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INTRODUZIONE

Il presente lavoro di ricerca scaturisce da unasic@mazione e, insieme, una
domanda fondamentale: riconosciuta la complesgiliéapprendere un’altra lingua,
quali possono essere le difficolta di apprendimedsdlitaliano da parte di
apprendenti lituani e in che modo & possibile remdkeloro apprendimento piu
efficace? Di conseguenza l'obiettivo della riceeada un lato, rintracciare le
caratteristiche attinenti al loro processo di apgmmento, cercando, per quanto
possibile, di spiegarle; dall’altro, individuare eenuali ricadute didattiche che
possano agevolare tale processo.

Nonostante questa duplice problematica, lo scopwipale del lavoro e esplorare
'apprendimento e non linsegnamento. Per questativmola ricerca rientra
maggiormente nell'ambito di una disciplina — castiite un ramo della linguistica
applicata — definita nel mondo anglassassone, iirirae le proprie origini, con il
termineSecond Language Acquisitig8LA), il cui oggetto di studio comprende tultti
gli aspetti relativi all’apprendimento di una sedarlingua (di seguito — ' — sia
quest’ultimo naturalistico (non guidato spontanely mediante istruziondéguidatq
scolasticd o mistd.

1 Il termine seconda lingualefinisce ogni lingua appresa dopo la prima linfisseguito — L1) o la
lingua nativa (LN) nel paese dove essa viene dhitte usata in varie situazioni sociali ed
istituzionali a differenza dellingua stranierache viene appresa nel paese in cui tale linguahaon
impiego abituale nella vita sociale e viene appnesdopiu nei corsi e lezioni di quella lingua.
Ultimamente si tende perd a non operare una distiezcosi netta tra i concetti di lingua seconda e
lingua straniera, includendo nella definizioneidgla seconda anche la lingua straniera cosi came |
terza lingua, la quarta lingua ecc. (Klein 1986:EBis 1994:700, Pallotti 2006:13, Andorno 2005:91,
Larsen-Freeman e Long 1991:6, Chini 2005:12; Ort2Qal:171-172). Per questa ragione, nel
presente lavoro, con il termireeconda lingugL?2) ci si riferira a qualsiasi lingua appresa dda
prima lingua, o le prime lingue nel caso di bilingudi multilingui, a prescindere dal contesto
dell'apprendimento.

Z Larsen-Freeman e Long (1991:7): “the scope of &gearch must be sufficiently broad to include a
variety of subjects who speak a variety of natieguages, who are in the process of acquiring a
variety of second languages in a variety of settifgy a variety of reasons”. Per I'apprendimento
naturalistico si intende “l'acquisizione di una seda lingua in un contesto naturale, in cui nessano
insegna” (Pallotti 2006:14), ovvero che avvienadtigh communication that takes place in naturally
occurring social situations” (Ellis 1994:12). Papprendimento mediante istruzione generalmente si
intende “I'acquisizione di una seconda lingua inaomtesto di istruzione” (Pallotti 2006:14), ossia
“with the help of ‘guidance’ from reference books odassroom instruction” (Ellis 1994:12).
L'apprendimento misto comprende invece entramlgiidi apprendimento perché spesso i due modi
di apprendere si intrecciano, come nel caso deginigrati che usano la nuova lingua nelle varie
situazioni quotidiane, ma frequentano anche unocdrdéingua o nel caso dei frequentanti dei corsi d
lingua straniera nel paese d'origine che hanncedsticasioni per interagire in quella lingua anche
fuori dell'ambito scolastico.



Le origini della disciplina vengono generalmenté&auiste nei contributi della
linguistica contrastiva di stampo comportamentikdgli anni Cinquanta (Lado 1957)
e per certi versi degli anni Quaranta (Fries 194%biftavia per il fatto che I'ipotesi
dell'analisi contrastiva si inseriva ancora nel dpoadella ricerca del miglior metodo
di insegnamento e dato che la lingua dell'appretedeaniva considerata soltanto dal
punto di vista della lingua prima e della lingaagef e non nei suoi propri termini,
gli inizi delle ricerche sull'apprendimento di LZrgono comunemente indivituati
alla fine degli anni Sessanta (vd. Ellis 1994:1s€$a Selinker 2008:1), nel periodo
in cui sono apparse le prime ricerche sugli appenddi L2 (Ravem, 1968) e le
prime teorizzazioni per analizzare il processo aefirendimento di L2 (Corder,
1967), indotte in gran parte dagli scritti di Chéyng1959; 1965) e dalle recenti
scoperte nel campo dell'apprendimento di L1 (BrowrFraser 1963; Brown e
Bellugi 1964).

A partire dall’articolo “seminale” di Corder (196The Significance of Learner’s
Errors I'attenzione “away from a preoccupation witeaching e stata spostata
“towards a study oflearning’ (Corder 1967:163), dedicandosi allo studio della
lingua degli apprendenti: all'inizio, appunto, grmini di errori “[which] provide to
the researcher evidence of how language is leasnadquired” e subito dopo anche
in termini  di interlingua (Selinker 1969, 1972) “[which] may be linguistilgal
described using as data the observable outputtiresdifom a speaker’s attempt to
produce a foreign norm, i.e., both his errors aadenrors” (Selinker 1969:71, n.4).
Di conseguenza, i primi studi empirici nel campolL&i erano perlopiu descrittivi,
esploratori e dedicati alla ricerca di indizi chaespano spiegare come la lingua viene
appresa.

Dal punto di vista teorico, la concezione dell’agptimento linguistico come
formazione delle abitudini tramite imitazione, ordo positivo e correzione delle
risposte sbagliate, pertinente alla tradizione com@mentista, € stata sostituita, sulla

scia dei ragionamenti teorici di Chomsky e dellopsste nel campo di L1,

% L2 versolingua d’arrivo, lingua target(LT) o lingua obiettivo(LO): I'impiego di questi termini pud
avere valore sinonimico, nel senso che “con L2&ride (anche) la lingua target”; in senso stretto
perd, come precisa Chini (2005:13) “con L2 va iatda lingua imparata dall'apprendente,
caratterizzata spesso da strutture e fenomeni piewo transitori [...] mentre con lingua target si
intende il sistema linguistico verso cui la L2 wakrendo, il suo ideale punto d’arrivo”. Nel presen
lavoro I'uso dei termini sara comunque perlopitosimico.



dall’'apprendimento inteso cone®struzione creativdbasata sulle strategie cognitive
(Dulay, Burt 1974c). L’apprendente era visto comesaggetto attivo che formula e
testa le ipotesi sulla lingua che apprende, inzimzlo le ricerche sullo studio dei
processi psicolinguistici che sottostano alla pepoive linguistica.

A cavallo degli anni Settanta-Ottanta nasce la @rirmacro teoria
dell'apprendimento di L2: ilModello del Monitor di Krashen (vd. 1985).
Quest'ultimo autore opera la distinzione tracljuisizioneinconscia e implicita e
I'apprendimentaconscio ed esplicito, sostenendo che e possibdeisice una L2
soltanto incosciamente grazie all'esposizioneirgdlit comprensibile, mentre la
spiegazione delle regole esplicite puo aiutare aitoi@re laperformancema non
diventera conoscenza “acquisftala teoria di Krashen ha riscosso un grandissimo
successo tra gli insegnanti di L2, in quanto o#friun “approccio naturale”
allinsegnamento; é stata perd molto criticata dsigidiosi del campo di L2: da una
parte, dai sostenitori dell’'approccio cognitivo (\WcLaughlin 1987); d’altra parte,
dai sostenitori dell’'approccio linguistico basatdla Grammatica Universale (Gregg
1984).

In effetti, come puntualizza Ortega (2011:173) ditee degli anni Ottanta si
delineano tre diverse proposte per spiegare ilgasx dell'apprendimento di L2. La
prima deriva dalla succitata teoria di Krashen.skaonda provviene dall’approccio
cognitivo nellambito di cui I'apprendimento di L2 visto “as the acquisition of a
complex cognitive skill” (McLaughlin 1987:133). ink, nell’approccio basato sulla
Grammatica Universale l'apprendimento di L2 & intesome risettaggio dei
parametri della GU, finalizzando le ricerche altafgerta se e in quale misura la GU
determina la competenza linguistica degli appretid#inL2, quindi, se le lingue
degli apprendenti sono guidate dai principi unigére se gli apprendenti sono

capaci a risettare i parametri non presenti netie L1 (vd. White 2003).

* La distinzione tra Bpprendimenta I'acquisizione tuttavia ormai superata, principalmente per le
difficolta di dimostrare che l'apprendimento & #ff@amente avvenuto grazie ai processi consci o
inconsci (McLaughlin 1987). | due termini si imp&® quindi liberamente come sinonimi (Chini
2005:12).



Se la teoria di Krashen con il passare degli ansiaéa presoché dimenticata
I'approccio basato sulla Grammatica Universale apgroccio cognitivo si sono
ulteriormente sviluppati: il primo nellambito ddProgramma minimalistae |l
secondo ha visto svilupparsi diverse teorie di tgmgnitivo-funzionale che si
iscrivono nel filone delle teorie integratetra cui la Skill acquisition theory
inizialmente sviluppata da McLaughlin (1987), il detlo multidimensionale
sviluppatosi nellaleoria della processabilitiPienemann 1998), doncept-oriented
approache in particolare I'emergentismo o il connessiorasome ultimamente é
stato esplorato da diversi ricercatori nel campolLai. Nonostante le teorie
cognitivo-funzionali elencate differiscano tra dird, tutte quante condividono la
posizione di stampo psicologico, generalista, séoatui I'apprendimento si basa
sui meccanismi cognitivi generali che vengono imgate sia nell’apprendimento
della lingua che negli altri tipi di apprendiment@. posizione assunta dall'approccio
basato sulla Grammatica Universale & invece linigais modulare, in quanto si
ritiene che ci siano dei meccanismi innati specifee unici che guidano
I'apprendimento della lingua, questi meccanismenagiscono con le altre parti della
mente ma non vengono impiegati negli altri tipi dpprendimento (Byram
2000:529).

