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EDITORIALE

EDITORIALE

Massimo Maggini, Presidente ILSA

Questo numero di LIA ospita un interessante contributo di Cresti e Moneglia sulla compren-
sione dell’Italiano L2 nella varieta orale. In particolare i due studiosi propongono [’'utilizzo a
fini didattici dei corpora di parlato spontaneo’.

La didattica dell’Italiano L2 ha da tempo rivolto la sua attenzione verso gli aspetti segmenta-
li e soprasegmentali dell’italiano parlato. Numerosi studi e ricerche si sono sviluppati nel corso
degli ultimi venti anni sull’italiano parlato?.

I1 Gruppo di Studio sulla Comunicazione Parlata (GSCP) ¢ uno dei tre gruppi di interesse della
Societa di Linguistica Italiana (SLI), nato nel 2003 in seguito al crescente interesse per il parlato,
divenuto punto di incontro di aree di studio diverse. Esempi di questo interesse e della centralita
del tema della comunicazione parlata sono I’attenzione per il locutore e per le basi biologiche del-
la comunicazione, lo studio delle strategie implementate dai parlanti negli scambi comunicativi,
le ricerche sui disturbi del linguaggio, quelle sull’espressione prosodica di emozioni e sentimenti
e sugli atti linguistici, le applicazioni informatiche relative al trattamento automatico del parlato,
I’emergere di nuove professionalita (periti fonici giudiziari, esperti in ingegneria linguistica, lin-
guisti computazionali) e lo sviluppo di professioni come foniatri e logopedisti.

Nonostante sia aumentata 1’attenzione dei ricercatori verso la lingua parlata, nei manuali di
insegnamento dell’Italiano L2/LS lo spazio accordato alla fonetica, alla fonologia e soprattutto
alla prosodia ¢ ancora ridotto rispetto alla morfologia e alla sintassi. Talvolta si trascura I’adde-
stramento fonetico-fonologico dei discenti stranieri con la presunzione che nella nostra lingua
non ci sia bisogno di uno studio sistematico dei fonemi italiani. In realta, anche in italiano la
corrispondenza tra grafemi e fonemi non ¢ sempre biunivoca, benché, rispetto ad altre lingue
come ’inglese e il francese, la nostra lingua presenti minori problemi di pronuncia.

E importante distinguere la fonetica dalla fonologia. La prima studia e descrive le modalita
con cui si realizzano concretamente i suoni linguistici e le loro caratteristiche fisiche. In parti-
colare, la fonetica articolatoria analizza gli aspetti legati all’articolazione e alla produzione dei
suoni distintivi all’interno di un sistema linguistico (fonemi). La fonologia, invece, tratta delle
modalita mediante le quali 1 fonemi si organizzano e funzionano nelle lingue per creare unita
distintive come 1 morfemi e le parole. L’unita di analisi della fonologia ¢ il fonema.

Per quanto concerne la lingua italiana ¢ necessario che i docenti si interroghino sul modello
di lingua al quale fare riferimento nelle esercitazioni fonetico-fonologiche e prosodiche che
propongono in classe. Si deve proporre I’italiano standard, cio¢ considerare la pronuncia ortoe-
pica dell’italiano, una pronuncia normata e trasmessa dai manuali e dai corsi di dizione, oppure
si devono considerare le varieta regionali dell’italiano?

La pronuncia standard dell’italiano fa parte del repertorio di un numero molto ridotto di
parlanti, come, per esempio, di chi per professione deve utilizzare la pronuncia ortoepica, quali

'"LABLITA, unita di ricerca dell’Universita di Firenze, ha raccolto un grande corpus di parlato italiano spontaneo disponi-
bile in Rete.

2Ricordiamo I’importante convegno internazionale tenutosi a Pavia nel 2013 su aspetti prosodici, pragmatici e interazionali
del parlato in interlingua, nel corso del quale sono state analizzate alcune caratteristiche del parlato di apprendenti di varie L2
(italiano, inglese, tedesco e polacco), aventi diverse L1 (p. es. inglese, tedesco, spagnolo, cinese, italiano). Il convegno faceva
parte del Programma di ricerca cofinanziato PRIN 2009 «Lingua seconda/Lingua straniera nell’Europa multilingue: acqui-
sizione, interazione, insegnamento» (2011-2013), coordinato a livello nazionale da Giuliano Bernini (Universita di Bergamo).
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gli speaker radio-televisivi, attori e poche altre professionalita. L’italiano parlato dagli italiani €
caratterizzato dalla presenza di una consistente variazione diatopica, gli italiani pertanto utiliz-
zano le varieta regionali. Le differenze regionali sono particolarmente percepibili proprio nella
pronuncia, cio¢ a livello fonetico-fonologico dove ¢ piu forte I’influsso dei dialetti sottostanti.

Di tutto questo dobbiamo tenere conto quando scegliamo che cosa insegnare a livello foneti-
co-fonologico: per esempio, piu della meta degli italiani regionali usa solo cinque fonemi vocalici
/i/, lel, /a/, /o/, /u/ anche in posizione tonica, perché non distinguono /e/ da /e/ e /o/ da /a/. Percid
molto spesso nella comunicazione la distinzione tra 1 fonemi vocalici avviene solo in base al si-
gnificato contestuale.

Date tali considerazioni, potrebbe essere utile seguire il consiglio di Canepari (1979), secon-
do cui conviene utilizzare un sistema minimo per un insegnamento pratico agli stranieri, che
abbiano nella loro lingua o solo [e], [0] oppure [e], [€], [0], [0], ma con distribuzioni diverse.
Anche per alcuni fonemi consonantici bisogna fare le stesse considerazioni: poiché [s] e [z]
hanno un bassissimo rendimento funzionale, in pochi esempi in posizione intervocalica e solo
nell’italiano della RAI e in quello toscano, non vale la pena di stabilire due fonemi fricativi
dentali. Il medesimo ragionamento va effettuato per 1’opposizione [ts] e [dz], che hanno ugual-
mente un ridotto rendimento funzionale, limitato solo all’italiano radiofonico e centrale.

Per gli apprendenti adulti di una L2 sicuramente 1’acquisizione degli aspetti fonetico-fonolo-
gici e ritmico-prosodici rappresenta uno dei principali ostacoli al raggiungimento di una compe-
tenza linguistico-comunicativa elevata. Il parlato in una L2 ¢, infatti, caratterizzato dalla presenza
di deviazioni segmentali e soprasegmentali dalla pronuncia standard e questo aspetto rende ri-
conoscibile la parlata di uno straniero da quella di un madrelingua. Quale delle due componenti
(fonetico-fonologica o prosodica) abbia la preminenza nella percezione di “accento straniero” da
parte dei nativi € motivo di discussione fra gli studiosi che offrono pareri diversificati®.

All’ambito prosodico appartengono elementi diversi, quali la sillaba, I’accento, il tono, il
ritmo e I’intonazione. 1 domini di analisi superiori al singolo segmento, come per esempio, il
fonema, sono di pertinenza della prosodia. Pertanto la sillaba ¢ un’unita che interessa piu di un
segmento, 1I’accento ha come dominio la sillaba in senso stretto e la parola in senso comparati-
vo, il tono si manifesta sulle sillabe mentre il ritmo e 1’intonazione coinvolgono generalmente
gli enunciati rivelando le intenzioni comunicative dei parlanti (le illocuzioni).

Il termine «prosodia» si collega tradizionalmente alla metrica classica, in riferimento alla
struttura dei componimenti poetici. Nelle lingue classiche come il greco e il latino ¢ basilare la
distribuzione degli accenti e la quantita di sillabe nel verso poetico. Invece in linguistica il ter-
mine si riferisce alla lingua parlata, poiché gli accenti, il ritmo e I’intonazione sono parti essen-
ziali della lingua parlata. Una delle funzioni fondamentali della prosodia riguarda la segmenta-
zione della catena fonica nei suoi elementi costitutivi, cio¢ gli enunciati, ognuno corrispondente
a una precisa intenzione comunicativa (un’illocuzione) interpretabile anche in isolamento. le
sillabe, le parole, i sintagmi. Questa funzione puo essere espressa o mediante 1’utilizzo dei vari
elementi soprasegmentali che il parlante controlla, con maggiore o minore consapevolezza,
quali la durata*, I’intensita’, la frequenza®, oppure tramite 1’introduzione di pause. Durante il

3Per una trattazione esaustiva dell’argomento, cfr. Ulbrich, Mennen 2015.

*La durata ¢ il parametro articolatorio relativo al tempo necessario per compiere i gesti articolatori nella realizzazione di
un segmento o di una sequenza fonica.

SL’intensita o ampiezza ¢ il parametro che indica la grandezza delle vibrazioni sonore.

¢La frequenza corrisponde alla velocita di vibrazione delle corde vocali. La proprieta fisica basilare del segnale linguistico ¢ la
frequenza fondamentale (F0). A livello articolatorio, il valore di FO ¢ determinato dal numero di aperture e chiusure della glottide
in un’unita di tempo.
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processo comunicativo un locutore generalmente realizza alcune “pause”, percepite dall’ascol-
tatore come brevi interruzioni o cambiamenti nell’andamento intonativo di cio che ¢ detto nel
flusso sonoro. Esistono due tipologie di pause: pause silenti o vuote e pause non silenti o piene.
La pausa silente coincide con un intervallo di effettivo silenzio che puo verificarsi durante 1’e-
loquio, mentre la pausa non silente identifica i vari fenomeni di vocalizzazione che modulano i
vari momenti dell’eloquio in base alle diverse intenzioni comunicative (p. es. nel passaggio da
un’asserzione a un’altra, o da un’asserzione a una richiesta di conferma, o anche da una risposta
a una successiva domanda).

Per quanto concerne la lingua italiana, che € una lingua accentuale e non tonale (come, p. es.,
il cinese mandarino), ¢ soprattutto 1’intonazione 1’aspetto prosodico al centro dell’attenzione
non solo degli studiosi, ma anche degli insegnanti di L2. La rilevanza del fenomeno intonativo
nel processo di acquisizione linguistica da parte dei bambini, fin dai primi anni di eta, ¢ sta-
ta sottolineata dalla letteratura scientifica sull’argomento’. L’intonazione puo essere descritta
come I’andamento melodico espresso da una sequenza fonetica che corrisponde di norma a un
enunciato. Il domino dell’intonazione, come quello del ritmo, ¢ ampio e di solito non ¢ limitato
alle singole parole.

Le grammatiche normative hanno attribuito all’intonazione un valore sintattico, mentre nella
linguistica contemporanea si sono sottolineate le funzioni pragmatiche ed espressive dei feno-
meni intonativi. In una lingua come I’italiano 1’intonazione puo assumere sia valore di demar-
cazione sintattica che di funzione pragmatica ed espressiva. Per distinguere nella lingua parlata
gli enunciati dichiarativi da quelli interrogativi, per esempio, 1’intonazione ¢ fondamentale:
diventa discendente nella parte finale dell’enunciato dichiarativo, diventa invece ascendente
nella parte finale di quello interrogativo. La nostra lingua, infatti, per caratterizzare i due tipi
di enunciato non ricorre a espedienti come 1’ordine delle parole o a determinati elementi mor-
fosintattici, come accade, per esempio, per 1’inglese o il francese. L’intonazione pud anche
rendere espliciti aspetti della struttura sintattica dell’enunciato, contribuendo cosi a risolvere
casi di ambiguita strutturale®.

Lo studio dell’intonazione ha conosciuto uno sviluppo notevole soprattutto a partire dall’ul-
timo ventennio del Novecento, grazie alla crescita degli studi di pragmatica e al ricorso sempre
piu frequente all’analisi acustica che ha permesso un approccio piu scientifico all’analisi dei
contorni melodici. La ricerca internazionale sulla prosodia in L2, cio¢ sugli aspetti sopraseg-
mentali del parlato in L2, ¢ stata preceduta da quella sugli elementi segmentali, cio¢ sullo
sviluppo fonetico e fonologico in L2, notoriamente piuttosto difficoltoso e soggetto a transfer.

E stato sottolineato in precedenza come sul piano fonologico segmentale vi siano fenomeni
di variazione che dipendono dalla varieta di italiano parlata dal locutore. La stessa variabilita si
riscontra anche a livello prosodico, soprattutto intonativo, pertanto possiamo dire che il feno-
meno intonativo nell’italiano assume la funzione di un vero e proprio marcatore sociolinguisti-
co. Numerosi sono gli studi sul nesso tra intonazione e varieta regionali dell’italiano’.

Oggetto di indagine a livello prosodico sono stati non solo i tradizionali enunciati (asser-
tivi, interrogativi e iussivi o direttivi), ma anche le particolari costruzioni tipiche del parlato
spontaneo, come le dislocazioni (a sinistra e a destra). Nonostante la variazione diatopica con-
traddistingua alcuni aspetti correlati ai profili intonativi dell’italiano, ¢ stata rilevata anche una

"Per il ruolo della prosodia nel processo di acquisizione linguistica, cfr. in particolare, Crystal 1973.

$ enunciato, per esempio, «Vedo il ragazzo con il cannocchiale» puo significare sia «Vedo il ragazzo mentre usa il can-
nocchiale» sia «Vedo il ragazzo che ha un cannocchiale»; I’intonazione ci aiuta cosi a disambiguare il senso dell’enunciato.

°In particolare segnaliamo il saggio a opera di Gili Fivela et al. 2015.
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base comune a livello prosodico condivisa da tutte le varieta'®. Essa consiste, per esempio, nei
seguenti tratti: il profilo discendente negli enunciati assertivi, I’intonazione ascendente nella
parte finale degli enunciati interrogativi polari (s o no), il profilo rapidamente discendente
degli enunciati iussivi, I’intonazione ascendente per le dislocazioni a sinistra e quella piatta o
discendente per le dislocazioni a destra. Si tratta di caratteristiche comuni a molte altre lingue,
pertanto, secondo gli studiosi, di tendenze universali.

La variabilita dei profili intonativi dell’italiano non ¢ caratterizzata solo sul piano diatopico,
ma anche su quello diafasico, dato che, di solito, nei registri stilistici piu informali si registra
una maggiore variabilita.

Nonostante un insegnamento esplicito dei profili intonativi dell’italiano sia carente nella
didassi di classe dell’insegnamento dell’Italiano L2/LS, tuttavia, tanto i docenti quanto gli ap-
prendenti possono contare su una gamma di risorse tecnologiche e informatiche molto piu vasta
rispetto al passato, per migliorare la pronuncia e ’intelligibilita delle produzioni in L2.

Il1 Web oftre risorse nel campo della didattica della fonetica della L2, mediante i cosiddetti
sistemi di insegnamento della pronuncia assistiti dal computer o Computer Assisted Pronuncia-
tion Teaching (CAPT). Tali sistemi, che presentano innumerevoli vantaggi per chi intende lavo-
rare sulle abilita orali, propongono infatti percorsi didattici personalizzati, fruibili in ambienti
di apprendimento rilassati ¢ meno ansiogeni rispetto alla classe di lingua, calibrati sui tempi e
1 modi di apprendimento del discente. Non meno rilevante ¢ la possibilita offerta dai CAPT di
fornire agli apprendenti feedback correttivi mirati.

I sistemi CAPT non esauriscono il loro campo d’azione all’insegnamento delle peculiarita
segmentali della lingua oggetto di studio; il loro dominio applicativo si estende anche alla di-
dattica degli aspetti soprasegmentali, tra cui I’accento di parola, il pitch (o focus) intonativo di
enunciato, il ritmo e I’intonazione!!. Relativamente alla specifica dimensione prosodico-into-
nativa, le ricerche condotte nel settore della tecnologia della voce applicata all’apprendimento
linguistico hanno dimostrato che semplici attivita di ascolto e di imitazione delle produzioni
native sono insufficienti affinché gli enunciati dei madrelingua possano trasformarsi in modelli
prosodici interiorizzabili e riproducibili da parte dell’apprendente. Perché un tal tipo di input
possa trasformarsi in intake, alcuni studiosi affermano che I’apprendente dovrebbe piuttosto
essere esposto a una voce quanto piu simile alla propria dal punto di vista prosodico'?.

L’intonazione viene utilizzata per la comprensione e I’elaborazione del messaggio parlato,
per segnalare il valore pragmatico degli enunciati e organizzare la loro struttura informativa,
per risolvere problemi di ambiguita sintattica e referenziale, anche in associazione con gesti, per
codificare e decodificare la natura comunicativa degli enunciati. Le difficolta nell’acquisizione
della prosodia in L2 riguardano'® soprattutto la manipolazione di componenti della fonologia
prosodica di L2 (p. es. intonazione, accento, ritmo ecc.), la realizzazione delle entita fonologi-
che nel segnale parlato (p. es. la realizzazione fonetica di tono, accento e intonazione, 1’espres-
sione ¢ la percezione di significati linguistici e paralinguistici sulla base di indizi prosodici).

Negli ultimi anni si sono sviluppati studi sulla resa prosodica degli atti linguistici, (come, p.
es. la richiesta in Italiano L2)!, sulla codificazione prosodica dello statuto informativo nuovo,

1"Marotta e Vanelli (2021) descrivono con chiarezza i tratti prosodici comuni a tutte le varieta diatopiche.

' Per una trattazione del rapporto tra i sistemi CAPT e la prosodia nell’insegnamento, cfr. Donaldson 2009.

121 risultati dello studio di Probst, Ke, Eskenazi (2002) evidenziano infatti che quanto ¢ maggiore la somiglianza fra le
voci degli apprendenti e quelle dei parlanti nativi in termini di velocita di articolazione e di FO (frequenza fondamentale),
tanto piu efficace risulta I’esercitazione.

3 Per un’analisi di tali difficolta, cfr. Rasier, Hiligsmann 2007.

14 Cfr., a tale proposito, Vitale, Pellegrino, De Meo, Rasulo 2016.
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dato e contrastivo in apprendenti avanzati di Italiano L2'°. Per quanto concerne la relazione fra
intonazione ¢ la forza illocutiva degli enunciati si sottolinea che nell’interazione comunicativa
siamo abituati a esprimere volonta di diverso tipo: vogliamo convincere, chiedere, invitare,
negare ecc. € possiamo usare queste espressioni con il proposito di suscitare qualche effetto,
agendo sui sentimenti, sui pensieri e sulle azioni degli ascoltatori, del parlante o di altre per-
sone. Chi parla ¢ al tempo stesso il realizzatore di un’azione linguistica a cui ci si riferisce col
nome di «atto illocutivo» (Austin 1962; Searle 1969; Cresti 2000) o, piu in generale, di «atto
linguistico». Esso ¢ una forma di comportamento governato da regole di tipo comunicativo
(Grice 1975). L’intonazione ha un ruolo importante nell’espressione degli atti linguistici, e al-
cuni di essi, come gia accennato, sono oggetto di studio nell’Italiano L2. L’intonazione svolge
altresi ’importante funzione paralinguistica di comunicare 1’atteggiamento del parlante, il suo
stato emotivo'®; per esempio, in italiano, e in altre lingue, quando il parlato esprime tristezza,
I’intonazione ¢ meno modulata e, in media, caratterizzata da bassi valori di frequenza (FO0).

In conclusione, non possiamo che ribadire 1’importanza nell’insegnamento dell’Italiano L2
sia degli aspetti segmentali a livello fonetico-fonologico, sia degli aspetti soprasegmentali per
la dimensione prosodica, suggerendo la massima attenzione didattica verso 1 suoi profili into-
nativi.
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COMPRENDERE I’ITALIANO PARLATO:
SCENARI D’USO DEL CORPUS LABLITA E DELLA TEORIA DELLA LINGUA IN
ATTO NELLA DIDATTICA DELL’ITALIANO L2

Massimo Moneglia, Emanuela Cresti, Dipartimento di Lettere e Filosofia,
Universita di Firenze

1. Introduzione

Questo contributo ¢ dedicato alla comprensione dell’Italiano L2 nella varieta orale, tema che
si pone drammaticamente in tutti i processi di apprendimento linguistico appena lo studente
interagisce con 1 parlati madrelingua. Il parlato interattivo ¢ infatti difficile da comprendere per
gli apprendenti, che necessitano di un lungo processo di pratica per poter affrontare relazioni
orali ordinarie con i madrelingua.

In estrema sintesi possiamo dire che il parlato spontaneo pone un problema di riconoscimento.
Le unita di parola sono spesso apprese in isolamento e non nelle condizioni olistiche di enuncia-
zione in cui si verificano nel linguaggio ordinario. Ne deriva in primo luogo una difficolta nell’as-
segnazione di porzioni di speech a unita informative minime (parole) e poi, come vedremo, una
difficolta di segmentazione del parlato in unita significanti pit ampie della parola (enunciati). In
termini generici, se anche qualche parola I’apprendente la coglie, “perde il filo”. Questo avviene
certamente anche a causa dei caratteri specifici della produzione orale spontanea:

— alta velocita di locuzione;

— frequente co-articolazione delle parole;

— aferesi, elisioni, troncamenti;

— disfluenze;

— scarsa prominenza fonetica degli elementi morfologici.

L'utilizzo delle risorse linguistiche attualmente disponibili per facilitare I’interazione con parlanti
madrelingua nei contesti naturali faccia a faccia deve quindi essere posto esplicitamente (Conrad 2006;
Tyne 2009; Nicolas 2012; Sammarco, Voghera 2021). LABLITA, unita di ricerca dell’Universita di
Firenze, ha raccolto un grande corpus di parlato italiano spontaneo, pubblicato in varie forme negli
ultimi venti anni® e attualmente messo a disposizione in Rete, che puo costituire la base per attivita
didattiche dedicate allo sviluppo della capacita di comprendere I’italiano nella sua varieta orale.

Non sono pero solo i caratteri dell’esecuzione linguistica a dover essere considerati, ma an-
che la strutturazione specifica del parlato rispetto alla rappresentazione scritta del linguaggio,
fondata sulla frase e sul periodo, che I’apprendente incontra in genere in tutto il suo processo
formativo. Il parlato, diversamente dallo scritto, contiene una informazione prosodica cruciale
per la sua interpretazione e si struttura in enunciati che corrispondono ad atti linguistici inter-
pretabili pragmaticamente (Austin 1962). Sebbene gli studenti vogliano apprendere la seconda
lingua e non la linguistica dei corpora (Kilgarriff et al. 2015), alcune nozioni sono necessarie.

In questo lavoro vedremo in particolare come la disponibilita di corpora orali e alcuni stru-
menti di analisi linguistica forniti dalla Teoria della Lingua in Atto (L-AcT) (Cresti 2000; Cre-

!"Per il sito Internet dell’unita di ricerca LABLITA, cft. https://www.lablita.unifi.it/.
21l Corpus di italiano parlato (Cresti 2000), la parte italiana del Corpus C-ORAL-ROM (Cresti, Moneglia 2005), il
Corpus Stammerjohan (Scarano, Moneglia 2008).
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sti, Moneglia 2018) possono consentire al docente di lingua di creare attivita finalizzate a evi-
denziare la strutturazione pragmatica e prosodica dell’orale supportando I’apprendente nel suo
processo di avvicinamento botfom up all’interazione orale in L2.

2. Il Corpus LABLITA e lo sfruttamento didattico della variazione diafasica del parlato:
il monologo

Il Corpus LABLITA ha la forma di un corpus di riferimento’ e presenta una notevole varia-
zione diafasica, aspetto che puo essere molto utile ai fini del suo sfruttamento nell’insegnamen-
to dell’Italiano L2.

— Welcome!
Limit your search [
Corpus ¥ | Social Context v ‘
Lablita Corpus 422 private 140
public non-institutional a7
family 57
Source > i ‘
public institutional 44
Channel v |
face-to-face a7 Program Type -
meda 83 ‘
interview 17
telephone 22
talk show 13
trials on TV 13 |
Regulation v ententainment 12
medical press 12
free-turn taking 200 reportage 7
regulated-turn taking 108 sport 3
newis 3
nstitutional message 1
Interaction Type v B e 0 ‘
mubi-dialogue 132 Recordi iod > ‘
i 1
dalogue u7 ooty Jie
monalogue & || Acousfic quality : > ‘

Figura 1. Variazione diafasica del Corpus LABLITA e sua consistenza in campioni.

La Figura 1 mostra nel dettaglio la variazione del corpus, che riguarda in primo luogo la
distinzione tra testi di parlato informale (free turn taking) e parlato formale (regulated turn
taking), sia in contesto naturale che attraverso i media. Entrambe le varieta sono documentate
nelle interazioni faccia a faccia, che si svolgono nei principali contesti sociali d’uso linguistico
orale (family, private, public, public institutional) e tenendo conto delle diverse situazioni inte-
rattive in cui il parlato spontaneo si inserisce (monologue, dialogue, multi-dialogue).

La documentazione dei vari contesti diafasici ¢ interessante dal punto di vista acquisiziona-
le in quanto questi manifestano gradi di difficolta diversi in relazione alla velocita di eloquio,
all’identificabilita di un argomento, al grado di testualita realizzata nel prodotto orale e soprat-
tutto in relazione al grado di interattivita del contesto. Il Corpus LABLITA fornisce inoltre una

*Per la nozione di «corpus di riferimento», cfr. Cresti, Panunzi 2013. Il corpus non ha variazione diatopica, ma rappresenta
un taglio delle varieta che possono co-occorrere a Firenze e in Toscana.
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grande varieta di contesti pragmatici che veicolano il lessico italiano e documentano le scelte
lessicali dei parlanti madrelingua e le modalita con cui queste si realizzano nella lingua d’uso.

Il parlato interattivo non ¢ finalizzato alla realizzazione di un testo, ma ha scopi pratici. In
altri termini, il dialogo interattivo ha natura eminentemente pragmatica e corrisponde a un
cambiamento continuo di argomenti e di prospettive, dovuto all’interazione tra i parlanti e alle
loro finalita, che non sono rivolte alla costruzione di un testo. Il parlato in contesto interattivo
si caratterizza per avere enunciati brevi e veloci, e produce sequenze nelle quali 1’argomento
cambia di frequente. In particolare, la conversazione a piu voci € di solito anche piu rapida e
frammentata e costituisce sicuramente il contesto piu difficile. Al contrario, il monologo, oltre a
essere piu lento del dialogo, tende alla costruzione testuale (Panunzi, Scarano 2009) e permette
la realizzazione di enunciati piu lunghi, come peraltro avviene per il parlato dei media, che ha
una velocita minore e una lunghezza degli enunciati maggiore, necessarie ad articolare un di-
scorso e a produrre testi nei quali € sviluppato un argomento®.

Nel processo di apprendimento ¢ quindi possibile modulare la tipologia dei testi orali da
proporre agli apprendenti, consentendo un loro progressivo avvicinamento alla lingua italiana
parlata dai contesti piu semplici ai pit complessi:

— monologhi in ambito formale;

— emissioni media;

— monologhi informali;

— parlato dialogico interattivo in contesto naturale;
— conversazioni a piu voci private e familiari.

I contesti monologici, piu lenti e tematicamente omogenei, possono essere la base di parten-
za per lo sviluppo di attivita basate sulla varieta orale. Il docente puo sceglierle e modularne
I’utilizzo a vari livelli di difficolta, il primo dei quali ¢ la segmentazione di una trascrizione in
unita di riferimento superiori alla parola, gli enunciati. A tal fine ¢ sufficiente un sound editor
(p. es. Audacity) e un testo in trascrizione “nuda” che ’apprendente deve segmentare.

I1 testo seguente ¢ un monologo tratto da un racconto di avventure in Africa, raccolto in una
situazione privata. La narrazione descrive una festa di matrimonio e sviluppa quindi un argo-
mento definito, che 1’apprendente puo, in teoria, facilmente rappresentarsi (cft. file audio 00
https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018693327887).

io vidi la sposa interessante bellina tutta vestita bardata dentro la capanna con lo sposo e ’altre donne che facevano
festa cantavano c¢’erano + Lorenzo ha registrato un po’ di queste cose e si torna giu a al alla missione ¢ dopo verso le
sei si sente sparare vai dico ¢ cominciata la festa sicché dico si ritorna su tanto c’era un’oretta da camminare non di
piu e Lorenzo e I’altro dissero no erano stanchi invece venne il vecchio il vecchio disse io vengo lo portai lassu capirai
quando s’arriva lassu c’era questo nugolo di donne nere che ballavano con degli incendi perché loro &in &in danno
fuoco a al a alle steppe per fare per per il pascolo eccetera co’ una luna dietro in questa maniera queste africane che

cantavano quando lo vedano gli si buttano tutte addosso perché i vecchi i vecchi hanno un rispetto incredibile

Come sara evidente al lettore, la pura e semplice trascrizione del parlato (testo nudo) non ¢
significativa per desumere I’informazione veicolata nell’orale, perché la struttura del testo non
¢ determinata sintatticamente, come sarebbe nel periodare della lingua scritta, e il testo risulta
frammentato alla lettura. L’accesso all’informazione acustica ¢ quindi ovviamente il requisito

“Per i dati relativi alle variazioni di lunghezza e velocita degli enunciati nei contesti diafasici del parlato in italiano e nelle
lingue romanze, cfr. Moneglia 2005.
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minimo per lo sfruttamento dei corpora che riportano 1’esecuzione linguistica orale (Sinclair 2004).

L’apprendente puo essere introdotto al parlato e alle modalita con cui si realizzano gli enun-
ciati in modo semplice, sulla base di alcune nozioni necessarie, in particolare relative alla pro-
sodia, che ¢ il carattere differenziale dell’oralita, assente nella varieta scritta.

La Teoria della Lingua in Atto definisce che 1’unita naturale di interpretazione del parlato
(unita di riferimento) non ¢ la «Frase», come nello scritto, ma I’«Enunciato». Costituisce enun-
ciato ogni sequenza minima di parole interpretabile pragmaticamente. L’ enunciato ¢ segnalato
dalla prosodia ed ¢ identificato nel flusso del parlato da break prosodici percepiti come termina-
li (Moneglia 2005). Il primo carattere specifico che un apprendente deve considerare accostan-
dosi al parlato ¢ dunque la corrispondenza delle unita superiori alla parola, gli enunciati, con le
sequenze di espressioni che sono percepite come prosodicamente terminate.

In questa linea ¢ possibile orientare I’apprendente alla percezione dei profili prosodici con-
clusivi (terminal breaks «//»). Tale percezione produce in questo caso una scansione del tessuto
narrativo in 10 unita significanti, che consentono la sua interpretazione. Nel testo si alternano
enunciati lunghi® (1; 3; 9; 10), che permettono di apprezzare lo sviluppo dell’argomento, ed enun-
ciati brevi, che esemplificano la modalita diretta specifica dell’interazione orale. Il testo, oscuro
alla lettura, diventera cosi comprensibile e I’apprendente potra interiorizzare la realizzazione orale
delle parole da lui riconosciute con soddisfazione, realizzando un primo rapporto con I’oralita e, in
particolare, la centralita della scansione prosodica per la sua interpretazione (cft. file audio 01-10
https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul 9vaadngiy?page=1).

io vidi la sposa / interessante / bellina / tutta vestita bardata / dentro la capanna / con lo sposo / e I’altre
donne / che facevano festa / cantavano / ¢’ erano +

[2]  Lorenzo ha registrato / un po’ di queste cose //

[3] e/sitorna giu/a[/] al [/] alla missione / ¢ dopo / verso le sei / si sente sparare //
[4] wvai/dico/é cominciata la festa //

[5] sicché dico / si ritorna su / tanto ¢’ era un’oretta da camminare / non di piu //

[6] e Lorenzo e I’altro dissero / no / erano stanchi //

[7] invece venne /il vecchio //

[8] il vecchio disse / io vengo //

lo portai lassu / capirai / quando s’ arriva lassu c’era / questo nugolo di donne / nere che ballavano / con
[9]  degli incendi / perché loro &in [/] &in [/] danno fuoco / a [/] al [/] a [/] alle steppe / per fare [/] per [/]
per il pascolo / eccetera //

co’ una luna / dietro / in questa maniera / queste africane che cantavano / quando lo vedano / gli si buttano
tutte addosso / perché i vecchi / i vecchi / hanno un rispetto / incredibile //

[10]

Sara ovviamente possibile evidenziare le frammentazioni (qui marcate dal segno «[/]») che
1 testi orali sempre contengono, ma che, se isolate all’interno di unita rilevanti, non ne compro-
mettono I’interpretabilita.

Utilizzando questo tipo di testi I’apprendente potra essere invitato a notare fenomeni importanti
legati alla realizzazione prosodica sempre partendo da fatti semplici da osservare. Per esempio, a
livello della strutturazione del discorso, si puo rilevare che la prosodia marca le parentesi (sottoline-
ate nel testo sopra), separandole in unita prosodiche diverse dal piano principale del discorso (Tucci
2010; Saccone, Trombetta 2021). A livello lessicale, si potra segnalare la presenza di tipologie lessi-
cali specifiche del parlato: i segnali discorsivi e gli introduttori locutivi di discorso riportato (eviden-
ziati in corsivo neretto), elementi lessicali non presenti nella lingua scritta e facilmente distinguibili

> Chiamati «Stanze» nella Teoria della Lingua in Atto (Saccone 2020; Cresti 2000, 2008).
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dalle parti di testo che costituiscono la narrazione. Sia le parentesi che i segnali discorsivi, infatti,
risultano sempre marcati da segmentazioni prosodiche all’interno dell’enunciato (non terminal-bre-
aks «/»). Piu in generale I’apprendente, gia in un approccio a testi monologici cosi semplici, potra
comprendere e verificare concretamente il rapporto essenziale che sussiste nella realizzazione orale
tra unita prosodiche e unita di informazione, ovvero i segmenti di parlato che corrispondono alle
unita di pensiero realizzate via via dal parlante nel corso dell’enunciazione (Chafe 1992).

La corrispondenza con le unita prosodiche risulta essenziale. Vediamo infatti che la prima
sequenza del testo precedente potrebbe, in teoria, costituire una unita di informazione rappre-
sentabile come segue:

io vidi la sposa interessante

Dal punto di vista linguistico, «interessante» costituirebbe allora una modificazione agget-
tivale di «sposa», ossia un complemento predicativo dell’oggetto. Ma non ¢ questo il caso: la
separazione prosodica non consente questo rapporto predicativo perché isola la frase «io vidi la
sposa» € poi inserisce in un parentetico la valutazione «interessantey.

In sintesi, questo tipo di testi esemplifica bene lo sviluppo sincrono tra flusso di pensiero e
flusso di parola, e la corrispondenza tra unita rappresentabili (idee) e unita prosodiche. Questo
tipo di analisi consente all’apprendente di focalizzare su due proprieta essenziali della produ-
zione orale: la sua segmentazione in enunciati, in corrispondenza ai break prosodici terminali e,
all’interno degli enunciati stessi, la corrispondenza tra unita prosodiche e unita di informazione.

3. Contesti interattivi del Corpus LABLITA e sfruttamento dell’informazione in Rete

L’attivita svolta dal parlante nel monologo narrativo ¢ sempre la medesima: raccontare. Nei
contesti orali interattivi come i dialoghi e le conversazioni a piu voci, al contrario, non ¢’¢ di
solito lo sviluppo di un argomento e, anche se le interazioni si svolgono intorno a un tema o a un
obiettivo pratico da raggiungere, il risultato non ¢ la creazione di un testo che I’apprendente si
puo rappresentare, ma solo uno scambio dialogico nel quale si susseguono enunciati di diversa
valenza pragmatica. Generalmente gli enunciati sono brevi, i turni dialogici cambiano in modo
molto rapido, a volte sovrapponendosi, ¢ 1’insieme risulta sia poco comprensibile che poco
significativo. Nondimeno sono questi i contesti che meglio rappresentano 1’oralita e che per gli
apprendenti ¢ difficile affrontare nel mondo reale. Questi testi del corpus costituiscono dunque
una chiave formativa piu complessa, ma unica per I’apprendente.

L’esempio seguente, ancora proposto in trascrizione nuda, ¢ tratto da un dialogo tra due don-
ne che parlano di un amico che ha una nuova relazione (cfr. file audio 11
https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018671878929)

MAR: [’unica cosa che c’ha di bello che questa c¢’ha gli occhi verdi aspetta questa ¢ un’industriale
IDA: lei
MAR: di Brescia separata da tre anni quindi tipo questa fa affari da miliardi
[...]
IDA: ma lui ti stava parlando mentre ritornava a casa
MAR: no no no gia era ritornato
IDA: ah

era ritornato in quel momento a Firenze dice &nie dice che ne pensi allora dico Antonio guarda Pretty

MAR: .. .. .
Woman esiste in televisione e Cenerentola € *na favola
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In questo caso, la successione tra i turni e degli enunciati dentro il turno ¢ rapidissima e, seb-
bene si parli sempre dello stesso argomento, la comprensione necessita di un supporto. Il puro
accesso all’informazione acustica attraverso un sound editor come Audacity, ancora bastante
nel caso del monologo, non ¢ piu sufficiente. Infatti, avere 1’informazione acustica da un lato
e la visualizzazione del testo corrispondente dall’altro risulta un esercizio frustrante, perché i
tempi della lettura e i tempi dell’ascolto non sono sincroni. Il parlato ¢ troppo veloce, i parlanti
interagiscono e 1’apprendente non si forma una rappresentazione testuale. La Teoria della Lin-
gua in Atto fornisce la chiave per rendere simultaneo 1’apprezzamento di informazione acusti-
ca e testuale, e rende quindi sfruttabili i corpora di parlato dialogico a fini acquisizionali. In
particolare, I’interfaccia di Rete del Corpus LABLITA propone una trascrizione dei testi orali
gia allineata al suono. In questo modo 'utente puo ascoltare porzioni di testo separatamente,
diminuendo via via la difficolta di riconoscimento dell’informazione acustica nella trascrizione.

La Figura 2 riporta il brano in questione cosi come ¢ visualizzato in Rete: I’utente puo ascol-
tare il testo in continuita e sentire 1’audio mentre le parole nel testo si illuminano (continuous
speech), eventualmente diminuendo la velocita d’eloquio (reading speed).

In questa modalita la comprensione del testo non ¢ legata a una segmentazione da parte
dell’apprendente, come nell’esercizio precedente. La segmentazione, come si pud vedere, ¢
predeterminata nell’interfaccia, che fornisce i confini di ciascun enunciato, oltre all’eventuale
divisione interna in unita prosodiche. L’utente puo focalizzare 1’attenzione su ciascun enun-
ciato del turno, ottenendo cosi 1’ascolto di una porzione breve ma compiuta del testo, in cui la
sequenza di parole diviene riconoscibile. Puo fare questo deselezionando «Continuous speech»
e cliccando separatamente su ciascun enunciato.

Come dicevamo, mentre il monologo sviluppa una attivita unitaria di tipo narrativo, 1’intera-
zione dialogica si sviluppa su una continua variazione di azioni linguistiche, non solo asserzio-
ni, domande e risposte, ma precisazioni, esclamazioni, atti espressivi, discorso riportato, tutti
atti la cui interpretazione ¢ desumibile dall’ascolto, e in particolare dall’intonazione, piuttosto
che sulla base di strutture sintattiche e predicative.

L’accesso agli enunciati consente di apprezzare la loro forma tipica nel parlato spontaneo. Per esem-
pio, la forma nominale, che risulta pienamente autonoma e portatrice di valori pragmatici quando ¢
realizzata vocalmente nel modo e nel contesto adatto (lei ? di Brescia // separata da tre anni // ah !).

Text and audio ?

.
Reading speed “ 1x .

Continous speech (don't stop at utterance break)

MAR: < I'unica cosa > [ che ¢' ha di bello / che questa ¢' ha / gli occhi verdi // aspetta ... questa é un'
industriale

IDA:  lei?

MAR: diBrescia // separata da tre anni // quindi / tipo / questa fa affari / da miliardi

IDA: ma lui / ti stava parlando mentre | ritornava a casa ?

MAR: no no no / gia era ritornato
IDA: < ah >

MAR: era < ritornato > / in quel momento / a Firenze // dice / &nie [/] dice / che ne pensi ? allora dico
Antonio / guarda / pretty woman / esiste in televisione // e / cenerentola / é 'na favola

Figura 2. L’interfaccia di Rete del Corpus LABLITA.
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I corpus pre-allineato permette al docente di osservare in modo riflesso, insieme agli appren-
denti, che il parlato spontaneo non mostra una struttura di periodo e deve essere segmentato in unita
pragmaticamente indipendenti per prendere senso. A tale scopo, al discente puo essere fornita la
trascrizione nuda da segmentare in frasi, senza I’accesso all’audio, e solo successivamente, con I’ac-
cesso al corpus pre-allineato, egli potra verificarne la correttezza e apprezzare quali sono gli aspetti
percettivi che conducono alla assegnazione di una struttura che lega tra loro le unita di riferimento.

Si consideri in proposito la sequenza seguente, estratta dal brano dialogico in questione:

allora dico Antonio guarda Pretty Woman esiste in televisione e Cenerentola ¢ una favola

L’assegnazione di struttura a priori, senza I’informazione acustica, risulta fortemente sot-
to-determinata.

