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Abstract

Dati i problemi di comprensione linguistica riscontrati dagli studenti cinesi nel contesto
accademico e la crescente necessita della didattica dell’italiano L2 per fini di studio, il presente lavoro
ha come obiettivo finale la creazione di letture graduate, proposte come materiali didattici
comprensibili e mirati agli studenti cinesi di italiano L2, in modo da agevolare il loro approccio ai
testi impegnativi richiesti per gli studi artistico-professionali.

In particolare, nei primi due capitoli si discute il ruolo significativo della distanza linguistica
tra italiano e cinese nell’acquisizione della L2 da parte degli studenti cinesi e nello sviluppo della loro
abilita di lettura in L2. In seguito, per capire come debba essere un input ideale per ’acquisizione
linguistica a fini di studio, vengono esaminati vari approcci glottodidattici basati sull’input, e Si
osservano i tratti delle varieta di italiano presenti nel contesto accademico. Il lavoro procede poi con
un’analisi delle specifiche caratteristiche linguistiche riscontrate in manuali universitari di storia
dell’arte, utilizzando sia un approccio quantitativo che qualitativo, con 1’obiettivo di avere un
“panorama” delle complessita linguistiche che uno studente L2 deve affrontare nello studio.
Successivamente, verra presentata una sperimentazione di riscrittura con due gruppi, i quali sono stati
sottoposti rispettivamente al testo originale e a quello riscritto secondo i criteri formulati dallo studio
teorico sul confronto tipologico. | risultati ottenuti confermano sia le interferenze del cinese nella
lettura in italiano, sia I’efficacia degli approcci linguistici individuati nel facilitare la comprensibilita
del testo per gli studenti cinesi di livello A2-B1. Di conseguenze, viene proposto un percorso di letture
graduate per gli studenti cinesi di belle arti; oltre a essere comprensibili, le letture mirano anche
all’acquisizione delle varieta di italiano necessarie per lo studio accademico-professionale. L’ultima

parte del lavoro é dedicata alle riflessioni teoriche e didattiche sviluppate nel corso della ricerca.
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Introduzione

Grazie ai programmi Marco Polo e Turandot, avviati rispettivamente nel 2005 e nel 2009, con
I’obiettivo di promuovere scambi scientifici e culturali fra Italia e Cina, si € assistito a un costante
aumento nel numero degli studenti cinesi presenti negli atenei italiani. Infatti, secondo le statistiche
sulla mobilita internazionale degli studenti a livello terziario, I’Italia si posiziona al terzo posto fra i
paesi dell’UE come meta di studio per gli studenti provenienti dalla Repubblica popolare cinese®.

Inoltre, secondo i dati piu recenti sull’istruzione superiore per 1’anno accademico 2022/23, gli
studenti cinesi iscritti alle universita italiane hanno raggiunto il numero di 8.093, rappresentando la
terza comunita piu numerosa di studenti stranieri, dopo quella romena e iraniana. Per quanto riguarda
gli studenti stranieri iscritti agli AFAM (Alta Formazione Artistica, Musicale e Coreutica), la

comunita cinese rappresenta la popolazione studentesca pili grande, con 7.399 iscrizioni?.
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Figura 1 L andamento numerico delle preiscrizioni degli studenti cinesi ai programmi Marco Polo e Turandot negli ultimi 15 anni®

1 Si veda il sito UNESCO, Global Flow of Tertiary-Level Students, http://uis.unesco.org/en/uis-student-flow.
2 Fonte: USTAT, https://dati-ustat. mur.gov.it/dataset/iscritti.
3 Fonte: il rapporto Uni-ltalia, 2022, p. 5.
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Se analizziamo dettagliatamente 1’andamento numerico delle preiscrizioni degli studenti
cinesi ai due programmi negli ultimi 15 anni, possiamo notare che il numero degli studenti cinesi
afferenti ai due programmi ha raggiunto il picco storico nell’anno accademico 2020/21, con 2.970
preiscrizioni. Inoltre, il numero degli studenti cinesi che hanno partecipato al progetto Turandot ha
generalmente mostrato una crescita continua fino al 2021, ad eccezione degli anni accademici che
vanno dal 2017 al 2019. In piu, nel corso dell’ultimo decennio, gli studenti partecipanti al progetto
Turandot hanno costantemente registrato un numero superiore rispetto a quelli preiscritti alle
universita tramite il progetto Marco Polo.

I due programmi hanno senza dubbio agevolato il flusso di studenti cinesi in Italia, in quanto
consentono la richiesta del visto di studio anche se gli studenti non hanno alcuna conoscenza della
lingua italiana prima dell’arrivo (Uni-Italia, 2022: 4). Nonostante i programmi prevedano un percorso
successivo di formazione linguistica della durata di 10-11 mesi, la barriera linguistica non si supera
completamente nel corso di un anno di soggiorno. In effetti, la formazione linguistica degli studenti
cinesi e da sempre al centro della discussione sulla didattica dell’italiano L2 per stranieri, a causa
dell’enorme distanza linguistica tra italiano e cinese, oltre ad altri fattori idiosincratici degli studenti

cinesi, come quelli culturali. Come riportato nel rapporto sui programmi Marco Polo e Turandot,

[...], dopo 15 anni di esperienza, prevale la convinzione che i problemi di inserimento degli studenti
siano da addebitarsi maggiormente alle difficolta di comprensione linguistica che non alle loro capacita
individuali. Si & quindi confermata la necessita di elevare il loro grado di formazione linguistica, cosi

da agevolarne anche I’integrazione culturale e sociale (Uni-Italia, 2022: 12).

Per potenziare la competenza linguistica degli studenti cinesi, oltre ai CLA (Centro linguistico
di Ateneo) di diverse universita, anche gli istituti AFAM stanno promuovendo iniziative di
formazione linguistica, considerando la crescente presenza di questa tipologia di studenti. Questi corsi
hanno 1’obiettivo non solo di aiutare gli apprendenti a raggiungere il livello B2 previsto dal QCER
(Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue) ma anche di sviluppare le loro competenze
linguistiche specialistiche nelle discipline di studio.

Dati i problemi di comprensione linguistica riscontrati dagli studenti cinesi nel contesto
accademico e la crescente necessita della didattica dell’italiano L2 per fini di studio, il presente lavoro
propone le seguenti due domande di ricerca:

1. Perché i manuali universitari risultano difficili per gli studenti cinesi di italiano L2?
2. Come la didattica puo contribuire allo sviluppo dell’abilita di lettura in L2 in un

contesto accademico specifico, come quello artistico?



Per rispondere alle due domande, si intende analizzare vari fattori relativi alla lettura in L2 e
discutere diversi approcci didattici basati sull’input per ’insegnamento della L2, oltre a presentare
due casi di studio specifici. La tesi, dunque, € strutturata come segue.

Il primo capitolo discute la distanza linguistica tra italiano e cinese da una prospettiva
tipologica, ponendo un particolare accento sulla questione della prominenza del soggetto o del topic
nelle due lingue, con ’obiettivo di far luce sugli aspetti convergenti e divergenti tra italiano e cinese.
Questo studio ci consentira, da un lato, di formulare ipotesi teoriche sulle possibili interferenze della
L1 nella lettura in italiano da parte degli studenti cinesi e, dall’altro, di individuare approcci linguistici
utili per la riscrittura di un testo ad alta comprensibilita per questa tipologia di studenti.

Il secondo capitolo ¢ dedicato al tema dello sviluppo dell’abilita di lettura in L2 degli
apprendenti adulti, con un confronto specifico delle sotto-abilita richieste dalla lettura in cinese e in
italiano, al fine di capire come la variazione interlinguistica possa influire sullo sviluppo dell’abilita
di lettura in una seconda lingua attraverso processi cognitivi come fattore intermedio. Oltre al ruolo
della L1, si aggiunge un’altra componente cruciale alla discussione sulla lettura in L2, ossia le
conoscenze linguistiche necessarie per la lettura in italiano. Infine, viene sottolineata la necessita di
sviluppare ulteriormente la competenza nella lettura accademica degli apprendenti L2.

Il terzo capitolo si concentra sulla definizione dell’input ideale per I’acquisizione dell’italiano
L2 nel contesto accademico. Per giungere a una risposta coerente con I’obiettivo del lavoro, verranno
affrontati vari argomenti sia di carattere didattico sia linguistico, tra cui uno studio sui diversi tipi di
input ideale individuati nella letteratura e un’analisi dei tratti linguistici presenti trasversalmente nei
testi accademici da acquisire. Di seguito, si accenna brevemente ai metodi quantitativi e qualitativi
per valutare la difficolta del testo, come primo passo alla riscrittura mirata alla creazione di input
comprensibili.

I1 quarto capitolo prevede un’analisi delle complessita di manuali universitari d’arte, condotta
attraverso 1’uso di due corpora, composti rispettivamente da testi di natura espositiva e argomentativa,
con I’obiettivo di avere un “panorama” del lessico e della morfologia verbale presenti nei testi presi
in esame. Successivamente, il lavoro procede con un’analisi piu approfondita, esaminando la sintassi
e altri elementi testuali in base alle due caratteristiche del testo: leggibilita e comprensibilita. Infine,
grazie alle osservazioni fatte in classe presso I’Accademia di belle arti di Bologna, verranno riportati
ostacoli specifici riscontrati dagli studenti cinesi nelle attivita didattiche, i quali possono essere
attribuiti alla distanza linguistica tra italiano e cinese.

Il quinto capitolo presenta i criteri di riscrittura formulati per rendere il testo piu comprensibile
agli studenti cinesi e descrive lo svolgimento della sperimentazione, ideata sia per verificare le ipotesi

sulle difficolta di lettura in italiano dovute alle interferenze del cinese, sia per valutare 1’efficacia



della riscrittura. Attraverso il confronto delle performance di due gruppi e I’analisi dei fenomeni di
incomprensione e di comprensione errata riscontrati nell’esperimento, verranno ridefiniti i criteri di
riscrittura per i livelli A2-B1, precedentemente stabiliti all’inizio del progetto. Basandosi su questi
risultati, I'ultima parte propone un percorso di letture graduate in italiano destinato agli studenti cinesi
di belle arti.

Il sesto capitolo sintetizza le implicazioni a livello teorico e didattico emerse durante il

percorso di ricerca, offrendo spunti utili per futuri studi e lavori pratici.



1. La distanza linguistica in prospettiva tipologica

E noto che le lingue differiscono ampiamente nella struttura lessicale, morfosintattica,
fonologica e nella scrittura, ma condividono al contempo determinate somiglianze sistematiche. Per

spiegare tali fenomenti, di solito si adottano due approcci: I’approccio genealogico e quello tipologico.

Dall’idea che le affinita interlinguistiche abbiano un’origine geneticamente comune, si €
sviluppata la classificazione genealogica adottata dalla linguistica storica (Ruhlen, 1991: 4), secondo
la quale la distanza linguistica si basa sul grado di parentela tra le lingue. In altre parole, una parentela
genetica piu vicina ¢ indicata da una distanza linguistica inferiore. In questi termini, 1’italiano ¢ una
lingua indoeuropea mentre il cinese fa parte della famiglia sinotibetana; cio significa che le due lingue

in questione sono raggruppate in categorie distanti.

All’opposto dell’approccio genealogico, nella tipologia linguistica “viene portata avanti I’idea
di una classificazione delle lingue fondata sulle loro caratteristiche strutturali, e indipendente dai
rapporti di affiliazione genetica” (Cristofaro & Ramat, 1999: 16); questa classificazione strutturale ci
permette di “studiare le occorrenze sistematiche di specifiche affinita (o divergenze) strutturali tra le

lingue” (Grandi, 2015: 18).

Adottando quest’ultima prospettiva, in questo capitolo si e voluto fare luce sugli aspetti
convergenti e divergenti tra italiano e cinese a livello morfologico e sintattico, con un particolare
accento sulla questione della prominenza del soggetto o del topic nelle due lingue. Questo studio ci
consentird, da un lato, di formulare ipotesi teoriche sulle possibili interferenze della L1 nella lettura
in italiano da parte degli studenti cinesi e, dall’altro, di individuare gli approcci linguistici utili per la

riscrittura di un testo ad alta comprensibilita, come vedremmo dettagliatamente nel Capitolo 5.

1.1  Lavariazione a livello morfologico

In primo luogo, le lingue possono variare a seconda dell’indice di fusione e di sintesi in termini

di struttura morfologica. Basandosi su questi due parametri, si nota una tendenza verso le lingue



polisintetiche e fusive per I’italiano, mentre il cinese ¢ ascritto fra le lingue isolanti e agglutinanti

(Martari, 2017: 56). Per spiegare meglio questa distanza tipologica, osserviamo la seguente frase:

TA WL
wo you liang xin ché
io avere CLA nuovo macchina

Ho una macchina nuova.

Si nota, innanzitutto, una delle caratteristiche piu rilevanti dell’italiano rispetto al cinese in
termini di fusione, ossia I’accumulo di piu significati all’interno di una parola: la desinenza -a di
“nuova” in italiano indica sia il genere femminile sia il numero singolare. Viceversa, in cinese,

’equivalente dell’elemento “nuova”, “¥7” (xin), ha solo un’indicazione semantica e non trasmette

informazioni grammaticali come genere e numero.

Questa differenza risulta ancora piu evidente se consideriamo 1’elemento “ho”, che
rappresenta la forma della prima persona singolare e il presente indicativo del verbo “avere”. Tuttavia,
in cinese, tale elemento corrisponde a due morfemi: “&” (wo, i0) e ““H” (you, avere). Si osserva,
percio, un rapporto di 1:1 tra morfema e significato. Inoltre, questi due morfemi sono considerati
come due unita lessicali indipendenti e autonome in cinese, mostrando quindi un basso grado di

sintesi presente in questa lingua.

Dunque, la natura fusiva dell’italiano si manifesta sia nella tendenza dei morfemi a confondere
i propri confini all’interno della struttura delle parole, sia nella convergenza di piu significati in una
sola parola. Viceversa, in cinese, i confini tra i morfemi all’interno di una parola sono ben chiari e il
messaggio semantico € tendenzialmente isolato in ogni singolo morfema, che spesso, seppur non

sempre, corrisponde a un’unita lessicale autonoma grazie alla sua natura isolante®.

La coniugazione irregolare del verbo “avere” rappresenta un altro tratto importante
dell’italiano rispetto al cinese, ossia il rapporto non biunivoco tra forma e significato. In cinese, invece,
i morfemi corrispondono normalmente a una sola unita di significato e hanno sempre un’unica forma.
In effetti, a differenza dell’italiano, il cinese tende a “mantenere una corrispondenza biunivoca tra

struttura morfematica / lessicale e indicazione semantica” (Martari, 2017: 56).

4 Nonostante una forte corrispondenza tra ogni carattere e il concetto di sillaba e quello di morfema, esistono parole
composte di morfemi plurisillabici, in cui i singoli morfemi non hanno un significato autonomo, come ad esempio la
parola “I%IE” (boli, vetro) (Arcodia & Basciano, 2016: 126).



Rispetto alla ricchezza della morfologia italiana, il cinese mostra un fenomeno di conversione
piu esteso, in cui la transcategorizzazione delle parole pud avvenire senza alcuna modifica

morfologica. Si consideri la parola “$£” (hua), che senza contesto pud essere interpretata sia come

nome “fiore” che come verbo “spendere”; sara poi la sua posizione sintattica a rivelarne il significato.

Inoltre, a differenza dell’italiano, in cui la nominalizzazione avviene attraverso 1’aggiunta di

suffissi, il cinese spesso ricorre alla conversione. Basti pensare solo ad alcuni esempi, “4}43” (jiéshao,
presentare / presentazione), “Z > (Xuéxi, studiare / studio), “3L & (piichd, censire / censimento).

Cio evidenzia anche un altro tratto della lingua cinese, ossia la presenza di una morfologia
derivazionale limitata. Di conseguenza, il cinese ricorre al meccanismo di composizione per la
formazione delle parole, diversamente dalla preferenza per la derivazione dell’italiano. Si pensi

all’esempio della parola derivata “libreria” in italiano e della parola composta “5 )5 (43, shii, libro;

J&, dian, negozio) in cinese.

L’ultimo aspetto della variazione interlinguistica a livello morfologico riguarda 1’assenza
della morfologia flessiva in cinese; tale lingua, infatti, si affida al lessico e/o ai morfemi funzionali
per trasmettere le informazioni di tempo (1), aspetto (2) e modo (3), che in italiano invece sono spesso

codificate nelle forme finite del verbo, per esempio:

1. KHER BRI 5T
wo zuotian dao de béijing
io ieri arrivare DE Beijing

Sono arrivata a Pechino ieri.

2. 2y 5T,
ta dao le béijing
lui arrivare PFV Beijing

E arrivato a Pechino.

3. fib gk AL 5 2
ta hui lai béijing ma
lui MOD venire Beijing INT
Verra a Pechino?



1.2 Lavariazione a livello sintattico

Rispetto alla rilevante differenza sul piano morfologico, la divergenza sintattica fra italiano e
cinese, dal punto di vista tipologico, non ¢ cosi distinta (Martari, 2017: 60). Per avviare una disamina
sulle due lingue, partiamo dai due parametri basilari che determinano 1’ordine dei costituenti nella
frase non-marcata: 1’alternanza della posizione di soggetto (S), verbo (V) e oggetto (O), nonché la
relazione posizionale tra testa e modificatori.

Secondo il primo parametro, entrambe le due lingue in questione prendono la disposizione

SVO come ordine canonico, ad esempio:

4, ML R o
mao zhuo ldoshii
gatto inseguire topo

Il gatto insegue il topo.

Tuttavia, se prendiamo in considerazione il secondo parametro, ossia la relazione posizionale
tra testa e modificatori, in cinese si osserva una propensione alla categoria OV, in cui i modificatori
precedono la testa, seguendo un ordine opposto a quello di norma adottato dalle lingue di tipo VO.
Dunque, osserveremo ora i tratti tipici delle lingue OV presenti nella lingua cinese®, che la

differenziano dall’italiano.

— | modificatori precedono la testa, compresi i casi di tipo Genitivo-Nome, Aggettivo-Nome,

Frase relativa-Nome:

1) ZIme4
ldoshi de shii
insegnante DE libro

il libro dell’insegnante

2) —AHBEIL

S Le caratteristiche sintattiche coerenti con il tipo VO vengono riassunte come segue (Arcodia & Basciano, 2016: 169-
170):

- la posizione postverbale delle espressioni di durata e di frequenza

- lacollocazione preverbale degli ausiliari e delle negazioni

- T’uso prevalente delle preposizioni



yi bén youqu de shii
uno CLF interessante DE libro
un libro interessante
3) LELKH
wo mdi de shii
io comprare DE libro

il libro che ho comprato

— Gli avverbi sono posti prima del verbo:
4) FARPHIE 7K.
wo hén kuai di hui le jia
io molto veloce AVV tornare PFV casa

Sono tornata subito a casa.

— Il termine standard di paragone precede 1’aggettivo in costruzioni comparative:
5) it
ta bi wo gao
lei COMP io alto

Lei e piu alta di me.

— L’uso del pronome interrogativo in posizione finale dell’enunciato:
6) fthiEifE?
ta shi shéi
lei essere chi

Lei chi &?

Infine, si nota che, a differenza di quanto tradizionalmente descritto nella struttura sintattica
canonica del cinese, che prevede una disposizione di tipo SVO, uguale a quella dell’italiano, vi sono
numerose frasi cinesi che presentano 1’inversione del soggetto rispetto al verbo (5) e I’anticipazione
dell’oggetto rispetto al soggetto (6). Tali frasi, che non seguono I’ordine canonico in cinese, a volte
hanno nelle loro equivalenti in italiano una simile inversione o uno spostamento corrispondente dei

costituenti, come si puo osservare negli esempi seguenti:

5. RN T .

jinléi rén le



entrare persona PFV

Sono entrate delle persone.
6. FKT .

shit wo mdi le

libro io comprare PFV

Il libro, ’ho comprato.

Nell’esempio 5, si osserva un’inversione del soggetto indefinito rispetto al verbo anche nella
frase presentativa in italiano. Infatti, questo fenomeno accomuna le due lingue in questione, come
indicato da Sparvoli (2017). Quanto invece all’esempio 6, la messa in rilievo dell’oggetto in cinese
corrisponde alla dislocazione a sinistra in italiano, e in entrambi i casi I’inversione avviene per motivi

pragmatici.

Al fine di approfondire i due casi sopracitati, nei quali sia in cinese che in italiano si verifica
un ordine non canonico, si € voluto avviare ulteriori discussioni su come la definitezza dei nomi e i
fattori pragmatici influiscano sull’ordine dei costituenti in cinese, nonché su come I’italiano, nella

sua struttura equivalente, trasmetta lo stesso messaggio.

1.2.1 La definitezza dei nomi in relazione alla posizione sintattica

Essendo una lingua isolante con poca morfologia, il cinese si affida soprattutto all’ordine delle
parole per compensare le forme grammaticali che mancano, come il sistema degli articoli presente in
italiano. L’ordine sintattico in cinese rappresenta, dunque, un importante strumento per codificare la
definitezza dei nomi, specialmente nei casi dei nomi a determinante zero, chiamati talora nomi “nudi”
(bare nouns), poiché la loro definitezza sara deducibile quasi esclusivamente dalla loro posizione

rispetto al verbo. Di seguito sono presentati due esempi che illustrano tale fenomeno:

7. Sl

shit chii le
libro uscire PFV

il libro e uscito / € uscito il libro

8. BT

chii shii le



uscire libro PFV

e uscito un libro / (qualcuno) ha pubblicato un libro

Come si pu0 notare dagli esempi sopra riportati, in cinese la posizione preverbale &
generalmente occupata dai nomi definiti, mentre quella postverbale & per lo piu riservata ai nomi
indefiniti. Tuttavia, in italiano, la posizione sintattica non impone una restrizione cosi significativa

sulla definitezza come avviene in cinese.

Infatti, la lettura di (in)definitezza dei nomi a determinante zero in base alla posizione
sintattica non sempre corrisponde nelle due lingue in questione. Fanno eccezione soprattutto le frasi

esistenziali / presentative con il verbo pronominale “esserci”, poiché il suo equivalente in cinese, “H”

(vou), funge da marca di indeterminazione. Di conseguenza, il nome che la segue ha solo

un’interpretazione indefinita, come si osserva nell’esempio 9:

9. ANLET TS
you rén zdai meén wdi
esserci uomo PREP porta fuori

C’¢ qualcuno alla porta.

In italiano, invece, un nome definito puo essere collocato nella posizione postverbale nelle

frasi presentative (Crushina, 2012: 97), come nell’esempio 10.

10. Devi mangiare prima, ha detto lei, ¢’¢ il piatto in cucina. (CORIS 1980_2000)
SEAEE D5
cai zai chufang li
piatto essere in cucina dentro
J&5 B AT * AR A=K
chufang li you™ na pan cai

cucina dentro esserci * quello CLF piatto

Tale scelta e probabilmente determinata da motivi pragmatici, al fine di introdurre un elemento nuovo
anziché dichiararne semplicemente 1’esistenza al destinatario, nonostante il nome “piatto” sia definito
bR “%—”;‘”

per il mittente. Al contrario, come si puo osservare nella traduzione in cinese, il nome “nudo

(cai, piatto) deve necessariamente essere collocato all’inizio della frase per essere riconosciuto come



definito, e non ¢& possibile costruire una frase con il verbo “f” (you, esserci) in cui tale nome, marcato

da un pronome dimostrativo e da un classificatore per essere definito, si trova nella posizione

postverbale.

Eppure, nelle frasi presentative con verbi inaccusativi, in determinate condizioni, il cinese
consente anche a un nome definito di occupare la posizione postverbale. Come nell’esempio seguente
(11), il nome proprio “Paolo” ¢ collocato alla destra del predicato e la sua presenza postverbale €
assolutamente legittima, poiché la posizione preverbale ¢ occupata da un nome di luogo “F &
(kaihui, riunione). Senza quest’ultimo, il nome proprio deve invece “tornare” nella posizione

preverbale a causa delle restrizioni sulla definitezza (12).

11. FeHkRTHRZE.
kaihui zhi lai le baoluo
riunione solo venire PFV Paolo

Alla riunione é venuto solo Paolo.

12. RERF KT .
zhiyou bdoluo ldi le
solo Paolo venire PFV

Solo Paolo ¢ venuto.

Ricapitolando, di norma, in cinese la posizione preverbale é riservata ai nomi definiti, mentre
quella postverbale e occupata dai nomi indefiniti. In alcuni casi, tale ordine pud essere in parte
condiviso anche in italiano, ma non sempre con un corrispettivo univoco; negli altri casi, invece, le
due lingue devono ricorrere a un ordine diverso. Nonostante cio, nelle costruzioni con verbi di moto,
se in cinese si verifica un’inversione del soggetto indefinito rispetto al verbo, si ha una corrispondente

inversione anche in italiano e viceversa (Sparvoli, 2017: 138).

1.2.2 1l grado informativo dei nomi in relazione alla posizione sintattica

6.  HLXT.
shit wo mdi le
libro io comprare PFV

Il libro, ’ho comprato.



Riportiamo di nuovo qui I’esempio 6, in cui si osserva un’anticipazione dell’oggetto rispetto
al soggetto sia in cinese che in italiano. Dal punto di vista della struttura informativa, la messa in
rilievo dell’oggetto “15> (shi, libro) in cinese & dovuta al fatto che tale elemento rappresenta

un’informazione gia nota all’interlocutore. Lo stesso discorso vale anche per la dislocazione a sinistra
in italiano. In effetti, cio che entrambe le lingue condividono ¢ la legittimita di permettere alla struttura
informativa dato-nuovo di decidere 1’ordine delle parole (con alcune restrizioni) (Morbiato et al.,
2020: 35). Tuttavia, si osserva una differenza nella ripresa dell’elemento spostato: il cinese non
prevede nessun pronome che copi 1’oggetto anteposto, mentre invece nella frase italiana €

obbligatoria la ripresa dell’oggetto con un clitico coreferenziale.

Nonostante cio, la posizione predominante della frase in cinese non & sempre associata
all’elemento che veicola informazioni gia presenti nel discorso precedente, come si vede nell’esempio

seguente:

13. BOEXAS (BIERTY EHIIEAH? (Corpus CCL)
zuijin zhége luotuo xiangzi nin kan guo méiyou
recente questo cammello fortunato Lei vedere ESP INT

(Il film) “Il ragazzo del riscio” che ¢é uscito di recente, 1’ha guardato?

Infatti, il nome del film, sebbene menzionato per la prima volta, viene anticipato all’inizio
della frase. Analogamente, anche I’italiano permette uno spostamento simile dell’oggetto attraverso
la dislocazione a sinistra per passare a un topic nuovo: come suggerisce Beninca (1988: 131), “una
frase con dislocazione a sinistra pud anche cominciare un discorso”, dal momento che il parlante
presume che I’elemento dislocato contenga un’informazione gia condivisa con I’interlocutore,

sebbene non sia stata menzionata effettivamente nel discorso precedente.

In sintesi, nella maggior parte dei casi, in cinese I’elemento che si trova nella posizione
predominante contiene informazioni gia menzionate. Tuttavia, tale elemento puo anche “introdurre
un tema del tutto nuovo, rappresentando in alcuni casi un cambio di argomento rispetto alla frase
precedente” (Martari, 2017: 64). D’altro canto, I’italiano puo prevedere una simile struttura che
veicola lo stesso flusso informativo, come abbiamo visto nei casi sopracitati, seppur non sempre,

come vedremmo piu avanti.



1.3 Lavariazione nella costruzione delle frasi e del discorso: soggetto e topic in
italiano e cinese

Nonostante le due lingue in questione condividano lo stesso ordine SVO nelle frasi non
marcate, non & sempre facile riconoscere il “soggetto” in tutte le frasi cinesi, poiché esso non ¢
grammaticalmente marcato come avviene in italiano. Infatti, il dibattito sulla definizione del soggetto
in cinese é ancora in corso: alcuni sostengono che per definire il soggetto ci si debba focalizzare su
come identificarlo in base alla posizione sintattica e alle relazioni semantiche come agente-paziente;
mentre altri ritengono che il concetto di soggetto non debba essere scambiato con quello di agente, e
che il soggetto sia cio di cui si parla nel resto della frase (Xu, 2010: 288-299). Secondo quest’ultimo
punto di vista, una frase come I’esempio 5 non prevede un soggetto grammaticale, ma solo un

soggetto logico (\, rén, persona).

5. BERAN T .
jinlai rén le
entrare persona PFV

Sono entrate delle persone.

Nonostante le varie discussioni in merito, per la nostra analisi useremo la seguente definizione

di soggetto per la lingua cinese:

[T]he subject in Chinese is described as a NP or nominalised phrase which typically occurs immediately
before the predicate, and it has to be one of the obligatory arguments of a predicate; it cannot be an
optional argument unless the obligatory argument is fulfilled by another grammatical function. (Chen,
2020: 12)

Secondo tale definizione, possiamo individuare il soggetto (“F%”, wd, i0) in una frase marcata
nell’esempio 6, e recuperarlo nel caso di un soggetto nullo coreferenziale con ’antecedente (“F&A/1”,

women, noi) nell’esempio 14, nonché identificare un soggetto nullo senza referente nell’esempio 15:

6. PFRET .

shii wo mdi le



libro io comprare PFV

11 libro, ’ho comprato.

14, WRPFBATRE, BWEADWE 1A
néitian zhongwi women jucan, jiti (women) hé le bu shdo
quel giorno pranzo noi insieme mangiare alcol bere PFV non poco

A pranzo quel giorno ci siamo riuniti per mangiare insieme, abbiamo bevuto parecchio.

15.  pEMEIEMHE | —/~Z4k. (Corpus BCC)
fangjian i shui le yt gé ldowai
stanza dentro dormire PFV uno CLF straniero

Nella stanza ¢’¢ uno straniero che dorme.

Nei primi due casi, le frasi cinesi e quelle italiane condividono gli stessi soggetti. Tuttavia, se
osserviamo la frase cinese nell’esempio 15, possiamo notare che cio che precede subito il predicato
¢ un sintagma nominale di luogo, composto dal nome “J55 ] (fangjian, stanza) e dal localizzatore

“H» (Ii, dentro), ed esso non € un argomento obbligatorio del verbo, in quanto il verbo “dormire”

3

richiede solitamente come unico argomento un animato responsabile dell’azione, ossia “uno

straniero”, che si trova invece nella posizione postverbale.

Tale frase con inversione locativa viene riconosciuta come costruzione esistenziale nella
letteratura (Huang, 1987; Sparvoli, 2017), la quale non prevede un soggetto espresso secondo la
definizione sopra citata (Chen, 2020: 17). Al contrario, il soggetto grammaticale in italiano &€ sempre

riconoscibile grazie all’accordo tra esso e il verbo.

Insomma, il riconoscimento del soggetto in cinese si presenta come un compito complesso. A
differenza di cio, si pud notare invece una caratteristica presente sistematicamente in tutti e tre esempi
sopracitati, ovvero la presenza di un sintagma nominale nella posizione topicale della frase, chiamato

appunto il topic.

E ora di introdurre un’ulteriore classificazione tipologica che possa spiegare meglio i

fenomeni sopracitati: secondo i parametri della prominenza del topic e/o del soggetto introdotti da Li

® 11 motivo per cui “V&” (jiti, alcol) non ¢ il soggetto, nonostante sia 1’argomento del verbo, ¢ attribuito al fatto che esso &

classificato in una posizione secondaria rispetto all’agente “noi” secondo la gerarchia dei ruoli semantici (si veda Chen,
2019: 28).



e Thompson (1976), il cinese e una lingua topic-prominent, mentre 1’italiano ¢ ascritto fra le lingue

subject-prominent (Martari, 2017: 63).

Il topic generalmente si riferisce a un elemento nominale posto all’inizio della frase ed ¢
definito come cio di cui si parla (Chao, 1986; Li & Thompson, 1981; Xu & Langendoen, 1985) o
come cornice che da validita al comment (Chafe, 1976; Her, 1991; Morbiato, 2020; Paul, 2015). La
sua definizione come aboutness o come frame-setting varia a seconda delle diverse teorie”’.

Riportiamo qui di seguito due esempi per illustrare tale divergenza.

16. g, KEA LMK, (Corpus BCC)
dianying, méiguo kéyi héngsdo quangiu
film, America potere spazzare mondo

| film americani possono piazzarsi in testa al mondo.

Secondo Chafe (1976: 50-51), in una frase come 1I’esempio 16, cio che viene predicato non ¢
“HL52” (dianying, film), ma solo “3& [E” (méigus, America). In questo senso, il topic (“il film”) non
¢ cio di cui parla il resto della frase, ma I’elemento che svolge la funzione di “limitare I’estensione
della predicazione principale ad un certo dominio ristretto” (Arcodia & Basciano, 2016: 181):
I’ America puo essere classificata al primo posto nel mondo del cinema, ma non in altri settori. Lo
stesso discorso vale per le frasi con multi-topic (Paul, 2015), in cui la predicazione riguarda non tutti

i topic, ma solo quello collocato piu a destra nella frase.

Altri problemi riguardanti il concetto di aboutness emergono nei casi in cui gli enunciati sono
costituiti da elementi non referenziali posti all’inizio della frase, come i sintagmi nominali che
indicano il tempo o il luogo (Morbiato, 2020: 42). In effetti, come si pud osservare nell’esempio 15,
riportato di nuovo qui sotto, il sintagma nominale “/5 8 B> (fangjian li, stanza dentro) funge da
cornice spaziale per cio che viene descritto nel resto della frase, piuttosto che come entita a cui si
riferisce il comment. Per i motivi sopracitati, il topic viene talora descritto come cornice, all’interno
della quale si colloca la predicazione. In linea con questo filone di studi, il presente lavoro adotta il

concetto di “cornice” o “frame-setting” come proprieta semantica del topic cinese.

15.  pslaj B | —4&4h. (Corpus BCC)

fangjian li shui le yt gé ldowai

7 Per una discussione approfondita, si rimanda al lavoro di Morbiato (2020).



stanza dentro dormire PFV uno CLF straniero

Nella stanza c’¢ uno straniero che dorme.

Inoltre, il sintagma nominale di luogo trovato nella posizione predominante nell’esempio 15,
“P5 (8] B2 (fangjian li, stanza dentro), potrebbe occupare anche una posizione postverbale (si veda
I’esempio 17); la sua messa in rilievo, percio, ¢ probabilmente dovuta al fatto che esso contiene

un’informazione condivisa tra gli interlocutori.

17. BAESNEEFRE.
you ge ldowai shui zai fangjian Ii
esserci CLF straniero dormire PREP stanza dentro

C’¢& uno straniero che dorme nella stanza.

In ogni caso, I’italiano deve ricorrere agli strumenti grammaticali per compensare le proprieta
semantiche del topic, come I’uso di aggettivo attributivo nell’esempio 16, o introdurre il topic, come

I’uso della preposizione locativa “in” nell’esempio 15.

Ricordiamo, dunque, che una lingua subject-prominent prevede una “predominanza della
costruzione sintattica (grammaticale) su quella pragmatica” (Martari, 2017: 63), mentre in una lingua
topic-prominent come il cinese sara invece la costruzione pragmatico-informativa a determinare la
struttura della frase (ibid.). Andiamo quindi a esaminare alcune proprieta fondamentali del topic
cinese e osserviamo come queste ultime vengano espresse attraverso strumenti grammaticali in

italiano.

1.3.1 Topic come informazioni gia note

La prima funzione del topic normalmente riconosciuta e quella di codificare la definitezza e
portare informazioni date. Di conseguenza, nelle frasi cinesi, i costituenti definiti e noti tendono ad
apparire in posizione preverbale, mentre quelli indefiniti e nuovi si trovano per lo piu nella posizione

postverbale. La disposizione dei costituenti, dunque, spesso non segue 1’ordine canonico.

Anche I’italiano permette una struttura marcata per seguire lo stesso flusso informativo dato-
nuovo, ossia la dislocazione a sinistra. Tuttavia, differenze emergono dal confronto delle forme

linguistiche per riprendere tale elemento anteposto. In italiano, se I’elemento spostato svolge un ruolo



sintattico come 1’oggetto, deve essere ripreso mediante un pronome clitico. Viceversa, in cinese, tale

ripresa non é obbligatoria e, anzi, é rara se si tratta di un elemento inanimato.

La situazione sara diversa se cio che viene spostato é il primo argomento del verbo, come si

vede nell’esempio seguente:

18.  IEFERA, AL TN, W T . (Corpus BCC)
naxié nianqing ren, tamen jing le fengyu, jian le shimian
quelli giovane, loro attraversare PFV vento pioggia, vedere PFV mondo

Quelli giovani hanno vissuto tante difficolta e guadagnato molto in esperienza.

Si osserva che 1’elemento in posizione topicale “HSLETEEE N> (naxie nidnging rén, quelli giovani)
viene ripreso con un pronome tonico “fi4/1” (tamen, loro) nella frase cinese. Tuttavia, in italiano, di
norma il soggetto non viene ripreso da un pronome nella posizione preverbale, a eccezioni di alcuni
dialetti (si veda Belletti, 2009: 142). Per dislocare il soggetto nella periferia sinistra, quindi, &
necessario spostare un altro costituente in mezzo tra esso e il verbo (Beninca, 1988: 130), come si

vede nell’esempio 19.

19. Giorgio, i giornali, li compra alla stazione. (Beninca, 1988: 131)

Oltre a cio, la messa in rilievo di un elemento noto nelle frasi cinesi a volte puo avere una
corrispondenza in italiano marcata solo sintatticamente ma non pragmaticamente, come si puo

osservare nell’uso della passiva in italiano nell’esempio riportato di seguito:

20. 3 L7 —iEX—I# (Corpus BCC)
cai shang le yt dao you yi dao
piatto servire PFV uno CLF ancora uno CLF

I piatti sono serviti uno dopo I’altro.