Un’altra importante differenza tra i due filoni wgrda le nozioni della
competenza dellesecuzione performancenell’approccio linguistico formale “the

general claim is that in order to study languagés inecessary to abstract what

® Ha dato perd spunto allapproccio interazionigia studia le interazioni orali, I'influenza datiput
modificato, delfeedbackcorrettivo e delbutputper capire i processi cognitivi dell’apprendimedio
L2 (vd. Long 1996).

® Larsen-Freeman e Long (1991:221) hanno distiredfikoni a cui si iscrivono le teorie: innatista,
ambientalista e interazionista. Le teorie innat{@teéviodello del Monitor, I'approccio basato sulla
GU) cercano di spiegare I'apprendimento ipotizzantle esistano le abilita biologiche innate che
rendono l'apprendimento  possibile. Le teorie amtfakste (I  Modello della
pidginizzazione/acculturazione), al contrario, engbno che le condizioni ambientali siano piu
importanti per lo sviluppo rispetto ai contributniti. Infine le teorie integrate si basano siafatori
innati che quelli ambientali.

" SecondoSkill acquisition theory’apprendimento & esplicito e deduttivo: gli apptenti devono
ricevere le spiegazioni esplicite delle regole gdnesempi per poter sviluppare la conoscenza
dichiarativa, ossia conscia, che li permetta diliappe le regole imparate nella pratica. Grazia all
pratica la conoscenza dichiarativa diventa conastgrocedurale, ossia automatica. Al contrario
I'approccio emergentista vede I'apprendimento couame processo implicito e induttivo, basato
sull’estrazione associativa delle “regole” dalfut che riflettono le probabilita distribuzionali
dell'input, ed € condizionato dall'esperienza e dai bisogmunicativi (vd. N. Ellis 2002). La teoria
della processabilita e doncept-oriented approacsi focalizzano in particolare sullo sviluppo della
lingua, il primo studia le procedure di elaboragoa il secondo i principi organizzativi che
permettono agli apprendenti produrre la linguaiueisi stadi acquisizionali (vdnfra 1.1.3).



learners ‘know’ from what they ‘do™ (Ellis 1994:9), percio 'obiettivo principale
consiste nella descrizione e spiegazione della etenga, la teoria non cerca di
spiegare l'uso della seconda lingua (vd. White 208-46); mentre nell’approccio
(cognitivo)funzionale la performance degli apprendenti viene considerata
inseparabile dalla competenza, in quanto “cognitivguistic and functional theories
of language hold that we learn constructions byagimg in communication” (N.
Ellis 2007:78).

A meta degli anni Novanta, accanto a questi dueoapp si € affermato il terzo
di stampo sociolinguistico, in cui I'apprendimentioL2 viene studiato adottando la
teoria socioculturale della mente sviluppata da ofsigy (1896-1934). Questa
posizione differisce dalle due precedenti, in qadat facoltd mentale della lingua
viene percepita come sociale e non linguisticaicopEgica, ritenendo che “the most
important forms of human cognitive activity develiypough interaction within [...]
social and material environments” (Lantolf e Thog@97:201). Di conseguenza, la
SCT critica il dualismo caratteristico all'approgcgsicolinguistico ed interazionista
che separa l'apprendente dal suo ambiente soc@beentrandosi sui processi
psicolinguistici di apprendimento, ritenuti relamente indipendenti dal contesto
sociale. Nonostante questa differenza, I'approcsimiolinguistico non nega
l'importanza dei processi psicolinguistici (Lanto#002:113; Lantolf, Thorne
2007:213) e condivide quindi con [Il'approccio comt la visione
dell'apprendimento come qualsiasi altro tipo di r@mgimento attribuendo pero
'importanza fondamentale alla comunicazione seciélla fine degli anni Novanta
lo studio dell'apprendimento di L2 “decontestuadity’ € stato criticato anche dagli
altri specialisti del campo di L2: una particolasellecitazione ad interprendere
ulteriori ricerche é stata creata da Firth e Wagh@®7), il cui articolo, si puo dire,
ha segnato linizio di una nuova fase di studi ingulistica acquisizionale
caratterizzato dal riconoscimento, almeno dallatepah alcuni, che i processi
psicolinguistici di apprendimento debbano essereidigti prendendo in
considerazione il contesto sociale (vd. Tarone 200ackey 2010; Beckneet al.
2009).

Da questa breve esposizione di tre principali appresi percepisce subito

I'eterogeneita del campo di L2, dovuta alla moligf@ del processo di



apprendimento e allampieza del suo oggetto dircaeper cui — a parte qualche
tentativo (ad esempio, Spolsky 1989; Towell e Hawki994) — non si e finora
affermata una teoria unica o un paradigma unitrerenda conto di tutti gli aspetti
dell'apprendimento di L2. Al contrario, si ravvisaa notevole proliferazione delle
teorie, modelli, ipotesi, prospettive e metaforel: 1085 Long (Long 1985:389) ne ha
contate 15-20; nel 1991 il numero € aumentato & (Larsen-Freeman e Long
1991:227) per giungere alla quota di 40—60 nel (288g 1993:225).

La pluralita delle teorie induce naturalmente alleestione della loro validita.
Gregg (1993:289) supponeva che Long probabilmentendesse non le teorief*
SLA so much as theorieim SLA” per sottolineare che vere e proprie teorie Si
potevano contare sulle dita di una sola mano. Ridgodo Long (1993:227), sulla
scia di Beretta (1991), affermava che le relazidinopposizione tra diverse teorie
rispecchiavano il fatto che esistevano diverseigetof SLA, not justin SLA”.
Secondo Beretta (1991:495) la coesistenza dellersivteorie o dei loro aspetti
doveva essere teoricamente coerente; dal momemndogbe riteneva varie teorie
essere in gran parte opposizionali, e quindi tezetente incompatibili, giudicava
necessario trovare un principio per fare la sefezitra di loro. Invocando rigore
critico, Beretta (1991:507), seguito da Long (1983%regg (1993; 2000; 2002),
vedeva la molteplicita e scarsa convergenza delleiet come un diffetto della
disciplina in quanto “scienza normale” che dovrebbguire una teoria dominante.

L’opinione contraria, in maniera emblematica, dssespressa da Lantolf (1996;
2002) attraverso la metafora “let all the flowelsdm, not just a chosen few. You
never know which ones will catch the eye to becdomeorrow’s realities (Gergen,
19904, p. 295)” (Lantolf 1996:739). Nonostante gsaiaccusato diaffeeklatsctda
solipsisti che chiacchierano e non fanno nientee§@r 2000:396), Lantolf ha
palesato la sensazione comune che relativamente @cambiata dal 1987 quando
Laughlin (1987:6) affermava che “at least in thesant stage of the development of
our knowledge, it seems premature to argue for ‘titueh’ of one theory over
another”.

In effetti, benché non si possa dire che sia pitefesenza riserve, € questo
I'approccio piu comune nella fase attuale degldstile varie teorie coesistono, le

nuove teorie affiancano le vecchie a volte incoapdo o rinegando certi loro aspetti,



in ogni caso, senza sostituirle completamente: f®athan a process of theory
reduction and consolidation, of the kind proposgdbretta and others, we find that
new theoretical perspectives (such as connectiomisrsociocultural theory) have
entered the field, without displacing establishedsi (Mitchell e Myles 1998:191).
Si deve comunque precisare che la coesistenzaianb gormale non presume
I'intercambiabilitd o I'integrazione automaticadlverse teorie sul piano pratico: “in
the field of SLAthere would appear to be multiple realities andtipla research
methodologies for the study of SLAach of which is valid for certain uses and not
for others (Tarone 1994:325).

Per quanto riguarda l'area italiana, la stessaiglisa viene designata con due
denominazioni:acquisizioneo apprendimento della seconda ling@alinguistica
acquisizionale Il primo termine non crea particolari problemiighe corrisponde al
termine inglese. La seconda denominazione puocévgenerare degli equivoci in
guanto talvolta viene sovrapposta al termine ireglear riferirsi allo studio delle L2
in tutti i contest altre volte & intesa come studio dell'apprenditodimguistico in
generalé ma soprattutto si & affermata per descrivereildné di ricerche
acquisizionali interessate allo studio dell’acogicne delle L2 prevalentemente in
contesto natural® In effetti a partire dagli anni Ottanta quandm $tudio
dell'apprendimento di L2 & maggiormente radicatb suolo italiano, le ricerche
intraprese si sono soprattutto interessate all@apgimento dell’italiano come L2 da
parte di adulti immigrati in contesto non guidatuiluppandosi, come precisa Chini
(2005:94) in due principali direzioni. Il primo dihe, rappresentato dagli studiosi
romano-senesi (Vedovelli, Orletti), si e perlopitoncentrato sugli aspetti
sociolinguistici dell'immigrazione in Italia, mertil secondo, sommamente espresso

dal Progetto di Pavia (Giacalone Ramat, BerninpfBad altri), ha invece adottato

8 Chini (2005:13): “lo scopo della linguistica acsjaionale & la descrizione e spiegazione dei psices
di apprendimento di lingue non prime (L2), che lmmmogo in eta successiva all’eta in cui si
appresa la(le) lingua(e) materna(e), sia in cootesiciale, sia in contesto guidato; € di norma
compreso pure I'apprendimento di lingue strani€®) (hon parlate al di fuori di corsi di lingua”.

° Andorno (2005:92): “La linguistica acquisizion@laina disciplina relativamente giovane nel settore
delle ricerche linguistiche: essa studia I'apprematito delle lingue [...] L'apprendimento linguistic
puo essere inteso in un'accezione ampia, come agipnento di prime o seconde lingue (L1 o L2), in
contesto naturale [...] o guidato [...]".

91 0 Duca (2008:101): “la linguistica acquisiziondle] studia I'acquisizione di una L2 in contesto
spontaneo, da parte cioe di apprendenti che naro sattoposti ad insegnamento esplicito della
lingua in questione.” Sul punto vd. anche Ras(20i09: 50).
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I'approccio tipologico-funzionale al fine di elalawe e spiegare alcune sequenze
acquisizionali e fasi di sviluppo dell'italiano L2.