Procedendo da sinistra a destra potremmo immaginare di dividere sensatamente la sequenza
in due frasi (F1, F2), una prima frase in cui ¢ riportato un discorso diretto ¢ una seconda formata
da una coordinazione:

[allora dico «Antonio guarda Pretty Womany»] F1

[0 esiste in televisione e Cenerentola ¢ una favola] F2

Diversamente, potremmo supporre una equivalenza con il testo seguente, in cui a una esor-
tazione fa seguito una coordinazione interrotta da un inciso (tra virgole):

allora, guarda Antonio! Pretty Woman esiste, in televisione, e Cenerentola ¢ una favola.

La segmentazione reale (un introduttore di enunciato riportato seguito da due enunciati ri-
portati) necessita dell’informazione acustica (cfr. file audio 12-13
https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy?page=1), che determina la seg-
mentazione del testo attraverso I’interpretazione dell’intonazione:

MAR: [1]alloradico/Antonio / guarda / Pretty Woman / esiste in televisione // [2] e Cenerentola ¢ una favola //

In conclusione, 1’apprendente potra notare che ¢ 1’informazione prosodica che determina le
strutture sintattiche possibili.

4. L’utilizzo di WinPitch e I’apprezzamento dell’informazione prosodica
4.1. L’allineamento degli enunciati

Uno sfruttamento del corpus a un livello piu avanzato puo essere raggiunto utilizzando stru-
menti tecnologici piu sofisticati (technology enhanced learning) che consentono sia un migliore
apprezzamento dell’informazione acustica, e prosodica in particolare, sia una analisi piu pro-
fonda della struttura dell’enunciato naturale.

Gli apprendenti che abbiano gia esperienza del parlato, almeno attraverso le modalita prece-
dentemente esposte, possono non solo osservare la sua segmentazione (riscontrando o meno le
ipotesi fatte su un testo pre-allineato come nell’esercizio precedente), ma potranno determinare
loro stessi le unita di allineamento.

In questo scenario I'apprendente non partira dal testo gia trascritto, ma dalla sorgente sonora,
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e orientera progressivamente la propria percezione acustica a riconoscere il suono delle espres-
sioni di cui gli viene fornita la trascrizione nuda. L’obiettivo pratico da proporre all’appren-
dente sara la segmentazione del flusso di parole in enunciati distinti e 1’allineamento sull’onda
della trascrizione. Dal punto di vista tecnico, 1’allineamento puo essere gestito da uno speech
software (WinPitch), che ¢ il programma usato per il trattamento dei corpora di LABLITA e
consente di affrontare e ridurre progressivamente il problema della segmentazione del parlato
spontaneo garantendo varie modalita di accesso alla sorgente acustica.

La Figura 3 riporta I’onda acustica e il tracciato delle sue variazioni di frequenza fondamen-
tale (FO) nell’audio degli ultimi due enunciati considerati (in verde su due righe di testo in alto,
e in allineamento sull’onda in basso nelle barre viola e verde).

Osservando 1’onda sonora 1’apprendente potra constatare che gli enunciati non sono divisi
da pause ma sono comunque percepiti separati prosodicamente. In accordo con i principi della
Teoria della Lingua in Atto, dovra trovare i confini di ciascun enunciato discriminando i breaks
prosodici terminali, dopodiché allineera le sequenze di parole corrispondenti sull’onda, seg-
mentandola in relazione a tali confini. Dopo questa operazione, con sua notevole soddisfazione,
gli diverra possibile replicare a piacere il suono e riconoscere la sequenza di parole corrispon-
denti nel loro contesto semantico e pragmatico.

La segmentazione, come abbiamo visto, permette 1’interpretazione, ma il lavoro di dettaglio
sul suono permette ’interiorizzazione dei modelli di co-articolazione orale delle parole cosi
come si realizzano nell’uso. Riconoscendo le espressioni e associandole all’esperienza acustica
I’apprendente potra poi ritrovarle nelle conversazioni del mondo reale o anche metterle in opera
a livello produttivo con sicurezza.

“~-ftesto trascritto diviso in enunciati allineati |

- horn B0 | Atorss | e | predy woman | esie »_ariione | rada /4y i)

J0ssibilita di selezionare la FUdi
oorzioni di enunciato ['enunciati allineati all'ondal

Figura 3. Accesso all’informazione acustica e allineamento testo/suono con WinPitch.
4.2. La segmentazione degli enunciati e il principio del Comment

Il lavoro di dettaglio sul suono ¢ probabilmente la parte meno esplorata dell’uso dei corpora
orali a fini acquisizionali, anche se la pratica della trascrizione, in particolare da fonti dei media,
¢ stata utilizzata a livello didattico, peraltro senza mediazioni, fin da quando sono a disposizione
i magnetofoni. I corpora, ma anche le conoscenze teoriche sulla struttura del parlato spontaneo,
oltre alla disponibilita di tecnologie informatiche che consentono di trattare il segnale acustico,
possono pero cambiare il quadro.
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In particolare, la conoscenza delle corrispondenze tra sequenze prosodicamente terminate ed
enunciati pragmaticamente interpretabili e tra unita prosodiche e unita di informazione costitu-
isce uno strumento essenziale per rendere possibile 1’analisi dell’orale. Tuttavia, la Teoria della
Lingua in Atto mette a disposizione degli apprendenti un criterio di interpretazione dell’infor-
mazione orale e della sua relazione con la prosodia piu specifico, la cui comprensione ed espe-
rienza puo costituire una chiave effettiva per facilitare I’interazione orale in L2. In particolare,
esiste un rapporto tra la scansione prosodica degli enunciati e la loro interpretabilita che va
aldila della segmentazione nel continuum fonico in corrispondenza alle interruzioni prosodiche
percepite con carattere terminale. Gli enunciati, infatti, possono essere percepiti come terminati
e interpretabili perché eseguono una azione linguistica (Austin 1962).

Per osservare questo rapporto riproponiamo di seguito un esercizio pratico il cui schema era
gia stato proposto da Scarano (2005): se I’apprendente percepisce in isolamento la seguente
unita prosodica tratta dal primo enunciato dell’esempio precedente (corrispondente alla parte
di tracciato di FO in nero nella Figura 3), potra comunque assegnare un’interpretazione. La
sequenza risultera autonoma e compiuta e potra essere interpretata come una asserzione, anche
se ovviamente non si sapra che cosa questa riguardi. In altri termini, questa sequenza potrebbe
costituire un enunciato pragmaticamente indipendente (cfr. file audio 14
https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018694261684)

(a) esiste in televisione //

Ma noi sappiamo che I’enunciato ¢ composto da piu unita prosodiche, in particolare 1’unita
in (a) ¢ preceduta da un’altra (che ¢ il Topic dell’asserzione) e I’enunciato potrebbe essere com-
posto quindi da due unita prosodiche che costituiscono altrettante unita di informazione (cfr. file
audio 15 https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018691683806)

(b) Pretty Woman / esiste in televisione //

Ripetendo I’argomento, noi sappiamo anche che la struttura in (b) € preceduta da un’altra unita pro-
sodica, che funge da supporto dialogico (conativo) e I’enunciato risulta quindi ancora pitt complesso
(cfr. file audio 16 https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul 9vaadngiy/file/1018690757138)

(c) guarda / Pretty Woman / esiste in televisione //

A sua volta (c) ¢ preceduta da un allocutivo (d) e poi da un introduttore locutivo (e) (cft. file
audio 17-18 https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy)

(d) Antonio / guarda / Pretty Woman / esiste in televisione //

(e) allora dico / Antonio / guarda / Pretty Woman / esiste in televisione //

Ora, dobbiamo notare che sebbene ogni unita abbia la propria funzione, contrariamente a
quanto avviene con (a) nessuna di queste gode della proprieta di essere interpretabile in isola-
mento. Questo nonostante il fatto che, per esempio, le unita prosodiche composte da un nome
proprio (Antonio; Pretty Woman) o da un verbo (guarda) potrebbero in linea di principio costi-
tuire enunciati, autonomi e pienamente interpretabili se intonati nella maniera opportuna.

Come abbiamo visto, enunciati monorematici possono essere risposte, domande, inviti ecc.
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Potrebbero cio¢ avere una forza illocutiva. Vediamo quindi che queste unita fanno parte dello
stesso enunciato perché non hanno forza illocutiva autonoma, altrimenti saremmo in presenza
di piu atti linguistici con valore pragmatico indipendente. Selezionando separatamente, all’in-
terno dell’unita di allineamento, le diverse unita prosodiche e percependo ciascuna in isola-
mento I’apprendente puo appurare che nessuna, salvo I’unita in (a), risulta interpretabile prag-
maticamente e che parallelamente 1’enunciato ha la forza illocutiva espressa dall’unita (a), che
chiamiamo Comment dell’enunciato. Questo non ¢ un caso, e corrisponde al principio centrale
della Teoria della Lingua in Atto, ossia che dato un enunciato composto da piu unita di infor-
mazione la forza illocutoria ¢ espressa attraverso 1’intonazione da una di queste, che quindi ¢ la
parte prominente della catena parlata, essenziale alla sua interpretazione perché ne determina il
valore pragmatico.

Conoscere il principio del Comment e conseguentemente tramettere agli apprendenti il prin-
cipio della relazione tra indici prosodici e valore pragmatico dell’enunciato fornisce una chiave
che puo dare maggiore sicurezza nelle interazioni orali. L’apprendente sapra per esempio che
nelle sequenze di unita prosodiche, anche lunghe, che percepisce in L2 ce ne sara una il cui
valore informativo ¢ centrale per I’interpretazione. Comprendere gli enunciati e individuare il
Comment ¢ dunque una strategia pratica che puo essere sostenuta nelle attivita formative attra-
verso 1’accesso e 1’analisi dei corpora di parlato.
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ESPERIENZE / ATTIVITA

PATTERN ILLOCUTIVI E CONNETTIVI TESTUALL
UN ESEMPIO DI SFRUTTAMENTO DELLE RISORSE DI PARLATO SPONTANEO
NELLA DIDATTICA DELL’ITALIANO L2

Ida Tucci, Universita di Firenze

1. Lingua parlata e lingua scritta: una premessa

Rendere conto dei fenomeni linguistici € comunicativi che si esplicano verbalmente, attraverso il
canale orale, oppure attraverso la scrittura € spesso motivo di cruccio tanto per i linguisti quanto per
chi si occupa piu specificatamente di didattica della lingua come L2/LS. Questo perché se da una
parte ¢ indubbio che i1 due canali condividono lo stesso codice linguistico e le stesse “regole gram-
maticali”, dall’altra € altrettanto chiaro che il modo in cui sono veicolate le informazioni ¢ diverso.

Sappiamo tutti che ontologicamente e filogeneticamente la lingua orale ¢ “primitiva” rispetto
alla lingua scritta, che molta parte di ci0 che ¢ stato affidato alla scrittura proveniva dalla tradizio-
ne orale, e che cio che avviene con la “lettura silenziosa” del testo scritto testimonia quanto sia
forte I’eco (e I’istinto) della comunicazione orale. Eppure non possiamo vantare una tradizione di
studi sul funzionamento della lingua orale che sia comparabile con quella degli studi dedicati alla
lingua scritta. Certamente, almeno fino alla meta dell’Ottocento, e cio¢ fino a che non vi fu I’in-
venzione dei primi apparecchi in grado di registrare la voce umana, il detto «verba volant, scripta
manenty poteva giustificare un tale squilibrio. In seguito abbiamo dato vita a studi di settore, si ¢
sviluppato I’interesse per I’ oralita, in diversi campi, ma non abbiamo dato vita a un quadro teorico
di riferimento ampiamente condiviso (cfr. Nencioni 1976/1983; Voghera 2010; D’ Achille 2014).

Il presente contributo si inserisce nell’ambito degli studi dedicati alle caratteristiche pro-
sodiche della lingua parlata e mira a sottolineare 1’utilita delle fonti orali per 1’insegnamento
linguistico in contesti L2/LS. Nel dettaglio, sara brevemente illustrata la cornice teorica scelta
(par. 2), verra poi posta I’attenzione su alcuni modelli di intonazione che rivelano legami logi-
co-semantici tra le parti dell’enunciazione (par. 2.1) e si porranno dei paralleli con 1 significati
realizzati dai connettivi testuali (par. 3). Infine, si portera un esempio di sfruttamento di questi
modelli intonativi per aiutare i discenti di lingua italiana a discriminare le relazioni logiche in
un testo scritto (par. 4) e si trarranno alcune conclusioni generali (par. 5).

2. La Teoria della Lingua in Atto

Il quadro teorico che abbiamo scelto rappresenta per noi una risposta convincente al pro-
blema di come descrivere e analizzare la lingua parlata tenendo conto principalmente delle sue
caratteristiche azionali e prosodiche. In questo contributo ci riferiremo infatti alla Teoria della
Lingua in Atto (L-AcT) sviluppata da Cresti e Moneglia a partire dagli anni Settanta (Cresti
2000; Cresti, Moneglia 2005, 2010, 2020) sulla scia della Speech Act Theory di Austin (1962).

Tale teoria considera come nucleo della comunicazione I’azione linguistica compiuta dal par-
lante e individua nella prosodia il mezzo formale attraverso cui si realizzano ’atto linguistico e
la sua decodifica. In L-AcT I’unita di riferimento ¢ 1’enunciato, ossia il corrispettivo linguistico
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di uno speech act. Esso ¢ I’elemento pragmatico necessario e sufficiente al compimento di un’a-
zione linguistica (un’illocuzione), la cui natura poggia sulla volonta del parlante di manifestare
un atteggiamento di rapporto o attitudine nei confronti dell’interlocutore'. Dal punto di vista
prosodico, I’enunciato coincide con una sequenza acustica identificabile nel continuum parlato
come porzione in s¢ conclusa e interpretabile in isolamento (p. es. come asserzione, istruzione,
domanda, risposta, richiesta di conferma) e, nella trascrizione, ¢ segnalata da un break proso-
dico terminale®. 1 enunciato puo essere costituito da un unico pattern tonale, corrispondente a
una singola unita informativa di Comment (COM) (portatrice dell’illocuzione), o articolato in
piu unita tonali separate da break prosodici non terminali*. Le unita tonali di supporto possono
avere valore informativo di tipo dialogico (utili alla buona riuscita comunicativa dell’enuncia-
to) o testuale (concorrono alla composizione semantica e sintattica dell’enunciato)®.

2.1. Pattern illocutivi e modelli di intonazione

Ai fini delle riflessioni che intendiamo fare in questa sede, ci preme ora concentrare 1’atten-
zione sui fenomeni di accorpamento dei singoli enunciati entro sequenze piu ampie. Difatti, se
normalmente ogni enunciato contiene un unico COM, ¢ tuttavia possibile che in un enunciato
vi siano piu unita portatrici di valore illocutivo: ¢ il caso delle sequenze di Comment Legati
(COB) in una stanza (es. 1)°, catene con forza illocutiva omogenea e debole (per lo piu asser-
zioni), e dei Comment Multipli (CMM), che invece rappresentano dei pattern illocutivi (es.
2) dotati di una relazione logico-semantica stretta (Panunzi, Scarano 2009; Panunzi, Mittman
2014; Saccone 2020).

1. *LIA: la mi’ mamma era stata malata /“°B come al solito /**® era stata all’ospedale /©®
e fu proprio il periodo /™" in cui / mio marito prese / I’azienda / col babbo //“M
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018689699518 ©)

2. *LIA: perché ci andette la mi’ mamma /™™ e tu ci andasti anche te //“MM
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018692821834)

'L-AcT distingue cinque classi illocutive (rifiuto, asserzione, direzione, espressione, rito) entro cui sono presenti pitl sotto-
classi e tipi illocutivi (Cresti 2000, 2020).

2Con «break prosodico terminale» intendiamo un segno grafico che delimita ogni enunciato separandolo dal precedente o
dal successivo. Nel formato di trascrizione CHAT-LABLITA (Cresti 2000) i break prosodici terminali sono la doppia slash (//),
il punto interrogativo (?) e, in caso di abbandono del programma informativo, il piu (+). Un enunciato che contenga solo una
unita di Comment (portatrice dell’illocuzione) ¢ detto «semplice», uno che invece contenga, oltre all’unita di Comment, anche
altre unita informative ¢ detto «complesso».

3 Con «break prosodico non terminale» intendiamo un segno grafico che delimita le partizioni tonali e/o informative di
cui si pud comporre un enunciato complesso (p. es. formato da Topic e Comment, o da Comment e Parentetico, o anche da
Comment Legati e Comment Multipli. Nel formato CHAT-LABLITA i break prosodici non terminali sono indicati attraverso
una slash singola (/).

4 Le unita informative di tipo dialogico sono: Incipit, Conativo, Fatico, Allocutivo, Espressivo, Connettore discorsivo;
quelle testuali: Topic, Comment, Inciso, Introduttore Locutivo, Appendici. Cfr. Cresti, Moneglia 2020.

5 Gli esempi riportati sono trascritti secondo il formato CHAT-LABLITA e sono tratti da una sezione del corpus di parlato
spontaneo C-ORAL-ROM italiano (Cresti, Moneglia 2005) annotata secondo i principi dell’articolazione informativa (DB-
IPIC, Panunzi, Gregori 2012). Cfr. audio allegati.

®Negli esempi, i break prosodici non terminali sono segnalati con «/», quelli terminali con «/». In apice ci sono i tag
informativi, alcuni dei quali, in questa sede, sono stati tralasciati per facilitare la lettura degli estratti: Incipit (INP), Fatico
(PHA), Topic (TOP), Inciso (PAR), Comment (COM), Comment legato (COB), Comment Multiplo (CMM). Il simbolo «%ill:»
precede la descrizione delle caratteristiche illocutive dell’enunciato. Per una visione completa del fag-set usato in L-AcT, cft.
Moneglia, Raso 2014.
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I pattern illocutivi formati da CMM corrispondono a dei veri e propri “modelli intonativi”.
Essi sono intenzionali, replicabili su locuzioni differenti e hanno lo scopo di ottenere specifici
effetti comunicativi. In questo senso essi corrispondono a delle vere e proprie strategie retoriche
di tipo azionale: grazie al pattern I’enunciato si arricchisce di effetti retorici e perlocutivi nuovi.
Le strategie illocutive formate da CMM possono infatti ottenere effetti di rinforzo, persuasione,
correzione, approssimazione, comparazione o di relazione cogente a livello logico-semantico.

Diversamente dai COB che compongono le stanze, il valore azionale dei CMM ¢ pieno e la
loro finalita non ¢ di costruzione del testo dell’enunciato, bensi pragmatica. I pattern illocutivi
multipli, infatti, vanno valutati entro la dinamica comunicativa, e soprattutto entro la relazione
con I’interlocutore. Per questo motivo essi rappresentano un territorio di grande interesse se si
vogliono osservare le strategie intonative che il parlante utilizza al fine di gestire efficacemente
I’evento comunicativo (a livello locutivo, illocutivo e perlocutivo).

3. Binding relations e connettivi logico-testuali

Gli enunciati che contengono piu unita di Comment interdipendenti (CMM), ossia gli enun-
ciati interessati da pattern illocutivi multipli di relazione cogente (o binding relations), si mo-
strano particolarmente utili a indagare le relazioni logico-semantiche stabilite dal parlante tra
due (o piu) illocuzioni in uno stesso enunciato.

Tali relazioni sono immediatamente riconoscibili per 1’ascoltatore perché sono rese attraver-
so I’intonazione, e non necessitano di un lessico dedicato. Una binding relation di tipo conclu-
sivo, per esempio, pud non contenere una congiunzione conclusiva nell’enunciato (es. 3), né
una relazione esplicativa ¢ stabilita solo da una congiunzione dedicata. L’interpretazione della
logica del pattern, infatti, pud non risultare compromessa dalla sua eliminazione (es. 4).

3. *NIC: era quaranta secondi /™ bisogna fare un po’ meno secondi //“™
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018691412480)
%ill: assertion/instruction; connettivi possibili: percio, allora, quindi, sicché, dunque

4. *ROS: a te te lo fo volentieri /™ perché tu sei un tipino //“MM
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018696522451)
%ill: assertion/evaluation

A questo punto ci preme ricordare che i valori logico-semantici normalmente associati alle
congiunzioni €/0 ai connettivi testuali in realta sono esprimibili anche attraverso altre strate-
gie. Dressler (1974: 102 s.), per esempio, affermava che le «congiunzioni e gli altri connettori
sono solamente I’espressione esterna delle relazioni semantiche dell’associazione di frasi, sono
elementi facoltativi, in parte ridondanti e in parte solo puntualizzanti» e che «¢ possibile avere
un collegamento tra frasi anche senza congiunzioni o avverbi connettivi». In questi casi, 1 testi
orali sono suscettibili di minori fraintendimenti dei testi scritti, poiché in questi ultimi manca
I’intonazione, che ¢ portatrice di senso pragmatico e logico-semantico al di la delle parole.
In definitiva, ’'uso di congiunzioni serve a chiarire il senso del detto (e dello scritto), aumenta
la ridondanza e diminuisce il pericolo di equivoci (cfr. Sperber, Wilson 1985).

Si osservino in proposito (sempre all’ascolto) gli enunciati seguenti (ess. 5-8), che non pre-
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sentano congiunzioni di collegamento tra le due locuzioni, ma risultano relate paratatticamente
(cftr. Cresti 2011; Cresti, Moneglia 2020):

5. *CLA: comunque /™" si senti il colpo di fucile /™ tanto lontano non era //“M\
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018694368978)
%ill: presentation/conclusion; connettivi possibili: quindi, dunque, sicché

6. *TAM: si mangia la cipolla /"™ le zanzare s’allontanano /MM
(https://app.box.com/s/qnuowet32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018689321730)
%ill: confirmation/conclusion; connettivi possibili: cosi, in modo che, se...

7. *FRA: hai detto che hai smesso /™M hai smesso //“MM
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018686456142)
%ill: assertion/conclusion, connettivi possibili: percio, pertanto, se...allora

8. *MAR: chiamo /™ i] telefono staccato /MM
(https://app.box.com/s/qnuowet32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018696279325)
%ill: assertion/diapproval; connettivi possibili: ma, pero

In altri casi nella locuzione dell’enunciato € presente un connettivo che chiarisce il legame
semantico tra i CMM del pattern illocutivo (es. 9), ma a volte il connettivo replica lo stesso
valore logico desumibile dall’interpretazione del pattern (es. 10):

9. *SRB: non ho la patente /™™ anche se mi piace /MM
(https://app.box.com/s/qnuowet32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018691146776)
%ill: assertion/conclusion

10. *SCA: ma se le persone vengono perché vivono una persecuzione /™ beh /P14 allora /
le porte devono essere spalancate /MM
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018693774439)
%ill: assertion/expression of contrast

E importante notare che la dinamica intonativa del pattern illocutivo segnala comunque il
senso reale (contestuale) del connettivo, quando ¢ presente (ess. 11-13):

11. *GIA: io non guardo Troisi /™ perché non lo capisco /™M
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018686639538)
%ill: assertion/explanation, connettivo con valore esplicativo (non causale)

12. *ROS: diventiamo tutti quanti / industriali /™ e poi voglio vede’ chi lavora piu /MM
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018686768801)
%ill: supposition/disagreement; connettivo con valore avversativo (ma, pero)

"Nell’evento comunicativo di cui fa parte I’enunciato riportato in 13 (un dialogo informale), I’interlocutore di *CEC ha gia
dichiarato la propria intenzione di ingrandire un dettaglio di una foto digitale, per cui il «se» contenuto nel primo CMM non ¢
di tipo ipotetico, ma ha lo scopo di verificare I’intenzione a procedere come annunciato.



ESPERIENZE / ATTIVITA

13. *CEC: quindi /INP se la ingrandisci /CMM adesso devi metterla a fuoco /CMM
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018693399236)
%ill: verification/request of confirmation; connettivo con valore causale’ (giacché)

La caratteristica sintattica associata “in astratto” al connettivo che lega le due parti dell’e-
nunciato puo addirittura essere diversa dalla logica effettivamente veicolata dal pattern illocu-
tivo. Negli esempi 14-15, infatti, solo 1’analisi dell’intonazione consente di interpretare corret-
tamente la natura del vincolo stabilito tra le due parti dell’enunciato, e la congiunzione e risulta
potenzialmente “correggibile” in un contesto scritto attraverso la selezione di un connettivo di
contrasto (cfr. Moeschler 2005; Ferrari 2010, 2014).

14. *VAL: ¢ inutile stia a mangia’ li / tutto attento /™ e poi beve la Coca Cola //“™

(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018695595820)
%ill: disapproval/conclusion; connettivi possibili: guando poi, se poi, e invece poi

15. *DAN: pero /™P ¢’¢ uno che vuole abolire parzialmente un potere /“MM e un altro che lo
vuole abolire del tutto /CMM
(https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul9vaadngiy/file/1018670906687)
%ill: comparison/comparison; connettivi possibili: invece, da una parte...dall altra

4. L’utilita dell’intonazione per discriminare le relazioni logiche nel testo

Nella nostra esperienza di insegnamento, 1’esposizione mirata a enunciati contenenti illo-
cuzioni vincolate e la sensibilizzazione degli apprendenti al riconoscimento delle relazioni lo-
gico-semantiche stabilite attraverso 1’intonazione si sono rivelate strategie utili allo sviluppo
della competenza linguistica e metalinguistica sui connettivi testuali.

In particolare, grazie ad attivita di ascolto pensate per mettere a fuoco le diverse relazioni
logiche che si possono stabilire nell’enunciato attraverso 1’intonazione, si sono potute indurre
precocemente sia una selezione coerente dei connettivi in testi in cui era richiesto di inserirli
selezionando tra piu opzioni, sia una inedita consapevolezza sulla variabilita sinonimica di con-
nettivi appartenenti a una stessa famiglia semantica.

Nei pit comuni manuali di italiano per stranieri, d’altronde, le categorie logico-semantiche entro
cui 1 connettivi testuali possono essere descritti non sono chiarite adeguatamente, con il risultato di
un disorientamento da parte dello studente, che tende a creare tante categorie quanti sono gli esempi
proposti. Permettere allo studente di apprezzare le relazioni logico-semantiche stabilite attraverso
movimenti salienti dell’intonazione garantisce invece di svincolare i valori logici dai lessemi che li
“traducono” e ne facilita la classificazione entro categorie generali, riconosciute tramite la decodifica
acustica e verosimilmente rappresentate anche nelle lingue d’origine (cft. Cresti, Moneglia 2018;
Cresti, Moneglia, Tucci 2011; Mittmann et al. 2012; Nicolas-Martinez 2019).

4.1. Un esempio pratico

Per dare corpo alle affermazioni appena fatte, proponiamo di seguito un esempio di attivita didat-
tica realizzata per far esercitare apprendenti di livello B1 su alcune congiunzioni e connettivi testuali
utili a (ri)costruire i testi informativi ed espostivi. L attivita in questione, infatti, ¢ stata portata a
termine con successo solo dopo I’introduzione, nelle fasi di lavoro, di un training basato sull’ascolto
e sull’analisi ragionata di alcuni enunciati contenenti pattern illocutivi tratti da fonti orali spontanee.
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In questa sede, concentreremo le nostre riflessioni su due fasi dell’unita didattica (Fase 5,
Fase 3), illustrata di seguito in tutta la sua struttura (cfr. Tab. 1).

Fase UD Tecnica Contenuto

Input costituito da immagini che “traducono” le relazioni logiche che si possono in-

1. Motivazione | elicitazione - AP :
staurare tra due o piu pensieri (unione, contrasto, causa-effetto, comparazione ecc.)

Brevi testi contenenti pensieri messi in relazioni di contrasto, conclusione, conces-

2. Globalita ascolto/lettura sione, alternativa ecc., attraverso congiunzioni e connettivi testuali dedicati

a) Training di riconoscimento dei valori logico-semantici segnalati dall’intonazione in
3. Analisi matching, griglia | enunciati con pattern illocutivi cogenti (con o senza connettivi dedicati)
b) Creazione di famiglie di congiunzioni e connettivi (con variazione sinonimica interna)

Simulazione  degli  andamenti intonativi  caratterizzanti le  diverse

4. Sintesi drammatizzazione SR . . o
S funzioni logiche riconosciute tra parti di testo
5. Rinforzo cloze, Ricostruzione dei legami logico-semantici dentro un testo scritto con supporto audio (testo
’ multiple choice letto con simulazione degli andamenti intonativi caratterizzanti i diversi tipi di pattern)

Tabella 1. Fasi dell 'unita didattica.

Ci ¢ parso particolarmente interessante mostrare i risultati ottenuti su un esercizio inserito
nella fase finale (fase di Rinforzo), giacché I’introduzione di fonti orali nel passaggio di Analisi
dell’unita didattica ha prodotto i suoi effetti piu evidenti proprio sull’abilita di ricostruire i nessi
esistenti in un testo scritto.

Di seguito il testo dell’esercizio proposto (cloze con risposte multiple choice), con la seguen-
te consegna: «Leggi il testo e ricostruisci i legami logici tra le varie parti selezionando uno dei
connettivi proposti in basso».

L’intelligenza umana: che cos’é?

La questione ¢ difficile da sviluppare, (1) quando si parla di intelligenza tutti capiamo
di cosa si tratta, (2) ¢ complicato darne una definizione precisa.

Le opinioni sono diverse soprattutto sui confini e sulle origini dell’intelligenza. Per esempio,

alcuni dicono che I’intelligenza ¢ quello che distingue I’'uomo dagli animali, (3) Ia
capacita di ragionamento e di pianificazione, (4) altri dicono che anche gli animali
possono “ragionare”, elaborare strategie (5) usare un linguaggio.

Secondo alcuni I’origine dell’intelligenza puo dipendere dalla trasmissione dell’informazione
genetica, (6) dall’evoluzione biologica della specie, (7) puo essere collegata
all’ambiente socio-culturale. Inoltre, i due aspetti (confini e origine) sono legati alla definizione
delle caratteristiche specifiche dell’intelligenza, di cio che la distingue da concetti simili, come
la capacita di adattamento e di ragionamento simbolico, (8) I’originalita.

Insomma, (9) ¢ vero che le definizioni d’intelligenza sono cambiate molto nelle diver-
se epoche storiche, oggi (10) si preferisce “misurare” I’intelligenza valutando la ca-
pacita predittiva delle varie tecniche di soluzione dei problemi in situazioni di scuola e lavoro.

(Testo adattato: V. Biasi 2018. Per lo sviluppo del pensiero creativo. «Formazione & Insegna-
mentoy», XVI/2: 30)




ESPERIENZE / ATTIVITA

(1) () infatti () perché () anche se

(2) () ma () quindi () mentre

(3) () cioe () quindi () come

@) (e () mentre () anche se

(5) () e anche () oppure () e infatti

(6) () quindi ()ciog () grazie a

(7) () perché () dunque () oppure

®) e () ossia () per esempio

9) ()se () quindi () tuttavia
(10) () allora () pero () quindi

Se anche il lettore ha provato a svolgere 1’esercizio, si sara accorto che non ¢ quasi possi-
bile stabilire con certezza quali siano le scelte corrette tra quelle proposte. Eppure le congiun-
zioni in elenco non sono particolarmente complicate, descrivono tipi di relazioni logico-se-
mantiche che appartengono al sillabo di livello B1 (molte anche al livello A2) e il testo in
s¢ presenta una struttura standard (introduzione, sviluppo, conclusione). Ciononostante, gli
apprendenti — anche di livelli superiori al B1, con cui ¢ stato svolto 1’esercizio — non hanno
fatto scelte coerenti con il testo originale, né I’insegnante riusciva bene a giustificare la moti-
vazione per cui (conoscendo il testo originale) alcune scelte erano da escludere?®.

Piuttosto che rivedere la compilazione delle scelte multiple e inserire connettivi con una
logica incompatibile con il testo, e non volendo rinunciare a far apprezzare la coerenza d’in-
sieme del testo proposto, ¢ stato riflettuto sull’opportunita di rivedere le fasi dell’unita didat-
tica di cui I’esercizio fa parte introducendo alcune attivita propedeutiche mirate a sviluppare
la sensibilita ricettiva e I’analisi degli andamenti intonativi associati alla logica contrastiva,
conclusiva, causale, esplicativa, comparativa o di elencazione.

In particolare, sono stati proposti brevi contesti orali (audio e trascrizione) in cui erano
presenti rispettivamente:

— enunciati con connettivi che replicavano una logica simile a quella realizzata dal mo-
dello intonativo (cft. ess. 4, 10), cui ¢ seguita un’attivita di tipo insiemistico utile alla
classificazione e alla creazione di “famiglie semantiche” di connettivi;

— enunciati privi di connettivi di legame tra le parti del pattern, ma con intonazioni
attribuibili a valori semantici di conseguenza, contrasto, comparazione, causa-effetto
ecc. (cft. ess. 5-8), cui ¢ seguita un’attivita di manipolazione della locuzione (inseri-
mento di un connettivo compatibile con la logica del pattern);

— enunciati contenenti connettivi semanticamente “vaghi” o non congruenti rispetto
alla logica desumibile dall’ascolto del pattern intonativo (cft. ess. 12, 14), cui ¢ se-
guita un’attivita di riformulazione (sostituzione del connettivo originale).

L’introduzione di questo tipo di attivita nelle fasi di lavoro ha permesso che gli apprenden-
ti affrontassero 1’esercizio di ricostruzione dei legami logici presenti nel testo dell’esercizio
finale con maggiore confidenza e potendo avvantaggiarsi di una “nuova” abilita: operare le
proprie scelte “intonando” e mettendo cosi in relazione le varie frasi.

8 Connettivi originali (nell’ordine): 1. perché; 2. ma; 3. cioé; 4. mentre; 5. e anche; 6. quindi; 7. oppure; 8. ossia; 9. se;
10. pero.
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Gli aspetti prosodici correlati a una o all’altra scelta, inoltre, venivano replicati similmente
agli esempi spontanei proposti in precedenza, con una facilita di produzione che ci ha fatto
pensare all’istintivo riconoscimento dei pattern illocutivi dell’italiano nelle lingue di origine
(o almeno in parte). La percezione del susseguirsi dei pensieri (delle frasi) nel testo € risultata
piu organica rispetto a quanto era avvenuto prima di introdurre il training percettivo, e cio
che in precedenza veniva analizzato per singole frasi risultava invece allargato alla dimensio-
ne del periodo e alle relazioni infratestuali.

Infine, ci preme sottolineare che il controllo delle risposte corrette non ¢ stato proposto con delle
semplici chiavi di soluzione. Si ¢ invece preferito integrare I’attivita con un passaggio conclusivo di
ascolto del testo (recitato dall’insegnante) ancora privo dei connettivi testuali, ma arricchito dei valori
logico-semantici esistenti nell’originale attraverso la simulazione di pattern illocutivi a essi associabili
(cfr. audio 16 https://app.box.com/s/qnuowef32s82xgesgrqb8ul 9vaadngiy/file/1018690757138).

Questo ha permesso agli studenti sia di risolvere dubbi residui, sia di scegliere I’opzione
migliore senza che I’opzione da scartare (quella “errata”) venisse considerata assurda. Anzi,
per questo esercizio abbiamo ritenuto di poter considerare compatibili con il testo (muto)
anche piu opzioni, e solo nel testo (vivo) letto con una intonazione rispondente alle logiche
rappresentate nell’originale le si sono escluse come “non realizzate”.

5. Conclusioni

A conclusione delle nostre riflessioni vogliamo ribadire che, al di 1a del loro livello di
complessita sintattica, del registro rappresentato o delle varianti lessicali contenute, le fonti
orali spontanee sono sempre raccomandabili nella costruzione di materiali didattici dedicati
all’acquisizione di una L2, perché sono la sede in cui ¢ possibile osservare i fenomeni comu-
nicativi nella loro essenza. Come abbiamo cercato di dimostrare in questo contributo, I’into-
nazione rivela in modo naturale relazioni logiche primitive, ed ¢ il tramite primo della signi-
ficazione “messa in atto” in relazione all’interlocutore. Senza lo sviluppo di una competenza
metalinguistica che abbracci i fenomeni orali, dunque, non ¢ verosimile che 1’apprendente
maturi un’adeguata competenza comunicativa.

Grazie all’esposizione dei discenti alla realta degli eventi comunicativi e alla loro sensi-
bilizzazione verso i fenomeni intonativi che li caratterizzano, si rendono accessibili in modo
globale tanto le strutture linguistiche quanto le loro valenze pragmatiche, si promuove un’ac-
quisizione di tipo induttivo nonché la formazione di una competenza piu facilmente spendibi-
le in esecuzioni autonome e relazionali. Le frontiere degli effetti positivi che si possono trarre
dall’utilizzo delle fonti orali nella didattica della lingua rimangono pero ancora in molta parte
da abbattere, e il territorio della lingua parlata come tramite per addivenire anche a una mi-
gliore competenza scritta resta da esplorare.
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«RIPOSO LA MIA VALIGIA, VOSTRO ONORE»'.
INTERFERENZE NELL’ITALIANO L3 DI APPRENDENTI ANGLOFONI

Laura Zambianchi, University of Central Lancashire®

1. Introduzione

Questo articolo intende contribuire allo studio del ruolo delle cosiddette «lingue di back-
groundy, vale a dire la lingua madre e lingue apprese successivamente, nell’acquisizione della
terza lingua (L3) e riporta i risultati di un’indagine sulla produzione orale di uno studente inglese
di italiano L3 (Partecipante 1)°, con un focus sull’interferenza linguistica dovuta a lingue prece-
dentemente acquisite (L1 e L2). In Gran Bretagna, I’italiano ¢ prevalentemente studiato da an-
glofoni come L3, dopo I’apprendimento di altre lingue, soprattutto francese, spagnolo e tedesco.

Questo articolo condivide la proposta di Hammarberg (2010) secondo la quale la L3 non
viene intesa come la terza lingua in ordine di acquisizione, ma come una lingua non nativa
utilizzata o acquisita da un parlante che conosca una o piu lingue oltre alla sua lingua madre.

Il multilinguismo € sempre piu lo stato normale della competenza linguistica degli individui
(Hammarberg 2010) e la ricerca che si concentra in particolare sulle specificita dell’acquisizio-
ne della L3 si ¢ recentemente ampliata in modo significativo.

La questione del cambiamento linguistico indotto dal contatto ¢ stata a lungo fonte di inte-
resse tra studiosi e ricercatori. Nell’anno 8 d.C., il poeta latino Publio Ovidio Nasone fu esiliato
a Tomi dall’imperatore Augusto, nell’attuale Costanza (Romania), sul Mar Nero, ai confini del
mondo. Nel suo poema autobiografico 7ristia, Ovidio narra di aver imparato a parlare le lingue
di Tomi (getico e sarmatico), anche se ¢ possibile che il poeta non avesse un’idea chiara delle
differenze tra queste lingue (Gehman 1915). Ovidio parla di interferenza e teme la perdita del-
la propria lingua madre: «Saepe aliquod quaero verbum nomenque locumque / nec quisquam
est a quo certior esse queam, / dicere saepe aliquid conanti — turpe fateri — / verba mihi desunt
dedidicique loqui» (Tristia, Libro III, vv. 43-46)*. Immerso nel suono di queste nuove lingue,
il poeta ¢ preoccupato dalla contaminazione e dall’isolamento linguistico. Con il suo racconto
Ovidio, consapevole dell’intrusione di parole straniere, apre una riflessione sull’influenza in-
terlinguistica che puo avere un impatto non solo sulle nostre produzioni in una L2, ma che puo
generare anche il declino delle abilita linguistiche nella L1.

La perdita della lingua ¢ una questione che colpisce profondamente chi scrive, madrelingua
italiana espatriata. Nei primi mesi dopo 1’arrivo nel Regno Unito, si aveva la consapevolezza
degli effetti del parlare una lingua diversa dalla L1 e dell’essere permanentemente esposti a
essa, e si temeva di perdere la scioltezza e la padronanza del lessico.

'l testo fra virgolette si riferisce a una formula utilizzata dal Partecipante 2 alla ricerca a cui si ispira il presente articolo.
Tale formula corrisponde alla traduzione letterale dall’inglese «I rest my case, Your Honour» («Non ho altro da aggiungere,
Vostro Onore»).

2Si segnala che ’articolo fa riferimento alla tesi di master di chi scrive, supervisionata da R. Davies (University of Central
Lancashire). La traduzione in italiano del contributo ¢ stata curata da G. Mangiardi. Si ringraziano quanti hanno letto versioni
preliminari di questo lavoro, in particolare E. Mocciaro per i suoi preziosi consigli.

31 partecipanti all’indagine erano tre, ma ai fini di questo articolo ne ¢ stato selezionato solo uno.

* «Spesso ricerco una parola che sia un oggetto o un posto, ma non ¢’¢ nessuno che possa suggerirmelo/spesso quando cerco di
dire qualcosa — ¢ vergognoso confessarlo — mi vengono meno le parole e non so piu parlare» [traduzione chi scrive].
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2. Laricerca

Alla luce delle preoccupazioni storiche e personali sopra esposte (cfr. par. 1), la ricerca
oggetto di questo articolo ha cercato di indagare I’interferenza linguistica (Cross-Linguistic
Influence, CLI) tra le lingue. Il termine «interlinguistico» si riferisce a «the influence of any
other tongue known to the learner on the target language» (Sharwood Smith 1994: 198) e com-
prende fenomeni e strategie come il trasferimento®, I’interferenza, I’evitamento, il prestito ¢ gli
aspetti correlati alla perdita della L2, code-switching, sovrapproduzione o sottoproduzione di
determinati elementi linguistici, indotti dalla conoscenza di un’altra lingua (Chtopek 2001: 2).
La ricerca verteva sulle seguenti due domande.