1.3.2 Topic come informazioni nuove

Un’altra proprieta del topic cinese gia accennata € quella di segnalare un elemento nuovo per

cambiare I’argomento (si veda I’esempio 13). Analogamente, anche I’italiano puo a volte permettersi



di realizzare lo stesso effetto attraverso la dislocazione a sinistra. Infatti, si puo osservare nell’esempio
21, riportato da Bianchi e Frascarelli (2010: 55), in cui I’intervistato interrompe il discorso generico

precedente con un nuovo topic “I’ultima unit”.

21. Il materiale era tantissimo quindi all’inizio 1’ho fatto tutto di corsa cercando di impiegarci il
tempo che dicevate voi magari facendolo un po’ superficialmente pur di prendere tutto-

I’ultima unit la sto facendo I’avevo lasciata un po’ da parte [...]

Inoltre, la messa in rilievo di un elemento che porta informazioni nuove in cinese puo anche
avere come obiettivo quello di creare un contrasto tra il topic nuovo e quello precedente. Anche
I’italiano puo permettere una struttura equivalente, come si puo osservare nell’esempio 22: nella frase
cinese si ha un tema nuovo “Hi” (wdn; piatto) in contrasto con quello precedente “4< Il (yifii; vestito),
e tale effetto contrastivo tra due referenti topicali pud mantenersi nella frase italiana attraverso la
dislocazione. Infatti, “solo il costrutto con dislocazione a sinistra dell’oggetto permette di creare in

modo cosi efficace un doppio contrasto” (De Cesare, 2010: 43).

22. RBFLET, BiLEPE. (Teng, 2016: 199)
yifit wo xi le, wan hai méi xi
vestito io lavare COS, piatto ancora non lavare

I vestiti li ho lavati ma i piatti no.

Tuttavia, in italiano, “le relazioni pragmatiche hanno precedenza su quelle sintattiche solo in
certe specifiche strutture sintattiche” (Martari, 2017: 63). Cio significa che le due lingue in questione
non condividono sempre la stessa struttura sintattico-pragmatica. Come si puo notare nell’esempio
23, in cui per esprimere lo stesso significato, I’italiano ricorre a una struttura sintattica diversa,
esplicitando il soggetto attraverso la forma finita del verbo e, eventualmente, omettendo oggetti

interni (“i piatti” e “I’alcol”), creando cosi un focus contrastivo a fine frase.

23. KM ED, BEET AL,
cai méi chi duo shdo, jiu hé lido bu shdo
piatto non mangiare molto poco, alcol bere PFV non poco

Abbiamo mangiato poco, ma abbiamo bevuto parecchio.



1.3.3 Topic come possessore e tutto

| tipi di topic cinesi discussi finora riguardano i moved-topic, ossia gli elementi che avrebbero
una posizione sintattica nell’enunciato ma vengono spostati fuori dal nucleo per motivi pragmatici.
Tuttavia, il cinese presenta un altro tipo di topic, chiamato base-generated topic (Pan & Hu, 2008).

Quest’ultimo, a differenza dei moved-topic, si basa esclusivamente sulla semantica.

Una delle costruzioni con base-generated topic degna di una particolare attenzione e la

cosiddetta “frase a doppio nominativo” (Liu, 2015; Teng, 1974), denominata in cinese “ £ 1515 &)

(zhui-wei weiyi ju, frase predicativa che comprende una costruzione soggetto-predicato) (Liu, 2018).
Tale struttura e riconosciuta come il prototipo della costruzione sintattica in cinese (Li & Thompson,
1976: 480).

Nello specifico, si tratta di costruzioni in cui due sintagmi nominali giustapposti sono collocati
a inizio frase, con o senza una virgola tra di essi, senza che vi sia alcuna relazione grammaticale fra
di loro. In particolare, il primo sintagma nominale funge da topic, mentre il secondo ¢ 1’argomento
del verbo. Tra quei due sintagmi accostati nella posizione preverbale, di solito si trova una relazione

possessiva (24) o partitiva (25).

24,  #REREESH. (Corpus BCC)
mianyang weiba dudn
pecora coda corto

La coda delle pecore ¢ corta.

25.  TAEFEE, ALK, (Corpus BCC)
shi gé xueshéng, jit ge mang yingshi
dieci CLF studente, nove CLF essere impegnato a sostenere esame

Fra dieci studenti, nove sono impegnati a prepararsi per gli esami.

Osservando le traduzioni, si nota che, a differenza del cinese, 1’italiano deve fare uso di
strumenti grammaticali, come la preposizione nei casi sopracitati, per esplicitare le relazioni

semantiche fra i due sintagmi nominali giustapposti.

Per quanto riguarda le altre costruzioni con base-generated topic, si notano frasi con multi-
topic sviluppate dalle costruzioni prototipiche a doppio nominativo. Tali strutture comprendono piu

di due sintagmi nominali nella posizione preverbale, tra i quali si verifica un tipo di ricorsivita. Piu



precisamente, I’ordine con cui si dispongono i vari sintagmi esprime una gerarchia semantica:
I’elemento che indica un possessore o il tutto viene sempre collocato a sinistra di quello che indica il

posseduto o la parte (Morbiato, 2020: 51-52), come si puo osservare nell’esempio seguente:

26.  RAIPEREFIT
WO waipo jia chuanghu huai le
io nonna casa finestra rotto PFV

La finestra a casa di mia nonna € rotta.

Per spiegare meglio questa disposizione di default in cinese, € importante ricordare una delle
caratteristiche fondamentali di questa lingua che abbiamo discusso all’inizio del presente capitolo,
ossia la sua natura isolante. Grazie a tale proprieta tipologica, le strutture morfosintattiche del cinese
tendono a essere piu iconiche rispetto a quelle delle lingue con una morfologia piu ricca (Haiman,
1985). Questo significa che 1’ordine dei costituenti in cinese riflette maggiormente il modo in cui il
mondo reale viene percepito dai parlanti. Dunque, nella sezione successiva, osserveremo piu

dettagliatamente questo fenomeno in relazione alla funzione del topic come cornice.

1.3.4 Topic come cornice temporale e spaziale

Ricordiamo, innanzitutto, la discussione sulla definizione del topic in termini di aboutness o
di frame-setting. Tale divergenza emerge soprattutto nelle frasi con multi-topic e con elementi topicali
di luogo e di tempo. Osserviamo tali fenomeni nell’esempio riportato di seguito per illustrare come il

topic, da un punto di vista cognitivo, funzioni come una cornice che da validita al comment:

27. 2015 4F, BAFPR=MES, BBIEHN 8 KRR E L —, HuoEittidse.

(Corpus BCC)

2015 nidn, yidali milan shibohui, zhangyu zuoweéi 8 jia shandong qiyé de daibido zhi yi, zaici
zoujin shibohu

2015 anno, Italia Milano Expo, Zhangyu come otto CLF shandong azienda DE
rappresentante di uno, di nuovo entrare Expo

Al’Expo 2015 di Milano, I’azienda vinicola Zhangyu si e presentata nuovamente

all’esposizione come uno degli otto rappresentanti della provincia dello Shandong.



Fra i tre sintagmi nominali giustapposti a inizio frase si osserva una tendenza di “zoom out™:
I’Expo di Milano ¢ uno degli eventi accaduti nel 2015, cosi come la presentazione dell’azienda
Zhangyu che ¢ soltanto una delle esposizioni dell’Expo. Questa relazione tra i tre elementi accostati,
in cui uno rientra nel dominio di quello precedente, riflette uno dei sei principi cognitivi che
controllano I’ordine dei costituenti in cinese®, ossia il principio di tutto-precede-parte (Whole-Before-
Part Principle) (Ho, 1993: 165).

Tale principio non spiega solo 1’ordine con cui i sintagmi nominali sono disposti nella
posizione preverbale, ma anche il motivo per cui il dominio semantico dell’elemento topicale,
soprattutto quello di tempo e di luogo, puo estendersi al comment che segue. In altre parole, poiché
cio che viene descritto nel comment fa solo una parte di un dominio pit ampio delimitato dal topic, il

comment ¢ valido solo e soltanto all’interno del tempo o dello spazio indicato dal topic.

Tuttavia, nell’italiano, gli elementi temporali e spaziali collocati in posizione iniziale di una
frase non sempre svolgono questa funzione: si consideri come esempio il circostanziale che compare

come inciso nell’enunciato sottostante (28), in cui cio che viene descritto non accade nel 1902.

28. Nel 1902, dopo un’infanzia e una adolescenza di cui si conosce poco, si stabili a Parigi,

entrando rapidamente nella vita letteraria. (CORIS_ MISC)

Confrontando con un esempio simile in cinese (29), si nota che un circostanziale analogo deve
precedere la frase nucleare. Questa disposizione sintattica conferma a sua volta la validita del concetto
di topic come cornice e, allo stesso tempo, rivela un altro principio iconico che governa il
posizionamento dei verbi e dei circostanziali in cinese, noto come principio della sequenza temporale

(Principle of Temporal Sequence) (Tai, 1985: 60).

2. HEZNHTBEEPEEWRZIE, 1992 F BT . (Corpus CCL)
zai jingli le dud nian shéngchdn lianxu huapo zhihou, 1992 nian chiixian le fantan
PREP subire COS tanto anno produzione di continuo calo dopo, 1992 anno apparire PRV
rimbalzo

Dopo anni di continuo calo nella produzione, nel 1992 si é verificata una ripresa.

81 sei principi cognitivi che governano I’ordine delle parole in cinese sono: Principle of Temporal Sequence, Principle of
Temporal Scope, Whole-Before-Part, Container-Before-Contained, Trajector-Landmark, e Modifier-Before-Head (Tai,
1985, 1989).



Insomma, il “potere” del topic come cornice che da validita al comment in cinese puo essere
guidato da alcuni principi cognitivi sottostanti, come il principio tutto-precede-parte, ed € coerente
con gli altri, come quello della sequenza temporale. Tale funzione semantica del topic cinese risulta
particolarmente significativa soprattutto quando si tratta di elementi topicali indicanti il tempo e il

luogo, se confrontati con i loro equivalenti in italiano.

1.3.5 Topic come frasi subordinate

Un’altra peculiarita del topic si manifesta nelle somiglianze tra esso e le frasi subordinate in
cinese, sia in termini di posizione sia di funzione (Chao, 1986: 113). Nello specifico, in cinese le frasi
subordinate tendono a collocarsi all’inizio della frase, e la reggente puo essere valida solo “all’interno
del dominio semantico individuato dalla subordinata” (Morbiato, 2020: 48). Poiché la relazione
semantica e codificata nella disposizione delle proposizioni, le congiunzioni subordinative possono

essere omesse, come si vede nell’esempio seguente:

30. fhAK, AL, (Lian, 1993: 55)
ta bu lai, wo bu qu
lui non venire, io non andare

Se non viene, non ci andro.

La protasi “fiAN>K> (¢ta@ bu ldi, lui non venire), disposta a sinistra dell’interpunzione, indica la
condizione necessaria per quanto espresso nell’apodosi. Se scambiamo soltanto la posizione della
subordinata con la reggente, il significato dell’enunciato cambia completamente, poiché “FKA 2>

(wo bu qu, 10 non andare), che prima era la reggente, diventa a sua volta la condizione:

31. BAE, Ak,
wo bt qu, ta b ldi
io non andare, lui non venire

Se non ci vado, non verra.



Tuttavia, in italiano lo scambio delle posizioni tra subordinata e reggente non cambiera il
significato grazie alla presenza degli elementi grammaticali, come la congiunzione subordinativa “se”

negli esempi sopracitati.

Inoltre, la disposizione subordinata-precede-reggente in cinese corrisponde alla struttura
informativa di default del periodo in questa lingua (Chu, 1998), ossia 1’ordine dal background al
foreground, coerente anche con il principio cognitivo della sequenza temporale menzionato in

precedenza, come si vede nell’esempio riportato di seguito:

32. fhAERw T, WL
ta shengbing le, méi qu shangxué
lui ammalarsi PFV, non andare a scuola

Siccome si € ammalato, non € andato a scuola.

Si osserva che nella frase cinese non & presente alcuna congiunzione specifica per esprimere
la causa, dal momento che la subordinata si trova nella posizione del topic e trasmette informazioni
di sfondo, delimitando cosi la condizione per la reggente. Tuttavia, qualora la progressione dal
background al foreground sia violata, diventa indispensabile 1’uso di una marca esplicativa per

chiarire la relazione logica, come si vede nell’esempio 33.

33, kL L, HALER T
ta mei qu shangxué, yinwei shéngbing le
lui non andare scuola, perché ammalarsi PFV

Non & andato a scuola perché si & ammalato.

In ogni caso, I’ordine delle proposizioni in italiano raramente assume la funzione di codificare
un flusso informativo che premetta I’omissione delle congiunzioni subordinative, salvo nei casi in cui
la disposizione giustapposta delle proposizioni segue la cronologia degli eventi oppure € identificabile

la relazione causa-effetto.



1.3.6 Topic come mezzo Coesivo

Finora abbiamo osservato le peculiarita del topic principalmente a livello di frase e di periodo,
ma esso svolge anche un ruolo importante a livello testuale come mezzo coesivo. Secondo alcuni
studiosi (Chu, 1998; Li & Thompson, 1979; Li, 2004, 2005; Morbiato, 2020), il topic cinese estende
il suo dominio semantico a piu frasi, fungendo da coesivo nella formazione di una catena tematica
(topic-chain). Tale costruzione coinvolge un insieme di frasi collegate da un topic, e i coreferenti di
quest’ultimo sono espressi attraverso anafora zero finché il referente stesso rimane accessibile. Cio

puo essere osservato nell’esempio seguente:

34, XEB T ropic)y FLEAHE o FAEEH1E commentr, @ VA 1S (commenty, 8 ZR 75 # [,
5Kk, WP commenie (Corpus BCC)
zhe bu dianying, qishi buyong kan xidngxidng jiu zhidao, méiyou juging, bidoydn renao,
kudzhang, chdonao
questo CLF film, in realtd non guardare @ pensare poi sapere, g non avere trama, @ performance
dinamico, esagerato, rumoroso
Per quanto riguarda questo film, in realta, basta solo rifletterci un po’, senza nemmeno bisogno
di guardarlo, per capire che non g ha una trama, e la sua performance e dinamica, esagerata e

rumorosa.

Il topic, “IXFHEES” (zhé bu dianying, quel film), che avrebbe assunto il ruolo di oggetto nel
C1, di soggetto nel C2 e indica una relazione di possesso con il soggetto “performance” nel C3, viene
completamente omesso al fine di garantire la coesione testuale in cinese. Al contrario, I’italiano fa
uso di strumenti grammaticali diversi per la coesione, come il clitico “lo”, I’ellissi del soggetto e

I’aggettivo possessivo “suo”.

Oltre ai casi in cui tutti i comment condividono lo stesso topic, si osservano anche fenomeni

di alternanza fra i topic, come si puo osservare nell’esempio seguente:

35.  RF ERIEAER A, XMt BERAT, ¢ @ BAEE, TR g HERAN
[F] 255K @
baolud zuijin zai kan yi bén shii, zheé shii ta xidng kan hénjiii le, zdojiu xidng mdi, késhi yizhi

méiyou shijian qu mdi.



Paolo recentemente PRG leggere uno CLF libro, questo libro lui volere leggere molto tempo
PFV, da tempo volere comprare, ma sempre non avere tempo andare comprare.
Recentemente, Paolo sta leggendo un libro che desiderava da molto tempo. VVoleva comprarlo

da tempo, ma non aveva trovato il tempo per comprarlo.

Nella prima frase troviamo il topic “Paolo” e I’oggetto “libro” che, a sua volta, diventa il topic
della frase successiva. Tale cambio di topic da “Paolo” a “libro” riduce il valore topicale del referente

umano e cosi provoca una lieve discontinuita referenziale. Pertanto, si fa uso del pronome tonico “ftt”

(za, lui) per riprendere il referente nella seconda frase. In altre parole, se il topic fosse sempre stato
“Paolo”, avrebbe potuto essere ripreso con anafora zero. Tuttavia, una volta attivati entrambi i topic,
il cinese permette di fare riferimento a essi in forma di anafora zero nei comment successivi, e in quel
caso saranno i loro ruoli semantici ad aiutare I’interlocutore a distinguerli. In italiano, invece, ¢
possibile omettere il soggetto dopo la sua prima introduzione, ma ¢ necessario 1’'uso di strumenti
referenziali basati su forme anaforiche esplicite per riprendere 1’oggetto, come il pronome relativo

“che” e il clitico “lo” nell’esempio sopracitato.

Ricapitolando, il topic in cinese & un concetto espresso da un sintagma nominale che si trova
nella posizione predominante o preverbale e svolge diverse funzioni semantiche, pragmatiche e
informative a livello di frase, periodo e discorso. La predominanza del topic in cinese incide
fortemente sull’ordine dei costituenti e delle proposizioni sia per motivi semantici sia per quelli

pragmatico-informativi.

Al contrario, I’italiano dispone di vari strumenti grammaticali per esprimere le relazioni
semantiche codificate dal topic e per compensare le sue funzioni testuali, nonché presenta strutture
marcate che corrispondono alle frasi cinesi costituite sulla base pragmatico-informativa, sebbene non

sempre.

Per quanto riguarda la posizione dei sostantivi definiti, dei circostanziali e delle proposizioni,
I’italiano non prevede restrizioni specifiche. Al contrario, in cinese, I’ordine sintattico puo suggerire
la definitezza dei nomi “nudi”, e la disposizione delle proposizioni tende a seguire una progressione
di default dal background al foreground. Inoltre, il topic cinese delimita il dominio semantico dei
comment, assumendo una funzione che I’elemento iniziale delle frasi italiane non prevede
necessariamente. In sintesi, le differenze nell’organizzazione sintattica e testuale tra cinese e italiano,
dovute alla diversa prominenza del topic e del soggetto, rappresentano un punto critico

nell’acquisizione dell’italiano da parte di sinofoni.



Infine, e importante ricordare che il confronto tipologico tra italiano e cinese condotto nel
presente capitolo ha lo scopo di fornire spunti teorici per un’analisi successiva dei problemi specifici
di comprensione che gli studenti cinesi incontrano nello studio e per individuare gli approcci
linguistici utili a una riscrittura ad alta comprensibilita. Tale considerazione si basa sul fatto che la
performance di lettura in L2 sara influenzata dalla natura tipologica delle lingue coinvolte, anche se
non in modo diretto. Come suggeriscono Grabe e Yamashita (2022: 164), la distanza interlinguistica
e un fattore da considerare negli studi sulla lettura in L2, poiché quando due lingue sono
linguisticamente distinte, € molto probabile che si verifichino interferenze linguistiche nel processing,
seppure non necessariamente. Nel capitolo successivo, dunque, osserveremo come la variazione
interlinguistica possa influire sullo sviluppo dell’abilita di lettura in una seconda lingua, prendendo

in considerazione i processi cognitivi come fattore intermedio.



2. Sviluppo dell’abilita di lettura in L2

La lettura € un processo interattivo e costruttivo, poiché la comprensione avviene solo quando
il lettore e in grado di sviluppare una rappresentazione mentale del testo, integrando continuamente
cio che legge con conoscenze pregresse; tale processo € scomponibile in vari sottoprocessi, che sono
universalmente condivisi a prescindere dal sistema linguistico e richiedono ciascuno un’abilita

specifica. La lettura prevede, infatti, un’orchestrazione di un insieme di sotto-abilita di natura diversa.

Focalizzandoci sulla lettura in L2, essa € un processo ibrido in cui diverse variabili
interagiscono. Come sostiene Koda (2007, 2016), lo sviluppo dell’abilita di lettura in L2 emerge da
un sistema di processing in due lingue (dual-language processing system), ossia la combinazione del
transfer® delle abilita acquisite in L1 e delle competenze linguistiche in L2. Le abilita trasferite

continueranno poi a svilupparsi attraverso I’aumento dell’esposizione all’input in L2 (Koda, 2007:
18).

Tale definizione ¢ in qualche modo in linea con il modello di lettura L2 ideato da Bernhardt
(2011), noto come The Compensatory Model. Secondo quest’ultimo, le tre componenti che
contribuiscono di piu alla performance dei lettori L2 sono: le conoscenze linguistiche nella L2, la

literacy nella L1 e altri fattori come conoscenze pregresse ed esperienze con I’input L2.

Al fine di capire meglio come sviluppare ’abilita di lettura in italiano come L2 per gli studenti
cinesi universitari, in questo capitolo studieremo innanzitutto i processi di lettura e gli aspetti in cui
la lettura in L2 si differenzia dalla lettura in L1. Successivamente, discuteremo il ruolo della L1 nella
lettura in L2, e possibili fenomeni di transfer. Osserveremo poi le due componenti fondamentali della
lettura in italiano come L2 per gli apprendenti cinesi: 1’abilita di lettura acquisita nella L1, confrontata
con quella richiesta dalla L2, e le conoscenze linguistiche necessarie per la lettura in italiano. Infine,
sottolineeremo la necessita di sviluppare ulteriormente la competenza nella lettura accademica degli

apprendenti L2, la quale comprende non solo la basilare abilita di lettura, ma anche 1’uso di strategie.

% Con il termine transfer, ci si riferisce all’attivazione di abilita ben consolidate nella L1, innescata dall’input in L2 (Koda,
2008).



21 LetturainLleinL2

2.1.1 Processi di lettura

Innanzitutto, i processi cognitivi generali che si attivano quando leggiamo sono
universalmente validi, a prescindere dalla lingua in cui il testo € scritto. Tali processi vanno dal livello
inferiore (lower-level processes) al livello superiore (higher-level processes): i primi includono il
riconoscimento delle parole, la decodifica semantica e il parsing sintattico, mentre i secondi
riguardano I’integrazione delle informazioni linguistiche estratte dal codice scritto con altre risorse

cognitive per la comprensione (Grabe & Yamashita, 2022).

L’elemento coinvolto in entrambi i processi ¢ la memoria di lavoro, che svolge due funzioni
diverse: a livello inferiore, la memoria di lavoro contiene informazioni attivate dalla decodifica in
corso e le integra con i risultati delle elaborazioni gia eseguite (Lumbelli, 2014: 25); a livello superiore,
invece, ha il compito di aggiornare la rappresentazione del testo nella mente del lettore dopo
I’elaborazione di una nuova unita, escludendo le informazioni attivate ma meno rilevanti (Grabe &

Yamashita, 2022: 87).

In base agli studi sui processi cognitivi sottostanti alla comprensione, sono stati sviluppati vari
modelli specifici di lettura. Cio che differenzia tali modelli & il modo in cui viene considerato il

rapporto tra i processi di livello inferiore e quelli di livello superiore.

Nello specifico, chi adotta il modello Simple View (Gough & Tunmer, 1986) considera che la
lettura (R) e semplicemente il prodotto delle abilita di decodifica (D) e di comprensione (C), ovvero
R =D x C, e che le due componenti D e C sono indipendenti I’una dall’altra. Dunque, le interazioni

tra di esse non vengono analizzate in questo modello.

C’¢ chi invece ¢ attento alla relazione fra le due componenti. Generalmente, si usano tre
metafore ampiamente accettate: “bottom-up”, “top-down” e “interactive”. Il modello “bottom-up”
(Gough, 1972) e guidato dai dati in entrata, ovvero cio che propone il testo, mentre il modello “top-
down” (Goodman, 1967) ipotizza che il lettore elabori il testo in base ai concetti gia presenti nella

mente.

Poiché né il modello “bottom-up” né quello “top-down” delineano un quadro completo sui
processi di lettura, Rumelhart (1977) ne propone uno interattivo in cui i due modelli, che partono
rispettivamente dal testo e dal lettore, interagiscono e si uniscono. Uno dei modelli interattivi piu

rilevanti & il modello di costruzione-integrazione (construction-integration model), ideato da Kintsch



(1988). Secondo quest’ultimo, nonostante i processi si alimentino a vicenda nell’interazione, “la fase
bottom-up puo a volte prevalere su quella top-down” (Marzano & Vegliante, 2014: 346), ma “solo la

conoscenza pregressa del lettore pud portare ad una comprensione completa” (Intraversato, 2013: 15).

2.1.2  Processi universali e specifici nella lettura in lingue diverse come L1

Come gia accennato, le letture in lingue diverse condividono i processi cognitivi generali, ma
differiscono per 1 processi linguistici coinvolti nell’elaborazione di livello inferiore, poiché il
processing dei singoli elementi linguistici dipende dal modo in cui questi ultimi vengono codificati
in una determinata lingua. Si pensi alla capacita di decodifica, un’abilita universalmente richiesta per
la lettura. Tuttavia, il modo in cui essa viene effettivamente eseguita varia a seconda dei diversi

sistemi di scrittura. Infatti, come afferma Pae (2018: 2-3),

[...] an understanding of how readers process different forms of scripts can provide insight into overall

reading processes in general, and about specific cognitive mechanisms and constraints in particular.

In linea con questa prospettiva, Koda (2007: 12) suggerisce che & necessario distinguere la
mappatura dei processi universali (the general mapping principle) dai processi specifici (the mapping
details). Cio sara utile per capire se e come la literacy della L1 possa facilitare o inibire la lettura in
L2 (Grabe & Yamashita, 2022: 180-181), come vedremo piu avanti.

Inoltre, & importante sottolineare che una tale distinzione fra processi universali e specifici
tende a riferirsi soltanto al processing di livello inferiore, poiché i processi cognitivi di livello
superiore per la comprensione sono comuni ai lettori di qualsiasi lingua, essendo svincolati dalle
proprieta linguistiche (Verhoeven, 2017). Questi processi universalmente condivisi includono la
costruzione del modello situazionale per I’interpretazione del testo, I’abilita inferenziale per capire 1
messaggi sottointesi, nonché le consapevolezze metacognitive e metalinguistiche per controllare i

processi di lettura e riflettere sugli aspetti linguistici (Grabe & Yamashita, 2022).

2.1.3 Caratteristiche della lettura in L2

Oltre a condividere i processi cognitivi di livello superiore con la lettura in L1 e differire per

1 processi specifici nell’elaborazione degli elementi linguistici di livello inferiore, la lettura in L2



presenta alcune caratteristiche tipiche comuni a tutti i lettori L2, indipendentemente dal loro

background linguistico.

In generale, si nota che i lettori L2 elaborano le parole in modo piu lento e meno accurato
rispetto ai lettori L1 (Brysbaert, 2019), e spesso hanno difficolta nello sviluppo di una
rappresentazione semantica completa (Perfetti, 2007). Questi limiti riscontrati nell’elaborazione dei

lettori L2 possono compromettere la qualita della comprensione.

Significative differenze tra lettori L1 e lettori L2 emergono confrontando le specifiche
procedure di elaborazione. Innanzitutto, i lettori L2 tendono a focalizzarsi principalmente
sull’elaborazione di livello inferiore per la decodifica, diversamente dai lettori L1 che si concentrano

soprattutto sui processi di livello superiore per I’interpretazione (Chun & Plass, 1997: 63).

Inoltre, i lettori L2 inesperti possono inizialmente creare dei processi aggiuntivi
nell’elaborazione, come ad esempio quando, all’inizio dell’apprendimento, cercano di trovare
equivalenti lessicali nella propria L1 per la decodifica semantica. Solo in un secondo momento
riescono a stabilire un legame diretto tra il concetto e le parole in L2, saltando il processo di traduzione
(Kroll & Tokowicz, 2005).

Tale processo aggiuntivo, conosciuto come traduzione mentale, & una strategia ampiamente
utilizzata dai lettori L2 non esperti. La sua presenza non si limita alla comprensione delle singole
parole, ma si estende anche alle frasi. Infatti, come sostiene Kern (1994) basandosi sui dati ottenuti
dalle prove think-aloud, gli apprendenti di L2 usano la loro L1 come mezzo di ragionamento per
risolvere problemi di comprensione, soprattutto quando si trovano di fronte a concetti difficili che
impongono un carico aggiuntivo sulla memoria di lavoro e sui processi di comprensione. In
particolare, lo studioso osserva che i lettori L2 passano frequentemente alla loro L1 traducendo le
parole e le frasi per confermare la comprensione delle parti appena lette e mantenere una visione

generale del significato complessivo del testo.

La stessa opinione e condivisa da Upton e Lee-Thompson (2001): i lettori L2 accedono spesso
alla loro L1 durante la lettura e molti usano la L1 come strumento per facilitare la comprensione in
L2. Tuttavia, gli studiosi sottolineano che 1’uso della L1 dipende molto dalle competenze nella L2: i
lettori meno competenti tendono a fare ricorso alla traduzione soprattutto per risolvere problemi
linguistici, mentre i pit competenti usano la L1 per svolgere funzioni metacognitive, come quella di
valutare e monitorare la lettura. Gli studiosi affermano poi che, con I’aumento delle competenze nella
L2, I'uso della L1 pud apportare maggiori benefici alla comprensione e, allo stesso tempo, la

dipendenza cognitiva dalla traduzione e la frequenza di passaggio alla L1 tendono a diminuire.



Concentrandoci ora sugli apprendenti adulti, quando sono ancora inesperti nella lettura in L2,
possono incontrare difficolta nell’applicare le loro conoscenze esplicite per elaborare 1’input visivo.
Infatti, gli apprendenti hanno “bisogno di tempo per ‘sintonizzare’ il loro processore alle
caratteristiche fisiche della lingua bersaglio” (Rastelli, 2013: 102). Altrimenti, il processing nella

lettura in L2 risulta non ottimale.

Altri fenomeni di processing non ottimale nella seconda lingua possono essere spiegati
dall’ipotesi della struttura debole (Shallow structure hypothesis) (Clahsen & Felser, 2006). Secondo
quest’ultima, i lettori L2 spesso sviluppano una rappresentazione grammaticale incompleta o
temporaneamente non sono in grado di elaborare determinati elementi grammaticali. Cio portera a
una comprensione parziale o non riuscita (Rastelli, 2013: 105). Per compensare la mancanza di alcune
rappresentazioni sintattiche, i lettori L2 si rivolgono dungue alla semantica per la ricostruzione del

significato (Felser et al., 2012).

I fenomeni sopracitati di processing non ottimale a livello sintattico o grammaticale riscontrati
negli apprendenti adulti di L2 possono in parte essere attribuiti alla differenza nella capacita della
memoria di lavoro tra i lettori L1 e quelli L2. Secondo uno studio condotto da Felser e Roberts (2007),
1 lettori L2, a differenza dei parlanti nativi, non sono in grado di riattivare I’antecedente dell’elemento
mosso dalla sua posizione sintattica, nonostante il significato sia mantenuto attivo nella memoria di

lavoro. Questo limite puo influire negativamente sul processing sintattico nella lettura in L2.

Altre caratteristiche dei lettori L2 possono essere rivelate dalla Input Processing Theory (IPT),
sviluppata da VVanPatten (1996, 2007). Secondo la teoria, i lettori L2 tendono a elaborare inizialmente
le parole-contenuto per comprendere il significato prima di processare il resto (The Primacy of
Content Words Principle), e mostrano una preferenza per gli elementi lessicali rispetto a quelli
grammaticali nel processing, potenzialmente trascurando completamente le marche grammaticali

(The Lexical Preference Principle).

In piu, la teoria IPT suggerisce che I’ordine dei costituenti sia un fattore cruciale per i lettori
L2 nell’individuare i ruoli grammaticali degli elementi in una frase: secondo il First-Noun Principle,
gli apprendenti tendono a considerare il primo sostantivo o pronome che incontrano in una frase come
il soggetto. Tuttavia, questo principio perde la sua validita quando le procedure di processing
sintattico della L1 si trasferiscono nell’elaborazione della L2 (The L1 Transfer Principle). In questo
caso, sono le interferenze delle proprieta linguistiche specifiche della L1 a provocare problemi nel
parsing in L2 (VanPatten, 2007: 120).

Questo tipo di problemi emerge soprattutto quando gli apprendenti leggono in una lingua

tipologicamente lontana dalla loro lingua madre: come riporta VanPatten (ibid.), i lettori di inglese



L1 possono avere difficolta nell’individuare il soggetto quando le frasi in italiano e spagnolo non
seguono ’ordine SVO, mentre i lettori italiani sembrano non avere alcuna difficolta con le frasi di
tipo VO e VOS in spagnolo. Nonostante non sia ancora definito se si tratti di un transfer a livello
sintattico o lessicale, questa considerazione evidenzia comungue che la conoscenza della L1 puo
influenzare il modo in cui i lettori L2 processano e comprendono la struttura sintattica delle frasi nella

L2, come verra approfondito piu avanti.

2.2 Il ruolodella L1 nella lettura in L2: fenomeni di transfer

2.2.1 Teorie e ricerche empiriche precedenti

Per indagare il ruolo della L1 nella lettura in L2 si sono sviluppate varie teorie, fra le quali
spicca la Linguistic Interdependence Hypothesis (Cummins, 1979), dedicata agli studi
sull’acquisizione bilingue. Vari studi confermano tale ipotesi, come ad esempio lo studio, condotto
da Pasquarella e colleghi (2015), sui fenomeni di transfer in termini di accuratezza e di fluidita nel
riconoscimento delle parole, grazie al confronto di due gruppi bilingui spagnolo-inglese e cinese-
inglese. L’ esperimento, che ¢ stato condotto per due volte nel primo e nel secondo anno di scuola
primaria, ha mostrato che il fenomeno di transfer che riguarda I’accuratezza nel riconoscimento delle
parole € avvenuto solo nel gruppo spagnolo-inglese, mentre il transfer della fluidita si e trovato in
entrambi gruppi. Tale risultato implica che il transfer dell’accuratezza si basa sulla similarita
strutturale nello scritto tra due lingue, mentre la fluidita si riferisce ai processi cognitivi universali

che si sovrappongono nella lettura in tutte le lingue.

Altri studiosi ritengono che sia importante distinguere tra i fenomeni di transfer positivo
presenti nell’elaborazione di livello inferiore e quelli nell’elaborazione di livello superiore nella
lettura in L2 (Chung et al., 2019; Fraser et al., 2016). Per questo motivo si sono sviluppate altre due
teorie: il Common Underlying Cognitive Processes Framework (Geva & Ramirez, 2015) e il Transfer
Facilitation Model (Koda, 2000, 2005).

La prima, che da supporto all’ipotesi dell’interdipendenza linguistica, ha specificato i
meccanismi universali che contribuiscono allo sviluppo dell’abilita di lettura. Ad esempio, la
consapevolezza fonologica ¢ comunemente considerata un’abilita universale nell’elaborazione di

livello inferiore. Gli studi che confermano il contributo del trasferimento della consapevolezza



fonologica nello sviluppo della lettura in L2 coinvolgono non solo soggetti bilingui (Branum-Martin
etal., 2015; Luo et al., 2014), ma anche apprendenti di L2 (Hu, 2019; Lindsey et al., 2003).

Inoltre, i processi cognitivi che gestiscono le operazioni di livello superiore, come gia
accennato, sono universalmente condivisi. Fenomeni di transfer positivo di livello superiore, quindi,
possono essere verificati anche tra lingue che non condividono il sistema di scrittura, come tra il
cinese ¢ I’inglese. Secondo uno studio condotto da Wu (2016) sui parlanti cinesi che leggono in
inglese come lingua straniera, le abilita che si trasferiscono dalla L1 e favoriscono la comprensione

nella L2 sono quelle sviluppate per la rappresentazione mentale del testo.

La seconda, sviluppata da Koda, ha invece enfatizzato il ruolo della distanza linguistica tra L1
e L2, come ad esempio le differenze ortografiche e morfologiche. Secondo la studiosa, eventuali
fenomeni di transfer positivo possono essere attribuiti alle similarita interlinguistiche a livello
metalinguistico. Basandosi su questo modello, sono state condotte varie ricerche empiriche dedicate

alle lingue tipologicamente distanti.

In particolare, riguardo alle differenze ortografiche, alcuni studiosi (Hamada & Koda, 2008;
Pae & Lee, 2015) valutano la performance dei lettori, che utilizzano sistemi di scrittura diversi, come
gli studenti coreani e cinesi, nel task di decodifica e di apprendimento di parole nuove in inglese come
L2. Dato che la lingua coreana condivide il sistema alfabetico con I’inglese, rispetto alle controparti
cinesi, gli studenti coreani si comportano non solo in modo piu veloce e senza errori nel processo di

decodifica ma anche nell’apprendimento.

Quanto all’aspetto morfologico, vari studi si concentrano sulla verifica della presenza di
transfer positivo nel processing di parole composte (Li et al., 2017; Zhang, 2012) e di parole derivate
(Zhang, 2016; Zhang & Koda, 2014) fra i bilingui cinese-inglese. Tuttavia, pochi studi gettano luce
sull’aspetto sintattico. Fra questi, ve n’¢ uno condotto da Siu e Ho (2015) che indaga 1 rapporti tra la
competenza sintattica, in riferimento all’ordine delle parole e alla morfosintassi, e la comprensione
in L1 e in L2 fra bambini bilingui cantonese-inglese. I risultati hanno rivelato un effetto diretto e
significativo della competenza della L1 sulla lettura in L2, in termini di ordine delle parole, rispetto

al fattore morfosintattico.

2.2.2 Ipotesi su fenomeni di interferenza della L1 nell’elaborazione di livello inferiore in L2

Nella sezione precedente, sono stati presentati alcuni studi empirici relativi alla verifica dei

transfer positivi nella lettura in L2. Allo stesso tempo, € importante notare che possono anche



verificarsi casi di interferenza di L1 sul processing in L2: infatti, negli studi iniziali, spesso gli
apprendenti adulti falliscono nell’elaborazione dell’input L2 perché “utilizza[no] informazioni
provenienti dalla grammatica della L1” e “trasferiscono le procedure di processing della L1

nell’elaborazione della lingua bersaglio” (Rastelli, 2013: 93).