Tuttavia ultimamente si avverte la tendenza a pergi studi acquisizionali
anche nel contesto guidato, da una parte, incitanservirsi dei risultati ottenuti in
contesto spontaneo, dall’altra, cercando di osserv@rocessi di acquisizione che
hanno luogo in classe. Per rendersene conto, pastare alla nuova disciplina che
si sta formando, ossia ldidattica acquisizionaleoppure semplicemente al titolo
della recente miscellandaagli studi sulle sequenze di acquisizione allassta di
italiano L2 (Costa, Grassi, Ghezzi:2008)

Un altro importante argomento a favore della riaeacquisizionale in contesto
guidato e rappresentato dai lavori di Bettoni, Dad® e Kawaguchi i quali hanno
adottato laTeoria della processabilitdormulata da Pienemann (1998) all’italiano
L2. Bettoni (2001:208-222) puntualizza che questaria e stata formulata
specificamente per spiegare le sequenze di svilugglbinterlingua. Nonostante
I'approccio funzionalista e l'interesse comune akguenze evolutive di italiano L2,
il Progetto di Pavia e l'applicazione della teodalla processabilita differiscono
prima di tutto per il contesto di ricerca. | daeldProgetto di Pavia, come si e
accennato prima, sono stati raccolti nel contestbimdmigrazione in Italia — dove
I'italiano ha il ruolo dominante in quanto la lingstandard — coinvolgendo soggetti
informanti perlopiu senza istruzione guidata. leerche iniziali svolte da Di Biase e
i suoi colleghi riguardano, al contrario, il cortteesclusivamente guidato in un
paese straniero — Australia — dove I'italiano narldstatuto della lingua stand&rd

Le ricerche sull’apprendimento dell’italiano L2 a ¢tui rassegna piu dettagliata
avra luogo nel secondo capitolo — hanno quindi comggetto di studio sia
'apprendimento in contesto naturale che quello déontesto guidato, sia
nellambiente di L2 che nellambiente di linguaastiera. Per questa ragione, nel
presente lavoro, entrambi i termini impiegati reel¥a italiana — linguistica
acquisizionale e apprendimento/acquisizione di LZaranno usati con valore
sinonimico per indicare gli studi sull’apprendimersia naturalistico che guidato in
qualsiasi contesto di apprendimento perché si knire sostenere la posizione che
“nonostante esistano importanti differenze trae dpi di apprendimento, entrambi

1 vd. la tesi di dottorato di Di Biase (2007).
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si basano fondamentalmente su processi comunafche nei contesti scolastici piu
‘guidati’, i processi naturali hanno comunque ualoyreponderante” (Pallotti 2006:
1-2).

In effetti, R. Ellis (2008:33), distinguendaeneral SLAe Instructed SLAprecisa
che I'oggetto di studio della prima comprende tgtiiapprendenti delle L2 poiché
tanti fattori li riguardano tutti a prescindere dadntesto di apprendimento, la
seconda invece indaga I'apprendimento delle L2astdt in contesto di istruzione.
Pertanto lo scopo della linguistica acquisiziongémerale € 1) descrivere la lingua
dellapprendente e come essa si sviluppa nel temgentificando le sue
caratteristiche; 2) spiegare tali caratteristicteendo presenti gli aspetti teorici
dell'apprendimento delle L2 e le differenze indivadi degli apprendenti (vd. Long
1990; R. Ellis 1994; 2008). La linguistica acquisimle guidata studia, invece, in
guale misura l'interazione, che ha luogo in clags®jenza I'acquisizione della L2 e
se gli apprendenti imparano quanto loro viene inagy La presente ricerca,
nonostante la focalizzazione sugli apprendenti auidientra anche nell’ambito
della linguistica acquisizionale generale poichécaali descrivere la lingua degli
apprendenti che studiano l'italiano in Lituaniaietrdvare eventuali spiegazioni in
merito alle caratteristiche di essa; d’'altra paptendendo in considerazione se e in
guale misura avviene I'apprendimento di alcunettstre insegnate, si iscrive anche
nell’ambito di linguistica acquisizionale guidata.

Per quanto riguarda la descrizione e l'analisiediligue degli apprendenti che di
per sé fungono da fonte principale delle conosceudiéapprendimento di L', &
fondamentale il concetto detiterlingua o dellavarieta di apprendimentan quanto
e la lingua dell’apprendente per definizione. Ladsd dell’interlingua € strettamente
connesso con due nozioni a prima vista oppostsistamaticita e la variabilita. Da
una parte, il concetto dell'interlingua si basd’assunzione che gli apprendenti, nel
corso dell’apprendimento di L2, costruiscano unauseza di grammatiche
transizionali ossia attraversino una serie di varidi apprendimento, la cui

organizzazione interna, nonché il passaggio davariata all’altra, sono sistematici.

12 Sj nota che alcuni ricercatori usano come dasimmatical judgements i giudizi intuitivi degli
apprendenti, la maggior parte degli studiosi saba@mmunque sulle reali produzioni interlinguistiche
Pertanto, ormai € comunamente riconosciuto chécéaca acquisizionale non esisterebbe senza lo
studio dell'interlingua.
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Di conseguenza, uno dei principali obiettivi detlieerche nel campo di L2 é
finalizzato alla scoperta del modo e della misuracui questa sistematicita delle
lingue degli apprendenti si verifica: “A goal of SlLresearch is to discover the
system underlying a second language” (Gass e ®eligR08:51). D’altra parte,
nonostante i percorsi di sviluppo siano per gratepdegli apprendenti sistematici, la
performancesia degli apprendenti diversi che dello stessaaamente € tuttavia
variabile, ossia la stessa funzione viene spespoegsa con le forme diverse
dell'interlingua o al contrario una forma dell'imkeagua esplica diverse funzioni;
inoltre le variazioni riguardano anche il passagaile varieta successive, alcuni
apprendenti attraversano le varieta piu velocemagitaaltri ad un certo punto si
fossilizzano. Ci sono quindi diversi fattori di ned linguistica, sociolinguistica e
psicolinguistica che incidono sulla variabilita ldeterlingua.

La sistematicitd e la variabilita dell'interlingugguardano sia gli apprendenti
spontanei che gli apprendenti guidati. Nel contegi@ato il ruolo fondamentale
viene pero svolto dallistruzione formale. Di cogsenza, all’apprendimento in
classe é intrinseco il termine “efficacia dell'istione”, un concetto completamente
estraneo all'apprendimento naturale che e incensali™“efficacia comunicativa” il
cui ruolo nel contesto guidato €, purtroppo, noteemte minore. Per capire meglio
I'apprendimento guidato € quindi opportuno ricoereimeno parzialmente anche
alla dimensione didattica: studiare non quello Kigprendente sa/fa ma quello che
I'apprendente sa/fa in rapporto a quello che viesegnato.

Per descrivere e spiegare le lingue degli appreénderguindi fondamentale
rispondere alle seguenti domande: in quale misukeerifica la sistematicita e la
variabilita nell'interlingua, qual e il ruolo dé&ttori linguistici ed extralinguistici e,
in riferimento all’'apprendimento guidato, qual éerilolo dell’istruzione formale.
Queste sono domande che hanno guidato il presamteol di ricerca, di disegno
piuttosto esplorativo, con la seguente articolazimnsei capitoli.

La parte teorica comprendera il primo e il secoadpitolo. | primi due paragrafi
del primo capitolo saranno dedicati alla dialettiGala sistematicita e la variabilita
dal punto di vista generale e l'ultimo al ruolo ldstruzione nello sviluppo
linguistico in contesto guidato. Nel secondo cdpiterra mantenuta la struttura del

primo capitolo dal punto di vista tematico, regiendo il campo d’indagine alle
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ricerche inerenti l'apprendimento dell'italiano L2l tre capitoli seguenti

riguarderanno la ricerca sull’apprendimento guiddedl'italiano L2 in Lituania,

applicando i concetti di sistematicita e variahilgter descrivere e spiegare le lingue
degli apprendenti lituani osservate: nel primo,iag%el terzo capitolo, saranno
presentate le peculiarita metodologiche inererdappgroccio e il contesto della
ricerca, nonché i metodi di raccolta e di analisi dati adottati; il quarto sara
dedicato alla presentazione dei risultati, indicanié tendenze acquisizionali

osservate.
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CAPITOLO 1: DESCRIVERE E SPIEGARE LE LINGUE DEGLI
APPRENDENTI: FONDAMENTI TEORICI E RICERCHE EMPIRICH E

1.1 La sistematicita delle lingue degli apprendenti

A partire dalle prime teorizzazioni e ricerche ‘sydprendimento di L2 la
caratteristica delle lingue degli apprendenti, cliiene messa in evidenza, € la
sistematicita. L'osservazione, emersa inizialmetad’'analisi degli errori e dagli
studi sull’acquisizione dei morfemi, che l'appreménto di L2 avveniva in modo
sistematico, regolare e condiviso da diversi apggan ha avuto un ulteriore impatto
sulla ricerca nel campo di L2, inducendo a stabilir percorsi di sviluppo
nell'apprendimento di L2 comuni, innanzitutto, agpprendenti con diverse L1 che
imparano la stessa L2 e, in alcuni casi, anchéapellendimento di diverse L2,
specialmente per quanto riguarda le fasi iniZiali

Il primo sottoparagrafo del presente capitolo s#dicato all'affermazione del
concetto della lingua dell’apprendente, in quansbesma linguistico a se stante, e
alle prove della sistematicita interlinguistica yeaienti dai primi studi sugli errori,
sulle sequenze di sviluppo e sull’acquisizione merfemi, soffermandosi alla fine
anche su alcuni tentativi di spiegare tale sistamitatricorrendo alle strategie
cognitive e alla facolta mentale innata. Nel secosdttoparagrafo la sistematicita
delle lingue degli apprendenti sara analizzataemmini di universali linguistici,
prendendo in particolare considerazione gli studlativi alla gerarchia di
accessibilita alla relativizzazione. Infine, nelzte sottoparagrafo la sistematicita sara
studiata alla luce dei principi funzionali, basasidan particolare, sukoncept-
oriented approache sulla teoria della processabilitda, da una paméeché hanno
fornito le prove piu complete dello sviluppo siswiwo delle lingue degli
apprendenti; dall'altra, perché hanno diretta c¢uarzione nello studio

dell’'apprendimento dell’italiano L2.