1. La competenza in L2 prevale sull’influenza di L1 nell’acquisizione di una L3?
2. E pitl probabile che un’interferenza si verifichi a livelli di competenza inferiori?

Attualmente esistono tre modelli principali di acquisizione della L3. Secondo lo Status
Factor Model («KModello del fattore di stato L2») di Bardel e Falk (2007) la L2 ¢ una fonte
privilegiata di trasferimento, specialmente nelle prime fasi dell’acquisizione della lingua. Il
modello del Typological Primacy rifiuta il Modello del fattore di stato L2, suggerendo che sia
la L1 sia la L2 svolgono un ruolo dominante nell’acquisizione della L3, ma che la percezione
da parte degli studenti della somiglianza tra le lingue coinvolte ¢ il fattore piu forte che pro-
voca il trasferimento sintattico (De Angelis, Selinker 2001).

Una terza teoria, quella del Cumulative Enhancement Model («Modello del miglioramento
cumulativo»), supporta I’idea della selettivita nel trasferimento sintattico, che deriva dalla L1
o dalla L2 (Flynn, Foley, Vinnitskaya 2004). Secondo quest’ultimo modello, 1’acquisizione
della lingua ¢ un processo cumulativo e le lingue acquisite/apprese in precedenza potrebbero
migliorare la successiva acquisizione di una LS o non avere alcun impatto. I dati contenuti
nello studio qui presentato sono esempi di errori di apprendimento in L3 discussi in termini di
trasferimento dalla L1 e/o L2 degli apprendenti. La discussione pit ampia esamina i modelli
di acquisizione della L3 in termini di «lingua fonte» (source language) di qualsiasi trasferi-
mento.

3. Metodologia

Lo studio qui descritto ¢ stato condotto partendo dal presupposto che gli studenti siano in
grado di controllare il proprio apprendimento e formulino ipotesi su come migliorare le proprie
abilita linguistiche.

L’approccio narrativo, situato all’interno della ricerca interpretativa, ha influenzato il dise-
gno di ricerca fin dall’inizio. Il quadro teorico di riferimento attinge alle teorie costruttiviste
relative all’apprendimento e all’insegnamento, che vede nella collaborazione tra il ricercatore e
1 partecipanti una delle caratteristiche principali. Come affermato da Altork (1998, cit. in Moen
2006; cfr. anche Heikkinen 2002) i partecipanti alla ricerca sono considerati collaboratori (e
agenti sociali) piuttosto che informatori guidati dai fini del ricercatore. Lo studio qui presentato
si occupa della natura dialogica della relazione tra ricercatore e partecipanti.

¢l trasferimento interlinguistico puo avvenire a diversi livelli linguistici (p. es. sintassi, morfologia).
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L’approccio dialogico tenta di guardare il mondo attraverso gli occhi dei partecipanti. Bakhtin
(1986) sostiene che un mondo inteso monologicamente ¢ un mondo oggettivato; al contrario, la
presente indagine tiene conto di un processo dialogico tra i partecipanti alla ricerca e il ricerca-
tore, che hanno condiviso la costruzione e la responsabilita della narrazione.

Un potenziale pericolo di questo approccio € che il ricercatore non sia in grado di comprendere
I’interpretazione del partecipante. Quando si analizzano gli errori degli studenti, ¢ fondamentale
cercare di evitare I’errore comparativo, inteso come «mistake of studying the systematic character
of one language by comparing it to another» (Bley-Vroman 1983: 15). Per esempio, di fronte
all’analisi dei dati, I’interpretazione della parola «elementaria» non corrispondeva da parte di chi
scrive a quella del partecipante alla ricerca. A parere di chi scrive, «elementaria» in «quando sono
arrivata alla nuova scuola elementaria» era riconducibile all’interferenza linguistica con lo spa-
gnolo «escuela elementaria» (in relazione all’espressione in L3 «scuola elementare»). A volte il
partecipante puo confondere 1’italiano L3 e lo spagnolo L2, percependo alcune parole o morfemi
nella loro produzione orale come simili rispetto alla lingua obiettivo, ovvero non tenendo conto
della distinzione fonologica tra italiano e spagnolo. Tuttavia questa interpretazione non ¢ stata
condivisa dal partecipante alla ricerca, che ha considerato I’errore come un lapsus. In seguito ¢
stato individuato almeno un altro esempio di trasferimento linguistico dallo spagnolo alla lingua
target ma, abbracciando la plurivocita che caratterizza 1’approccio narrativo, ¢ stato deciso di in-
cludere entrambi i punti di vista (il parere del ricercatore e quello del partecipante).

Concentrando lo studio su un campione esiguo ¢ stato possibile dedicare un ampio lasso di
tempo allo scambio individuale con gli studenti. Il numero di partecipanti alla ricerca quali-
tativa ¢ limitato dalla sua natura e dal tempo investito in ciascun partecipante. Questo studio
¢ basato sulle produzioni orali di un gruppo di 3 studenti adulti aventi come L1 I’inglese, che
apprendevano tutti la stessa L3 (I’italiano). Ci si ¢ concentrati sulla produzione orale perché
essa ¢ percepita come il piu vitale dei quattro elementi chiave dell’acquisizione linguistica (pro-
duzione/comprensione orale, comprensione/produzione scritta). Come ¢ stato gia evidenziato,
questo articolo si concentra su un unico studente.

I dati sono stati raccolti in sessioni individuali tenutesi in contesti non scolastici. Al momen-
to della raccolta dei dati, il Partecipante 1 entrava in contatto con la lingua italiana una volta alla
settimana per due ore; in alternativa ogni quindici giorni in un "ambiente ufficiale" (cio€ in una
classe) e ogni due settimane in modo informale con gli altri membri della classe. Per lo studio
sono state realizzate interviste non strutturate (p. es. gli studenti sono stati impegnati in con-
versazioni sul loro background linguistico e sulla loro percezione del trasferimento linguistico)
in cui gli input sono stati ridotti al minimo. Tutte le conversazioni sono state audio-registrate
trascritte manualmente. Sia le interviste sia le conversazioni di follow-up che hanno avuto luogo
per discuterne i risultati sono state caratterizzate da una dimensione riflessiva e introspettiva.

Di fronte ai problemi di tempo e durata dello studio, ci si ¢ concentrati su una specifica
tipologia di errori (interferenze da lingue di background), separandola da altri errori relativi a
fattori intralinguistici (p. es. semplificazione e sovrageneralizzazione). In linea con I’approccio
qualitativo, ¢ stato seguito un percorso induttivo e sono state rivisitate le teorie individuate nei
modelli chiave di Third Language Acquisition testandole alla luce dei risultati.

Retrospettivamente, si puo affermare che sono stati seguiti i passaggi suggeriti da Dornyei (2007)
per I’analisi qualitativa, vale a dire: trascrizione dei dati raccolti; codifica (e pre-codifica); traccia
di schemi e teorie (¢ stata usata la tecnica di annotazione di riflessioni durante 1’intero processo di
raccolta dei dati); interpretazione dei dati (dialogicamente, come menzionato sopra); conclusioni.

Avendo adottato un approccio dialogico, si riportano i commenti dei partecipanti insieme a
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quelli di chi scrive, e quando I’interpretazione dei fenomeni ¢ concorde, e quando ¢ diversa. Il
trasferimento ¢ tradizionalmente considerato un processo inconscio, ma i dati di questa ricerca
suggeriscono che pud avvenire spontaneamente e strategicamente per colmare le lacune e la
mancanza di conoscenza nella produzione della lingua target.

Un altro obiettivo della ricerca era indagare il trasferimento conscio rispetto a quello incon-
scio e le conversazioni di follow-up con i partecipanti hanno contribuito in modo significativo
a far luce sulla consapevolezza del trasferimento. In alcuni casi, infatti, il trasferimento era una
strategia compensativa per colmare una mancanza di conoscenza della lingua target, mentre in
altri casi era del tutto inconsapevole ed ¢ stato evidenziato durante i colloqui di follow-up. Piu
specificamente, 1 dati suggeriscono che il Partecipante 1 non era consapevole della sua tendenza
a trasferire parole dal francese L2, mentre stava tentando consapevolmente di creare parole che
non esistono né nella L2 né nella L3 (ibridi) usando il francese L2 come “base”, per esempio
«paressosa» (dall’aggettivo francese paresseuse, «pigra», con suffisso italiano —osa).

Il modo in cui ¢ stata condotta la ricerca ha mostrato il vantaggio di una relazione dialogica
con i partecipanti per evitare potenziali rischi di interpretazione. La dimensione limitata dello
studio puo influenzare la generalizzazione dei risultati, ma ha il vantaggio di una maggiore pro-
fondita. Trattare con un campione circoscritto ha assicurato la raccolta di una storia linguistica
piu dettagliata per ogni partecipante alla ricerca.

Alcune considerazioni etiche sono state al centro del progetto di ricerca. Prima della raccol-
ta dei dati, 1 partecipanti sono stati informati sullo scopo dello studio ed ¢ stato garantito loro
che I’identita personale, la privacy e qualsiasi altra informazione fornita in seguito sarebbero
state mantenute riservate. Sono stati inoltre rassicurati sulla possibilita di ritirarsi dalla ricerca
se avessero voluto farlo. Durante le interviste, sono stati evitati pregiudizi personali e in ogni
momento 1 partecipanti sono stati incoraggiati a esprimere le proprie opinioni. Non sono mai
stati passivi e sono stati co-creatori dello studio.

A causa del confinamento causato dal Covid-19, la raccolta dati ¢ avvenuta di persona con il
Partecipante 1 e il Partecipante 2 e si ¢, invece, svolta online con il Partecipante 3. In tutti i casi
le interviste sono iniziate con conversazioni rompighiaccio’.

4. Risultati e analisi dei dati

In linea con la prospettiva polifonica di questo studio, si lascia che il Partecipante 1 presenti
se stesso e le sue esperienze linguistiche. Si segnala che per questa fase dello studio, erano state
precedentemente inviate domande via e-mail ai partecipanti, affinché fornissero la loro autobio-
grafia linguistica. Il Partecipante 1, un madrelingua inglese di 72 anni, con francese L2 (Livello
C1), ha un livello di competenza nella lingua italiana corrispondente al B1 del QCER.

Ho iniziato a studiare il francese all’eta di 11 anni. L’ho studiato fino all’A Level®, all’eta di quasi 18 anni. Ho
conseguito una A (a quei tempi non c’erano A*). Fino a quel momento avevo visitato la Francia per le vacanze e
occasionalmente ero rimast* per un paio di settimane o giu di li dalla mia famiglia di scambio. Il mio francese ¢
davvero decollato quando sono andat* a vivere a Parigi tra la scuola e ’universita. E stato allora che ho iniziato a
pensare in francese. Mandiamo avanti il nastro fino a quando ho comprato una casa in Francia piu di 20 anni fa e
ho vissuto 1i per circa meta dell’anno. [...] Molto francese parlato con i nativi, anche scritto — corrispondenza con

7Si segnala che per svolgere la ricerca ¢ stata presentata domanda di autorizzazione al Comitato Etico dell’University of
Central Lancashire.
$ 1l titolo A Level nel Regno Unito corrisponde all’incirca al diploma di maturita in Italia.
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costruttori, societa di servizi pubblici, sindaci, ecc. Tutta un’altra storia con I’italiano. Ho iniziato a imparare la
lingua con te, poi un intervallo [...] fino a incontrarti di nuovo intorno al tavolo della tua cucina. Purtroppo molto
poco parlato con i nativi a parte te. Tutti gli amici di mia figlia’ sembrano parlare un inglese perfetto e preferiscono
farlo piuttosto che aspettare il mio italiano stentato [traduzione chi scrive].

La conoscenza del francese del Partecipante 1 ¢ molto elevata; il suo livello di competenza
in italiano L3 ¢ inferiore a quello in francese L2.

5. Risultati della ricerca

Per discutere 1 risultati e trarre le conclusioni sono stati selezionati i segmenti piu rilevanti
dell’intervista. L’analisi si incentrera su singole porzioni di testo per concentrarsi sulla fonte
degli errori. L’approccio adottato ¢ stato quello dell’analisi degli errori, che descrive gli errori
del partecipante e ne identifica le fonti. In linea con la natura dialogica dello studio, i commenti
di chi scrive sono spesso confrontati con quelli del Partecipante 1.

Pl Non sempre ma sono molti parole molte parole che facile facilmente in italiano mhm évidemment ma
mhm ma ma so che sono molte parole in francese che sono stesso in italiano e si voglio devinare eh.

L’uso dell’avverbio francese «évidemment» rappresenta un cambio di lingua completo (sen-
za modifiche alla luce di L3). Qui il francese L2 funge da source language. 11 partecipante affer-
ma di non essere consapevole di questo cambio di codice. «Si» (francese per «if» mentre in ita-
liano dovrebbe essere «se») € un altro cambio di lingua. L’ortografia delle due parole (francese
«si» e italiano «se» € molto simile e si tratta di un errore molto comune tra gli studenti inglesi di
italiano con il francese come L2. La pronuncia ¢ diversa: nella parola «se» il suono della vocale
[e] ¢ simile al suono delle parole inglesi «bay» e «say»; dall’altra parte, il suono [i] nella parola
«si» € pronunciato come nella parola inglese «/izardy. Per esperienza, gli apprendenti inglesi di
italiano hanno spesso difficolta a pronunciare il suono [e].

Piu interessante ¢ I’ultimo errore di questo enunciato: «devinare» (in inglese «fo guess»),
con la forma della lingua target «indovinare» e il francese L2 «deviner». In questa circostanza
si dovrebbe trattare di un’altra forma ibrida: il verbo francese «deviner» combinato con la desi-
nenza italiana dell’infinito —are con I’esito «devinare», termine non troppo lontano dalla forma
target. Questa ipotesi ¢ stata confermata quando il Partecipante 1 ha ammesso che sperava che
fosse giusto.

P1 A scuola mhm e ho fatto ho studio ho studiato jusqu’a je veux dire jusqu’a
LZ Finoa

P1  Ho studiato fino a quando avevo mhm diciotto anni ma mhm

Un altro caso di commutazione di codice ¢ «jusqu’a», una parola funzionale (cio¢ che non
veicola propriamente un significato). Cosi confermando I’ipotesi del Language Mode (il grado
di attivazione delle lingue nella mente del parlante) il Partecipante 1, molto abile in francese,
attinge a questa lingua non solo per colmare le lacune del vocabolario, ma anche a livello in-
conscio. Invece di dire «voglio dire» o nella lingua target o in inglese L1, il partecipante ha

°La figlia del Partecipante 1 vive a Roma ed € sposata con un italiano.
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mantenuto attivo il francese L2 e ha continuato a parlare in francese, anche se di solito usa
I’inglese o I’italiano. Ha commentato: «Jusqu ’a € uscito automaticamente perché non ricordavo
I’equivalente italiano e quando parlo con te volutamente mantengo il francese perché so che lo
capisci. Se fossimo stati in classe con gli altri studenti, I’avrei formulato in inglese» [traduzione
di chi scrive].

Confermando cosi la teoria del Language Mode, il Parlante 1 fa consapevolmente delle scel-
te sull’attivazione e la disattivazione della lingua.

P1 Ho fatto A-level in francese si ma la cosa piu importante ¢ che avevo ha avevo ho un’amicia amica
francese dopo quando avevo mhm mhm quattordici anni e la ragazza ¢ venuta in Inghilterra per
abitare con me alla casa. Avevamo gli stessi personality

Il Partecipante 1 ha affermato di aver inserito una parola inglese («personality»), con questa
motivazione: «Non volevo interrompere il flusso della conversazione cercando una parola che
non mi ¢ venuta subito in mente. Preferisco tirare ad indovinare piuttosto che fermare il flusso»
[traduzione di chi scrive].

LZ  Personalita

P1  Sisiee ma ma era piu piu paras+ paressosa

Incontrando una lacuna nella lingua farget, il Partecipante 1 ha mostrato ancora una volta
la consapevolezza di come la produzione della lingua target dovrebbe apparire e ha usato il
termine L2 «paresseuse» modificando leggermente il suffisso francese —euse con 1I’equivalente
italiano (e molto simile) —osa, quindi rispettando 1’accordo di genere. Ovviamente, la parola
della lingua di destinazione ¢ «pigra». Nel caso delle lingue romanze (la lingua target italiano
e francese, la L2) il trasferimento € spesso una strategia affidabile, ma in questo caso il Parteci-
pante 1 poteva contare solo sulla conoscenza del francese dell’intervistatore per comprendere
il termine prodotto.

P1  Si si mi sono occupata di due bambini e non sapevo niente di dei bambini niente allora, per esempio
quando era I’ora di bagnare i bambini e questo questa bambina 1’ho mess+ 1’ho messa nel bagno ¢ mi
sono preoccupata di qualcosa ehm e quando sono mi sono mhm

LZ Ritornata

Un problema puo verificarsi se il ricercatore e il Partecipante 1 interpretano eventi specifici
in modi diversi (Gudmundsdottir 2001, cit. in Moen 2006). L’interpretazione di questa espres-
sione da parte di chi scrive non corrisponde ai pensieri del Partecipante 1. Il verbo italiano
«bagnarey» non significa «fare il bagno», espressione ricercata dal Partecipante 1. In questo caso
erano disponibili piu risorse di trasferimento, L1 «to bathe» e L2 «baignery, e ci si chiede se L1
questa volta non abbia giocato un ruolo privilegiato. Lo studente ha affermato di essere ricorso
nuovamente al francese, che mantiene quindi il suo ruolo di principale “fonte” per colmare le
lacune lessicali. Questo schema continua con la produzione del Partecipante 1 «I’ho messa nel
bagno», laddove nella lingua di destinazione dovrebbe essere «nella vasca (da bagno)». La la-
cuna lessicale ¢ stata colmata dalla parola italiana «bagno». L'utilizzo del francese «bain» non
sarebbe risultato appropriato e corretto come previsto dal Partecipante 1.

L’espressione successiva «mi sono preoccupata di qualcosa» fa mettere ancora una volta in
discussione la lingua di partenza: L2 «se préoccuper de quelque chose» o L1 «to preoccupy
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oneself with something». 1l Partecipante 1, tuttavia, non ha mostrato alcun segno di esitazione e,
quando ¢ stato interpellato a proposito, ha immediatamente attribuito la fonte del trasferimento
al francese L2, sostenendo che «fo preoccupy oneself with something» non ¢ una frase che use-
rebbe in inglese.

Nella seguente parte di testo, il Partecipante 1 ha prodotto un calco (loan translation): «stan-
za di bagno» modellato sul francese L2 «salle de bainy.

P1 Si, si, due ou tre volte quest’anno. Chacun mhm

Il Partecipante 1 inserisce la congiunzione francese «ou» al posto della «o» italiana (il cui
equivalente nella L1 € «ory). Giesbers (1989, cit. in Poulisse, Bongaerts 1994) ha suggerito che
le parole funzionali potrebbero essere piu frequenti nei cambi di codice rispetto alle parole di
contenuto perché veicolano meno informazioni. Alla domanda su questo errore di commutazione
di codice, il Partecipante 1 ha affermato di inserire congiunzioni italiane come «may, «o» in fran-
cese. Alla domanda dell’intervistatrice «Perché “chacun” e non I’equivalente inglese “each’?»
la risposta ¢ stata che pensava che in italiano la parola potesse essere simile al francese.

C’¢ un’abbondanza di altri esempi di «distanza linguistica percepita» nella produzione del
Partecipante 1.

Pl Quando non so una parola in italiano ¢ penso forse che si cerco nelle parole francesi trovard una parola
chi resembla alla parola italiana ehm alla parola giusta

Il pronome relativo «che» ¢ molto spesso sostituito da «chi» da studenti con inglese L1 e
francese L2. In italiano «chi» si usa come interrogativo, con il significato di «coloro che» oltre
che con valore gnomico, e si ¢ cristallizzato (diventando un’abitudine difficile da cambiare)
nella produzione di alcuni allievi. E difficile diagnosticare se I’errore in questo caso sia fossiliz-
zato, ma in base alla esperienza di lavoro di chi scrive, «chi» invece di «che» ¢ uno degli errori
piu difficili da sradicare.

Nel discorso del Partecipante 1, il pronome relativo ¢ seguito dalla tentata italianizzazione
dell’ibrido «resembla», che presenta la desinenza italiana corretta di un verbo —are alla 111
persona singolare. Tuttavia, la forma target sarebbe «assomiglia» (< «assomigliare»). Negli
appunti di chi scrive si leggeva: «Trasferimento da “resemble”» in L1 o da “ressembler” in
L2?». Ancora una volta, il Partecipante 1 non ha avuto dubbi: il francese L2 ha agito come
fonte. La somiglianza linguistica (e la somiglianza percepita) ¢ stata spesso proposta come uno
dei fattori chiave nella probabilita di influenza tra le lingue (Cenoz 2001; De Angelis, Selinker
2001). In qualita di madrelingua inglese con un’elevata competenza del francese come lingua
non nativa, il Partecipante 1 crea nuove forme di parole da elementi in una lingua di partenza
(L2) e la stessa fonte svolge il ruolo di supplier per i cambi di codice. Le parole francesi non
sono seguite da alcuna auto-correzione, né¢ sono accompagnate da alcuna esitazione. Inoltre, per
i casi di code-switching si tratta, per la maggior parte, di parole isolate. L’elevata competenza
in L2 del Partecipante 1 supera I’influenza di L1.

C’¢ stato almeno un caso, pero, in cui la parola in L1 «someoney ¢ stata inserita per colmare
un gap di conoscenza («e anche quando una persona ehm someone qual +»). Il Partecipante 1
ha tentato di produrre la forma target «qualcuno» (in inglese «someoney), ma non ¢ riuscito
a finire I’operazione. Alla domanda su questo cambio di codice a L1 (dopo aver mostrato una
dominanza di L2 durante I’intervista), la risposta ¢ stata: «Confusione», accompagnata da risa-
te. Il volume dei dati continua a suggerire, tuttavia, che si tratta di un caso raro e il francese L2
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continua a svolgere il suo ruolo di lingua supplier.
Discutendo il seguente esempio, il Partecipante 1 ha osservato che il francese e 1’italiano
sono «simili» e il francese sarebbe sempre stata la sua prima ipotesi.

P1  Maanche voglio dire quando qualcuno parla sa mhm parlare sa parlare e pensare in una lingua differenta
che la lingua materna si € acutuma

LZ Eh?

P1  Si ¢ acutuma di parlare e di imparare la lingua altra di lingua materna mhm la parola giusta ¢ to be ac-
customed to

LZ  Abituato. In francese si dice on est habitué...

P1 In francese si dice anche on est accoutumé

Ancora una volta, la fonte dell’interferenza ¢ il francese. Nel complesso, i dati hanno evi-
denziato che lo studente mostra un trasferimento quasi completo dalla lingua che percepisce
come piu vicina alla lingua target, ma si ritiene che altre variabili intervengano a motivare il
trasferimento. La presenza dominante del francese era, infatti, anche il risultato di un’elevata
conoscenza della L2. Inoltre, si ¢ d’accordo con Hammarberg (2001) quando afferma che ¢ piu
probabile che una L2 venga attivata se il parlante I’ha usata di recente. Il Partecipante 1 ha spie-
gato che trascorre il periodo estivo in Francia e usa la lingua per la vita quotidiana con parlanti
madrelingua.

6. Discussione

Lo scopo di questa indagine era esplorare il ruolo delle lingue di background nell’acquisizione
della L3 e i principali fattori che influenzano il trasferimento linguistico. Nel complesso, i dati
suggeriscono che la competenza e lo status di L2 giocano un ruolo dominante come fattori che
incidono sul trasferimento linguistico. Complessivamente, i dati hanno permesso di testare le se-
guenti teorie: trasferimento L1 (caratteristiche della L1 vengono trasferite alla L3); trasferimento
L2 (caratteristiche della L2 vengono trasferite alla L3); trasferimento basato sul modello Cumula-
tive Enhancement secondo il quale ogni lingua nel repertorio di un parlante svolge un determinato
ruolo nel successivo apprendimento linguistico e le lingue acquisite precedentemente non hanno
un impatto negativo sull’apprendimento di una L3 (Flynn, Foley, Vinnitskaya 2004).

I risultati derivati dall’analisi della produzione del Partecipante 1 forniscono supporto per lo
Status Model L2, elaborato da Hammarberg (Hammarberg, Williams 1998) per descrivere la ten-
denza degli studenti L3 a preferire la L2 come lingua fonte rispetto alla propria lingua madre.

Nel caso del Partecipante 1 si ritiene che il trasferimento da L2 possa essere il risultato di
un’interazione tra quattro fattori: 1. somiglianza percepita; 2. recency, cio¢ il fenomeno per cui,
se una lingua ¢ stata utilizzata di recente, ¢ piu probabile che venga attivata; 3. status della L2;
4. competenza. Per quanto riguarda gli ultimi due fattori, durante I’intervista e la conversazione
di follow-up il Partecipante 1 ha dichiarato di avere un alto livello di conoscenza del francese:
«Molto francese parlato con i nativi. Anche francese scritto: corrispondenza con costruttori, so-
cieta di servizi pubblici, sindaci ecc.» [traduzione di chi scrive]. 1l francese € una lingua molto
attiva nella mente dello studente e, quindi, difficile da inibire a causa dell’elevata esposizione
durante le lunghe e frequenti vacanze in Francia.
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Alcuni dei risultati di questo studio sono quindi in linea con I’affermazione di Ringbom
(1987) sulla fonte del trasferimento di significato che puo anche essere una lingua non nativa,
ma solo quando viene raggiunto un alto livello di competenza (cftr. Partecipante 1) o ¢’¢ una
grande quantita di input L2 nel contesto (cfr. Partecipante 1).

7. Implicazioni pedagogiche e limiti

Tra gli altri risultati, questo studio ha anche rivelato che gli studenti hanno difficolta a man-
tenere in memoria le parole funzionali (p. es. congiunzioni, preposizioni) € alcuni avverbi, una
lacuna che si verifica a tutti i livelli di competenza, sebbene i partecipanti abbiano mostrato
atteggiamenti e strategie differenti per provare a colmarla.

I1 Partecipante 1 (inglese L1, francese ad alta competenza L2) ha compensato la mancanza
di vocabolario con cambi di codice completi nella sua L2. Il suo francese L2 si attiva costante-
mente, e regolarmente, nel ruolo di lingua supplier. La strategia del code-switching ¢ rimasta
inconsapevole al Partecipante 1 fino alla conversazione successiva, quando ha ammesso di
avere difficolta con le parole funzionali.

Alla luce dei risultati evidenziati, il Partecipante 1, come anche gli altri due, trarrebbe be-
neficio da una revisione approfondita delle parole funzionali. Gli interventi didattici possono
variare, alternando attivita ludiche (p. es. giochi di carte, bingo) a esercizi piu tradizionali per
soddisfare i vari stili di apprendimento e le esigenze individuali. Le discussioni con il Parte-
cipante 1 hanno portato alla possibilita di incorporare registrazioni audio durante le lezioni
per promuovere I’autovalutazione e 1’autoconsapevolezza. Gli studenti ritengono, infatti, che
commentare i dati li aiuta a raggiungere una maggiore consapevolezza cognitiva e linguistica.

Al di 1a degli interventi didattici messi in atto grazie ai risultati di questa ricerca, si ritiene
che conoscere e apprezzare il profilo sociolinguistico degli apprendenti sia una condizione di
primaria importanza per raggiungere un’educazione linguistica inclusiva. Le lingue “fonte di
interferenza” dovrebbero essere viste come un’opportunita di riflessione metalinguistica, per
cercare di riconoscere e comprendere i processi di apprendimento dei discenti. Sara cosi possi-
bile suggerire interventi didattici appropriati, considerando e valorizzando il bagaglio linguisti-
co-culturale degli studenti.

Si segnalano, infine, alcuni limiti del presente studio, quali la dimensione ridotta del cam-
pione (ulteriori ricerche su un campione piu ampio sarebbero opportune) e la limitazione delle
combinazioni linguistiche (il numero di codici linguistici a confronto dovrebbe essere aumen-
tato per generalizzare i risultati). Per questo secondo aspetto si dovrebbero indagare piu abbina-
menti linguistici in un campione allargato di informanti se si desidera veramente far avanzare il
dibattito sull’influenza della lingua madre e della L2 nell’acquisizione della L3.
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In questo numero, il contributo di Sanna prosegue la riflessione, iniziata gia precedentemen-
te negli articoli della Sezione «Migranti», su aspetti che riguardano la relazione tra percezione
dello straniero e qualita dell’informazione mediale.

In particolare, il contributo, prendendo come punto di riferimento studi recenti sull’argomen-
to, propone una rassegna di alcuni fenomeni collegati allo hate speech e ai cosiddetti «discorsi
dell’odio» contro categorie sociali considerate vulnerabili. Tali messaggi denigratori vengono
innescati negli spazi di discussione pubblica messi a disposizione in modo massivo dai socia/
media come post € commenti a post. La rassegna, che tocca in prospettiva diacronica anche il
tema dei discorsi dell’odio presenti in generi testuali utilizzati in passato, si sofferma, in partico-
lare, su alcuni dei meccanismi linguistici e semiotici che veicolano commenti offensivi e insulti
di natura xenofoba verso 1 migranti.

Il breve, ma preciso, excursus sulla retorica razzista dei discorsi dell’odio nella narrazione
pubblica, puo suggerire inoltre, spunti applicativi per delineare percorsi di riflessione basati sui
dati linguistici presentati nell’articolo e proponibili in chiave didattica nella classe di Italiano.

I DISCORSI DELL’ODIO, SOCIAL E MIGRAZIONE: RIFLESSIONI
SU UN MODELLO INTERPRETATIVO

Claudia Sanna, Universita per Stranieri di Siena

1. Introduzione

Lattualita del fenomeno dello hate speech comporta la necessita di prevenirlo con un’educa-
zione al confronto in difesa della convivenza democratica e 1’'urgenza di contrastarlo sul piano
socioculturale e su quello legale.

I discorsi dell’odio caratterizzano la scena pubblica contemporanea, veicolati soprattutto dai
social media, tuttavia o forse in ragione di ci0, anche nell’ambito istituzionale, che dovrebbe es-
sere il baluardo per eccellenza della democrazia e dovrebbe garantire il buon esempio ai cittadini,
talvolta vi € un uso frequente di retoriche discriminatorie che veicolano ideologie violente e di
stampo razzista, sessista € omotransfobico.

Tali dinamiche sanzionate dai piu, ma non condannate penalmente perché non ancora formaliz-
zate in una legge specifica sullo hate speech (Petrilli 2020), hanno luogo sui social media e in cid
che ¢ diventato lo spazio di discussione pubblica, probabilmente per la sicurezza dell’impunita.

La disinvoltura con la quale si mettono in atto comportamenti verbali volti a offendere e a de-
nigrare 1’altro in quanto tale deriva, oltre che da un possibile filtro garantito dal canale che mitiga
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I’esposizione che avrebbe invece luogo in un confronto diretto, anche e soprattutto dal fatto che
le istituzioni stesse, la politica e la stampa scelgano di veicolare un linguaggio volto alla prevari-
cazione dell’altro, considerato come avversario e — in quanto tale — deumanizzato e privato della
possibilita di parlare'.

2. Che cosa sono i discorsi dell’odio

I1 linguaggio dell’odio o hate speech indica espressioni di disprezzo verso individui o gruppi
sulla base di etichette utilizzate per classificare categorie sociali: genere, nazionalita, classe, et-
nia, religione, (dis)abilita, orientamento sessuale, eta, cultura, condizioni di salute, convinzioni
personali e opinioni politiche. Il linguaggio consente di creare e di trasformare identita, ruoli,
gerarchie e asimmetrie. Le espressioni d’odio possono avere funzioni di aggressione — che tal-
volta sfociano in violenza fisica — e di propaganda volta a creare e a mantenere una polarizza-
zione tra gruppi, € a normalizzare e legittimare comportamenti discriminatori contro individui
esclusi e marginalizzati, per costruire o per consolidare le gerarchie sociali (Bianchi 2021).
L’esito di tali complesse dinamiche indebolisce o nega del tutto la partecipazione, la visibilita
e il potere performativo delle parole dei gruppi subordinati e vulnerabili, disciplinandone la
condotta sociale e prescrivendone i comportamenti (Bianchi 2021).

3. Discorsi dell’odio e generi testuali

I1 discorso dell’odio non fa parte esclusivamente del presente, sebbene in questo momento storico
si ravvisi un’ondata di odio molto intensa, soprattutto contro i migranti, amplificata anche dai social
network. Si tratta di una categoria ontologica che fa presa su emozioni umane e caratterizza differenti
generi testuali, percio si puo parlare di ibridita, ed ¢ mediata da differenti canali: la voce dei rapsodi
nell’antica Grecia, le scritture senza tempo esposte sui muri, la carta stampata delle opere letterarie,
1 volantini propagandistici, fino ad arrivare ai pitt moderni giornali e ai social media.

L’estensione del discorso dell’odio varia con il variare del testo da cui ¢ veicolato, dalle po-
che righe dei titoli dei quotidiani, delle scritture esposte o degli epigrammi, fino a interi sonetti,
orazioni politiche o articoli di giornali e post su Facebook. Anche I’intensita dello hate speech
¢ variabile, in un continuum che si estende dalla polemica e che puo giungere fino alla maledi-
zione (Ferrini, Paris 2019).

I1 discorso dell’odio inoltre pud essere pitt 0 meno esplicito e veicolato da parole per ferire che con-
sentono di riconoscerlo in modo palese (quando si manifesta con un lessico offensivo), oppure, se ¢
caratterizzato da un lessico che non nasce con I’intento di ferire, la sua riconoscibilita sara discutibile.

'L’impianto normativo italiano prevede strumenti giuridici parziali e alcune forme di tutela ancora insufficienti anche a causa
della mancanza di una definizione giuridica di hate speech condivisa a livello internazionale. Inoltre, la difficolta di coniugare la
liberta di opinione con la liberta di espressione, senza che quest’ultima sia lesiva, rallenta la risoluzione delle lacune degli strumen-
ti giuridici esistenti (Faloppa 2020). La prospettiva intersezionale, cio¢ i casi in cui una persona ¢ discriminata in base a piu fattori
discriminatori che si sommano e interagiscono (Bello 2015), rende conto della complessita dell’identita dell’individuo e consente
di riconoscere le categorie di appartenenza e le caratteristiche oggetto di odio e di discriminazione, ma sarebbe opportuno identifi-
care dei tratti comuni e universali basati sul messaggio ¢ non esclusivamente sull’appartenenza alle categorie da proteggere perché,
proprio in quanto tali, esse sono esposte ai mutamenti storici e sociali e quindi passibili di essere ampliate, sostituite o integrate
(Faloppa 2020; Bianchi 2021). Inoltre la difficolta di contrastare legalmente le discriminazioni intersezionali rischia di creare tutele
parziali dei gruppi svantaggiati, con sanzioni solo in alcuni dei settori nei quali si producono forme di discriminazione: 1’ambito
lavorativo, 1’accesso a beni e servizi, I’istruzione (Bello 2015, 2020).
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Nel caso in cui invece il discorso dell’odio presenti un lessico che acquisisce proprieta di
odio dal contesto, esso sara velato e dunque meno riconoscibile. Se lo hate speech viene rea-
lizzato tramite costruzione testuale, esso potra essere libero (se non utilizza tutte le categorie
grammaticali, per esempio nel caso in cui vi siano soggetti inespressi recuperabili con processi
inferenziali e dunque faccia ricorso agli impliciti), oppure pud essere strutturato con tutte le
parti del discorso (Ferrini, Paris 2019).

Ferrini e Paris (2019) identificano quattro categorie di discorsi dell’odio sulla base delle
funzioni che essi veicolano nel genere letterario a cui appartengono.

Il primo tipo di discorsi dell’odio sono quelli per mimesi che attivano una funzione emoti-
va sul personaggio. Esempi di questa tipologia di discorsi si ritrova nell’/liade, in cui ’odio ¢
incarnato da un personaggio per mimesi emotiva e indirizzato contro un nemico, il cui compor-
tamento ha anche funzione prescrittiva circa gli atteggiamenti consoni da tenere pubblicamente
e il linguaggio appreso dal pubblico dei poemi epici poteva essere riutilizzato all’occorrenza;
quindi, in questo caso, si tratta di una mimesi emotiva ed educativa.

Il secondo tipo di discorsi dell’odio sono quelli per esercizio di stile, i quali dunque attivano
una funzione poetica. Un esempio ¢ il giambo archilocheo, in cui I’odio letterario era appunto
un virtuosismo.

La seconda Filippica ciceroniana ¢ invece un esempio del terzo tipo di discorsi individuati
dai due studiosi sulla base delle funzioni di Jakobson (1966), cio¢ i discorsi dell’odio come
mezzo per un fine che attivano dunque una funzione conativa. In questo caso si tratta di un’in-
vettiva oratoria con il fine di persuadere il pubblico suscitando empatia, mediante un procedi-
mento retorico finalizzato a fare leva sulle passioni e sui moti interiori degli animi da convin-
cere piuttosto che sulla verita e sulla ragione.

Infine, il quarto tipo di discorso dell’odio ¢ quello performativo, che attiva una funzione emoti-
va sulla persona. Un esempio ¢ costituito dal gia citato giambo archilocheo, poiché, oltre ad avere
una funzione poetica, ¢ anche indirizzato contro un oggetto: si tratta di un’invettiva personale con
contenuti osceni. Uno degli esempi emblematici di discorsi dell’odio di tipo performativo ¢ dato
dalle scritture esposte poiché hanno una natura performativa nell’atto stesso in cui si manifesta il
messaggio che veicolano, anche in questo caso I’odio puo essere esplicito o implicito.

4. La dimensione lessicale: insulti ed epiteti denigratori

La pervasivita dei discorsi dell’odio condiziona I’opinione pubblica ed ¢ determinata sia
dallo spazio che essi occupano negli ambiti della comunicazione istituzionale e tradizionale, sia
dalla capacita che hanno di insinuarsi e di diffondersi attraverso un meccanismo subdolo che fa
presa sul lettore/ascoltatore, il quale lo introietta passivamente senza avvedersi del procedimen-
to su cui tali discorsi sono costruiti (Petrilli 2019; Ferrini, Paris 2019).

L’odio, infatti, si manifesta in modo multiforme, solo in minima parte attraverso il lessico
offensivo dichiaratamente insultante o basato su stereotipi etnici e sociali, certamente piu fa-
cilmente identificabili®. Tuttavia, proprio per aggirare I’eventuale censura dei social basata sul
lessico e per garantirsi credibilita e diffusione, il meccanismo di costruzione dei discorsi dell’o-
dio fa leva su congegni piu profondi che si insediano velatamente, in modo subdolo e indiretto,
anche tramite espressioni o parole apparentemente neutre che non evocano stereotipi negativi,

2Di tali stereotipi De Mauro (2016) offre una classificazione nel censimento del 2016.
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ma che nell’uso si caricano di funzioni di spregio e di accezioni negative non direttamente rin-
tracciabili (Petrilli 2019; Ferrini, Paris 2019; Vedovelli 2019; De Mauro 2016).

In riferimento al lessico, un settore assai vitale e produttivo ¢ quello della morfologia deri-
vazionale italiana che consta di suffissi, prefissi, composti e polirematiche che possono fungere
da spie di valenze negative (p. es. i suffissi —astro, —accio, —aglia, —esco, —iccio, —ognolo, —oide,
—otto; 1 prefissi ipo—, pseudo—, semi—, sotto—, sub—). Tra «le parole per ferire» De Mauro (2016)
annette anche parole che indicano reati del codice penale, gli autori dei delitti e il lessico rela-
tivo ai peccati e ai vizi della tradizione cristiana; i nomi di professioni, cosi come le parole che
qualificano in modo negativo una situazione, possono essere utilizzate per offendere se riferite
alle persone implicate in tali situazioni, cosi come i nomi di un popolo straniero, i sostantivi €
gli aggettivi di nomi di regioni o di citta italiane usati in modo spregiativo, parole che indicano
diversita, disabilita fisiche e psichiche, difetti morali o comportamentali che vengono utilizzati
stereotipicamente come ingiuriosi e parole che denotano inferiorita socioeconomica. Anche nomi
di animali e di ortaggi possono essere utilizzati per insultare esseri umani, cosi come parole lega-
te alla sfera sessuale maschile e femminile. E interessante rilevare che gran parte di tale lessico
offensivo e ingiurioso ha a che fare con il ribrezzo e suscita il disprezzo e il disgusto, oppure fa
leva sulla sfera della paura o dell’impronunciabile (i tabu legati alla sessualita) (De Mauro 2016).