Nonostante le interferenze della L1 siano difficilmente osservabili nel processing della L2, €
comunque possibile formulare ipotesi teoriche sul motivo per cui i transfer possono avvenire, facendo
riferimento al concetto di system transfer o procedural transfer (Ringbom & Jarvis, 2009: 111). Esso
si riferisce all’applicazione dei principi che regolano il sistema linguistico della L1 nelle attivita della
L2 da parte di apprendenti L2, come le regole che formano le parole e decidono 1’ordine sintattico,
basandosi sull’idea che esista una corrispondenza in termini di funzione (non necessariamente a
livello formale) tra le due lingue. In questo senso, il procedural transfer puo verificarsi anche fra

lingue tipologicamente distanti.

Inoltre, quando vi € una maggiore distanza linguistica, i processi specifici di lettura di livello
inferiore, determinati dalle caratteristiche linguistiche, spesso risultano molto diversi. Pertanto,
sembra che maggiore sia la distanza linguistica, maggiore sara anche la probabilita che le strategie

adottate nel processing della L1 non siano adatte all’elaborazione della L2.

Dunque, si ipotizza che, nella lettura in italiano come L2, i lettori cinesi possano adottare
strategie di processing della loro L1 nella lettura in L2, cercando di stabilire un rapporto
interlinguistico per facilitare la comprensione, con la convinzione che le due lingue funzionino piu o

meno nello stesso modo.

Tuttavia, le procedure di processing nella L1 e nella L2 non sempre corrispondono tra di loro
a causa della distanza linguistica tra italiano e cinese. Ad esempio, il fatto che gli studenti cinesi
spesso abbiano difficolta nell’individuare le parole derivate in italiano pud essere attribuito alla
principale modalita di processing morfologico nella L1, che é dedicata alla scomposizione delle
parole composte. Tale strategia puo essere applicata all’elaborazione delle parole composte in italiano,
ma non sara funzionale al riconoscimento delle parole derivate. Con cio si puo rilevare la presenza di
un’interferenza della L1 in senso passivo: il processing nella L2 ¢ bloccato a causa del fatto che la
consolidata modalita di processing nella L1 inibisce lo sviluppo di una nuova procedura di

elaborazione nella L2.

Il fenomeno sopracitato pud essere riscontrato soprattutto nell’elaborazione degli elementi
tipici della L2 assenti nella L1. Tuttavia, esistono anche casi in cui gli elementi in L2 condividono
determinate similarita formali ma non funzionali con la controparte. In questo caso, il trasferimento

del processing della L1 sembra funzionale all’elaborazione della L2, ma pud portare a una



comprensione errata. Si tratta quindi di un’interferenza della L1 in senso attivo, ossia un fenomeno
emerso dall’applicazione attiva delle modalita di processing della L1 nella L2. Ad esempio,
I’elemento posizionato all’inizio della frase in italiano pud essere erroneamente percepito come il
topic cinese se il lettore stabilisce un rapporto interlinguistico basato soltanto sulla posizione sintattica.
In questo caso, anche le funzioni del topic cinese potrebbero essere attribuite all’elemento topicale

della frase italiana; tuttavia, tali funzioni non sono sempre valide nel contesto italiano.

Al fine di prevedere eventuali fenomeni di interferenza della lingua cinese nel processing in
italiano come L2, nella sezione successiva analizzeremo le diverse modalita di processing presenti
nelle due lingue in questione. Inoltre, dato che ogni processo di livello inferiore richiede un’abilita
specifica, che varia a seconda della lingua, osserveremo anche le diverse sotto-abilita sviluppate da
un lettore cinese nell’apprendimento della reading literacy nella L1 e quelle che devono essere

sviluppate per leggere in italiano.

2.3 Leggere in cinese e in italiano come L1

2.3.1 Literacy in cinese e in italiano

Innanzitutto, il grado di alfabetizzazione in Cina si misura con la quantita di caratteri invece
delle parole, ricordando anche che le parole cinesi sono in genere composte da due o piu caratteri.
Infatti, per leggere e scrivere, i bambini cinesi imparano prima i caratteri semplici con i tratti
fondamentali e le loro combinazioni; dopo questo percorso, insieme all’apprendimento dei radicali

iniziano a riconoscere i caratteri composti.

Secondo gli studi quantitativi, “la soglia minima perché si possa parlare di alfabetizzazione si
colloca intorno ai 1.500-2.000 caratteri e per la lettura di un quotidiano e sufficiente la conoscenza di
2.500-3.000 unita” (Abbiati, 2012: 161), mentre la quantita richiesta per un alunno di scuola media €
circa di 3.500 caratteri'?, la cui padronanza gli permette di comprendere il 99,48% di un testo (He,
2018: 42).

Un bambino italiano, invece, gia in prima o seconda elementare riesce ad associare a ogni

lettera dell’alfabeto la sua pronuncia e “da quel momento in poi ¢ in grado di leggere e scrivere, senza

10 A seconda del documento “Curriculum standard dell’istruzione obbligatoria per la lingua cinese” (X 55 #U & i SCIURFE
FRUE, yiwa jiaoyt yiiwén kéchéng bidozhiin) emesso dal Ministero dell’Istruzione della Repubblica Popolare Cinese nel
2011.



grossi problemi, tutte le parole del vocabolario, comprese quelle 1 cui significati gli siano ignoti”
(Abbiati, 2012: 161). Per quanto riguarda 1’alfabetizzazione lessicale in italiano, si intende al primo
posto un patrimonio linguistico di 2.000 parole fondamentali a seconda del Vocabolario di base
(Ferreri, 2005: 39), le quali insieme a 3.000 parole d’alto uso e circa 2.300 di alta disponibilita
costituiscono all’incirca 7.300 vocaboli di base (De Mauro, 2019: 163), il cui numero ¢ leggermente
diverso da quello stimato per i parlanti cinesi, in quanto quest’ultimo si aggira sulle 10.000-12.000
parole (Abbiati, 2012: 163).

2.3.2 Le sotto-abilita di lettura in cinese e in italiano: un confronto delle variazioni nel processing

Concentriamoci ora sulle specifiche procedure di processing di livello inferiore in cinese e in
italiano, nonché sulle corrispondenti sotto-abilita richieste dalla lettura in entrambe le lingue come
L1. Al fine di individuare queste abilita, ci rivolgiamo all’approccio Component skills (Carr & Levy,
1990), il quale si basa sul modello di lettura bottom-up, suggerendo che il lettore deve prima saper

elaborare 1’input visivo per poi procedere alle operazioni di livello superiore.

2.3.2.1 Riconoscimento delle parole

2.3.2.1.1 1l processing ortografico

Gia il modo in cui il lettore elabora il riconoscimento delle parole presenta variazioni, poiché
i sistemi di scrittura e la codifica delle informazioni fonologiche e morfologiche differiscono da una

lingua all’altra.

Se si guarda, ad esempio, il processing ortografico, la Orthographic Depth Hypothesis (Katz
& Frost, 1992) colloca i diversi sistemi di scrittura lungo un continuum a seconda del grado di
corrispondenza fra grafema e fonema: da una corrispondenza elevata (shallow orthography,
ortografie superficiali), come ad esempio in italiano, a una corrispondenza minima (deep orthography,

ortografie profonde), come ad esempio in inglese.

Rispetto al sistema di scrittura alfabetica, il cinese ha una scrittura non solo opaca ma piuttosto
profonda (Grabe & Yamashita, 2022: 174): la scrittura cinese é caratterizzata dalla natura logografica,

in cui ogni unita grafematica & un carattere 77 (zi), tendenzialmente corrispondente a un morfema ed

equivalente a una sillaba, detta percid anche “scrittura morfosillabica” (DeFrancis, 1984). Di



conseguenza, 1’ortografia cinese non presenta in modo sistematico la corrispondenza tra grafema e

fonema, ma piuttosto una corrispondenza grafema-morfema-sillaba.

Inoltre, il sistema grafemico in cinese mostra tre livelli distinti, quali tratto (€1, bihua),
componente (44, bujian) e carattere (5%, zi) (Xu et al., 2014). Le peculiarita della scrittura cinese

richiedono percio abilita specifiche nel processing ortografico.

Nello specifico, il numero dei tratti, che determina la densita visiva, richiede ai bambini cinesi
di usare diverse strategie per la decodifica (Pine et al., 2003), come la consapevolezza delle varie
strutture composizionali dei caratteri cinesi, quali top-down, left-right, enclosure e altre strutture
speciali (Shi et al., 2011). Oltre a cio, per identificare i caratteri pittofonetici (J& 7= ¥, xingshéngzi),
che occupano circa 1’80%-90% del totale (Zhang & Ke, 2018), e necessario conoscere le unita sub-

morfemiche, che includono le componenti fonetiche e semantiche.

| vari gradi di profondita ortografica hanno una conseguenza diretta sulla reading literacy, in
particolare sul tempo di apprendimento: le lingue che hanno un’ortografia trasparente, ad esempio
I’italiano, permettono agli studenti di imparare la corrispondenza grafema-fonema in alcuni mesi
(Grabe & Yamashita, 2022: 174), mentre i bambini cinesi continuano a imparare nuovi caratteri anche
dopo sei anni di istruzione (Chang & Perfetti, 2018: 67).

2.3.2.1.2 1l processing fonologico

Oltre alle differenze visive, fra lingue diverse varia anche il grado di difficolta della decodifica
fonologica: nelle lingue che hanno una corrispondenza segni-suoni regolare e consistente, come
I’italiano, la decodifica non sara difficoltosa. Tuttavia, in cinese, la corrispondenza tra segni e suoni
non risiede nel rapporto grafema-fonema ma in quello morfema-sillaba, e la componente fonetica dei
caratteri non offre sempre informazioni affidabili (Wang & Yang, 2008: 134), rendendo cosi la

decodifica piuttosto impegnativa.

Dunque, nel riconoscimento delle parole in cinese, il processing fonologico non sembra avere
un ruolo prevalente; al contrario, & spesso il processing ortografico ad aiutare i lettori nella decodifica
delle parole (Wang et al., 2003: 132). In effetti, gli apprendenti cinesi di una lingua alfabetica come
L2 tendono a utilizzare informazioni visive per riconoscere le parole piuttosto che fare affidamento
sulla decodifica fonologica (ibid.), dal momento che “non hanno sviluppato strategie di mappatura
grafema-fonema” nell’apprendimento della reading literacy nella loro lingua madre (Minuz, 2010:
183).



La mancanza del rapporto tra grafemi e fonemi nei caratteri cinesi rende quindi necessario per
i bambini cinesi sviluppare una specifica consapevolezza fonologica!! per decodificare i suoni. Tale
abilita assume cosi un ruolo cruciale nello sviluppo della reading literacy dei giovani lettori cinesi
(Lin & Zhang, 2021). Al contrario, nelle lingue con un’ortografia trasparente, la capacita dei giovani
lettori di associare i suoni ai segni non ¢ un fattore determinante nello sviluppo dell’abilita di lettura,
intesa in termini di comprensione scritta (Seymour, 2016), mentre lo € la velocita di lettura (reading
speed) (Grabe & Yamashita, 2022: 174). Cio ¢ valido anche per I’apprendimento della literacy in
italiano (Job et al., 2016: 154).

Nonostante tutto cio, il processing fonologico e fondamentale per la lettura in qualsiasi lingua
(Nassaji, 2014: 10): dato che la lettura in L1 si basa sulla competenza orale, la decodifica fonologica
rende accessibili le conoscenze linguistiche immagazzinate per via orale prima dell’alfabetizzazione
(Koda, 2007: 4-5).

Tuttavia, il ricorso alla via fonologica non & sempre necessario per i lettori esperti. Secondo il
modello a due vie (Dual Route Model) proposto da Coltheart (1978) e successivamente rielaborato
come modello “standard” di lettura per la lingua italiana da Sartori (1984), vi ¢ una “gara” fra via
lessicale e via fonologica nell’elaborazione dell’input visivo: nel processo di decodifica delle parole,
una forma ortografica familiare permette ai lettori di accedere direttamente al suo significato
attraverso la via lessicale; nel caso contrario, i lettori devono invece ricorrere alla via fonologica, che
comporta una conversione tra grafema e fonema prima della comprensione semantica. Tale modello
e valido per lo piu per i soggetti adulti senza problemi di lettura: entrambe le vie sono disponibili per
1 lettori esperti e “lo switch da una via all’altra in fase di lettura dipend[e] da alcuni parametri delle
parole da leggere, quali frequenza d’uso, lunghezza, numero di vocali presenti etc.”. (Di Tore et al.,

2016: 143).

In base al modello a due vie, si € sviluppato il Dual-Route Cascaded Model (Coltheart et al.,
2001). Con elaborazione “a cascata” ci si riferisce a una serie di attivazioni che passano
continuamente tra vari livelli senza che il processing a un determinato livello sia compiuto; cio
significa che nella decodifica della parola building, ad esempio, non e necessario completare il
processing visivo, per attivare il processing fonologico: bastano, infatti, le informazioni fonologiche
di quattro lettere (buil) (Jin, 2017: 12).

1 Con il termine “consapevolezza fonologica”, si fa generalmente riferimento alla capacita di individuare i suoni fonemici
che compongono le parole. Per quanto riguarda la consapevolezza fonologica nella lettura in cinese, si tratta di quattro
aspetti specifici: la consapevolezza sillabica, la capacita di riconoscere i suoni iniziali e finali di diversi caratteri, la
consapevolezza dei fonemi, nonché la capacita di individuare i quattro toni del cinese.



Tale modello, sviluppato per la lingua inglese, & applicabile anche alla lingua italiana (Mulatti
& Job, 2003; Mulatti et al., 2007); al contrario, il cinese viene elaborato seguendo il Threshold style
(Liu et al., 2007): il processing dei caratteri richiede un’accumulazione di informazioni e, dunque,

I’elaborazione fonologica puo essere attivata solo dopo che il processing visivo viene compiuto.

2.3.2.1.3 1l processing morfologico

L’ultima componente coinvolta nel riconoscimento delle parole ¢ la scomposizione
morfologica. La capacita dei lettori di individuare la struttura interna delle parole rappresenta un
aspetto importante della consapevolezza morfologica, che e correlata alla capacita di decodifica e alle

conoscenze di vocabolario, contribuendo cosi allo sviluppo dell’abilita di lettura (Deacon et al., 2018).

Le variazioni nella consapevolezza morfologica tra italiano e cinese dipendono dalle
differenze tipologiche tra le due lingue. L’italiano, per la sua natura fusiva, tende a confondere 1
confini dei morfemi all’interno dell’unita lessicale (Martari, 2017: 56); cio significa che, nella lettura
in questa lingua € importante sapere individuare soprattutto i morfemi legati, i quali sono divisi a loro
volta in lessicali e grammaticali, che sono suddivisi ulteriormente in flessivi e derivazionali. Per i
bambini della scuola primaria “I’attenzione alla struttura interna delle parole si rivela quindi

strumento potente di conoscenza del funzionamento della lingua” (Del Vecchio, 2011: 186).

Come riportano gli studi precedenti, i bambini italiani riescono a dedurre il significato delle
parole derivate sconosciute analizzando la struttura morfologica e combinando i significati della
radice e degli affissi. | bambini con piu esperienza nella lettura sono anche in grado di individuare i
suffissi ad alta frequenza e produttivita per facilitare la decodifica delle parole derivate (Burani et al.,
2017: 223).

Diversamente da quanto avviene in italiano, i morfemi in cinese si trovano “con confini
definiti all’interno dell’unita lessicale” (Martari, 2017: 56). Percio, la consapevolezza morfologica in
cinese consiste nel saper riconoscere ogni morfema rappresentato dai caratteri e, nello specifico, in

tre fenomeni specifici: caratteri omofoni, caratteri omografi e parole composte (Cheng et al., 2016).

| primi sono caratteri che condividono la stessa pronuncia, in quanto il numero di sillabe e
limitato in cinese. Per esempio, la sillaba /yé/ corrisponde a caratteri diversi, come U1 (pagina), %
(notte), M (foglia) etc. I secondi sono quelli con significati diversi a seconda della parola che li
contiene, come ad esempio il carattere &, che significa “felice” nella parola % (kuaile, felicita),

mentre nella parola & & (yinyué, musica) indica “musica”. L ultimo riguarda la formazione di parole



in cinese, la quale si affida maggiormente alla composizione. Grazie a questo meccanismo, il
significato di una parola composta puo essere dedotto a partire dal significato dei singoli caratteri. Ad

esempio, se si conoscono i due caratteri JI (kdi, aprire/accendere) e =< (guan, chiudere/spegnere) si

puo fare un’ipotesi verosimile sul significato della parola composta 5% (kaiguan, interruttore).

In questo senso, per i lettori cinesi di italiano L2 sara difficile sviluppare una piena
consapevolezza della struttura interna delle parole italiane, in quanto nella loro lingua madre vi & una

corrispondenza diretta ¢ chiara tra I’unita grafemica (carattere) e il morfema.

2.3.2.2 Parsing sintattico

A differenza del riconoscimento delle parole, il ruolo della sintassi a volte viene sottovalutato
nella ricerca sulla lettura in L1 (Koda, 2007: 7). Tuttavia, la consapevolezza sintattica & essenziale,
in quanto serve per disambiguare le possibili interpretazioni attivate dall’input visivo (Nassaji, 2014:
14). Si pensi alle frasi garden-path, in cui i lettori si trovano a rianalizzare la struttura sintattica dopo

aver percepito la prima interpretazione come errata.

Un classico esempio € la frase seguente: The horse raced past the barn fell (Bever, 1970: 316).
Leggendola, i lettori possono essere disorientati inizialmente da questa struttura “alla biforcazione
del sentiero”, interpretando 1’elemento raced come verbo principale; solo dopo aver letto il verbo
finale fell, possono rendersi conto dell’errata interpretazione iniziale e individuare il corretto verbo
riferito al soggetto the horse. Dunque, la capacita dei lettori di analizzare la struttura sintattica e
fondamentale per la comprensione. Infatti, il contributo della consapevolezza sintattica alla
comprensione scritta € stato confermato da diversi studi piu recenti (ad es. Deacon & Kieffer, 2018;
Siu & Ho, 2020).

Per indagare le variazioni interlinguistiche in termini del processing sintattico, numerose
ricerche psicolinguistiche sono state condotte basandosi sul Competition Model (Bates &
MacWhinney, 1989), un approccio che spiega “i meccanismi regolativi della comprensione e

dell’acquisizione del linguaggio operanti sia negli adulti, sia nei bambini” (Pellegrino et al., 2015:
165).

Nello specifico, tale modello studia come un parlante sfrutti gli indizi formali, come I’ordine
delle parole e ’animatezza, nelle frasi con verbi transitivi per individuare I’agente e il paziente. Per

esempio, i parlanti di lingua inglese prediligono I’ordine delle parole, a causa della rigidita dell’ordine



dei costituenti in questa lingua, mentre 1’ordine delle parole non ¢ un indizio altrettanto affidabile in

italiano, poiché puo variare per motivi pragmatici.

Infatti, i parlanti di italiano si appoggiano a indizi diversi a seconda della frase: se il soggetto
¢ nullo o vi sono pronomi clitici oggetto, osservano 1’accordo fra soggetto e verbo; in presenza di due
nomi in forma esplicita, si basano piuttosto sull’animatezza e sull’ordine delle parole, nonché

sull’intonazione quando si tratta di comprensione orale (MacWhinney et al., 1984: 147).

Diversamente dai parlanti delle lingue sopracitate, i lettori cinesi si affidano soprattutto agli
indizi semantici, come 1’animatezza (Dong & Liu, 2006; Li et al., 1993), ma utilizzano anche le

informazioni fornite dall’ordine delle parole (Wang & Yang, 2008: 137).

Oltre ad avere una modalitd di processing sintattico diversa, i bambini cinesi devono
sviluppare anche abilita specifiche dovute alle particolarita di questa lingua: innanzitutto, devono
saper segmentare le frasi in parole per costruire il significato, poiché non ¢’¢ spazio tipografico fra i
caratteri. Oltre a cio, i bambini devono imparare diversi ordini di parole che hanno lo stesso significato
e capire se il primo nome in una frase sia il topic o il primo argomento del verbo, nonché percepire

lo scopo semantico del topic a livello discorsivo. (Wang & Yang, 2008: 135).

In sintesi, le ragioni per cui i lettori cinesi hanno sviluppato alcune specifiche sotto-abilita di
lettura e mostrano preferenze per modalita di elaborazione di livello inferiore particolari risultano
strettamente intrecciate con le caratteristiche linguistiche della loro lingua madre. Cio significa che
per 1 lettori cinesi non sara facile adattare le abilita acquisite nella loro L1 all’elaborazione in italiano,

data la considerevole distanza linguistica. Infatti, come suggerisce Martari (2017: 108):

[...] € I’abitudine dei sinofoni a considerare singolarmente gli elementi linguistici e quindi a processarli
(processing) piu lentamente, come effetto della natura isolante della loro lingua; e quindi dell’abitudine

cognitiva conseguente — di necessita — al tipo linguistico.

2.4 Il ruolo delle conoscenze linguistiche nella lettura in italiano come L2

Oltre all’abilita di lettura sviluppata nella L1, un’altra componente che contribuisce allo
sviluppo di tale abilita in L2 e rappresentata dalle conoscenze linguistiche. Secondo la Short Circuit
Hypothesis (Clarke, 1980), un lettore L2 deve raggiungere una certa soglia di competenza linguistica
nella L2 prima di poter trasferire ’abilita di lettura acquisita in L1 nella lettura in L2; altrimenti,

I’insufficienza della conoscenza della L2 creerebbe dei cortocircuiti nella lettura. Percio, le



competenze linguistiche dei lettori L2, rappresentate soprattutto dalla conoscenza lessicale e da quella

grammaticale, svolgono un ruolo fondamentale nella performance di lettura in L2.

Nello specifico, con conoscenza lessicale ci si riferisce sia all’ampiezza del vocabolario
(vocabulary breadth) che alla profondita della conoscenza dei vocaboli (vocabulary depth). Quanto
all’ampiezza, secondo gli studi precedenti sulla lettura in inglese come L2, la soglia lessicale minima
per leggere testi narrativi € di circa 4.000-5.000 famiglie di parole (equivalenti a circa 16.000-20.000
lemmi), che coprono approssimativamente il 95% delle parole nel testo (Nation, 2013: 14-15). Se uno
studente L2 legge per scopi accademici, sara necessario avere una conoscenza lessicale ancora piu
vasta, costituita da oltre 5.000 famiglie di parole (circa 20.000 lemmi), per consentire una lettura
scorrevole (Grabe & Yamashita, 2022: 278).

Nel contesto dell’acquisizione dell’italiano come L2, le “Linee guida” della Certificazione di
Italiano come Lingua Straniera (Barni et al., 2009) suggeriscono che “un piano di alfabetizzazione
debba includere innanzitutto le circa 7.000 parole del VVocabolario di base e una percentuale variabile
di parole del lessico comune” (Gallina, 2019: 39). Nello specifico, per i livelli A1-A2, ci Si aspetta
che gli apprendenti di L2 siano in grado di comprendere il significato generale di testi contenenti
parole del Vocabolario di base ad alta frequenza. La quantita di lessico prevista dalle “Linee guida”
aumenta con I’eventuale inclusione di una parte del lessico comune'?, raggiungendo il 5% per il
livello B1, il 7% per il B2 e il 15% per il C1. Infine, per il livello C2 é prevista una conoscenza

lessicale ancora piu estesa, che comprende anche espressioni idiomatiche e colloquiali.

Per quanto riguarda la profondita lessicale, i requisiti previsti dal QCER (2020: 142-143) si
spostano dalle conoscenze necessarie per affrontare situazioni quotidiane per i livelli A1-B1, ai saperi
richiesti nei settori specialistici per i livelli B2-C1, fino alla consapevolezza delle diverse sfumature

semantiche per il livello C2.

Quanto alle conoscenze grammaticali, ci si riferisce alla consapevolezza o alla conoscenza
sintattica. Grabe (2010) sostiene che vi & poco riconoscimento o persino consapevolezza di come la
grammatica possa funzionare per dare supporto alla comprensione. Infatti, nel documento del QCER
(2020), 1 descrittori delle conoscenze grammaticali trattano soprattutto 1’uso della grammatica, ossia

sulla produzione.

Tuttavia, la grammatica € un importante strumento funzionale alla comprensione scritta:
infatti, € essenziale per una lettura scorrevole analizzare le frasi e i periodi, estraendo informazioni

strutturali (McCauley & Christiansen, 2019). Le conoscenze sintattiche hanno poi la funzione di unire

1211 vocabolario comune, che contiene circa 45.000 parole, ¢ il nucleo lessicale “noto alle persone di istruzione medio-
superiore indipendentemente dal corso degli studi e dall’attivita professionale” (De Mauro, 2016: 209).



le unita frasali e i periodi per la costruzione di proposizioni semantiche (DeKeyser, 2001) e di
elaborare altri tipi di informazioni essenziali per la comprensione (Grabe & Yamashita, 2022: 310-
311) (ad esempio, disambiguare le alternative semantiche, tracciare i referenti pronominali e
dimostrativi, prevedere le strutture di alta frequenza come 1’ordine SVO, autocorreggersi per

“aggiustare” la comprensione).

Considerando tutto ci0, possiamo ridefinire lo sviluppo dell’abilita di lettura degli apprendenti
adulti di L2 nel seguente modo: lo sviluppo dell’abilita di lettura in L2 emerge dall’interazione di tre
componenti principali, ossia le conoscenze linguistiche nella L2, 1’uso di risorse cognitive per la
comprensione nella L1 e ’adattamento delle sotto-abilita di lettura acquisite nella L1 alle forme

linguistiche della L2 attraverso continue modifiche delle procedure di processing.

2.5  Leggere per lo studio universitario

Sebbene sia difficile quantificare esattamente le conoscenze linguistiche necessarie per la
lettura in L2, é possibile individuare obiettivi specifici della lettura e generi testuali; in base a cio,
sono descrivibili diversi livelli di competenza nella lettura: infatti, il QCER li definisce con due tipi
di testi specifici, quali la corrispondenza e le istruzioni, e per scopi diversi, come “leggere per
orientarsi”, “per il piacere di leggere” e “per informarsi e argomentare” (QCER, 2020: 56-63).
Quest’ultimo € spesso associato allo studio. In effetti, gli apprendenti adulti di L2 spesso si trovano a

leggere manuali per I’apprendimento disciplinare.

2.5.1 Lettura accademica nel contesto L2/LS

La necessita di sviluppare la competenza degli apprendenti L2 nella lettura accademica € stata
gia richiamata in vari studi (Albashtawi et al., 2016; Anderson, 2015; Hartshorn et al., 2017), dal
momento che leggere per apprendere nuove conoscenze disciplinari € un compito fondamentale,

seppure talvolta arduo, per gli studenti stranieri.

Innanzitutto, il PISA (Programme for International Student Assessment) definisce la

competenza nella lettura (reading literacy®) come la capacita degli studenti di “comprendere,

13 “Reading literacy is understanding, using, reflecting on and engaging with written texts, in order to achieve one’s goals,
to develop one’s knowledge and potential, and to participate in society” (OECD, 2009: 23).



utilizzare, valutare, riflettere e impegnarsi con i testi per raggiungere i propri obiettivi, sviluppare le

proprie conoscenze e potenzialita e partecipare in tal modo alla societa” (Lamboglia, 2021: 214).

Nel contesto della lettura accademica, caratterizzata dalla sua natura “purposeful” e “critical”
(Sengupta, 2002: 2), la competenza di lettura puo essere specificata come la capacita di utilizzare
diverse strategie funzionali per affrontare compiti cognitivi attraverso l’interpretazione dei testi
relativi alle discipline di studio (Gorzycki et al., 2016). Queste strategie possono variare, a seconda
dei diversi obiettivi, fra la lettura veloce, come skimming e scanning, e la lettura intensiva, come
leggere per apprendere e per valutare in senso critico le informazioni. Oltre a ci0, e essenziale che i
lettori sviluppino la capacita di costruire una rappresentazione mentale intertestuale dopo aver letto
diversi testi sullo stesso tema o su argomenti correlati (Rouet et al., 2021: 61). In altre parole, ci si

aspetta che il lettore sia in grado di raccogliere diverse idee per svilupparne una sua propria.

La lettura accademica, in realta, fa parte di un filone di studio piu ampio, ovvero 1I’academic
literacy, che ha registrato un notevole sviluppo nell’ambito della didattica della lingua inglese per
scopi accademici (English for Academic Purposes, EAP). Gli studi anglosassoni hanno svolto un
ruolo importante nel fornire spunti di ricerca sull’acquisizione dell’italiano L2 per fini di studio da
parte di studenti non nativi (Mezzadri, 2016: 11), sia nel contesto scolastico, come ad esempio nelle
classi plurilingue, sia a livello universitario, dove la presenza di alunni stranieri e studenti
internazionali € in costante aumento. Di conseguenza, si & prestata particolare attenzione alle

difficolta che questi studenti incontrano nell’affrontare la lingua per lo studio.

Esaminiamo ora alcuni studi sulla lettura accademica in inglese come L2/LS, i quali si
concentrano principalmente sull’analisi dei ruoli delle conoscenze linguistiche, delle strategie

metacognitive e delle conoscenze disciplinari nella performance di lettura.

In particolare, riguardo alla performance di lettura in relazione ai vari fattori linguistici, i
ricercatori hanno ottenuto risultati molto diversi: uno studio condotto su un gruppo di soggetti
universitari turchi (Nergis, 2013) ha rivelato che, rispetto alla conoscenza della profondita lessicale,
la consapevolezza sintattica e un predittore piu forte della comprensione scritta in inglese come LS,
mentre risultati opposti sono stati trovati in studi pit recenti (Sulaiman et al., 2020; Susoy & Tanyer,
2019).

Per quanto riguarda le ricerche sulle strategie metacognitive, i risultati suggeriscono che esse
assumono un ruolo altrettanto significativo nella performance di lettura (Levchyk et al., 2022). Alcuni
studi hanno anche osservato differenze nell’uso di strategie fra studenti di livelli diversi; ad esempio,
in una ricerca che ha coinvolto studenti cinesi di inglese LS (Zhang & Seepho, 2013), € emerso che

gli studenti di livello avanzato utilizzano piu frequentemente la strategia di monitoraggio, mentre



quelli di livello elementare tendono a utilizzare in misura limitata le strategie per anticipare le idee

principali del testo.

Vi sono altri studi che analizzano le relazioni intercorrenti fra conoscenze linguistiche,
strategie metacognitive e conoscenze disciplinari nella lettura accademica. Alcuni hanno scoperto che
le competenze linguistiche rappresentano un indicatore piu forte della performance di lettura rispetto
alle conoscenze pregresse nelle materie di studio (Davis et al., 2017; Usé-Juan, 2006). Un rapporto
pit complesso fra questi due fattori &€ emerso da uno studio piu recente (Sharareh & Sayyed, 2020):
le conoscenze disciplinari non hanno contribuito alla comprensione degli studenti di livello
elementare, mentre ¢ stata riscontrata un’interazione significativa fra queste conoscenze ¢ le

competenze linguistiche nella performance degli studenti di livello intermedio e avanzato.

Sulla suddetta interazione sono stati condotti studi ancora piu approfonditi, in cui sono state
individuate le soglie delle competenze linguistiche che consentono o impediscono il contributo delle
conoscenze disciplinari alla comprensione (Cai & Kunnan, 2019). Gli stessi autori hanno anche
esaminato il rapporto fra le competenze linguistiche e 1’uso di strategie metacognitive (Cai & Kunnan
2020). Entrambi gli studi hanno svelato un pattern non-lineare nelle interazioni dei fattori coinvolti e,
di conseguenza, hanno portato a una ricerca ancora piu recente che esplora lo sviluppo dell’abilita di
lettura per scopi accademici in una prospettiva dinamica, adottando la Complex Dynamic System
Theory (CDST) (Gui et al., 2021: 2). La lettura accademica in L2 e infatti un processo complesso,

caratterizzato dalle interazioni di vari componenti eterogenei e interdipendenti.

Vi sono, infine, lavori che hanno analizzato i bisogni e le sfide che gli studenti L2 trovano di
fronte (Weir et al., 2012), le aspettative dei professori riguardo alle competenze degli studenti L2

nella lettura accademica (Hartshorn et al., 2017) ed entrambi gli aspetti (Liu & Read, 2020).

2.5.2 Lettura accademica in italiano L2

Focalizzandoci ora sul contesto italiano, come gia accennato in precedenza, proprio per
rispondere ai nuovi bisogni linguistico-comunicativi degli studenti stranieri sono nate le prime
riflessioni ed esperienze pratiche sulla didattica dell’italiano L2 per lo studio. In particolare, nel
contesto universitario, i centri linguistici di ateneo hanno iniziato a offrire corsi di italiano per studenti
stranieri; sono stati costruiti sillabi ad hoc per gli studenti in mobilita, come quelli del programma
Erasmus (Lo Duca, 2006); sono state sviluppate varie riflessioni didattiche sull’acquisizione
dell’italiano L2 da parte degli studenti internazionali afferenti a progetti specifici, come ad esempio

gli studenti cinesi iscritti al progetto Marco Polo (Bonvino & Rastelli, 2011).



Tuttavia, sono pochi gli studi e le esperienze pratiche riguardanti la lettura accademica in
italiano L2. Ve n’¢ uno condotto da Rosi (2020), che ha esaminato la comprensione di testi accademici
da parte degli studenti L2, confrontandone le performance con quelle dei lettori nativi. Inoltre,
un’esperienza didattica sulla lettura accademica in italiano come LS ¢ stata riportata da Gabrieli (2018)

presso il centro linguistico dell’Universita di Cambridge.

Complessivamente, gli studi sulla lettura accademica in italiano L2 presentano ancora diversi
livelli di approfondimento. Gli studi futuri possono concentrarsi sui tre principali fattori analizzati
nelle ricerche precedenti: le conoscenze linguistiche della L2, le strategie metacognitive di lettura e

le conoscenze disciplinari.

Il presente lavoro presta particolare attenzione al primo fattore, ossia alle conoscenze
linguistiche necessarie per leggere testi in italiano L2 nel contesto accademico, al fine di sviluppare
ulteriormente 1’abilita di lettura degli apprendenti cinesi per fini di studio. Dunque, il capitolo
successivo si concentrera sugli aspetti legati alla didattica e all’acquisizione della varieta accademica

di italiano.



3. L’input per Pacquisizione di L2

Come accennato nel capitolo precedente, 1’abilita di lettura in L2 puo continuare a svilupparsi
attraverso una maggiore esposizione all’input L2. Tuttavia, se quest’ultimo risulta sempre non
comprensibile, come spesso accade agli apprendenti cinesi di italiano L2 di fronte ai manuali
universitari, lo sviluppo dell’abilita di lettura in L2 sara ostacolato e gli studenti possono provare
molte frustrazioni, rischiando cosi di perdere la motivazione sia nell’apprendimento professionale
che nell’acquisizione linguistica. In questo caso, appare necessario introdurre interventi didattici per

agevolare gli studenti stranieri nell’approccio a testi pit complessi.

Tuttavia, la discussione intorno a quale tipo di input sia piu appropriato ed efficace per la
didattica acquisizionale non ha ancora portato a un accordo definitivo: percio, nella sezione

successiva verranno presentati vari tipi di input “ideali” individuati negli studi precedenti.

3.1 Approcci glottodidattici a testi “difficili”

3.1.1 L’input comprensibile e la sua applicazione glottodidattica

Tradizionalmente, il dibattito sull’uso dei materiali didattici si € concentrato sui vantaggi di
testi autentici e di quelli linguisticamente semplificati (Long, 2020: 169). I primi sono in una certa
misura ideali per la didattica, poiché riflettono la vera comunicazione del mondo reale. Tuttavia, se
un testo risulta troppo difficile, le conoscenze linguistiche che gli apprendenti possiedono potrebbero
non essere sufficienti per fare inferenze sugli elementi sconosciuti. In tale caso, I’input non sara

comprensibile, e quindi non diventera potenzialmente intake.

Un input ideale, secondo I’ipotesi dell’input comprensibile di Krashen (1985), dovrebbe
trovarsi al livello i+1, dove i rappresenta la competenza attuale dell’apprendente. Sara poi quel gap

linguistico a promuovere 1’acquisizione linguistica, e tale scarto deve essere controllato e limitato.



In una prospettiva complementare si colloca I’ipotesi dell’insegnabilita. Secondo quest’ultima,
“I’insegnamento puo favorire I’acquisizione linguistica solo se I’interlingua ¢ vicina al punto in cui
la struttura da insegnare viene acquisita nella situazione naturale” (Pienemann, 1986: 313), e un
“insegnamento prematuro di strutture di livello non adeguato puo avere conseguenze negative, come
elusione, regressione, fossilizzazione dell’interlingua” (Pallotti & Zedda, 2006: 58). Tale ipotesi ha
dunque un’implicazione in termini di progressivita graduale, ossia I’insegnamento, per essere efficace,
deve mirare agli elementi linguistici che si trovano nello stadio di sviluppo successivo

dell’apprendente rispetto a quello che egli ha gia raggiunto (Ellis, 2005: 11).

Nonostante le suddette teorie non abbiano considerato lo sviluppo non-lineare
nell’acquisizione reale, possiamo comunque dire che la disponibilita di un input comprensibile e
adatto allo sviluppo della competenza linguistica dell’apprendente riveste un ruolo cruciale

nell’acquisizione di L2.

Con I’idea di abbassare la difficolta del testo affinché quest’ultima rientri nella “zona di
sviluppo prossimale”!* dell’apprendente, sono nate le letture graduate (Graded Readers). Tale
applicazione glottodidattica, che fa sempre riferimento all’ipotesi di Krashen, ¢ vista come una buona
risorsa per la lettura estensiva, in quanto la sua teoria non si limita all’implicazione della gradualita

dell’input ma sottolinea anche la necessita di essere esposti a una significativa quantita di esso.