¥Dal punto di vista terminologico, sulla scia dii€l{2008:67), saranno distinti tre termioidine,
sequenza e percorso di sviluppo. Con lbrdine acquisizionale ci si riferira all’ordine
dell'apprendimento generale nel senso che alcuratesstiche di LT vengono acquisite prima delle
altre. Per lssequenzaara inteso lo sviluppo in cui una certa carattied viene acquisita, ad esempio
la negazione. Le sequenze sono costituite da uma diestrutture che a sua volta indicancstadio
oppure lafase di sviluppo in cui I'apprendente si trova in unrtoemomento del suo percorso
attraverso le varieta di apprendimento. Il ternpeecorsocomprendera entrambi i termini succitati.
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1.1.1Gli indizi del sistema linguistico e i primi tentatvi di spiegarli

Il concetto della lingua dell’apprendente in quasitstema linguistico a sé stante
ha inizio nell’articolo di Corder (1967)he Significance of Learner’'s Errothe ha
sostanzialmente fondatadotesi dell’analisi degli errori Secondo Corder la lingua
degli apprendenti sia di L1 che di L2 costituisae sistema, evidenziato proprio
dagli errori che a loro volta sono sistematici:

the key concept in both cases is that the leasesing a definite system
of language at every point of his development,calth it is not the adult
system in the one case, nor that of the seconditegggin the other. The
learner’s errors are evidence of this system anel #iemselves
systematic.

(Corder 1967:166)

La sistematicita degli errori, in termini di Cord@r967:166-167), non preclude
perd che ci possano essere degli errori occasioBgli divide tutti gli errori in
“errors” e “mistakes” Mistakessono sbagli di esecuzionpefformancg dovuti ai
lapsus di memoria o allo stato psicologico; essi non saistematici e, di
conseguenza, non sono importanti per lo studiopdetesso di apprendimento;
errors invece sono errori sistematici di competenezan{petenceche rivelano la
conoscenzain progress della lingua da parte dell’apprendente, ovverosia

competenza transitorfa Corder ha capovolto il concetto dell’errore: tae non era

4 Si nota subito comenistakes of performance errors of competenceecheggiano i termini di
Chomsky il quale opera una distinzione fondamentaée “competence(the speaker-hearer’s
knowledge of his language) amkrformance(the actual use of language in concrete situdtions
(Chomsky 1965:4). Corder applica il concetto, idedd Chomsky e riferito all'apprendimento della
prima lingua, all'apprendimento della seconda leghi seguito Corder ([1977] 1981:67) confermera
che il suo terminetfansitional competenckorrows the notion of ‘competence’ from ChomskyérP
Chomsky il problema di un linguista consiste nekdminare, dai dati dderformanceil soggiacente
sistema di regole padroneggiato dal parlante-aooét e messo in uso durante I'effettiva esecuzione
(Chomsky 1965:4). Proprio per determinare taleesist, riferito all’apprendente della seconda lingua,
Corder si serve degli errori sistematici: “We mtrstrefore make a distinction between those errors
which are the product of such chance circumstaacgsthose errors which reveal his underlying
knowledge of the language to date, or, as we médyitchais transitional competenéeg(1967:166).
Tuttavia, nonostante la somiglianza terminologiesiste una differenza cardinale tra la nozione di
competenzai Chomsky e l&ompetenza transitoridi Corder (Giacalone-Ramat 1985:14-15; Llurda
2000:88): Chomsky (1965:3) si riferisce ad un “idspeaker-listener [...] who knows its language
perfectly”; la conoscenza dell'apprendente dellad_thvece incompleta, i progress Per questo
motivo il termine dicompetenza transitoriallude piu al sistema governato da regole carat&o da
un’evoluzione dinamica giacché “emphasizes thatdéhener possesses a certain body of knowledge
which we hope is constantly developing, which uliderthe utterances he makes” (Corder [1977]
1981:67) che ad una conoscenza astratta. Un’alfferahza riguarda I'approccio metodologico:
Corder si concentrava sugli errori nelle produzieffettive degli apprendenti; i ricercatori della
tradizione chomskiana ricorrono invece piu ai grudintuitivi (grammatical judgemenisdegli
apprendenti che alle loro produzioni effettive, amtrandosi sullaonoscenzénconscia della lingua:
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piu soltanto un fenomeno da rimediare o da preeeoom’era giudicato nell’ambito
dell'ipotesi dell’analisi contrastiva, ma un fenamoeda studiare per capire come
avveniva il processo di apprendimento.

Se secondo ipotesi dell’analisi contrastivda maggior parte degli errori sarebbe
risultata daltransfer dalla L1, gli studi nel’ambito dellpotesi dell'analisi degli
errori hanno riscontrato chdd maggioranza degli errori fatti dagli apprenderadi
seconda lingua non e di tipo interlinguale, ma eti@b’ ([il corsivo nel testo
originale] Dulay, Burt e Krashen [1982] 1985:23@li stessi errori evolutivi
venivano riscontrati nelle produzioni degli apprentl che provenivano da diverse
L1 e talvolta erano simili agli errori che fannbambini acquisendo la stessa lingua
come LT°. Nonostante diverse critiche ghlotesi dell’analisi degli errorriguardanti
soprattutto le difficolta di identificare la fonggusta dell’errore (vd. ad es., Schachter
e Murcia 1981), il fatto che gli apprendenti conettse L1 facevano errori simili e
stato ampiamente confermato dalle ricerche intssprebadendo la sistematicita di
tali errori.

Pertanto sebbene la lingua dell’'apprendente vemjgaéficata come un sistema

grammaticale e malgrado qualche lucido intuito 'istéigrita della lingua

“usage does not necessarily provide an accurakectieih of knowledge or acquisition; production
data can result in an understimation [0] might lead to overestimate a learner's competence”
(White 2007:44). White (2007:47) tuttavia nega fatss dei giudizi intuitivi in quanto un metodo
privilegiato, sottolineando che essi costituiscantianto uno dei metodi che possono essere impiegat
nelle ricerche: “The only privilege that grammaliya judgment tasks offer is a relatively
straightforward way of assesing knowledge of ungraticality. [...] different kinds of data provide
different kinds of evidence and the suitabilityaofy particular task [...] will depend on the precis
issue that the research is trying to investigate”.

!5 Richards ([1971] 1974) ha individuato tre tipi efirori: 1) interlinguali (causati dall'interferenza
della lingua madre dellapprendente; 2) intralingughe riflettono le caratteristiche generali
dell'apprendimento delle regole) e 3) errori dedidluppo (che mostrano i tentativi dell'apprendente
di elaborare le ipotesi sulla nuova lingua in balfesperienza in classe o tramite manuali). Gloer
intralinguali e dello sviluppo rappresentavano éguenti strategie condivise dagli apprendenti con
diverse L1 nei tentativi di produrre gli enuncigtiinglese L2: iper-generalizzazione, ignoranzdedel
restrizioni della regola, applicazione incompletllal regole ed ipotizzazione dei concetti erronei
(Richards [1971] 1974:173-174). Anche Jain (197&)halizzato gli errori “what may be called L1
independent errors, deliberately excluding fromcudésion errors uniquely traceable to L1
interference” (p. 189); Duskova ([1969]1981: 228) donfermato che: “while interference from the
mother tongue plays a role, it is not the only rifeieng factor. There is also interference betwten
forms of the language being learned, both in gramamal lexis. [...] In addition, there are, other,
minor interfering factor such as interference franother foreign language that was learned before
English”. Stenson ([1974] 1981) ha analizzato gioe degli apprendenti guidati, indotti piu dalla
situazione in classe che dall'incompleta competamda LT o dall'interferenza della L1. Dulay e
Burt (1974a:115) hanno distinto quattro tipi diroer. 1) dovuti all'interferenza della L1; 2) dello
sviluppo come in L1 che corrispondono agli erratontrati nell’acquisizione di L1; 3) ambigui che
possono essere classificati sia come errori imiguistici che dello sviluppo e 4) errori unici chen
riflettono la struttura di L1 e non sono riscoritrall'acquisizione di L1.
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dell’apprendente, gli enunciati dell'apprendentsl, disegno dell’analisi degli errori,
dovevano essere analizzati in base al presuppé&toe@ano tutti potenzialmente
erronei nei confronti della linguaarget secondo quindi il metodo che
successivamente e stato definito “comparative dglla(Bley-Vroman 1983) in
guanto la lingua dell’apprendente dovrebbe essambzaata nei suoi propri termini
al di la della correttezza / scorrettezza nei cantfrdella LT.

In effetti, il termineinterlanguagé®, introdotto daSelinker, nel 1969, con la
spiegazione che linterlingua (IL) pu0 essere lisjoamente descritta attraverso i
dati osservabili — sia errori che non-errori — memntativi degli apprendenti di
produrre le norme di una lingua stranférane mette in risalto due principali
particolarita: 1) I'interlingua puo essere desarittsando come dati le produzioni
effettive degli apprendenti; 2) l'interlingua € @istema a sé stante, percio deve
essere presa in considerazione nella sua inte@uitéste due affermazioni, oggi, cosi
naturali, non lo erano in quel periodo, prima ditdy perché l'analisi diretta e
sistematica della lingua degli apprendenti non diffusa né tra gli insegnanti di
lingue, né tra gli specialisti dell’analisi contli@a (Nemser 1971:121). Con l'ipotesi
dell’'analisi degli errori (Corder, 1967) l'attenni® si € spostata sulla lingua degli
apprendenti; tuttavia essa si concentrava perlspgli errori degli apprendenti. La
definizione dell'interlingua postulava invece chimtéra lingua degli apprendenti,
non esclusivamente i loro errori, dovesse esseakzaata.