Quando la valutazione negativa nei confronti di individui, in virtu della loro appartenenza a
determinate categorie, ¢ diffusa e radicata nella societa mediante apparati oppressivi che si ma-
nifestano anche tramite etichette, Bianchi (2021) definisce queste ultime «epiteti denigratori»,
che presentano come condivisi I’odio e il disprezzo nei confronti di un gruppo bersaglio (p. es.
«negroy, «frocio», «puttana») e contribuiscono a normalizzarne ¢ a legittimarne la subordina-
zione, con un atto di aggressione e di incitamento alla discriminazione del singolo e del gruppo
(Faloppa 2020; Bianchi 2021).

La considerazione degli epiteti secondo la tassonomia austiniana relativa agli atti linguistici
operata da Bianchi (2021), consente di evidenziare la stabilita e la sistematicita del loro potenziale
denigratorio, indipendentemente dalle intenzioni di chi ne fa uso (Bianchi 2021). Una manifesta-
zione della sistematicita della connotazione dispregiativa di tali termini, determinata da stereotipi
radicati nella societa a proposito di intere categorie di persone, ¢ data dall’invariata componente
offensiva che essi mantengono, indipendentemente dall’enunciato in cui compaiono. Per esempio
la frase: «Gianni non ¢ un frocio» nega in modo esplicito 1’associazione fra la persona e il ter-
mine, tuttavia permane invariata la connotazione negativa implicita verso i membri appartenenti
alla categoria designata come gruppo sociale degno di disprezzo, a prescindere dalle intenzioni e
dalla consapevolezza di chi emette quella frase (Lombardi Vallauri 2019; Bianchi 2021: 98-103).

L’effetto sortito si mantiene anche se I’enunciato viene trasformato nella forma interrogativa
o condizionale. La frase dell’esempio proposto da Bianchi (2021: 130-131): «Sporca terrorista,
tornatene a casa. Non abbiamo bisogno di gente come te qui», rivolta a una donna araba da parte
di un uomo bianco sulla metropolitana di New York, classifica come inferiore la donna e legit-
tima comportamenti discriminatori nei suoi confronti, facendo leva su un contesto di subordi-
nazione presupposto come condiviso, tant’¢ che — se si immagina il caso speculare: «Sporco
bianco, tornatene a casa. Non abbiamo bisogno di gente come te qui», proferito da una donna
araba nei confronti di un uomo bianco sulla metropolitana di New York — I’esito non sarebbe
lo stesso perché nel secondo caso ¢ assente il contesto storico, sociale, politico, culturale ed
economico di credenze e norme sociali contro i bianchi (Bianchi 2021)3.

3 Proprio in cio, gli epiteti denigratori si differenziano dagli insulti generici (p. es. «lestofante») rivolti esclusivamente nei
confronti di un singolo bersaglio (Bianchi 2021).
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L'utilizzo di epiteti denigratori, oltre alla funzione di classificazione e di valutazione di condot-
te o caratteristiche dei bersagli diretti dell’odio considerate devianti € non conformi, contribuisce
indirettamente anche a disciplinare e a prescrivere norme di comportamento per coloro i quali non
fanno parte del gruppo preso di mira, per invitarli a condividere una certa prospettiva sul mondo
sociale e per affermare e rafforzare I’identita culturale, sociale o politica dell’é/ite dominante a
cui affiliarsi e con cui essere complici (Bianchi 2021). Tali espedienti sono utilizzati anche nella
pubblicita e nella propaganda poiché consentono di trasmettere contenuti discutibili in modo im-
plicito e persuasivo, facendo leva su stereotipi e semplificazioni radicate e generalizzate al gruppo
di cui I’individuo oggetto di discriminazione fa parte (Lombardi Vallauri 2019).

5. Il meccanismo di costruzione e di incitamento all’odio

Lo hate speech ¢ basato sul mancato riconoscimento del diritto di parola dell’altro, non si tratta
esclusivamente di un’aggressione verbale contro categorie considerate vulnerabili, ma consiste
nella negazione dell’altro in quanto interlocutore, identificato come un nemico e privato del dirit-
to di parola, della facolta di ragionare e considerato indegno di poter prendere parte a un confronto
tra pari, che invece caratterizza il dialogo pubblico democratico (Petrilli 2019; Petrilli 2020)*.

I discorsi dell’odio condividono tutti una medesima struttura con differenti realizzazioni
possibili, una delle quali ¢ basata su presupposizioni (affermazioni date implicitamente per
scontate) costruite mediante 1’omissione di parti del discorso presenti nella consueta struttura
della frase per affermare qualcosa (soggetto-verbo-complemento), la cui eliminazione consente
di esporre accuse e menzogne come se fossero fatti veri e oggettivi, evadendo la responsabilita
di dimostrare cio che si ¢ affermato. Tale meccanismo assicura I’adesione incondizionata e il
sostegno di coloro i quali non dubitano della veridicita delle affermazioni apparentemente ine-
quivocabili ed ¢ proprio grazie alla diffusione e all’adesione pubblica che il discorso dell’odio
sopravvive e si rafforza, garantendo ai propri sostenitori I’ingresso e 1’appartenenza a una de-
terminata fazione di cui condividono la realta autoevidente (Petrilli 2019).

A partire da tale congegno ¢ possibile identificare 1’hate speech per provare a contrastarlo e
a prevenirlo; 1 discorsi dell’odio sono costruiti mediante un modello narrativo binario semplice,
iterato, basato su stereotipi, facilmente riproducibile e che — in quanto tale — crea abitudine e
adattamento da parte di chi lo recepisce. La ricerca svolta da Ferrini e Paris (2019) su un corpus
di post Facebook risalenti al 2018, pubblicati su pagine con piu di 150 mila iscritti e selezionati
senza ricorrere a metodi automatizzati, evidenzia la scarsita di lessico esplicitamente denigrato-
rio e la presenza di un meccanismo costituito da due ruoli narrativi collettivi: il Noi e il Loro che
incarnano rispettivamente valori positivi € percezioni condivise che fanno leva su una comune
tradizione culturale e Loro invece sono identificati come portatori di valori negativi, generaliz-
zati a tutto il gruppo e immutabili (Ferrini, Paris 2019; Paris 2019).

La diversita puo essere interpretata come eguaglianza di base che si manifesta con la nega-
zione dell’identita dell’altro in un processo di assimilazione alla cultura dominante, oppure pud
manifestarsi come differenza culturale, portatrice di disvalori identificati con precise caratteri-
stiche’ che rendono riconoscibile e classificabile il diverso, omologato al gruppo astratto di cui
farebbe parte mediante la costruzione di presunti tratti comuni. In virtu delle caratteristiche uni-

“La condizione che permette il confronto-scontro democratico ¢ la relazione io-tu, assente nella rappresentazione dell’odiato
al quale viene sottratto il ruolo di interlocutore diventando terza persona: lei, lui (Petrilli 2020).

3 Basti citare le teorie del determinismo biologico con tratti somatici sui quali € stato costruito il concetto di «razza» (Ferrini,
Paris 2019).
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formi e negative, si legittima la sua inferiorita e si giustifica il suo dominio, con una narrazione
volta a deumanizzarlo mediante metafore zoomorfe oppure rendendolo oggetto inanimato.

Quando la personificazione del Loro ¢ incarnata da un attore singolo, quest’ultimo ricopre
un ruolo narrativo collettivo e viene privato della propria soggettivita e della propria volonta in-
dividuale, con I’acquisizione di caratteristiche generalizzate proprie del gruppo a cui appartiene
attribuitegli mediante categorie grammaticali (sostantivo, aggettivo, verbo) volte a costruire e
a definire il suo ruolo di diverso, percepito come elemento estraneo e perturbante di un sistema
sociale definito. Al contempo la sua categorizzazione determina i confini dell’identita minac-
ciata di chi percepisce la diversita e tenta di identificarla e di incasellarla (Ferrini, Paris 2019).

Nel corpus di post di Facebook analizzato da Ferrini e Paris (2019) il ruolo del Noi ¢ sempre
accompagnato da sostantivi, aggettivi e verbi che hanno una valenza positiva, oppure gli attori che
appartengono alla categoria Noi vengono presentati come vittime perché private della possibilita
di usufruire di un diritto o di una condizione di felicita o perché aggredite (sempre dalla categoria
Loro, incarnata dallo straniero: «migranti», «clandestini», dall’«irregolarey). Tale tendenza si ma-
nifesta con sostantivi legati all’identita italiana che appartengono a categorie lessicali professio-
nali, locali, oppure legate a ruoli pubblici (politici, pubblici ufficiali) 0 nomi propri accompagnati
da aggettivi come «stanchi», «vilipesi», «ignorati», «offesi», oppure accostati ad attributi che ne
descrivono 1’onesta, o accompagnati da possessivi. Tali attributi sono omessi se il Noi compare
insieme allo «straniero», in quanto quest’ultimo, in virtu delle sue stesse caratteristiche, delimita
anche 1 confini identitari del Noi, ma I’elemento che si presta maggiormente a veicolare discorsi
dell’odio ambigui ¢ il verbo che — se accostato a termini riferiti ai migranti — pud produrre disin-
formazione e generare odio incontrollabile (Ferrini, Paris 2019).

Un’altra categoria che puo intervenire nel meccanismo semiotico di costruzione dell’odio
¢ quella degli Altri, ruolo che identifica italiani (o comunque stranieri, ma non migranti) che
non condividono i valori identitari e le pratiche del Noi e che percio si pongono in aiuto del
Loro diventando traditori. I sostantivi che identificano tale categoria spesso presentano i suffis-
si —oni, —isti € —ioti, oppure si tratta di neologismi; in alcuni casi, invece, questo ruolo rimane
implicito e viene solo evocato. I ruoli tematici piu frequenti attribuiti ai migranti (Loro) nei
post analizzati da Ferrini e Paris (2019) sono principalmente quello dell’aggressore, dell’inva-
sore e dell’approfittatore, che si appropria in modo illegittimo di risorse che non gli spettano,
sottraendole agli italiani.

Altri due aspetti ricorrenti individuati sono relativi alla dimensione spaziale del territorio
e alla sfera della legalita. Per quanto concerne il territorio, il Qui ¢ abitato dal Noi e dunque ¢
rappresentato mediante connotazioni positive legate all’appartenenza («casa nostray, «Italiay,
«patriay), oppure tramite parole che si riferiscono alla sua invasione da Loro; puo essere arric-
chito da oggetti o edifici architettonici che lo caratterizzano, come «il rosario», «la chiesay,
«la scuola» o dalle strutture sociali e dalle persone che lo abitano, come «la famiglia» e «gli
italiani». Gli Altri occupano il Li che si pone dunque come soglia, luogo di passaggio-confine e
il La ¢ il luogo originario del Loro.

Un’altra caratteristica di tali narrazioni compiute da soggetti che si includono nel Noi ¢ la
sfumatura securitaria, i riferimenti alla legalitd sono declinati come rispetto della legge e ge-
stione dell’apparato di controllo volto alla repressione del crimine commesso dai componenti
della categoria Loro, per il solo fatto di esistere. Nei casi rari in cui un esponente della categoria
Loro presenti il tratto della legalita, significa che qualcuno appartenente alla categoria Altri
non avra quel tratto, oppure che ¢ in corso un’ingiustizia e un’irregolarita e in questo caso il
testo assume una funzione fatica e informativa ponendosi come elemento di novita rispetto ai
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discorsi dell’odio appartenenti al passato, nei quali era assente questa funzione che sopperisce
all’impossibilita di affidarsi alle tecniche dell’oralita per mantenere il contatto tra locutori. I1
legame con il destinatario si attiva con meccanismi linguistici che attuano dinamiche seduttive
e di informazione volte a farlo sentire incluso nel Noi e partecipe dell’alta informativita del
messaggio, per creare un senso di appartenenza e di identita comune (Ferrini, Paris 2019).

6. Conclusioni

Questa breve rassegna mostra la complessita del meccanismo dello hate speech e la varia-
bilita delle circostanze in cui esso ha luogo, dunque si ritiene che concentrarsi esclusivamente
sulla dimensione piu esplicita e lessicale potrebbe essere, in alcuni casi, riduttivo e insuffi-
ciente. Una riflessione e una ridefinizione della categoria teorica che includa le manifestazioni
esplicite di odio, ma anche gli impliciti e 1 fenomeni connessi con la propaganda, come le teorie
cospirazioniste e le fake news, potrebbe essere fruttuosa per contrastare i fenomeni presi in
considerazione.

Alcune strategie di opposizione consistono negli usi riappropriativi che permettono di com-
piere atti non denigratori di contestazione e sovvertimento del significato discriminatorio (seb-
bene non lo cancellino); oppure, ove possibile, nel bloccare i contenuti di odio rendendo pub-
blica la disapprovazione, senza divenire complici, in modo da ristabilire e riposizionare gli
equilibri dei parlanti coinvolti nella conversazione (Bianchi 2021).

Il contesto educativo ¢ senza dubbio 1’ambito deputato a educare al rispetto, al dialogo e alla
valorizzazione della diversita. L’alfabetizzazione dovrebbe consentire di riconoscere i mecca-
nismi di persuasione impliciti e subliminali per costruire contronarrazioni € narrazioni alter-
native e per prevenire 1’insorgere di marginalita. La collaborazione in contesti pedagogici che
permettono la partecipazione attiva dei soggetti, includendoli in contesti sociali diversificati,
con individui provenienti da diversi retroterra culturali da valorizzare, da tutelare e da rispettare
per lo sviluppo di persone consapevoli e autonome, contribuisce a creare un sistema di valori
condivisi nel rispetto degli esseri umani.
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La prima parte di questo contributo (Cherubini 2021) si € concentrata su alcune incoerenze
nella gestione delle dinamiche neurali e psicologiche dell’attenzione e della cognizione durante
I’apprendimento. I1 processo di comprensione, interpretazione e acquisizione della conoscenza
¢ stato inquadrato nella sua trascurata dimensione immaginale e noetica. Le reazioni di docenti
scolastici italiani e stranieri alla mancanza di attenzione nei loro allievi hanno aperto interroga-
tivi sul ruolo maieutico dell’immaginale e dell’intuizione e sulla necessita di una crescita della
consapevolezza linguistica e interpersonale nei docenti. Si ¢ esplorato il circolo ermeneutico
della conoscenza, che prevede un continuo movimento di scambio tra cio che si conosce e cio
che ¢ ancora da conoscere, € che si gioca su vasti scenari dell’essere che inevitabilmente chie-
dono di trovare posto nelle nostre aule scolastiche e accademiche.

In questa seconda parte del contributo si ampliano e si approfondiscono aspetti scientifici
e linguistici di quanto gia sviluppato nella prima, affidandosi alle profonde intuizioni di un fi-
sico che prima della sua scomparsa, nel 1992, ha letteralmente cambiato la nostra concezione
dell’universo e del nostro ruolo al suo interno. David Bohm ha infatti segnato la nostra com-
prensione di un ordine implicito per noi invisibile, connesso a un piano di realta empirica fatto
di cose, animali e persone, che noi abitiamo come co-creatori. Tuttavia, il linguaggio non rende
giustizia alla verita di “cio che € e nasconde un inganno del pensiero che limita il nostro senso
di appartenenza al grande movimento che anima la vastita dell’esistenza. Ci fa sentire separati,
divisi, frammentati attraverso un uso impreciso delle parole, ma Bohm presenta una sua moda-
lita di ricostruzione dell’interezza attraverso un nuovo modo d’uso del verbo e una particolare
attenzione alla costruzione delle parole, capace di superare la frammentazione del pensiero e
del linguaggio. E in ultimo ci incoraggia a sviluppare con i nostri studenti una forma di dialogo
sociale capace di tirarci fuori dalla nostra prigione esistenziale.

51



52

Nicoletta Cherubini - Pedagogia dell immaginario

PEDAGOGIA DELL’IMMAGINARIO: ENTANGLEMENT, PERCEZIONE
IMMAGINALE E LINGUAGGIO PER RISANARE IL CIRCOLO ERMENEUTICO
DELI’ATTENZIONE E DEL PROCESSO COGNITIVO - PARTE 11

Nicoletta Cherubini, Ricercatrice indipendente

We are internally related to everything. Consciousness is an internal relationship to
the whole. We take in the whole and we act towards the whole. (D. Bohm)

Ci siamo specializzati, in quanto specie, in un tipo particolare di consapevolezza, che
chiamiamo attenzione consapevole. Il prezzo che paghiamo per questa specializza-
zione ¢ 1’ignoranza rispetto a tutto cio che sta all’esterno del campo dell’attenzione
consapevole. (A. Watts)

Il linguaggio fa in maniera piu rozza, ma anche piu estesa e flessibile, cio che fa la
scienza. (B. L. Whorf)

1. La mente e il pensiero

Nel 1980 Bohm, brillante fisico quantistico e filosofo, pubblica Wholeness and the Implicate
Order, uscito in italiano col titolo Universo mente materia (1996) (Bohm 1980/1996), in cui
presenta la sua visione ontologica ed epistemologica del mondo basata sui concetti di «interez-
zay e di «ordine implicatoy.

La Teoria dell’ordine implicato abbandona il vecchio ordine della fisica e ogni forma di ato-
mismo, divisione e separazione riferiti a eventi, cose, persone o particelle. L’universo esiste a
un livello unificato di realta piu profondo e coerente, che normalmente ci € precluso dalla nostra
ingannevole percezione sensoriale del mondo. Cid che conta non sono gli oggetti, le “cose”,
bensi un unico, indiviso movimento universale che si esprime attraverso 1’alternanza fra un-
foldment («sviluppoy) ed enfoldment («inviluppo). E la matematica stessa a suggerire questo
movimento onnipervasivo: «lo lo chiamo ordine implicato o ordine enfolded, che si sviluppa
(unfolds) nell’ordine esplicato [explicate order], dove tutto ¢ separato. Nell’ordine implicato
tutto ¢ internamente connesso a tutto il resto, tutto contiene tutto» (Bohm 1990) [traduzione di
chi scrive]. L’ordine implicato non ¢ solo un ordine iperdimensionale che governa il mondo del-
la materia, ma ¢ anche la sede della coscienza e di tutti i fenomeni collegati all’aspetto nascosto,
sottinteso, implicito dell’universo'.

Questo «tutto» include anche il linguaggio verbale. Tanto che, come vedremo (cft. infra, par.
3), Bohm elabora un esperimento che ridisegna in termini quantistici la comprensione dello svi-
luppo del linguaggio. Lo scopo non ¢ quello di produrre un’alternativa ben definita alle nostre
strutture linguistiche; piuttosto si tende a vedere come cambia la funzione del linguaggio quan-
do lo modifichiamo, per portare alla luce talune intuizioni su come il linguaggio contribuisca
alla frammentazione generale del pensiero e della conoscenza.

''Si vedano le seguenti definizioni: implicato s.m. dal lat. implicatus ("avviluppato’, *avvolto’), part. pass. di implicare (’pie-
gare’, ’cingere’, ma anche ’infondere’, ’far penetrare in profondita’, *insinuare’); universo s.m. dal lat. universus (da unus *uno’ e
versus, part. pass. di vertére volgere’) «tutto intero», «volto tutt’intero nella stessa direzione» (cfr. Vocabolario Treccani online,
http://www.treccani.it/); ma anche unione di unus e di versus nel senso di *volto’, ’avvolto’, letteralmente un «tutt’uno avvolto in
se stessox» (cft. Etimoitaliano, http://www.etimoitaliano.it/).
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Contrastando la frammentazione con gli strumenti della fisica quantistica, Bohm ripercorre
una delle grandi ipotesi della linguistica contemporanea: quella secondo cui il nostro pensiero
subisce I’influsso della lingua che parliamo e la grammatica ¢ in grado di influenzare la nostra
visione del mondo.

Tutti facciamo molteplici esperienze di questo ordine implicato. La piu ovvia ¢ quella della coscienza ordinaria,
in cui la coscienza inviluppa (enfolds) qualsiasi cosa conosciamo o vediamo. Sebbene non inglobi completamente
tutto I’universo, noi agiamo in base a quel contenuto. Percio siamo internamente connessi con quell’interezza. In
tal senso si agisce secondo la propria coscienza del tutto. [...] Quindi la coscienza ¢ realmente la nostra esperienza

piu immediata dell’odine implicato» (Bohm 1990) [traduzione di chi scrive].

Il problema pero, ¢ che la realta percettiva alla quale siamo assuefatti nella societa materiali-
sta e riduzionista limita il nostro sapere personale. Watts (2021), originale interprete, adattatore
e divulgatore della filosofia orientale fra il pubblico occidentale, osserva:

Ci siamo specializzati, in quanto specie, in un tipo particolare di consapevolezza, che chiamiamo attenzione consa-
pevole. Il prezzo che paghiamo per questa specializzazione ¢ 1’ignoranza rispetto a tutto cio che sta all’esterno del
campo dell’attenzione consapevole [...]. Percio tendete a vedere il mondo sotto un aspetto disintegrato. Prendete
sul serio le cose e gli eventi separati, immaginando che esistano davvero, mentre in realta rappresentano solo I’idea

che vi siete fatti di essi (Watts 2021) [traduzione di chi scrive].

Bohm, come vedremo, parla di «frammentazione» del mondo a opera del pensiero e del
linguaggio, e la sua ¢ una strenua, inarrestabile opera di riaffermazione dell’unita dei mondi
implicati ed esplicati, in cui scorre la coscienza della nostra specie e di tutta la vita.

1.1. Il nesso fra ordine implicato e ordine esplicato

L’ordine implicato si trasporta nella materia in modo simile al fenomeno per cui una man-
ciata di limatura di ferro sparsa su un foglio di carta, se esposta all’azione di una calamita, si
dispone istantaneamente secondo un preciso schema, esprimendo un “ordine” esplicito, mate-
rico ma nel contempo implicito, magnetico. La cimatica (dal gr. kymatika, «studio riguardante
le onde»), una scienza dalle radici antiche oggi ripresa da Jenny (2001), dimostra il potere
morfogenetico delle frequenze sonore. Esposta a una vocalizzazione in antico sanscrito come
1’Om (il suono del Verbo della creazione nel buddhismo e induismo e 1I’4um nel cristianesimo)
la polvere sottoposta alle vibrazioni sonore sperimentali “scrive” un cerchio con un punto cen-
trale, corrispondente alla rappresentazione simbolica del mantra Om presso gli antichi popoli
dell’India.

Per quest’ordine misterioso ¢ possibile anche “scrivere la memoria dell’acqua”, questa so-
stanza per noi ancora in parte sconosciuta che ¢ profondamente connessa alla nostra coscien-
za individuale e collettiva e che si mostra sensibile alle frequenze vibrazionali delle parole
(Emoto 2004). Inoltre, come dimostrano gli esperimenti sulla «risonanza morfica» (Sheldrake
1981/1998), questo sottile ordine nascosto universale puo anche “scrivere la mente” del regno
animale e naturale, con profonde implicazioni per la biologia, la sociologia, la psicologia ¢ la
fisica stessa.

Anche I’arte figurativa, dal primitivo al moderno, per taluni aspetti ¢ concepibile come una
forma di “scrittura” attuata dalla psiche. Per esempio, i disegni arcaici che comparivano sulla
parete di una grotta a Lascaux non rispondevano a intenti puramente decorativi, ma avevano
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anche una funzione magica, propiziatoria della caccia. La riproduzione simbolica del bisonte,
crivellata di colpi di frecce dagli abitatori della grotta, indica che costoro ritenevano che “ucci-
dendo” ritualmente I’immagine avrebbero avuto maggiori probabilita di colpire I’animale reale
(Jung 1968/1990). In termini quantistici potremmo dire che quegli artisti primitivi rivelavano
una conoscenza metafisica di un influsso invisibile che, partendo dal graffito (la cosa «esplica-
ta»), avrebbe poi “scritto” un legame intenzionale per raggiungere in qualche modo la preda,
ancora inviluppata nel dominio della potenzialita, dell’ «implicato». La mente di quei cacciatori
attingeva quindi, pesantemente, al mondo immaginale di cui si ¢ gia parlato (Corbin 1979/1986,
cit. in Cherubini 2021).

Arrivando ai nostri giorni, pensiamo alla tela piu famosa di tutte. Sceso al di qua dell’illusorio
piano di realta del “velo di Maya”, incarnato da un dipinto, il volto enigmatico della Gioconda ¢
simultaneamente veicolo e punto di arrivo, mezzo e fine di un’idea, di una volonta, di un intento
focalizzato dell’artista. Sull’onda dell’ispirazione, il pittore solleva alla propria e alla nostra at-
tenzione il frammento di un piu vasto significato, che la sua mano trafuga all’ordine implicato e
che si fa materia, sotto 1’increspatura ambigua di un sorriso androgino. L’opera d’arte ¢ tanto piu
magistrale quanto pitl sa mantenere viva la tensione creata dal suo margine di ambiguita?.

E quel lembo di «interezza implicita» strappato al «tutt’uno avvolto in se stesso», quell’om-
bra d’inconoscibilita della realta immanifesta, contrabbandata dall’oggetto artistico che stiamo
guardando, a lasciare aperto in noi quel desiderio di sapere, quello spiraglio di curiosita nel quale
istintivamente cadiamo e ci insinuiamo. Li, nell’anticamera (pre)spazio-temporale della nostra
indagine, la coscienza incontra la vaghezza accattivante di quel volto. E all’improvviso siamo
nell’inframondo. Ridestati alla nostra conoscenza immaginale dal dono ineffabile della Gioconda.

1.2. Un modello olonomico del cervello

L’ordine implicato si esprime all’interno di un incessante processo di mutamento e di evolu-
zione che Bohm denomina «olomovimento» (Bohm 1980/1996). Teorizza, insieme a Pribram
(1971/1980), il modello olonomico® del cervello, il cui funzionamento ¢ paragonabile, sebbene
non equiparabile, a un ologramma (immagine la cui struttura complessiva ¢ ritrovabile in quella di
ogni sua singola parte). Tale modello ha rivoluzionato le teorie sul funzionamento della funzione
cognitiva e mette in luce i processi ¢ le interazioni neurali in grado di decodificare le informazioni
e 1 ricordi, che in realta non sarebbero registrati nei nostri neuroni, ma sarebbero il risultato di
pattern olografici o «figure d’onda interferenti». Pertanto noi vedremmo delle immagini tridi-
mensionali, senza vedere gli oggetti per come sono realmente, bensi sotto forma di informazione
quantistica. Cio implica una certa mappatura energetica della realta spiegando anche la capacita
della materia cerebrale di immagazzinare una vastissima quantita di informazioni.

1.2.1. Entanglement maieutico
Questo rapporto di tipo olografico, dove la parte contiene il tutto, mette bene in chiaro che

la realta interiore degli esseri viventi e la realta esteriore dell’universo sono inseparabilmente
interconnesse («Come in alto, cosi in basso; come dentro, cosi fuori», recita la nota regola er-

2Ungaretti scrive quasi in modo provocatorio «M’illumino d’immensoy, avvertendoci di essere oramai sortito dalla sventurata
Caverna platonica, ma lasciandoci senza strumenti per capire come.

311 termine «olonomico» (dal greco holos, «interoy, «tuttoy; nomos da «normay, «legge») fu scelto per sottolineare la differen-
za rispetto a un’ipotesi puramente olografica e quindi con lo specifico intento di darne una connotazione olistica generale.
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metica). La coscienza di ciascun individuo andrebbe percid intesa non tanto come un fenomeno
isolato, racchiuso nel nostro corpo, ma come una forma di energia sempre rivolta alla trasfor-
mazione e creazione del mondo.

Ricordiamo qui la valenza maieutica che abbiamo assegnato all’entanglement che si realizza
nell’educazione secondo il metodo socratico (Cherubini 2021, par. 2.7.), dove gli allievi, da prin-
cipio «assolutamente ignoranti», poi «meravigliosamente progrediscono» vivendo in relazione
col Maestro, che rivolge la sua arte alle «anime generanti» di costoro, per aiutarli a (re)incontrare
quella che chiama «la cosa vitale e veray, ossia il nucleo di conoscenza nascosto all’interno di
ciascuno di loro (Platone 2005: 150c). «Ed ¢ chiaro che da me non hanno mai appreso nulla, ma
che essi, da sé, molte e belle cose hanno trovato e generato» (Platone 2005: 150c).

In questo ultimo passaggio Socrate parla di verita e bellezza, «trovate» («conoscere € ricor-
dare», sosteneva Platone) e perfino «generate» dall’allievo-creatore, grazie al ritrovamento del
proprio sapere latente. Un sapere, direbbe Bohm (1980/1996), connesso a tutto lo scibile «im-
plicato» presente sul piano di realta non-locale, nell’olomovimento universale che ¢ coscienza
estesa (a cui il Maestro, per sua arte, piu agilmente attinge) e che converte alla personale, olo-
grafica particella di coscienza dell’apprendente le «molte belle cose» che costui riscopre in sé,
aprendosi all’attenzione consapevole e riportando tale conoscenza sul proprio piano di realta
locale empirica.

2. Il linguaggio e il pensiero

L’immediatezza simbolica del linguaggio iconico favorisce la trasmissione dei significati.
Sul piano del linguaggio ordinario, le cose si complicano. Il pensiero deve farsi parola. La
parola traduce il pensiero in frequenza fonatoria e in frequenza psichica di natura metafisica
costruttiva o distruttiva, con implicazioni filosofiche, fisiologiche, psicologiche, biologiche e
genetiche. Inoltre la parola introduce il “male” della referenza, del nostro bisogno ossessivo e
separativo di descrizione del mondo.

2.1. Un brutto entanglement fra «pensiero» e «linguaggio»

Bohm (1980/1996) individua una sorta di inganno nel pensiero, che sembrerebbe riferirci
oggettivamente la realta, ma che spesso distorce e modifica le nostre percezioni:

Ogni forma linguistica porta in sé un certo tipo di visione del mondo dominante o prevalente, che tende a funzionare
nel nostro pensiero e nella nostra percezione ogni volta che ce ne serviamo. [Il linguaggio infatti ha un ruolo nel]
formare le nostre visioni del mondo complessive ¢ nell’esprimerle come idee filosofiche [...] che contengono pre-
supposti taciti su tutto, la natura, la societa, noi stessi, il linguaggio eccetera [e che] svolgono attualmente un ruolo

fondamentale nel produrre e mantenere la frammentazione in ogni aspetto della vita (Bohm 1980/1996: 84, 66).

Dunque il pensiero partecipa attivamente alla costruzione delle nostre percezioni, al signi-
ficato che attribuiamo alle cose e al nostro agire, ma per Bohm (1994) 1 nostri processi di pen-
siero non riportano in modo neutrale la realta ordinaria. Il pensiero e la conoscenza a livello
collettivo sono divenuti automatici a tal punto da sottoporci ampiamente al loro controllo. Per
correggere fratture e distorsioni e per ritrovare pura autenticita e liberta serve dunque nutrire
I’autoconsapevolezza delle nostre attivita di pensiero. Sapere in ogni momento cosa € come
pensiamo ci permetterebbe di percepire e di correggere le conseguenze indesiderate del nostro
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processo concettuale. In questo senso la ricerca bohmiana non solo ha offerto un notevole con-
tributo alla neuropsicologia ma avrebbe in sé anche il potere di svecchiare definitivamente la
filosofia del linguaggio ordinario.

2.2. Percezione linguistica: fra staticita e movimento

Esiste un parallelismo tra le «parole» nell’uso corrente del linguaggio e le «particelle elementa-
ri» studiate dalla fisica ma, come si vedra, per Bohm (1980/1996) questo non ¢ un fattore positivo.

La visione del mondo scientifica dominante ¢ stata finora quella che fondamentalmente descriveva tutto in termini
di combinazioni di certe unita elementari ’particelle’. Questo atteggiamento si accorda bene con la tendenza domi-
nante nell’uso corrente del linguaggio a trattare le parole come ’unita elementari’, le cui combinazioni esprimono

tutto cio che puo essere detto (Bohm 1980/1996: 77 s.).

Sorge immediato un nesso con 1’atomismo logico, il primo dei due grandi movimenti della
filosofia del linguaggio del Novecento, che mirava alla costruzione di una teoria della natura
del linguaggio finalizzata a una migliore comprensione della conoscenza concettuale (Russell
1956/2003; Wittgenstein 1922/1997).

Russell e il primo Wittgenstein — autore del Tractatus (1922/1997), suo allievo e amico ma
successivamente suo severo critico e iniziatore del secondo movimento di rilievo novecente-
sco, quello della filosofia del linguaggio ordinario — erano alla ricerca degli «elementi primari»
del reale per raggiungere una formulazione della conoscenza su basi scientifiche, incentrate su
«fatti atomici» o «atomi logici».

L’ottica russelliana dei rapporti fra parole e cose, contenuta nella sua Teoria referenziale del
significato, comporta il ricorso a strumenti di ricerca e descrizione linguistica come il «nome
proprio in senso logico» (logically proper name), una entita che non ¢ piu apportatrice di signi-
ficato descrittivo ma che, semplicemente, ha un referente. In altre parole, ¢ una particella logica
indivisibile, un «atomo linguistico». «Rosso», nel contesto del linguaggio ordinario, ne ¢ un
esempio (Russell 1905).

Tuttavia, voler formalizzare un linguaggio “ideale” libero da imperfezioni impone di piegar-
si al rigore di una logica empirica e statica (peraltro dedicata alla ricerca della verita o falsita
degli enunciati), che mal si adatta alla mutevolezza, espansivita, imprecisione, vaghezza, gene-
rativita e creativita del pensiero.

I referenti linguistici sostantivali usati dai filosofi («alberi», «sedie», «gatti sul tappetoy, «re di
Francia calvi» ecc.), appartengono a un altro mondo: nella fisica quantistica la «materia» esiste
solo come potenzialita di manifestazione attraverso il cosiddetto «collasso della funzione d’on-
da»*. Il secondo Wittgenstein (1958/1967) sembra crederci, quando nelle Ricerche filosofiche so-
stiene che le parole che usiamo nel tentativo di denominare gli oggetti fin nei loro costituenti
primari rimandano, come si spinge a dire col suo esempio della sedia, a poco piu che un nonsenso:

Quali sono i costituenti semplici di cui la realta ¢ composta? Quali sono le parti semplici che costituiscono una
sedia? I pezzi di legno di cui ¢ fatta? O le molecole, o gli atomi? Semplice’ significa: non composto. E qui sta il
punto: in che senso, ’composto’? Non ha senso parlare in senso assoluto delle ’parti semplici di una sedia’ [...]

(Wittgenstein 1958/1967: 21) [traduzione di chi scrive].

*11 concetto fu introdotto da Heisenberg nella trattazione del suo Principio di indeterminazione e segna il momento in cui la
potenzialita quantistica di infinite manifestazioni possibili sul piano di realta empirica si riduce a una sola.
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La confusione linguistica generata da parole come «semplice» e «composto» riferite a ogget-
ti materiali lo spinge inesorabilmente a sconfinare nella fisica della materia in cerca di risposte,
a suo stesso dire, acerbe:

Noi usiamo la parola ’composto’ (¢ percio la parola semplice’) in una miriade di modi differenti e differentemente
connessi [...]. Alla domanda filosofica: «L’immagine virtuale di questo albero ¢ composta, e quali sono le sue parti
componenti?» la corretta risposta ¢: «Cio dipende da cosa si intende per ’composto’». E questa naturalmente non

¢ una risposta, ma un rifiuto della domanda (Wittgenstein 1958/1967: 22-23).

Da questo approdo instabile, per il filosofo viennese lo scopo della filosofia somiglia sempre
piu a «una battaglia contro la stregoneria del linguaggio sulla nostra intelligenza» (Wittgenstein
1958/1967: 47).

2.3. 1l bisogno di «indistinto»

E solo estendendo I’analisi alla dimensione sociale del linguaggio e al contesto d’uso diacro-
nico che Wittgenstein puo rinunciare alla ricerca di una “essenza ultima” del linguaggio e ricu-
sare il concetto di «denotazione». Sul piano delle variabili sociolinguistiche scrive: «Il nostro
linguaggio puo essere visto come un’antica citta: un dedalo di stradine e piazze, di case vecchie
e nuove e di edifici con aggiunte fatte in vari periodi; il tutto circondato da una miriade di nuovi
borghi con strade dritte e regolari e case uniformi» (Wittgenstein 1958/1967: 8).

E lo sviluppo del linguaggio ad essere determinante rispetto al significato di una parola, che
va riportato all’uso che di essa facciamo. Ogni nuovo periodo introduce un nuovo tipo di «re-
golaritay (regularity), ed € nell’ étymos, nella storia degli usi delle parole, che risiede il controllo
che su di esse abbiamo.

Le similarita esistenti fra le parole vanno cosi a formare «una complicata rete» che ricorda
«le varie rassomiglianze fra i membri di una famiglia [che] si sovrappongono e si intrecciano
allo stesso modoy» (Wittgenstein 1958/1967: 32). In definitiva, le parole sono usate dai parlanti
senza un significato fisso e non serve far uso di una completa accuratezza nel ritrarre la realta. Il
modo in cui le parole sono legate fra loro somiglia a «un filo che attorcigliamo fibra per fibray;
e ci0 di cui c’¢ bisogno nel linguaggio ¢ «I’indistinto» (Wittgenstein 1958/1967: 32, 34).

Si profila qui, nell’esigenza di «indistinto» espressa da Wittgenstein, in controtendenza alla
ricerca degli atomi linguistici dell’empirismo logico, un punto di contatto con la sperimenta-
zione linguistica di Bohm; quest’ultima vede scaturire i significati dal movimento di unfolding
e enfolding della realta, che si esplica non nelle «cose», bensi nel susseguirsi ininterrotto di
«eventi», di infinite potenzialita di manifestazione quantistiche su cui si fonda I’indetermina-
tezza del mondo.

Non sorprende affatto che in occidente la filosofia del linguaggio del secolo scorso si sia
affannata a studiare le singole parole, la verita e falsita degli enunciati, o il loro lato nonsen-
sico e «infelice» (Austin 1962/1987), propendendo per I’attivita giudicativa e argomentativa
(dianoia) a scapito della noesi, della voglia di cogliere la realta attraverso il percepire, I’imma-
ginare, il sapere intuitivo della gnoseologia aristotelica. Sebbene sia il Tractatus e le Ricerche

filosofiche di Wittgenstein sia la Teoria degli atti linguistici della scuola di Oxford di Austin e
Ryle abbiano rappresentato i maggiori punti di riferimento per la filosofia del linguaggio del
Novecento, taluni ritengono che la filosofia del linguaggio ordinario, pur avendo contribuito
largamente alla ricerca semantica, abbia fallito nel tener conto del modello di organizzazione
strutturale del linguaggio, senza riuscire a produrre una adeguata teoria linguistica (Katz 1966).
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3. Rheomodo: un esperimento col pensiero e col linguaggio

Bohm (1963) esplora un nuovo modo di uso del linguaggio, che con un neologismo chiama
«rheomodoy (dal verbo greco rheo, «fluire», «scorrere»). E un modo come lo sono ’infinito, il ge-
rundio, il congiuntivo eccetera. Il rheomodo segna un esperimento nell’uso linguistico per scopri-
re se sia possibile sviluppare una nuova struttura meno tendente alla frammentazione dell’attuale.

3.1. Un flusso indiviso di significati

Dopo I’avvento della relativita e della quantistica, il concetto di un «oggetto permanente
dotato di proprieta ben definite non puo piu essere preso come base in fisica [...]. Piuttosto ¢
necessario partire dall’evento in quanto concetto di base, per poi pervenire all’oggetto come
struttura continua di eventi correlati e ordinati» (Bohm 1963: 6) [traduzione di chi scrive].

Scostandosi da una semantica atomista, separativa e statica, che non ci lascia vedere la realta
per cio che ¢, il rheomodo apre una nuova via di significazione, che scandaglia I'unitarieta, o
meglio, diremmo in gergo frattale®, la «auto similarita» fra la parola, le sue componenti e il
mondo. In sintesi, il rheomodo presenta questi tratti essenziali: una nuova costruzione gramma-
ticale che fa un nuovo uso dei verbi,; una sintassi che copre non solo la disposizione di parole
gia date in frasi, ma anche un insieme sistematico di regole per formare nuove parole; una
costruzione delle parole non casuale, che svolge una funzione primaria nel rendere possibile
un nuovo modo di usare il linguaggio e che ¢ costantemente messa in evidenza dal fatto che 1
significati dipendono in maniera essenziale dalle forme di tale costruzione (Bohm 1980/1996).

A beneficio dei giovani linguisti interessati a lavorare su questa linea di ricerca, diremo che
I’esperimento linguistico di Bohm mette alla prova alcuni cambiamenti nella struttura del lin-
guaggio comune. «Il punto fondamentale dell’esperimento ¢ I’invito a fare un primo passo in
direzione di quella che potrebbe diventare una sperimentazione illimitata con le forme lingui-
stiche (e con il pensiero)» (Bohm 1980/1996: 63).

La formazione di parole nelle varie lingue in genere si € sviluppata in modo casuale e suc-
cessivamente si ¢ persa di vista la loro genesi, tendendo a considerare ogni parola come una uni-
ta elementare, ma trascurando I’influsso esercitato dall’etimo originario sul suo significato. Nel
rheomodo la parola non viene piu considerata come un atomo indivisibile di significato, ma solo
come una comoda suddivisione nel movimento unitario del linguaggio, alla stregua della frase o
del paragrafo. Quindi I’attenzione del rheomodo per le componenti delle parole non rappresenta
un atteggiamento analitico, bensi un approccio che permette un flusso indiviso di significato.