Le letture graduate prevedono, infatti, una serie di libri suddivisi in vari livelli di difficolta,
costituendo cosi un continuum che garantisce I’accessibilita ai lettori di qualsiasi livello. A tale
proposito, una ricerca recente ha indagato come ’uso delle letture graduate nell’insegnamento
dell’inglese come LS (Namaziandost et al., 2019) possa influire sulla performance di lettura e sulla
motivazione degli apprendenti. Nello specifico, confrontando gli effetti di input di difficolta diverse
attraverso la valutazione di un pre-test e di un post-test, si rileva che il gruppo a cui sono stati assegnati
libri di livello “i+1” ha registrato una migliore performance nel post-test rispetto alla controparte, che
¢ stata sottoposta a input di livello “i-1”. In piu, attraverso la somministrazione di questionari, il
gruppo “i+1” ha dimostrato una maggiore motivazione alla lettura. Tuttavia, un effetto opposto in
termini di performance di lettura é stato trovato fra gli studenti cinesi di inglese LS (Yang etal., 2021),

nonostante 1’input di livello “i+1” sia comunque risultato piu motivante di quello “i-1”.

14 Per il concetto di “zona di sviluppo prossimale” si rimanda al lavoro di L. S. Vygotskij (1990), Pensiero e linguaggio.
Ricerche psicologiche, (a cura di) L. Mecacci, Laterza, Roma-Bari.



3.1.2 L’input semplificato

Nel contesto in cui risulta difficile la valutazione della comprensibilita dell’input in relazione
alla competenza degli apprendenti, spesso si fa ricorso all’uso dei testi semplificati, dal momento che
la loro comprensibilita & garantita dalla riduzione del numero delle parole difficili e dei periodi
complessi e, allo stesso tempo, dall’aumento della coesione tramite la ridondanza (Crossley &

McNamara, 2008).

Tuttavia, vi sono obiezioni sull’input semplificato, poiché da un lato si rischia di avere un
impoverimento del testo sia a livello linguistico che informativo; dall’altro, un testo “semplificato”
non equivale a un testo “semplice”; anzi, una semplificazione inappropriata potrebbe addirittura
ostacolare la comprensione e, in ogni caso, ’aumento della comprensibilita non dovrebbe essere a

discapito della qualita del testo.

3.1.3 L’input elaborato

Tenendo conto degli eventuali difetti dell’input semplificato, i ricercatori optano per un’altra
via, ossia I’input elaborato (Borro & Scolaro, 2021; Long, 2020). Tale approccio si ispira agli studi
conversazionali in termini di foreigner talk (Ferguson, 1971), i quali mostrano che i parlanti nativi,
nelle interazioni con gli stranieri, usano strategie per assicurare la comprensibilita dei dialoghi.
L’input elaborato quindi viene realizzato attraverso 1’adattamento del registro, soprattutto sul piano
discorsivo. | vari meccanismi che i parlanti nativi usano per agevolare la conversazione a livello
discorsivo comprendono la messa in rilievo dei topic nuovi, la predilezione della struttura topic-
comment al posto di soggetto-predicato, e la preferenza per la sequenza cronologica degli eventi, etc.
(Long, 2020: 172).

In sintesi, rispetto all’input semplificato, I’input elaborato non ha come obiettivo la riduzione
linguistica; al contrario, tutte le proprieta linguistiche verranno conservate. La sua comprensibilita
viene agevolata attraverso la riorganizzazione strutturale, la ridondanza e la ripetizione, nonché
I’esplicitazione delle relazioni semantiche; dunque, I’input elaborato vanta sia la comprensibilita
dell’input semplificato sia la genuinita dell’input autentico (Borro & Scolaro, 2021: 59). Gli studi
empirici sull’efficacia dell’input elaborato hanno rilevato che esso ¢ almeno comprensibile come
I’input semplificato (Oh, 2001), ma contiene piu elementi nuovi da acquisire. In piu, alcune ricerche

hanno mostrato che I’input elaborato favorisce I’acquisizione incidentale del vocabolario (O’Donnell,

2009).



3.1.4 L’input rielaborato

Nonostante ci0, una conseguenza dell’input elaborato si manifesta nella lunghezza eccessiva
degli enunciati (Long, 2020: 176), effetto che non sara desiderato nel caso della riscrittura dei

materiali didattici. Percio, viene proposta la soluzione di modificare 1’input elaborato.

L’input rielaborato tratta dunque una riorganizzazione strutturale dell’input elaborato,
ripristinando la lunghezza normale delle frasi e mantenendo al contempo 1’autenticita linguistica, la
complessita sintattica e la ridondanza per la comprensibilita. Cio viene ottenuto principalmente
attraverso la suddivisione degli enunciati in frasi piu brevi e 1’utilizzo dei connettivi interfrasali per
chiarire le relazioni logiche. Tuttavia, i risultati di uno studio empirico che ha esaminato I’efficacia
di tale tipo di input, confrontandolo con gli altri tre (Kobayashi Hillman, 2020), non sono stati in

favore dell’input rielaborato. In effetti, quello verificato come piu efficace ¢ stato I’input elaborato.

3.1.5 L’input ideale per I’acquisizione dell’italiano L2

Concentrandoci ora sul contesto di acquisizione dell’italiano L2, si nota che si sono sviluppate
alcune riflessioni sulla scrittura controllata con 1’obiettivo di agevolare la comprensione dei testi
disciplinari. In base alla dicotomia di leggibilita/ comprensibilita, la tecnica usata per la realizzazione
di un testo a difficolta controllata puo suddividersi in semplificazione linguistica e semplificazione

concettuale.

Per quanto riguarda la semplificazione linguistica, 1’obiettivo ¢ quello di realizzare un testo
“ad alta leggibilita” attraverso le seguenti operazioni: sostituire i termini elaborati con le parole
appartenenti al Vocabolario di base, dividere i periodi lunghi in frasi brevi, prediligere la
coordinazione rispetto alla subordinazione, ed evitare le proposizioni implicite e ipotetiche
(Piemontese, 1986).

Quanto alla semplificazione concettuale, essa si concentra invece sull’abbassare la densita
informativa eliminando le parti superflue, in modo da rendere i testi piu fruibili ai lettori; la sua

riduzione viene affidata principalmente alla soggettivita degli insegnanti (Abbaticchio, 2018: 58).

Vi sono altri studi che hanno voluto combinare le due strategie sopracitate, ossia modificare
I’input in base a una combinazione di semplificazione linguistica e riorganizzazione strutturale-
informativa. Come si pu0 osservare nello studio condotto da Ferrari (2003), I’input modificato viene

chiamato modificazione “semplificata e riorganizzata”. La studiosa ha confrontato poi I’efficacia di



questo tipo di input con altri tre tipi, quali I’input autentico, I’input semplificato e I’input elaborato.
Il risultato ha mostrato che il testo semplificato e riorganizzato € ugualmente comprensibile rispetto

a quello semplificato, ed entrambi sono piu accessibili di quello elaborato.

In una sperimentazione analoga (Borghi, 2018), I’input modificato viene realizzato attraverso
la stessa combinazione, definito appunto “testo semplificato con rielaborazione concettuale” come il
quarto tipo. Tuttavia, gli esiti sono opposti a quelli del lavoro precedente: il testo elaborato e risultato
il piu efficace, mentre il testo semplificato il meno comprensibile. Nemmeno la quarta opzione si &

dimostrata particolarmente vantaggiosa.

In ogni caso, ispirandosi alla strategia di combinare la semplificazione linguistica con la
riordinazione concettuale, si ¢ sviluppata la “riscrittura funzionale” (Amoruso, 2010), un metodo per
“rendere 1 testi strumenti utili all’apprendimento” (Giannone, 2022: 1061), al fine di favorire la

comprensione dei manuali scolastici.

Tuttavia, resta ancora da definire e verificare come debbano essere 1 materiali “ideali” per i
corsi di lingua per scopi specifici in contesti accademici. Una riflessione a tale riguardo appare
necessaria: da un lato, gli studenti universitari hanno bisogni linguistici specifici per 1’apprendimento
disciplinare, soprattutto riguardo alla microlingua e alla grammatica (Rosi, 2020); dall’altro, gli
insegnati mancano di una formazione mirata alla riscrittura dei materiali specializzati utili alla
glottodidattica (Basturkmen, 2017).

Dunque, nella sezione successiva, verranno sintetizzate innanzitutto le ricerche precedenti
sull’acquisizione dell’italiano per scopi accademici, seguite da una discussione sul ruolo cruciale che
essa riveste nello sviluppo dell’abilita di lettura accademica degli studenti L2. Successivamente, per
capire come strutturare un input didattico in linea con le esigenze linguistiche specifiche degli studenti
universitari di italiano L2, verranno analizzati i fenomeni piu frequenti nei testi accademici. Infine,
saranno presentati due indici, leggibilita e comprensibilita, per valutare la difficolta del testo,

rappresentando il primo passo verso la riscrittura.



3.2 L’acquisizione dell’italiano accademico come L2

3.2.1 Ricerche precedenti

Oggi, le ricerche sull’acquisizione dell’italiano L2 per scopi accademici sono sempre piu
ricche. Gli studi sono orientati, da un lato, alla didattica dell’italiano per fini di studio; dall’altro, alla

valutazione delle competenze degli studenti.

Nel primo filone, molta attenzione é stata dedicata alla creazione di materiali didattici ad hoc
(Fragai et al., 2010; Mezzadri & Pieraccioni, 2015) e alle riflessioni sullo sviluppo delle competenze
degli studenti L2 nel contesto accademico (Rosi, 2017), in particolare per quanto riguarda la

competenza lessicale (Gallina, 2019).

Il secondo filone, invece, si & concentrato sulla valutazione delle competenze degli
apprendenti di italiano L2 per fini di studio, soprattutto sulla scrittura accademica da parte degli
studenti universitari di italiano L2, confrontando la loro produzione scritta con quella dei parlanti
nativi (Lubello, 2019; Martari, 2019; Pugliese & Della Putta, 2020). Altri studi si sono focalizzati
sulla competenza lessicale (Ferreri, 2005; Gallina, 2018; Spina, 2010), oltre a esaminare aspetti

morfosintattici e testuali (Balboni, 2018).

Riguardo alla comprensione scritta, come gia anticipato nel capitolo precedente, ci sono stati
pochi studi. Tuttavia, € importante menzionare il lavoro condotto da Mezzadri (2020) riguardante la
creazione di test per valutare la competenza degli studenti stranieri nella lingua per fini di studio.
Questa valutazione non si limita alle sole abilita produttive, ma include anche la competenza di lettura,
sia in termini di comprensione globale che analitica. Lo studio fornisce una prospettiva preziosa su
come valutare contemporaneamente sia I’abilita di studio degli apprendenti di L2 che la capacita di

leggere e comprendere testi accademici complessi.

3.2.2 L’importanza dell’acquisizione dell’italiano accademico per gli studenti L2 nella lettura

L’esigenza dell’acquisizione dell’italiano accademico da parte degli studenti universitari di
italiano L2 per lo sviluppo dell’abilita di lettura accademica emerge dalla considerazione dei seguenti

tre aspetti.

Innanzitutto, essendo la varieta accademica la lingua veicolare per trasmettere il sapere, la sua

acquisizione appare cruciale per la lettura dei testi disciplinari, affinché si apprendano nuove



conoscenze, “pena il rischio che gli studenti perdano la motivazione nei confronti del loro percorso
di studi” (Mastrantonio, 2021: 349). Infatti, la correlazione positiva fra la competenza di
comprensione e il successo accademico e stata comprovata da vari studi (Bilki & Plakans, 2022;
Talwar et al., 2023).

Oltre alla sua funzione contenutistica, la varieta accademica si caratterizza per determinati
tratti peculiari, i quali consistono soprattutto nella distinzione tra la lingua usata nel contesto
accademico e quella per scopi comunicativi: non si tratta solo della presenza di una maggiore quantita
di vocaboli e dei termini concettuali fuori dell’uso quotidiano, ma anche delle proprieta sintattiche e

delle convenzioni discorsive tipiche della varieta accademico-scientifica (Cummins, 2000: 67).

La differenza non si limita agli elementi puramente linguistici, ma si trova anche negli aspetti
cognitivi, poiché la varieta accademica € caratterizzata da un basso grado di contestualizzazione
rispetto alla lingua della comunicazione generale. Questa caratteristica ha come conseguenza che la
riuscita dell’interpretazione dei messaggi nel contesto accademico dipende pesantemente dalle
conoscenze di tale lingua, richiedendo ai lettori un carico cognitivo maggiore (Cummins, 2000: 68).
Un’esposizione meno frequente alla varieta accademica, percio, condurrebbe a un’elaborazione di
livello inferiore laboriosa nella lettura, rischiando cosi di compromettere una piena comprensione,
poiché la capacita della memoria di lavoro non sara sufficiente per la realizzazione di una coerente

rappresentazione mentale del testo (Anderson, 2015).

Per quanto riguarda I'ultimo aspetto, come gia discusso nel capitolo precedente, le
competenze linguistiche della L2 svolgono un ruolo importante nella lettura in L2. Si suppone, percio,
che per leggere i testi accademici in italiano, i lettori L2 debbano acquisire una specifica varieta di
italiano in modo da raggiungere una determinata soglia che permetta loro di affrontare i manuali

universitari in maniera autonoma.

Considerando tutto cio, di seguito verranno presentati i principali fenomeni linguistici presenti

nella scrittura accademica in italiano.

3.3  Italiano per lo studio accademico: una varieta nell’input L2

Nella presente sezione, si usera 1’espressione “italiano per lo studio accademico” per includere
sia i fenomeni linguistici trasversalmente presenti nei testi accademici, sia quelli specifici legati a una
determinata disciplina scientifica; per mantenere invece distinte le due parti nell’analisi e nel

confronto, si utilizzeranno i due termini seguenti: “italiano accademico trasversale”, che riguarda la



lingua utilizzata indipendentemente dalle specifiche materie, e “lingue speciali”, che si riferiscono
alle varieta presenti nei settori specialistici. Inoltre, verranno sintetizzate le riflessioni precedenti

sull’acquisizione della varieta accademica da parte di apprendenti L2.

3.3.1 Registro

Innanzitutto, il Quadro Comune Europeo di Riferimento per le Lingue (QCER) assegna “ai
livelli Al e A2 le funzioni di garantire agli alunni di origine straniera la possibilita di interscambio
comunicativo e ai livelli B1 e B2 quelle di permettere il contatto con la lingua dello studio in ambito
disciplinare” (Vedovelli, 2010: 115).

Le differenze tra la lingua per lo studio e la lingua della conversazione sono particolarmente
evidenti nel registro. Infatti, lo sviluppo della competenza linguistica accademica cognitiva (CALP)
si riferisce all’acquisizione del registro della lingua usata nel contesto educativo, diversamente da
quello presente nelle comunicazioni interpersonali (Cummins, 2000: 59). Poi, dato che i vari registri
indicano i diversi livelli nei quali una lingua speciale puo essere usata, la varieta accademica, che
lungo 1’asse diafasico si orienta verso I’estremo formale, viene spesso associata all’uso dei termini

tecnico-scientifici.

Naturalmente, la misura in cui la lingua usata nel contesto accademico é rigida e aulica
dipende anche dalla tipologia di scienza: limitandoci alla varieta scritta, il confine fra i trattati
scientifici come testi “molto vincolanti” e i saggi come prose “mediamente vincolanti” certe volte
non ¢ chiaro nel caso delle scienze umanistiche, mentre nelle “scienze dure” la scrittura rimane ancora
rigorosa (D’Achille, 2019: 221). In ogni caso, possiamo affermare che generalmente 1’italiano per lo

studio accademico assume un registro alto.

3.3.2 Lessico

3.3.2.1 Tratti lessicali dell’italiano accademico trasversale

L’adozione di un registro formale nell’italiano accademico trasversale si manifesta dapprima

nella scelta lessicale: infatti, nei testi accademici si osserva “I’assenza di parole e espressioni marcate

\

diafasicamente verso il basso e tipiche dell’oralita” (La Grassa, 2020: 38), il che si traduce in una



preferenza per i sinonimi delle parole colloquiali appartenenti a un registro alto, come ad esempio

emergere invece di uscire fuori.

Un altro tratto distintivo del registro alto consiste nella preferenza per termini ed espressioni
specifici (Berruto, 2021: 175), i quali sono spesso caratterizzati da un alto grado di concisione e

densita semantica, come ad esempio dematerializzazione, monoreferenzialita.

Oltre a ci0, nei testi accademici si trova un’ampia variazione lessicale con lessemi che non
rientrano nel VVocabolario di base ed espressioni auliche: casistica, corroborare, lo stesso dicasi per,
etc. Ricorrenti sono anche i termini in latino e le locuzioni di derivazione straniera: lapsus, stricto
sensu, fil rouge, etc., nonché parole con struttura interna complessa, ovvero “con cumuli di morfemi

derivativi” (Berruto, 2021: 174), come ad esempio decontestualizzazione, spaesamento.

Un altro fenomeno da sottolineare & la frequente presenza delle parole inglesi nei testi
accademici, come ad esempio abstract, performance. Nei testi accademici, si sono infiltrati anche dei
calchi passivi come evidenza per prova, poiché “I’inglese ¢ divenuto la lingua della comunicazione
scientifica internazionale e in certi settori sostituisce ormai largamente I’italiano anche nelle riviste

nazionali” (D’ Achille, 2019: 221).

Infine, nei testi accademici si osserva una predilezione per predicati nominali (Mastrantonio,
2021: 359); di conseguenza, si registra una prevalenza di verbi copulativi, come ad esempio essere,
risultare, apparire. Tale fenomeno viene descritto come il depotenziamento del verbo negli studi
sulle lingue speciali (Gualdo & Telve, 2011: 119).

3.3.2.2 Tratti lessicali delle lingue speciali

Nonostante le lingue speciali condividano alcuni tratti lessicali con la varieta accademica
trasversale, come il depotenziamento del ruolo del verbo, si distinguono per la presenza dei tecnicismi.
Come afferma Cortelazzo (1994b: 9), “¢ il lessico a fornire elementi distintivi che individuano una

lingua speciale sia rispetto alle altre lingue speciali sia rispetto alla lingua comune”.

In realta, le costruzioni delle lingue speciali sono in parte legate alle parole gia esistenti nella
lingua comune, solo con un significativo nuovo, come ad esempio arco in architettura; oppure si tratta
di polirematiche formate combinando parole di origine comune, come ad esempio natura morta in
pittura. In effetti, i sottocodici “sono costituiti da una serie di corrispondenze significante-significato

aggiuntive rispetto al codice della lingua” (Berruto, 2021: 177). Frequenti sono anche i casi in cui



alcuni tecnicismi sono gia entrati nell’uso quotidiano: freno, bottega etc., o sono i prestiti dall’inglese

ma ormai ampiamente accettati nel proprio settore: ready made in arte, coke in meccanica.

In questo senso, le lingue speciali non sono totalmente inaccessibili, anzi vi sono aspetti
sistematici nelle loro formazioni come regole che possono essere acquisite; ad esempio, i nomi usati
nell’ambito della medicina con il suffisso -ite indicano “un’infiammazione acuta di un organo o un
apparato” (Berruto, 2021: 177). Allo stesso modo, si osserva la sua regolarita nella lingua chimica, in
cui le parole con il suffisso -ite riguardano una sostanza minerale, come ad esempio cromite, grafite,
cementite. La presenza di regolarita in una determinata lingua speciale pud agevolare il suo

apprendimento, anche se questa caratteristica puo variare a seconda del campo specifico.

3.3.2.3 L’acquisizione del vocabolario accademico nell’apprendimento dell’italiano L2

Nonostante D’apprendibilita delle lingue speciali, gli studi nell’ambito della didattica
dell’italiano L2 si sono focalizzati comunque sull’acquisizione di un lessico basilare e trasversale a
tutte le discipline come punto di partenza. Cio & dovuto soprattutto all’eterogeneita disciplinare che

spesso la glottodidattica deve affrontare.

In particolare, il vocabolario accademico, come viene definito da Gallina (2019: 31), si
riferisce a “quelle unita lessicali che in generale non hanno un uso diffuso, ma che sono molto
frequenti in tutti i testi accademici a prescindere dalla disciplina”, dando supporto alla veicolazione
delle conoscenze disciplinari. Percio, sapere soltanto i termini tecnico-scientifici non sara sufficiente
per lo studio accademico; infatti, I’acquisizione del vocabolario accademico appare fondamentale per
la sua ampia copertura nei testi accademici (Gardner & Davies, 2014), per la sua poca familiarita fra
gli studenti, ancor meno noto rispetto al lessico tecnico-scientifico (Gallina, 2014, 2018), nonché per

il suo inscindibile legame con 1’abilita di lettura (Lawrence et al., 2021).

E interessante notare che in italiano & stato sviluppato un vocabolario accademico basato sul
modello anglosassone Academic Word List, chiamato 1’Academic Italian Word List (AIWL, Spina,
2010). Nello specifico, basandosi su una ricerca statistica, Spina afferma che nei testi accademici la
categoria grammaticale piu rappresentata e quella dei nomi, fra i quali spiccano i nomi astratti e quelli
derivati. A questi ultimi seguono gli aggettivi che assumono altresi qualita astratta; in particolare, i
suffissi piu produttivi in questa categoria sono: -ivo, -ico, e -ale. Rispetto alle prime due classi, i verbi
non sono in quantita significativa: si tratta piuttosto di sinonimi formali di verbi usati nelle

conversazioni quotidiani che assumono un registro alto, come ad esempio effettuare al posto di fare.



Gli studi precedenti hanno individuato anche parole ed espressioni con funzioni testuali
tipiche dei testi accademici; fra le piu familiari spiccano quelle per introdurre un esempio (si veda,
come nel caso di), per porre un’ipotesi (presupporre, nel caso in cui), nonché per arrivare a una

conclusione (si puo dire, sembra legittimo/lecito).

Altre parole ed espressioni riguardano la descrizione di cambiamenti (avvenire, avere luogo)
e rapporti di causa-effetto (influenza, portare a), la descrizione di grafici e statistiche (percentuale,
spiccare) (D’Aguanno, 2019: 98-99), la tematizzazione di argomenti (per quanto riguarda, in

relazione a), nonché la predicazione (rappresentare, risultare) (Mastrantonio, 2021: 354).

3.3.3 Morfosintassi

3.3.3.1 Tratti morfosintattici presenti nei testi accademici e riflessioni sull’acquisizione

Sotto il profilo lessicale, 1’italiano accademico e le lingue speciali condividono un lessico
trasversale e si differenziano per i tecnicismi. Tuttavia, oltre a tale dimensione, si osservano maggiori

convergenze nella morfosintassi e nella struttura testuale (Mastrantonio, 2021: 351).

Per quanto riguarda i tratti morfosintattici presenti nei testi accademici, si nota innanzitutto
una preferenza per le espressioni che creano uno stile neutro e impersonale: le costruzioni impersonali
(per es. si tratta), la forma passiva del verbo (per es. Le stesse figure vengono considerate

irrinunciabili.) e ’uso del “si” passivante (per es. i cubi si presentano di taglio).

La tendenza alla deagentivizzazione si manifesta anche nella predilezione per processi e
risultati senza agente espresso (Rosi, 2017: 296), come ad esempio i risultati dimostrano, gli esempi
illustrano, i confronti confermano. Un’altra strategia per conseguire tale scopo consiste nella
nominalizzazione; per esempio, se la parola “fruire”, che fa parte del rema nella frase “il pubblico
fruisce dell’opera”, viene tematizzata attraverso la nominalizzazione, avremmo una riformulazione
formalmente equivalente, ma con la messa in rilievo del risultato dell’azione: la fruizione dell’opera

da parte del pubblico.

Al tempo stesso, I’'uso della nominalizzazione aumenta I’astrattezza e la densita semantica,
poiché la comprensione dei nomi deverbali richiede al lettore di ricostruire cio che e stato espresso
dal verbo cancellato, distinguendo 1’azione (processo) dal risultato dell’azione (Troncarelli & La

Grassa 2015: 153). Un effetto collaterale del processo di nominalizzazione si manifesta, inoltre,



nell’eliminazione dei nessi sintattici: ci0 pud comportare una minore chiarezza nelle connessioni

logiche tra concetti (ibid.).

In piu, la nominalizzazione favorisce anche la costruzione di sintagmi complessi, in cui si

possono verificare vari livelli di incassatura sintattica, come nel caso seguente:

[...], € 'opposizione dei giovani artisti protagonisti della fase piu vitale di Ca’ Pesaro a Venezia, che
partecipano alle mostre organizzate dal segretario Nino Barbantini, dal 1909 al 1914 (mostre dove le
opere erano in vendita).

(11 sistema dell’arte contemporanea®, pp. 63-64)

Con la presenza di costrutti nominali complessi, si osserva il fenomeno di potenziamento del
nome nei testi accademici, il che é proprio la conseguenza del depotenziamento semantico del verbo.
Come affermano Gualdo e Telve (2011: 119), vi ¢ un’“alta frequenza di strutture VV + N in cui il nome

assume il carico semantico fondamentale”, come si vede nell’esempio riportato di seguito:

Emerge in questo contesto la cultura progettuale del Genio civile che appare come un importante
capitolo del design italiano per alto grado d’invenzione e flessibilita [...].

(Breve storia del design italiano®, p. 29)

Spesso si trova anche un’inversione fra il predicato nominale e il soggetto, soprattutto quando

quest’ultimo viene pesantemente relativizzato:

Molti sono i temi che caratterizzano la “modernolatria” e la “macchinolatria” dell’opera di Morasso e
che appaiono in forma esplicita nei primi anni del Novecento.

(Breve storia del design italiano, p. 37)

15 F. Poli, Il sistema dell ‘arte contemporanea. Produzione artistica, mercato, musei, Laterza, Bari, 2011.
16 M. Vercelloni, Breve storia del design italiano, Carocci, Roma, 2014.



In sintesi, lo stile nominale svolge funzioni di varia natura, ma allo stesso tempo puo
appesantire la sintassi, soprattutto quando si ha una serie di modificatori che aumentano la densita

informativa e, di conseguenza, la lunghezza della frase.

Da un punto di vista acquisizionale, la nominalizzazione risulta spesso ostica per gli
apprendenti L2 (Giannone, 2022: 1042). Questo e dovuto, anzitutto, al fatto che il suo riconoscimento
richiede la competenza morfologica di individuare le regole derivazionali. In secondo luogo, la
ragione risiede nell’effetto astratto provocato dai nomi deverbali e deaggettivali, nonché dai verbi
generici co-occorrono insieme a questi ultimi (per es. la stranezza consiste in). Infine, come accennato

prima, la nominalizzazione pud aumentare la complessita sintattica.

3.3.3.2 Tempi verbali nei testi accademici e riflessioni sull’acquisizione

Quanto ai tempi verbali, generalmente nei testi accademici € prevalente I’indicativo presente,
ma non ¢ raro 1’uso del passato remoto per le descrizioni storiche, come nell’esempio riportato di

seguito:

A ci0 si aggiunse la ruota di scorta, in sintonia con 1’automobile, proprio perché la Vespa voleva in
qualche modo essere «la macchina piu semplice possibilex.

(Breve storia del design italiano, p. 94)

Relativamente alla sua acquisizione, sia ricettiva che produttiva, si rimanda alla ricerca
condotta da Mezzadri (2016), la quale ha valutato I’effetto dell’anticipazione dell’insegnamento del

passato remoto agli studenti di livelli A2 e B1 di italiano L2.

3.3.4 Sintassi

A livello sintattico, tradizionalmente si € riscontrata una preferenza per I’ipotassi nei testi
accademici (Bianchi, 2012: 168). Tuttavia, recentemente si & osservata una tendenza allo snellimento
delle strutture complesse, evitando 1’uso di subordinate e incisi. Cio € stato soprattutto influenzato
dallo stile della scrittura accademica in inglese (Gualdo & Telve, 2011: 310). Tale fenomeno é sempre

piu frequente nei trattati scientifici in senso stretto, ma nei saggi “[l]a subordinazione ¢ ancora molto



diffusa” (D’Achille, 2019: 222). Infatti, la presenza di subordinate implicite, come il gerundio e il
participio passato, nei manuali non é affatto un caso sporadico:

Eppure proprio i curatori della mostra giocano sull’ambiguita, combinando i due livelli e in parte
confondendoli.
(Architettura e modernital’, p. 343)

Iniziato come una sorta di modellismo tecnologico e irrobustito dalla cultura anti establishment del

1968 [...], il movimento cresce fino alla nascita dei primissimi personal computer come 1’ Altair e poi,
nel 1976, I’ Apple L.
(Architettura e modernita, p. 250)

Se rimaniamo nello stile tradizionale italiano, oltre alle subordinate, che rendono la sintassi
elaborata, cio che aumenta ancora la complessita & la presenza di incastri, rappresentati dai
circostanziali o dalle frasi incidentali autonomi, racchiuse fra virgole, parentesi o trattini. Un esempio

di una frase complessa con vari “incisi”’ viene riportato di seguito:

Tradizionalmente impegnata nella produzione di macchine meccaniche che, grazie al contributo di
Marcello Nizzoli, si trasformano in “oggetti”, a volte in icone del design italiano, capaci di attivare
una nuova interfaccia tra tecnologia e utente, la Olivetti durante la prima meta degli anni cinquanta si
rivolge con curiosita imprenditoriale e scientifica al mondo dell’elettronica.

(Breve storia del design italiano, p. 115)

Per quanto riguarda la coordinazione, le proposizioni vengono talora disposte anche per
asindeto, oltre al ricorso ai soliti dispositivi di connessione come e, 0, ma, come Si pud osservare

nell’esempio riportato di seguito:

Anche in questo caso occorre andare alla ricerca di un fattore “forte”, tecnologico; lo studioso canadese
crede di ritrovarlo nell’impiego via via crescente dell’energia elettrica, vale a dire nell’elettrotecnica;
questa a sua volta si incanala fin dall’inizio in due branche principali, [...].

(L arte contemporanea'®, p. 28)

17 A. Saggio, Architettura e modernita. Dal Bauhaus alla rivoluzione informatica, Carocci, Roma, 2010.
18 A, Vettese, L arte contemporanea. Tra mercato e nuovi linguaggi, || Mulino, Bologna, 2017.



3.3.4.1 Riflessioni sull’acquisizione sintattica

Le riflessioni precedenti sull’acquisizione della sintassi da parte degli studenti di italiano L2

riguardano soprattutto le proposizioni implicite e i periodi lunghi e complessi.

Per quanto riguarda le prime, agli studenti sono piu familiari le subordinate al gerundio che
assumono funzioni temporali e modali, mentre quelle causali e concessive, che costituiscono spesso
un legame meno trasparente con la frase principale, risultano a volte difficoltose da comprendere. Lo
stesso discorso vale per le proposizioni al participio con valore di tempo, che possono essere meno
difficili da individuare rispetto a quelle di relativa implicita e di causa. In ogni caso, le subordinate

implicite appaiono meno facili da comprendere rispetto a quelle esplicite (Giannone, 2022: 1042).

Per quanto riguarda il secondo aspetto, i periodi con diverse stratificazioni ipotattiche o vari
livelli di incassatura sono altrettanto difficili da comprendere, e la loro presenza nella lettura “non
facilita lo studente a seguire il filo del discorso” (Rosi, 2020: 146). Tuttavia, queste costruzioni sono
frequenti nella comunicazione accademica: non si trovano soltanto nei testi e nei manuali accademici,
ma anche negli avvisi amministrativi (Balboni, 2018). La competenza sintattica, dunque, appare

fondamentale sia per I’apprendimento disciplinare sia per saper muoversi nel contesto accademico.

3.3.5 Testualita

Sotto il profilo testuale, Cortelazzo (1994a: 7) afferma che, secondo la classificazione di de
Beaugrande e Dressler (1981), sia i trattati scientifici che i manuali didattici possono essere ascrivibili
alla tipologia argomentativa. Tuttavia, in un’ottica di strutturazione del testo, come ribadisce lo stesso
studioso, i manuali differiscono dalle prose scientifiche per la loro funzione didattica; pertanto, la
categoria “testo espositivo” sembra giustificata come definizione tipologica. In ogni caso,
indipendentemente dalla macrostruttura, si possono individuare elementi testuali trasversalmente

presenti.

Innanzitutto, si nota 1’uso dei connettivi per I’architettura del testo, i quali possono essere
suddivisi in connettivi semantici e metatestuali. | primi svolgono la funzione di segnalare le
connessioni logico-concettuali (per es. tuttavia, nonostante cio), mentre i secondi, talora chiamati
segnali discorsivi metatestuali (Bazzanella, 2001), ricoprono il ruolo di segmentare il testo, di indicare

il suo svolgimento e di negoziare lo sviluppo (per es. in seguito, in altre parole) (Palermo, 2013: 214-



216). Cio che assume la stessa funzione metatestuale é la logodeissi (per es. nel capitolo precedente,

come vedremo in seguito).

Un altro dispositivo di coesione testuale € quello dei riferimenti anaforici: diversamente dalle
altre varieta scritte, nei testi accademici si prediligono rimandi anaforici espliciti e ripetitivi,
abbandonando a volte la strategia sinonimica per la precisione e per la monorefenrenzialita (Rosi
2017: 297). Nondimeno, 1’uso di incapsulatori per riassumere cio che ¢ stato appena scritto non ¢ un
fenomeno insolito; anzi, essi svolgono un importante ruolo nella progressione tematica a livello
testuale (Gualdo & Telve 2011: 125).

Per ultimo, va ricordata la funzione della punteggiatura, particolarmente i due punti. Essendo
un segno polifunzionale, esso pud codificare vari rapporti logico-semantici, quali esemplificazione,
spiegazione, riformulazione e causa-effetto (La Grassa, 2020: 72), avendo lo stesso valore semantico

di connettivi come ad esempio, infatti, ovvero, perché.

Infine, nei testi accademici sono presenti anche caratteristiche di natura pragmatica: la
prevalenza dei verbi per la dialogicita, “che si traduce nella presenza di citazioni e discorsi riportati,
introdotti da una varieta di verbi espositivi” (per es. affermare, dire) (Mastrantonio, 2021: 353); 1’uso
di avverbi epistemici (per es. indubbiamente, probabilmente) e di formule limitative (es. a quanto
sembra, si puo dire plausibilmente che) (Gualdo & Telve, 2011: 128-129), nonché la presenza di

espressioni deontiche (per es. bisogna che, & necessario che) (Desideri, 2011: 51).

3.3.5.1 Riflessioni sull’acquisizione a livello testuale

La maggior parte delle ricerche acquisizionali sull’italiano L2 riguardanti la testualita si
concentrano sulla competenza testuale degli studenti stranieri tramite la produzione scritta (Malagnini
& Fioravanti 2022; Scibetta, 2015; Troncarelli, 2017), con un particolar accenno sulla punteggiatura
(Diadori, 2020; Ni & Scibetta, 2021).

Per quanto riguarda la lettura, risultano pochi i lavori sulla comprensione delle relazioni
logico-testuali da parte degli apprendenti di italiano L2. Tuttavia, ve ne uno condotto da Giannone
sugli alunni stranieri: secondo la studiosa, eventuali difficolta di comprensione a livello testuale
possono trovarsi sia nella divisione del contenuto in capitoli e paragrafi, sia nella presenza di vari tipi
di connettivi (Giannone, 2022: 1040).

Dato che I’obiettivo principale di questo lavoro é lo sviluppo dell’abilita di lettura accademica

in italiano L2, possiamo affermare di condividere la posizione degli studi precedenti che sottolineano



I’importanza dell’acquisizione della varieta accademica trasversale per gli studenti universitari di
italiano L2. In altre parole, si ha esigenza di accentuare 1’acquisizione dei tratti linguistici
trasversalmente presenti nei testi accademici come nucleo di base comune a tutte le materie
disciplinari, indipendentemente dalle nozioni settoriali, al fine di agevolare la comprensione dei testi
accademici. Ovviamente, se ci si sofferma solo sugli aspetti trasversali, la formazione non sara
completa. Infatti, la didattica della lettura accademica non tratta soltanto della comprensione di un
singolo messaggio, ma piuttosto dell’insegnamento delle conoscenze linguistiche e delle strategie che
permettano agli studenti di affrontare in modo autonomo le successive letture per lo studio (Gabrieli,
2018: 351).

3.4  Misurare la complessita del testo per prevedere le difficolta

Senza dubbio, le difficolta di accesso ai manuali universitari e alle prose accademiche da parte
degli studenti L2 sono in parte dovute alla mancanza di padronanza delle competenze linguistiche.
Tuttavia, € altrettanto importante considerare la complessita del testo, che ha un impatto significativo

sulla comprensione degli studenti.

Percio, la valutazione della performance di lettura degli studenti L2 deve considerare anche il
grado di difficolta del testo in relazione a un determinato livello linguistico. Tale complessita non
sara calibrata semplicemente enumerando i tratti linguistici locali che abbiamo analizzato in
precedenza, poiché € necessaria un’analisi globale che considera il testo nel suo complesso, oltre che

i fattori extralinguistici.

3.4.1 Leggibilita e comprensibilita

Al fine di capire il livello di difficolta dei testi per una determinata tipologia di lettore, sono
state condotte varie ricerche dedicate all’analisi della complessita del testo a seconda di due sue

caratteristiche, ossia la leggibilita e la comprensibilita.

Innanzitutto, € necessario chiarire la definizione terminologica delle parole leggibilita e
comprensibilita. La prima misura i fattori intrinsechi al testo. Nello specifico, se il concetto di
leggibilita si riferisce al termine readability in inglese, si intende un’analisi quantitativa della

complessita del teso basata su fattori formali a livello lessicale, sintattico e testuale; se invece ci si



riferisce al termine legibility, si tratta piuttosto della valutazione delle caratteristiche superficiali del

testo in riferimento agli elementi tipografici.