Nello stesso periodo sono comparsi altri terminir mkefinire la lingua
dell’apprendente confermando che essa si stavauiagdo il ruolo centrale nello
studio dell’apprendimento di L2:transitional competence(Corder 1967),
idiosyncratic dialecttransitional dialecto unique idiolect(vd. Corder 1981), nonché
approximative system(Nemser 1971:116). Nonostante tutte le definizioni

riconoscessero alla lingua degli apprendenti |austadel sistema linguistico,

16 | arsen-Freeman e Long (1991:74) notano pero cteFriine “interlanguage” & stato per la prima
volta usato nel 1935 da John Reinecke nella suadidaurealLanguage and Dialect in Hawaii
pubblicata nel 1969 dall’'University of Hawaii Presa makeshift dialect will for the most part be
used as the means of communication between theasdiramigrant] groups...[which] will tend to
pass into a more formal speech — still imperfeccasmpared with the standard language — as an
interlanguage” (1969:115).

7 Selinker 1969: 71, n. 4: “An ‘interlanguage’ mag bnguistically described using as data the
observable output resulting from a speaker’s attemproduce a foreign norm, i.e., both his errors
and nonerrors. It is assumed that such behavidnghly structured. In comprehensive language
transfer work, it seems to me that recognitionhef ¢xistence of an interlanguage cannot be avoided
and that it must dealt with as a system, not dsaated collection of errors.”
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condividendo la sollecitazione di esplorare talstesna, il termineinterlingua e
prevalso sugli altri, soprattutto in seguito al@ssivo articolo di Selinker (1972), in
cui il concetto dell'interlingua é stato integraton il fenomeno dellossilizzazione
a cui sono soggetti gli apprendenti di L2 giaccléd maggiungono quasi mai la
competenza nativa nella lingtarget

Tuttavia, sebbene si fosse affermato proprio ihieeinterlingua per indicare 1)

il sistema linguistico dell’apprendenite un certo momente 2) una serie di sistemi
interdipendenti che caratterizzano lo sviluppo aldihgua degli apprendentiel
tempo (McLaughlin 1987:60), basato sulle proprie regadeggetto alla rapida
transitorieta e paradossalmente alla fossilizzagi@omprendente le caratteristiche
della lingua nativa (LN), della lingua obiettivo@)) e quelle che non possono essere
direttamente relegate né alla LN né alla LO — eg8o0é nato in isolamento, anzi e
un’espressione del cambiamento generale, nelllargaistica e psicologica, relativo
alla concezione del comportamento verbale che stawvanendo in seguito alla
recensione di Chomsky (1959)\&rbal Behaviodi Skinner (1957).

Flux and agitation(Chomsky 1966 cit. in Corder 1967:163) in lingigat e
psicologia degli anni ‘60 ha indotto, da una pagespostare “the emphasis away
from a preoccupation withieaching towards a study ofearning’; dall’altra, a
rinnovare il problema dell’acquisizione della pririagua (Corder 1967:163). Le
ricerche sull'acquisizione della prima lingua, aulbcia dei ragionamenti di
Chomsky, hanno dimostrato che I'apprendimento nenuea semplice formazione
delle abitudini basata sullanalogia e imitazioneome postulava |l
comportamentismo, ma un processo molto piu compldsasato sulla costruzione
delle regole (Brown e Fraser 1963:194F stato accertato che i bambini usavano e
capivano le frasi che non avevano mai sentito prie@quisivano “essentially
comparable grammars of great complexity” (Chomskpa57), gli errori erano

spesso comuni a piu bambini e le strutture granmalatvenivano acquisite in un

'8 Roger Brown and Colin Fras&he acquisition of syntain Ch. N. Cofer e B. S. Musgravwéerbal
Behavior and LearningMcGraw-Hill Book Company, New York, 1963, p. 19&ventually children
must do more than imitate and memorize if only beseahere is not enough time for them to learn as
particular verbal responses all the sentences wiltybe able as adults to produce and evaluate
grammatically. [...] In addition to the logical amgent that children must learn construction rufes i
view of their terminal linguistic achievement, theis much empirical evidence that children older
than Eve do, in fact, learn construction rules”.
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ordine fissd®. Per questa ragione si & affermata la convinzioree lahcapacita di
apprendere una lingua era innata e I'apprendimer@oguidato da una specifica
facolta mentalé.

Il rinovamento del problema dell’'acquisizione dgilama lingua ha portato, a sua
volta, alla domanda se ci sono delle similitudiai kapprendimento della prima e
della seconda lingua. In effetti, I'ipotesi sostenda Corder (1967) consisteva nella
supposizione che almeno alcune strategie adottdfapprendente della L2 fossero
le stesse attraverso le quali veniva acquisita rleng lingua, astenendosi pero
dall'implicazione che il percorso dell’apprendimeni entrambi i casi fosse lo
stesso. Gli studi sulle sequenze di sviluppo éasdlhe acquisizionale dei morfemi
si sono al contrario interessati al percorso dgtlf@andimento proprio per verificare
in quale misura il processo dell’apprendimento gidorrispondesse al processo di
apprendimento di L1.

Le prime ricerche sulle sequenze di sviluppo si osogsoncentrate
sull’'apprendimento delle strutture sintattiche: ligwo del sintagma verbale in
spagnolo (Dato 1970), WH-domande (Ravem 1970), ziega in inglese (Milon
1974; Ravem 1968), riscontrando una similarita iorgente tra le sequenze di L1 e
L2. D’altra parte, Wode (1976) sosteneva che leisere di negazione in inglese dei
bambini di L1 e L2 fossero diverse, giacché i bambpprendenti di L2, quando
c’era la “similarita cruciale” tra le due lingue linglese e L1-tedesco), facevano
affidamento sulla loro L1 (vd. Larsen-Freeman e d.d®91:63-65). Nonostante i

risultati equivoci per quanto riguarda l'identitéa tle sequenze di L1 e L2, le

9 Brown, Fraser (1963: 188-192): “When this analysiserms of an adult grammar had been done
for the most advanced records, we realized thatitld, with some additional assumptions, be
extended to the records of all the other childfeéor the striking fact about the utterances of the
younger children, when they are approached fronvéimage point of adult grammar, is that they are
almost classifiable as grammatical sentences frdrichwcertain morphemes have been omitted.[...]
The morphemes produced are invariably in theirioaigorder. Omissions do not appear to be random
or idiosyncratic. On the contrary, it looks as af;ross children and across sentences, there is a
consistent tendency to retain one kind of morphantkdrop another kind.”

% Secondo Chomsky i bambini, apprendendo la lingastruivano un sistema di regole dedotte
dall'input Questa costruzione non era tuttavia meccanicatdasll'imitazione, bensi dotata di un
elevato grado di creativita visto che i bambiniigapo e pronunciavano le frasi mai sentite prima.
Dato che linput era limitato rispetto alla complessita ed astratiedelle regole grammaticali (il
problema espresso dal problema di Platone rigutedkn poverta dello stimolo), ne seguiva la
conclusione che i bambini erano predisposti allfapgimento grazie ad una “struttura mentale”
specifica ossia “dispositivo per I'apprendimentaliistico” (LAD) innato (Chomsky 1965:47-59).
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sequenze di sviluppo di L2 erano sistematiche asb di diversi apprendenti di L2
provenienti da diverse 1

I risultati simili sono stati raggiunti anche nalhbito degli studi sull’acquisizione
di morfemi in L2. Le scoperte che le succitate sege di apprendimento di L2
erano simili a quelle di L1 e che la maggior padegli errori dei bambini
apprendenti dell’inglese come L2 erano “dello gwda” e non “dell’'interferenza” e,
quindi comuni agli apprendenti con diverse L1, fmnndotto Dulay e Burt ad
avanzare due principali ipotesi: 1) le strategi#’atuisizione di L2 sono simili a
quelle dell’acquisizione di L1 (potesi dell’identita tra I'apprendimento di L2 €}
(1974&%; 2) l'ordine acquisizionale & comune ai bambippm@endenti di L2 che
parlano diverse L1 (1974b).

In seguito a una serie di studi (Dulay, Burt 191974b, 1974c), condotti per
verificare le loro ipotesi, le ricercatrici hanngettato la prima ipotesi: “At this point
in our research we can no longer hypothesize gitidla between L2 and L1
acquisition [...]. Although both the L2 and the lelarner reconstruct the language
they are learning, it is intuitive to expect thaé tmanner in which they do so will
differ” (Dulay, Burt 1974c:255), confermando pera $econda: “we found an
acquisition sequence that was approximately theeston both the Spanish and
Chinese children” (Dulay, Burt 1974c:25%)| risultati delle ricerche di Dulay e
Burt, concentrate sull’acquisizione di L2 da patidambini, sono stati integrati con

lo studio dell’acquisizione di morfemi da parte atiulti, giungendo alla seguente

%L Tra le prime & stata individuata la sequenza ¢waldelle strutture della negazione in inglese L2:
la NEG esterna all’enunciatag/not + X) > la NEG interna all’enunciato: la NEG tra dggetto e il
verbo fio/not/don’'tV) > aggiunta della NEG ai verbi modali (Mod + Nézan't)) > aggiunta della
NEG agli ausiliari come in LTignt't, weren't don't, didn't) (vd. R. Ellis 2008:93). L'acquisizione
della negazione in inglese L2 & stata studiataambini che parlavano le lingue native diverse:
spagnolo (Hernandez-Chavez 1972; Cazeeal. 1975), giapponese (Milon 1974; Gillis e Weber
1976), norvegese (Ravem 1968), tedesco (Wode 11%9)a) e arabo (Hanania e Gradman 1977),
riscontrando la stessa sequenza acquisizionaldfudy, Burt e Krashen 1985:173-179).

