di Videsott, sebbene arbitraria, ¢ giustificata da quella generale
scarsezza di documentazione che gli ha creato non pochi problemi nella
fase di impostazione del lavoro (p. 50-52). E se la coerenza dei risultati
non sara perfetta (cio¢ il confronto tra p.es. ligure e veneto pud non
essere particolarmente giustificato o istruttivo), I’utilita dello strumento
che Videsott mette a disposizione degli studiosi con la pubblicazione
di questo libro non ¢ minimamente intaccata. Sia i dati numerici che le
cartine riassuntive o relative ai singoli fenomeni sono direttamente uti-

7

K. Jaberg, J. Jud, Sprach— und Sachatlas Italiens und der Sudschweiz, Ringier,
Zofingen 1928.
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lizzabili sia da un filologo alle prese con I’edizione di un testo dell’area
settentrionale sia dagli storici della lingua e dei dialetti che si accingono
a preparare lavori di sintesi basati su dati “oggettivati”. Non scrivo og-
gettivi per due motivi; Videsott ¢ consapevole delle limitazioni risultanti
dall’insufficienza dei dati® che lui per lo piu interpreta come ritardo dei
centri dell’Italia settentrionale nell’affrancarsi dall’egemonia del latino.
o aggiungerei che della scarsezza del materiale ¢ responsabile anche il
ritardo dei filologi e/o degli storici nella pubblicazione dei documenti.
Tutto cid costringe 1’autore a considerare un arco temporale molto va-
sto, (p. 13—17) diviso in cinque periodi.

Per finire, vorrei fare una breve osservazione sulla qualita del lavoro
editoriale. Il libro non sarebbe cosi chiaro ed esaustivo senza le carti-
ne o con una scelta editoriale piu modesta. L’esplicitazione tabellare
e grafica dei dati e delle sintesi scrittometriche ¢ fondamentale e merita
particolarmente apprezzamento. La fruizione del libro, grazie a questi
accorgimenti, risulta molto facilitata.

11 libro apre nuovi scenari nello studio delle varieta volgari del Me-
dioevo e, denunciando lacune della disponibilita della documentazione,
da un forte impulso all’intensificazione del lavoro filologico.

8 Insufficienza generale che riguarda I’insieme del materiale, ma non il suo cor-

pus. La corretta applicazione dei metodi statistici gli permette di predisporre un corpus
rappresentativo nonostante la scarsezza dei dati.
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Wioski kalejdoskop

Od Boccaccia do Tabucchiego,
pod redakcja Artura Gatkowskiego i Anny Miller-Klejsy, Fundacja
Kino 2012, ss. 328.

Wydana przez Fundacj¢ Kino ksiazka Od Boccaccia do Tabucchiego
pod redakcja Artura Galkowskiego i Anny Miller-Klejsy to kolejny
juz tom z serii Literatura na Ekranie, bardzo szybko wzbogacajacej si¢
o nowe pozycje. Po adaptacjach literatury hiszpanskiej (Od Cervante-
sa do Pereza-Reverte’a, 2011) 1 brytyjskiej (Od Jane Austen do lana
McEwana, 2012) przyszta pora na zbior czternastu szkicow o ekraniza-
cjach literatury wioskie;.

Wydaje sig, ze tatwo pisa¢ o adaptacjach filmowych, bo to wtasciwie
temat samograj — lubiany i przez znawcow, 1 przez laikow, a materialu
do analizy jest az nadto. Glownym problemem staje si¢ w tym wypadku
znalezienie jakiej$ formuty czy mysli przewodniej — tematycznej lub
metodologicznej — organizujacej cato$¢, tak aby ksigzka nie zmienita
si¢ w luzng wigzanke niepowigzanych ze sobg tekstow. W omawianym
tomie czynnikiem porzadkujacym staty si¢ dziela literackie, na ktorych
opieraja si¢ omawiane filmy, uszeregowane od najstarszego (Kwiatki
swietego Franciszka) do najnowszego (...Twierdzi Pereira Antonia Ta-
bucchiego). Doda¢ trzeba, ze wybrano jedynie utwory znane i lubiane
w Polsce, albo przynajmniej majace polskie ttumaczenie. Oznacza to, ze
w ksigzce nie znalazlo si¢ miejsce dla niektorych obrazow filmowych —
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nawet wybitnych — opartych na mato znanych i nieprzetozonych w Pol-
sce utworach, takich jak np. stynny Senso Luchina Viscontiego (wysnuty
z opowiadania Camilla Boita pod tym samym tytutlem). Jest to jednak
decyzja logiczna i §wiadczaca o szacunku dla czytelnika polskiego, dla
ktorego czytanie o ekranizacjach dziel, ktorych nie moze przeczytaé
w swoim jezyku, mogtoby by¢ nuzace i frustrujace.