Il secondo indice, ossia la comprensibilita, valuta invece gli aspetti piu profondi del testo: da
un lato, vanno analizzati i fattori logico-semantici, che comprendono la coerenza, la densita
informativa e la familiarita del contenuto al lettore; dall’altro, vanno esaminati i fattori funzionali,
che riguardano I’organizzazione del testo, il grado di esplicitezza del contenuto e delle sue intenzioni

comunicative (Vena, 2022: 473-475).

A differenza della leggibilita, la comprensibilita viene valutata in maniera qualitativa, poiché
un maggior o minor grado di essa dipende dalla relazione tra testo e lettore, diversamente dalla prima

che riguarda invece solo il testo, ed &€ misurabile oggettivamente attraverso formule matematiche.

Per quanto riguarda le formule di leggibilita, si  visto uno sviluppo dalle formule tradizionali
alle formule basate sugli approcci computazionali (Venturis, 2022). Fra i primi studi anglosassoni
sulla leggibilita del testo spicca I’indice di Flesch-Kincaid, il quale calcola quantitativamente due
variabili: la lunghezza media delle parole misurate in sillabe e la lunghezza media delle frasi misurate
in parole (Dell’Orletta et al., 2011: 74). Questo indice viene poi adattato alla lingua italiana (indice
Flesch-Vacca, Franchina & Vacca, 1986), e successivamente, sotto la guida di Tulio De Mauro, nasce
la prima formula di leggibilita per I’italiano: I’indice GulpEase (Lucisano & Piemontese, 1988). La
differenza tra quest’ultimo e I’indice Flesch-Vacca consiste nel fatto che 1’indice GulpEase calcola

la lunghezza media delle parole misurate in lettere anziché in sillabe.

Sono state poi avanzate critiche nei confronti dei limiti delle formule tradizionali, soprattutto
per il fatto di aver trascurato fattori testuali come la coesione e la coerenza (Graesser et al., 2004): se
un testo viene scritto con frasi brevi e con parole semplici ma senza nessuna coerenza logico-
semantica, avra un indice di leggibilita alto ma non sara realmente comprensibile. Dunque, per andare
oltre le caratteristiche superficiali, la valutazione della leggibilita si & rivolta alle tecniche
automatizzate di analisi del linguaggio, le quali sono in grado di catturare proprieta linguistiche piu
varie e complicate. Nella sezione successiva, verra presentata 1’applicazione della linguistica

computazionale all’analisi della leggibilita dei testi nel contesto italiano.

3.4.2 Misurazione automatica della difficolta del testo in italiano

Focalizzandosi intorno alla misurazione automatica della difficolta del testo nella lingua

italiana, si sono sviluppati vari strumenti informatici: fra i pit noti si distingue il programma READ-



IT (Dell’Orletta et al., 2011), che non calcola solo I’indice GulpEase, che valuta le caratteristiche
formali ma considera anche altri tratti linguistici, come il lessico, la morfosintassi e la sintassi. La
peculiarita piu notevole di tale strumento si trova nel fatto che esso misura la leggibilita sia a livello
globale che per ogni singola frase, identificando i livelli di difficolta lessicale e sintattica delle singole
frasi attraverso le gradazioni cromatiche che vanno dal verde (pit comprensibile) al rosso (meno

comprensibile).

Per quanto riguarda la misurazione della difficolta dei testi per studenti di italiano L2, nel
2019 nasce il primo programma rivolto ai parlanti non nativi all’Universita per Stranieri di Perugia:
MALT-IT2. In base a un’analisi di 139 proprieta linguistiche, il software misura la difficolta dei testi
indicandoli con uno dei quattro livelli previsti dal Quadro Comune Europeo di Riferimento per le
lingue (QCER): B1, B2, C1 e C2. Oltre ai tratti linguistici ampiamente analizzati negli altri
programmi, esso considera anche vari elementi sul piano discorsivo (Forti et al., 2020). L’obiettivo
di tale software e quello di aiutare gli insegnanti nella selezione di testi e nella creazione di materiali

per fini glottodidattici, garantendo che siano adatti alla competenza linguistica dello studente L2.

In sintesi, gli strumenti tecnologici sono di grande aiuto nella valutazione oggettiva per
prevedere eventuali ostacoli legati al testo stesso, ma allo stesso tempo occorre anche tenere conto
degli elementi testuali ed extralinguistici, come la strutturazione del testo, la densita informativa, le
conoscenze enciclopediche del lettore, la distanza culturale per un lettore di L2, etc. Dunque, al fine
di prefigurare eventuali difficolta nella lettura € necessaria un’analisi a vari livelli linguistici ed
extralinguistici, valutando la complessita del testo tramite I’osservazione di variabili sia quantitative

che qualitative.

Considerando tutto ci0, nel capitolo successivo sara condotta un’analisi sia quantitativa che
qualitativa sulla complessita di testi estratti da manuali universitari di storia dell’arte, al fine di
valutare la difficolta dei testi per il nostro campione rappresentato da apprendenti cinesi di italiano

L2 che studiano I’arte presso 1’ Accademia di belle arti di Bologna.



4. Case study sulle complessita di libri d’arte per gli studenti cinesi

Nel capitolo precedente sono state presentate le caratteristiche trasversali dell’italiano scritto
in ambito accademico, ma tale varieta come si colloca in un contesto artistico? Quali sono le difficolta
che gli studenti cinesi dell’Accademia di belle arti potrebbero incontrare nella lettura in italiano per
lo studio? Per rispondere a tali domande, nel presente capitolo ci proponiamo di svolgere un’analisi
linguistica di brani e di capitoli tratti da libri universitari di storia dell’arte, con ’obiettivo di
scomporli in diversi livelli linguistici, come il lessico e la morfosintassi, al fine di individuare
eventuali sfide che uno studente cinese di italiano L2 di livello A2-B1 potrebbe affrontare nello studio.

La scelta di tale argomento tiene conto dell’eterogeneita professionale dei soggetti
appartenenti al gruppo target. In altre parole, per ridurre I’impatto delle specifiche conoscenze
disciplinari sulla lettura, é stato scelto un tema che possa accomunare la maggior parte dei lettori,
ossia la storia dell’arte. I libri consultati, compresi manuali e materiali di natura saggistica, sono stati
selezionati dalla bibliografia di riferimento indicata dai docenti dell’Accademia di belle arti di
Bologna per I’anno accademico 2021-2022%°.

La discussione sulle difficolta nella lettura in italiano L2 partira da un’analisi condotta
attraverso 1’uso di due corpora creati tramite il programma Sketch Engine, con 1’obiettivo di avere un
“panorama” del lessico e della morfologia verbale presenti nei testi presi in esame. Per andare oltre
tali livelli, successivamente verra effettuata un’ulteriore analisi della sintassi e di altri elementi
testuali basata sulle due caratteristiche del testo: leggibilita/ comprensibilita. La discussione prosegue
poi esaminando gli specifici ostacoli incontrati dagli studenti cinesi nelle attivita didattiche, i quali

possono essere attribuiti alla distanza linguistica tra italiano e cinese.

19 ] testi sono estratti da Storia dell arte italiana di Bertelli C., Briganti G., Giuliano A. (1991), da L ‘arte contemporanea:
da Cézanne alle ultime tendenze di Barilli R. (2014), e da due volumi di ltinerario nell’arte di Cricco G., Teodoro F. P.
(2011/2012)



4.1  Le complessita di libri universitari di storia dell’arte

Un primo aspetto di analisi € di tipo macro-testuale. Secondo la classificazione delle tipologie
testuali basata sul criterio funzionale (Dardano & Trifone, 1997) e il concetto di “dominanza” nella
linguistica testuale (Lavinio, 2022: 179), i libri di storia dell’arte che la maggior parte dei nostri
studenti cinesi deve leggere per lo studio possono essere suddivisi in due categorie: testi a dominanza
espositiva e testi a dominanza argomentativa. Di conseguenza, sono stati creati due corpora
denominati Corpus E. e Corpus A., composti rispettivamente da testi tratti dai manuali e dai saggi.

L’idea di condurre un’analisi quantitativa ha due considerazioni: la prima consiste nel fatto
che I’approccio corpus-based, ampiamente utilizzato nella ricerca sulla lingua per scopi specifici
(Corino, 2014), consente di identificare le principali caratteristiche lessico-grammaticali presenti nei
testi reali al fine di prevedere eventuali difficolta nell’acquisizione linguistica; la seconda consiste
nella possibilita di selezionare materiali adeguati e ideali per una riscrittura sperimentale, come

vedremo piu avanti.

4.1.1 Lessico specialistico

Come gia anticipato nel capitolo precedente, € soprattutto il lessico che differenzia una lingua
speciale dalla lingua comune e da altre lingue speciali. Come rilevato in studi precedenti, la quantita
di lessemi specifici dell’arte in realta & molto inferiore rispetto a quelli relativi alla storia, secondo il
Grande Dizionario Italiano dell’Uso di De Mauro: 1.655 lessemi per I’arte rispetto a 10.400 per la
storia (Boglioni, 2011: 209), una quantita neanche rilevante se confrontata con il VVocabolario di base.

Infatti, se osserviamo i 23 vocaboli piu frequenti individuati da De Mauro come “parole chiave”
per la critica d’arte (De Mauro, 1965), non sono cosi oscuri per un apprendente di italiano L2.
Confrontandoli con le parole piene ad alta frequenza nei due corpora, emergono parole non comprese
nell’elenco di De Mauro, come dipinto, tela, olio, luce, opera, oggetto, superficie, spazio, corpo, ma

queste ultime sono comunque familiari a un lettore L2 specializzato nell’arte.

Tabella 1 Le prime 10 “parole chiave ” indicate da De Mauro confrontate con le parole ad alta frequenza nei testi raccolti

“Parole chiave” | Parole piu frequenti | Occorrenze | Parole piu frequenti | Occorrenze
di De Mauro nel C.E.2° totali nel CA% totali
arte arte 473 artista 384
artista artista 343 arte 200

20 11 numero totale di tokens del Corpus E. & di 156.827.
2L [ numero totale di tokens del Corpus A. & di 158.003.



forma colore*?2 341 forma 184
figura dipinto 297 figura 182
pittore tela 256 oggetto 170
pittura disegno* 241 superficie 170
artistico olio 220 spazio 164
critica luce 217 dipinto 150
stile opera 211 colore* 145
composizione figura 193 corpo 142

Fra i lemmi piu ricorrenti nei due corpora, si osserva la presenza di parole appartenenti alla
lingua comune che vengono talora ridefinite nel contesto artistico: la parola “tela” conserva il suo
significato di tessuto nelle polirematiche come “tempera su tela”, ma viene anche utilizzata come
sinonimo della parola “dipinto” o “opera”, come nel caso di “tele caravaggesche”. Lo stesso vale per
la parola “olio”, che spesso indica la tecnica di pittura, come ad esempio, “pittura a olio”, “olio su
tela / tavola”; ma puo assumere anche una connotazione specifica riferendosi a un quadro dipinto con
tale tecnica, come ad esempio “un olio realizzato due anni prima”.

Altre parole con piu di 100 occorrenze in due corpora, che possono assumere un significato
specifico grazie al processo di rideterminazione semantica?®, includono: volta (copertura a superficie
curva), tavola (materiale legnoso per dipingere), studio (lavoro preparatorio), spazio
(rappresentazione tridimensionale), motivo (elemento pittorico o decorativo che si ripete
ritmicamente). Un simile fenomeno é stato osservato anche fra gli aggettivi, come ad esempio la
parola plastico (effetto delle forme), riscontrata 136 volte; con una frequenza piu ridotta, si nota la
parola morbido (armoniosita di colore), con 45 occorrenze registrate.

In sintesi, la rideterminazione semantica di parole comuni &€ un fenomeno ricorrente nella
formazione di termini artistici. Inoltre, & altrettanto importante notare che, grazie al processo di
lessicalizzazione?*, anche un insieme di parole comuni puo trasformarsi in un’unita lessicale unitaria,
assumendo cosi un significato specifico nel contesto artistico. Si pensi al termine “atmosfera
controllata”, che si riferisce a un’operazione artificiale di controllo sulla qualita dell’aria per la
conservazione delle opere d’arte. Nonostante queste polirematiche, singolarmente, non risultino
statisticamente significative, esse rivestono comunque un ruolo fondamentale nell’acquisizione del

lessico artistico da parte degli apprendenti L2.

22 |_e parole segnalate con I’asterisco sono comunque classificate fra i 23 vocaboli pit frequenti per la critica d’arte indicati
da De Mauro (1965: 35-36).

23 |_a rideterminazione semantica si riferisce al “processo per cui una parola della lingua comune assume un significato
diverso nel LSP” (Gualdo & Telve, 2011: 81).

24 Con la lessicalizzazione ci si riferisce al “processo per cui un gruppo di parole diventa un elemento lessicale unitario e
autonomo” (Gualdo & Telve, 2011: 107).



Per quanto concerne la monoreferenzialita (Gualdo & Telve, 2011: 80), caratteristica del
lessico delle lingue speciali, si manifesta nell’uso dei tecnicismi veri e propri, i quali costituiscono un
insieme non omogeno nei testi consultati. Infatti, oltre ai termini dello studio delle “belle arti”, come
quelli pertinenti alla pittura (veduta, campitura, cromia), si osservano numerosi vocaboli provenienti
da altre lingue speciali: sono particolarmente presenti i termini architettonici (cupola, capitello,
navata) e geometrici (diagonale, spigolo, poliedro); mentre altri termini di natura religiosa
(evangelista, vangelo, sacrificio) e teologica (cherubino, crocifissione, croce), cosi come quelli
relativi alle arti applicate (scenografia, controluce, rifacimento) risultano meno frequenti.

Tornando ai termini specifici inerenti all’arte in senso stretto, la classificazione puo essere
effettuata in base agli elementi impiegati nella realizzazione di un’opera artistica e alle nozioni

utilizzate per la sua descrizione:

Termini relativi ai materiali: marmo, carboncino, biacca, grafite
Termini relativi alle tecniche delle varie arti: tempera, acquerello, pastello, velatura
Termini relativi ai colori: ocra, violetto, azzurrognolo, lapislazzuli

Termini relativi ai prodotti finali: scultura, affresco, bassorilievo, polittico

o & LD

Parole per la critica d’arte: plasticita, composizione, contorno, tavolozza

Rimanendo nel profilo lessicale, si osserva anche la presenza di forestierismi di origini diverse
(collage, ready-made, kitsch). In particolare, sono stati trovati tanti francesismi suffissati in -ismo,
con riferimento a una corrente artistica. Fra i piu frequenti, con piu di 30 occorrenze in tutti e due
corpora, si ricordano cubismo, espressionismo, impressionismo, dadaismo. Ovviamente, non
mancano le parole di origine italiana formate con tale suffisso, come divisionismo, futurismo,
realismo, linearismo.

Il fenomeno conseguente all’alta presenza del suffisso -iSmo ¢ ’'uso del suffisso -ista, che
indica sia chi segue un determinato movimento artistico sia 1’aggettivo derivato dal nome designante
tale corrente. Basta ricordare due esempi: impressionista (con 114 occorrenze nel C.E.), cubista (con
99 occorrenze nel C.A.).

Ricorrenti sono anche gli eponimi formati con suffissi aggettivali, rappresentati soprattutto da
-iano (con 227 occorrenze in totale) e -esco (con 65 occorrenze in totale): brunelleschiano, picassiano,
tizianesco, michelangiolesco.

Infine, per la formazione dei verbi specialistici si ricorda il suffisso verbale -eggiare (con 97

occorrenze in totale): tratteggiare, ombreggiare, lumeggiare, tinteggiare.



Oltre ai suffissi ad alta frequenza sopracitati, altri affissi e confissi per la formazione delle
parole specialistiche esaminati gia in lavori precedenti (Boglioni, 2011: 210; cfr. Vuceti¢, 2006) non
sono risultati particolarmente dominanti nei nostri testi. Tuttavia, si € notato un fenomeno emergente
nella raccolta di saggi: la presenza del suffissoide -morfo in vari aggettivi (es. meccanomorfo,
biomorfo, fitomorfo, elettromorfo, tecnomorfo, zoomorfo) e della sua forma corrispondente nominale
-morfismo (es. meccanomorfismo, biomorfismo etc.). Complessivamente, si € registrato un totale di
116 occorrenze. Una possibile spiegazione potrebbe consistere nell’uso di tali vocaboli per descrivere
la tendenza all’astrazione nell’arte contemporanea e per discutere 1’impatto tecnologico sulla
realizzazione di forme non figurative nei tempi odierni.

La presenza di tecnicismi innalza indubbiamente il registro, e lo stesso effetto pud essere
ottenuto anche attraverso 1’uso di aggettivi astratti. Se ci limitiamo alle parole con almeno 10
occorrenze, tale fenomeno & emerso soltanto nei testi argomentativi a causa della presenza di
contenuti relativi alla critica d’arte nei saggi raccolti. Si ricordano alcuni esempi: Sintetico,
concettuale, fenomenico, analitico, intrinseco, enigmatico, costruttivo.

Dal punto di vista dell’acquisizione linguistica, 1 tecnicismi costituiscono senza dubbio degli
ostacoli lessicali per i lettori L2, anche per coloro che hanno un livello avanzato. Tuttavia, €
importante ricordare che la conoscenza dei termini specifici dipende anche dalla specializzazione
disciplinare dello studente, e I’incomprensione ¢ spesso dovuta alla mancanza di conoscenza dei
concetti teorici. In questo senso, la familiarita con le parole piu frequenti emerse dall’analisi
guantitativa non solo mira ad ampliare il vocabolario degli apprendenti L2 ma anche a fornire i

concetti basilari dell’arte necessari per una comprensione effettiva.

4.1.2 Morfologia verbale

Altre caratteristiche non lessicali dell’italiano accademico trasversale, che sono state
analizzate nel capitolo precedente, sono generalmente presenti anche nei testi presi in esame. Tuttavia,
si e voluto approfondire la distribuzione dei tempi e dei modi verbali nei nostri testi: da un lato, il
sistema verbale rappresenta 1’aspetto che differenzia di piu il cinese dall’italiano in termini di
flessione; dall’altro, un confronto tra due corpora ci permette di identificare i principali elementi

grammaticali che caratterizzano una determinata tipologia di testo.



Tabella 2 Distribuzione dei tempi e dei modi verbali con relative percentuali nel C.E. e nel C.A.

Tempi e modi verbali Testi Testi
espositivi argomentativi
Presente 6.832 7.562
(PRE)% 54,81% 49,14%
Futuro semplice 173 407
(FUTS)% 1,39% 2,65%
Imperfetto 571 370
(IPF)% 4,58% 2,40%
Passato remoto 823 174
(PASR)% 6,60% 1,13%
Futuro composto 1 3
(FUTC)% 0,01% 0,02%
Passato prossimo 226 332
(PASP)% 1,81% 2,16%
Trapassato prossimo 159 160
(TRAPP)% 1,28% 1,04%
Gerundio 881 1.161
(GER)% 7,07% 7,54%
Infinito 2.365 4.585
(INF)% 18,97% 29,79%
Condizionale semplice 36 99
(COND)% 0,29% 0,64%
Condizionale composto 106 41
(CONDC)% 0,85% 0,27%
Congiuntivo presente 127 337
(CGPRE)% 1,02% 2,19%
Congiuntivo imperfetto 119 109
(CGIPF)% 0,95% 0,71%
Congiuntivo passato 21 25
(CGPAS) % 0,17% 0,16%
Congiuntivo trapassato 25 24
(CGTPS) % 0,20% 0,16%
Totale 12.465 15.389

Osservando la Tabella 2, si nota innanzitutto una discrepanza nel numero totale di verbi
riconosciuti nei due corpus, con una percentuale di circa il 19% inferiore nei testi espositivi rispetto
a quelli argomentativi. Tale differenza potrebbe essere giustificata da una maggiore presenza di
didascalie nei manuali, le quali sono spesso prive di verbi.

Analizzando nel dettaglio i singoli tempi verbali, si nota un’alta percentuale dei PASR nei
testi espositivi rispetto a quella nel corpus di confronto (C.E.: 6,60%; C.A.: 1,13%). Questo puo essere

dovuto al fatto che i manuali tendono a narrare eventi storici con una voce impersonale, e la scelta



del passato remoto puo giustamente creare un distacco sia cronologico che soggettivo. Si veda
I’esempio riportato qui sotto, in cui si descrive una serie di eventi in successione mediante 1’uso dei

verbi al passato remoto:

Codussi lavoro per i Camaldolesi di Ravenna e sulla costa romagnola. Dovette conoscere le opere

dell’ Alberti e le antichita di Verona; compi, inoltre, viaggi in Istria e, probabilmente, visitd Firenze.

Inoltre, la narrazione di eventi storici nei manuali richiede anche un’ampia presenza
dell’imperfetto. Infatti, la percentuale degli IPF risulta quasi doppia rispetto alla controparte (C.E.:
4,58%; C.A.: 2,40%). Si puo osservare la presenza dei verbi all’imperfetto in sequenze descrittive

nell’esempio riportato di seguito:

Alla sinistra il portico introduceva alle scale che conducevano ai piani superiori e alla cappella di

famiglia. Oltre il cortile, infine, si apriva un giardino chiuso da alti muri.

Diversamente da quanto avviene nei manuali, la saggistica adotta il presente storico per

narrare eventi, poiché spesso la narrazione ¢ parte integrante del discorso dell’autore.

Picasso fa la spola tra Barcellona e Parigi, dove si installa definitivamente nel 1904. E intanto aderisce
all’avanguardia ufficiale del tempo, al Simbolismo di specie gauguiniana, rivisto pero con il piglio

aggressivo e demistificante proprio di quella che abbiamo definito “fascia fauve-espressionista”, [...].

Inoltre, la dominante presenza del passato remoto nei testi espositivi spiega anche una
percentuale piu elevata dei CONDC in tale corpus rispetto a quanto riscontrati nei testi argomentativi
(C.E.: 0,85%; C.A.: 0,27%), poiché in questi ultimi 1’uso del presente storico viene accompagnato
dal futuro come tempo verbale per esprimere il futuro nel passato. Come ci si aspettava, la percentuale
dei FUTS nei testi argomentativi risulta essere quasi il doppio rispetto a quella nel corpus di confronto
(C.E.: 1,39%; C.A.: 2,65%).

E evidente che sia il futuro semplice che il condizionale composto possono assumere valori
modali. Un’osservazione piu dettagliata permette di affermare che 1’uso del futuro semplice si estende
largamente alla funzione di attenuare 1’affermazione dell’autore nei testi argomentativi. Si pensi

all’esempio riportato di seguito:

All’interno del periodo macroscopico, poi, sara utile adottare come filo conduttore il criterio dei generi,

piuttosto che quello strettamente cronologico.



Il condizionale composto, nel suo uso controfattuale, viene invece osservato solo in

pochissimi casi, ad esempio:

[L]a villa, che sorge sulle pendici di monte Mario, non fu mai conclusa, [...]. Infatti, nelle intenzioni

di Raffaello, la villa avrebbe dovuto comprendere ambienti a destinazione e livelli diversi, [...].

Inoltre, non si pud dimenticare il congiuntivo. Nel complesso dei quattro tempi, la percentuale
registrata nei testi argomentativi risulta lievemente piu elevata rispetto a quella nei testi espositivi
(C.E.: 2,34%; C.A.: 3,22%). Senza addentrarsi in un’analisi profonda, possiamo comunque avere una
conferma indiretta della presenza di proposizioni subordinate esplicite nei nostri testi. In piu, i
CGPRE nei saggi hanno una quota maggiore rispetto a quelli nei manuali (C.E.: 1,02%; C.A.: 2,19%).
Un possibile motivo € il prevalente uso del congiuntivo esortativo nei testi argomentativi per
introdurre casi paradigmatici (ad esempio, si veda, si pensi, si noti).

Altri dati che possono implicare una complessita sintattica consistono nelle percentuali dei
gerundi (C.E.: 7,07%; C.A.: 7,54%), poiché questi ultimi possono essere usati in subordinate implicite.
Percio, si e pensato di eliminare le occorrenze in cui il gerundio viene utilizzato per formare perifrasi
composte dai verbi stare, venire e andare. Dopo tale operazione, le percentuali rimangono comunque
alte (C.E.: 6,454%; C.A.: 6,998%). Cio0 significa che in tutti e due corpora sono prevalenti le
subordinate implicite al gerundio. In piu, si ¢ osservato che 1’uso del gerundio non si limita al valore
temporale ma é piuttosto esteso ad altri valori come quello modale e causale.

Tuttavia, la stessa operazione e difficile da applicare nel riconoscimento delle subordinate
introdotte dal participio passato, dal momento che quest’ultimo pud essere usato anche come
aggettivo. Percio, € necessario un ulteriore esame per valutare quanto sia articolata la sintassi nei
nostri testi, come vedremmo piu avanti.

Infine, si nota una significativa differenza nelle percentuali degli INF nei due corpus (C.E.:
18,97%; C.A.: 29,79%). Una spiegazione puo essere ricercata nella maggiore preferenza dei saggi
per le costruzioni perifrastiche (es. si tratta di, tende a) e locuzioni fisse (es. in modo da, salvo),
sfruttando cosi le possibilita di diversificare il lessico per realizzare un testo formale e anche
stilisticamente piu vivace. La scelta di una determinata espressione rispetto a un’altra non ¢
necessariamente determinata da considerazioni semantiche, bensi € piu motivata dal ricorso a un
registro alto. Per lo stesso motivo, si & notato che i nostri testi argomentativi fanno spesso uso di nomi
astratti che reggono una frase infinitiva (es. /’esigenza / il concetto di), il che aumenta naturalmente
la percentuale degli INF.

Un altro possibile motivo dell’alta percentuale degli INF consiste nella natura argomentativa

propensa ad attenuare la perentorieta dell’affermazione, la quale richiede un maggior uso dei verbi



modali epistemici (potere / dovere), dei verbi semanticamente aventi la funzione di mitigazione (es.
sembrare + infinito) e dei predicati nominali con aggettivi che producono lo stesso effetto (es. e
possibile / opportuno + infinito).

Per ultimo, si nota un’alta frequenza della parola “dire” grazie alla presenza della locuzione
congiuntiva “vale a dire” (con 50 occorrenze). Tale espressione risulta invece totalmente assente nei
testi espositivi. Infatti, la sua funzione di introdurre una spiegazione e tipica dei testi argomentativi.

Nonostante il margine di errore nell’analisi automatica, I dati sopra riportati possono
comungue suggerire che i testi argomentativi, rispetto ai testi espositivi, presentano un profilo piu
articolato, caratterizzato da una maggiore presenza di elementi tipici dei testi accademici.

Complessivamente, in entrambi i tipi di testi si osserva una serie di elementi che potrebbero
risultare difficili per un lettore cinese di livello A2-B1l. Nello specifico, le difficolta possono
consistere nel riconoscimento delle forme verbali del passato remoto e del congiuntivo, cosi come
nella comprensione del valore modale del futuro e delle varie funzioni del gerundio, dal momento
che le informazioni codificate nella morfologia verbale italiana vengono principalmente trasmesse

attraverso il lessico nella lingua cinese per la sua natura isolante.

4.1.3 Sintassi, testualita ed elementi extralinguistici

Per valutare meglio la complessita sintattica e anche andare oltre tale livello, si & pensato di
selezionare come esempio due brani rispettivamente dal C.E. e dal C.A. per condurre un’analisi piu
profonda.

La presente disamina si basera sulle due caratteristiche del testo, ossia la leggibilita e la
comprensibilita, al fine di misurare la difficolta dei testi per un lettore L2. A tale scopo, da un lato, si
e fatto ricorso al software MALT-IT22% per capire il livello linguistico del testo, valutato dal
programma tramite 1’analisi quantitativa; dall’altro, si ¢ condotta un’analisi di tipo qualitativo per

identificare le possibili difficolta linguistiche ed extralinguistiche.

25 https://lol.unistrapg.it/malt/index.php
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Tabella 3 Difficolta del testo stimata dal MALT-I1T2

Testo espositivo

Testo argomentativo

Il livello stimato del testo &: [}

50%

45%
47.16%

Il livello stimato del testo é: (5}

52.39%

55

50
40% 45%
40
35

10% 10%
: B1

B1 B2 c1 c2 B2 ¢ c2

I due brani estratti hanno argomenti diversi ma presentano una lunghezza simile in termini di
tokens: 960 per il testo espositivo (T.E.) e 947 per il testo argomentativo (T.A.). Guardando ai
primissimi risultati, si nota subito che il livello di difficolta stimato per il T.E. ¢ C1 (con una
probabilita del 47,16%) mentre per il T.A. ¢ di livello C2 (52,39%).

Concentrandoci sui dati relativi alla sintassi, osserviamo che la lunghezza media delle frasi in
termini di tokens nel T.E. (38,42) e superiore rispetto a quella del T.A. (29,83). Quanto alle
percentuali medie delle proposizioni subordinate rispetto al totale delle proposizioni, i due numeri
presentano solo una leggera differenza: 59,21% nel T.E. 54,32% nel T.A., ma tutti e due sono
comunque superiori alla meta. Da cio possiamo dedurre che le frasi nel T.E. sono generalmente piu
lunghe, e che le subordinate sono ricorrenti in entrambi i testi. Infatti, troviamo quasi all’inizio del

T.E. una lunga frase composta da 83 tokens:

Ma la dipendenza dello Sposalizio della Vergine — dipinto eseguito da Raffaello nel 1504 per la
Chiesa di San Francesco a Citta di Castello — da due opere del Perugino (I’una, dello stesso soggetto
scelto da Raffaello, e iniziata I’anno precedente per la Chiesa di San Lorenzo a Perugia, I’altra condotta
ad affresco nella Cappella Sistina in Vaticano, circa vent’anni prima, rappresentante la Consegna delle

chiavi a San Pietro) é puramente formale ed esteriore.

Nell’esempio sopracitato, si nota che i due incisi, segnalati dai trattini e dalle parentesi, hanno
interrotto il sintagma nominale a livello semantico e distanziato il soggetto dal predicato. Tali incisi,
da un lato, creano un carico cognitivo per il lettore L2, poiché la memoria di lavoro pud contenere
simultaneamente al massimo 4+1 elementi (Cowan, 2001, 2005); dall’altro, possono distrarre il
lettore dal riconoscimento della struttura sintattica. Non & neanche raro trovare una relativa che, dando

luogo a incisi, distanzia il dipendente dalla testa e allunga cosi la frase.



Tali qualita derivano soprattutto dal numero superiore delle facce, che lo rendono pit simile a un
cilindro piuttosto che a un prisma, nonché dalla presenza del portico colonnato che genera

I’impressione di uno spazio circolare e ruotante attorno all’edificio.

Quanto alle subordinate, come gia menzionato, esse sono frequenti in entrambi i testi. Tuttavia,
se osserviamo i dati sulla lunghezza della catena di subordinate, nel T.A. quelle che hanno piu di due
relazioni di incassatura rappresentano il 48,27%, mentre la percentuale nella controparte € del 33,34%.
Cio significa che il T.A. contiene piu subordinate ad alta complessita. Come nell’esempio seguente,
si possono trovare una subordinata concessiva introdotta dal gerundio e due proposizioni relative di

grado diverso, anche se queste ultime non sono subordinate in senso stretto:

C’¢ addirittura una benemerita collana editoriale dei Fratelli Fabbri che si richiama esplicitamente
all’ Arte moderna, pur studiando i fatti artistici degli ultimi ottant’anni circa, che dunque sono fatti

sicuramente “contemporanei”.

Altri fenomeni sintattici, che non potevano emergere dai dati numerici, riguardano
I’inversione del predicato rispetto al soggetto e la dislocazione a sinistra, entrambi osservati nel testo
argomentativo. Visto che nel capitolo precedente sono gia stati presentati esempi di inversione del
soggetto con predicati nominali e verbi inaccusativi, di seguito viene riportato solo un esempio di

inversione utilizzata per marcare pragmaticamente il soggetto di un verbo transitivo:

[...] rapporto che quindi si dovra dire fondamentalmente materiale: ma non certo di un rozzo e brutale

materialismo, poiché in esso troveranno un posto adeguato anche gli strumenti ideali.

Quanto alla dislocazione a sinistra, si pud osservare l’esempio successivo, in cui
I’anticipazione dell’oggetto sembra essere motivata dall’idea di marcare un tema non

immediatamente legato alla frase precedente bensi associato al topic dell’intero paragrafo (“i criteri”).

Naturalmente riconoscere tale saggezza non vuol dire accoglierne anche i criteri discriminanti, [...].
Una storiografia avveduta punta oggi sulla ricerca di fattori “forti”, agenti in profondita sull’assetto
generale delle societd e delle culture. E poi abbastanza evidente che una parte dominante
nell’ispirare i nostri attuali criteri storiografici I’hanno avuta movimenti che, dal positivismo al

marxismo al pragmatismo, hanno portato a privilegiare i fattori materiali [...].

In sintesi, la sintassi nel testo espositivo risulta relativamente piu lunga e impegnativa, mentre

quella nel testo argomentativo é piu variegata e complessa. A ogni modo, possiamo affermare che la



complessita delle strutture sintattiche presenti in entrambi i testi puo rappresentare una sfida per un
apprendente L2 di livello basso-intermedio.

Focalizzandosi ora sul piano testuale, dai risultati calcolati dal software si & notato che il
numero indicante la coesione referenziale del T.E. (1,5) e leggermente piu alto rispetto a quello del
T.A. (0,8). In effetti, leggendo i due testi si & osservato che il testo espositivo fa un uso frequente di
mezzi referenziali espliciti per realizzare la coesione, mentre il testo argomentativo preferisce
dispositivi semantici.

Visto che entrambi i testi presentano solo rimandi anaforici, la discussione si limitera solo ai
fenomeni rilevati. Innanzitutto, tali rimandi possono essere generalmente classificati in anafore
pronominali e anafore sintagmatiche. Le prime includono pronomi personali (egli, esso), pronomi
clitici (lo, la, ne) e pronomi relativi (che), nonché anafora zero.

In particolare, nel T.E. sono state riscontrate due occorrenze del clitico “lo” in un singolo
enunciato, in cui oltre a fungere da pronome riferito a persona, esso svolge anche la funzione di

incapsulatore. Si veda I’esempio seguente:

Tuttavia Raffaello conquista presto una propria autonomia e lo fa con un’opera che sembrerebbe,

invece, mostrarlo ancora legatissimo al maestro.

Oltre a cio, nel testo T.E. si € verificato un caso interessante:

Il giovane maestro di Urbino, al contrario, dispone le sue figure secondo una curva che lascia vuoto lo
spazio antistante il sacerdote. Questi, che Pietro dipinge esattamente sull’asse verticale della tavola e
in posizione perfettamente eretta, [...] ¢ sbilanciato verso destra, in quanto la sua testa e il busto sono

piegati verso quella parte.

Nell’esempio sopra riportato, si ¢ utilizzato il pronome “questi” per riferirsi a “il sacerdote”.
Tale scelta, probabilmente motivata dalla preferenza per un linguaggio ricercato, potrebbe produrre
confusioni nella comprensione da parte di un apprendente L2, poiché la funzione del pronome
dimostrativo, che consiste nell’indicare una persona singolare appena citata, gli sara quasi ignota.

Quanto alle anafore sintagmatiche, in entrambi i tesi sono frequenti i sintagmi costituiti da
aggettivo dimostrativo e nome: tale saggezza, quei due periodi. In tale categoria rientrano anche gli

incapsulatori valutativi. Si veda I’esempio seguente:



Giorgio Vasari avvicina lo stile del primo Raffaello a quello di Pietro Perugino; tale prossimita si
spingerebbe addirittura talmente in profondita da rendere quasi impossibile distinguere fra un dipinto

giovanile del primo e uno del secondo.

Altre anafore sintagmatiche possono essere create tramite l'uso di sinonimi o di
iperonimo/iponimo, spesso accompagnati da aggettivi o altri tipi di determinanti per la specificazione.
Ad esempio, il tempietto raffaellesco per riferirsi al tempio dipinto dall’artista, il giovane maestro di
Urbino per indicare Raffaello, questa stessa facolta per sostituire 1’antecedente “la capacita”.

Dal punto di vista dell’acquisizione linguistica, i sostituti lessicali richiedono al lettore L2 non
soltanto un ampio repertorio lessicale per riconoscerli, ma anche conoscenze culturali adeguate, come
nel caso di capire a quale artista si faccia riferimento con I’espressione “il giovane maestro di Urbino”.
Dall’altra parte, il riconoscimento delle anafore pronominali richiede una buona competenza
grammaticale.

Oltre alle relazioni di rinvio, un altro elemento che contribuisce alla coesione del testo & quello
delle relazioni di connessione rappresentate dai connettivi. Secondo i risultati quantitativi, nel T.A. si
osserva una maggiore percentuale nell’uso dei tipi di connessione interproposizionale (62,6%)
rispetto al T.E. (48,57%).

Nel dettaglio, la percentuale di relazioni temporali nel T.E. (14,04%) e quasi il doppio di
quella del T.A. (7,14%). Cio e dovuto al fatto che nel primo caso si e verificata una presentazione di
eventi come sfondo storico dei dipinti.

Quanto invece alle relazioni logiche di composizione testuale, ci si aspettava una maggiore
varieta di connettivi nel T.A. per segnalare I’organizzazione del testo. Infatti, rispetto al T.E., in cui
piu dell’80% delle relazioni logiche sono state costruite attraverso 1’aggiunta e 1’opposizione, il T.A.
registra una percentuale inferiore del 10% in queste due categorie sommate insieme. Cio implica che
nel testo argomentativo sono presenti vari altri tipi di relazioni. In effetti, & stata osservata una vasta
casistica, che include la relazione di consecuzione (dunque), di motivazione (poiché), di
esemplificazione (quali), di riformulazione (vale a dire), di concessione (malgrado, anche se), di
rettifica (anzi, o meglio), di specificazione (in particolare), nonché di dispositio (inoltre, poi).