2 Dulay, Burt 1974a in Richards 1974.

%3 Nello studio del 1973 Dulay e Burt hanno svolt@ uiterca relativa all’acquisizione di 8 morfemi
inglesi da parte di bambini spagnoli, rilevando dhiero ordine acquisizionale era quasi identico:
“there does seem to be a common order of acquiditiocertain structures in L2 acquisition” (Dulay,
Burt 1973:256), ma non corrispondeva pienamentaedlajriscontrata nello studio trasversale di de
Williers e de Williers (1973) condotta con gli appdenti di L1. Tuttavia per il fatto che gli errori
erano perlopit dovuti non all'interferenza di L1 nalo “sviluppo” le ricercatrici avevano
inizialmente assunto che almeno nel caso dei bamfdssero coinvolti processi simili sia
nell’apprendimento di L1 che di L2. Un altro studdulay, Burt 1974b), in cui & stata confrontata
I'ordine acquisizionale di 11 morfemi inglesi darfgadegli apprendenti spagnoli con quella degli
apprendenti cinesi, hadimostrato i risultati sirp#éir entrambi i gruppi linguistici.
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conclusione: “There thus seem to be two invariadenngs for functors: one for

children learning English as a first language, d@he other shared by children

learning English as a second language, adultsitepEnglish as a second language
[...]” (Bailey, Madden, Krashen 1974:242). Quediinp studi hanno permesso di

postulare I'ipotesi che esistesse un ordine nawsaiversale di apprendimento di
L2, sia nel caso dei bambini che nel caso deglitadhdipendente dalla L1 e basata
su “certain cognitive strategies” (Dulay, Burt 1872¢/6).

Krashen (1977) ha riunito diversi studi sull’acdgiisne di morfemi disponibili a
guel tempo, postulando che da diversi studi loniyiali e trasversali risultava che
'ordine naturale, con poche eccezioni, fosse ttape -ing, plurale, copula >
ausiliare, articolo > passato irregolare > passagwlare, la 3a persona singolare,
possessivo. Successivamente sono stati svolti siiiidi: alcuni hanno, almeno
parzialmente, confermato i risultati di Krashenglhaltri invece I'ordine individuato
da Krashen non é stato confermato. Cido nonostdopgnione comune e che i
risultati degli studi sui morfemi dal punto di \ashcquisizionale siano validi (Pallotti
2006:47) in quanto “despite admitted limitations Some areas, the morpheme
studies provide strong evidence that ILs exhibitmpwmn accuracy/acquisition
orders” (Larsen-Freeman e Long 1991:92). Sebbemstigardini presentino delle
variazioni, sono comunque molto simili a presciedéalla L1, dall’etd, dal modo di
espressione (orale o scritto) e dal contesto dresquimento (vd. R. Ellis 2008:82-
88).

D’altronde, il maggior limite degli studi sull’actgizione dei morfemi deriva
dalla loro natura strettamente linguistica (Gianal®Ramat 1985:21; Saville-Troike
2006:44) dal momento che la riposta alle domariehat the student should
ultimately learn” e how a language is learned”, da una parte, era limaataina
semplice elencazione di morfemi; dall’altra, adrifi@rimento generico alle strategie
cognitive “that remain as yet unspecified” (Dul®yrt 1974:276).

| primi studi sullo sviluppo sistematico delle idbegue, dal punto di vista
descrittivo, erano quindi formali, nel caso delkégjgenze, rilevavano una graduale
emersione e frequenza delle caratteristiche stalitnelle interlingue degli
apprendenti; e nel caso dell’ordine acquisiziommlmorfemi, I'accuratezza dell’'uso

dei morfemi nei contesti obbligatori, mentre dahfmudi vista esplicativo, erano,
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come si € accennato prima, influenzati dai ragicergindi Chomsky e dalle scoperte
empiriche nel campo di L1. L’acquisizione di L2 efsta come un processo creativo
in cui 'apprendente di L2 “gradually reconstrutite target language system using
certain cognitive strategies” (Dulay, Burt 1974@27che avveniva nel modo
seguente:

inputlinguistico— processo di costruzione creativaproduzione linguistica dell’apprendente

(interlingua)

La visione dell’apprendimento come “costruzioneating” e stata integrata anche
nella prima teoria elaborata per I'apprendimentd.2li—- il modello del Monitor di
Krashen (vd. 1985; Dulay, Burt e Krashen 1985) e bh cercato di unire diversi
aspetti fino ad allora osservati nell’acquisiziode L2. La teoria € in sostanza
costituita da cinque ipoté§j in base alle quali I'apprendimento avviene neilente
dellapprendente quandoirdput comprensibile viene elaborato da tre fattori di
elaborazione interna: il filtro, I'organizzatorei @eguito denominato il LAB) e il
monitor. Il filtro seleziona l'ingresso delfiput sulla base di fattori affettivi (i motivi,
le esigenze, le attitudini e gli stadi emozionalijorganizzatore & responsabile
dell’'elaborazione a livello subconscio dei dati ahdiltro fa entrare. Il monitor

consapevolmente elabora informazioni:
Inputcomprensibile— filtro — organizzatore o LAB- monitor— esecuzione verbale

deII’apprendentze6

% Le cinque ipotesi possono essere riassunte in nsegoente: 1) imparare una L2 & possibile
soltanto tramite Bcquisiziong(acquisitior) “[which is] a subconscious process” che avviaaenite
interazione confocus sulla comunicazione (Krashen 1985:1); 2apprendimento (learning),
“conscious knowledge” (Krashen 1985:2) serve stitamer monitorare lgerformancema non
diventa conoscenza “acquisita”; 3) il processodtjussizione segue un ordine naturale comune sia al
contesto naturalistico che guidato: “we acquirertiies of language in a predictable order” (Krashen
1985:1); 4) affinché I'acquisizione avvenga € neaés “comprehensible input” (Krashen 1985:2); 5)
non sempre peroifiput raggiunge il LAD: se il filtro affettivo, che dipee dalle attitudini degli
apprendenti, & alto, iiput non raggiungera il LAD, se invece il filtro affatt & basso, ihput
raggiungera il LAD e diventerra conoscenza “acdaiisi

% Krashen ha adottato la nozione chomskiana del (lidhguage Acquisition Devigena come nota
McLaughlin (1987:22-23) essa non corrisponde ahifigato originale: “Krashen seemed to equate
LAD with unconsciuos acquisition of any sort; innt@st, Chomsky (1980), who invented the LAD
notion, saw the mind as modular, with the LAD a$ @oe of various ‘mental organs’ that interact
with each other and with the input to produce lisja competence”.

% La conoscenza linguistica consapevole & comunugipéndente dal sistema linguistico inconscio,
nel senso cheiliput dopo aver attraversato il filtro pud essere direttate elaborato dal monitor
(quando “la persona & impegnata nell'apprendimeosziente della lingua” (Dulay, Burt, Krashen
1985:99)) o pud essere elaborato dal LAD inconser@m senza un’ulteriore elaborazione
consapevole (quando la persona non ha “alcuna pewskezza delle regole linguistiche” (p. 97)).
Inoltre I'elaborazione interna € influenzata daedsi fattori (la personalita, I'eta e la prima luzg
dell'apprendente).
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Nel modello di Krashen la sistematicita delle segee degli errori e dell'ordine
acquisizionale viene rilegata al funzionamento'deganizzatoré’. Tuttavia, a parte
una mera constatazione che la sistematicita odsetj@ende dall’'organizzatore che
opera a livello inconsio, non vengono specificaiubi “principi operativi”, ossia
perché le strutture vengono acquisite in un cemdine o in una certa sequenza.

Larsen-Freeman (1976a) ha esaminato I'ordine aizipmgle dei morfemi in L2
alla luce di alcuni possibili determinanti: com@éd del morfema, variabili
dell'apprendente, tipo del compito, strategie opeea salienza percettiva e la
frequenza dei morfemi neltiput, ottenendo le correlazioni positive significative
soltanto quando I'ordine acquisizionale era cortiitmcon la frequenza degli stessi
morfemi nella lingua dei parlanti nativi. | risuitai un altro studio (Larsen-Freeman
[1978] 1981) hanno confermato I'ipotesi inizialeeda frequenza dei morfemi nella
lingua dei parlanti nativi, ossia naHfput, fosse il principale determinante dell’ordine
acquisizionale riscontrato nella produzione dfale

Dulay, Burt e Krashen (1985:73-77) negano l'impozta determinante della
frequenza di strutture naliput, sostenendo che alcune strutture frequentiinglit
non vengono prodotte (ad es., gli articoli) e,altcario, vengono talvolta prodotte le
strutture assenti neitiput Secondo loro la frequenza di una struttura ingllit puo
avere effetto soltanto quando I'apprendente e prawt acquisirla. D’altra parte, la
frequenza molto alta puo far si che I'apprendeste@ina struttura memorizzata senza
analizzarld’. E stato, in effetti, rilevato che le “formule” duesto tipo costituiscono
una delle strategie di apprendimento degli appretndga di L2 che di L1 e
rappresentano la prima fase del processo di apipnentb, preceduta in alcuni casi —

in particolare per quanto riguarda i bambini eaglprendenti naturali — dakriodo

27 4| funzionamento dell'organizzatore si rifletten itre aspetti dell'esecuzione verbale degli
apprendenti: nella serie diostruzioni transitorieche essi utilizzano sistematicamente prima di
apprendere una struttura, negirori che fa regolarmente la maggior parte degli appretidli L2 e
nell’ordine comune in cui vengono apprese le strutture delavadingua” (Dulay, Burt, Krashen
1985:115).

%8 Goldschneider e DeKeyser (2001) hanno eseguito mea-analisi degli studi precedenti
sull’acquisizione di morfemi riscontrando che I'orel naturale dipendeva da cinque principali fattori
salienza percettiva, complessita semantica, retplaorfofonologica, categoria sintattica e frecqgeen
concludendo che tutti questi fattori possono esgistecome aspetti di salienza “in a broad serfse o
the word” (p. 37).

% Questa possibilita & stata notata anche da Ldsmeman ([1978] 1981:331): “It is possible that
learners supply morphemes correctly in obligatmmtexts, not because the learners control the rules
for correct morpheme suppliance, but becaus thesplrames are present in unanalyzed memorized
patterns which the learners have incorporatedtheo repertoires”.
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di silenzio (vd. Dulay, Burt e Krashen 1985), e seguita da&mplificazione
strutturale e semanticahe si manifesta tramite gli enunciati di una @ gharole
ommettendo sia le marche grammaticali che i coanetel discorso (Ellis 2008:80).
La presenza della fase formulaica e di quella digdéicazione, nei primi stadi di
acquisizione di L2, & ben attestata negli studzimalisti (vd.infra 1.1.3).