Uktad taki, sygnalizowany juz w tytule, jest przejrzysty i czytelny,
wydaje si¢ takze logiczng konsekwencja koncepcji calej serii wydawni-
czej. Za okresleniem ,,Literatura na ekranie” kryje si¢ jednak dos¢ kon-
serwatywna wizja adaptacji filmowej, sugerujaca, ze dzielo literackie
jest niejako nadrzedne wobec filmu, ocenianego w zwigzku z tym przede
wszystkim z perspektywy jego wiernosci wobec tekstu zrédtowego. Na
szczescie zawarte w ksigzce eseje, moze poza dwoma czy trzema, poza
te koncepcje wykraczajg i traktujg ekranizacje filmowg jako niezalezne
1 autonomiczne dzieto artystyczne. Zaproszenie do wspotpracy specjali-
stow roznych dziedzin — od filmoznawcoéw do filologow, literaturoznaw-
cow 1 ekspertéw sztuk audiowizualnych — zaowocowato roznorodnos$cia
w podejsciu do tematu: na dobrg sprawe kazdy tekst zaskakuje odmien-
noscig sposobu jego potraktowania. Sg tu np. eseje typowo filmoznaw-
cze, ktadace nacisk przede wszystkim na analize¢ techniki filmowej i spo-
sobu kreowania tresci w filmie (takie jak znakomita analiza Konformisty
Bernarda Bertolucciego zaproponowana przez Beate Kudrycka czy
niezwykle interesujgca prezentacja Olgi Katafiasz omawiajaca Pusty-
ni¢ Tatarow w rezyserii Valeria Zurliniego). Anita Bielanska wnikliwie
omawia proces przeksztatcania przez Vittoria De Sice powiesci Moravii
La Ciociara w Matke i corke — efektowne widowisko w stylu hollywo-
odzkim, w ktérym role tytutowg gra diva wloskiego kina, Sophia Lo-
ren. Niektore teksty, np. Casanova... Moniki Surmy-Gawtowskiej czy
Lampart Katarzyny Biernackiej-Licznar, duzo uwagi poswiecajg rekon-
strukcji samej historii powstania filmu, inne starajg si¢ sprawiedliwie
rozdzieli¢ uwage miedzy prezentacje tekstu literackiego a jego realizacji
ekranowej, tak jak np. tekst Olgi Plaszczewskiej, najpierw wprowadza-
jacy starannie osadzong w kontekscie historyczno-literackim powies¢
Dawny Swiatek Antonia Fogazzara, a dopiero potem przechodzacy do
omowienia filmu Maria Soldatiego. Opracowania omawiajace ekraniza-
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cje literatury dawnej mniej uwagi poswigcajg analizie dziet literackich
bedacych ich podstawa, wychodzac ze stusznego zatozenia, ze chodzi
o teksty zakorzenione w kulturze i do$¢ dobrze znane czytelnikowi,
1 na odwrot — gdy mowa o tekstach przettumaczonych wprawdzie na
jezyk polski, ale mato popularnych, pojawia si¢ doktadniejsza informa-
cja, wlacznie ze streszczeniem fabutly, tak jak np. w tekscie Grazyny
Stachowny o Zapachu kobiety (whasciwie Ciemnosci i miodzie, Il buio
e il miele) Giovanniego Arpina. Esej ten przynosi zreszta jedyne odstep-
stwo od zasady, ze ksigzka opowiada o wtoskich ekranizacjach wtoskiej
literatury, przynoszac ciekawg analiz¢ porownawczg dwoch roznych
ekranizacji tej samej powiesci: wloskiej Dina Risiego i amerykanskiej
Martina Bresta. Oméwienie wigcej niz jednej adaptacji filmowej tego
samego utworu znalez¢ jednak mozna takze w innych esejach: Anna
Miller-Klejsa poréwnuje dwie adaptacje Kwiatkow swietego Francisz-
ka, a Olga Rakhewa dwa wcielenia Don Camilla Guereschiego.