3.2. L’ipotesi della Relativita linguistica

Sicuramente Bohm era a conoscenza dell’ipotesi della «relativita linguistica» discussa negli
anni Cinquanta da Whorf, che ¢ stato tra i primi linguisti a studiare il legame fra la formulazione
delle idee nella lingua che parliamo e ci0 che la nostra rete neurale ci “permette” di pensare. La
formulazione delle idee, per Whorf, non ¢ un processo indipendente e razionale in senso stret-
to, ma si inscrive in una grammatica particolare e differisce a seconda delle grammatiche. «Il
sistema linguistico di sfondo (in altre parole la grammatica) di ciascuna lingua non ¢ soltanto
uno strumento di riproduzione per esprimere le idee, ma esso stesso da forma alle idee, ¢ il pro-

SUn frattale & un oggetto geometrico dotato di omotetia (gr. omos, «simile» e tithemi, «pongo») interna, ossia si ripete nella sua
forma allo stesso modo su scale diverse, in base a una caratteristica detta «auto similarita» o «autosomiglianza.
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gramma e la guida dell’attivita mentale dell’individuo, dell’analisi delle sue impressioni, della
sintesi degli oggetti mentali di cui si occupay» (Whorf 1956/1977: 169).

L’ipotesi whorfiana ¢ apparsa “sovversiva”, per i motivi che vedremo. Sostanzialmente, an-
che Whorf pensa che la lingua non sia un semplice strumento di descrizione della realta, ma un
fattore strutturante della manifestazione: «Analizziamo la natura secondo linee tracciate dalle
nostre lingue [...]. Siamo cosi indotti a un nuovo principio di relativita, secondo cui differenti
osservatori non sono condotti dagli stessi fatti fisici alla stessa immagine dell’universo, a meno
che 1 loro retroterra linguistici non siano simili» (Whorf 1956/1977: 169-170).

In definitiva, il linguaggio del ceppo linguistico indoeuropeo ¢ troppo orientato verso gli og-
getti e 1 sostantivi. Questo ci ha indotti a concepire un mondo fatto di oggetti statici anziché di
processi dinamici. Tuttavia, per Whorf il «mondo si presenta come un flusso caleidoscopico di
impressioni che deve essere organizzato in larga misura dal sistema linguistico delle nostre men-
ti» (Whorf 1956/1977: 169). In base alla vecchia visione cartesiana noi «sezioniamo la natura, la
organizziamo in concetti e le diamo determinati significati, in larga misura perché siamo partecipi
diun accordo [...] che vige in tutta la nostra comunita linguistica» (Whorf 1956/1977: 170).

3.2.1. La cosiddetta “unanimita” nella descrizione del mondo

Secondo Whorf I’«unanimita nella descrizione del mondo» che esiste fra le lingue europee
dipende solo dal fatto che queste lingue sono tutti dialetti indoeuropei che un tempo costitu-
ivano un’unica comunita linguistica. Esse sottostanno a un accordo implicito, non formulato,
1 cui termini «sono assolutamente tassativiy (Whorf 1956/1977: 169) [il corsivo e di Whorf];
tant’¢ che nell’ambito della scienza moderna «nessun individuo ¢ libero di descrivere la natura
con assoluta imparzialita, ma ¢ costretto a certi modi di interpretazione, anche quando si ritiene
completamente libero» (Whorf 1956/1977: 169-170). E forse questo I’accordo che Wittgenstein
ha definito come un incantesimo del linguaggio sulla nostra intelligenza e che Socrate associava
alla assoluta ignoranza iniziale dei suoi allievi?

Per I’ipotesi whorfiana, il fatto che «gli scienziati moderni cinesi o turchi descrivano il mon-
do negli stessi termini degli scienziati occidentali significa soltanto che essi hanno adottato in
blocco I’intero sistema occidentale di razionalizzazioni, e non che essi hanno confermato quel
sistema dal loro punto di osservazione originario» (Whorf 1956/1977: 170). Tuttavia, facendo
entrare in gioco le lingue semitiche, cinesi, tibetane o africane, diverse dalle nostre, la divergen-
za dell’analisi del mondo si fa piu evidente; e «quando si aggiungono le lingue indigene delle
Americhe, dove per millenni le comunita linguistiche sono andate per la loro strada indipenden-
temente I’una dall’altra e dal Vecchio Mondo, il fatto che le lingue analizzano la natura in modi
molto diversi diventa lampante» (Whorf 1956/1977: 170 s.).

Questo spiega anche «il fatto che gli Indiani d’ America non vengano mai chiamati a fungere
da osservatori scientifici»; cido ¢ improprio, poiché «escludere gli elementi di conoscenza che
le loro lingue offrono riguardo a quello che la mente umana puo fare ¢ come aspettarsi che 1
botanici non studino nient’altro che le piante alimentari e le rose di serra e poi vengano a dirci
com’¢ il mondo delle piante!» (Whorf 1956/1977: 171).

3.2.2. La fisica primitiva della lingua hopi

Whort (1956/1977) esemplifica la relativita dei sistemi concettuali in genere e la loro dipen-
denza dalla lingua prendendo in esame I’italiano e la lingua hopi. In italiano la maggior parte

59



60

Nicoletta Cherubini - Pedagogia dell immaginario

delle parole ¢ suddivisa in due classi con proprieta grammaticali diverse: quella dei nomi, come
«casay, «<uomoy, e quella dei verbi, come «colpire», «correre». Questo da una visione bipolare
della natura, ma di per sé la natura non ¢ cosi polarizzata (Whorf 1956/1977). Se infatti, in
italiano

’colpire, girare, correre’ sono verbi, poiché indicano eventi temporanei o di breve durata, perché *pugno’ ¢ un
sostantivo? Anch’esso ¢ un evento temporaneo. Perché sono nomi ’lampo, scintilla, vortice, pulsazione, fiamma
[...]’? Sono tutti eventi temporanei. Se 'uomo’ e ’casa’ sono nomi perché sono eventi durevoli e stabili, cioé cose,
cosa ci stanno a fare allora tra i verbi *mantenere, aderire, estendere [...] crescere, dimorare?’ [...] Se si obietta che
"possedere, aderire’ stanno tra i verbi perché sono relazioni stabili piuttosto che percezioni stabili, perché allora
devono stare tra i nomi ’equilibrio, [...] pace, gruppo, nazione, societa, tribu, sorella’, e tutti i termini di parentla?»

(Whorf 1956/1977: 171).

Risulta chiaro un tacito intento condiviso da Whorf, Bohm e anche da Watts, di investigare
la formulazione delle idee in quanto processo non indipendente. Una volta Watts (2017/2019)
ha chiesto a un gruppo di adolescenti quale fosse la loro definizione di una «cosay:

Dapprima hanno risposto dicendo: «Una cosa ¢ un oggetto», ma quello ¢ un semplice sinonimo, solo una parola
diversa per dire ’cosa’. Poi, pero, una ragazzina intelligente ha detto: «Una cosa ¢ un sostantivo», € aveva ragione.
Ma un sostantivo non fa parte della natura, ¢ una delle parti del discorso. I sostantivi non esistono nel mondo fisico,
e nemmeno le cose separate (Watts 2017/2019: 19).

Per descrivere il mondo, sostiene Watts (2017/2019), serve parlare in termini di onde e di mo-
vimento. Dividere le cose in tasselli ¢ solo «un nostro modo per misurare e controllare modelli
e processi», mentre in realta «voi ed 10 siamo in stato di continuita con 1’universo fisico, proprio
come un’onda ¢ in stato di continuita con I’oceano. L’oceano “ondeggia”, I’'universo “‘genteg-
gia”. Ma noi siamo stati ipnotizzati, e intendo letteralmente ipnotizzati, a sentire e a percepire di
esistere come entita separate e incapsulate nella nostra pelle» (Watts 2017/2019: 20).

I concetti di «verbo» e «sostantivoy», nonché la differenza fra azioni, eventi e cose non sono
ben fissati in altre lingue appartenenti a ceppi linguistici non indoeuropei e danno vita a con-
cezioni del mondo diverse. Il linguaggio ci mantiene dunque in una insopportabile Babele on-
tologica. Evento ¢ qualcosa che la lingua classifica come «verbo»; ma anche per Whorf non
¢ possibile definire evento, cosa, oggetto, relazione ecc. in base alla natura, perché la loro
definizione comporta sempre un ritorno circolare alle categorie della lingua parlata da chi da la
definizione (Whorf 1956/1977: 171). Questa specie di glitch di sistema ¢ illustrato da Watts con
la sua abituale arguzia: «La natura ¢ multidimensionale. Il linguaggio ¢ lineare. Il linguaggio ¢
scarno, percio se identificate il mondo come ¢ basandovi sul modo in cui esso viene descritto, ¢
come se cercaste di mangiare delle banconote in dollari aspettandovi di fare un pasto nutriente»
(Watts 2021) [traduzione di chi scrive].

I1 circolo ermeneutico della comprensione della realta attraverso il pensiero e il linguaggio
fa sempre ritorno a un imbroglio, a una sorta di griglia di soppressione cognitiva che presso i
popoli nativi americani prende il nome di «wetiko». Ben diversa (disincantata?) ¢ la realta delle
cose come vengono percepite attraverso la lingua hopi.

I1 punto ¢ che «in questa lingua ’lampo, onda, flamma, pulsazione’ sono verbi; poiché altro
non possono essere, avendo breve duratay (Whorf 1956/1977: 171-172). L’hopi ¢ stato studiato
a fondo da Whorf, poiché non ¢ solo una tecnica di espressione, ma disegna genialmente anche
un certo modello di universo dei Nativi americani, una certa classificazione e disposizione del
flusso dell’esperienza sensoriale e, cosi facendo, costruisce un certo ordinamento del mondo.
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«In altre parole, il linguaggio fa in maniera piu rozza, ma anche piu estesa e flessibile, cio che
fa la scienza. [...] La lingua hopi delinea il campo di quella che possiamo chiamare una fisica
primitivay (Whorf 1956/1977: 39).

In effetti, 1 verbi in uso fra gli Hopi sono molto interessanti, per il ricco e creativo sviluppo
dei loro modi e forme. L hopi classifica molti fenomeni naturali con grande precisione scientifi-
ca. La cosa piu emblematica ¢ che, per creare le loro forme verbali, gli Hopi sono evidentemen-
te “obbligati” a studiare e osservare con estrema coerenza i fenomeni vibrazionali presenti in
natura, seguendo una via ontologica di segno quantistico. Va da sé che questa loro forma mentis
sembra concepita apposta per sfuggire alla frammentazione del pensiero, poiché “vede” I'unita
del mondo!

La lingua hopi, sebbene priva di parole riferite al futuro e al passato, «¢ in grado di descrive-
re e di spiegare correttamente, in un senso pragmatico e operativo, tutti i fenomeni osservabili
dell’universo» (Whorf 1956/1977: 40). In essa coesistono solo due regni: quello delle cose ma-
nifeste (il manifesto), e quello delle cose che si stanno manifestando (il manifestantesi).

Un indiano hopi in riva al mare non dira mai: «Guarda quell’onda» (manifesto, oggettivo),
poiché non ha le parole per separare una singola onda dal tutto. Cerchera piuttosto di descrivere
simultaneamente il movimento di tutte le onde, usando la parola Wa’la (riferita a un liquido,
per es., che «fa un’onda, lancia uno spruzzo») e quindi dira «Wala’lata», che corrisponde a
qualcosa di simile a «Sta sollevando onde, sta agitando il mare» (Whorf 1956/1977: 37), rap-
presentando mirabilmente con parole per noi “impegnative” proprio la vasta interezza, 1’ ordine
implicato portato alla nostra attenzione da Bohm con I’analogia dell’acqua del ruscello, che pur
scorrendo fra onde, increspature, vortici e schizzi, dandoci un’illusione di separatezza, in realta
¢ una cosa sola nel grande schema cosmico (Bohm 1980/1996).

Whorf conclude che «gli Hopi hanno effettivamente un linguaggio piu adatto di quello della
nostra piu recente terminologia scientifica a trattare i fenomeni vibratori che intervengono fra
le particelle e il campo di vibrazioni che si verifica nel mondo della natura» (Whorf 1956/1977:
40). Tanto che I’analisi di un determinato settore della natura derivabile dalla lingua hopi ¢ in
accordo con la fisica e puo essere liberamente esteso a svariati fenomeni, come quelli elettrici
e chimici e molto altro, che appartengono a un mondo scientifico e tecnico estraneo alla loro
cultura.

A questo punto ¢ chiaro che I’ipotesi whorfiana ¢ sembrata sovversiva perché, correttamente,
ardiva sostenere che la struttura linguistica di taluni popoli ritenuti primitivi fosse piu sofisticata
di quella di altri popoli ritenuti evoluti.

3.3. Rheomodo: la struttura frammentante soggetto-verbo-complemento oggetto

Secondo Bohm (1980/1996), I’equivoco strutturale di fondo che ci preclude la visione unifi-
cante, non frammentaria della realta, ¢ cosi spiegabile:

Il nostro pensiero viene frammentato soprattutto dal fatto di scambiarlo per un’immagine o modello di ’cos’¢ il
mondo’. Le divisioni tracciate dal pensiero acquistano allora un’importanza sproporzionata, come se fossero una
struttura onnipresente di effettive fratture indipendentemente esistenti in ’cio che ¢’, anziché semplicemente delle

comode caratteristiche della descrizione e dell’analisi (Bohm 1980/1996: 62).

A questa visione noetica si associa quella olonomica, che vede il linguaggio come un ‘abitu-
dine che ci condiziona attraverso 1’uso comune (Bohm 1980/1996: 63).
La struttura soggetto-verbo-complemento oggetto, in particolare, presenta una diffusa caratte-
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ristica che tende a mantenere e ad accrescere la frammentazione: «E una struttura onnipresente,
che introduce in ogni aspetto della vita una forma di pensiero che tende a dividere le cose in entita
separate» (Bohm 1980/1996: 64). Seguendo la visione scientifica dominante, essa «considera ogni
cosa come costituita da un insieme di particelle elementari di natura fissa» (Bohm 1980/1996: 64).
Siamo quindi di fronte a una struttura atomistica. Vediamone un esempio.

3.3.1. «La pioggia avvieney

La struttura atomistica del mondo si proietta nel nostro discorso anche quando ¢ «inappro-
priata», come nel caso delle forme impersonali:

(1) It is raining [«piove»].
Dov’¢ il soggetto «it» che compie ’azione di piovere?, si chiede Bohm. Sarebbe piu giusto dire:
(2) «Rain is going ony (Bohm 1980/1996: 64).

La seconda asserzione implica che vi sia una fluidita o continuita di azione fra un soggetto
«pioggia» e la sua espressione nella dimensione spazio-temporale in cui avviene 1’azione di
piovere. Pare esplicativo, a questo proposito, citare un esempio che mette in luce una difficolta
di traduzione. Il testo ¢ desunto da un pensiero di un noto educatore statunitense ed ¢ riferito
alla forza rivelatrice della pratica meditativa:

Osserva te stesso molto attentamente e vedrai che non tu parli, ti muovi, senti, ridi e piangi ma, proprio come capita
che piove, schiarisce, e piove ancora al di fuori di te, cosi parla, si muove, sente, ride, ¢ piange in te*. Ogni cosa

accade in te, e il tuo primo compito ¢ di osservarla e guardarla accadere (Goleman 1997: 116).

L’asterisco segnala una nota del traduttore che, dopo aver ribaltato il testo originale, si sente
in dovere di riportarlo: «Observe yourself very carefully and you will see that not you but it
speaks within you, moves, feels, laughs, and cries in you, just as it rains, clears up and rains
again outside you» (Goleman 1997: 116).

Quell’«it» usato sia come soggetto impersonale di «piovere» sia come soggetto di altri verbi
quali «muoversi», «sentire», «ridere» e «piangere» pone non pochi problemi traduttivi. Al con-
trario, in lingua inglese il denominatore comune «it» segna in modo fluido e originale tutto il
movimento semantico dell’azione verbale.

3.3.2. 1l ruolo primario del verbo e del movimento

Secondo Bohm (1980/1996), cambiare la forma sintattica e grammaticale in modo tale da
assegnare il ruolo principale al verbo, anzich¢ al sostantivo, metterebbe fine alla frammentazio-
ne, perché 1 «verbi descrivono azioni e movimenti che fluiscono e si mescolano 1’uno nell’altro,
senza separazioni o fratture nette. Inoltre, siccome 1 movimenti sono essi stessi in generale in
costante mutamento, non contengono una forma fissa con cui identificare cose separatamente
esistenti» (Bohm 1980/1996: 65).
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Nel linguaggio della fisica non ¢ preciso dire:
(3) «Una particella elementare agisce su un’altra particellay

poiché le particelle sono «solo astrazioni di forme relativamente invarianti di movimento nel
campo complessivo dell’universo»; quindi sarebbe piu preciso dire:

(4) «Le particelle elementari sono movimenti mutualmente dipendenti perché in senso ulti-
mo si fondono e si compenetrano» (Bohm 1980/1996: 65).

La stessa cosa vale anche a livello macroscopico. Anziché dire:
(5) «L’osservatore guarda un oggetto»
sarebbe piu appropriato dire:

(6) «L’osservazione accade, in un movimento indiviso che coinvolge quelle astrazioni che
abitualmente chiamiamo ’essere umano’ e ’oggetto osservato’» (Bohm 1980/1996: 64 s.).

Questo approccio combacerebbe con la visione del mondo complessiva in cui «il movimento
viene assunto come il concetto primario, mentre le cose in apparenza statiche e separatamen-
te esistenti sono viste come stati relativamente invarianti di un movimento continuo» (Bohm
1980/1996: 65).

Vedremo nelle osservazioni conclusive quali implicazioni pud avere tutto cio in campo pe-
dagogico (cfr. infra, par. 6).

3.4. Un ottimo entanglement fra «contenuto» e «funzione»

E affascinante seguire lo sviluppo etimologico del rheomodo, poiché da il senso di un movi-
mento fluido e ininterrotto che parte dalla radice verbale per trasformarsi in sostantivi ¢ agget-
tivi che legano a doppio filo il contesto con la funzione linguistica.

3.4.1. Il verbo «rilevarey

Si parte da un esempio basato sul verbo «rilevare», che ha come radice «levarey, nel senso
di «sollevare». «Levare» significa «I’atto spontaneo ¢ non delimitato di sollevare all’attenzione
qualsiasi contenuto, che comprende il sollevare all’attenzione la domanda se quel contenuto
combaci 0 meno con un contesto piu ampio ed anche il sollevare all’attenzione la funzione del
richiamare [’attenzione svolta dal verbo stesso» (Bohm 1980/1996: 70-71).

Poi si introduce il verbo «ri-levarey, nel significato di «sollevare di nuovo all’attenzione un
certo contenuto, in rapporto a un particolare contesto indicato dal pensiero e dal linguaggio»
(Bohm 1980/1996: 71). Questo serve a dimostrare che 7i— («di nuovoy) inserisce I’elemento
tempo e I’idea di somiglianza/differenza. L’azione descritta dal verbo «ri-levare» «richiede
un atto percettivo per vedere, in ciascun caso, se il contenuto ’sollevato di nuovo’ combacia
o0 meno con il contesto in questioney, se €, ciog, un «ri-levarey, «ri-levante» o «irri-levante»
(Bohm 1980/1996: 71).
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I due aggettivi sono stati costruiti a partire dal verbo come radice ed ¢ possibile «costruire
allo stesso modo anche i sostantivi, che non significheranno oggetti separati, bensi stati conti-
nuativi della particolare attivita indicata dal verbo» (Bohm 1980/1996: 71). Ecco allora compa-
rire un continuum fra la cosa e I’evento. «Percio il sostantivo 7i-levazione’ significa *uno stato
continuativo di sollevamento di un dato contenuto all’attenzione’» (Bohm 1980/1996: 71).

Il rheomodo poi presenta uno stimolante neologismo: «Protrarre una ri-levazione quando essa
diviene irrilevante sara allora detto irri-levazione’. Essenzialmente I’irri-levazione indica che
non ¢’¢ un’attenzione adeguata. [...] L’irri-levazione implica percio che occorre fare attenzione al
fatto che c’¢ una carenza di attenzione. L attenzione a questa carenza di attenzione e naturalmente
il gesto che mette fine alla irri-levazione» (Bohm 1980/1996: 71) [il corsivo e di Bohm]. Infine
viene introdotto il sostantivo «levazione», «che significa una specie di totalita generalizzata e illi-
mitata degli atti di sollevamento all’attenzione» (Bohm 1980/1996: 71 s.). In sintesi:

chiaramente usare una struttura linguistica costruita in questo modo a partire da una radice verbale ci permette
di discutere quella che viene comunemente detta ’rilevanza’ in un modo non frammentario, perché la forma del
linguaggio non ci induce piu a considerare quella cosa che viene detta 'rilevanza’ come se fosse una qualita fissa e
separata. E, cosa ancora piu importante, non tracciamo piu una separazione fra il significato del verbo ’levare’ e la
funzione che esso svolge quando ce ne serviamo. Vale a dire, ’levare’ non ¢ soltanto prendere in considerazione il
pensiero di sollevare all’attenzione un certo contenuto non delimitato, ma ¢ anche intraprendere 1’azione stessa di

sollevare tale contenuto non delimitato all’attenzione» (Bohm 1980/1996: 72).

Questo schema di derivazione verbale permette di costruire le forme linguistiche del rheo-
modo (cft. Fig. 1) prendendo qualsiasi verbo come radice. In che modo potrebbe segnare la fine
della frammentazione del pensiero e di cio che ¢?

Levare, ri-levare, ri-levante, irri-levante, levazione, ri-levazione, irri-levazione.
Vidare, ri-vidare, ri-vidante, irri-vidante, vidazione, ri-vidazione, irri-vidazione.
Di-vidare, ri-dividare, ri-dividante, irri-dividante, di-vidazione, ri-dividazione, irri-dividazione.
Ordinare, ri-ordinare, ri-ordinante, irri-ordinante, ordinazione, ri-ordinazione, irri-ordinazione.

Figura 1. Radici verbali e parole del rheomodo (Bohm 1980/1996: 77).
3.5. 1l circolo ermeneutico dell’etimo rheomodale

«Tutte le radici verbali del rheomodo [...] si implicano a vicenda e si trasformano 1’una nell’altra.
Perci0 il theomodo rivela una certa unita che non ¢ caratteristica dell’uso ordinario del linguaggio
(benché sia in esso potenzialmente presente, nel senso che, se partiamo dal movimento come pri-
mario, possiamo analogamente dire che tutti i movimenti sfumano 1’uno nell’altro, si fondono e si
compenetrano)» ((Bohm 1980/1996: 73). E lo stesso movimento che vede le parole di Wittgenstein
attorcigliarsi 'una sull’altra fibra per fibra, o che vede I'universo di Watts «genteggiare».

3.6. Il movimento dell’«attenzione» e gli ordini sottili

Il rheomodo attribuisce particolare importanza al «movimento dell’attenzione», che ci ripor-
ta al tema dei nostri allievi che “sognano a occhi aperti” durante le spiegazioni (cfr. Cherubini
2021). Ma Bohm non parla di mondo immaginale né di cervelli in fuga dalle onde Beta, bensi
di ordini sottili, da non confondere con la semplice “distrazione” di chi distoglie 1’attenzione
dall’ascolto di una spiegazione.
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Il movimento dell’attenzione deve combaciare con 1’ordine di cid che viene osservato, altri-
menti non riusciamo a vedere quello che c’¢ da vedere: «Per esempio, se cerchiamo di ascoltare
una sinfonia mentre la nostra attenzione ¢ catturata da un ordine sequenziale temporale del tipo
di quello indicato da un orologio, non riusciamo a cogliere gli ordini sottili che costituiscono il
significato essenziale della musica» (Bohm 1980/1996: 75).

Segue poi un’altra considerazione, dotata di agganci pedagogici:

E chiaro allora che, nel capire il vero significato delle divisioni tracciate dal pensiero e dal linguaggio per nostra
comodita, il concetto di ordine ha un ruolo fondamentale. Per discutere questo concetto nell’ambito del rheomodo
introduciamo la radice verbale ’ordinare’ [...] ’Ordinare’ non significa soltanto ’pensare a un ordine’ bensi intra-
prendere 1’atto stesso di ordinare 1’attenzione, facendo nel contempo attenzione anche ai propri pensieri riguardo
all’ordine. Ancora una volta incontriamo quell’unita di significato e funzione di una parola, che ¢ un aspetto essen-

ziale del rheomodo (Bohm 1980/1996: 75-76).

Questo tipo di attenzione all’ordine delle cose combacia col pensiero di James (1981), un
pioniere in campo psicologico che ha influenzato generazioni di pensatori fra cui anche Russell
e Wittgenstein e che ha studiato a fondo il fenomeno dell’attenzione. In controtendenza rispetto
ai suoi contemporanei, James ha dimostrato che un’esperienza ¢ tale solo se ¢ mediata dall’at-
tenzione. In tal senso noi consideriamo reale solo ci0 a cui prestiamo attenzione, ossia qualcosa
conta per noi perché lo “solleviamo” alla nostra attenzione.

Ci0 significa che la realta che percepiamo ¢ sempre una realta delimitata da noi stessi. Che ¢
come dire che la nostra scelta di concentrarci su determinati aspetti e di ignorarne altri fa si che
I’attenzione definisca totalmente la nostra coscienza. L attivita psichica ¢ per James (1981) un
«flusso di coscienza» che deve restare libero da sovrastrutture concettuali e che va visto come il
risultato della nostra interazione con I’ambiente che ci circonda. Qui si ritrova il tema dell’ «im-
mediatezzay che caratterizza ’attivita olonomica della psiche disegnata da Bohm (1980/1996).

4. La coscienza

La fisica bohmiana ¢ densa di interrogativi sulla coscienza e ha attinto profondamente alla
collaborazione con Einstein e col filosofo Krishnamurti®, permettendo a Bohm di dare un con-
tributo al campo della psicologia, che si ¢ dimostrato complementare e compatibile con quello
della fisica teoretica. Con entrambi Bohm instaurd un rapporto di profonda amicizia, a livello
impersonale piu che personale. Come Einstein sosteneva che non ¢ possibile risolvere un pro-
blema restando sullo stesso piano che lo ha originato, cosi anche Bohm ritiene che il pensiero
generi il problema, ma I’ironia ¢ che il pensiero stesso mantiene vive le cause del problema. Gli
interessi filosofici e scientifici di Bohm sull’essenza del mondo fisico e sullo stato psicologico e
sociologico dell’essere umano hanno trovato riscontri nella filosofia di Krishnamurti. Secondo
il buddhismo, la coscienza ¢ allo stesso tempo collettiva e individuale. Quella collettiva ¢ com-
posta da quella individuale, e le individuali sono fatte di quella collettiva.

Wilber, uno dei maggiori filosofi contemporanei, tratta in forma di dialogo i temi portanti di
tutto il suo pensiero, focalizzato sul ruolo svolto dall’essere umano all’interno di un universo

¢Krishnamurti, filosofo, oratore e scrittore dell’India (1895-1986) ha diffuso in tutto il mondo la sua visione della natura della
mente. Ha sostenuto la necessita di una rivoluzione nella psiche di ogni essere umano senza alcun tipo di intervento da parte di una
autorita esterna, né religiosa, né politica o sociale. I dialoghi pubblici di Bohm con Krishnamurti portarono a riflessioni filosofiche
molto profonde.
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dinamico e interconnesso, fatto di materia, mente, anima e Spirito (Wilber 2001/2016). Rispon-
dendo alle domande di un interlocutore immaginario, 1’autore esamina il corso dell’evoluzione,
intesa come manifestazione dello Spirito, dalla materia alla vita biologica e alla mente, fino a
considerare gli stadi superiori di sviluppo della coscienza nei quali lo Spirito stesso conquista la
coscienza di sé. Emerge da questo affresco il grande disegno evolutivo dell’universo, disegnato
da una Teoria del tutto che si propone di rispondere a questa domanda: se ipotizziamo che tutte
le culture del mondo posseggano numerose verita importanti ma parziali, come si configurereb-
bero tali verita se fossero inserite in un’unica trama che raccolga I’unita nella diversita?

Oggi il linguista che non teme di varcare nuove linee interdisciplinari puo raggiungere una
estesa comprensione della psiche, lasciandosi guidare da concetti come quello di «anima mun-
di», che include I’inconscio collettivo storico e archetipico (Jung 1959); o appoggiandosi ai
nuovi modelli allargati della psiche e alle cartografie degli stati di coscienza non ordinari (Grof
2019/2022), alla psicosintesi di Assagioli (1973), o alla psicologia dello spettro della coscienza
di Wilber (1977/1993), che va a ricongiungersi con le grandi filosofie orientali e con le tradizio-
ni mistiche e sciamaniche di tutto il mondo per illuminare il processo di conoscenza. O ancora,
puo seguire gli studi di biofisica e biologia molecolare che stanno scoprendo la corrispondenza
fra il codice genetico umano e le regole linguistiche grazie alla rivoluzionaria collaborazione
fra linguisti e genetisti (Pagliaro 2021).

Si tratta di portare il pensiero e il linguaggio a superare ogni illusoria separazione ¢ a ricono-
scersi all’interno del grande Tutto. Ed ¢ proprio questo che Bohm auspica si possa raggiungere
con la pratica di un nuovo tipo di dialogo sociale.

5. 1l dialogo

Il nuovo concetto di «dialogo» a cui pensa Bohm’ non ¢ una “discussione” ¢ si basa sul
principio della superconduttivita, lo stesso sorprendente fenomeno che permette ai treni di viag-
giare senza attrito. E un ambiente di vero ascolto, che permette di sospendere le opinioni e i
giudizi personali per riuscire ad ascoltarsi a vicenda, pur mantenendo bassa la “temperatura”
emozionale e generando molta energia nell’interscambio. Purtroppo, pero, oggi siamo arrivati
al punto in cui in ogni ambito della nostra societa si deve fare i conti con 1attrito.

5.1. Il modello atomico della realta deve finire

La difficolta principale che ci ha finora impedito di sviluppare percorsi per potenziare 1’in-
telligenza sociale, secondo Bohm, ¢ dovuta al fatto di aver organizzato la societa per algoritmi,
per insiemi di regole con cui tentiamo di influenzarci reciprocamente. Questo fa si che non pos-
siamo comunicare tra noi sulle cose veramente importanti. Lo dimostrano 1 tavoli dei negoziati
internazionali, dove si discutono i dettagli secondari, ma si sorvola sulla causa del problema,
ossia 1 principi dichiarati che creano inimicizia. Quando la temperatura negoziale sale, aumenta
di pari passo anche 1’eccitazione, che non lascia piu spazio per I’ascolto. Le menti si urtano e si
respingono come singoli elettroni. D’altro lato, girare intorno ai problemi di fondo non lascia

T concetti inerenti il dialogo e la superconduttivita sociale sono ripresi da vari interventi di Bohm raccolti e tradotti in italiano
in un video presentato da G. Magi nell’ambito di un seminario condotto dalla Prof.ssa G. Marciano alla Summer School di Inco-
gnita (Pesaro), cfr. Bohm 2018.
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libero corso all’energia e all’intelligenza necessarie per impostare un vero dialogo®.

Bohm pronostica che questo modello di divisione, che definisce «modello atomico» della
realta sociale, si frantumera. L’ipotesi che siamo fondamentalmente separati si rivelera falsa e
non sara piu possibile continuare a pensarci «come atomi separati di individui o nazioni».

5.2. Fare insieme ’esperienza della nostra interconnessione

In questa nuova modalita di dialogo la “temperatura” si abbassa e si crea un «serbatoio
comune» di informazione. Le opinioni di tutti trovano posto e ben presto si arriva a capire
che I’insieme di informazioni raccolte dal gruppo conta ben piu delle singole opinioni. Questa
condizione genera uno stato di intelligenza sociale elevata, capace di dare un apporto nuovo ai
rapporti interpersonali.

E una prospettiva di interezza nella quale il dialogo ha lo scopo di «scoprire il terreno oli-
stico che ¢ stato ignorato dal modo in cui operiamo come individui e come gruppi di atomi»
(Bohm 2018). E piu cresce la partecipazione, piu lo scopo con cui si era iniziato a dialogare
passa in secondo piano, grazie alle nostre migliorate competenze dialogiche. E allora che «sco-
priamo nuove cose che brillano molto piu intensamente dello scopo con cui avevamo iniziato»
(Bohm 2018). Nelle «nuove cose che brillano» ritroviamo il sapore delle «molte e belle cose»
che possono scaturire dal dialogo socratico, senza scopo di manipolazione reciproca o di indot-
trinamento. Siamo internamente interconnessi con tutto, ma abbiamo un approccio frammenta-
rio alla realta. Abbiamo bisogno di imparare a dialogare gli uni con gli altri a causa di tutta la
frammentazione che dilaga nel mondo. Per il fisico I’'unico modo di superare la frammentazione
¢ «fare insieme ’esperienza della nostra interconnessione» (Bohm 2018).

5.3. Il dialogo della «superconduttivita sociale»

I1 tipo di dialogo promosso da Bohm ¢ inteso non tanto come strumento conoscitivo, quanto
piuttosto come realizzazione del sommo bene, di un fine unitivo che per Bohm si traduce nel
concetto di «superconduttivita sociale». Esso configura una pratica necessaria in occidente,
dove il valore del dire ossessivo sembra aver fortemente indebolito quello dell’ascoltare.

Non per nulla tutto il lavoro che Gordon (1991) ha rivolto alla formazione dei docenti si
fonda precisamente sul dialogo e sull’ascolto. Se lo studente “sogna a occhi aperti”, se non sta
ascoltando cid che viene detto (se non sta accogliendo, raccogliendo, conservando il /ogos nel
senso del verbo leghein nella lingua greca antica), vuol dire che non c’¢ la connessione di cui
parla Gordon quando descrive 1’anello mancante nel rapporto insegnante-studente: una mag-
giore sensibilita da parte dell’insegnante nello stabilire un rapporto con il discente (Gordon
1991: 22). Nelle parole di Erasmo da Rotterdam: «Il reciproco amore tra chi apprende e chi
insegna ¢ il primo e piu importante gradino verso la conoscenzay.

Se da un lato, per I’educatore, «1’effetto prodotto dal dialogo dipende dalla qualita del di-
scorso ¢ dalla capacita dell’insegnante di trovare le parole piu adatte nelle diverse circostanze»
(Gordon 1991: 23), dall’altro per Bohm vale sostanzialmente la necessita di abbandonare ogni
forma di “atomismo” sociale per intraprendere un percorso di interconnessione fra singoli esse-
ri umani, per scoprire, migliorare e far evolvere la coscienza di gruppo.

8 Per un percorso innovativo di Content and Language Integrated Learning sull’educazione all’arte del negoziato, rivolto a
docenti e studenti di Italiano L2/LS e di Inglese, cfr. Cherubini 2020.
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6. Osservazioni conclusive

Nelle nostre aule ogni singolo studente (e ogni singolo docente) non ¢ una “singola” particel-
la, bensi il riflesso frattale di una realta implicata molto piu vasta e profonda, ¢ un’onda, un’in-
crespatura, un vortice o uno spruzzo che assimila e agisce in un vasto universo partecipativo, e
che cerca espressione, rispetto e amore.

Quali implicazioni per I’insegnamento e 1’apprendimento possiamo trovare nel percorso di
ricerca da noi seguito? Proviamo a ipotizzare due concetti pedagogici lavorando nell’ottica
tracciata dal rheomodo, secondo cui non sia preciso dire:

(7) «L’insegnante educa gli studenti»
mentre sarebbe piu appropriato dire:

(8) «’insegnamento accade, in un movimento indiviso che coinvolge quelle astrazioni che
abitualmente chiamiamo “insegnante” e “oggetto dell’insegnamento”.

Le implicazioni di questo ottavo scenario non permetterebbero piu all’insegnante di sottrarsi
all’entanglement dell’insegnare, né potrebbe pit compiere alcun atto pedagogico «infelice»,
come quello del gioco del «salta il cerchio e vinci il biscotto» (cfr. Holt 1973, cit. in Gordon
1991: 29) nel quale gli insegnanti sollevano il cerchio e dicono «Saltate» e gli studenti saltano,
e, se ci riescono, vincono un biscotto. Questo ¢ un gioco che la scuola costringe gli studenti a
fare e che riflette semplicemente il modo di pensare tradizionale della societa. Si applica il si-
stema della “ricompensa” in un mondo di individui divisi, segnati, separati, per ottenere da loro
determinati risultati. Ma sorprendentemente, fa notare Gordon (1991), lo studente puo decidere
di non giocarci...

Ipotizziamo allora che un’esperienza nuova e senza perdenti, rivolta allo sviluppo di una
intelligenza piu alta, si possa realizzare con 1’aiuto di una sorta di «illuminazione socialey,
evento che Bohm collega ai percorsi tradizionalmente rivolti alla «illuminazione individuale»
che si realizzano attraverso la meditazione, 1’intuizione mistica o altre tecniche analoghe. In
questo senso cambiare se stessi ¢ preliminare al cambiare il mondo, in quanto siamo noi stessi
1 co-creatori della nostra realta.

Ricordiamo perod che 1’ostacolo principale che potremmo scoprire frapporsi alla costruzione
di una vera intelligenza di gruppo ¢ questo:

Forse un individuo puo attingere a una mente superiore ma abbiamo bisogno, in aggiunta, che questa mente su-
periore operi socialmente, altrimenti non sopravvivremo. La maggior parte della nostra vita € sociale. Se non riu-

sciamo a gestire le cose socialmente, I’intelligenza superiore individuale non fara molta differenza (Bohm 2018).
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STUDY ABROAD IN ITALIA

a cura di Renata Carloni, New York University Florence

II titolo del contributo fotografa chiaramente qual ¢ il ruolo della fonetica nell’insegnamento
dell’Italiano L.2/LS. La capacita di fonazione si forma precocemente ¢ nell’eta adulta diventa dif-
ficile accedere a nuovi suoni. Quando degli studenti post-adolescenti incontrano una nuova lingua
la percezione e la produzione dei suoni assume un ruolo fondamentale nella comunicazione orale.
Insegnare il sistema dei nuovi suoni ¢ tuttavia complicato e spesso rimane, per ragioni di tempo,
urgenza, focalizzazione su altri aspetti, ai margini dell’insegnamento della lingua, quasi auspicando
che sia un risultato automatico dell’approccio comunicativo.

Bertini Bezzi si occupa da tempo dell’insegnamento del sistema dei suoni a studenti anglofoni e
ha organizzato corsi basati principalmente sulla fonetica. La fonetica nella linguistica tradizionale ¢
la disciplina che studia i suoni distintivi (fonemi) prodotti dall’apparato fonatorio dell’essere uma-
no. Nell’insegnamento della lingua la fonetica si interseca con la fonologia, cio¢ con lo studio della
funzione linguistica dei suoni stessi e di come, cambiando il suono di un fonema, cambia il signi-
ficato della parola, per esempio nelle coppie minime di cui I’articolo parla. Il testo di Bertini Bezzi
presenta riflessioni e strategie didattiche funzionali all’insegnamento di questo importante aspetto
della lingua.

LA FONETICA NELL’INSEGNAMENTO/APPRENDIMENTO
DELI’ITALIANO L2: “CENERENTOLA” O “PRINCIPESSA”?
ATTIVITA E MATERIALI PER STUDENTI ANGLOFONI

Ada Bertini Bezzi, John Cabot University, Roma

1. Premesse

Per il docente di italiano L2 non ¢ semplice orientarsi nel magico e sconfinato mondo del Web
per selezionare 1 materiali e per rendere chiare le scelte effettuate per raggiungere 1’obiettivo sperato.
Come viene anche sottolineato da Begotti (2006: 19): «Il docente [...] avra cura di selezionare del
materiale che risponda ai bisogni e agli interessi dei propri studenti al fine di motivarli pienamentey.

In relazione a questa affermazione, sono necessarie alcune premesse per poter rendere le
attivita proposte in questo contributo maggiormente fruibili da quanti vogliono sperimentare le
potenzialita della fonetica nell’apprendimento linguistico degli studenti universitari anglofoni.

Nella scelta dei testi scritti, si € partiti da una valutazione complessiva riguardante il tipo di
fonemi e grafemi con maggiori criticita a tutti i livelli linguistici (cft. Tab. 1), come evidenziato
anche in un precedente studio pubblicato sulla rivista /tals (Bertini Bezzi 2013).

Difficolta fonetiche Esempi Osservazioni
- Pe.rceplre ¢ rlpr.oc.iurre consonantt | _, . placciono molto i funghi. | - Problematica diffusa fra tutti gli apprenden-
doppie e coppie minime (casa-cassa, , . : S
. ; - La mia nona é bella. ti di Italiano L2
caro-carro, maglietta, abbraccio)
- ingegnere, magnifico -In L1 il gruppo «gn» viene pronunciato come
- Pronunciare i gruppi «gn» e «gli» - miglio, famiglia, figlio singoli suoni.