Rispetto alla comprensione dei segnali espliciti, per un lettore L2 sara piu difficile
comprendere le relazioni implicite codificate dalla punteggiatura, specie dai due punti, poiché essi
possono svolgere funzioni di diversa natura. In effetti, le diverse funzioni dei due punti sono state
ampiamente osservate in entrambi i testi, come ad esempio per indicare una conseguenza (1), una
relazione di causa-effetto (2), un’esplicazione (3), nonché introdurre un elenco (4). Di seguito sono

riportati alcuni esempi:



1. Il restauro del 2008-2009 ha eliminato le velature opacizzanti dovute a precedenti restauri: il prezioso
azzurro lapislazzuli risplende adesso sulla Vergine, [...].

2. [Q]uesto stesso prolungamento tecnologico € tale da superare il fastidioso bisticcio tra la materia e
I’idea, il corpo e la mente: I'uomo prolunga indifferentemente (o meglio, congiuntamente) sia la rete
sensoriale, sia il sistema nervoso

3. Nel corso del presente lavoro si insistera soprattutto su un ambito particolare di tali fattori materiali
attivi a un livello profondo: quello dei fattori tecnologici.

4. [CIi sono state insufflate fin dai tempi dell’insegnamento elementare e medio inferiore: eta antica, eta

di mezzo, eta moderna, eta contemporanea.

L’ultimo aspetto riguarda la deissi testuale, che, nonostante risulti quasi assente nel nostro
testo espositivo, € comunque osservata nel testo argomentativo, in cui sono presenti sia deittici
spaziali (queste poche righe, altrove) che temporali (nel corso del presente lavoro).

Al contrario, nel T.E. sono risultati molto ricorrenti i rinvii paratestuali che rimandano alle
immagini intorno al testo. Spesso le immagini sono accompagnate anche dalle didascalie, che
forniscono informazioni essenziali sull’opera, come il titolo, la data, le dimensioni e la tecnica,
nonché la collocazione. I due elementi, ossia ’immagine e la didascalia, formano un insieme
indispensabile nei testi artistici. Tuttavia, nei saggi ¢ raro trovare rinvii cosi frequenti all’immagine
come accade spesso tra le righe nei manuali. Cio e proprio dovuto alla loro diversa natura tipologica
in termini di funzione. In ogni caso, la distribuzione delle immagini influenzera in qualche modo la

Passando alla comprensibilita, analizzeremo i nostri due testi seguendo i cinque indicatori

delle difficolta di comprensione individuati da Lumbelli (1989)2.

— L’aggiunta relativizzante

— D’aggiunta problematizzante

— T’esempio difficile

— il nesso mal segnalato, non segnalato o distanziato

— I’identita ostacolata

Il primo indicatore, come menzionato in precedenza, quando da luogo a incisi, potrebbe
rappresentare un notevole carico cognitivo per il lettore. Tuttavia, la sua presenza é piuttosto comune,

soprattutto nei saggi raccolti, in quanto svolge la funzione di specificare e limitare eventuali

% Per quanto riguarda gli argomenti relativi alla comprensibilita della scrittura, il libro di Lumbelli & tuttora considerato
utile, nonostante sia stato pubblicato molti anni fa (Serianni, 2013: 184).



generalizzazioni. 1l frequente ricorso all’uso di incisi € probabilmente dovuto al fatto che 1’autore ha
notato le imprecisioni nella comunicazione con un pubblico non specializzato (Lumbelli, 1989: 43);
tuttavia, le ripetute interruzioni possono rendere la lettura in L2 ancora pit impegnativa, come si vede

nell’esempio estratto dal T.A. e riportato di seguito:

Successivamente (McLuhan non ¢ impaziente, mette in conto dell’effetto dei media tecnologici
sulle nostre condizioni psichiche lunghi decenni di azione subliminale) gli specialisti di “idee”,
cio¢ i filosofi e i matematici, estrarranno di li una completa “ideologia” (0 piu precisamente

epistemologia) che culminera nella geometria analitica di Cartesio.

Altri incisi, che avrebbero dovuto “rendere piu chiara I’espressione immediatamente
precedente” (Lumbelli, 1989: 45), ma che, in realta, agiscono come ostacoli alla comprensione,
vengono chiamati aggiunti problematizzanti. Come si puo osservare nell’esempio tratto dal T.E.
riportato di seguito, ’inciso segnalato dai trattini serve a specificare la posizione del “Cristo”, al fine
di chiarire meglio I’affermazione precedente. Tuttavia, tale aggiunta ha ulteriormente allontanato il

soggetto dal suo predicato, rendendolo piu difficile da recuperare per un lettore L2 poco esperto.

Questi [il sacerdote], che Pietro dipinge esattamente sull’asse verticale della tavola e in posizione
perfettamente eretta, irrigidendo la maggiore liberta del Cristo della Consegna delle chiavi —
decisamente a sinistra rispetto alla mezzeria e visto di tre quarti —, nella tavola di Raffaello &

sbilanciato verso destra, in quanto la sua testa e il busto sono piegati da quella parte.

Quanto al terzo indicatore, ossia 1’esempio difficile, ¢ stato riscontrata una lunga serie di
esempi costituiti da ben 85 tokens nel testo espositivo. Tali esempi, composti da una molteplicita di
termini architettonici, fungono da prove per attestare quanto sia reale il tempio dipinto da Raffaello,
ma sono cosi ricchi di informazioni che aumentano significativamente la densita lessicale, risultando

molto impegnativi per un lettore L2.

Di un’architettura reale, infatti, [il tempietto raffaellesco] possiede le caratteristiche con gli studiati
particolari: dai capitelli ionici delle colonne alle paraste del portico (specchio delle colonne del

peribolo esterno), dalle volute ad arco rovescio e a ricciolo che rinforzano gli spigoli del tamburo,

[L..].

Quanto invece alle connessioni testuali, un nesso non segnalato viene riscontrato nel testo

argomentativo. Si considerino le frasi seguenti messe in giustapposizione, in cui tra le ultime due é



chiaramente presente una relazione di motivazione, che avrebbe potuto essere esplicitata attraverso

congiunzioni o locuzioni, come ad esempio perché o in quanto:

Perché, questo ¢ il punto, sotto 1’aspetto di una incisiva storia della cultura quei due periodi non si

possono affatto confondere tra loro, corrispondono a cicli nettamente differenziati.

L’ultimo indicatore, ovvero I’identita ostacolata, si verifica quando al lettore viene richiesto
di compiere determinate inferenze. Si pensi all’esempio tratto dal T.E. e riportato di seguito, in cui
“il dipinto ora a Caen” fa riferimento allo Sposalizio della Vergine di Perugino. Tuttavia, I’ubicazione
di quest’opera non ¢ stata menzionata affatto nel contesto. Di conseguenza, tale rinvio extratestuale

sara difficile da decifrare per un lettore.

Lo schema compositivo della tavola di Raffaello € ispirato alla Consegna delle chiavi di Perugino [..].
Invece, la scelta del soggetto, la forma centinata della tavola, gli atteggiamenti di talune figure, la porta
aperta del tempio che lascia intravedere la prosecuzione del paesaggio al di la di essa derivano

sicuramente dal dipinto ora a Caen.

Altri elementi che possono ostacolare la comprensione per un lettore cinese consistono nelle
conoscenze culturali e nella presenza del linguaggio figurato. Nel nostro caso, il primo si manifesta
nella presenza dei numeri romani (ad esempio, M-DIIII) e nel riferimento a elementi religiosi (ad
esempio, i Vangeli apocrifi); ed entrambi potrebbero essere non familiari a un lettore proveniente da
una cultura distante. Il secondo tratta I’uso della metafora, che potrebbe risultare non immediatamente
comprensibile a un lettore L2, ad esempio espressioni riscontrate nel testo argomentativo come “la

29 <¢

goccia che fa traboccare il vaso”, “il fastidioso bisticcio tra la materia e I’idea”.

4.2  Problemi di comprensione osservati in aula: una prospettiva tipologica

Dopo aver valutato le complessita linguistiche ed extralinguistiche dei testi di storia dell’arte,
ci focalizziamo ora sulle difficolta specifiche che uno studente cinese puo incontrare nella lettura in
italiano a causa della distanza linguistica. Di seguito, verranno presentati alcuni problemi riscontrati
durante le lezioni che possono confermare in qualche modo le previsioni teoriche sviluppate in base
allo studio condotto nel Capitolo 1 sulla distanza tipologica tra italiano e cinese.

Prima di entrare nella discussione, occorre una premessa: le osservazioni sono state effettuate
durante il corso di ltaliano per [’Arte di livello B1, che si é svolto da dicembre 2021 a giugno 2022

(100 ore in totale con modalita didattica mista). | partecipanti erano 48 studenti cinesi di livello A2 o



B1 scarso, iscritti al primo anno del triennio e del biennio per 1’anno accademico 2021-2022 presso
I’ Accademia di belle arti di Bologna.

Tornando alla distanza interlinguistica tra italiano e cinese, si ricorda dapprima che, secondo
la tipologia morfologica, I’italiano ¢ ascritto fra le lingue fusive, mentre il cinese ¢ generalmente
classificato fra le lingue isolanti. Cio implica che sara la complessita morfologica dell’italiano la
caratteristica piu rilevante nel confronto con il cinese.

Nello specifico, la derivazione, cui I’italiano ricorre spesso per formare le parole, ¢ poco
diffusa in cinese, in cui la formazione delle parole avviene invece maggiormente attraverso la
composizione. Le interferenze dovute a tale differenza tipologica sono state gia ampiamente osservate
nei lavori precedenti sulla produzione e sono emerse anche durante le lezioni: una strategia
comunemente adottata dai nostri studenti e stata la compensazione sintagmatica per le parole derivate,
come ad esempio, “artista di dipinto” al posto di “pittore”.

Quanto alla lettura, sono state riscontrate delle difficolta da parte degli studenti nel
riconoscimento della derivazione, non escluso il caso in cui le parole sono derivate da una di uso
comune, come ad esempio ariosita, annuo, scultoreo.

In piu, riguardo agli eponimi formati con suffissi aggettivali, gli studenti tendevano a
considerarli come parole del tutto nuove anziché aggettivi derivati da nomi di artisti. Questo
fenomeno puo essere dovuto sia alla scarsa sensibilita morfologica sia alla mancanza di conoscenze
sulle figure cui questi aggettivi si riferiscono.

Andando a livello morfo-sintattico, si ricorda un fenomeno saliente nei testi accademici, ossia
la nominalizzazione. A causa della differenza tipologica, quando nell’italiano la nominalizzazione
avviene tramite strumenti morfologici, nel cinese si realizza invece attraverso la conversione. In
effetti, la transcategorizzazione in cinese puo avvenire senza nessun’aggiunta di affissi derivazionali
grazie alla natura isolante, come accennato gia nel primo capitolo.

Quanto alla comprensione, come si e detto nel capitolo precedente, le frasi con la
nominalizzazione risultano di solito difficili per un lettore L2, e questo pud essere particolarmente
vero per gli studenti cinesi. Cio e probabilmente dovuto al fatto che questi ultimi sono abituati a
costruire il significato delle frasi nella loro lingua madre in base a un rapporto soggetto logico-
predicato, mentre invece la nominalizzazione e funzionale proprio alla deagentivizzazione
dell’enunciato.

La predilezione degli studenti cinesi per il soggetto logico potrebbe spiegare le difficolta che
hanno nell’individuare il soggetto grammaticale delle frasi italiane, come si vede in un esercizio di

verifica riportato qui sotto:



Consegna: Qual ¢ il soggetto del verbo “nascere” e qual ¢ il soggetto del verbo “dare vita” del passo
seguente «lIl movimento impressionista nasce a Parigi grazie a un gruppo di artisti di talento, che da

vita a una vera e propria rivoluzione tecnico-espressiva.»?%’

Per la prima domanda, su venti studenti, due di loro hanno scritto “un gruppo di artisti di talento”,
mentre tre hanno risposto “impressionista”. Per la seconda domanda, invece, sette hanno risposto
“artisti”.

Sotto il profilo sintattico-testuale, si ricorda la partizione delle lingue individuata da Li e
Thompson (1976) a seconda della prominenza del soggetto e/o del topic: I’italiano ¢ classificato fra
le lingue subject-prominent, mentre il cinese e ascritto alle lingue topic-prominent. L’interferenza
proveniente da tale differenza tipologica e gia stata largamente osservata nella produzione orale e
scritta degli studenti cinesi. A tale proposito, riportiamo qui di sotto soltanto due esempi di riassunto
elaborati dagli studenti dopo la lettura, al fine di sottolineare di nuovo le caratteristiche del topic

cinese:

Chiaroscuro, la tecnica artistica rende il rapporto bilanciato tra luce e ombra su gradazioni dei colori

e su intensita di tratteggio che tratti intensi per I’ombra.

La statua & “David”, Michelangelo ha realizzato tra il 1501 e il 1504.

Il primo rappresenta una costruzione ricalcata della tipica struttura cinese: due elementi
nominali sono collocati all’inizio della frase senza nessun legame grammaticale: il primo elemento
viene considerato il topic della frase, mentre il secondo I’argomento del verbo. Nel secondo esempio
si puo osservare la funzione del topic cinese come mezzo coesivo, rappresentato dall’ellissi. Infatti,
I’oggetto “la statua”, che dovrebbe essere ripreso dal clitico “lo”, viene omesso.

Tuttavia, e difficile osservare eventuali interferenze del topic cinese nella comprensione scritta,
nonostante sia un argomento gia discusso nella letteratura: Zobl (1986) sostiene che i parlanti di una
lingua topic-prominent tendono ad analizzare in modo scorretto le frasi in inglese, e sara anche
difficile per loro riprendersi dall’analisi errata (misparsing), in quanto spesso non avranno prove
positive nell’input che possano aiutarli a correggersi, se non un evidente conflitto semantico.

Qui di sotto verranno riportati alcuni casi riscontrati in classe che possono essere spiegati da

questa differenza tipologica.

27 Gli esempi riportati in questa sezione sono tutti tratti dalla dispensa del corso Italiano per I’arte (livello B1) dell’anno
accademico 2021-2022.



Innanzitutto, si € osservato che, durante I’attivita di riflessione metalinguistica, gli studenti
mostravano incertezza nell’individuare la frase principale e rispondevano sempre con le informazioni
piu “importanti”, ovvero quelle presenti nella posizione del focus. Questo é proprio dovuto al fatto
che le frasi cinesi prediligono una struttura tendenzialmente piatta che segue il flusso informativo

dato-nuovo, come si vede da un esercizio di verifica riportato qui sotto:

Consegna: Qual e la frase principale del passo seguente «I colori non sono pit mescolati sulla tela ma

vengono semplicemente accostati per dare vita a spettacolari contrapposizioni cromatiche.»?

Per la frase principale otto studenti su venti hanno risposto “i colori danno vita a spettacolari
contrapposizioni cromatiche” o semplicemente “dare vita a spettacolari contrapposizioni cromatiche”.

Inoltre, si ¢ notato anche che gli studenti hanno avuto molti dubbi nell’individuare

I’antecedente in una frase relativa. Riprendiamo la frase di un esercizio gia citato poco prima:

Il movimento impressionista nasce a Parigi grazie a un gruppo di artisti di talento, che da vita a una

vera e propria rivoluzione tecnico-espressiva.

Perché altri due studenti pensavano che il pronome relativo “che” si riferisse a “il movimento
impressionista”, un antecedente cosi lontano? Una possibile spiegazione consiste nel fatto che il
primo sintagma nominale e stato considerato un topic che ha mantenuto la sua funzione cinese, ossia
fungere da referente per gli altri temi delle frasi successive ma non espressi in forma esplicita e da
collante per collegare le frasi. In altre parole, “il movimento” puo essere considerato un “legittimo”
antecedente per un apprendente cinese proprio perché il sintagma nominale, che occupa la posizione
predominante nella frase cinese, puo svolgere la stessa funzione che ha il pronome relativo “che”.

Infatti, lo stesso fenomeno ¢ stato osservato in un altro esercizio di comprensione:

Consegna: Il passo «Nella parte centrale del dipinto, il maestro di danza, appoggiato al suo lungo
bastone, osserva con uno sguardo attento una ballerina che, dritta davanti a lui, sta eseguendo alcuni

passi di danza» significa:

Per 25 studenti su 41, la frase riformulata che corrisponde a tale passo era:

Nella parte centrale del dipinto, si trova il maestro di danza appoggiato a un lungo bastone; il maestro

sta eseguendo alcuni passi e osserva attentamente la ballerina, dritta davanti a lui.



Vale a dire che per la maggior parte degli studenti I’azione di eseguire 1 passi ¢ effettuata dal maestro,
ossia il topic dell’intero enunciato, anziché dalla ballerina. Questo ¢ probabilmente dovuto al fatto
che l'ultima frase relativa, separata dal pronome relativo “che” a causa della presenza di un
circostanziale, viene interpretata come un comment associato direttamente al topic.

L’ultimo aspetto a livello sintattico riguarda la subordinata temporale, come si vede I’esempio

richiamato di seguito:

Consegna: Il passo «Nel 1489, solo un anno dopo essere entrato nella bottega del Ghirlandaio,
Lorenzo de’ Medici, signore di Firenze e grande mecenate delle arti, fa entrare Michelangelo nella

sua corte.» significa:

Per cinque studenti su venti la frase riformulata che corrisponde a tale passo era:

Nel 1489 Michelangelo rimane nella bottega del Ghirlandaio dopo essere entrato nella corte di

Lorenzo de’Medici.

E ovvio che I’entrata di Michelangelo nella bottega del maestro sia avvenuta prima del 1489. Una
possibile spiegazione a tale riguardo consiste nel fatto che, trovandosi la posizione iniziale, il
sintagma preposizionale di tempo potrebbe essere considerato come topic, che in cinese funge da
cornice delimitante la validita di tutti i comment successivi. Tuttavia, cido che rimane perplesso ¢ la
sufficiente plausibilita della risposta per i cinque studenti, poiché ¢ evidente che 1’ordine degli eventi
sia opposto a quello presente nel testo originale. Di questo parleremo nella sezione del commento.

Per ultimo, va ricordata una componente fondamentale nella lettura che talora viene data per
scontata, ossia la differenza nel sistema di scrittura attraverso il quale le lingue vengono codificate.
Nel nostro caso, si tratta della scrittura alfabetica dell’italiano e della scrittura logografica del cinese.
Naturalmente, tra di loro non esistono parole imparentate né¢ “falsi amici”, ma cid non significa che
non ci siano fenomeni di transfer nella decodifica. In effetti, da un lato, ricordiamo le riflessioni sulle
variazioni nello sviluppo dell’abilita di lettura in lingue diverse, affrontate nel Capitolo 2: le abilita
di decodifica richieste da una determinata L1 avranno influenze sull’acquisizione della literacy nella
L2. Nel caso della lettura in cinese, ’accesso lessicale avviene principalmente attraverso il processing
visivo; di conseguenza, i lettori cinesi tendono a prediligere le informazioni ortografiche per
identificare le parole anziché quelle fonologiche. D’altra parte, nella lettura in L2, tutte le risorse
linguistiche dei lettori saranno disponibili per la decodifica.

Con queste righe, un fenomeno riscontrato in esercizio di verifica svolto in classe potrebbe

essere spiegato: quando agli studenti é stato chiesto di scrivere con le parole loro il significato di una



serie di espressioni gia spiegate durante le lezioni precedenti, per la locuzione “senza dubbio”, cinque
studenti hanno risposto come “¢ 1’unico”, “da solo” o “non due”. I motivi per cui hanno scambiato la
parola “dubbio” con quella inglese “double” potrebbero consistere in una decodifica non accurata
basata solo sull’input visivo, oppure nel tentativo di indovinare una parola sconosciuta sulla base di
una parziale similarita nella forma.

Complessivamente, in questo capitolo si & delineato uno scenario di difficolta che gli studenti
cinesi di livelli A2-B1 possono trovarsi di fronte nei manuali universitari, sia a causa della
complessita delle varieta di italiano utilizzate nel contesto accademico, sia a causa delle interferenze
della L1 nella comprensione in L2. Al fine di aiutare gli studenti ad avvicinarsi ai testi difficili, si &
ipotizzato che un approccio di riscrittura basato sulla convergenza / divergenza tipologica tra italiano
e cinese possa migliorare la comprensibilita di testi, rendendoli piu adatti all’attivita didattica per
guesta tipologia di studenti. Dunque, nel capitolo successivo verra condotta una sperimentazione di

riscrittura per valutarne I’effetto.



5. Case study sulla comprensibilita tra il testo originale e la sua
riscrittura: una prova sperimentale

Nel capitolo precedente sono stati individuati alcuni problemi di comprensione scritta in
italiano da parte degli studenti cinesi, attribuibili alle interferenze della L1. Se é vero che eventuali
casi di incomprensione o comprensione errata derivano dalla divergenza tipologica tra italiano e
cinese, una riscrittura basata sul criterio di realizzare una maggiore convergenza tra le strutture
linguistiche delle due lingue pud essere un metodo efficace per rendere la lettura in italiano meno
impegnativa per gli studenti cinesi? Al fine di valutare 1’efficacia di tale riscrittura nel migliorare la

comprensibilita, si € pensato di condurre un esperimento, che verra presentato nelle sezioni successive.

5.1 Lariscrittura proposta

La riscrittura tratta una serie di riformulazioni basate sugli approcci linguistici individuati
nello studio sulla convergenza / divergenza tipologica tra italiano e cinese effettuato nel Capitolo 1.
Piu specificamente, gli interventi di riformulazione possono essere suddivisi in due categorie per
aumentare la comprensibilita di testi: la prima tratta gli approcci volti a prevenire eventuali
interferenze dovute alla divergenza tipologica che potrebbero condurre a incomprensioni 0 a
comprensioni errate; la seconda riguarda invece i metodi destinati a facilitare la comprensione
attraverso aspetti di convergenza, dal momento che una struttura parallela tra L1 e L2 puo favorire il
trasferimento delle competenze sintattiche della L1 nel processing L2, contribuendo ulteriormente
alla comprensione in L2 (Siu & Ho, 2015).

Prima di presentare la proposta di riscrittura, ricordiamo che le interferenze possono essere
passive e attive (Martari, 2017: 135): nella comprensione, le prime possono tradursi nell’inibizione a
riconoscere le strutture tipiche della L2 assenti nella L1, causando incomprensioni; mentre le seconde
possono manifestarsi nel ricorso alle abilita e alle conoscenze acquisite nella L1 da parte di lettori L2
per completare il compito di lettura, il che puo portare a volte a una comprensione errata senza che i

lettori L2 ne siano consapevoli.



Le interferenze della L1 sopracitate si verificano soprattutto fra gli apprendenti L2 di livello
basso, dal momento che le conoscenze esplicite della grammatica L2 non possono ancora applicarsi
automaticamente nel processing di un input complicato nella lingua target. Percio, in tale caso, i lettori
L2 cercano di comprendere I’input in base alle esperienze acquisite in precedenza, provando a
stabilire legami fra la lingua target e le lingue piu 0 meno gia acquisite per favorire la costruzione del
significato.

Tornando al nostro caso, a livello lessicale e morfologico, un apprendente cinese non puo
appoggiarsi molto sulla L1, poiché da un lato non esistono parole con radici simili nelle due lingue
che possano facilitare I’intuizione lessicale e, dall’altro, 1’abilita di riconoscere le strutture interne di
un carattere va adattata al riconoscimento della morfologia delle parole italiane.

Dunque, I’approccio di riscrittura riguardo a questi due aspetti mira alla sostituzione, con
I’obiettivo di facilitare I’accesso semantico da una parte e prevenire le possibili interferenze passive
che possono inibire la comprensione dall’altra:

— Lessico: scambiare le parole difficili con un’espressione analitica composta da parole
semanticamente corrispondenti alla L1 per realizzare un’interpretazione immediata (es.
piede nudo invece di scalzo?®)

— Morfologia: sostituire le parole derivate con le loro forme lessicali (es. gruppo di sculture
invece di gruppo scultoreo)

Al contrario, si possono verificare delle “similarita” strutturali dal punto di vista sintattico e
testuale fra le due lingue in questione. Da un lato, I’italiano e il cinese condividono 1’ordine canonico
dei costituenti; dall’altro, I’ordine delle parole in cinese e flessibile per la sua sensibilita alla
pragmatica ma rigida nella disposizione di determinati circostanziali e frasi dipendenti, dal momento
che I’ordine € un importante dispositivo in tale lingua per trasmettere informazioni che possono essere
invece veicolate attraverso strumenti linguistici in italiano.

Dall’altro canto, la struttura topic-comment(s), seppur priva di vari livelli di gerarchia, € in
una certa misura disponibile in italiano quando il topic e il soggetto grammaticale si sovrappongono.
Tuttavia, tale sovrapposizione & spesso assente in testi accademici e specialistici, in cui sono
prevalenti invece i costrutti nominali e le subordinate di diversi gradi, come abbiamo visto nei due
capitoli precedenti.

Tornando alla riscrittura, si ipotizza che la comprensione possa essere facilitata quando si
verifica una coincidenza fra il topic e il soggetto grammaticale, in quanto le strutture target saranno
corrisposte alle aspettative dei lettori cinesi nel riconoscimento delle parti di una frase, diminuendo

cosi anche il carico cognitivo durante la lettura.

28 I ’equivalente della parola “scalzo” in cinese & Y&l (guang, nudo; jido, piede).



Tuttavia, errori di comprensione possono emergere quando le strutture supposte dai lettori L2
non corrispondono a quelle effettive presenti nel testo. Per esempio, le gerarchie sintattiche possono
essere percepite in modo paratattico o la comprensione di un determinato costituente puo essere
influenzata dalla sua posizione sintattica.

Dunque, gli approcci di riformulazione a tale proposito consistono nella realizzazione di una
convergenza sintattico-informativa tra le due lingue, sia per facilitare il riconoscimento delle parti del
discorso sia per sopprimere eventuali interferenze attive che potrebbero condurre a comprensioni
errate:

— Sintassi: riscrivere le frasi partendo dal soggetto logico, specie nel caso della

nominalizzazione deverbale, al fine di realizzare una sovrapposizione tra il topic e il

soggetto grammaticale.

Tabella 4 Esempio di riformulazione sintattica

Testo originale Testo riformulato

Per la realizzazione delle loro opere, infatti, gli
Impressionisti si sono spesso serviti di molti
materiali fotografici, perché li aiutavano a cogliere
dettagli e aspetti che I’occhio umano poteva non
essere sempre in grado di percepire. #

Infatti, gli impressionisti si sono spesso serviti di
materiali fotografici per realizzare le loro opere.
Questo perché, con l’aiuto della fotografia,
potevano cogliere i dettagli e gli aspetti che i loro
occhi non erano sempre in grado di percepire.

— Periodo: suddividere una frase complessa composta da proposizioni di vari gradi in unita

piu piccole, disponendole in un ordine che segue il dinamismo comunicativo dato-nuovo.

Tabella 5 Esempio di riformulazione di una frase complessa

Testo riformulato
Entrambi i personaggi sono intenti alle proprie
faccende. Uno di questi due si ispira al modello

Testo originale
Entrambi i personaggi, uno dei quali si ispira al
modello classico del cosiddetto Spinario, forse

visto durante il soggiorno romano [di | classico del cosiddetto Spinario, forse perché
Brunelleschi], sono intenti alle proprie faccende. | Brunelleschi I’ha visto durante il suo soggiorno
30

a Roma.

— Testualita: disporre le unita informative dallo sfondo al primo piano.

Tabella 6 Esempio di riformulazione delle unita informative

Testo riformulato
Dopo una lunga convalescenza, nel 1917 é
completamente ristabilito e si trasferisce a
Dresda.

Testo originale
Nel 1917, dopo una lunga convalescenza, é
completamente ristabilito e si trasferisce a
Dresda.!

29 Cricco G., Di Teodoro F. P., Itinerario nell arte. Dal Barocco al Postimpressionismo, Zanichelli, 2012, p. 1570.
30 Cricco G., Di Teodoro F. P., Itinerario nell’arte. Dall arte romanica al Rinascimento, Zanichelli, 2011, p. 547.
31 Cricco G., Di Teodoro F. P., Itinerario nell’arte. Dall’Art Nouveau ai giorni nostri, Zanichelli, 2012, p. 1010.




5.2  Presentazione del campione

| partecipanti sono 34 studenti cinesi, matricole iscritte al corso di ltaliano per [’arte (livello
B1) presso I’Accademia di belle arti di Bologna, e sono stati divisi in due gruppi per la
sperimentazione. Tutti i soggetti, tranne una studentessa internazionale, sono venuti in Italia grazie al
progetto Turandot. Vale a dire che i 33 studenti hanno trascorso un periodo di formazione linguistica
di 10 mesi in Italia prima di entrare all’Accademia, mentre 1’altra studentessa ha studiato I’italiano
solo come lingua straniera. Questi studenti si sono immatricolati al corso di formazione linguistica
per la non idoneita nell’esame d’ingresso; in altre parole, erano stati considerati non sufficientemente
competenti a livello linguistico nell’affrontare in modo autonomo il successivo percorso di studi
specialistici. Tale valutazione si era basata principalmente sulle performance orali,

indipendentemente dal possesso di una certificazione linguistica.

5.3 Placement test

Pur avendo gli studenti un livello linguistico inferiore al B1, non é detto che tutti abbiano lo
stesso livello. Percio, al fine di garantire almeno un’omogeneita nella competenza lessicale fra i
soggetti, & stato condotto un placement test di lessico, poiché I’ampiezza del vocabolario assume un
ruolo significativo nella lettura in L2. Il test e stato somministrato sulla piattaforma Dialang
Language Test, uno strumento di autovalutazione sviluppato sulla base del QCER.

In particolare, il test di lessico & preceduto da un Vocabulary Size Placement Test impostato
dal programma, il quale richiede agli esaminandi di distinguere i verbi reali da quelli inventati. In
base ai risultati, gli studenti sono stati assegnati automaticamente a prove di lessico leggermente
diverse, ma sempre composte da quattro sezioni, quali la “combinazione”, la “formazione delle
parole”, il “significato” e le “relazioni semantiche”.

Secondo i risultati finali mandati da ciascuno studente, fra i 34 studenti, 31 sono stati
classificati al livello A2 mentre altri tre al B1. Questo dato conferma un’omogeneita approssimativa

se non definitiva della competenza lessicale dei soggetti.

5.4  Descrizione dei passi scelti

Nel capitolo precedente, abbiamo discusso delle complessita dei testi di storia dell’arte che
uno studente cinese potrebbe affrontare durante il suo percorso accademico, ed € stata condotta una

valutazione del grado di difficolta dei testi in relazione al livello linguistico di un apprendente di



italiano L2, analizzando due casi esemplificativi. La conclusione ottenuta € che, rispetto ai testi
espositivi, quelli argomentativi sono assai pit complessi sotto ogni profilo linguistico. Possiamo
quindi affermare che i saggi sono troppo difficili per fungere da materiali per i nostri soggetti di livello
basso-intermedio, la selezione di passi da leggere e da riscrivere si € concentrata dunque sui testi
espositivi nel nostro corpus.

Concordata con le insegnanti, la sperimentazione é stata eseguita nel marzo 2022, dopo il
modulo sulla biografia di Michelangelo. Al fine di integrarla nel programma didattico sono stati scelti
due passi sul tema biografico (si veda 1’ Appendice I). Dato che le prove fanno parte delle attivita di
verifica, il lessico e stato considerato un fattore controllato nella sperimentazione; percio, lariscrittura
non prevede alcuna sostituzione lessicale. In piu, si sono scelti due testi narrati mediante 1’uso del
presente storico al fine di evitare che le complesse forme al passato remoto rendessero i testi
inaccessibili al gruppo di controllo, impedendo cosi un confronto tra i due gruppi. Infine, i passi
comprendono i seguenti elementi linguistici da osservare: la derivazione delle parole di uso comune,
la nominalizzazione, la frase relativa con il pronome relativo “che”, e la subordinata temporale

introdotta dalla congiunzione “dopo”.

55 Metodo di ricerca

La presente sperimentazione prevede un task di traduzione®? dall’italiano al cinese di due
brevi passi su argomenti familiari ai soggetti, con 1’obiettivo di osservare se e come la distanza
linguistica tra le due lingue incida sulla comprensione in italiano. La prova e anche accompagnata da
una domanda aperta sulle principali difficolta incontrate dai soggetti durante la lettura. Le traduzioni
e i problemi di comprensione segnalati sono stati raccolti in modo cartaceo e successivamente spiegati
in aula agli studenti.

Nello specifico, il gruppo di controllo (17 studenti) e stato sottoposto a due passi originali,
mentre al gruppo sperimentale (17 studenti) e stato richiesto di leggere i passi riformulati. Si prevede
che, durante la lettura dei testi originali, possono emergere problemi di comprensione a causa delle
interferenze della L1, mentre la lettura dei testi riformulati sara agevolata grazie a una riscrittura
basata sulle convergenze tipologiche tra le due lingue.

La valutazione della performance di lettura avverra mediante la comparazione tra le forme in

italiano e le loro corrispondenti tradotte in cinese. Nonostante ci siano elementi presenti nel prototesto

32 per quanto concerne la validita della traduzione come strumento per valutare la offline comprehension, si rimanda alla
discussione condotta da Lim e Christianson (2013) e da Natova (2021) sull’accettabilita di tale metodologia nello studio
del processing delle strutture sintattiche in L2 e nel test di comprensibilita del testo.



italiano che non possono essere espressi in cinese a causa della natura isolante di quest’ultimo, come
genere e numero dei nomi, le forme da valutare non includono gli aspetti relativi alla flessione.

Dall’altra parte, si riconosce che la traduzione non ¢ equivalente alla comprensione, in quanto
richiede un processo di elaborazione scritta, e le espressioni scelte per “restituire” cio che ¢ scritto
nel prototesto possono variare secondo la competenza degli apprendenti nella L1. Nonostante la
consapevolezza della variabile capacita dei soggetti nel compito di traduzione, sara comunque
interessante osservare e confrontare, da una prospettiva tipologica, se e come un significato viene
percepito e trasportato da una forma (italiano) all’altra (cinese) nella lettura di due tipi di testi diversi.

Inoltre, la scelta della traduzione come metodo per il presente lavoro € stata determinata anche
da motivi pratici operativi, come lo svolgimento dell’esperimento in classe, e dalla necessita di
osservare come i soggetti processino frasi complesse e confrontare le performance dei due gruppi che
leggono testi diversi. Questa specifica esigenza sara difficilmente realizzata attraverso le solite
domande a scelta multipla, in quanto queste ultime non saranno disponibili a offrirci sufficienti
informazioni su come i lettori integrino elementi sintattici con quelli semantici nella lettura in L2.

In piu, come illustrato nel Capitolo 2, la traduzione mentale & una strategia comunemente
adottata dai lettori poco esperti per la comprensione in L2; il task di traduzione “riproduce”, dunque,
in un certo senso, il processo di costruzione e ragionamento del significato nella lingua madre durante
I’attivita di comprensione da parte di lettori L2 inesperti. In questo contesto, il compito di traduzione
puo essere considerato un tipo di “think-aloud” scritto piuttosto che un prodotto finale. Infatti, come
vedremo piu avanti, nelle traduzioni emergono dubbi e passaggi di pensiero da parte dei lettori.

In fin dei conti, un task di traduzione rappresenta il metodo piu adatto per il presente studio,

nonostante i suoi limiti.

5.6  Risultati delle prove

Come gia accennato, il placement test e stato condotto al fine di garantire una determinata
omogeneita della competenza lessicale fra i soggetti. Se ci addentriamo pero nei dettagli, possiamo
notare che, fra le domande riguardanti i quattro aspetti lessicali, quelle relative alla conoscenza della
formazione delle parole sono risultate le piu difficili, con la percentuale di errori piu alta, pari al
65,85%723. Un alto tasso di risposte errate a tale riguardo potrebbe suggerire che cio che ai soggetti

manca di piu sia stata la competenza nell’individuare i meccanismi di formazione delle parole italiane.

33 e percentuali di errore degli altri tre aspetti, quali il significato, la combinazione e le relazioni semantiche, sono le
seguenti: il 55,63%, il 37,31% e il 57,39%.



Prima di presentare i risultati della sperimentazione, occorre sottolineare che, siccome la
sperimentazione ¢ stata ideata per valutare 1’efficacia della riformulazione nel miglioramento della
comprensione, gli elementi esaminati riguardano piu i processi di lettura a livello inferiore che quelli
a livello superiore. Teniamo dunque presente I’approccio delle Component Skills che abbiamo
presentato nel Capitolo 2, adottato da vari studi precedenti per osservare i complessi processi
sottostanti alla lettura. Integrando tale prospettiva cognitiva con quella linguistica, I’analisi procedera
considerando il numero di errori suddivisi per varie sotto-abilita e competenze richieste dalla lingua

di arrivo nella lettura.

Tabella 7 Numero di errori nelle due prove di lettura e livello di analisi

Livello Gruppo di controllo Gruppo sperimentale
(G.C.=17) (G.S.=17)

Decodifica 1 3

Lessico 29 0
Morfologia 23 2

Sintassi 37 2
Testualita 23 2

Totale 113 93

Nell’ultima riga riportiamo il numero complessivo di errori riscontrati nelle traduzioni
effettuate dai due gruppi, i quali hanno letto rispettivamente passi originali e passi riscritti. Come
appare evidente dalla Tabella 7, € presente una differenza di circa il 21,5% tra il gruppo di controllo
(113) e il gruppo sperimentale (93).

Ora, se eliminiamo gli errori relativi agli elementi linguistici da riformulare nei testi riscritti,
abbiamo un risultato leggermente capovolto. Infatti, come si vede nella Tabella 8, la differenza dei
due totali di errori indipendenti dalla riscrittura tra il gruppo di controllo (65) e quello di
sperimentazione (69) si attesta attorno al -6%. Da cio si puo dedurre che, escludendo possibili
influenze della L1, la performance di lettura del gruppo di controllo risulta leggermente migliore

rispetto alla controparte.