In conclusione, nel corso dei primi studi nel cantlgdi’apprendimento di L2 il
concetto della lingua dell’apprendente, in quanstema a sé stante, governato da
proprie regole, si e affermato saldamente. Gli rerrle sequenze e l'ordine
acquisizionale si sono rilevati simili per gli appdenti a prescindere dalla loro L1,
I'eta, il modo di produzione (orale o scritto) ecdntesto di apprendimento, e quindi
sistematici, sebbene non identici per quanto rigaidiacquisizione di L1. L’ipotesi
dellordine naturale di apprendimento, nella vemsioforte, € stata rigettata,
confermandola nella versione debole, ossia chee cgrutture vengono acquisite
prima delle altre, ma il percorso di apprendimegmio presentare delle variazioni. La
sistematicita dei fenomeni osservati € stata riottadalle strategie cognitive e al
funzionamento di un fattore mentale responsabile peaborazione interna
dell'input a livello inconscio, non riuscendo pero a indidde come operi questo
fattore. | tentativi di spiegare la sistematicigl'drdine acquisizionale alla luce della
complessita linguistica e semantica, della salienmcettiva, dei variabili
dell'apprendente, del tipo del compito, diversareetdlla frequenza neitiput, non

hanno prodotto risultati significativi.

1.1.2 La sistematicita alla luce degli universalitguistici

| primi studi sull'apprendimento di L2 erano, cosie visto, perlopiu influenzati
dalle ricerche sull'acquisizione di L1, 'assunztoche “ILs are linguistic systems in
the same way that Natural Languages are” (Adjerh@#6:298) ha iscritto le lingue
degli apprendenti nel repertorio delle lingue umanaturali, legittimando
I'applicazione delle teorie linguistiche, aventino® oggetto di studio non L2 ma le
lingue naturali in generale: “Since natural langesagan be idealized as systems of
rules and elements with an internal organizatids, dan also be so idealized and
hence, should be amenable to analysis by lingutsttbiniques designed for that

purpose” (Adjemian 1976:299). In questa prospettivsistematicita delle inerlingue
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era vista “in the linguistic sense of the w¥td(p. 307), nel senso che se le
interlingue come tutte le lingue naturali dispongain un sistema di regole (“of some
sort”) devono essere anche soggette ai principergdéinche prescrivono le forme
possibili delle lingue naturali.

| due approcci che a partire dagli anni 60 del Blmanto si sono affermati per
studiare i principi che governano le lingue naiueadli seguito applicati anche nella
ricerca sull’apprendimento di L2 appartengono attda@izioni linguistiche da alcuni
punti di vista opposte: la prima ispirata ai lavati Chomsky, ovvero alla
Grammatica Universale, e la seconda ispirata ariagh Greenberg basata sullo
studio degli universali tipologici (vd. Thomas 200ANonostante entrambe si
focalizzino sugli “universali linguistici”, sono wpitosto differenti, giacché dli
universali tipologici si riferiscono alle proprieliaguistiche superficiali concernenti
I'*uso della lingua”; i principi della Grammaticariversale, al contrario, indicano le
proprieta linguistiche profonde inerenti alla “ceoenza della lingua” (Newmeyer
2004:527).

L’approccio greenberghiano adotta quindi la prasygeet'esternalista” (Chomsky
1986:20) in quanto studia le lingue umane cercadidalentificarne somilianze e
differenze al fine di determinare i limiti della nazione linguistica, senza
riferimento alla mente: “in the sense that the tmes is understood independently
of the properties of the mind/brain” (Chomsky 128%; I'approccio basato sulla
Grammatica Universale al contrario adotta la prtisf@e“internalista”, secondo cui
la lingua risulta “essere un qualche elemento dekate della persona che conosce
la lingua [...]” (Chomsky 1989:32). L’approccio las sulla grammatica universale &
percio innatista, dal momento che rivolge l'attema al “comportamento reale o
potenziale”, si focalizza “sul sistema di conos@erthe sottosta alluso e alla
comprensione del linguaggio, e, piu a fondo, surip@nio innato che rende
possibile alluomo acquisire tale conoscenza” (1989 e razionalista, deduttivo,
formalista di impianto generativo, theory-drivena tal punto che viene spesso

elogiato per la sofisticatezza del suo quadro ¢teofMitchell e Myles 1998:43).

%0 Adjemian (1976:300-301): “Like all human languades must contain an organized set of rules
and basic elements (lexical items, phonologicalsymgjrammatical categories, etc.). The organization
of these sets into a coherent functional whole Itesn the emergence of a linguistic entity with
internal consistency: systematicity”.
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L’approccio greenberghiano € invece un approcgipigsta, induttivo, di impianto
tipologico-funzionald', pitl di natura descrittiva che esplicatidgata-drivengiacché
parte dal confronto delle strutture linguistichgediciali, tratte da piu lingue, per
fornire “generalizzazioni” o perfino “leggi” empaihe (Greenberg 1975:3)
riguardanti la loro configurazione.

Le idee di Chomsky hanno, fin dall'inizio, eseatit una forte influenza sul
campo dell'apprendimento di L2. Tuttavia il suo cetto che ha avuto il maggior
impatto é stato quello della Grammatica Univers@leme specifica Cook (1996:23)
“pur restando nella tradizione del pensiero choarskidagli anni 50 in poi, la teoria
attuale fonda la GU nei termini delle proposte #mde avanzate negli scritti di
Chomsky degli anni 80 e '90”. IRules and Representati¢h980)e, piu a fondo, in
Lectures on Government and Bindi(fP81) Chomsky ha in effetti riformulato il
concetto del patrimonio innato nei termini di pipiee parametri, basando la teoria
della Grammatica Universale, da una parte, su fstersa unificato di principi, con
una struttura deduttiva piuttosto ricca” che noene violato da nessuna lingua,
dall’altra, su “alcuni parametri aperti, regolaéilikesperienza” (Chomsky 1980:141-
142*%), che sono responsabili per la varieta linguist®econdo questa concezione la
Grammatica Universale e un “sistema di principindiaioni e regole che sono
elementi e proprieta di tutte le lingue umane”, gjaesistema “é determinato
geneticamente allo stato iniziale ed e specificatopustito, articolato e raffinato
nelle condizioni predisposte dall’esperienza, pedprre le particolari grammatiche
rappresentate negli stati stabili raggiunti” (208 [1980:234]). Cio significa che
appena nato il bambino non conosce nessuna lingsiatreva, quindi, allo stato
iniziale zero SO. Dispone pero dal primo momento mhencipi universali della
Grammatica Universale (il principio di proieziomdegamento, la reggenza ecc.). In
questo stato iniziale il bambino e capace di im@agualsiasi lingua. Ricevendo
I'input dallambiente assegna gradualmente i valori ai mpaete e passando

31 Cristofaro e Ramat (1999:23): “L’assunto fondaratntdell’approccio tipologico & viceversa che
esista una diretta correlazione, definibile in teindi motivazione, tra le strutture linguistichela
funzione che esse svolgono: le caratteristiche ddirdelle strutture linguistiche sono cioé motivate
dalle caratteristiche semantiche e pragmatiche déllazioni da esse codificate [...]".

32 Al fine di agevolare la lettura, le citazioni vemp rese in italiano, servendosi della traduzione d
Giuseppe Gallo, tratta da ChomsRggole e rappresentazio(2008:271-272). Di seguito le pagine
della traduzione saranno fornite tra parentesi épriddicando accanto, le corrispondenti pagine
dell'originale tra parentesi quadre.
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attraverso una sequenza di stadi S1, S2, S3..ggiallo stato finale, ovvero alla
conoscenza di una lingua specifica. Lo stato fisalétiene stabile (Ss) giacché puo
cambiare solo irrisoriamente.

Negli anni Novanta, nel quadro dé&lrogramma minimalistail concetto di
principi e parametri, nonostante venga mantenubibisse alcuni cambiamenti,
soprattutto per quanto riguarda i parametri giacawdne puntualizzano Gass e
Selinker (2008:172) la parametrizzazione adessdeagvnon in sintassi ma in
lessico. Le lingue, da questo punto di vista, sdiverse perché dispongono del
lessico diverso. Di conseguenza, per apprendedendaa il bambino, avendo |
principi astratti che sottostano a tutte le lingueane, deve imparare il lessico di
quella lingua e la configurazione dei parametriuglg risiedono in una categoria
specifica del lessico, chiamata categorie funziofldéssico € quindi costituito dalle
categorie lessicali (ossia parole “contenuti”: nowerbi, aggettivi ecc.) e dalle
categorie funzionali (parole “funzioni”: determirignad es., art. det., morfemi
grammaticali, ad es., la marca del plurale, vagfigsi, suffissi e infissf}. Le
differenze tra le lingue diverse dipendono dal modoui vengono realizzate queste
categorie funzionali.

L’apprendimento di L2, nell'approccio basato s@leammatica Universale, viene
visto come risettaggio dei parametri della Gramoaatuniversale, finalizzando le
ricerche alla scoperta se e in quale misura la @Graiica Universale determina la
competenza linguistica degli apprendenti di L2nguise le lingue degli apprendenti
sono guidate dai principi universali e se gli applenti sono capaci a risettare i
parametri non presenti nelle loro ¥1Come specifica White (2007:46): “This says

% Mitchell e Myles (1998:54) sottolineano che la tidizione tra parole “contenuti” e parole
“funzioni” non & assolutamente nuova in linguistigaello perd che & nuovo consiste nell’assunzione
che parole “funzioni” o morfemi abbiano i sintagatiaccati a loro nello stesso modo come le parole
“contenuti”.