- 11 gruppo «gli» non ¢ nell’inventario della L1.

- Pronunciare «sci», «sce» vs. «schiy,

- pesce-pesche - Interferenza con L1
«schey

Tabella 1. Difficolta fonetiche di apprendenti anglofoni di Italiano L2.
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Nella scelta dei contenuti sono stati ricercati testi che potessero far riferimento a un linguag-
gio universalmente comprensibile, applicabile in vari contesti di apprendimento. Come infatti
afferma Pasqui (2003)

il linguaggio musicale ¢ “universale’: la musica che accompagna le parole ¢ un linguaggio universale e i temi di cui
spesso tratta sono comuni a tutte le culture: I’amore, la morte, la natura. In questo senso, essi sono gia familiari agli stu-
denti e permettono un confronto interculturale sui diversi atteggiamenti delle singole culture nei confronti di certi valori.

Nella strutturazione delle attivita proposte si € cercato di legare con un fil rouge fonetico i di-
versi testi canori cosi da permettere ai docenti di svolgere esercitazioni fono-didattiche efficaci
che consentano inoltre apprendimenti maggiormente persistenti. Inoltre, per quel che riguarda
I’aspetto fonetico, molti studiosi autorevoli sono concordi nell’affermare 1’enorme potenzialita
della canzone. Leith (1979: 540) afferma a questo proposito che «probabilmente non ¢’¢ un
modo migliore o piu rapido di migliorare 1’efficienza nell’apprendimento linguistico» e Gatti
Taylor (1980: 466) puntualizza che «¢ piuttosto facile trovare testi di canzoni che si concentrino
su un particolare fonemay.

Infine, la scelta di testi non contemporanei ¢ motivata dalla speranza di stimolare negli ap-
prendenti la ricerca e la scoperta, ove possibile, della evoluzione della musica pop italiana nel
corso degli anni. Come affermano Caon e Lobasso (2008: 54),

la canzone ¢ anche un materiale autentico; oltre ad essere 1’elaborazione di un singolo artista, essa ¢ anche un
precipitato di una cultura e, spesso, di un particolare momento storico [...]. Questo puo rappresentare uno stimolo
per gli studenti ad avvicinarsi ad un’altra cultura, alla storia politica e sociale di un altro paese, a connettere i nuovi
contenuti con le conoscenze pregresse sia rispetto alla propria cultura che a quella del paese straniero.

Per quel che riguarda la sequenza delle attivita si € volutamente omessa la classica scansione
dell’Unita Didattica e si ¢ utilizzato una definizione generica: prima fase, seconda fase ecc.,
con I’intento di favorire una maggiore flessibilita nell’utilizzo dei materiali da parte dei docenti.

2. Proposte didattiche
2.1. Prima proposta

La canzone Luglio (Del Turco, Bigazzi) di Riccardo Del Turco del 1968' (cfr. Appendice,
Testo 1) ¢ stata scelta per la musicalita, I’orecchiabilita, le numerose applicazioni didattiche di
un testo di semplice comprensione e interpretazione, nonché per la ripetitivita del suono del
gruppo «gli». Si prevede che I’attivita venga svolta come karaoke e che pertanto il testo com-
paia nei sottotitoli facilitando la comprensione linguistica. Il docente potra comunque aggiun-
gere o escludere il testo a fronte, eventualmente fornito in trascrizione a parte, in base alle com-
petenze linguistiche dei discenti.

Obiettivi specifici: sviluppare e allenare la capacita di distinguere e riconoscere 1 suoni og-
getto della esercitazione e quindi la loro percezione (prima parte); sviluppare e migliorare le
abilita di produzione dei suoni (seconda parte).

"Per audio e video delle canzoni si consiglia 1’uso dei /ink riportati nelle note poiché selezionati appositamente, URL: https://
bit.ly/3Fql8py
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Attivita

Prima fase: Ascolto ripetuto della canzone per intero e brainstorming sul significato gene-
rale del testo.

Seconda fase: Agli studenti viene consegnata una griglia (cfr. Griglia 1) da riempire segnan-
do una crocetta o un pallino nell’apposita colonna ogni volta che sentono e riconoscono il suono
«gli» (percezione).

N N

Griglia 1. Attivita di percezione fonetica.

Terza fase: Per la fase di produzione si invitano gli apprendenti a trascrivere le parole in cui
compare il suono udito e quindi a praticarle, prendendo confidenza con i suoni oggetto dell’e-
sercitazione (produzione).

Quarta fase: Agli studenti ¢ richiesto di individuare quante piu parole possibili contenenti il
suono «gli». Gli studenti vengono divisi in coppie o a piccoli gruppi e si assegna un minuto di
tempo per pensare e scrivere quante piu parole possibili contenenti «gli», poi si da inizio alla sfida.
I gruppi o le coppie si sfidano oralmente pronunciando a turno le parole fino ad esaurimento della
propria lista. Vincera chi avra pronunciato il maggior numero di parole in modo corretto.

Quinta fase: Esercizio di rinforzo sui fonemi con particolare attenzione alla differenza tra
/1/ e /M (cfr. trascrizione IPA)?. Ascolto delle seguenti parole: vegliamo, veliamo, scaliamo, sca-
gliamo, fogli, folli, figli, fili, cavaliere, cavigliere, paglia, taglio, tallio (cfr. Griglia 2).

N n/ /N

Griglia 2. Attivita di rinforzo fonetico.

Infine, gli studenti sono stimolati a utilizzare questi vocaboli, cosi da familiarizzare con i
relativi suoni, contestualizzandoli in frasi o testi da loro prodotti. L’esercitazione potra essere
impiegata come ulteriore attivita rinforzo e/o inclusa nella verifica e valutazione conclusiva.

2.2. Seconda proposta

In questa attivita ¢ stata utilizzata la canzone Notte di note note di notte (Baglioni) di Clau-
dio Baglioni del 1985 (cfr. Appendice, Testo 2)°, con I’obiettivo didattico di un riepilogo /o un
rinforzo, prendendo spunto dagli esercizi della prima proposta, oppure da un nuovo input per
introdurre un’altra categoria fonetica.

Obiettivi specifici: Lavorare sui suoni geminati, al fine di portare gli studenti a distinguere tra
parole che, variando la durata consonantica, mutano dal punto di vista della grafia e del signi-

*Per la trascrizione in simboli IPA, Unicode Phonetic Keyboard della UCL, cft. https://bit.ly/3Fpw4Fh.

*Per il video della canzone, cft. https://bit.1y/3211916.

*Sito di riferimento per questa attivita: https://bit.ly/3rggTZZ. Si segnala che al lavoro fonetico si ¢ affiancato un lavoro sul
lessico e sulla cultura pop degli anni Ottanta in Italia.

3 Cfr. https://bit.ly/3FwRNLG.
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ficato. Abituare gli studenti a percezione e produzione delle doppie. Attraverso alcune attivita
da svolgere a casa, gli studenti si sono potuti esercitare nella trascrizione fonemica delle parole
trattate nel percorso didattico®.

Attivita propedeutica

L’ascolto della canzone ¢ preceduto da un esercizio di riscaldamento, che consiste in un
breve ascolto di coppie minime (p. es. palla-pala, callo-calo (v.), bella-bela (v.), ditta-(le) dita,
gretto-greto, fatto-fato, canne-cane, penna-pena, fummo (v.)-fumo, grammo-gramo)’. Alle cop-
pie di parole si alternano in maniera casuale coppie composte dalla stessa parola, come polo,
mole, gratto, cenno, somma. Si fornisce, inoltre, una griglia in cui gli studenti indicano se la
coppia ascoltata ¢ uguale o diversa. Segue un confronto a coppie, i risultati vengono poi discus-
si in plenaria. La fase di confronto consente di far esercitare gli studenti anche alla produzione
delle parole ascoltate®.

A questo punto gli studenti sono preparati all’ascolto della canzone, in quanto hanno ac-
quisito gli strumenti necessari per poter svolgere questa attivita, che ha anche una dimensione
ludica’. E possibile fornire la trascrizione del testo della canzone attraverso una proiezione o
consegnando una scheda cartacea.

Attivita

Prima fase: Brainstorming a partire dal titolo (Notte di note, note di notte), accompagnato
da domande, come le seguenti: Qual ¢ il significato delle due parole? Cosa cambia dal punto di
vista grafemico e fonetico? Come si pronunciano? Questa fase mira a introdurre una riflessione
sulle coppie minime.

Attraverso un’altra attivita di brainstorming si elicitano le conoscenze sull’artista (Cono-
scete Claudio Baglioni? Conoscete altre sue canzoni?). Il cognome dell’autore offre inoltre
I’opportunita di lavorare in maniera naturale sul fonema /A/. Come ulteriore rinforzo si possono
esortare gli studenti a fornire esempi di parole che contengano lo stesso fonema.

Seconda fase: Si procede al primo ascolto della canzone, con possibilita di riascolto e do-
mande aperte che sviluppano anche la dimensione metacognitiva (Vi € rimasta impressa qual-
che parola? Ricordate parole con doppie? Ci sono suoni che sono particolarmente difficili da
percepire e riprodurre?).

Terza fase: Si passa a un ascolto mirato della canzone: su una scheda in cui compaiono le
parole notte, note,; sanno, sano; cammino, camino, ditta, dita; stanno, stano, sette, sete; steso,
stesso, stelle, stele gli studenti segnano durante 1’ascolto le parole che riconoscono. Si procede
poi al confronto con un compagno ¢ poi al controllo in plenaria, dedicando attenzione anche
in questa occasione alla realizzazione delle parole oggetto dell’esercitazione. Come attivita di
verifica si fanno riascoltare 1 passi in cui sono contenute le parole interessate.

Quarta fase: Si passa a lavorare sulle doppie con un ascolto guidato mediante un esercizio
di riempimento (sviluppo anche della competenza grafemica) (cfr. Testo 2A). Per consentire di
completare ’attivita in maniera piu rilassata si avvertono gli apprendenti che non sara [’ultimo
ascolto, ma a questo ne seguira un altro.

¢Si segnala che gli studenti sono stati invitati a dare una definizione dei diversi significati delle parole, a riflettere sulla durata
consonantica sotto la guida e con I’aiuto dell’insegnante.

7 Per Pitzanti (2019) il «metodo ludico applicato alla didattica si propone di rispondere ai bisogni degli allievi attraverso espe-
rienze emotivamente coinvolgenti e gratificanti ed un linguaggio vicino, attuale e a tutti comprensibile.
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Quinta fase: Ogni studente legge a turno un breve passo del testo della canzone, portando la
propria attenzione sull’intero testo e non solo delle parole mancanti. In questa fase si lavora sul-
la corretta pronuncia delle parole, si esortano gli studenti a non ripeterle meccanicamente, ma
a cercare di dare ai versi una corretta intonazione. Tutto il gruppo classe partecipa al confronto
potendo intervenire con le correzioni. Si procede a un rapido controllo delle parole mancanti.

Sesta fase: Sipassa alla fase ludica che prevede 1’esecuzione della canzone. La prima volta viene
riprodotta con I’aiuto di parole e musica, in un secondo momento si lavora solo con la base musicale.
Si divide la classe in gruppi da quattro studenti ciascuno, ognuno dei quali esegue una parte del bra-
no. In questo modo ¢ piu facile per I’insegnante seguire la fase di produzione degli studenti, facendo
particolare attenzione alla prosodia e al ritmo, nonché alla corretta pronuncia delle parole (delle
doppie in particolare): la ripetizione (cantata) della canzone obbliga infatti a una velocita d’eloquio
vicina a quella normale, e abitua anche a fare attenzione al ritmo e alla respirazione.

Settima fase: Si predispone una scheda con ’elenco riassuntivo delle coppie minime per
osservare il cambiamento di significato al variare di un fonema diverso (o geminato); I’elenco
ripropone gli elementi presenti nella canzone e forniti all’inizio (cft. Attivita propedeutica) o
aggiunge esempi diversi riportati dagli studenti in base alle loro conoscenze.

Ottava fase: Questa ultima parte dell’attivita, in cui si lavora sulla dimensione semantica delle
parole, ¢ riservata solo a studenti di livello avanzato. Nel testo di Baglioni sono presenti alcu-
ne parole polisemiche, gli studenti, con la guida dell’insegnante, le individuano e costruiscono
nuove frasi, di senso diverso. Le parole sono nofe («note musicali», ma anche «conosciutey),
secchi («catini», ma anche «inariditi»), fili («cordicelle», ma anche voce del verbo «filarey),
porta («entrata», ma anche voce del verbo «portare»), giovane («giovane d’eta», ma anche im-
perativo del verbo «giovarey, con accento diverso).

Conclusione: Si assegnano agli studenti attivita da svolgere a casa per esercitarsi sulla tra-
scrizione fonemica.

2.3. Terza proposta

In questa ultima attivita, strettamente collegata alla precedente, si ¢ scelta la canzone: Solo
una volta o tutta la vita (Britti) di Alex Britti del 19988 (cfr. Appendice, Testo 3) che ben si pre-
sta a fissare gli elementi analizzati nella canzone di Baglioni: Notte di note note di notte.

Obiettivi specifici: puo essere utilizzata con 1’obiettivo di consolidare il profilo grammati-
cale-fonologico delle consonanti geminate, sia come attivita di riflessione-rinforzo, sia come
attivita di verifica. Inoltre, puo essere usata con finalita diverse: per esempio, per la fissazione
del lessico (i contenuti, come nel caso di Luglio, si riferiscono all’estate e a tutto cio che si puo
collegare ad essa) e per lo sviluppo della competenza interculturale (il tema dell’amore, presen-
te in tutti e tre i testi, puo essere affrontata dal punto di vista sociale).

Attivita

Prima fase: Si propone il video della canzone senza il testo scritto, solo immagini ¢ sonoro’,

8 Per il video della canzone, cfr. https://bit.ly/3HZn4by.

o Cft. https://bit.ly/3GsZfsa.

10Cfr. https://bit.ly/3qlgdD;j.

1Per scaricare il programma, cfr. https:/bit.ly/3GqXoV3, per il e video tutorial, cfr. https://bit.ly/3GGyFfC.
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seguito da un’attivita di brainstorming attraverso domande aperte (Che cosa vi fanno venire
in mente le immagini? Dove ci troviamo? Quali parole siete riusciti a capire?). Per I’attivita di
comprensione in gruppi collegata al secondo ascolto si utilizza un video diverso in cui si enfa-
tizza il testo rispetto alle immagini'®.

Seconda fase: Al terzo ascolto si dirige 1’attenzione sulle doppie e sul ritmo, con un esercizio di
riempimento da eseguire online (Testo 3A). L’esercizio ¢ stato creato con Hot Potatoes, un genera-
tore di esercizi online facilmente scaricabile dal Web''. Se non si dispone di un’aula adeguatamente
attrezzata ¢ necessario trascrivere il testo su una scheda da proiettare o fotocopiare € non si potranno
utilizzare tutte le funzioni multimediali. Similmente, nel caso si voglia utilizzare il testo come veri-
fica, I’'insegnante potra fornirne una trascrizione (cft. Testo 3A), oppure proiettarlo sullo schermo.

Esercizio di riempimento
Solo una volta o tutta la vita

Riempite gli spazi dopo aver ascoltato la canzone, se avete bisogno di aiuto
schiacciate su suggenimento!
Buon lavoro ¢ in bocea al lupo!

C'era la luna, c'erano le c'era una nuova emozione sulla c'era la
notte, ¢'erano i fiori anche al buio si vedevano i colori c'era la voglia di stare ancora
insieme forse per gioco comungue ci viene andare in giro mano nella mano ¢
raccontarei che per noi il mondo ¢ strano Cera una volta o forse erano due c'era
una , un € un bue ¢'era una con una sola perd
era grande luminosa ¢ ¢ se ¢i va magari andiamo al mare cosi nell'acqua
paotremo ¢ poi nuotare, fare il morto a controlleremo se la luna
¢ ancora ¢ mentre gli altri ancora dormono magari sognano di noi ¢
mentre il cielo si schiarisce noi guarderemo che finisce il tempo va,

le ore ¢ finalmente faremo 'amore solo una volta o tutta la vita speriamo
prima che I'estate sia finita il tempo va, le ore vorrei poter non lavare
l'odore di questa ancora da capire pero che dovri finire. Se tutto
tutto ¢ gid che non I'ho ancora capito anche se non sei pitl tra le
mie dita la ricorderd la vita e se domani sentird la tua
mancanza sard perché non ho pit cielo nella stanza avrd una foto per ricordare di
quanto quella ti poteve dire il tempo va (...) e non ho pid parole nel
una poesia che non ho mai un' da ricordare quando
non avrd pit niente da dire quando andrd a piedi per strada, comunque, sia
comunque vada ogni volta che tormerd al mare avrd qualcosa da ricordare il tempo
va(...)

Figura 1. Testo 34 (Solo una volta o tutta la vita, Alex Britti).

Terza fase: Si procede all’individuazione nel testo delle parole con consonanti geminate e
delle coppie minime (stelle-pelle, stella-bella, galla-gialla). Si continua poi cambiando una let-
tera (p. es. stelle-stalle, pelle-palle, belle-balle (o bolle), celle-colle, selle-sulle ecc. Per il gioco
fonetico, si dividono gli studenti in due gruppi, ai quali si pongono domande del tipo «Come
fa x a diventare y?», «Come fa “pelle” a diventare “bolle”?». Gli studenti devono indicare i
passaggi che avvengono cambiando ogni volta un solo fonema della parola di partenza (p. es.
pelle-palle-balle-bolle). Per ogni cambiamento corretto si guadagna 1 punto; vince chi accumu-
la piu punti. L’insegnante puo pensare a possibili modifiche non partendo solo dalla canzone ma
inserendo anche parole piu comuni in modo che il gioco sia piu semplice.

Quarta fase: Si propone di cantare la canzone con un’attivita a coppie; il ritmo piu parlato
che cantato permette di fare un esercizio prosodico abbastanza agevole. La ripetizione avviene
con base musicale di sottofondo. Ogni coppia ripetera una strofa'?, oppure, se il numero degli
studenti ¢ ridotto si puo utilizzare la modalita karaoke con I’intero gruppo classe.

12 All’indirizzo https:/bit.ly/3GuvgjU ¢ possibile scaricare varie versioni della canzone anche per karaoke.
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3. Conclusioni

Al termine di questo articolo sono necessarie alcune considerazioni sull’apprendimento del-
la fonetica in corsi di Italiano L2 con anglofoni e sulle sue eventuali applicazioni. Si dovra
inoltre rispondere al quesito posto nel titolo: «La fonetica vi figura come “Cenerentola” o “Prin-
cipessa’? Purtroppo, dopo anni di studio e riflessioni sulla didattica delle lingue, si rileva una
perdurante tendenza a considerare la fonetica una Cenerentola, forse meglio vestita, tuttavia pur
sempre confinata in un ruolo marginale. Nella maggioranza dei contesti di insegnamento non
viene dato abbastanza risalto alla corretta pronuncia, all’intonazione o al ritmo di una lingua,
prediligendo invece, per esempio, la sintassi o I’ortografia. Per un retaggio del passato si ritiene
probabilmente che lavorare con gli studenti al raggiungimento dell’accuratezza su questi due
livelli possa favorire di per sé “il buon uso della lingua”.

Si nutrono ancora perplessita sull’importanza di uno studio integrato della fonetica nell’ac-
quisizione della competenza comunicativa e si trascura la competenza linguistica fonologica
che invece risulta fondamentale, come ben esplicitato da Simionato (2010: 6).

Essendo la competenza fonologica una facolta specifica primaria del linguaggio e conseguentemente di ogni lingua
in cui esso si realizza, comprendiamo come non attivare, stimolare o potenziare questa competenza gia a partire
dalla L1 abbia nocive ripercussioni intra linguistiche, sistemiche e interlinguistiche. Una carente, o nulla, educa-
zione alla percezione, analisi e riproduzione produrra una limitata e inadeguata competenza linguistica in ogni
lingua appresa. Sia sotto ’aspetto fonetico che fonologico.

Sempre Simionato poi precisa (2010: 7): «Gardner, presentando la teoria sulle intelligenze
multiple, afferma che I’intelligenza linguistica ha la massima espressione nel poeta, il quale deve
avere un’acuta sensibilita per la fonologia: 1 suoni delle parole e le loro interazioni musicali».
Pertanto ¢ opportuno riconoscere che la fonetica, seppur non ancora in abito da Principessa, deve
ricoprire un ruolo importante nei corsi di Italiano L2. Le attivita fonetiche che sono proposte in
questo contributo, senza alcun dubbio, si sono rivelate vincenti nel percorso di apprendimento:
attraverso il materiale ludico offerto dai testi delle canzoni, si € favorita la motivazione e faci-
litata I’acquisizione linguistica.
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Appendice

Testo 1
Luglio, Riccardo Del Turco

Luglio, col bene che ti voglio vedrai non finira

Luglio m’ha fatto una promessa I’amore portera

Anche tu, in riva al mare tempo fa, amore, amore

Mi dicevi: «Luglio ci portera fortuna» poi non ti ho vista piu
Vieni, da me ¢’¢ tanto sole ma ho tanto freddo al cuore

Se tu non sei con me.

Luglio si veste di novembre se non arrivi tu

31 ’ultimo accesso ai siti risale al 10.06.2022.
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Luglio sarebbe un grosso sbaglio non rivedersi piu
Ma perché in riva al mare non ci sei, amore, amore
Ma perché non torni ¢ luglio da tre giorni

E ancora non sei qui; vieni, da me c’¢ tanto sole
Ma ho tanto freddo al cuore se tu non sei con me
Luglio, stamane al mio risveglio non ci speravo piu
Luglio credevo ad un abbaglio e invece ci sei tu

Ci sei tu in riva al mare solo tu, amore, amore

E mi corri incontro ti scusi del ritardo

Ma non mi importa piu

Luglio ha ritrovato il sole non ho piu freddo al cuore
Perché tu sei con me

Testo 2
Notte di note note di notte, Claudio Baglioni

Notte di note note di notte

Di luna che imbroglia i cani

Vagabondi invisibili nelle vie che sanno tutto
E ci cammino

A tempo col rumore della terra che gira
E fornai che fanno il pane di domani
Secchi d’acqua che svegliano i1 balconi
Cotti di sole del mattino

In questa notte di ragnatele

Di fili notturni sul mio viso

L’alito largo del vento mi segue
Annusando 1 pantaloni

E quante dita stanno acchiappando note
Che cadono giu dal paradiso

E le giornate si chiudono

Dietro le serrature dei portoni

Buona notte ai piccoli dolori

Buona notte a tutti i suonatori

Buona notte a queste nubi d’inchiostro
Buona notte a questo figlio nostro

Qui in questa curva di cielo
Ed ogni odore ¢ un ricordo
Che torna a bruciapelo

E porta via

La sete 1 giorni sbagliati
Per una notte di pace

Nei cuori affaticati

Notte di note note di notte

Tesa come pelle di tamburo

Fari che bucan la pazienza dell’aria
Cercando di capirmi gli occhi
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In questo stesso istante tra la California e il Giappone
C’¢ chi inventera 1l futuro

Per tutti gli uomini che passano

Sui fogli del mondo come scarabocchi

In questa notte di stelle distratte

Sorprese da un’alba che confonde

Muri vecchi

Che respirano un giovane cielo rattoppato
E un risveglio salato di mare

Sui pontili deserti che scavalcano le onde
Come qualcosa di rauco

Che ti chiedi cos’¢ mentre ti ¢ gia passato

Buona notte ad ogni nota d’argento
Buona notte a un sollievo di vento
Buona notte a questo silenzio d’oro
Buona notte, buona notte tesoro

Qui in questa via di nessuno
Mi sto frugando parole

Per far sognar qualcuno
Quando verra

Dal cielo dove si trova

Una speranza di luce

Una canzone nuova

Qui in questa notte di note
A guardarmi la vita

Dentro le mani vuote

Ma che cos’¢ mai

Che mi fa credere ancora
Mi riga gli occhi d’amore

E mi addormentera dalla parte del cuore

Testo 2A
Notte di note note di notte, Claudio Baglioni

Notte di note note di notte
Di luna che imbroglia i1 cani
Vagabondi invisibili nelle vie che sanno tutto
E ci cammino
A tempo col rumore della che gira
E fornai che fanno il pane di domani
d’acqua che svegliano i balconi
Cotti di sole del in questa notte di ragnatele
Di fili sul mio viso
L’alito largo del vento mi segue
1 pantaloni
E quante dita stanno note
Che cadono giu dal paradiso
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E le giornate si chiudono

Dietro le dei portoni

Buona notte ai dolori
Buona notte a tutti i suonatori

Buona notte a queste nubi d’inchiostro
Buona notte a questo figlio nostro

Qui in questa curva di cielo
Ed ogni odore ¢ un ricordo
Che torna a bruciapelo

E porta via
La sete 1 giorni sbagliati
Per una di pace

Nei cuori affaticati

Notte di note note di notte

Tesa come di tamburo
Fari che bucan la pazienza dell’aria
Cercando di capirmi gli occhi

In questo stesso istante tra la
California e il

C’¢ chi inventera il futuro

Per tutti gli uomini che

Sui fogli del mondo come

In questa notte di stelle

Sorprese da un’alba che confonde
Muri

Che respirano un giovane cielo

E un risveglio salato di mare

Nei cortili deserti che scavalcano le onde
Come qualcosa di rauco

Che ti chiedi cos’¢ mentre ti € gia

Buona notte ad ogni nota d’argento
Buona notte a un di vento
Buona notte a questo silenzio d’oro
Buona notte buona notte tesoro

Qui in questa via di

Mi sto frugando parole
Per far sognar qualcuno
Quando

Dal cielo dove si trova
Una speranza di luce
Una canzone nuova
Qui in questa notte di note
A guardarmi la vita
Dentro le mani vuote
Ma che cos’¢ mai
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[...]

Testo 3
Solo una volta o tutta la vita, Alex Britti

C’era la luna, c¢’erano le stelle

C’era una nuova emozione sulla pelle
C’era la notte, c’erano 1 fiori

Anche al buio si vedevano 1 colori
C’era la voglia di stare ancora insieme
Forse per gioco comunque ci viene
Andare in giro mano nella mano

E raccontarci che per noi il mondo ¢ strano
C’era una volta o forse erano due

C’era una mucca, un asinello e un bue
C’era una notte con una sola stella

Pero era grande luminosa e bella

E se ci va magari andiamo al mare

Cosi nell’acqua potremo sguazzare

E poi nuotare, fare il morto a galla
Controlleremo se la luna ¢ ancora gialla

E mentre gli altri ancora dormono
Magari sognano di noi

E mentre il cielo si schiarisce

Noi guarderemo stanotte che finisce

Il tempo va, passano le ore

E finalmente faremo 1’amore

Solo una volta o tutta la vita
Speriamo prima che 1’estate sia finita

Il tempo va, passano le ore
Vorrei poter non lavare 1’odore
Di questa notte ancora da capire
Pero peccato che dovra finire

Se tutto passa tutto ¢ gia passato

Peccato che non I’ho ancora capito
Anche se non sei piu tra le mie dita
Stanotte la ricordero tutta la vita

E se domani sentird la tua mancanza
Sara perché non ho piu cielo nella stanza
Avro una foto per ricordare

Di quanto quella notte ti potevo dire

I1 tempo va, passano le ore
E finalmente faremo 1’amore
Solo una volta o tutta la vita



STUDY ABROAD IN ITALIA

Speriamo prima che 1’estate sia finita
Il tempo va, passano le ore

Vorrei poter non lavare 1’odore

Di questa notte ancora da capire
Pero peccato che dovra finire

Se non ho piu parole nel cassetto
Una poesia che non ho mai letto
Un’avventura da raccontare
Quando non avro piu niente da dire
Quando andro a piedi per strada
Comunque sia comunque vada
Ogni volta che tornera al mare
Avro qualcosa da ricordare

Il tempo va, passano le ore

E finalmente faremo 1’amore

Solo una volta o tutta la vita
Speriamo prima che 1’estate sia finita

Il tempo va, passano le ore
Vorrei poter non lavare 1’odore
Di questa notte ancora da capire
Pero peccato che dovra finire

Testo 3A
Solo una volta o tutta la vita, Alex Britti

C’era la luna, ¢’erano le

C’era una nuova emozione sulla

C’era la notte, ¢’erano 1 fiori

Anche al buio si vedevano 1 colori

C’era la voglia di stare ancora insieme
Forse per gioco comunque ci viene
Andare in giro mano nella mano

E raccontarci che per noi il mondo ¢ strano
C’era una volta o forse erano due

C’era una ,un e un bue
C’era una con una sola

Pero era grande luminosa e

E se ci va magari andiamo al mare

Cosi nell’acqua potremo

E poi nuotare, fare il morto a
Controlleremo se la luna ¢ ancora

E mentre gli altri ancora dormono
Magari sognano di noi

E mentre il cielo si schiarisce

Noi guarderemo che finisce

83



84

Ada Bertini Bezzi - La fonetica nell insegnamento/apprendimento dell ltaliano L2

I1 tempo va, le ore
E finalmente faremo I’amore
Solo una volta o tutta la vita
Speriamo prima che 1’estate sia finita

I1 tempo va, le ore

Vorrei poter non lavare 1’odore

Di questa ancora da capire
Pero che dovra finire

Se tutto tutto ¢ gia

che non I’ho ancora capito
Anche se non sei piu tra le mie dita

la ricordero la vita
E se domani sentiro la tua mancanza
Sara perché non ho piu cielo nella stanza
Avro una foto per ricordare
Di quanto quella ti potevo dire

Il tempo va, passano le ore

E finalmente faremo I’amore

Solo una volta o tutta la vita
Speriamo prima che |’estate sia finita

I1 tempo va, passano le ore
Vorrei poter non lavare 1’odore
Di questa notte ancora da capire
Pero peccato che dovra finire

Se non ho piu parole nel

Una poesia che non ho mai

Un’ da raccontare
Quando non avro piu niente da dire
Quando andro a piedi per strada
Comunque sia comunque vada
Ogni volta che tornera al mare
Avro qualcosa da ricordare

Il tempo va, passano le ore

E finalmente faremo I’amore

Solo una volta o tutta la vita
Speriamo prima che 1’estate sia finita

Il tempo va, passano le ore
Vorrei poter non lavare 1’odore
Di questa notte ancora da capire
Pero peccato che dovra finire



LUDOLINGUISTICA. GIOCHIAMO CON LE PAROLE

LUDOLINGUISTICA.
GIOCHIAMO CON LE PAROLE

a cura di
Anthony Mollica, Brock University, St. Catharines (Ontario), Canada
Simonetta Rossi, Docente e formatrice

Una categoria di parole in italiano ¢ quella delle parole composte, cio¢ quelle parole che si
formano con I’'unione di diverse parti del discorso, che danno vita a una parola diversa. Ci sono
composti di verbo + nome, di verbo + verbo, di nome + nome, di aggettivo + nome: questi li ab-
biamo incontrati nei precedenti numeri della Rubrica. Qui ci occuperemo delle parole composte
da aggettivo + aggettivo, avverbio + verbo, preposizione/avverbio + nome.

Le parole composte

Le cinque attivita che seguono intendono sviluppare in modo divertente competenze gram-
maticali e abilita testuali, attraverso la comprensione del significato delle parole, la loro me-
morizzazione e la capacita di saperle utilizzare sia nella produzione orale, sia nella produzione
scritta.

Nella attivita 1 sono state scelte quindici parole, di diversa lunghezza, formate da aggettivo
+ aggettivo, che devono essere inserite nello schema di un cruciverba, nel quale ¢ gia indicata
la prima parola, che guidera lo svolgimento del compito.

Nella attivita 2 le stesse quindici parole sono state divise nei due aggettivi che le compon-
gono. La prima meta (cio¢ il primo aggettivo) ¢ scritta nella colonna di sinistra, 1’altra meta (il
secondo aggettivo) dovra essere inserita nel nuovo cruciverba.

Lattivita 3 presenta 20 parole, di lunghezza variabile, composte da avverbio + verbo, da
preposizione/avverbio + nome, da inserire in un cruciverba.

Nell’attivita 4 vanno inserite nelle caselle del mesostico le parole, gia presenti nell’attivita 3,
composte da avverbio + verbo. Nelle caselle rosse, comparira in verticale la parola che risolve
I’indovinello proposto.

Nella attivita 5 dovranno essere inserite nel mesostico le parole composte da preposizione/
avverbio + nome, gia incontrate nella attivita 3. Anche qui in verticale si leggera la soluzione
del nuovo indovinello.

L’utilizzo, in alcune attivita, delle stesse parole composte dovrebbe facilitarne la memorizza-
zione. Stara poi al docente sollecitare gli alunni a riutilizzare, oralmente o per iscritto, le parole
composte incontrate.

Concluse le attivita, alla fine della rubrica si trovano le soluzioni dei giochi.
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Attivita 1

area linguistica parole composte (aggettivo + aggettivo)

competenza/abilita linguistica | grammaticale, leggere/scrivere

attivita cruciverba

Inserisci nel cruciverba le parole composte (aggettivo
istruzioni/consegne + aggettivo) elencate a sinistra. Per facilitarti il compito,
ti diamo il primo stimolo

7

7 lettere FNAZIONALPOPOLARE

( JMALSANO

9 lettere e} o
( JAGRODOLCE
(JROSSONERO >
( JSORDOMUTO s i U
(_JPIANOFORTE — 1 —

10 lettere

() BIANCONERO
( J]DOLCEAMARO 3 T
() VARIOPINTO -

3]

=

11 lettere

() CHIAROSCURO
( JGIALLOROSSO
() GRIGIOVERDE fio] == e b B i gl
(JTRAGICOMICO a T

12 lettere
(_JEUROASIATICO

14 lettere o

( JSOCIOCULTURALE — () g%

16 lettere
NAZIONALPOPOLARE 15
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Attivita 2

area linguistica

parole composte (aggettivo + aggettivo)

competenza/abilita linguistica

grammaticale, leggere/scrivere

attivita

cruciverba

istruzioni/consegne

Inserisci nel cruciverba I’aggettivo che completa logicamen-
te ’aggettivo elencato a sinistra per formare una parola com-
posta (aggettivo + aggettivo). Se hai bisogno di aiuto, consul-

ta Iattivita precedente.

Orizzontali
1. EURO

3. VARIO

4. MAL

7. CHIARO
9. AGRO

11. GIALLO
13. GRIGIO
14. TRAGI

Verticali

2. SOCIO

3. NAZIONAL
5. DOLCE

6. SORDO

8. ROSSO

10. PIANO

12. BIANCO

3 |

12
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Attivita 3

area linguistica

parole composte (avverbio + verbo, preposizione o avver-
bio + nome)

competenza/abilita linguistica

grammaticale, leggere/scrivere

attivita cruciverba
Inserisci nel cruciverba le parole composte (avverbio + verbo,
istruzioni/consegne preposizione o avverbio + nome) elencate a sinistra. Per facili-

tarti il compito, ti diamo il primo stimolo.

avverbio + verbo
8 lettere

() BENEDIRE
(_ JBENESTARE

10 lettere

() BENESTANTE
( JFUORUSCITO
( JMALVIVENTE

11 lettere
(_JBENPENSANTE

12 lettere

( JMALEDUCATO

( J]MALEODORANTE
( JNULLAFACENTE
(_JOLTREPASSARE

preposizione

o avverbio + nome
9 lettere

() DOPOBARBA
( JLUNGOMARE
( JOLTREMARE

10 lettere

(_ JOLTRETOMBA
() SENZATETTO
(_JSOPRANNOME

11 lettere
(_JCONTROPARTE
(_JOLTRECORTINA
SOPRAMMOBILE
() SOPRASCARPA

| [

Y

[s[O[P|R[A[M]M

o|B|I[L|E]|

il

I
]

l 10

] &l

NRE

|17

19




LUDOLINGUISTICA. GIOCHIAMO CON LE PAROLE

Attivita 4

area linguistica

parole composte (avverbio + verbo)

competenza/abilita linguistica | grammaticale, leggere/scrivere

attivita mesostico, inserimento
Via col vento... Un forte vento ha portato via tutte le conso-
nanti di alcune parole composte da avverbio + verbo. Com-
. .. pleta le parole composte inserendole nelle caselle. Le lettere
istruzioni/consegne

rimaste, evidenziate nella colonna in rosso, ti daranno la
risposta all’indovinello: «Chi puo chiamare fratello senza

esserne fratello?».

LA I ]I TE]
L ECEL I JA]E]

e E AL E]
[ Al JEJol ol TA] ] JE]
L EEL I E]
CETEC AT IE]
O AL A IE]C T TE]
LA E Ul Al o]
O I IEILJAIL I ] TE]
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Attivita 5

area linguistica

parole composte (preposizione o avverbio + nome)

competenza/abilita linguistica

grammaticale, leggere/scrivere

attivita mesostico, inserimento
Via col vento... Un forte vento ha portato via tutte le conso-
nanti di alcune parole composte da preposizione/avverbio +
. .. nome, Completa le parole composte inserendo sette esempi
istruzioni/consegne

dell’attivita 3 nelle caselle. Le lettere rimaste, evidenziate
nella colonna in rosso, ti daranno la risposta all’indovinello:
«Che cosa, per essere asciutta, deve stare prima nell’acqua?».

O I E ol 1Al

Lol Al I o] il IE]

[ ol Tol Jal Il

N 2 2 e =1

LEL AL JEL o]
O I IEI Al JE]

[ ol Tol JialJE]
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Soluzioni

Attivita 1

'S il
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Attivita 4

Bl ln]El

BIE]NeI[E]n[s)A]N[7][E]

[8l[e]wl[e o)l [=][E]
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Attivita 2
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Attivita 3
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Attivita 5
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a cura di
Massimo Maggini, Presidente ILSA
Ida Tucci, Universita di Firenze

1. Tanto per parlare. Materiali didattici per la comprensione e l’uso degli elementi pragmatici
dell’italiano (Brighetti, Fatone 2019)

Il manuale di Brighetti e Fatone (2019) si discosta dai manuali tradizionali per I’insegna-
mento dell’Italiano L2 in quanto focalizza I’attenzione sull’uso dei segnali discorsivi nelle clas-
si di lingua italiana a stranieri in contesto L2/LS. Il manuale si rivolge, in particolare, ad adulti
e giovani adulti.

L’attenzione nei materiali didattici proposti non ¢ sugli aspetti della morfologia e della sintas-
si della lingua italiana — oggetto consueto di trattazione nei manuali per la didattica dell’Italiano
L2 —, ma sugli aspetti pragmatici della lingua come strumento per la pianificazione del discorso,
come mezzo per la gestione dell’interazione orale e della sua relazione con il contesto. La sele-
zione dei segnali discorsivi ¢ stata fatta sulla base di un sillabo del parlato costruito sull’analisi
di conversazioni spontanee fra persone che si conoscono. Il livello di competenza linguistica a
cui ¢ indirizzato il corso ¢ I’A2-B1 del Quadro comune europeo per le lingue (QCER).

Il manuale ¢ articolato in nove unita didattiche incentrate ognuna su un singolo segnale di-
scorsivo (cioe, allora, quindi, ma, cosi, pero, diciamo, dunque, beh). Ogni unita didattica segue
il medesimo percorso e presenta le stesse rubriche e sezioni. L’incipit di ogni unita ¢ dedicato
in forma sintetica ai significati e ai possibili usi del segnale discorsivo. Si tratta di una sorta di
indice 1 cui contenuti sono successivamente ripresi € approfonditi. Segue una sezione denomi-
nata «Per capire bene» dedicata ad attivita di completamento, di abbinamento e di ricostruzione
di dialoghi dove ¢ presente il segnale discorsivo oggetto dell’unita.

La rubrica successiva, denominata «Per lavorare insieme», propone sempre delle attivita di
preparazione alla visione del video che costituisce la parte centrale del parlato preso in esame
per lo svolgimento delle attivita didattiche. Segue la visione del video con attivita di compren-
sione dedicate. L’unita didattica prosegue con la presentazione dei vari usi e significati del se-
gnale discorsivo oggetto di analisi. Anche in questa sezione sono presenti attivita per lo piu da
svolgere a coppie finalizzate all’uso orale del segnale.

La rubrica che segue, «Allarghiamo lo sguardo», ¢ costituita dalla presentazione di altri ele-
menti linguistici del parlato presenti nel video con le attivita orali e scritte di implementazione
di tali elementi in contesti vari. L’unita didattica prosegue sempre con la sezione denominata
«Laboratorio» dedicata ad attivita orali e scritte, in coppia o collettive, in classe o fuori della
classe, per praticare gli elementi pragmatici della comunicazione mediante la messa in opera
dei segnali discorsivi.