Tabella 8 Numero di errori indipendenti dalla riscrittura

Livello G.C. G.S.

Decodifica 1 3
Lessico 29 33




Morfologia 4 4

Sintassi 27 25
Testualita 4 4
Totale 65 69

Se guardiamo invece ai totali di errori relativi alla riscrittura, possiamo osservare una
differenza significativa. Come si vede nella Tabella 9, il gruppo di controllo ha registrato un numero

totale di errori pari a 48, che é il doppio rispetto al gruppo sperimentale (24).

Tabella 9 Numero di errori relativi alla riscrittura

Livello G.C. G.S.
Lessico 7 12
Morfologia 19 0
Sintassi 0 7
Testualita 22 5
Totale 48 24

5.7 Commento ai risultati della sperimentazione

Veniamo ora a un’analisi piu dettagliata basata sui risultati quantitativi appena presentati.
Iniziamo con I’analisi degli errori indipendenti dalla riscrittura, seguita poi dalla disamina di quelli

legati a essa.

5.7.1 Errori indipendenti dalla riscrittura

Tabella 10 Numero di errori indipendenti dalla riscrittura e totale per ogni livello

Livello G.C. G.S. Totale
Decodifica 1 3 4

Lessico 29 33 62
Morfologia 4 4 8

Sintassi 27 25 52
Testualita 4 4 8




Totale 65 69 134

5.7.1.1 Decodifica

Innanzitutto, con il termine “decodifica” ci si riferisce al processo di riconoscimento delle
parole attraverso il processing ortografico e quello fonologico. Tra i risultati si & verificato un caso di
decodifica errata, in cui la parola “Lucca” ¢ stata scambiata con il nome proprio “Luca” da quattro
soggetti. Cio é probabilmente dovuto alla preferenza dei lettori cinesi per il processing ortografico al
fine di accedere al significato, soprattutto quando il nome “Luca” potrebbe essere piu familiare agli
apprendenti rispetto al toponimo. Anche se successivamente i lettori sono ricorsi alla via fonologica,
non sara comunque facile per loro rendersi conto della sbagliata decodifica, poiché non saranno
sensibili alle consonanti doppie, che sono assenti nella loro lingua madre.

La classificazione di questo tipo di errore potrebbe sollevare delle obiezioni, poiché la
sbagliata decodifica potrebbe essere il risultato di incomprensione o comprensione errata di altri
vocaboli o della grammatica. Tuttavia, questo scambio é stato osservato anche nella traduzione di un

campione che ha capito correttamente quasi tutto il resto della frase:

{8 Luca {B%ASEEK7E 13 #4247 (G.S.- Salvatorel)

“ma Luca ¢ ancora attivo nei primi anni del XIII secolo”

(Frase originale: “é comunque attivo a Lucca nella prima meta del XIII secolo”)

Come si puo osservare nell’esempio sopracitato, il lettore ha considerato “Luca” come soggetto del
predicato nominale, saltando la preposizione di luogo. Anche se é vero che le parole funzionali
prestano meno attenzione ai lettori L2, una decodifica errata pud comunque deviarli da una
comprensione corretta: infatti, in un altro esempio la parola “Luca” ¢ stata erroneamente interpretata

come dativo, nonostante la percezione della preposizione:

3245 T Luca 7F 1300 = 7 (G.S.- Danielal)

“percio, (I’)ha dato a Luca prima del 1300”

5.7.1.2 Lessico

Passando al lessico, come si vede nella Tabella 10, il numero di errori riscontra un aumento

significativo, rappresentando circa il 46% del totale degli errori dei due gruppi calcolati



congiuntamente, per un numero complessivo di 62 errori. In piu, vi & solo una leggera differenza tra
il gruppo di controllo (29) e quello sperimentale (33). Cio significa che, generalmente, il lessico é
stato un ostacolo per una comprensione corretta e completa per entrambi i gruppi, sebbene la
performance del gruppo di controllo sia leggermente migliore rispetto alla controparte. Infatti, nel
questionario 12 soggetti (su 34) hanno esplicitamente segnalato la mancanza di conoscenza lessicale

per la comprensione, nonostante la sperimentazione sia ideata come una verifica di apprendimento®.

Tabella 11 Parole non tradotte o capite male, ordinate in senso decrescente secondo il numero totale di errori

Totale
Parole G.C. G.S.
(62)
breve 9 8 17
nonostante 5 9 14
prima meta 7 6 13
attivo 4 5 9
la probabile origine
P g 2 3 5
lombarda
bottega 2 2 4

Lasciando le parole non tradotte (in corsivo) o comprese erroneamente per motivi culturali
(come nel caso di “prima meta”, che verra discusso piu avanti), ci concentriamo su quelle capite male
dal punto di vista semantico, poiché in alcuni casi la confusione é avvenuta in modo sistematico. Di
seguito, riportiamo gli esempi di errori verificati piu di una volta fra i soggetti.

Innanzitutto, per la parola “breve”, otto soggetti I’hanno scambiata con “bello”: al posto di
“un breve periodo” hanno capito invece “un bel periodo”. Questo presumibilmente ¢ dovuto al
tentativo di indovinare il significato di una parola sconosciuta in base alla parziale similarita
ortografica con una piu familiare e alla probabilita che una parola possa cooccorrere con altre parole
presenti e riconosciute.

Altri errori sistematici riguardano la congiunzione concessiva ‘“nonostante” e 1’aggettivo
“attivo”. Per quanto riguarda il primo, tre soggetti hanno scambiato erroneamente “nonostante” con
la congiunzione coordinativa “non solo”. Quanto invece al secondo, quattro soggetti hanno confuso
I’aggettivo con il participio passato “arrivato”. Quest’ultimo errore potrebbe essere dovuto alla
presenza del sintagma preposizionale locativo “a Lucca” nella frase, che ha suggerito un’associazione

semantica ai lettori che non conoscevano 1’aggettivo “attivo”.

34 Come si vede nella Tabella 11, sia i vocaboli meno familiari per il loro livello (es. origine) sia quelli specialistici (es.
bottega) sono stati gia spiegati nelle lezioni precedenti; tuttavia, alcuni soggetti li hanno comunque trovati sconosciuti.



5.7.1.3 Sintassi

Tabella 12 Sintagmi capiti male o0 non compresi

) ) Totale
Sintagmi G.C. G.S.
(52)
per un breve periodo 16 17 33
insieme a 5 4 9
senza molto successo 6 4 10

Altrettanto problematica é stata la comprensione della struttura sintattica. Come si puo
osservare nella Tabella 12, & stato registrato un numero importante di errori complessivi, che
ammonta a 52 per i due gruppi combinati. In particolare, dai numeri totali per ogni singolo sintagma
riportati nella tabella, si pud notare un caso rilevante: soltanto un soggetto su 34 ha capito
correttamente il sintagma “per un breve periodo”. Alcuni soggetti hanno anche sottolineato nel
questionario la difficolta nella comprensione di tale sintagma®. Di seguito, viene riportata la frase

originale:

frequentando 1’ Accademia Humbert e, per un breve periodo, anche la Scuola di Belle Arti.

I motivi per i quali la stragrande maggioranza dei soggetti ha avuto difficolta nella
comprensione della frase sopracitata possono essere attribuiti principalmente all’interferenza della
L1, dal momento che in cinese le espressioni di durata che misurano per quanto tempo un’azione
possa protrarsi tendono a occupare una posizione sintattica fissa, solitamente post-verbale.

Ritornando alla frase in questione, la posizione del sintagma preposizionale (SP) all’interno
della frase ha quasi escluso la possibilita che tale SP specifichi la durata di tempo riferita
esclusivamente al secondo evento, se il lettore segue il rigido ordine sintattico della lingua madre.
Infatti, 13 soggetti hanno ritenuto che tale intervallo di tempo si riferisse al primo evento
(“frequentando I’ Accademia Humbert”) o all’insieme dei due eventi, come evidenziato negli esempi
N. 2 e N. 4 riportati nella Tabella 13.

Inoltre, sono emersi problemi di comprensione anche a livello semantico: alcuni soggetti (si
veda N. 3, N.5 e N.6) hanno cercato di costruire il significato basandosi sulla parola concreta “periodo”

e su schemi associativi, ovvero possibili tipi di rapporti temporali tra gli eventi (es. “in / dopo quel

% Si veda I’ Appendice I1.
% Tale sintagma ¢ stato tutto mantenuto nel passo riformulato.



periodo”), mentre gli altri (N. 1) hanno provato a comprendere la frase attraverso indizi suggeriti dalla
parola funzionale “per”, ma attribuendole un valore finale anziché quello di durata.

Questa seconda “soluzione” adottata dai soggetti ¢ anche in parte il risultato dell’interferenza
dell’ordine sintattico della loro lingua madre. Piu precisamente, siccome la segmentazione sintattica
e stata corretta, cioé il SP in questione é stato percepito come un’informazione circostanziale riferita
al secondo evento, si suppone che sia stata la posizione di tale SP preceduta dal luogo a suggerire il
significato “al fine di” per la preposizione in questione, poich¢ in cinese un SP con valore finale tende
a posizionarsi prima dell’evento.

Oltre a ci0, a causa della posizione del SP “per un breve periodo” che ha spezzato la paratassi,
otto soggetti hanno avuto difficolta a comprendere 1’ultima parte della frase (“anche la Scuola di Belle
Arti”’). Dal momento che il verbo per il secondo evento non é stato recuperato correttamente, i soggetti
hanno cercato di collegare le due frasi aggiungendo la copula “essere” per ricostruire il significato,
ma sono rimasti perplessi. Inoltre, nel caso N. 6, dal punto interrogativo che il lettore ha messo nella
traduzione, si puo dedurre che egli cercava di indovinare un verbo che poteva cooccorrere con il luogo

“Scuola” (“studiare”), ma in realta non ha colto il rapporto paratattico codificato dalla sintassi.

Tabella 13 Tipi di comprensione errata o fallita della frase che contiene il SP “per un breve periodo”

Totale

N. Tipi di comprensione realizzata dai lettori (33)

frequentando 1’ Accademia Humbert, al fine di un breve / bel

periodo, frequenta (/ €?)*” anche la Scuola di Belle Arti

frequentando 1’ Accademia Humbert per un breve / bel periodo, ha

frequentato (/ €?) anche la Scuola di Belle Arti

frequentando 1’ Accademia Humbert, in quel breve periodo, studia

anche nella (/ €? anche la) Scuola di Belle Arti

frequentando I’ Accademia Humbert e la Scuola di Belle Arti per

un breve periodo

frequentando 1’ Accademia Humbert, in poco tempo é entrato anche

nella la Scuola di Belle Arti

frequentando I’ Accademia Humbert, dopo un po’ di tempo,

studia? anche nella la Scuola di Belle Arti

Per questo motivo ha frequentato I’ Accademia Humbert e la Scuola

di Belle Arti

37 Nei primi tre casi il numero di soggetti che non hanno riconosciuto la paratassi € rispettivamente 3, 3, 2.



Per quanto concerne il SP “insieme ai due fratelli”, un’errata comprensione si ¢ manifestata
nella traduzione sbagliata di nove soggetti come “i due fratelli insieme”. Questo ¢ probabilmente
dovuto sia a un processing non ottimale da parte degli apprendenti L2 nelle prime fasi dello studio
sia all’influenza dell’ordine delle parole della L1. In altre parole, quando i lettori L2 sono ancora
inesperti, cercano di estrarre informazioni semantiche delle parole concrete. Allo stesso tempo,
essendo il SP preceduto dal sintagma nominale, la preposizione “insieme” ¢ stata percepita come un
avverbio dagli apprendenti cinesi, poiché per essere considerata una locuzione preposizionale, i lettori
si aspettano che essa si trovi invece nella posizione post-nominale.

Le comprensioni errate dei due SP sopracitati rappresentano tipicamente un’interferenza attiva
della L1 nella lettura in L2. In altre parole, la posizione sintattica del cinese che codifica la categoria
grammaticale ha avuto una significativa incidenza sul riconoscimento delle parti del discorso in
italiano, nonostante il cinese e I’italiano facciano entrambi parte delle lingue VO.

Per quanto riguarda il SP “senza molto successo”, tutti i casi di comprensione sbagliata
riguardano uno scorretto riconoscimento del nome “successo”: per i 10 soggetti, tale SP significava
“non sono successe molte cose” 0 “non ¢ successo nulla”. Il fallimento nel distinguere 1 due omonimi
e dovuto, da un lato, alla difficolta per i lettori L2 di assegnare correttamente a ogni parola la giusta
categoria grammaticale e, dall’altro, alla scarsa sensibilita degli studenti cinesi alla morfologia

dell’italiano.

5.7.1.4 Morfologia

Tabella 14 Parole derivate non tradotte

Totale
Parole derivate G.C. G.S.
(8)
decoratore 2 4 6
lombardo 2 0 2

Passiamo ora al livello morfologico. Come accennato prima, gli studenti cinesi spesso
incontrano difficolta nel riconoscimento delle forme derivate in italiano. Infatti, come si evince dalla
Tabella 14, sei soggetti non hanno tradotto la parola “decoratore”, pur dovendo avere conoscenza del
morfema lessicale “decor-" e del suffisso “-tore”®. Quanto invece all’incomprensione dell’ aggettivo
“lombardo”, potrebbe anche essere una questione culturale. In ogni caso, basandoci solo sulla

mancanza di una traduzione, non possiamo affermare con certezza che vi sia un’interferenza della L1

3 Durante le lezioni sono state spiegate diverse parole che includono il morfema lessicale “decor-", come decorazione,
decorare, decorativo. Inoltre, il suffisso “-tore” dovrebbe essere familiare agli studenti di livello A2-B1.



che inibisce la capacita di riconoscere la struttura interna delle parole derivate. Percio, rimandiamo la

discussione in merito piu avanti.

5.7.1.5 Testualita

Tabella 15 Proforma non percepita

Totale
Proforma G.C. G.S.
(8)
quest’arte 4 4 8

Per quanto riguarda i problemi riscontrati a livello testuale, riportiamo innanzitutto la frase

originale che contiene la proforma “quest’arte” riferita al precedente nome “pittura’:

[...] seguendo anche dei corsi serali di pittura. Due anni dopo decide di dedicarsi interamente a

quest’arte,

Come si vede nella Tabella 15, otto soggetti non sono riusciti a stabilire questo legame testuale:
pensavano che 'ultima frase significasse “I’artista decide di dedicarsi al campo artistico / all’arte”,
saltando completamente il pronome dimostrativo. Siccome quest’ultimo ha il suo equivalente in
cinese, la comprensione errata € dovuta piu probabilmente a un processing non ottimale degli
apprendenti L2: da un lato, le parole concrete attraggono piu attenzione rispetto a quelle funzionali;
dall’altro, nella lettura in L2 la memoria di lavoro spesso non fornisce sufficiente supporto per la

ricostruzione di un legame a lunga distanza.

5.7.2 Errori emersi dal confronto tra i passi originali e quelli riscritti

Nella presente sezione, 1’analisi non procedera secondo livelli linguistici bensi secondo tipi di

interventi di riformulazione effettuati nei passi riscritti.

Tabella 16 Numero di errori emersi dal confronto tra i due tipi di passi e tipo di riformulazioni

Tipi di riformulazione G.C. | GsS.

Forme derivate > liceale > liceo 7 5

Forme lessicali serale > sera 12 1




Nome deverbale > formazione >

Verbo d’azione formarsi

Recupero del pronome relativo > .
che > il padre 16 3
Recupero del soggetto

. ) ] Nel 1900, dopo aver
Unita informativa secondaria dando
[...], si trasferisce >
luogo di inciso > L’ordine che va 6 5
) ) Dopo aver [...], nel
dallo sfondo al primo piano ] ]
1900 si trasferisce

Totale 48 24

5.7.2.1 Forme derivate vs. forme lessicali

Dai risultati complessivi riportati nella Tabella 16, si osserva che, in generale, i soggetti che
hanno letto i testi riscritti hanno avuto meno problemi di comprensione. In particolare, la differenza
piu significativa tra i due gruppi si & verificata nel riconoscimento delle parole (forme derivate / forme
lessicali): il numero di soggetti che hanno fallito nel riconoscimento delle parole derivate (liceale /
serale) ¢ stato piu di tre volte maggiore di quelli che non hanno riconosciuto semplicemente le basi
lessicali (liceo / sera). Da cio si puo affermare che i soggetti del gruppo di controllo manifestano
effettivamente difficolta nell’individuare la derivazione, in quanto presumibilmente conoscono le

forme lessicali di base.

5.7.2.2 Recupero del pronome relativo vs. recupero del soggetto

Altrettanto significativa é stata la differenza dei numeri riguardanti il recupero del soggetto
(codificato dal pronome relativo “che” / distanziato dal predicato a causa della presenza di un
circostanziale): la percentuale di successo nel recupero e aumentata del 81% circa. Riportiamo di

seguito il passo originale:

La formazione di Bonaventura Berlinghieri avviene, insieme ai due fratelli, presso la bottega del padre
Berlinghiero, che, nonostante la probabile origine lombarda, € comunque attivo a Lucca nella prima

meta del XIII secolo.

Nel gruppo di controllo, 16 su 17 non sono riusciti a recuperare correttamente il soggetto del
predicato nominale “attivo”. In particolare, per nove soggetti il pronome relativo “che” si riferiva al

topic del passo, ossia “Bonaventura Berlinghieri”:



Bonaventura Berlinghieri At X EMNBZEES5MHT I B —e2Fil, MHORZBRE
lombarda, {E2f7E Lucca SEFNTE 13 tH42 %], (G.C.- Michelal)

“Bonaventura Berlinghieri si forma insieme ai suoi due fratelli nella bottega del padre. Nonostante

il suo paese natale si trovi in Lombardia, lui ¢ attivo a Lucca all’inizio del XIII secolo.”

Il motivo per cui “Bonaventura Berlinghieri” puo essere considerato il topic dell’enunciato
consiste nel fatto che, essendo il “possessore” della nominalizzazione (“formazione™), il figlio funge
da punto di riferimento di tale processo verbale secondo la grammatica cognitiva (Langacker, 2017:
195). In piu, data la posizione iniziale di tale costituente, per gli studenti cinesi “il figlio” non ¢
soltanto il punto di partenza per il primo evento descritto da “formarsi”, ma pud anche essere
I’ancoraggio di riferimento per I’intero enunciato, poiché in cinese il primo nome pud estendere il
suo dominio semantico alle frasi successive finché non ne appare uno nuovo in posizione iniziale.

Inoltre, la frase relativa introdotta dal pronome relativo “che” ¢ stata interrotta da un
circostanziale, rendendo cosi la struttura sintattica ancora meno chiara per i lettori. Di conseguenza,
I’'ultima frase ¢ facilmente considerata come un comment legato direttamente al topic, e coloro che
non sono riusciti a recuperare correttamente il soggetto potrebbero non essersene neanche accorti, in
guanto non vi & un evidente conflitto semantico.

I1 fatto che “il figlio” venga considerato 1’antecedente del pronome relativo “che” non ¢ stata
’unica risposta errata riscontrata in maniera sistematica: in altri cinque casi, il pronome relativo si
riferiva a “i due fratelli”. Questo ¢ dovuto alla comprensione erronea della locuzione preposizionale
“insieme a”, come gia spiegato nella sezione precedente, e a un’insufficiente conoscenza culturale
per il riconoscimento dei nomi di persona occidentali. Per questi due motivi, “i due fratelli” sono stati

considerati il topic dell’enunciato, come mostrato nell’esempio riportato qui di seguito:

Bonaventura Berlinghieri {1l %, 5 — &7 X ¥ Berlinghiero g9 T {E== #1732l

. ffil=ysE=

EEA, 87 13 L M{f1EKTE Lucca, (G.C.- Cristianol)

“Bonaventura Berlinghieri loro due fratelli si formano insieme nella bottega del padre Berlinghiero,

loro sono forse lombardi, ma nel XI1I secolo loro sono attivi a Lucca.”

Altre due risposte sbagliate riguardano il ricorso alla parola “bottega™ per recuperare il
pronome relativo “che”: 1 lettori erano consapevoli del pronome relativo che doveva riferirsi a un
elemento vicino, ma hanno trascurato 1’accordo di genere.

Inoltre, otto soggetti hanno esplicitamente segnalato la difficolta nella comprensione della

struttura sintattica di questo passo, come espresso da una studentessa:



Jenny: “A volte, anche se conosco singolarmente tutte le parole, non riesco a capire il loro significato

complessivo quando sono messe insieme.”*°

Passiamo ora al passo riscritto. La riscrittura a livello sintattico aveva due obiettivi: il primo
riguardava la sostituzione della nominalizzazione con verbi d’azione, in modo che il topic si
sovrapponesse al soggetto grammaticale, mentre il secondo consisteva nella riduzione della

complessita sintattica. Il passo in questione € stato dunque riformulato come di seguito:

Bonaventura Berlinghieri, insieme ai due fratelli, si forma presso la bottega del padre Berlinghiero.
Il padre, nonostante la probabile origine lombarda, &€ comunque attivo a Lucca nella prima meta del

XI11 secolo.

(Passo originale: La formazione di Bonaventura Berlinghieri avviene, insieme ai due fratelli, presso
la bottega del padre Berlinghiero, che, nonostante la probabile origine lombarda, & comungue attivo a

Lucca nella prima meta del XIII secolo.)

Quanto al recupero del soggetto della seconda frase nel passo riscritto, sono stati registrati tre
casi di errore, di cui uno ¢ dovuto a un’errata decodifica che ha scambiato “Lucca” con “Luca”, come
gia discusso nella sezione precedente. Negli altri due casi, i soggetti hanno utilizzato il pronome di

oo
e

terza persona riferito a un soggetto inanimato (esso / essa) per indicare il soggetto del predicato

“¢ attivo” (il padre). Uno dei due ha prima scritto “il padre” come tentativo di interpretazione e poi
I’ha sostituito con “essa”, specificando nel questionario di non aver capito “cosa fosse attivo a
Lucca”4?, nonostante la perfetta comprensione del resto della frase. In questo caso di conflitto
semantico, ossia I’incertezza tra “il padre” ed “essa”, il soggetto ha ritenuto che “I’origine lombarda”
fosse I’argomento piu probabile del predicato nominale a causa della sua posizione che precede subito

il verbo “essere”, come avviene nella frase a doppio nominativo in cinese.

RIESSET 7 13 42 355K F Lucca (G.S.-Camillo)

“Comunque Hpadre essa ¢ attiva a Lucca nella prima meta del XIII secolo.”

L’altro soggetto, invece, sembrava pensare che il soggetto fosse “bottega”, come si puo vedere

dalla traduzione:

39 Si veda I’ Appendice I1.
40'Si veda I’ Appendice II.



Bonaventura Berlinghieri MM L —ie, M 7 XEMNIH. RETRERTRESR, EER
7E 13 4 A RUEEKIER A, (G.S.- Elisal)
“Bonaventura Berlinghieri insieme ai due fratelli hanno fondato la bottega del padre. Nonostante la

probabile origine lombarda, essa inizia a essere attiva a Lucca nel XIII secolo.”

In quest’ultimo caso, la comprensione errata ¢ avvenuta maggiormente a causa dello scambio
semantico della parola “formarsi” con “fondare”. In ogni caso, i due soggetti non sono stati in grado
di individuare correttamente la giusta struttura sintattica, nonostante la presenza esplicita del soggetto
all’inizio della frase. In totale, quattro soggetti hanno specificato nel questionario la difficolta nel
comprendere il circostanziale “nonostante la probabile origine lombarda”.

In sintesi, sia nel caso del recupero del pronome relativo sia nel caso del soggetto, la scorretta
interpretazione ¢ in gran parte dovuta all’assenza di un circostanziale come “nonostante la probabile
origine” che funge da inciso nella sintassi cinese. In compenso, i lettori sono ricorsi alle esperienze
acquisite nella loro L1 per indovinare il soggetto dell’ultima frase o hanno fatto una selezione parziale

di informazioni semantiche utili alla ricostruzione del significato.

5.7.2.3 Nome deverbale vs. verbo d’azione

Tornando alla sostituzione della nominalizzazione con il verbo d’azione, Si puo notare che la
percentuale degli errori di incomprensione 0 comprensione errata € aumentata del 43% circa,
diversamente da quanto ci si aspettava. In particolare, si tratta di errori sia di natura lessicale che
sintattica.

Per quanto riguarda la comprensione semantica delle parole “formazione” e “formarsi”,
un’osservazione piu dettagliata puo rilevare le differenze nelle inferenze semantiche sviluppate dai
lettori quando leggono strutture diverse.

Tra i soggetti che hanno letto la frase originale contenente la nominalizzazione, si sono
verificati in totale sette casi di comprensione errata. Di questi, tre soggetti hanno cercato di indovinare
la parola “formazione” basandosi su una parziale somiglianza ortografica: due hanno provato con
“informazione”, mentre un altro ha scritto “forma?” per esprimere incomprensione e incertezza. Tale
strategia di decodifica & in realta tipica per provare a indovinare la semantica di uno carattere cinese
sconosciuto nella lettura.

In piu, uno di questi tre non é riuscito a completare la comprensione a causa della mancanza
lessicale per capire il sintagma “presso la bottega”. Altri due soggetti, insieme a un altro soggetto,

hanno cercato di ricostruire il significato utilizzando il verbo “essere”, ossia “Bonaventura ¢ nella



bottega del padre”; mentre per altri tre I’azione era “entrare” (per due soggetti) o “vivere” (per un
soggetto).

Guardando invece alle risposte dei soggetti che hanno letto la struttura agente-verbo d’azione,
un soggetto ha capito che il figlio avesse fondato la bottega del padre, mentre altri cinque hanno
ipotizzato azioni come “lavorare” (quattro soggetti) e “fare il tirocinio” (un soggetto). Confrontando
i due gruppi, sembra che coloro che hanno letto la frase riscritta abbiano maggiori possibilita di
sviluppare una rappresentazione semantica vicina a quella effettiva, nonostante non avessero
percepito il pronome riflessivo “si”.

Altri quattro casi di comprensione errata verificati nel gruppo sperimentale riguardano il
recupero del soggetto. Nello specifico, i quattro soggetti hanno erroneamente identificato il soggetto
della prima frase (Bonaventura Berlinghieri) come “due fratelli” a causa di una comprensione errata
della locuzione preposizionale “insieme a”, che é gia discussa in precedenze. Nel frattempo, poiché
nella lettura in L2, il processing spesso non é ottimale, la concordanza nel numero tra soggetto e verbo

in italiano non é stata un segnale che avrebbe potuto aiutarli a monitorare la comprensione.

Bonaventura 1 Berlinghieri # 5,58 ZE {1 3 Berlinghiero 955 BiEZEEII [...] (G.S.-
Dennisl)

“Bonaventura e Berlinghieri due fratelli hanno ricevuto la formazione nella bottega di loro padre.”
(Frase di prova: “Bonaventura Berlinghieri, insieme ai due fratelli, si forma presso la bottega del padre

Berlinghiero.”)

5.7.2.4 La subordinata temporale come unita informativa di sfondo o in primo piano?

Passando alla comprensione della subordinata temporale introdotta da “dopo”, la riscrittura
non ha portato a un miglioramento significativo: la differenza del numero di errori tra il G.C. (6) e il

G.S. (5) e assai ridotta. Riportiamo prima di tutto la frase originale e quella riscritta qui di sotto:

F. originale: Nel 1900, dopo aver frequentato senza molto successo gli studi liceali a Le Havre, si

trasferisce a Parigi [...].

F. riformulata: Dopo aver frequentato senza molto successo il liceo a Le Havre, nel 1900 si

trasferisce a Parigi [...].

Gli errori a tale riguardo consistono in due livelli, sia sintattici che testuali. Guardiamo

anzitutto quelli legati alla comprensione sintattica.



Nel G.C. si sono stati verificati tre casi di errore: due di loro hanno scambiato la funzione della
congiunzione temporale “dopo”, che indica un rapporto di anteriorita rispetto alla frase reggente, con
il valore che indica invece tempo successivo quando “dopo” funge da avverbio. Percio, questi due
hanno compreso erroneamente la frase come “dopo il 1900 ha frequentato senza successo il liceo”,
mentre 1’altro ha semplicemente trascurato la congiunzione temporale.

Guardando invece al G.S., tutti i casi di errori (5) riguardano lo scambio delle due funzioni di
“dopo”. In altre parole, per loro la frase significava “dopo ha frequentato senza successo il liceo™.

I motivo per cui si & verificato tale scambio € analogo a quanto avvenuto nella comprensione
errata della locuzione preposizionale “insieme a”, che abbiamo analizzato in precedenza. Piu
precisamente, si tratta di due aspetti: il primo consiste nella preferenza per la ricostruzione del
significato solo in base alle informazioni semantiche da parte degli apprendenti L2, mentre il secondo
riguarda I’interferenza della L1.

Vale a dire che, per coloro che hanno letto la frase originale, gli errori si verificano quando la
parola “dopo” viene raggruppata insieme all’elemento che la precede (1900), una volta che i lettori

hanno accesso al significato. Questo accade perché in cinese, I’equivalente di “dopo” “(Z) /5" segue

sempre la data, il sintagma temporale o I’evento per indicare il tempo successivo. Nessun soggetto,
infatti, ha avuto problemi di comprensione del sintagma “due giorni dopo”. Tuttavia, per esprimere
I’anteriorita in cinese, il nome “(2)f§” va combinato con la preposizione “Z£” che precede la data o

I’evento, formando cosi un tipo di “circomposizione”*!

che equivale a “dopo” come preposizione o
congiunzione “dopo che” in italiano.

Per coloro che hanno letto la riformulazione, la comprensione errata € ancora una volta dovuta
all’interferenza della sua posizione in cinese: quando la parola cinese semanticamente equivalente a
“dopo” si trova all’inizio della frase e viene segmentata insieme agli eventi che la seguono, la sua
posizione implica il ruolo di connettivo temporale, come dopo, poi, in seguito.

Guardiamo ora agli errori a livello testuale. Riportiamo di nuovo la frase originale che

contiene la subordinata temporale:

Nel 1900, dopo aver frequentato senza molto successo gli studi liceali a Le Havre, si trasferisce a

Parigi [...].

Soltanto dalle informazioni linguistiche si puo dedurre che 1’artista si ¢ trasferito a Parigi nel

1900, mentre 1’evento descritto nella subordinata pud essere avvenuto prima del 1900, come

41 Secondo lo studioso Liu (2002: 316), il termine “circumposition” si riferisce a “a kind of adposition combining a
preposition preceding NP and a postposition following NP”.



effettivamente accaduto®?, o nel 1900, poco prima del trasferimento. L’ ordine temporale degli eventi

puo risultare piu evidente se guardiamo agli altri casi:

1) Nel 1928, dopo aver trascorso anni difficili, si trasferisce a Roma, vive da solo in una modesta

pensione, in compenso si attenuano i disagi. (itTenTen20)

2) Domani, dopo che sei passato dai nonni, torna a casa. (Andorno, 2003: 78)

Da una prospettiva informativa, le circostanziali generalmente fungono da sfondo, come nel
primo caso, ma possono anche rappresentare eventi che partecipano all’andamento della narrazione,
come nel secondo caso, in cui entrambe le azioni si trovano in primo piano.

Tornando alla frase in questione, la subordinata “dopo aver frequentato senza molto successo
gli studi liceali” potrebbe essere un evento situato nella linea temporale del discorso, ovvero nel 1900,
oppure un’informazione di sfondo inserita nella narrazione in corso per implicare il motivo per cui
I’artista si ¢ trasferito a Parigi. Se ¢ vero che I’artista ha concluso gli studi liceali prima del 1900, la
ragione per cui I’autore non ha voluto specificare la data precisa potrebbe essere attribuita al basso
grado informativo di tale evento.

Chiaramente, non é il nostro obiettivo determinare una precisa cronologia degli eventi nella
vita dell’artista, ma piuttosto osservare come gli studenti percepiscano 1’ordine delle proposizioni in
relazione alla differenza di rilevanza informativa, dal momento che la disposizione delle proposizioni
in cinese tende a seguire una progressione informativa dal background al foreground, e raramente
suggerisce una gerarchia informativa all’interno dell’enunciato. Percio, la possibilita che 1’evento
descritto nella subordinata in questione avvenga prima del 1900 sara sfuggita a un lettore cinese.

Osserviamo dapprima il caso di comprensione errata: per tre soggetti 1’anno in cui I’artista si
e trasferito a Parigi € stato probabilmente interpretato come successivo al 1900, diversamente da

quanto suggerito nel passo originale, come si vede nell’esempio riportato di seguito:

1900 fFER B 7E Le Havre Fed FBRIZE, METERFAENRENERIFELE (G.C-
Lila2)
“Dopo avere frequentato gli studi liceali senza molto successo a Le Havre nel 1900, lui ¢ andato a

Parigi, dove ha intrapreso un lavoro come decoratore.”

42 Nel 1987, Braque ha gia concluso gli studi liceali. (Si veda anche F. N. Magill, The 20th Century A-GI Dictionary of
World Biography, Volume 7, 1999, p. 431, Routledge, Oxon)



Tale errore potrebbe derivare da una segmentazione sintattica errata: il circostanziale di tempo
e la subordinata vengono considerate come un insieme di informazioni di background, dal momento

che entrambi i costituenti precedono la frase reggente. Tuttavia, I’'uso della marca aspettuale 7 (le)

nella frase reggente, che indica 1’aspetto perfettivo del verbo, suggerisce una corretta percezione del
foreground da parte del lettore.
Osserviamo ora altre risposte, le quali vengono considerate tutte legittime dal punto di vista

informativo. Per 13 soggetti, entrambi gli eventi sono avvenuti nel 1900:

1900 # /Y, MM Le Havre 2NV BALRBEREGREMINGE, KSR, [...] (G.C-
Giovanna2)
“Nel 1900, dopo essersi diplomato al liceo a Le Havre senza ottenere molto successo, si trasferisce a

Parigi”

7 1900 £, fEfhfE LeHavre Es2fE, RARERSSE, MRRFIERGDRIGR —FHL
&, [...] (G.C.- Francesca2)

“Nel 1900, dopo che si ¢ iscritto al liceo a Le Havre, non succedono molte cose, si trasferisce a Parigi

per lavorare come decoratore”

In linea con quanto suggerito dall’ordine delle proposizioni, tutti hanno percepito un “gradino”
informativo tra la subordinata temporale e la frase principale, poiché solo nella reggente si ¢ verificato
un verbo risultativo “4#%(3<)F]” (trasferirsi), che indica ’aspetto perfettivo dell’azione e segnala il
foreground. Tuttavia, per loro le informazioni di background codificate nella subordinata fanno parte
dello sfondo storico indicato dal circostanziale “nel 1900”. Questo ¢ probabilmente dovuto alla sua
posizione topicale, attribuendole percio una funzione di ancoraggio temporale per tutte le frasi
successive.

Solo uno tra 1 17 soggetti ha considerato la possibilita che I’evento descritto nella subordinata
potesse non essere avvenuto nel 1900: infatti, ha reso la subordinata un’unita informativa separata

dalla narrazione temporale della storia, come si vede nella traduzione:

= H Le Havre iR BREIRFMFE IR, & 1900 At A — R IHKE] Parigi T1E,
H B 3%E, (G.C.- Liliana2)
“Lui non ha ottenuto grandi successi negli studi liceali a Le Havre, nel 1900 si trasferisce a Parigi

come decoratore, dove lavora e studia pittura.”



Come accennato in precedenza, a differenza di quanto avviene spesso in italiano, le unita
informative di sfondo rappresentate dalle circostanziali non vengono quasi mai inserite come incisi
all’interno di un enunciato cinese. Questa caratteristica ha portato la maggior parte dei lettori a
escludere la possibilita che solo la subordinata rappresenti lo sfondo e che tutto il resto sia in primo
piano.

In ogni caso, la subordinata temporale ha creato delle confusioni nella comprensione, come

segnalato da una studentessa nel questionario:

Stella: “Ho avuto difficolta a comprendere 1’ordine temporale. Non capisco se [I’evento] sia accaduto

dopo quell’anno 0 proprio in quell’anno.”*

Proprio per questo motivo, si e voluto adottare una struttura informativa che segue la
progressione dallo sfondo al primo piano per la riscrittura e tutte le risposte del G. S. sono risultate
corrispondenti alla struttura riorganizzata, eccetto nei casi in cui si € verificata una comprensione

errata della parola “dopo”.

5.7.3 Errori relativi alle conoscenze culturali ed enciclopediche

L’ultimo aspetto riguarda la conoscenza culturale ed enciclopedica. Per quanto riguarda il
primo elemento, 1 problemi consistono sia nell’incomprensione dell’aggettivo “lombardo” da parte
di due soggetti, sia nel riconoscimento errato del numero romano “XIII” da parte di cinque soggetti.
Quanto al secondo aspetto, si tratta dell’incomprensione del nome polirematico “prima meta (del XIII
secolo)”: frai 13 casi di errore, cinque hanno scritto “prima del XIII secolo”, mentre due hanno capito

come “meta del XIII secolo”, e tutti gli altri soggetti non hanno tradotto tale nome.

5.8  Discussione e reimpostazione dei criteri di riscrittura

Dall’analisi dei risultati ottenuti dalla sperimentazione emerge innanzitutto un fenomeno
comune agli apprendenti L2 e frequentemente riscontrato durante i loro studi iniziali, ossia il
processing non ottimale. Nelle nostre prove, tale fenomeno si € manifestato soprattutto con una
comprensione basata sulla semantica e una limitata capacita di memoria di lavoro quando ai lettori

viene richiesto di comprendere collegamenti testuali a distanza.