W sumie tom stanowi ciekawg lekture zaréwno dla filmoznawcow
1 italianistow, jak 1 dla szerszego kregu czytelnikow. Ci pierwsi znajda
w nim ciekawe analizy waznych wloskich filmow 1 inspiracje do dys-
kusji nad charakterem i strategiami adaptacji kinowej. Ci drudzy wzbo-
gacg si¢ o klarownie wytozone informacje o wybitnych wloskich dzie-
tach literackich i filmowych i bedg mogli porownac opinie specjalistow
z wlasnymi wrazeniami wyniesionymi z ogladanych filméw. Dodatko-
w3 atrakcjg tomu sg ilustracje z archiwow ,,Kina”, trafnie dobrane, tak
aby unaocznia¢ najwazniejsze obserwacje zawarte w esejach.
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Sonia Maura Barillari ¢ professoressa associata di Filologia Romanza
presso I’Universita degli Studi di Genova ed ¢ Presidente della sezione
“scuola” della Societa Italiana di Filologia Romanza.

Katarzyna Biernacka-Licznar insegna lingua e letteratura italiana
all’Universita di Breslavia presso il Dipartimento di Studi Classici, Me-
diterranei e Orientali. Autrice della monografia Antonio Fogazzaro i jego
epoka [ Antonio Fogazzaro e la sua epoca] (Torun, 2009) e coautrice di
Egzamin na Humacza przysiegtego. Zbior dokumentow wloskich [Esa-
me di idoneita per diventare traduttore giurato. Raccolta di documenti
italiani] (Warszawa, 2012). Il suo attuale campo di ricerca riguarda la
letteratura per 1’infanzia.

Emanuela Cotroneo ¢ dottore di ricerca in Lingue, Culture e Tec-
nologie dell’Informazione e della Comunicazione (TIC) presso
I’Universita degli Studi di Genova. Ha conseguito una laurea in Lin-
gue e Letterature Straniere e una in Scienze della Formazione Primaria,
specializzandosi con un master in Didattica dell’italiano a stranieri e un
corso di perfezionamento sulle TIC. Ha insegnato italiano L2 a diver-
se tipologie di apprendenti (adolescenti, studenti universitari, immigrati
adulti), in scuole di ogni ordine e grado; ha insegnato, inoltre, “Didat-
tica dell’italiano come L2” presso la Facolta di Lingue e Letterature
Straniere di Genova oltre che in corsi di formazione e aggiornamento
presso enti pubblici e privati. E coautrice del volume Lezioni di ita-
liano. Apprendere e insegnare [’italiano L2 nella scuola: dalla teoria
alla pratica (2012) e ha pubblicato diversi saggi e articoli su volumi e
riviste specializzati. Interessi di ricerca sono principalmente la didattica
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delle lingue moderne con le TIC e con la canzone, da un punto di vista
linguistico e didattico.

Martina Di Febo ¢ dottore di ricerca in Filologia Romanza, insegna
lettere italiane nella scuola secondaria ed ¢ cultrice della materia presso
I’Universita degli Studi di Genova, cattedra di Filologia Romanza del-
la Prof.ssa Sonia Maura Barillari. Si ¢ occupata di letteratura breve in
antico-francese e di viaggi oltremondani, in particolare delle versioni
antico-francesi del Purgatorio di San Patrizio, di cui ha curato I’edizione
critica, Les versions en prose du Purgatoire de saint Patrice en ancien-
frangais (Paris, Champion, CFMA, 172, 2013).

Jolanta Dygul insegna Storia della letteratura italiana e Storia del tea-
tro italiano all’Universita di Varsavia. Autrice di numerosi articoli e di
una monografia dal titolo Metateatralnos¢ w dramaturgii Carla Gol-
doniego [Metateatro nella drammaturgia di Carlo Goldoni] (2012). Ha
collaborato alla redazione del commento all’edizione critica in polacco
del canzoniere Drobne wiersze wloskie [Rerum vulgarium fragmenta] di
Petrarca (2006), ha tradotto e curato I’edizione polacca della commedia
Teatr komediowy [ Teatro comico] di Goldoni (2011).