Le ultime rubriche dell’unita sono dedicate all’uso scritto del segnale discorsivo e agli aspet-
ti paralinguistici della pronuncia, ritmo e intonazione. Insieme alla prosodia, all’intonazione,
ai prolungamenti e alle pause, i1 segnali discorsivi sono necessari per disambiguare gli scambi
comunicativi, per rendere comprensibile la comunicazione. Le spiegazioni offerte dalle Autrici
sulle funzioni e i significati dei segnali discorsivi sono chiare e semplici e vengono facilitate
dagli esempi d’uso nelle tracce audio e nei video di cui il manuale ¢ corredato. La casa editrice
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mette a disposizione anche materiali integrativi video e audio, la guida per I’insegnante, le tra-
scrizioni delle tracce audio e le soluzioni delle attivita.

Sicuramente i materiali didattici presentati da Brighetti ¢ Fatone (2019) costituiscono un
contributo originale alla didattica dell’italiano L2/LS.

2. Obiettivo Grammatica 1. Teoria, esercizi e test di lingua italiana (Fragai, Fratter, Jafran-
cesco 2021)

Obiettivo Grammatica 1 (2021) ¢ il primo dei tre volumi (A1-A2, B1-B2, C1-C2) in cui ¢
articolata la nuovissima grammatica per stranieri scritta da Fragai, Fratter e Jafrancesco per le
edizioni Ornimi. L’opera consiste in un manuale con schede grammaticali chiare ed essenziali
accompagnate da esercizi e attivita utili a mettere in pratica e approfondire le regole esposte.
Il volume qui recensito si rivolge ad apprendenti giovani adulti e adulti di livello basico ed ¢
pensato come supporto per la didattica in classe e/o per lo studio autonomo.

Ricordiamo che Fragai, Fratter e Jafrancesco sono specialiste nella didattica della lingua ita-
liana a stranieri, formatrici in ambito glottodidattico in Italia e all’estero, hanno un’esperienza
pluriennale di insegnamento dell’Italiano L2 in contesti universitari € vantano numerose pub-
blicazioni scientifiche e di materiali didattici per diversi profili di apprendenti.

Tenendo conto delle indicazioni metodologiche di uno dei piu autorevoli sillabi di riferimen-
to (Lo Duca 2006), nell’opera le Autrici trattano i diversi contenuti linguistici raggruppandoli
per parti del discorso e differenziando tra forme e usi della lingua. Inoltre, le schede descrittive
e le esemplificazioni proposte fanno particolare attenzione alle varieta sociolinguistiche del-
la lingua e, in particolare alle differenze fra lingua scritta e lingua parlata, favorendo cosi lo
sviluppo della competenza metalinguistica degli apprendenti e la loro capacita di scegliere in
modo consapevole la forma piu adatta al contesto comunicativo.

I contenuti sono articolati per livelli di competenza e sono presentati in modo graduato e
ciclico. Gli esercizi e le attivita proposte sono di tipo chiuso (abbinamenti, cloze, cruciverba,
completamenti, scelte multiple, trasformazioni ecc.), in modo da permettere un feedback auto-
nomo ¢ da agevolare il fissaggio delle regole.

Per cio che riguarda la scansione dei contenuti linguistici, la prima parte del volume (Sezio-
ne 1) ¢ interamente dedicata al verbo, considerato 1’elemento centrale della frase, mentre la se-
conda (Sezione 2) contiene le rimanenti parti del discorso: articolo, nome, aggettivo, pronome,
avverbio, preposizioni e connettivi. Ogni sezione ¢ poi articolata in paragrafi e sottoparagrafi.
L’opera ¢ inoltre corredata da test di controllo per monitorare 1’apprendimento, suddivisi per
Sezione, utili tavole con la coniugazione dei verbi (regolari e irregolari), e le soluzioni di tutti
gli esercizi e le attivita proposte.

La Sezione 1 si compone di otto capitoli: il modo indicativo, con i tempi semplici (presente,
imperfetto, futuro) e i tempi composti (passato prossimo) previsti per i Livelli A1-A2; il con-
dizionale; I’imperativo; I’infinito (semplice); il gerundio (semplice); le perifrasi verbali/i verbi
fraseologici; la forma riflessiva e pronominale del verbo; il periodo ipotetico (della realta).

La Sezione 2 ¢ articolata in sette capitoli: 1’articolo (determinativo, indeterminativo, partiti-
vo); il nome (genere e numero), con un dettaglio sulla formazione del genere femminile; 1’ag-
gettivo (qualificativo) e gli aggettivi e pronomi possessivi, dimostrativi, indefiniti, interrogativi
ed esclamativi, numerali); il pronome (pronomi personali soggetto, riflessivi, diretti, indiretti,
allocutivi; particelle pronominali ci/vi, ne; pronomi relativi); I’avverbio (avverbi interrogativi,
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di tempo, modo, quantita, modo e giudizio); le preposizioni (semplici, articolate e improprie); i
connettivi (coordinanti e subordinanti).

Bisogna sottolineare che I’impianto “classico”, ben strutturato e rigoroso dell’opera, la rende fa-
miliare e di facile consultazione per gli apprendenti, che vi possono ritrovare i termini di uso comune
della grammatica descrittiva e possono lavorare in modo efficace sul sistema delle regole e degli usi
della lingua italiana attraverso attivita motivanti. Un altro punto di forza dell’opera, in controtenden-
za rispetto ad altri progetti simili, € sicuramente costituito dai testi scelti per le esercitazioni: autentici
(seppur adattati per il livello), appartenenti a generi differenti (lettere, racconti, articoli di giornale,
ricette, post di blog ecc.) e offerti come modelli di uso linguistico. I testi affrontano temi attuali,
permettendo cosi allo studente anche di ricavarne informazioni sulla cultura dell’Italia di oggi. La
grammatica ha inoltre il grande pregio di valorizzare lo sviluppo della competenza linguistica inclu-
dendo la riflessione sugli aspetti sociopragmatici della lingua, che riguardano il tipo di registro e le
differenze fra lingua scritta e lingua orale, comunicazione formale o colloquiale.

In definitiva, possiamo affermare che Obiettivo Grammatica 1 rappresenta un valido suppor-
to per I’insegnante, che puo integrarlo in qualsiasi corso di lingua italiana, in Italia o all’estero,
e per lo studente, che puo usarlo anche in un percorso di apprendimento autonomo. Il testo si
rivela utile anche per la preparazione al superamento delle principali Certificazioni di italiano
come lingua straniera (CELI, CILS, PLIDA CERT.IT), perché mira al consolidamento della
competenza linguistica cosi come ¢ graduata nei principali sillabi dell’italiano a stranieri ispi-
rati al Quadro comune europeo per le lingue (QCER).

3. Fonologia e prosodia dell’italiano (Marotta, Vanelli 2021)

I1 bel volume di Marotta e Vanelli (2021) descrive in modo puntuale il sistema fonologico
dell’italiano, analizzando sia i tratti segmentali che quelli soprasegmentali. L’opera ¢ suddivi-
sa in tre parti. La Parte prima comprende quattro capitoli dedicati alla fonologia segmentale.
Nel primo capitolo vengono introdotte alcune nozioni generali utili per la descrizione dei foni
dell’italiano. Vengono presentati solo gli aspetti essenziali dell’analisi fonetica, cio¢ le modalita
con cui si realizzano concretamente i suoni linguistici e le loro caratteristiche fisiche facendo
riferimento alla fonetica articolatoria. Solo in questo capitolo si affronta la dimensione fonetica,
nei successivi capitoli si fa riferimento esclusivamente alla dimensione fonologica.

Nel secondo capitolo si analizza il sistema fonologico dell’italiano contemporaneo pren-
dendo in esame non solo le caratteristiche dell’italiano standard, ma anche quelle dell’italiano
parlato dagli italiani, cio¢ delle varieta regionali. Tali differenze regionali sono particolarmente
riscontrabili proprio nella pronuncia, al livello fonetico-fonologico dove ¢ piu marcato I’influs-
so dei dialetti sottostanti. Le Autrici intendono descrivere il sistema fonologico dell’italiano nei
suoi aspetti unitari € comuni non rinunciando pero a fornire osservazioni relative a caratteristi-
che fonologiche specifiche delle diverse varieta regionali di italiano.

Nel terzo capitolo si precisano i quadri teorici di riferimento utilizzati nel volume, in parti-
colare per il secondo capitolo ci si ¢ collegati al modello strutturalista della Scuola di Praga, nei
capitoli successivi invece si utilizza il modello della fonologia generativa secondo un approccio
piu specificamente cognitivo.

Il quarto capitolo ¢ dedicato alla struttura interna dei fonemi e ai loro tratti distintivi.

La Parte seconda, che comprende altri quattro capitoli, ¢ dedicata alla fonologia prosodica.
I1 quinto capitolo, in particolare, chiarisce in modo efficace il significato del termine «prosodia
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e ne illustra gli ambiti di riferimento che vengono analizzati nei successivi capitoli. La sillaba
costituisce I’ambito di riferimento della prosodia nel sesto capitolo, 1’accento ¢ il ritmo sono
invece 1 riferimenti prosodici del settimo capitolo, I’intonazione costituisce 1’oggetto di analisi
dell’ottavo capitolo. Il paragrafo dedicato all’intonazione dell’italiano ¢ particolarmente consi-
gliabile per la sua estrema chiarezza agli insegnanti di Italiano L2.

Sappiamo che non sempre nei corsi d’italiano L2/LS viene dedicata particolare attenzione
all’addestramento fonetico, ma soprattutto viene trascurato 1’aspetto paralinguistico dell’into-
nazione, che ha invece un’importanza cruciale sul piano pragmatico quando parliamo. L’ap-
proccio seguito nella disamina del sistema fonologico dell’italiano ¢ sincronico, mentre nella
Parte terza si assume una prospettiva diacronica nell’esame della fonologia.

In particolare nel nono capitolo si analizzano i principali cambiamenti diacronici che si sono
realizzati nel corso del tempo. Lo scopo principale di questo capitolo di fonologia storica ¢
quello di mettere a confronto in modo sistematico il latino che costituisce il punto di partenza
e I’italiano, cio¢ il punto di arrivo. Si vogliono dunque mettere in luce i principali cambiamenti
del sistema fonologico.

L’ultimo capitolo, il decimo, affronta il rapporto tra fonologia e ortografia. Le Autrici offrono
ai lettori delle interessanti e utili riflessioni sulle modalita che hanno portato alla formazione del
sistema grafico italiano, a partire da quello latino e affrontano alcuni nodi critici dell’ortografia
dell’italiano.

Il volume intende rivolgersi in primo luogo agli studenti di materie linguistiche dei corsi di
laurea magistrale, ma ¢ indirizzato anche agli insegnanti delle scuole secondarie che desiderino
acquisire dei fondamentali elementi teorici e applicativi relativi alla fonetica e alla fonologia
dell’italiano. Siamo convinti che 1’opera potra risultare assai utile anche agli insegnanti d’ita-
liano L2/LS per le descrizioni dei fonemi dell’italiano contemporaneo in tutte le varieta diato-
piche e diafasiche prese in esame; in particolare consigliamo la lettura della Parte seconda del
volume dedicata alla prosodia proprio per I’importante funzione pragmatica che assume nella
comunicazione.

4. Parole e testi in gioco. Parlare e scrivere bene. Edizione rossa (Serafini, Fornili 2019)

Il manuale in nuova edizione di Serafini e Fornili (2019), scritto per la scuola secondaria di I
grado, si presenta in due volumi: un Volume 1 dedicato a ortografia, morfologia e sintassi, € un
Volume 2 che affronta questioni di lessico, testualita e scrittura. I due volumi sono corredati da un
Quaderno con esercizi graduati su tre livelli di difficolta (base, intermedio e avanzato) e un set di
100 flashcard per I’ampliamento del lessico delle discipline (italiano, storia, geografia, educazio-
ne civica). L’opera ¢ disponibile in versione e-book multimediale e ha un sito dedicato con eser-
cizi interattivi, attivita per BES, flipped classroom, audiolibri, test di autovalutazione e numerose
risorse per gli insegnanti (https:/bit.ly/3M69Uvp) (https://online.scuola.zanichelli.it/).

Ricordiamo che Serafini si ¢ laureata in Lettere moderne a «La Sapienza» di Roma con una
tesi in psicolinguistica curata da D. Parisi, ha conseguito un Master in Linguistica a Stanford
(USA) e ha svolto attivita di ricerca presso I’Universita di Berkeley. Ha tenuto seminari in
diverse universita italiane e dalla fine degli anni Ottanta ¢ autrice di testi scolastici dedicati in
particolare allo sviluppo delle abilita di scrittura e comunicazione orale. Fornili, che ha affian-
cato Serafini non solo per la composizione dell’opera qui recensita, ha un master in Didattica
dell’Italiano come LS e insegna materie letterarie nella scuola secondaria e italiano L2 alla Uni-
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versita Statale di Milano. Entrambe le Autrici collaborano attivamente con il GISCEL (Gruppo
di Intervento e Studio nel Campo dell’Educazione Linguistica).

Per quanto riguarda il volume dedicato a ortografia, morfologia e sintassi, I’opera si apre con
una sezione dedicata alla fonologia, all’ortografia e alla punteggiatura (unita 1-3), cui segue
una sezione dedicata alla morfologia, con nove capitoli dedicati ognuno a una parte del discor-
so: hanno precedenza le parti variabili (verbo, nome, articolo, aggettivo, € pronome), seguono
quelle invariabili (avverbio, preposizione, congiunzione ¢ interiezione). La sezione dedicata
alla sintassi ¢ organizzata intorno ai concetti di frase semplice (cap. 12, unita 1-8) con le sue
espansioni (cap. 13, unita 1-6) e di frase complessa (cap. 14, unita 1-7).

Dal punto di vista del metodo, il volume ¢ ispirato a un principio di progressione «osservo,
comprendo, riuso»: si parte da una frase da analizzare e si pone una domanda, si insegna il metodo
per rispondere correttamente, si verifica la comprensione del metodo e si chiede allo studente di
applicare il metodo su una serie di esercizi graduati per complessita, difficolta e coinvolgimento
di abilita e competenze. Spesso ¢ anche presente una simulazione delle prove Invalsi graduate per
livelli in base alla nuova versione del Quadro di riferimento europeo delle lingue. Volume com-
plementare (QCER-VC) (2020). Inoltre, come dichiara il titolo stesso, I’'impianto didattico gira
intorno al concetto di gioco: si insegna a riflettere sugli errori pit comuni e a far proprie le regole
analizzando, smontando e manipolando i testi in modo divertente e interattivo. Attraverso la chia-
ve del gioco, dunque, si intende sviluppare la competenza metalinguistica e 1’abilita di scrittura.

La seconda parte dell’opera ¢ pensata per sviluppare le competenze di produzione orale e
scritta secondo 1’approccio procedurale, che vede la composizione dei testi come un’attivita che
passa attraverso specifiche fasi. Il Volume 2 si apre infatti con una sezione dedicata all’italiano
contemporaneo ¢ alle sue varieta (diafasiche, diamesiche, diastratiche e diatopiche), cui seguo-
no una sezione dedicata al lessico, analizzato dal punto di vista di struttura, significato e criteri
di ampliamento (capp. 1-3) e una sezione intitolata «La scatola degli attrezzi» con unita dedi-
cate al testo, al paragrafo, alle tecniche di scrittura tipiche dello show, don t tell di derivazione
anglosassone e alla selezione di un punto di vista (unita 1-4); chiudono la sezione due unita che
aiutano a comprendere come descrivere e riassumere in modo efficace (unita 5-6). Il capitolo
4 ¢ interamente dedicato alle tipologie testuali (unita 1-7), con particolare attenzione ai «testi
creativi» (racconto breve, racconto con doppia spirale, microstorie partendo da quadri ecc.).
Si passa poi all’ultima sezione del volume incentrata sui processi di scrittura (cap. 5), studio
ed esposizione orale (cap. 6). E inoltre presente un compendio con simulazioni ed esercizi di
preparazione all’esame finale alle prove Invalsi di comprensione del testo.

Per concludere, vogliamo sottolineare che 1’impostazione rigorosa e attenta al chiarimento
delle procedure di questo manuale ne rende raccomandabile 1’utilizzo anche per lo sviluppo
delle competenze di scrittura e mediazione in contesti di apprendimento della L2. Gli orienta-
menti teorici recenti, infatti, mettono in evidenza la necessita di considerare 1’attivita di scrit-
tura in base alle strategie linguistico-cognitive e alle fasi operative che sono necessarie per
tradurre ed elaborare in un determinato testo un progetto complesso. In questa prospettiva la
scrittura si presenta come un processo flessibile e circolare, con continui ritorni e intersezioni
fra i vari sotto-processi. L’interazione continua tra strategie cognitive e fasi operative, applicate
ricorsivamente a diversi livelli dell’elaborazione testuale, mette in primo piano la capacita di
manipolare e trasformare dati, idee e le loro diverse possibili realizzazioni linguistiche. E tutto
ci0 ha un ruolo fondamentale nello sviluppo delle abilita di studio.

In ultima analisi, possiamo affermare che il manuale di Serafini e Fornili (2019) aiuta a svi-
luppare le abilita di studio esercitando 1 vari aspetti procedurali connessi al progressivo control-
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lo delle competenze. Le trasformazioni dei testi proposte nel manuale, inoltre, possono portare
allo sviluppo coerente della competenza di mediazione, poiché mettono in gioco ed esercitano
schemi e routine a partire da testi gia dati e possono poi essere applicate a testi la cui elabora-
zione ¢ interamente affidata agli allievi.
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RISORSE IN RETE

a cura di
Gerardo Fallani, Universita per Stranieri di Siena

In questa sezione della rubrica si offre ai lettori una selezione di percorsi di lettura di siti
Web' collegati ai contributi ospitati principalmente nelle sezioni «Riflessioni» ed «Esperienze/
Attivita» e, piu in generale, agli altri argomenti trattati nella Rivista.

1. Studi sui corpora di italiano parlato e loro sfruttamento come risorse per la didattica

LABLITA-Suite. Resources for the acquisition of Italian as a second language («Kwartalnik
Neofilologiczny», 2019, 2: 407-421), di M. Moneglia, presenta risorse prodotte da LABLITA
in piu ambiti del linguaggio, allo scopo di introdurne 1’utilizzo nella didattica dell’Italiano L2.

- https://www.doi.org/10.24425/kn.2019.128415

Presentazione del Corpus LABLITA e della Teoria della lingua in atto (The LABLITA spoken
corpora collection and the Language into Act Theory), un breve saggio in lingua inglese a cura
di E. Cresti, M. Moneglia, A. Panunzi.

- https://www.aisv.it/aisv2019/abstracts/8.pdf

Un corposo estratto di La teoria della lingua in atto versus la pragmatica funzionale: un
confronto, (GRIN, 2005, 86 pp.), il term paper di M. A. Friederike Kleinknecht, nel quale ¢ con-
tenuta un’ampia rappresentazione della suddetta teoria, che molto deve alle ricerche condotte
nel laboratorio LABLITA dell’Universita di Firenze.

- https://www.grin.com/document/70670

Unita operativa principale del progetto di ricerca LABLITA. In questa risorsa, I’intero data-
base dei corpora di LABLITA ¢ interrogabile secondo molteplici parametri.
- http://corpus.lablita.it/

Home page di accesso al sito CorDIC (Corpora Didattici Italiani di Confronto), anch’essi
progettati per offrire uno strumento didattico per il confronto tra varieta scritte e orali dell’italiano.
- http://corporadidattici.lablita.it

Sezione interna di «Parlaritaliano.it» dedicata al Corpus bilanciato consultabile LABLITA,
un campionamento corrispondente a oltre nove ore di registrazioni e a circa 100.000 parole
ottenuto a partire dal piu ampio Corpus Stammerjohann (1965).

- https://bit.ly/3JywETd (https://parlaritaliano.studiumdipsum.it)

' ultimo accesso alle risorse individuate € avvenuto il 12.05.2022.
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WinPitch ¢ un software per la ricerca e la didattica, dotato di strumenti per 1’analisi acustica
del parlato, ¢ in grado di analizzare a monitor gli spettrogrammi e le curve prosodiche (anda-
mento della FO). Permette inoltre di allineare le trascrizioni alle porzioni di audio corrisponden-
ti a ogni enunciato (allineamento testo-suono).

- https://www.winpitch.com

Audacity € un software intuitivo e gratuito utile per modificare, analizzare e rielaborare trac-
ce audio. Talvolta adatto anche all’(auto)analisi della produzione orale di studenti comunque
dotati di alfabetizzazione o competenza digitale.

- https://www.audacityteam.org/

2. Cross-Linguistic Influence sull’Italiano L3 in apprendenti anglofoni

Scheda di presentazione della recente raccolta di saggi dal titolo Third language acquisition:
Age, proficiency and multilingualism (Berlin, Language Science Press, 2020, pp. 267), a cura di
C. Bardel e L. Sanchez (Universita di Stoccolma). L’intero volume ¢ scaricabile gratuitamente
in formato PDF.

- https://langsci-press.org/catalog/book/268

The role of L1 explicit metalinguistic knowledge in L3 oral production at the initial state
(«Bilingualism: Language and Cognition», 18, 2, 2015: 227-235) di Y. Falk, C. Lindqvist, C.
Bardel ¢ un saggio nel quale sono analizzate e confrontate le produzioni orali di 40 studenti,
con diversi livelli di conoscenza metalinguistica esplicita in L1, esposti a una terza lingua per
loro completamente nuova.

- https://bit.1y/308E6Ib (https://www.cambridge.org)

In Cross-Linguistic Influence on L2 Before and After Extreme Reduction in Input: The Case
of Japanese Returnee Children («Frontiers in Psychology», 11, 2020, 21 pp.), M. Kubota, C.
Heycock, A. Sorace, J. Rothman analizzano gli effetti a distanza sulla competenza d’uso del
genitivo in lingua inglese in bambini con bilinguismo anglo-giapponese una volta rientrati
nell’ambiente della loro prima lingua, il Giappone.

- https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.560874

The Cumulative-Enhancement Model for Language Acquisition: Comparing Adults’ and
Children s Patterns of Development in First, Second and Third Language Acquisition of Relati-
ve Clauses («International Journal of Multilingualismy», 1, 1, 2004: 3-16), di S. Flynn, C. Foley,
I. Vinnitskaya, assume il punto di vista della L1 nel tentativo di evidenziare il ruolo che essa
svolge nell’accrescimento progressivo della competenza linguistica, con particolare riferimento
alle terze lingue.

- https://doi.org/10.1080/14790710408668175

Nel saggio Second Language Transfer During Third Language Acquisition (<TESOL & Ap-
plied Linguistics», 3, 2, 2003, 21 pp.), S. Murphy studia il ruolo del transfer nell’acquisizione
delle terze lingue. Anche in questo caso, rendiamo immediatamente disponibile uno dei testi
citati nella bibliografia del contributo di L. Zambianchi.
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- https://doi.org/10.7916/salt.v3i2.1625
(https://journals.library.columbia.edu/index.php/SALT)

Pedagogia dell’immaginario

Nell’intervento David Bohm e [’indivisa totalita dell’Universo, F. Marzocca, autore e pro-
motore del blog «Acronicoy, traccia con efficacia il quadro concettuale che fa da sfondo al
contributo di N. Cherubini su questo numero di LIA.

- https://bit.ly/3E6wLEq (https://www.acronico.it)

Il principale e piu fecondo incontro degli esiti delle ricerche di Bohm avviene con la neu-
ropsicologia di K. Pribram. Dal concetto fisico di «interezza» (wholeness) a quello umano di
«modello olonomico del cervello» (holonomic brain). Oltre le poche ma essenziali note offerte
da «Wikipedia», segnaliamo 1’articolata ma comunque sintetica disamina di S. Salese in «Spa-
ziomente blogy.

- https://bit.ly/367Z60r (https://spaziomente.wordpress.com)

Sembra opportuno riportare anche qualche ragionata e articolata riserva, da parte di fisici
teorici, in merito alle diverse interpretazioni dei contributi di questi studiosi.
- https://www.vialattea.net/content/3553

Autorevole “assaggio” di un esperimento sull’entaglement quantistico condotto all’Istituto
Nazionale di Ottica (INO) del Consiglio Nazionale delle Ricerche (CNR). Nella breve comu-
nicazione qui riportata si puoé comprendere, per affinita e per contrasto, la natura del fenomeno
in questione.

- https://www.ino.cnr.it/?7p=15233

Torniamo a Bohm con 7 valori primari di un nuovo umanesimo che si apra al pensare com-
plesso, il saggio di L. Catzola («Academia.edu», 2019, 25 pp.), nel quale il “rheomodo” trova
una ulteriore esposizione (pp. 7-9).

- https://www.academia.edu/40546232/Liberta e Pensiero Sistemico
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La rubrica «Contributi ospiti» accoglie articoli non direttamente riconducibili al tema stabilito
del numero della Rivista in cui compaiono, ma che tuttavia sono collegabili agli ambiti di interesse
di LIA. Tali contributi sono di natura diversa: possono essere infatti articoli teorici, articoli teorico-
applicativi, oppure resoconti di esperienze significative.

In particolare, nel presente numero di LIA, si ospita un contributo collettivo riguardante un
progetto di formazione a distanza rivolto principalmente a docenti di Italiano LS in Tunisia. I
progetto «lItaliano in Tunisia — e ovunque» ¢ stato realizzato attraverso 1’erogazione di un ciclo
webinar ed era incentrato su alcuni temi chiave di ambito glottodidattico e pedagogico. Il progetto
¢ nato dalla collaborazione di un gruppo di docenti che operano in contesti diversi con I’obiettivo di
creare una comunita di pratica in cui condividere e accrescere le proprie esperienze professionali.

FARE RETE: UN PROGETTO DIGITALE DI FORMAZIONE
DOCENTI DI ITALTANO LS/L2

Enrica Amantini, Lingua Ideale, Giorgia Bassani, Universita di Parma, Margherita Bezzi,
Politecnico di Milano, Jenny Cappellin, Istituto A. Martini Castelfranco Veneto, Giulia
Covarino, Lingua Ideale, Elena Perrello, Sciences Po Grenoble - UGA'

1. Introduzione

In questo contributo viene presentata un’esperienza di formazione a distanza per docenti di
[taliano come lingua straniera (LS) e seconda (L2), che ha avuto luogo dal 26 agosto al 30 ottobre
2020. «Italiano in Tunisia — e ovunque» ¢ un progetto digitale indipendente che si ¢ sviluppato
in un ciclo di dieci webinar, implementati via Zoom, su vari argomenti di glottodidattica. E nato
dalla collaborazione tra insegnanti italiane e tunisine? e dal loro bisogno di intrattenere relazioni
sociali e formarsi® in un’atmosfera rilassata e dialogante, spesso venuta a mancare nei mesi
dell’emergenza sanitaria da Covid-19. Dall’inizio della pandemia, infatti, il Web ¢ costellato
di opportunita di formazione/aggiornamento sull’insegnamento linguistico, ma si tratta per lo
piu di video e lezioni frontali piuttosto che di ambienti con veri e propri momenti di confronto
e scambio. Il desiderio delle organizzatrici del progetto era quindi da un lato quello di creare e

'T contenuti e la struttura del saggio sono stati pensati e curati da Bassani e Perrello. I parr. 1-5 sono di Bassani, il 3.1 di Cap-
pellin, il 3.2 di Amantini, il 3.3 di Bezzi, il 3.4 di Perrello e il 3.5 di Covarino. Le autrici dei paragrafi sui webinar ne sono state
sono anche le relatrici.

2In particolare, Bassani e Lachheb hanno organizzato e gestito i webinar, occupandosi anche della pagina Facebook legata
all’iniziativa e della diffusione delle informazioni legate al Progetto.

* Dal confronto italo-tunisino era emerso che gli insegnanti di italiano che operano in Tunisia non avevano la possibilita di
seguire corsi di formazione/aggiornamento sull’educazione linguistica da vari anni.
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frequentare un ambiente virtuale in cui relazionarsi con i pari, dall’altro quello di dar vita a una
comunita di pratica in cui i partecipanti si sentissero investiti di un impegno reciproco e dove si
negoziassero i significati (Wenger 2006).

Gli obiettivi generali del progetto erano diffondere professionalita e creare una rete
internazionale dicontatti, mentre gliobiettivispecificierano fornirenozioniteoriche fondamentali,
presentare strumenti, strategie e tecniche didattiche motivanti ed efficaci, nonché instaurare un
dialogo interculturale. Si sono perseguiti questi obiettivi con il coinvolgimento volontario di
tutti ¢ in modo non-formale, cercando di ridurre quegli aspetti della formazione a distanza che
danno I’impressione di annullare I’individualita e la personalita dei soggetti coinvolti (Porcelli
s.d.). Tra questi aspetti, si ricordano il parlare piu lentamente e la necessita di silenzi e turni di
parola piu lunghi rispetto a quelli in presenza, per non inficiare la comunicazione; il dover fare
dei piccoli movimenti in modo rallentato e in uno spazio ridotto (quello dell’inquadratura della
webcam); il non poter vedere la persona nella sua totalita fisica ed espressiva (aspetti legati
a cinesica, prossemica, vestemica e oggettemica); voci che vengono veicolate da strumenti
tecnologici e che possono risultare un po’ distorte.

Le modalita, le tematiche, le strategie e le tecniche illustrate in questo articolo non sono
prerogativa dell’Italiano LS/L2, ma potrebbero essere replicate e risultare utili anche per la
formazione online di insegnanti di altre lingue e discipline, in quanto sono trasversali, gratuite
e facilmente adattabili a vari contesti, contenuti e tipologie di farget.

2. Contesto formativo

Inizialmente, il progetto si chiamava «Italiano in Tunisia» e, sebbene aperto a tutti, era stato
pensato sulla base dei dati ricavati da un’indagine svolta su percezioni, bisogni e interessi
formativi dei docenti che insegnano nel paese magrebino*. Sin dall’inizio, pero, si sono riscontrati
un interesse € una partecipazione piu diffusi e si ¢ pertanto deciso di ampliare il pubblico a cui
rivolgersi e cambiare il nome del progetto in «Italiano in Tunisia — e ovunque», per cercare di
instaurare una rete di relazioni piu fitta, vasta e attiva. Il progetto si ¢ quindi allargato, a livello
globale, agli insegnanti di Italiano LS/L2 a vari pubblici di apprendenti. Si sono registrate
presenze di docenti che insegnano in Algeria, Bahrein, Cile, Egitto, Francia, Irlanda, Italia,
Polonia, Qatar, Russia, Slovacchia, Tunisia e Vietnam. Il pubblico era eterogeneo, in quanto
operante in vari paesi del mondo e in diverse istituzioni, e caratterizzato da differenti livelli di
preparazione glottodidattica ed esperienza professionale.

Per lo svolgimento del ciclo di webinar formativi (dieci) sono stati utilizzati strumenti digitali
gratuiti e noti: Zoom per le videoconferenze e una pagina Facebook (FB) per la pubblicazione
delle informazioni inerenti al progetto e ai webinar, oltre che per la corrispondenza privata con
chiunque volesse comunicare con le organizzatrici. Si ¢ inoltre cercato di creare un contesto
digitale accessibile, puntando, in particolare, sull’autonomia dell’utente e, in generale, sulle
emozioni positive che un ambiente user-friendly puo generare. D’accordo con De Iaco (2020: 4)
si ritiene, infatti, che sia necessario «insistere sulle emozioni positive [...] non solo (per) favorire
I’apprendimento, bensi anche (per) contrastare 1’insorgere e I’avanzare di quelle negativey.

*La ricerca indipendente ¢ stata svolta da Bassani e Covarino tramite un questionario online diffuso prima dell’inizio del ciclo
di webinar e rivolto a docenti tunisini di Italiano LS in scuole e istituti di ogni ordine e grado. Per i dettagli dell’indagine, cft.
Bassani, Covarino 2021.
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3. Webinar

I webinar, tutti ad accesso libero (senza iscrizione) e gratuito, sono stati diffusi e pubblicizzati
attraverso la pagina FB del progetto, il passaparola, via e-mail e grazie alla condivisione
di locandine e [link dei meeting virtuali in alcuni gruppi FB dedicati all’insegnamento-
apprendimento dell’Italiano LS/L2.

I relatori dei webinar, affiliati a diverse istituzioni italiane e straniere, sono stati contattati
in privato dalle organizzatrici, in quanto alcuni avevano gia con loro un rapporto di fiducia e
scambio. In altri casi, invece, il passaparola tra colleghi ha giocato un ruolo fondamentale per
allacciare nuove collaborazioni. Prima dell’inizio del ciclo di webinar, le ideatrici del progetto
hanno organizzato un incontro introduttivo e conoscitivo a cui, a titolo volontario, hanno
partecipato alcune relatrici. Sia in questa occasione sia in forma scritta (via e-mail e WhatsApp
a tutti 1 relatori) sono state fornite informazioni dettagliate riguardanti il progetto. In seguito,
tutti gli scambi relativi a precisi webinar/situazioni sono avvenuti, nel corso delle settimane, in
forma privata (via WhatsApp e e-mail) tra le due organizzatrici e 1 diretti interessati.

Gli argomenti dei dieci webinar sono stati scelti sulla base dell’interesse nel panorama
della glottodidattica italiana, della formazione e dell’esperienza dei relatori e dei dati ricavati
dall’indagine che ¢ stata condotta (cft. par. 2). Le tematiche trattate sono state: classe capovolta
(Cappellin), unita di apprendimento (Amantini), tecnologie didattiche (Bezzi), glottodidattica
ludica (Bassani, Perrello), letteratura (Covarino), lessico (Tendrio Zucchi), grammatica
(Bettoni), metodo Montessori (Coluccelli), motivazione (Candiracci, Pazzaglia) e competenza
comunicativa orale (Di Biase).

L’obiettivo principale era fornire alcune nozioni teoriche fondamentali, oltre a strategie e
tecniche implementabili dagli insegnanti. Altresi, era indispensabile che si coinvolgessero e
motivassero 1 partecipanti, perché «(e)ngaged learning stimulates learners to actively participate
in the learning situation, and thus gain the most knowledge from being a member of an online
learning community» (Conrad, Donaldson 2011: 5)°.

In questa sede vengono descritti i primi webinar progettati sulla base dei risultati dell’indagine
svolta su percezioni, bisogni e interessi formativi dei docenti (cft. par. 3). La selezione ¢ dipesa
dalla vivace e proficua collaborazione che c’¢ stata tra le cinque relatrici e le organizzatrici
del progetto. I webinar che vengono illustrati hanno registrato una presenza media di 20,8
partecipanti e sono durati in media 109 minuti.

3.1. Classe capovolta

Per far sperimentare in prima persona ai partecipanti la metodologia capovolta, prima
dell’incontro, € stato reso disponibile sulla pagina FB il materiale da analizzare: un brainstorming
sulla lezione capovolta, una canzone con domande di comprensione e, infine, una scena di
un film con riflessioni guida. Si ricorda che la metodologia della classe capovolta (flipped
classroom) prevede I’assegnazione per casa della parte teorica di un corso e lo svolgimento in
classe della relativa parte pratica. In altri termini, cio che solitamente ¢ spiegato in aula viene
assegnato per casa tramite video o materiale scritto, mentre le attivita e gli esercizi vengono
svolti in presenza, con il docente che funge da futor. Lo studente puo assumere cosi il controllo
del processo di apprendimento (Borgi, Cappellin 2018).

3«1 coinvolgimento stimola gli apprendenti a partecipare attivamente alla situazione di apprendimento e quindi ad acquisire la
maggior parte delle conoscenze dall’essere membri di una comunita di apprendimento online» (traduzione di chi scrive).
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Durante la prima parte dell’intervento, ¢ stata fatta, con il supporto di una presentazione
multimediale condivisa, una breve introduzione teorica sulla nascita e sulla metodologia flipped
e sulla sua applicazione in Italia, che risale alla seconda decade del 2000. I partecipanti sono
stati invitati a parlare delle proprie esperienze lasciando spazio per una breve discussione,
da cui ¢ emerso non solo che la classe capovolta appare utile per perseguire I’autonomia
dell’apprendente, ma anche un interesse dei partecipanti per le tecnologie, a causa della scarsa
dimestichezza di alcuni di loro con i vari programmi e strumenti digitali per la didattica.

E stata poi presentata, tramite Google Classroom®, un’attivita di fissazione del modo
condizionale, precedentemente realizzata dagli studenti della relatrice, di cui sono stati spiegati
gli elementi piu salienti. A seguire, partendo dalla canzone Cara Italia (2018) del rapper italiano
Ghali, ¢ stato illustrato un percorso di interculturalita, con lo scopo di favorire la negoziazione
tra pari, la decostruzione di stereotipi e la creativita. In primo luogo, sono state fornite domande
di comprensione dell’input a cui i1 partecipanti del webinar hanno risposto oralmente; in
seguito, ¢ stata mostrata un’attivita (una carta d’identita italiana da compilare), per rielaborare
gli esponenti lessicali, grammaticali e culturali affrontati.

In una fase successiva, per stimolare la produzione orale e scritta collaborativa, ¢ stato
discusso della possibilita di far creare in gruppo una presentazione multimediale e far riflettere
su aspetti (inter)culturali. Infine, ¢ stata analizzata una scena del film Un americano a Roma
(1954), di Steno. La divertente scena, in cui il protagonista preferisce un abbondante piatto di
spaghetti a cibi tipici americani, ha funto da spunto per riflettere su attivita di attivazione del
lessico pregresso, stimolazione di preconoscenze e comprensione dell’input, per portare infine
1 discenti a parlare della propria esperienza con la cucina italiana.

Il percorso presentato ha stimolato molto interesse e discussioni vivaci tra i partecipanti,
1 quali, pero, hanno fatto notare che i due input usati (canzone e film) potrebbero non essere
apprezzati in tutti i contesti di apprendimento e lo svolgimento delle attivita di produzione
linguistica potrebbe richiedere un grande sforzo da parte dei discenti e tempi lunghi.

I docenti hanno dimostrato partecipazione durante il webinar, rivolgendo varie domande e
portando la loro esperienza diretta. Particolarmente interessante ¢ stato il confronto tra insegnanti
che avevano gia sperimentato la metodologia della classe capovolta, poiché hanno evidenziato i
problemi che potrebbero insorgere nei loro rispettivi contesti di insegnamento nello svolgere il
percorso didattico proposto. Per esempio, dallo scambio ¢ emerso che, in piu parti del mondo,
I’utilizzo di Internet non ¢ sempre cosi scontato: molto dipende dalla linea telefonica che si
utilizza e da dove ci si connette. Non di rado, infatti, le periferie sono sprovviste di rete o le
connessioni sono instabili e costose.

Inoltre, particolare attenzione ¢ stata posta sullo scarso coinvolgimento degli studenti che si
riscontra in alcuni contesti, soprattutto dove la scelta di studiare la lingua italiana non ¢ completamente
libera. E stato altresi sottolineato quanto importanti siano gli esercizi che gli apprendenti devono
fare, sia tramite attivita che mirino a sviluppare le quattro abilita, ma anche per sviluppare quelle
relative alla trasformazione di testi (Balboni 2018), come prendere appunti guardando un video.

3.2. Unita di apprendimento

Durante il webinar dedicato alla unita di apprendimento (UA) si ¢ parlato di come creare
un percorso didattico da proporre a studenti di Italiano LS/L2. Il webinar ¢ stato diviso in due

¢ Google Classroom permette ai gruppi-classe di comunicare, risparmiando tempo e organizzando al meglio il lavoro (https://
classroom.google.com/).
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parti: una teorica a carattere frontale e una pratica. Innanzitutto, ¢ stata chiarita, attraverso la
condivisione di una presentazione multimediale, la differenza tra unita didattica (UD) e UA,
focalizzando sul fatto che ’'UD ¢ generalmente costituita da singole UA e da una prova di
controllo finale. Sono stati poi definiti gli obiettivi linguistico-comunicativi e culturali dell’"UA
e la durata, concentrando 1’attenzione sulla struttura di una lezione-tipo. Sono state presentate
le quattro fasi tipiche dell’approccio comunicativo: motivazione, globalita, analisi e sintesi.
Poi, in plenaria, si ¢ discusso sul loro ruolo e sulle loro caratteristiche. Inoltre, per ognuna di
esse, sono stati forniti esempi di attivita (descrizione di immagini, vero/falso, scelta multipla,
completamento tabelle, cloze, role play, scrittura di una storia) da proporre in classe.

Partendo dalla canzone Marmellata (2005) di Cesare Cremonini, si ¢ poi passati all’analisi
di una UA. Ai partecipanti ¢ stato quindi chiesto di ascoltare singolarmente la canzone su
YouTube e analizzare una UA, creata ad hoc e fornita in formato PDF (via chat) e PNG (via
FB), sulla base dei punti affrontati nella prima parte del webinar. Dopo circa un quarto d’ora,
alcuni partecipanti si sono offerti di esporre le proprie riflessioni in plenum, tra cui sono emerse
opinioni positive nei confronti dell’input, che potrebbe ottenere successo nei vari contesti di
insegnamento-apprendimento; un interesse diffuso nei confronti dell’approccio umanistico-
affettivo, per favorire I’acquisizione e rispettare la persona, e, infine, la conferma dell’importanza
dell’utilizzo di varie tecniche glottodidattiche e di input multisensoriali, per motivare gli
studenti. Chi ha condotto il webinar ¢ riuscito a mantenere un’atmosfera vivace, rivolgendosi
al gruppo e ai singoli partecipanti e fornendo loro riscontri correttivi e indicazioni puntuali. A
tal proposito, si ricorda che, attraverso un feedback personalizzato, si pud mantenere un clima
motivante, cercando di aumentare 1’effetto sull’apprendimento (Tacconi, Gentile 2017).