4 Si veda I’ Appendice II.



In secondo luogo, sono stati registrati casi di interferenze della L1, sia attive che passive, nella
lettura in L2. In particolare, le interferenze attive sono state riscontrate in entrambi i gruppi: da un
lato, si sono verificati errori di decodifica dovuti a una maggiore dipendenza dalle informazioni
ortografiche nel processing; dall’altro, sono stati osservati casi di segmentazione e analisi sintattica
errate quando I’interpretazione ¢ fortemente influenzata dall’ordine sintattico della L1. Piu
precisamente, dato che il cinese affida all’ordine delle parole il compito di codificare determinate
funzioni che in italiano vengono espresse tramite mezzi grammaticali, limitare il processing sintattico
solo a tale ordine rischia di portare a una comprensione distorta.

Le interferenze passive, invece, sono state principalmente riscontrate nel riconoscimento delle
parole derivate fra i soggetti del gruppo di controllo, poiché le strutture interne delle parole nelle due
lingue richiedono abilita di riconoscimento diverse.

Confrontando ora le performance dei due gruppi, sembra che la riscrittura abbia migliorato in
una certa misura la comprensione, se consideriamo il numero complessivo di errori (G.C.=113,
G.S.=93) e quello legato esclusivamente alla riscrittura (G.C.=48, G.S5.=24).

Tuttavia, tale miglioramento della comprensibilita € principalmente attribuibile
all’eliminazione dei possibili transfer passivi e alla prevenzione di quelli attivi, piuttosto che
all’attivazione delle facilitazioni metalinguistiche. In altre parole, il fatto che le strutture tipiche della
lingua target ma assenti nella L1 siano eliminate o sostituite da una struttura comune alle due lingue,
ha significativamente ridotto la percentuale di errori. In effetti, la sostituzione delle parole derivate
con le loro forme lessicali ha ridotto gli errori di circa il 68%, mentre la suddivisione dei periodi in
piu frasi ha agevolato il recupero del soggetto, portando a una riduzione degli errori all’incirca del
81%.

Viceversa, le riformulazioni ideate sulla base di una struttura sintattica-informativa che
coincide con quella cinese sono risultate utili ma in maniera molto limitata. Questo risultato poco
evidente é forse dovuto alla brevita dei due passi, ovvero essi sono troppo brevi per permettersi una
riformulazione piu ampia che avrebbe potuto elicitare risposte piu significative e fornire dati piu
esaustivi. Nonostante cio, si pud comunque sperare che le riformulazioni a livello sintattico-testuale
possano agevolare il processo di comprensione nel gruppo in cui i lettori incontrano minori ostacoli
nella decodifica e nella segmentazione sintattica, difficolta che caratterizzano i lettori di livello A2,
come verificato nel presente studio. Naturalmente, sono necessari ulteriori esperimenti per verificare
questa ipotesi attraverso confronti tra gruppi di livelli diversi.

Inoltre, si osserva che nell’analisi sintattica-testuale i soggetti hanno manifestato
comprensioni errate o incomprensioni dovute principalmente all’interferenza della L1; percio, e

fondamentale prestare attenzione a questo tipo di errori, soprattutto nella lettura accademica,



caratterizzata da una complessita sintattica elevata. In particolare, si evidenzia il caso dell’errata
comprensione della frase contenente il SP “per un breve periodo” da parte di 33 soggetti, il quale
sottolinea che quando i circostanziali fungono da inciso, possono causare interferenze nella
comprensione per gli studenti cinesi. Questo problema non si limita al solo caso appena citato, dovuto
alla rigida posizione del suo equivalente in cinese, ma si estende anche a situazioni in cui un
circostanziale, segnalato da due virgole che creano una gerarchia all’interno della frase, come nel
caso di “nonostante la probabile origine lombarda”, puo causare problemi. La difficolta nel
riconoscere i circostanziali all’interno della frase implica anche una bassa sensibilita dei soggetti nella
percezione della gerarchia informativa nelle frasi italiane. In effetti, osservando come i soggetti
interpretano la frase che contiene la subordinata temporale, si nota una maggior preferenza per un
flusso informativo dallo sfondo al primo piano, piuttosto che per una possibile interpretazione di
un’organizzazione gerarchica.

Infine, le difficolta incontrate nella comprensione delle strutture sopracitate possono essere
attribuite anche alla mancanza di conoscenze sull’uso dei segni interpuntivi in italiano da parte dei
soggetti, come nel caso della funzione sintattica-testuale della virgola.

Complessivamente, si nota che I’interpretazione di default degli apprendenti cinesi spesso non
corrisponde alla gerarchia delle frasi italiane, come schematizzato nella Figura 2, poiché
I’articolazione topic-comment(s) in cinese non prevede un costituente che interrompa la frase
principale. Dunque, per potenziare la competenza sintattica nella lettura dei testi accademici, &
essenziale sviluppare esercizi mirati ad attivare la consapevolezza degli apprendenti riguardo a

eventuali transfer attivi che potrebbero condurre a comprensioni errate.

frequentando I’ Accademia Humbert e, anche la Scuola di Belle Arti.

per un breve periodo,

Figura 2 Struttura “a scalini” prediletta dal/ italiano

Dunque, si € considerato opportuno di aggiungere un criterio di riscrittura a tale riguardo per
il livello A2-B1:
— spostare i circostanziali che danno luogo all’inciso alla posizione corrispondente
nell’ordine sintattico della L1
— es. Nonostante il padre sia probabilmente di Lombardia, € comunque attivo a
Lucca > Il padre, nonostante la probabile origine lombarda, & comunque attivo

a Lucca)



— es. frequenta 1I’Accademia Humbert e segue anche per un breve periodo corsi
presso la Scuola di Belle Arti > frequenta 1’ Accademia Humbert e, per un breve

periodo, anche la Scuola di Belle Arti.

5.9 Proposta di letture graduate per la didattica dell’italiano L2 agli studenti cinesi
di belle arti

La riscrittura di testi autentici, con I’obiettivo di renderli comprensibili agli studenti cinesi di
livello A2-B1, mira ad agevolare la loro acquisizione dell’italiano, contribuendo cosi allo sviluppo
dell’abilita di lettura nel contesto artistico-professionale. Nella pratica, come gia discusso in
precedenza, I’attenzione alla comprensibilita dell’input ¢ di fondamentale importanza, ma da sola non
¢ sufficiente, poiché I’input didattico deve altresi rispondere ai bisogni specifici di acquisizione della
lingua utilizzata nell’ambito accademico-professionale da parte degli apprendenti. Per questo motivo,
la nostra proposta glottodidattica abbraccia anche 1’approccio usage-based (Ellis & Wulff, 2015),
oltre alla teoria dell’input comprensibile. In altre parole, 1 testi riscritti devono comprendere anche

Tuttavia, per ’acquisizione di L2, non ¢ ancora sufficiente, seppur necessario, concentrarci
sulla comprensibilita dell’input e sull’esposizione alle forme linguistiche rappresentative del contesto
d’uso in cui gli studenti si trovano. Questo perché, nelle fasi iniziali dell’acquisizione, le interferenze
della L1 svolgono un ruolo significativo, manifestandosi per esempio nell’'uso delle conoscenze
linguistiche della L1 come supporto alle attivita in L2 e nell’applicazione delle procedure di
processing della L1 (Ellis & Wulff, 2015: 86). Infatti, come emerge dall’esperimento, gli studenti
cinesi adottano alcune specifiche procedure di processing della L1 nella lettura in L2, come 'uso
delle informazioni ortografiche per il riconoscimento delle parole e il ricorso al topic
nell’interpretazione semantica dell’espressione anaforica. Dunque, la didattica deve anche
focalizzarsi sul guidare gli apprendenti attraverso attivita ed esercizi per “superare” le interferenze
della L1.

Riguardo al concetto di gradualita, si ritiene che la sua definizione non debba limitarsi alla
semplice differenziazione dei livelli linguistici convenzionalmente riconosciuti; anzi, la sua
applicabilita ¢ legittima anche all’interno di uno stesso livello e puo essere ripetuta in diversi cicli di
apprendimento. Inoltre, si crede che la gradualita dell’input debba essere adatta allo sviluppo
dell’abilita di lettura degli studenti L2, oltre a tenere conto dei progressi nelle conoscenze da acquisire
nelle varie fasi dell’apprendimento. Infine, la gradualita nell’introduzione degli elementi linguistici

tipici dei testi specialistici puo essere determinata dalle loro frequenze di uso nel contesto reale.



Specificamente, nel corso di italiano per Darte di livello B14 destinato agli apprendenti di
livello A2 o B1 scarso, la creazione di letture graduate pud essere realizzata attraverso la riscrittura
di testi autentici di natura espositiva, riducendone la complessita attraverso le riformulazioni
individuate in precedenza. Inoltre, ¢ importante sottolineare che 1’obiettivo didattico di questo
percorso e focalizzato sulla risoluzione di problemi di comprensione dovuti alle interferenze della L1.

Riguardo ai corsi di livello B2, I’attenzione puo spostarsi verso 1’aumento della
consapevolezza del genere testuale e delle strutture retoriche ricorrenti nella scrittura accademica,
oltre all’insegnamento delle strategie di lettura; di conseguenza, ¢ possibile iniziare ad affrontare testi
pit lunghi di natura diversa senza apportare modifiche, dopo aver ripetuto la gradualita di
apprendimento precedentemente seguita per rafforzare le competenze.

La presente proposta tratta soprattutto il corso di livello B1, il cui percorso didattico puo essere
descritto come segue. Innanzitutto, il percorso per raggiungere il livello B1 puo essere suddiviso in
moduli tematici, come ad esempio movimenti artistici e analisi dell’opera d’arte, e ciascuno di essi
andrebbe a prevedere una serie di letture. La gradualita si manifesta dapprima attraverso un
cambiamento di focus nello sviluppo dell’abilita di lettura: esso, infatti, puo differenziarsi da tappa a
tappa, passando dalla decodifica delle parole, al parsing sintattico e infine al processing delle frasi
complesse. In secondo luogo, le letture tengono conto dell’introduzione graduale di vari tipi di
conoscenze linguistiche che supportano la comprensione, spostandosi da elementi lessicali
frequentemente usati sia nei testi accademici sia in campo artistico a forme morfosintattiche e testuali
tipiche della varieta accademica.

Un esempio della prima tappa puo essere rappresentato dal riconoscimento delle terminologie
artistiche fondamentali, accompagnate da immagini e pronuncia audio, insieme alla definizione della
parola e alla sua contestualizzazione in piccoli passi. La distribuzione delle schede che comprendono
questi contenuti multimediali pud avvenire attraverso piattaforme online che offrono supporto
didattico. 1 motivi dietro questa tappa propedeutica riguardano due aspetti: il primo consiste
nell’aumentare la consapevolezza fonologica degli apprendenti cinesi al momento della decodifica
delle parole, poiché nell’esperimento hanno dimostrato una dipendenza dal processing ortografico,
che talvolta non € accurato e puo portare a una comprensione errata; il secondo corrisponde alla
necessita di introdurre conoscenze lessicali e concettuali di base, fondamentali per la comprensione
di testi specialistici. Inoltre, la selezione delle terminologie da acquisire richiede un’analisi delle loro

frequenze nei testi autentici.

4 livelli B1 e B2 presenti nei nominativi dei corsi, come nel caso del corso di ltaliano per I’arte di livello B1, indicano
il livello che gli studenti dovrebbero raggiungere alla fine della formazione linguistica.



Per quanto riguarda i task per questa fase, un possibile compito potrebbe consistere nella
costruzione di mappe concettuali basate sulla semantica di vocaboli, con lo scopo di orientare gli
studenti all’acquisizione autonoma del lessico specialistico nel loro percorso di studio professionale.

Questa prima tappa di lettura puo essere configurata attraverso, per esempio, la piattaforma
Quizlet:

HER '

FEX: Nella prospettiva & il
punto verso il quale
punto di fuga convergono una serie di linee
parallele tra loro, a partire dalle
quali vengono disegnati i
soggetti della
rappresentazione B

Esempio |

La linea d'orizzonte relativamente alta, con il punto di fuga

spostato sulla destra, indicano una visione decentrata S

Figura 3 Esempio di lettura per la tappa 1

La tappa successiva prevede un effettivo contatto con il testo, di carattere principalmente
espositivo, riscritto seguendo i nostri criteri di riformulazione. Il focus didattico di questo livello e,
da un lato, orientato allo sviluppo della consapevolezza di morfemi derivazionali da parte degli
apprendenti e, dall’altro, mirato a guidarli all’individuazione corretta dei ruoli sintattici delle parole
all’interno delle frasi. Questa considerazione si basa sulla difficolta riscontrata nel riconoscimento
delle parole derivate e sull’errata segmentazione sintattica nell’esperimento, entrambe causate dalle
interferenze della L1. D’altra parte, in questa fase, I’input deve anche mirare ad approfondire
determinate conoscenze morfosintattiche tipiche dei testi accademici.

L’avvicinamento ai testi autentici puo essere realizzato poi attraverso esercizi che richiedono
agli apprendenti di confrontare i testi riscritti con quelli autentici, aiutandoli a familiarizzarsi con
forme linguistiche piu complesse. Un esempio di esercizio mirato all’individuazione di parole

derivate potrebbe essere il seguente:



Consegna: osservate le parole in neretto a sinistra e sottolineate le loro corrispondenze a destra.

Tabella 17 Esempio di esercizi riguardanti le parole derivate per la tappa 2

Il gruppo in bronzo e il suo alto basamento sono
stati realizzati tra il 1445 circa e il 1453.

Il gruppo bronzeo e il suo alto basamento

vennero realizzati tra il 1445 circa e il 1453.%

Il dipinto descrive una scena in cui le donne
brétoni, vestite con i loro costumi tradizionali,
sono inginocchiate ai piedi di uno dei tanti

crocifissi in legno.

Il dipinto raffigura delle donne brétoni nei loro
costumi tradizionali, inginocchiate ai piedi di

uno dei tanti crocifissi lignei.

Oltre alla prospettiva cromatica, si nota una

prospettiva lineare sia nello
della

pavimentazione in marmo, sia nella larghezza

rigorosissima,

scorcio geometrica ed elaborata

del trono, che risulta quasi altrettanto ampia

Alla prospettiva cromatica si aggiunge una
prospettiva lineare
della

pavimentazione marmorea sia nel trono ampio

rigorosissima sia nello

scorcio geometrica ed elaborata

quasi quanto la base della tavola stessa.

guanto la base della tavola stessa.

Con gli stessi esempi sopracitati, si possono svolgere attivita dedicate alla riflessione sull’uso
delle parole in contesti specialistici, come ad esempio la parola “raffigurare”, che introduce le figure
presenti nel quadro, e la parola di uso comune “tavola”, ma ridefinita nel contesto artistico. Inoltre, ¢
altrettanto importante coinvolgere gli studenti nell’osservare tratti tipici dei testi accademici, come la
subordinata implicita e le diverse funzioni del pronome “si”, presenti in entrambi 1 testi.

La terza tappa prevede la lettura di testi che comprendono frasi piu complesse, con un focus
didattico sui costrutti nominali, sull’analisi dei periodi, nonché sul recupero di espressioni anaforiche.
L’importanza di lavorare su questi elementi linguistici risiede nel fatto che essi sono fenomeni
ricorrenti nei testi accademici, oltre a presentare difficolta dovute alle interferenze della L1. Inoltre,
un altro aspetto sintattico degno di particolare attenzione didattica € quello di rendere gli studenti
consapevoli dei circostanziali rispetto alla frase principale, poiché la difficolta a tale riguardo &
risultata essere significativa per quasi tutti i soggetti nell’esperimento.

La riscrittura per questa tappa deve “sfruttare” soprattutto gli aspetti convergenti delle
strutture sintattico-informative condivise tra italiano e cinese per migliorare la comprensione,
piuttosto che eliminare le interferenze passive della L1, come discusso in precedenza. In questo caso,
ad alta frequenza come “rappresentare” e frasi relative, come sottolineato nel testo a sinistra nella

Tabella 18.

4 Tutti i passi autentici riportati in questo capitolo sono estratti dal Corpus E., descritto nel Capitolo 4.



Per quanto riguarda gli esercizi mirati all’acquisizione degli elementi complessi a livello
sintattico e testuale, € comunque possibile realizzarli attraverso attivita di riflessione, chiedendo agli

studenti di confrontare il testo riscritto e quello autentico, ad esempio:

Consegna: sottolineate prima le frasi principali nel testo a destra, poi osservate i pronomi relativi e

indicate a quali elementi si riferiscono.

Tabella 18 Esempio di esercizi riguardanti elementi sintattici e testuali per la tappa 3

Pietro Perugino preferisce posizionare il centro di
gravita del corpo dei personaggi su una sola

gamba. Questa postura, che rappresenta un tratto

tipico dei dipinti dell’artista umbro, € presente

anche nell’affresco della Sistina. La particolare
posizione del centro di gravita, di conseguenza,
crea un movimento ondulatorio del corpo,

rendendo cosi le figure piu dolci. Questa

La gravitazione su una sola gamba, tipica dei
dipinti dell’artista umbro, ¢ verificabile anche
nell’affresco della Sistina. Tale attitudine ha,
come conseguenza, un articolarsi ondulato del
corpo che contribuisce a definire la dolcezza delle
figure le quali, pertanto, sono prive di quella
tensione che, invece, caratterizza la pittura dei

Fiorentini suoi contemporanei.

caratteristica pittorica di Perugino & in contrasto
con la pittura dei Fiorentini suoi contemporanei,

in cui le figure spesso assumono una postura tesa.

Nel frattempo, si puo chiedere agli studenti di osservare I’uso delle parole nel testo autentico
e fare inferenze su espressioni meno comuni nella comunicazione quotidiana dopo aver letto il testo
riscritto: ad esempio, si potrebbero esaminare aggettivi come “verificabile”, “tale”, 1’espressione
“essere privo di”, nonché il verbo ad alta frequenza nei testi d’arte “caratterizzare”.

Per concludere, la nostra proposta di letture graduate per il corso di livello B1 per gli studenti
cinesi di belle arti pone particolare enfasi sull’importanza di affrontare e risolvere problemi di
comprensione dovuti alle interferenze della L1 attraverso la didattica e gli esercizi dedicati. Il
percorso didattico da noi proposto mira soprattutto all’acquisizione degli aspetti strutturali
dell’italiano, sia in termini di parole che di sintassi. Tuttavia, € importante considerare anche
I’acquisizione della punteggiatura italiana, che spesso assume funzioni diverse, come nel caso della
virgola e dei due punti; merita quindi ulteriori approfondimenti sul suo ruolo nella lettura e nella

comprensione.



6. Implicazioni teoriche e didattiche

Dagli studi teorici ai lavori pratici e sperimentali svolti nella presente ricerca, si sono
sviluppate alcune idee, sia di carattere teorico sia didattico, che saranno utili per futuri studi e per la
progettazione didattica mirata allo sviluppo dell’abilita di lettura in contesti accademici per gli

studenti cinesi di italiano L2.

6.1 Implicazioni teoriche: il ruolo della tipologia linguistica negli studi sulla lettura
inL2

| principali risultati ottenuti dalle prove sperimentali hanno confermato le interferenze, sia
attive che passive, della L1 nel processing della L2 a causa della distanza linguistica tra italiano e
cinese. Dunque, sembra in certa misura comprovato che la dimensione interlinguistica, rappresentata
dalla lettura in L2 nel presente studio, possa essere influenzata dalla tipologia della L1 attraverso un
fattore intermedio di natura cognitiva (Martari, 2017: 108), nonostante sia necessario condurre la
sperimentazione su un numero maggiore di soggetti.

Possiamo quindi affermare che la distanza linguistica influisce in un certo modo sulla modalita
di processing di una seconda lingua, soprattutto quando quest’ultima ¢ tipologicamente lontana dalla
L1. In tal senso, la tipologia linguistica puo avere implicazioni non solo sulla lettura in L2 in senso
stretto, ma anche sull’acquisizione di L2 in fase ricettiva.

Riguardo al primo aspetto, ricordiamo innanzitutto che nella lettura in L2 I’elaborazione di
ordine superiore spesso dipende dal grado di automatizzazione dei processi di livello inferiore. E per
guesto motivo che le variazioni interlinguistiche, oggetto di studio della tipologia linguistica, possono
predire la performance di comprensione scritta in L2. In altre parole, le somiglianze e le divergenze
tipologiche tra le lingue possono essere indicatori della misura in cui una specifica sotto-abilita di
lettura, determinata dalle caratteristiche della L1, puo trasferirsi nella lettura in L2: maggiore € la
distanza linguistica, maggiore sara anche la difficolta di adattare le abilita acquisite nella L1 alle

forme linguistiche della L2. In questo senso, un lettore L2, che legge in una lingua tipologicamente



distante, potrebbe trovarsi essere fortemente coinvolto nell’elaborazione di livello inferiore, il che a
sua volta potrebbe limitare 1’uso di altre risorse cognitive per raggiungere una comprensione completa.
In caso contrario, quando vi sono maggiori similarita interlinguistiche, la decodifica delle parole e il
parsing sintattico possono essere agevolati, consentendo quindi di avere piu spazio nella memoria di
lavoro per svolgere operazioni di livello superiore.

La distanza tipologica riflette naturalmente le somiglianze e le differenze oggettive fra le
lingue; tuttavia, nell’acquisizione di L2 si osserva anche la percezione soggettiva della similarita e
della distanza tra i sistemi linguistici da parte dell’apprendente, nota come “psicotipologia linguistica”
(Kellerman, 1983). Tale percezione puo “influenzare la predisposizione dell’apprendente ad affidarsi
alla L1 e, di conseguenza, a trasferire suoi elementi nella lingua target” (Chini, 2015: 230). Per questo
motivo, si ipotizza che tra lingue tipologicamente distanti possano verificarsi fenomeni di procedural
transfer basati sulla percezione ¢ sulla convinzione dell’apprendente, come discusso nel Capitolo 2.

Le similarita supposte dagli apprendenti di L2 possono perd non corrispondere a quelle
oggettive: infatti, come si evince dalle prove sperimentali, gli studenti cinesi di italiano L2 spesso
presumono che i costituenti della frase si collochino nella stessa sequenza in entrambe le lingue.
Tuttavia, I’ordine delle parole, che codifica le relazioni grammaticali nella lingua cinese a causa della
sua natura isolante, non assume lo stesso ruolo in italiano. Di conseguenza, un’associazione di
funzioni basata soltanto sulla posizione sintattica da parte degli apprendenti cinesi nell’acquisizione
dell’italiano puo tradursi poi in una comprensione errata quando leggono in L2.

In sintesi, si ritiene che negli studi sullo sviluppo dell’abilita di lettura in una seconda lingua
tipologicamente lontana dalla L1, 1 quali coinvolgono sia I’acquisizione delle conoscenze linguistiche
della L2 sia il trasferimento dell’abilita di lettura acquisita nella L1, la tipologia linguistica possa

fungere da riferimento teorico.

6.2 Implicazioni didattiche per I’insegnamento dell’italiano L2 a fini di studio

6.2.1 La valutazione di materiali didattici

Nella collaborazione con gli insegnanti dei corsi di italiano per 1’arte di livello B1-B2, si e
notato innanzitutto un cambiamento nella selezione di materiali didattici, la quale ¢ passata dall’uso
di testi scritti appositamente per 1’apprendente di L2 all’impiego di testi estratti dai manuali
universitari che gli studenti devono affrontare effettivamente nel loro studio quotidiano.

L’abbandono dei testi “semplici” ¢ dovuto al fatto che gli studenti trovano che la didattica

della lingua non sia stata utile al loro apprendimento professionale. Questo puo essere ricondotto alla



discussione sull’importanza dell’acquisizione della varieta accademica di italiano da parte degli
studenti stranieri, argomento affrontato nel Capitolo 3.

L’esposizione a testi autentici, che comprendono elementi rappresentativi della varieta di
italiano utilizzata nel contesto accademico, ¢ naturalmente importante per 1’acquisizione linguistica.
Tuttavia, secondo gli insegnanti, 1’utilizzo di testi autentici non é risultato particolarmente efficace:
da un lato, i testi sono troppo difficili per gli studenti cinesi, soprattutto per quelli di livello A2-B1;
dall’altro, alcuni testi non sono di per sé facilmente comprensibili. Infatti, la distanza linguistica, che
influisce in una certa misura sulla comprensibilita del testo per i lettori di una specifica lingua come
L1, puo gia costituire una serie di ostacoli nella lettura in italiano per gli studenti cinesi; in piu, i
manuali universitari presentano complessita linguistiche intrinseche elevate che pongono ulteriori
sfide agli studenti, come abbiamo osservato nell’analisi dei manuali di storia dell’arte effettuata nel
Capitolo 4.

In sintesi, nella valutazione di materiali didattici per I’acquisizione dell’italiano a fini di studio,
si crede che i testi debbano innanzitutto comprendere elementi rappresentativi, i quali includono sia
I’italiano accademico trasversale che i vocaboli ad alta frequenza in campo artistico. Cio permettera
agli apprendenti di ottenere una formazione mirata per raggiungere la soglia linguistica necessaria
per la lettura nel contesto dello studio professionale. In secondo luogo, la difficolta del testo deve
essere valutata considerando la sua leggibilita e comprensibilita, sia in relazione al livello linguistico

che alla tipologia di studenti.

6.2.2 L’integrazione delle tecnologie nella didattica e nella sua progettazione

6.2.2.1 Blended teaching

La didattica dell’italiano L2 per scopi specifici presso istituti spesso si trova di fronte a un
dilemma pratico: da un lato, gli studenti devono avere un maggiore contatto con input adeguati, sia
per ’acquisizione linguistica sia per lo sviluppo dell’abilita di lettura; dall’altro, le lezioni in aula
sono vincolate a un numero prestabilito di ore.

Per conciliare questi due aspetti, le tecnologie possono essere impiegate per creare uno spazio
online, garantendo cosi una costante esposizione all’input ideale per gli apprendenti. In questo modo,
la didattica frontale pud concentrarsi sulla valutazione della produzione e su punti critici
dell’acquisizione. Inoltre, 1’'uso di tecnologie pud favorire un approccio piu personalizzato

all’apprendimento, consentendo agli apprendenti di procedere al proprio ritmo.



6.2.2.2 Preparazione degli insegnanti per la didattica: un approccio corpus-based

L’insegnamento dell’italiano per 1’arte richiede agli insegnanti non solo competenze
linguistiche, sia di carattere generale che microlinguistico, ma anche la capacita di creare materiali
didattici efficaci per favorire I’acquisizione. Infatti, la progettazione di materiali didattici per corsi di
lingua a fini specifici resta ancora una questione che richiede riflessione, nonostante diversi studi
sull’acquisizione dell’italiano accademico trasversale possano essere adattati per affrontare questa
sfida.

Ogai, gli insegnanti possono avvalersi di strumenti informatici: una creazione di corpora
basata sulla raccolta di testi utilizzati nell’insegnamento artistico, infatti, puo aiutarli a rendere piu
precisi gli obiettivi didattici, analizzando la varieta di italiano a cui gli studenti sono effettivamente
esposti. L’uso di corpora ¢ utile poi per individuare i fenomeni linguistici piu frequenti e le
collocazioni nei contesti specifici, oltre a estrarre le parole di uso quotidiano ridefinite in campo
artistico. Questo approccio sara di grande aiuto nella creazione di materiali didattici su misura,
permettendo agli studenti di trarre un vantaggio diretto dal corso di lingua e agevolando cosi il loro

apprendimento professionale.

6.2.3 Lo sviluppo della competenza grammaticale in L2: un approccio del consciousness-raising

Nella lettura di testi accademici impegnativi, si presentano varie sfide da affrontare attraverso
processi attenzionali e si richiede agli studenti un livello piu elevato di competenza grammaticale per
risolvere problemi linguistici. La grammatica, infatti, &€ un elemento cruciale e funzionale per la
comprensione nella lettura in L2, oltre alle conoscenze lessicali.

Nell’acquisizione di L2, gli apprendenti possono fare affidamento sulle conoscenze
grammaticali della L1 quando non sono ancora in grado di applicare le regole grammaticali esplicite
nella L2; tuttavia, nel caso di lingue tipologicamente distanti, 1’uso della grammatica della L1 spesso
non risulta funzionale alla risoluzione di problemi di comprensione in L2; anzi, talvolta puo portare
a comprensioni errate.

La didattica, percio, non deve sottovalutare le interferenze della L1 nell’acquisizione della
grammatica della L2. D’altra parte, I’aumento della consapevolezza delle regole grammaticali della
L2 puo fornire agli apprendenti un efficace supporto per monitorare la comprensione. A tale scopo,
sara opportuno adottare 1’approccio di Consciousness Raising Tasks (Ellis, 2002) nell’insegnamento
della grammatica, ossia esercizi dedicati a rafforzare e affinare attenzioni degli apprendenti di L2 su

specifici elementi grammaticali attraverso un percorso induttivo basato sul noticing (notare) e sul



comparing (confrontare), aiutandoli a individuare in modo sistematico le regole della lingua target
che mancano nella L1 e a percepire le differenze funzionali riguardanti determinate forme
grammaticali tra L1 e L2.

Tutti gli approcci didattici discussi finora sono stati sviluppati in base alla proposta di letture
graduate per gli studenti cinesi di belle arti avanzata nel capitolo precedente. Tuttavia, € necessario
riflettere ulteriormente su come applicare efficacemente queste idee nella pratica didattica,
integrandole con altre attivita, come la produzione orale e scritta, al fine di sviluppare appieno le

competenze linguistiche degli apprendenti per fini di studio.



Conclusione

Dato che la lettura in L2 & un processo complesso e interlinguistico, per comprendere meglio
come si sviluppi questa abilita fra gli apprendenti L2, & necessario analizzare vari fattori, di natura
sia intrinseca al lettore, come quelli cognitivo-linguistici, sia esterna, come quelli testuali ed
extralinguistici.

Per questo motivo, nel primo capitolo ¢ stata condotta un’analisi della distanza linguistica tra
italiano e cinese dal punto di vista tipologico e, nel capitolo successivo, si & discusso come la natura
isolante del cinese possa influire sul processing di livello inferiore nella lettura in italiano, nonostante
I processi cognitivi generali siano universalmente condivisi tra lettori di qualsiasi lingua. Oltre al
fattore linguistico, che incide sia direttamente sull’acquisizione di L2 che indirettamente sulla sua
elaborazione, sono state studiate le modalita di processing tipiche dei lettori L2 al fine di distinguere
queste ultime dalle interferenze della L1.

In base all’analisi dei fattori intrinseci, si ritiene che lo sviluppo dell’abilita di lettura degli
apprendenti adulti di L2 emerga dall’interazione di tre componenti principali, ossia le conoscenze
linguistiche nella L2, I’uso di risorse cognitive per la comprensione nella L1 e I’adattamento delle
sotto-abilita di lettura acquisite nella L1 alle forme linguistiche della L2 attraverso continue modifiche
delle procedure di processing.

Cambiando prospettiva e ponendoci dal punto di vista del testo, nei due capitoli successivi
sono stati studiati e analizzati sia gli elementi linguistici trasversalmente presenti nei testi academici,
sia quelli specifici riscontrati nei manuali universitari di storia dell’arte, sia da un punto di vista
guantitativo sia qualitativo. Cio rappresenta un quadro di complessita linguistica a cui uno studente
straniero si trova di fronte quando legge in italiano ai fini dei suoi studi artistico-professionali.

Per quanto riguarda i fattori extralinguistici, rappresentati soprattutto dalla distanza culturale
e dalle conoscenze enciclopediche e curricolari, essi sono stati presi in considerazione in relazione
alla comprensibilita del testo. Inoltre, si sostiene che altri fattori, come la motivazione del lettore e
I’esposizione all’input in L2, siano altrettanto importanti nello sviluppo a lungo termine dell’abilita

di lettura in L2.



Tenendo conto al contempo della Short Circuit Hypothesis di Clarke sulla lettura in L2, si
crede che il primo passo nello sviluppo dell’abilita di lettura per fini di studio degli studenti cinesi di
livello A2-B1 sia I’acquisizione della varieta accademica di italiano e del lessico specialistico relativo
al campo dell’arte. In altre parole, I’input didattico dovrebbe includere fenomeni linguistici tipici
della lingua utilizzata nell’ambito accademico-professionale, al fine di agevolare in modo piu efficace
gli studi disciplinari degli apprendenti.

La questione che rimane aperta, quindi, riguarda la natura dell’input ideale per acquisire tali
conoscenze linguistiche specifiche, sia in termini di qualita che di quantita. A questo proposito, oltre
al ricorso all’approccio usage-based, il presente studio adotta soprattutto 1’approccio dell’input
comprensibile, che sottolinea I’importanza sia della gradualita sia della quantita di esposizione cui gli
apprendenti devono essere sottoposti. Infatti, I’abilita di lettura in L2 continuera a svilupparsi grazie
a una maggiore esposizione all’input in L2.

Tuttavia, le ricerche sull’input comprensibile per gli apprendenti cinesi di italiano L2, le quali
prendono in maggiore considerazione le possibili interferenze della L1, rappresentano ancora un
campo poco esplorato. Per questo motivo, si e pensato di capire preliminarmente quali problemi di
comprensione potrebbero derivare dalle interferenze della L1 nell’acquisizione della L2, attraverso
I’osservazione di lezioni di italiano per ’arte tenute presso 1’Accademia di belle arti di Bologna.
Successivamente, é stato condotto un esperimento per verificare ipotesi relative alle interferenze
basate sui problemi osservati e, allo stesso tempo, per valutare la comprensibilita di testi riscritti
secondo i criteri formulati in base allo studio sulla distanza linguistica effettuato nel Capitolo 1.

In fin dei conti, il presente studio ha risposto alle domande di ricerca poste all’inizio del lavoro.
Riguardo alla prima domanda, che interroga sui motivi per cui i manuali universitari risultano difficili
da leggere e comprendere per gli studenti cinesi universitari di italiano L2, le risposte sono state
ricercate attraverso le diverse analisi gia sopracitate: la comparazione interlinguistica tra italiano e
cinese, che rivela le possibili interferenze della L1, gli studi sulla lettura che spiegano le caratteristiche
di lettori adulti L2 e quelle idiosincratiche dei lettori cinesi nel processing, I’esame delle complessita
linguistiche ed extralinguistiche dei manuali universitari, oltre alle osservazioni in classe e
all’esperimento sperimentale per capire i problemi effettivamente riscontrati nella lettura in L2.

Per quanto riguarda la seconda domanda di ricerca, che esplora i modi attraverso cui la
didattica puo contribuire allo sviluppo dell’abilita di lettura in L2 nel contesto accademico, dagli studi
sull’acquisizione linguistica basati sull’input si sono individuati due approcci: I’input comprensibile
e I’approccio usage-based. L’applicazione didattica dell’unione di entrambi i metodi avviene

attraverso la creazione di un percorso di letture graduate, che funge da input ideale per gli studenti



cinesi di livello A2-B1, con I’obiettivo di rinforzare la loro abilita di lettura in L2 e aiutarli

nell’apprendimento delle conoscenze linguistiche presenti ad alta frequenza nei manuali d’arte.
Infine, il percorso di letture graduate progettato nel presente lavoro sara integrato con altre

attivita nelle pratiche glottodidattiche, in modo da fornire un efficace supporto linguistico

all’apprendimento artistico per gli studenti cinesi nell’ambito accademico.
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Passi originali

1.

La formazione di Bonaventura Berlinghieri avviene, insieme ai due fratelli, presso la bottega
del padre Berlinghiero, che, nonostante la probabile origine lombarda, € comungue attivo a
Lucca nella prima meta del X111 secolo.

Georges Braque nasce il 13 maggio 1882 ad Argenteuil, in Francia. Nel 1900, dopo aver
frequentato senza molto successo gli studi liceali a Le Havre, si trasferisce a Parigi dove lavora
come decoratore, seguendo anche dei corsi serali di pittura. Due anni dopo decide di dedicarsi
interamente a quest’arte, frequentando 1’ Accademia Humbert e, per un breve periodo, anche

la Scuola di Belle Arti.

Passi riscritti

1.

Bonaventura Berlinghieri, insieme ai due fratelli, si forma presso la bottega del padre
Berlinghiero. Il padre, nonostante la probabile origine lombarda, € comunque attivo a Lucca
nella prima meta del X111 secolo.

Georges Braque nasce il 13 maggio 1882 ad Argenteuil, in Francia. Dopo aver frequentato
senza molto successo il liceo a Le Havre, nel 1900 si trasferisce a Parigi dove lavora come
decoratore e segue nello stesso tempo dei corsi di pittura la sera. Due anni dopo decide di
dedicarsi interamente a quest’arte. Per questo motivo frequenta 1’ Accademia Humbert e, per

un breve periodo, anche la Scuola di Belle Arti.
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Esempi di risposte da parte di soggetti diversi

Cristiano-

pass. ori. 1
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Dennis-
pass. ris. 1

Liliana-

pass. ori. 2

Camillo-

pass. ris. 2

Giovanna




Jenny

Camillo

Stella




Abbreviazioni

AVV: avverbio

CGIPF: congiuntivo imperfetto
CGPAS: congiuntivo passato

CGPRE: congiuntivo presente

CGTPS: congiuntivo trapassato

CLF: classificatore

COMP: preposizione che introduce il secondo termine di paragone di un comparativo
COND: condizionale semplice
CONDC: condizionale composto

COS: cambiamento di stato

DE: particella della modificazione del nome
ESP: aspetto verbale esperienziale
FUTC: indicativo futuro composto
FUTS: indicativo futuro semplice

GER: gerundio

INF: infinito

INT: particella interrogativa di fine frase
IPF: indicativo imperfetto

MOD: particella modale

PASP: indicativo passato prossimo
PASR: indicativo passato remoto

PFV: aspetto verbale perfettivo

PRE: indicativo presente

PREP: preposizione

PRG: aspetto verbale progressivo

TRAPP: indicativo trapassato prossimo
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