Justyna Lukaszewicz ¢ francesista ed italianista che insegna lingua,
letteratura e traduzione al Dipartimento di Lingue e Letterature Ro-
manze dell’Universita di Breslavia. Autrice di numerosi lavori di let-
teratura comparata e traduttologia, tra cui le monografie Carlo Goldoni
w polskim Oswieceniu [La fortuna di Carlo Goldoni in Polonia all’e-
poca dell’Illuminismo] (1997) e Dramaty Franciszka Zabtockiego jako
przektady i adaptacje [1 drammi di Franciszek Zabtocki quali traduzione
ed adattamento] (2006), nonché articoli dedicati alle strategie messe in
atto dai traduttori e ai paratesti delle traduzioni. Traduttrice dal francese
e dall’italiano.

Maurizio Mazzini ¢ docente e coordinatore di lingua italiana presso
I’Istituto Universitario di Lingue di Breslavia (Wyzsza Szkota Filo-
logiczna we Wroctawiu) nonché docente di Grammatica Descrittiva
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dell’Italiano presso il Dipartimento di Italianistica dell’Universita di
Stettino. Autore di studi di teoria del teatro e sui riflessi del movimento
turistico nella letteratura europea, possiede un’esperienza trentennale
nel campo dell’insegnamento della lingua italiana in Polonia, maturata
in primo luogo presso il Dipartimento di Lingue e Letterature Romanze
dell’Universita di Breslavia.

Jadwiga Miszalska ¢ professore associato di letteratura italiana presso
I’Universita Jagellonica di Cracovia. Si ¢ occupata di letteratura e del
teatro italiano del XVII e del XVIII sec. nonché di letteratura contempo-
ranea e dei rapporti letterari e culturali tra I’Italia e la Polonia attraverso
i secoli. Negli ultimi anni si ¢ focalizzata sul problema della migrazione
dei generi e delle forme letterarie in relazione alla storia e critica delle
traduzioni letterarie. Le pubblicazioni piu recenti sono: Od Dantego do
Fo. Wtoska poezja i dramat w Polsce (od XVI do XXI wieku), Krakéw
2007; Historia teatru i dramatu wloskiego od XIII do XVIII wieku,
Krakow 2008; Od Boccaccia do Eco. Wioska prosa narracyjna w Pol-
sce (od XVI do XXI wieku), Krakow 2011; I manoscritti italiani della
collezione berlinese conservati nella Biblioteca Jagellonica di Cracovia
(sec. XVII-XXIX), Krakow 2012.

Monica Mosca ¢ dottore di ricerca in Linguistica — titolo conseguito
presso I’Universita di Pisa — che ha compiuto ricerche soprattutto sulle
espressioni di movimento adottando una metodologia semantica-cogni-
tiva fondata sulla raccolta di dati empirici. Autrice di numerosi articoli
e di una monografia sull’argomento (L evento di moto in italiano tra
sintassi e semantica, Collana Studi Linguistici Pisani V, Pisa, Pisa Uni-
versity Press, 2010) si € occupata anche di sociolinguistica dell’immi-
grazione, linguistica computazionale e di acquisizione di italiano L2.
Attualmente fruisce di una posizione di ricerca post-doc in linguistica
e insegna come docente a contratto Linguistica Cognitiva e Italiano Lin-
gua Straniera presso I’Universita del Piemonte Orientale.