3.3. Tecnologie didattiche digitali

Durante il webinar, attraverso una presentazione su Genial.ly’, sono stati illustrati strumenti
digitali utili per realizzare materiali multimediali da usare in modalita sincrona e asincrona,
nella didattica online e in presenza, in ogni disciplina e con i quali ¢ stata creata una UA per
I’insegnamento dell’Italiano LS/L2.

Prima dell’incontro virtuale, chi ha condotto I’incontro aveva realizzato e pubblicato tutorial
dimostrativi sul suo canale YouTube® e sulla pagina FB del progetto per attivare la curiosita dei
colleghi.

La selezione degli strumenti ¢ stata effettuata considerando criteri di accesso, usabilita,
privacy, gestione del tempo, fun factor’, curva di apprendimento, costo e autenticazione (Bovard,
cit. in Ko, Rossen 2017). Per far fronte ai pit comuni bisogni di docenti e discenti, sono state
privilegiate le applicazioni gratuite, intuitive e fruibili su tutti 1 dispositivi senza installazione e
registrazione, che vengono illustrate in questo paragrafo.

Per presentare Wordwall, LearningApps e Quizziz'® , strumenti con elementi gamificati efficaci
sulla motivazione, sono state realizzate e mostrate le seguenti attivita: un brainstorming con un
mazzo di carte virtuali, un abbinamento di immagini e parole e un quiz con varie tipologie di

" Genial.ly ¢ uno strumento che serve per creare online contenuti interattivi e animati (https://genial.ly/).

8 Cfr. www.youtube.com/user/bezzimargherita.

Con «fan factory si intendono tutti quegli elementi (musica, premi, gioco, sfide, collaborazione creativa tra pari) che favori-
scono una didattica stimolante e divertente.

19 Wordwall si usa per la creazione di attivita personalizzate per la classe (https://wordwall.net/it); LearningApps consente la
creazione di moduli interattivi (https://learningapps.org/); Quizziz permette la realizzazione di quiz gamificati e di lezioni interat-
tive (https://quizizz.com/).
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domande. Le attivita proposte miravano a elicitare conoscenze e introdurre nuovo lessico e, piu
in generale, a motivare gli apprendenti.

Flexclip e Edpuzzle', utili per monitorare il processo di apprendimento, sono stati impiegati
per editare un video introduttivo delle attivita proposte ai partecipanti del webinar ¢ un video
motivazionale. Nell’ottica di un approccio collaborativo, ¢ stato mostrato come condividere
file con Documenti Google'? ¢ come raggiungere un obiettivo didattico comune con Quizziz.
Per una didattica inclusiva, si ¢ proposto un applicativo adatto ad apprendenti con difficolta
di lettura, Testmoz'®, con cui ¢ stato realizzato un cloze che permette all’alunno di avere un
feedback immediato. Per valorizzare il ruolo attivo dello studente nella produzione orale,
sono stati suggeriti Vocaroo e Speakpipe'*, programmi che consentono di registrare online
degli audio, altresi utilizzabili per fornire feedback virtuali orali.

Una costante interattivita ha caratterizzato tutto il webinar: le spiegazioni ¢ le domande
di chi lo ha condotto, gli interventi spontanei del pubblico e la condivisione delle esperienze
hanno reso I’incontro vivace. I docenti hanno anche manifestato, in modalita asincrona
sulla pagina FB del progetto e sul canale YouTube" della relatrice, la loro soddisfazione
indicando, per esempio, la concreta efficacia e fruibilita degli strumenti proposti, in quanto
sono sembrati, da un lato, facili da usare per gli insegnanti che devono creare le attivita e,
dall’altro, stimolanti per gli studenti a cui vengono proposti.

3.4. Glottodidattica ludica

Obiettivo del webinar era rendere 1 partecipanti consapevoli dell’importanza, per
apprendente e insegnante, dell’adozione di una didattica ludica nella classe di Italiano LS/
L2. L’approccio ludico, infatti, consente di creare un clima piacevole nella classe, favorendo
la motivazione, I’apprendimento e la socializzazione. Esso permette, inoltre, di stimolare la
creativitd e imparare attraverso la pratica del fare. La dimensione ludica ¢ stata dapprima
sperimentata e, in un secondo momento, attraverso una riflessione guidata, formalizzata
e approfondita. L’interazione, elemento cardine dell’incontro e del progetto, ¢ stata
continuamente stimolata in modo da permettere 1’instaurarsi di una relazione fra i partecipanti
e la sua crescita (Tammaro et al. 2016). Il webinar ¢ stato preceduto dalla condivisione
sulla pagina FB del progetto di un video di presentazione di un’attivita ludico-cooperativa,
denominata «Masterchef Ideale»'®. Il video esplicativo di questa attivita ¢ servito a creare
interesse e avvicinare i follower alle tematiche che sarebbero poi state trattate durante il
webinar.

Nella prima parte, con il supporto di una presentazione multimediale, sono stati illustrati
alcuni elementi caratteristici della glottodidattica ludica rivolta a un pubblico di adolescenti/
adulti e 1 principi fondamentali per creare attivita giocose efficaci. Per quanto riguarda il

1 Flexclip ¢ utile per la creazione online di video con testi, musica, animazioni e molti altri effetti (https://www.flexclip.com/);
Edpuzzle si usa per la creazione di video-lezioni interattive (https://edpuzzle.com).

12 Documenti Google serve per creare, modificare e condividere file (https://www.google.it/intl/it/docs/about/).

13 Testmoz consente di creare test (https:/testmoz.com/).

4 Yocaroo (https://vocaroo.com) e Speakpipe (https://www.speakpipe.com/voice-recorder) si usano per effettuare registrazioni
online.

15 Cftr. nota 8.

111 video ¢ stato creato da Ma e I’attivita descritta ¢ stata realizzata sempre da Ma in collaborazione con Bassani (https://
www.facebook.com/glottodidattica/videos/661846394733376). Per il suo svolgimento, gli studenti, lavorando in gruppi, fanno la
spesa con un budget di 20 Euro, poi realizzano dei piatti in un tempo stabilito e i descrivono oralmente. Una giuria decreta infine
i vincitori dopo aver assaggiato i piatti e sulla base all’accuratezza linguistica della loro descrizione.
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primo aspetto, ci si ¢ concentrati sulla trasversalita del gioco (cio¢ sulla sua capacita di
adattarsi a vari livelli, contenuti, eta, obiettivi e contesti), sulla sua efficacia nel processo
di apprendimento e sul ruolo del docente. Per quanto riguarda il secondo aspetto, sono state
presentate quelle che si ritiene debbano essere le caratteristiche fondamentali del gioco:
inclusione, chiarezza e trasparenza, divertimento, velocita e facilita di creazione.

Per evitare che 1’incontro fosse troppo frontale e per verificare le conoscenze pregresse
favorendo inoltre 1’elicitazione di ipotesi, si € proposto un quiz su Kahoot, mentre per
riflettere in modo interattivo sul ruolo dei giochi, si € usata la funzione «Nuvola di parole» di
Mentimeter'’. In questa fase, si ¢ discusso anche dell’importanza della dimensione ludica per
il docente e dell’impatto di questa sulle sue emozioni, in quanto queste ultime influenzano
la sua motivazione e la sua capacita cognitiva (Balboni 2013) e, quindi, anche ’efficacia e il
successo della sua azione didattica.

Nella seconda parte, a carattere laboratoriale, ¢ stata focalizzata 1’attenzione sulla creazione
di attivita ludiche per apprendenti di diverse fasce di eta (in base al contesto di insegnamento
di ciascuno) con I’obiettivo di elicitare conoscenze, introdurre, fissare e sviluppare il lessico.
Sono stati forniti preventivamente alcuni esempi e si ¢ lasciato tempo ai partecipanti per
crearne di nuovi, in seguito implementati e discussi in plenaria. Al termine del webinar, sono
stati forniti riferimenti bibliografici e /ink utili.

La negoziazione e il dialogo, scaturiti da interventi orali e via chat, hanno consentito
ai partecipanti di diventare i protagonisti dell’incontro. Le strategie adottate, le tecniche
ludiche e gli strumenti gamificati hanno permesso di rompere il ghiaccio e sperimentare
I’efficacia della didattica ludica nell’abbassare il filtro affettivo. Il clima che si ¢ instaurato
¢ stato piacevole e positivo, considerazione confermata dalla partecipazione ai giochi, dalla
condivisione delle attivita, dalla vivace interazione fra i partecipanti, dalla richiesta asincrona
di materiali e riferimenti bibliografici, oltre che da vari messaggi spontanei di ringraziamento.

3.5. Letteratura in lingua italiana

Il webinar ¢ stato pensato come spazio virtuale all’interno del quale riflettere sul testo
letterario nell’insegnamento dell’Italiano LS/L2 e, in particolare, sugli strumenti da fornire
agli studenti per imparare a leggerlo con piacere, in modo estensivo e fluente, affinché si
possa attivare il suo potenziale. A questo scopo ¢ stato fatto riferimento all’ampia letteratura
sull’argomento, che evidenzia come 1’insegnamento linguistico attraverso il ricorso a testi
letterari sia capace di rafforzare la motivazione dei discenti e sostenere positivamente
il processo di apprendimento (Daskalovska, Dimova 2012; Magnani 2009). L’obiettivo
dell’incontro era offrire agli insegnanti nuovi spunti di riflessione sulla complessita della
lettura di un testo letterario, dare loro strumenti pratici per gestire questa specifica abilita e
suggerimenti su quali strategie/abilita di lettura insegnare affinché lo studente-lettore possa
apprezzare un testo narrativo in LS/L2.

La prima fase del webinar ¢ stata dialogica: oralmente e tramite chat, sono state elicitate
le pratiche didattiche adottate dai partecipanti e gli obiettivi da loro associati alla letteratura
nell’aula di Italiano LS/L2, facendo emergere che il testo letterario ¢ considerato da molti una
risorsa complessa, non solo dareperire, ma anche da gestire con gli studenti e che, di conseguenza,
occupa un ruolo marginale nella pratica didattica. La relatrice ha poi illustrato, tramite una

17 Kahoot ¢ un programma che consente di creare quiz gamificati (https://kahoot.com/), mentre Mentimeter permette di creare
presentazioni online interattive (https://www.mentimeter.com).
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presentazione su Prezi'®, i principi teorici alla base di un approccio orientato alla lettura fluente,
estensiva e per piacere: i docenti hanno partecipato soprattutto ponendo domande su aspetti poco
familiari, quali, per esempio, la differenza fra strategie di lettura estensiva e strategie di lettura
intensiva, le tecniche didattiche per sviluppare fluenza nella lettura, la relazione fra lettura in L1
e in LS/L2. Successivamente e in modalita frontale, sono stati descritti due possibili percorsi: il
primo sulla lettura collettiva di uno o piu testi letterari, il secondo sulla lettura individuale del
maggior numero di testi possibile.

Il principale obiettivo del primo percorso era creare un’esperienza di lettura condivisa e guidata dal
docente per permettere agli studenti di familiarizzare lentamente con il testo letterario; il secondo era
finalizzato a dare la possibilita agli studenti di leggere molti testi letterari a loro scelta, in autonomia,
per la messa in pratica delle strategie di lettura apprese nel primo percorso (Covarino 2019).

Considerazioni riguardanti gli obiettivi didattici, i requisiti di partenza e ’implementazione
dei percorsi proposti sono state condivise con i partecipanti attraverso la proiezione di materiali
originali creati e sperimentati da chi ha condotto il webinar (testi didattizzati, presentazioni
multimediali di lezioni e attivita) e attraverso la proposta di tecniche per promuovere 1’abilita
di lettura estensiva e la fluenza (esercizi e test di verifica). In particolare, sono stati presentati
esercizi per guidare gli studenti a una lettura rapida senza 1’'uso del dizionario e finalizzata
alla comprensione globale, attivita per identificare parole chiave e passaggi narrativi rilevanti,
strategie per creare e utilizzare glossari per parole o per immagini a lato del testo, esercizi di
lettura silenziosa e individuale in classe e a casa per promuovere autonomia e sicurezza da parte
degli studenti rispetto a un’abilita, la lettura, spesso data per scontata.

La discussione sul materiale proiettato ¢ stata animata dalle domande e dalle riflessioni dei
partecipanti, i quali hanno manifestato il bisogno di confrontare le proprie esperienze con la
letteratura e di disporre di materiali e proposte didattiche efficaci: il webinar ha raggiunto gli
obiettivi prefissati, cio¢ favorire lo scambio di idee, pratiche e dubbi, fornendo inoltre esempi
replicabili di uso del testo letterario in classe. Infatti, gli insegnanti hanno principalmente
segnalato la necessita non solo di avere piu facilmente a disposizione testi letterari adatti al
livello dei propri studenti, ma soprattutto quella di individuare nuove modalita per renderli
piacevoli ed efficaci per I’apprendimento linguistico.

Struttura e modalita di presentazione del webinar hanno permesso di creare un’atmosfera
coinvolgente e dinamica cosi da sopperire alla distanza fisica fra tutti i partecipanti.

4. Limiti tecnici del progetto

L’utilizzo di un account gratuito di Zoom non ha permesso di condurre in modo agevole i
webinar (della durata massima di due ore). Infatti, la sessione di videoconferenza nella versione
gratuita di Zoom dura 45 minuti, dopo di che ¢ necessario ricliccare sul /ink del meeting per
entrare di nuovo nell’aula virtuale. Questo significa che in ogni incontro online i partecipanti
sono dovuti rientrare nella videoconferenza piu volte per poter seguire 1’intero incontro. Per
limitare i disagi, sono state fornite informazioni all’inizio di ogni evento. Inoltre, lo strumento
digitale invia delle notifiche per avvisare dell’imminente chiusura della sessione. E possibile,
pero, che qualcuno si sia sentito demotivato da queste difficolta e abbia desistito dal seguire
interamente il webinar in corso e/o quelli successivi.

18 Prezi ¢ un software che permette di creare online presentazioni interattive (https://prezi.com/it/).
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Altresi, tutti i webinar sono stati distribuiti su due giorni, venerdi e domenica, in una fascia
oraria compresa tra le 16:00 e le 19:00 (ora italiana); considerato pero che al progetto si sono
avvicinati insegnanti che lavorano in paesi con fusi orari differenti, i giorni e gli orari stabiliti
sono inevitabilmente risultati scomodi per alcuni. Altri non hanno potuto partecipare, ma
hanno comunque dimostrato il loro interesse per i temi trattati contattando le organizzatrici e
richiedendo i materiali usati.

5. Conclusioni

Le varie tematiche trattate, [’utilizzo di un social network, I’impiego di molteplici strumenti
digitali, tecniche e strategie didattiche hanno permesso di raggiungere un pubblico vasto e
creare nuove relazioni di confronto e dialogo tra docenti di Italiano LS/L2 nel mondo. Dopo
ogni webinar ¢’¢ stato un aumento sia del numero dei follower della pagina FB, sia dei commenti
positivi pubblicati, da cui si deduce che le modalita e i contenuti abbiano sostanzialmente
soddisfatto 1 partecipanti. Cio ¢ confermato dai commenti di supporto e ringraziamento rivolti
alle organizzatrici del progetto. Si tenga inoltre presente che anche per chi ha condotto i webinar
I’esperienza ¢ stata positiva. Si puo pertanto dedurre che la partecipazione al progetto abbia
originato entusiasmo e stimolato la nascita di nuove idee e forme di confronto.

Riguardo a futuri progetti di aggiornamento/formazione a distanza, sarebbe opportuno
valutare se mantenere o modificare le modalita di lavoro e se impiegare uno strumento che
permetta uno svolgimento lineare degli incontri online, per non avere limiti di tempo, riducendo
al minimo i disagi legati alla tecnologia. Potrebbe essere opportuno riconsiderare i giorni e gli
orari degli eventi sincroni, cercando di tenere conto delle disponibilita dei soggetti interessati e
riflettere sulla predisposizione di nuovi ambienti virtuali (p. es. blog, sito Internet, altro social
network) per ottenere piu visibilita e creare una rete di contatti piu fitta.

Si conclude aggiungendo che quanto illustrato pud essere da spunto e/o applicato anche
in altri contesti didattici digitali per dar vita a reti di docenti che, da un lato si ritrovano per
discutere e confrontarsi su aspetti della didattica facendo fronte alle varie esigenze professionali,
dall’altro che acquisiscono maggior consapevolezza del sé e dell’altro/a, seguendo un modello
incentrato sull’interazione, in cui il sapere ¢ frutto della negoziazione, della condivisione e della
collaborazione interpersonale, aspetti, questi, che sono alla base della crescita della persona
(Celentin, Luise 2014).
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Comprendere Uitaliano parlato: scenari d’uso del Corpus LABLITA e della Teoria della
Lingua in Atto nella didattica dell’Italiano L2

Emanuela Cresti, Massimo Moneglia, Universita di Firenze

I1 contributo ¢ dedicato alla comprensione dell’orale in Italiano L2 e propone I'utilizzo a fini di-
dattici dei corpora di parlato spontaneo. Il corpus di italiano parlato LABLITA, ora disponibile
online, contiene una grande varieta diafasica che consente di modulare le attivita didattiche dai
contesti monologici, pit semplici, ai contesti interattivi a piu voci, che presentano le difficolta
maggiori. Carattere essenziale per rendere possibile 1’utilizzo dei corpora ¢ 1’allineamento tra in-
formazione acustica e trascrizione, che puo essere sfruttato a vari livelli di difficolta per favorire
il riconoscimento delle espressioni nelle condizioni reali del loro utilizzo. Nel parlato spontaneo
le parole non si compongono in frasi e periodi come nella lingua scritta, ma si raggruppano in
unita prosodiche che costituiscono entita pragmatiche, gli enunciati. La Teoria della Lingua in
Atto (L-AcT) fornisce gli strumenti per 1’accesso ai corpora orali a fini didattici, consentendo la
segmentazione della catena parlata in unita significative per I’interpretazione. Attraverso attivita
simili a quelle proposte nel contributo I’apprendente potra apprezzare il rapporto tra unita pro-
sodiche e unita informative, potra conoscere esplicitamente le espressioni, specifiche dell’orale,
dedicate alla gestione del dialogo, e in particolare potra apprezzare la relazione strutturale tra la
prosodia e la parte dell’enunciato necessaria alla sua interpretazione pragmatica, il Comment.

Massimo Moneglia ¢ professore associato di Linguistica e di Semantica all’Universita di Fi-
renze, Ateneo presso cui dirige 1’unita di ricerca LABLITA e il Laboratorio di Informatica uma-
nistica del Dipartimento di Lettere e Filosofia. E stato presidente del Corso di Laurea magistrale
in Informatica per le discipline umanistiche e fa parte del collegio del Dottorato in Filologia,
Letteratura italiana e Linguistica. Massimo Moneglia ha sviluppato progetti nazionali e europei
nel campo delle risorse linguistiche ed ¢ autore di piu di 150 pubblicazioni scientifiche e di va-
rie infrastrutture di ricerca, tra cui in particolare I’Ontologia interlinguistica dei verbi d’azione
IMAGACT.

massimo.moneglia@unifi.it

Emanuela Cresti ¢ attualmente accademica corrispondente dell’Accademia della Crusca e
collabora con il Laboratorio di Informatica umanistica del Dipartimento di Lettere e Filosofia
dell’Universita di Firenze, Ateneo presso cui ¢ stata professoressa ordinaria di Grammatica ita-
liana. Ha realizzato il corpus di italiano parlato LABLITA e ha coordinato progetti nazionali ed
europei nel campo della linguistica dei corpora, durante i quali, in collaborazione con consorzi
nazionali e europeli, ha realizzato il corpus di parlato romanzo C-ORAL-ROM e il web corpus
Ridire. E autrice di oltre 150 lavori scientifici pubblicati a livello nazionale e internazionale nei
quali ha sviluppato un quadro teorico per lo studio dell’orale noto come Teoria della Lingua in
Atto (L-AcT).

emanuela.cresti@unifi.it
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ESPERIENZE/ATTIVITA

Pattern illocutivi e connettivi testuali. Un esempio di sfruttamento delle risorse di parlato
spontaneo nella didattica dell’Italiano L2

Ida Tucci, Universita di Firenze

I1 contributo presenta un esempio di sfruttamento delle caratteristiche prosodiche del parlato
spontaneo, e in particolare dei movimenti dell’intonazione che danno luogo ai pattern illocutivi
in relazione “cogente” (cfr. Cresti 2009, 2020), ai fini di una naturale acquisizione dei significati
logici associati ai connettivi testuali. L’ insegnamento dell’Italiano L2 in classi plurilingue ci ha
messi di fronte alla necessita di costruire percorsi di studio efficaci e accessibili, che favoriscano
transfer positivi dalle lingue d’origine e che non limitino I’osservazione dei fenomeni lingui-
stici a esempi scritti o “recitati”. In particolare, abbiamo rilevato che i pit comuni manuali per
stranieri affidano la comprensione dei significati veicolati da congiunzioni e connettivi testuali
quasi esclusivamente alla lettura di testi scritti o di dialoghi non analizzati dal punto di vista
prosodico. Inoltre, le categorie logico-semantiche entro cui i connettivi possono essere descritti
non sono adeguatamente chiarite, con il risultato di un disorientamento da parte dello studente,
che tende a creare tante categorie quanti sono gli esempi proposti e a non comprendere la loro
variabilita sinonimica. Sulla base della nostra esperienza, permettere ai discenti di apprezzare
le relazioni che si instaurano nell’enunciazione spontanea attraverso movimenti salienti dell’in-
tonazione garantisce di svincolare, da una parte, i meccanismi logici dai lessemi che 1i “tradu-
cono” (contrasto, conseguenza, causa ecc.) e dall’altra di poterli associare a categorie logiche
generali, verosimilmente rappresentate anche nelle lingue d’origine e dunque “istintivamente”
riconoscibili. Per questo motivo, al di 1a del loro del livello di complessita sintattica e lessicale,
riteniamo che ’utilizzo di fonti orali spontanee sia raccomandabile nella costruzione dei mate-
riali didattici dedicati allo sviluppo delle competenze linguistiche relative ai connettivi testuali:
I’intonazione, infatti, rivela in modo naturale relazioni logiche primitive (contrastive, conclusi-
ve, causali ecc.) ed ¢ il tramite primo della significazione “messa in atto” con un preciso scopo
comunicativo. In altri termini, grazie all’esposizione mirata a pattern illocutivi legati da un
vincolo logico i significati di congiunzioni e connettivi testuali si rendono accessibili in modo
globale, si promuovono meccanismi di acquisizione di tipo induttivo nonché la formazione di
una competenza metalinguistica piu facilmente spendibile in esecuzioni autonome.

Ida Tucci si ¢ laureata in Lettere all’Universita di Firenze nel 2002 con una tesi in Gramma-
tica italiana, nel 2007 ha conseguito il titolo di Dottoressa di ricerca in Linguistica italiana e
nel 2018 ha aggiunto alla propria formazione un Master di II livello in Didattica della lingua e
della cultura italiana (Universita di Roma “Tor Vergata”). Dal 2021 ¢ CEL di Lingua italiana
presso il Centro Linguistico di Ateneo dell’Universita di Firenze, dal 2010 al 2020 ha insegnato
I’Italiano L2 presso il Centro di Servizi Culturali per Stranieri (CECUSTRA-Unifi) e dal 2002
al 2009 ¢ stata ricercatrice a progetto presso il Laboratorio Linguistico del Dipartimento di
Italianistica LABLITA-Unifi, periodo in cui ha partecipato a progetti nazionali e internazionali
dedicati all’analisi sintattica, semantica e prosodica della lingua italiana. I suoi principali ambiti
di ricerca sono gli aspetti prosodici e logico-semantici dell’italiano scritto e parlato, e I’insegna-
mento ragionato della grammatica italiana in classi plurilingue.

ida.tucci@unifi.it

Interferenze nell’italiano L3 di apprendenti anglofoni
Laura Zambianchi, University of Central Lancashire

Il multilinguismo ¢ diventato sempre piu importante nel mondo attuale e I’apprendimento
di una terza (o quarta) lingua € sempre piu comune. Questo articolo riporta i risultati di uno
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studio sull’acquisizione dell’italiano L3 (terza lingua) e su come le conoscenze linguisti-
che pregresse (lingue di background) influenzino questo processo. I dati qualitativi ottenuti
attraverso interviste “libere”, con un’attenzione particolare a un partecipante scelto tra un
campione di tre studenti adulti, vengono utilizzati per presentare uno studio sull’influenza
interlinguistica della lingua madre dei partecipanti (inglese) e di qualsiasi lingua preceden-
temente acquisita rispetto all’italiano. Il partecipante scelto, i cui dati sono discussi nell’ar-
ticolo, ¢ uno studente di livello post-principiante/intermedio dell’italiano con 1’inglese come
L1, di 72 anni. Oltre all’italiano e all’inglese, parla francese a livello avanzato. Questo studio
esamina le tesi dei principali modelli di acquisizione della terza lingua per quanto riguarda le
fonti di interferenza linguistica e indaga i fattori che la influenzano. I risultati suggeriscono
che un’elevata competenza della L2 prevarra sull’interferenza della L1.

Laura Zambianchi ¢ laureata in Filologia e Storia (Universita di Pavia). Da sedici anni in-
segna Italiano LS nel Regno Unito, in scuole superiori e centri dedicati al Lifelong Learning
Sector. Giornalista pubblicista dal 2004, dal 2020 crea risorse didattiche per il portale IDA
Loescher ed ¢ co-autrice del libro La vita é tutta un quiz (Edizioni La Linea). Ha conseguito
il Master di II livello in Teoria, Progettazione e Didattica dell’Italiano come lingua seconda e
straniera (Universita di Palermo) e il Master in Didattica (UCLan). Ha pubblicato con P. Jachia
un saggio in Umberto Eco in His Own Words (Boston-Berlin, W. De Gruyter, 2017). Collabora
dal 2006 alla cattedra di Semiotica delle Arti dell’Universita di Pavia. Attualmente sta facendo
il Dottorato di ricerca nel Regno Unito.

laura_zambianchi@yahoo.it

MIGRANTI
a cura di Eleonora Fragai, Elisabetta Jafrancesco, Docenti di Italiano L2

Discorsi d’odio, social e migrazione: riflessioni su un possibile modello interpretativo
Claudia Sanna, Universita per Stranieri di Siena

I1 succinto excursus propone alcuni studi attuali relativi all’hate speech e ai pit comuni mec-
canismi di discriminazione e di odio discorsivo. I discorsi dell’odio non caratterizzano solo
il presente e considerare le derive del passato puo essere utile a riconoscere e a contrastare i
meccanismi di marginalizzazione. Nel contesto attuale la subordinazione si manifesta non sol-
tanto in modo esplicito, ma anche in modo implicito e indiretto, tramite complessi meccanismi
semiotici da identificare per proporre narrazioni alternative.

Claudia Sanna ¢ laureanda in Scienze linguistiche e Comunicazione interculturale presso 1’U-
niversita per Stranieri di Siena, ha conseguito la laurea triennale in Lettere all’Universita degli
Studi di Cagliari.

LINGUE PER IL FUTURO: PERCORSI GLOTTODIDATTICI PER TRASFORMARE
SE STESSI E IL MONDO
a cura di Nicoletta Cherubini, Ricercatrice indipendente

Pedagogia dell’immaginario: entanglement, percezione immaginale e linguaggio per risa-
nare il circolo ermeneutico dell’attenzione e del processo cognitivo — Parte 11
di Nicoletta Cherubini, Ricercatrice indipendente
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Questa seconda parte del contributo curera alcuni risvolti scientifici e linguistici del tema af-
frontato nella prima. Il pensiero del fisico quantistico David Bohm accompagnera le nostre
riflessioni.

Qualcosa non va nel nostro modo di concepire la descrizione di “cid che ¢”, nella refe-
renza linguistica, nella nostra descrizione del rapporto fra le cose e il mondo. Cio che diciamo
e che insegniamo si basa principalmente sulle nostre limitate percezioni sensoriali € su cono-
scenze scientifiche in parte obsolete ma radicate nei nostri libri di testo, che mettono in ombra
il ruolo gnoseologico dell’intuizione e degli ordini sottili dell’attenzione. Anche dopo 1’avvento
della relativita e della fisica quantistica.

Molti studiosi di avanguardia, impegnati in ogni campo nel contrasto a quella che Wittgenstein
ha definito I’ipnosi del linguaggio sulla nostra intelligenza, lasciano emergere la necessita di
eliminare ogni falsa idea di separazione fra noi e il mondo. Serve ritrovare la coerenza inter-
disciplinare che completi il quadro frammentario dei saperi; serve instaurare un nuovo tipo
di dialogo sociale, capace di sviluppare I’intelligenza di gruppo, costruendola sull’evoluzione
personale dei singoli.

I nuovi contributi in campo linguistico proverranno sempre piu dagli studi sulla coscienza, dalla
nuova psicologia, dalle neuroscienze e dalle ricerche di genetica applicate al linguaggio, ma anche
dal recupero delle antiche forme di conoscenza che sono patrimonio della storia dei popoli nativi e
dall’osservazione di come lingue diverse codificano forme di realta diverse.

Nicoletta Cherubini, glottodidatta, Italian Curriculum Consultant presso il New York State
Education Department, autrice, traduttrice editoriale, cofondatrice di Associazioni educative
olistiche, condirettrice di programmi study abroad in Italia. Conclusa nel 2001 la carriera di
docente di Italiano per stranieri presso atenei negli USA, in Belgio e in Italia (Universita per
Stranieri di Siena, Universita di Firenze), dal 1998 ha esplicitato la sua professionalita nella
progettazione di percorsi e docenze formative rivolte al personale docente scolastico, inerenti
la didattica innovativa, la didattica CLIL dell’Italiano L2 e delle lingue straniere, I’educazione
all’affettivita, il contrasto al bullismo, 1’educazione interculturale e la glottodidattica ludica. La
sua ricerca ¢ orientata sulla pragmalinguistica in prospettiva socioemotiva (Social and Emo-
tional Learning) ed ¢ volta a favorire la crescita emotiva e 1’'uso consapevole del linguaggio.
E autrice di numerose traduzioni di saggistica dall’inglese (Feltrinelli, Macro Edizioni) e di
molti articoli di glottodidattica. Fra le sue opere pubblicate: Convergenze. Iperlibro di italiano
per affari (Label Europeo delle Lingue 2012 per la Formazione); E|mo|zid|ne. Esperienze di
educazione all affettivita per la Scuola Primaria (2014); I Nuovi Bambini (con il Patrocinio
del Comune di Firenze e del MIUR-CSA di Firenze 2003); Diapason! Italiano lingua seconda
nella scuola di base (2003).

contact@nicolettacherubini.it

STUDY ABROAD IN ITALIA
a cura di Renata Carloni, New York University in Florence

La fonetica: "Cenerentola' o "Principessa’'? Attivita e materiali per studenti anglofoni
Ada Bertini Bezzi, John Cabot University in Rome

Questo articolo nasce dal desiderio di integrare, con attivita e materiali didattizzati, un lavoro di
ricerca-azione svolto da me qualche anno fa presso la John Cabot University di Roma. Il fine ¢
quello di poter cosi contribuire a una maggiore diffusione dello studio della fonetica visto non
piu solo come corollario, ma come parte integrante del sillabo dei corsi universitari per studenti
americani. Sono state scelte alcune attivita che includono ’uso delle canzoni poiché, come
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osserva Cardona (2003), I’uso della «canzone nell’apprendimento delle lingue straniere rappre-
senta certamente una delle risorse glottodidattiche piu ricche di input sia linguistici che cultura-
li» e quindi attraverso questa sconfinata risorsa, la canzone, anche la fonetica puo godere di un
maggiore respiro e essere applicata in ambiti piu vasti rispetto a quelli a cui viene ancora oggi
relegata. Le attivita proposte possono essere di facile applicazione sia nei livelli elementari che
in quelli avanzati e possono essere inserite in un percorso morfosintattico, lessicale e culturale
in modo estremamente versatile, tale da permettere a ognuno di adattarle al proprio ambito di-
dattico. Questi materiali si pongono 1’obiettivo di stimolare una maggiore curiosita e attenzione
sull’ampio mondo della fonetica e di rendere piu snello il prezioso lavoro dei docenti.

Ada Bertini Bezzi ¢ Senior Lecturer alla John Cabot University di Roma. Dopo la laurea in
Giurisprudenza (Universita degli Studi di Roma) ha conseguito il Master in Didattica dell’Ita-
liano (Universita Ca’ Foscari di Venezia) e il Master in E-Learning. Ha inoltre conseguito un
Diploma di specializzazione in Fonodidattica (Universita Ca’ Foscari di Venezia) e negli ultimi
anni si ¢ dedicata alla didattica rivolta a studenti con BES (Bisogni Educativi Speciali). Ha
lavorato negli Sati Uniti (University of Pennsylvania, Drexel University di Filadelfia), dove ha
consolidato le sue competenze e sperimentato nuove tecniche didattiche. Attualmente ¢ docente
di Lingua italiana e Didattica dell’Italiano L2. Collabora con il Dipartimento di Economia per
un corso interdisciplinare sull’orientamento al mondo del lavoro in Italia. Ha pubblicato preva-
lentemente articoli sull’insegnamento dell’Italiano, sull’'uso della multimedialita e delle nuove
tecnologie. Si ¢ sempre dedicata a sperimentare nuove tecniche di insegnamento, ama integrare
differenti metodologie per creare ambienti di apprendimento dinamici e innovativi. Il suo motto
¢: «Il sorriso degli studenti ¢ il piu grande stimolo per un insegnantey.
abertini@johncabot.edu

LUDOLINGUISTICA. GIOCARE CON LE PAROLE

a cura di

Anthony Mollica, Brock University, St. Catharines (Ontario), Canada
Simonetta Rossi, Docente e formatrice

Le parole composte
Anthony Mollica, Brock University, St. Catharines (Ontario), Canada
Simonetta Rossi, Docente e formatrice

Anthony Mollica ¢ Professor Emeritus, Faculty of Education, Brock University, St. Catharines
(Ontario), Canada. Nato a Motticella (RC) ¢ emigrato in Canada dove ha conseguito la laurea
in Lingue moderne presso 1’Universita di Toronto. E stato per anni consulente del Ministero
della Pubblica istruzione dell’Ontario, poi ha coordinato il settore lingue al Provveditorato agli
studi di Wentworth e, nel 1984, ¢ diventato professore di Didattica delle lingue moderne alla
Brock University. Animato da una incredibile energia e da una intensa curiosita intellettuale, ha
approfondito con successo, attraverso i suoi numerosissimi studi, varie tematiche dell’appren-
dimento delle lingue moderne.

mollica@soleilpublishing.com

Simonetta Rossi ¢ stata docente di Lettere e ricercatrice presso ’Istituto Regionale per la Ri-
cerca, la Sperimentazione e I’Aggiornamento Educativo (IRRSAE). Ha insegnato alla Scuola
di Specializzazione all’Insegnamento Secondario (SSIS) dell’Universita dell’ Aquila e in nume-
rosi corsi di formazione per docenti. E autrice di diversi testi scolastici, tra cui, con G. A. Rossi,
della grammatica ltaliano istruzioni per ['uso (Bologna, Zanichelli, 2008), e di articoli e saggi
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sulla didattica dell’italiano. Il saggio piu recente € Scuola 2.0. Come insegnare a scrivere testi
(Roma, Aracne, 2014).
s.rossi@for-srl.it

LETTI PER VOI

a cura di

Massimo Maggini, Presidente ILSA
Ida Tucci, Universita di Firenze

RISORSE IN RETE
a cura di
Gerardo Fallani, Universita per Stranieri di Siena

CONTRIBUTI OSPITI

A cura di

Elisabetta Jafrancesco, Universita di Firenze
Anna Baldini, Docente di Italiano L2

Fare rete: un progetto digitale di formazione docenti di italiano LS/L2

Enrica Amantini, Lingua Ideale, Giorgia Bassani, Universita di Parma, Margherita Bezzi,
Politecnico di Milano, Jenny Cappellin, Istituto Carlo Rosselli Castelfranco Veneto, Giulia
Covarino, University of Birmingham, Elena Perrello, Institut d’études politiques de Grenoble.

Il saggio presenta un progetto digitale internazionale di formazione docenti di italiano LS/L2.
Il progetto indipendente, nato dalla collaborazione tra insegnanti italiane e tunisine, si ¢ svi-
luppato in un ciclo di webinar su vari argomenti di Glottodidattica ed ¢ stato rivolto a docenti
di italiano come LS/L2 di ogni ordine e grado. Nel presente contributo, vengono illustrati gli
elementi piu salienti del progetto e descritti nel dettaglio alcuni webinar erogati, con relativi
feedback dei vari soggetti coinvolti. Vengono inoltre annoverati 1 limiti del progetto e le possi-
bili future strade di azione.

Enrica Amantini ¢ laureata in Lingue e Culture straniere e specializzata nell’insegnamento
dell’Italiano a stranieri. Lavora come docente di italiano L2/LS da oltre un decennio e ha espe-
rienza sia in Italia che all’estero. Socia fondatrice di Lingua Ideale, spin off dell’Universita di
Urbino, presso cui lavora tutt’oggi. Oltre ad insegnare, ha lavorato come coordinatrice di corsi
di lingue (francese, inglese, italiano e spagnolo). Si occupa dell’insegnamento della lingua ita-
liana a tutti 1 livelli e di formazione docenti di italiano L2/LS.

e.amantini@linguaideale.it

Giorgia Bassani insegna Italiano L2/LS in corsi di vari livelli dal 2012. Ha lavorato in varie
universita italiane e straniere (in Italia e all’estero) e ha partecipato a progetti interuniversitari
internazionali di insegnamento blended. Attualmente, ¢ CEL all’Universita di Parma, dove in-
segna Italiano L2, partecipa alle attivita del centro ELICom e tiene un corso di formazione per
docenti di Italiano LS.

giorgia.bassani@unipr.it

Margherita Bezzi insegna italiano L2/LS dal 2012. Ha insegnato all’Universita di Nicosia
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(Cipro). Ha partecipato come docente, esperta in TIC e webmaster a progetti interuniversitari
internazionali di insegnamento blended. Esperta in nuove tecnologie in didattica, ¢ stata tutor
del Master DOL del Politecnico di Milano con il quale attualmente collabora. Insegna anche
francese presso un istituto superiore.

bezzimargherita@gmail.com

Jenny Cappellin ¢ docente di ruolo presso una scuola secondaria di II grado, dove insegna
tedesco e Italiano L2 da diversi anni. E referente per gli stranieri e si occupa dell’insegnamento
dell’Italiano a piu livelli. E delegata nazionale ANILS (Associazione Nazionale Insegnanti Lin-
gue Straniere) per il tedesco. Ha partecipato a gruppi di ricerca del Post Master Itals dell’Uni-
versita Ca’ Foscari di Venezia e svolge formazione per docenti di Italiano L2/LS. La sua ricerca
e le sue pubblicazioni si concentrano sulla didattica inclusiva, sulla motivazione e sull’uso di
nuove metodologie didattiche.

jenny.cappellin@gmail.com

Giulia Covarino insegna dal 2011 Italiano a studenti stranieri universitari e ad adulti. Ha la-
vorato presso diverse universita (Universita di Urbino, University of Birmingham, California
State University, Florence University of the Arts). Nel 2019 ha ottenuto un Dottorato in Italiani-
stica (University of Birmingham, Inghilterra) con una tesi che indaga le relazioni fra apprendi-
mento linguistico e testo letterario, argomento di principale interesse delle sue attivita di ricerca
indipendente. Attualmente, lavora come Teaching Associate presso il Dipartimento di Lingue
moderne della University of Birmingham. E coautrice di due manuali di lingua e cultura italiana
per studenti religiosi stranieri.

g.covarino@bham.ac.uk

Elena Perrello risiede in Francia dal 2013, dove si ¢ specializzata nell’insegnamento dell’Ita-
liano LS ad apprendenti francofoni, sia nella scuola secondaria di II grado (colléges e lycées)
che nell’istruzione superiore (classes préparatoires e universita). Dal 2015 al 2020 ha inse-
gnato all’Université de Bretagne Occidentale, attualmente ¢ insegnante di italiano all’Institut
d’Etudes Politiques di Grenoble (Université Grenoble Alpes). I suoi interessi di ricerca vertono
sulla glottodidattica ludica, la didattica dell’Italiano attraverso la letteratura e I’insegnamento
in contesto universitario.

elena.perrello@sciencespo-grenoble.fr

119






LingualnAzione

| LS A Italiano L2 in classe

Rivista digitale semestrale per I'insegnamento dell’ltaliano LS/L2

prossimo appuntamento maggio 2022

ornimi

EDIT O N S

Lontou 8, 106 81 Atene
+30 210 3300073
info@ornimieditions.com

958007

ISSN 2653-9586

772653

www.ornimieditions.com

9