Olga Plaszczewska ¢ professore associato presso il Dipartimento della
Letteratura Comparata alla Facolta di Lingua e Letteratura Polacca, Uni-
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versita Jagellonica, Cracovia. Specialista di letterature polacca e italiana.
Autrice di numerosi saggi e libri di letteratura comparata, fra cui Blazen i
blazenstwo w dramacie romantycznym [Buffone e buffoneria nel dramma
romantico] (2002), Wizja Wioch w polskiej i francuskiej literaturze okresu
romantyzmu 1800—1850 [L’immagine dell’Italia nelle letterature polacca
e francese del periodo del Romanticismo 1800-1850] (2003), Wioskie
przektady dziel Juliusza Stowackiego [Le traduzioni italiane delle opere
di Juliusz Stowacki] (2004), Przestrzenie komparatystyki — italianizm [Gli
spazi della letteratura comparata — italianita] (2010). Editore della rac-
colta Czytanie Konopnickiej [Leggere Konopnicka] (2011). Co-editore
dei volumi Dziedzictwo Odyseusza. Podroz, obcos¢ i tozsamosé, ident)fi-
kacja, przestrzen [L’Eredita di Ulisse. Il viaggio, I’estraneita e 1’identi-
ta, lo spazio], insieme a M. Cies$la-Korytowska (2007), Literatura a ma-
lalarstwo — malarstwo a literatura. Panorama mysli polskiej XX wieku
[Letteratura e pittura — pittura e letteratura. Un panorama del pensiero
polacco del “900], insieme a G. Krolikiewicz, M. Siwiec e I. Puchalska
(2009), Prace Herkulesa — cztowiek wobec prob, wyzwan i przeciwnosci
[Le fatiche d’Ercole — uomo davanti alle prove, sfide e contrarieta], in-
sieme a M. Cie$la-Korytowska (2012).

Serafina Santoliquido dopo la laurea in Lingue e Letterature straniere,
si ¢ specializzata in didattica e metodologia della lingua italiana a stra-
nieri. Ha iniziato la carriera di insegnante all’Universita Mikotaj Koper-
nik di Torun. Dal 2006 risiede stabilmente in Polonia e lavora presso la
Cattedra di Italianistica e di Rumenistica dell’Universita Jagellonica di
Cracovia, dove insegna lingua italiana e traduzione verso I’italiano nei
corsi di laurea di primo livello e specialistica. Dal 2007 collabora, inol-
tre, con ’Istituto Italiano di Cultura di Cracovia. I suoi principali am-
biti di ricerca riguardano la didattica dell’italiano come lingua straniera
e lingua seconda, la sociolinguistica, I’insegnamento e 1’apprendimento
del lessico.

Roman Sosnowski insegna Storia della lingua italiana e Linguistica ita-
liana all’Universita Jagellonica di Cracovia. E autore, tra I’altro, dei vo-
lumi Origini della lingua dell economia in Italia (Milano 2006) e Deissi
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spaziale nei testi teatrali italiani del XVI secolo (Krakow 2010) nonché
coautore di dizionari e manuali per lo studio dell’italiano. Negli anni
2008-2011 ¢ stato responsabile della sezione italiana nell’ambito del
progetto del gruppo Fibula (http://info.filg.uj.edu.pl/fibula), dedicato ai
manoscritti romanzi del fondo berlinese della Biblioteca Jagellonica.

Monika Wozniak ¢ professore di lingua e letteratura polacca alla Sa-
pienza Universitd di Roma. Si occupa in particolare della traduzione
letteraria, audiovisiva e multimediale nonché della letteratura e della
traduzione per I’infanzia. Svolge anche attivita di traduttore, ha tradotto
in polacco, tra I’altro, Moravia, Camilleri, Calvino e poeti del dolce stil
nuovo.






INFORMACJE DLA AUTOROW

W czasopi$mie publikujemy artykuly i recenzje dotyczace literatury,
jezykoznawstwa, przekladoznawstwa i1 kultury wiloskiej. Warunkiem
publikacji jest uzyskanie dwoch pozytywnych recenzji (wedlug zasady
double-blind review process) oraz dostosowanie tekstow do wymogow
merytorycznych, technicznych i1 formalnych (dostarczenie tekstow do
redakcji w wersji elektronicznej 1 papierowej wraz z odpowiednimi da-
nymi, przestanie o§wiadczenia o zachowaniu zasad rzetelno$ci nauko-
wej 1 przeniesieniu majatkowych praw autorskich). Szczegdtowe zale-
cenia dla autorow sa dostepne na stronie internetowej czasopisma.

Czasopismo ,,Italica Wratislaviensia” jest indeksowane w nastepuja-
cych bazach danych:

— Central and Eastern European Online Library, http://www.ceeol.com

— The Central European Journal of Social Sciences and Humanities
CEJSH, http://cejsh.icm.edu.pl

— Index Copernicus International — zgtoszone, w trakcie ewaluacji

— EBSCO Publishing — zaakceptowane, w trakcie przypisywania do
bazy