%Sono state avanzate tre ipotesi riguardo alla mrestelativa all'accesso alla GU, da parte degli
apprendenti di L2 (Cook 1986:2-18; 1996:321-327;ité&/t{2003:15-17; per cfr. Mitchell, Myles
1998:61-62; Bettoni 2001): 1)Iotesi dell'accesso direttayli apprendenti di L2 possono accedere
direttamente alla GU utilizzando i principi e figs@ i parametri indipendentemente dalla grammtica
di L1; 2) I'lpotesi dell’accesso indirettda GU € coinvolta nell'apprendimento di L2 mamaho
negli stadi iniziali, non direttamente: gli apprenti di L2 possono perd accedervi indirettamente
attraverso la loro lingua madre; 3)lplbtesi del nessun accessta GU non €& coinvolta
nell’apprendimento di L2 perché nel tempo si abzdi gli apprendenti di L2 devono percid ricorrere
ai principi generali di apprendimento e alla comoema della L1. Nelle ricerche piu recenti la
guestione relativa allaccesso alla GU e statarmfda concentrandosi sullo stato iniziale
dell'apprendente di L2 e chiedendosi se la GU dida grammatica di una lingua specifica o
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nothing [...] about what drives changes to the gnam during language
development. Similarly, the theory of parametetirsgtdoes not, in fact, provide a
theory of language development [...]". In effet&, teorie basate sulla Grammatica
Universale sono in gran parte ritenute teorie detteprieta (R. Ellis 1994:682) che
descrivono i sistemi statici delle conoscenze listithe e quindi riguardano gli stadi
dell'apprendimento, a differenza delle teorie deftansizione, che cercano di
spiegare i cambiamenti negli stati di tali sisteeni’evuliuzione da un sistema
all'altro, percido si interessano maggiormente adlailuppo dell’apprendimento
(Gregg 1993:278; Long 1993:231; R. Ellis 1994.621-8ettoni 2001:172).
L’approccio basato sulla Grammatica Universale episce la sistematicita delle
lingue degli apprendenti “as a natural propertylinfjuistic knowledge” (Ortega
2007:230). Dal momento che tutte le lingue umaneo ssistematiche, o devono
essere anche le interlingue. Concentrandosi sollapetenza dell'apprendente, la
sistematicita viene quindi considerata dal puntgistia essenzialmente linguistico e
astratto, senza interessarsi ai percorsi di svduppmuni a diversi apprendenti:
“order’ and ‘sequence’ [...] have no clear planesuch a model, as they only reflect
the learner's developing channel capacity rathan tracquisition’ itself” (Cook
1988:81 cit. in R. Ellis 2008:597).

Al contrario della Grammatica Universale, i ricaozache studiano l'influenza
degli universali tipologici nell’'apprendimento dR) oltre ad interessarsi ai “sistemi

statici delle conoscenze linguistiche degli appesid, si interessano anche allo

rimanesse distinta da qualsiasi grammatica pastieolNel primo caso, si riteneva che la GU
diventasse la grammatica di L1 (S0...S1...Ss),ipepeest'ultima dovesse indubbiamente costituire lo
stato iniziale dell'apprendimento di L2 (I'lpotesiella differenza fondamentaleFndamental
Difference Hypothesjs La seconda posizione, sulla scia dell’osservaziohe i bambini bilingui
acquisiscono due grammatiche distinte e che la @WMedquindi essere distinta da entrambe,
supponeva la costanza della GU, ovvero che qugstaihon cambiasse durante I'acquisizione di L1,
e rimanesse quindi distinta dalla grammatica didel’apprendente, esercitando una certa influenza
sulle grammatiche delle interlingue. All'interno duest'ultima posizione si osserva tuttavia la
divisione tra quelli che considerano lo stato @lizicostituito dalla GU e tra quelli che considerém
stato iniziale costituito dalla grammatica, complet parziale, di L1 non negando comungue che la
GU svolga un certo ruolo (vd. White 2003:60). Lasfione relativa alla possibilita di fissare nuovi
parametri non presenti in L1 € comunque diventatutiale importanza per stabilire il ruolo della
GU giacché una gran parte dei ricercatori & d’adecarhe le interlingue sono vincolate dai principi
della grammatica universale dal momento che glreqgenti di L2 con le L1 diverse “dimostrano
una conoscenza inconscia delle distinzioni sottii"L2 che non possono aver imparato o dedotto
dall'input di L2 o dalla conoscenza di L1 (White 2003:56). ey nonostante contrastanti dati e
teorie, i risultati di alcune ricerche dimostraneecgli apprendenti possono acquisire le categorie
funzionali non presenti nelle loro L1, confermantipotesi che non soltanto i principi della
grammatica universale ma anche i parametri vinaolEn grammatiche delle interlingue (White
2003:149).
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sviluppo di tali sistemi. In effetti, la ricercagluuniversali tipologici nel campo di
L2 e proliferata soprattutto in tre direzioni (Bt&n 2004:693), volte a studiare
I'effetto della marcatezZ2 1) sulla difficolta di apprendimento; 2) suansfer, e 3)
sull’'ordine acquisizionale. Gli universali tipola@giin relazione akransfer saranno
analizzati nellinfra 1.2.2, qui ci si concentrera sul ruolo degli unsadr tipologici
sulle sequenze evolutive.

Generalmente gli universali tipologici vengono sudidl, da una parte, in
universali non-implicazionali (si riferiscono saita ad una caratteristica linguistica)
e implicazionali (mettono in relazione piu cardtiéche linguistiche); dall’altra, in
universali assoluti (sono presenti in tutte le liege tendenze universali (dette anche
universali statistici che costituiscono la tendenmapresentano delle eccezioni) che
tutti insieme formano uno schema quadripartito (Gem1981:17-19%. Gli
universali implicazionali si distinguono, a loro Itag in semplici (mettono in
relazione soltanto due -caratteristiche linguisticlee complessi (collegano piu
caratteristiche linguistiche) (Hawkins 1983). Questimi possono, inoltre, essere
espressi in una gerarchia implicazionale, ad esernigpgerarchia di accessibilita alla
relativizzazione: Sogg. > Ogg. dir. > Ogg. indir. Gbl. > Gen. > Ogg. di
comparaziondKeenan e Comrie 1977; cfr. Keenan e Comrie 197 1981,
Croft 1990; Croft 2003). Si assume che sia piu facile relativizzare posizia

% La nozione di categorie marcate e non marcatedotrendovi, grazie agli universali implicazionali,
la dimensione di relativita (una caratteristica i@ marcata di un’altra) & stata impiegata molto
fruttuosamente nell’approccio greenberghiano inntuaffriva la possibilita “di formulare ipotesi a
un piu alto livello, con conseguenze deduttive amnfa di universali piu specifici” (Greenberg
1975:5), diventando anche uno dei concetti fondaatienello studio dell’apprendimento di L2.
Secondo Croft (1990:70-92) ci sono tre criteri gatieper distinguere le forme marcate e non
marcate: 1ptrutturaleche si riferisce al numero di morfemi per codifecéa forma: le forme marcate
saranno espresse dal numero uguale o maggiore denmmiorispetto alle forme non marcate; 2)
comportamentaldflessionale, distribuzionale, interlinguale): fl'me marcate avranno lo stesso o
minore numero di distinzioni flessionali nello stegaradigma, una quantita uguale o meno vasta di
contesti grammaticali, nonché la stessa o0 menaiém®g ricorrenza in lingue diverse rispetto alle
forme non marcate; e 3equenzatestuale e interlinguale): la frequenza dellerfermarcate sara la
stessa 0 pil bassa sia in un testo paragonabilia cilenumero di lingue diverse.

% Ci sono quindi degli universali assoluti non-ingplzionali: tutte le lingue contegono vocali;
universali assoluti implicazionali: se I'ordine s di costituenti di una lingua € VSO, essa avra
preposizioni; tendenze non-implicazionali: quagtetde lingue hanno consonanti nasali; tendenze
implicazionali: se l'ordine basico di costituenti dna lingua € SOV, essa probabilmente avra
postposizioni. Gli esempi sono tratti da Comrieg1:47-19).

37 Altre gerarchie sono quella di numero (singolar@larale < duale < triale/paucale), di genere:
maschile < femminile < neutro; persona (per le ®rail'indicativo): 3 < 1 < 2; per le forme
all'imperativo: 2 < 1, 3; animatezza (pronomi dinpa e seconda persona < pronomi di terza persona
< nomi propri < nomi comuni umani < homi comuni nemani animati < nomi comuni inanimati);
definitezza: definito < indefinito specifico (reéettial) < indefinito non specifico (non referenyjal
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sinistra rispetto a quelle a destra, arrivando anméoe il seguente universale
linguistico: “if a language can form relative clagson a given position on the
hierarchy, then it can also form relative clauseslb positions higher (to the left) on

the hierarchy; moreover, for each position on tlednchy, there is some possible
language that can relativize on that position adhgasitions to the left, but on no

position to the right” (Comrie 1981:149). Le gefaecdi accessibilita costituiscono
manifestazioni della marcatezza relativa, assumehdde posizioni a sinistra siano
meno marcate rispetto a quelle a destra.

Le ricerche sull’apprendimento di L2 partono dasupposto che le forme meno
marcate debbano essere acquisite per prime. Adileggenere costituisce un
universale implicazionale: “if a language has thagegory of gender, it always has
the category of number” (Greenberg 1966). La catagdel genere e quindi piu
marcata rispetto alla categoria del numero. Di eguenza, I'acquisizione del
numero dovrebbe avvenire prima dell'acquisizionegdnere (vd. Chini e Ferraris
2003). La posizione della negazione costituisce esempio di una tendenza
universale non implicazionale (Ellis 2008:575)nkegazione preverbale € molto piu
diffusa rispetto a quella postverbale nelle lingeémondo (Dahl 1979). Quindi se la
negazione preverbale venisse considerata non raagcatiella postverbale marcata,
ci0 spiegherebbe perché il primo stadio della sepmedi negazione degli
apprendenti che parlano diverse L1 e apprendonersBvLT € quasi sempre
costituito dalla negazione preverbale perfino quagdest’ultima & assente nella L1
o nella LT (vd. Eubank 1990; Schlyter 2004). Daltparte, lo studio
sull'acquisizione delle preposizionisospese sfranding prepositions cioe
proposizioni senza elemento retto, ad. @& did he reveal his secret )o@ pied
piping (To whom did he reveal his secrgt@ondotto da Bardovi-Harlig (1987) ha
dimostrato che le preposizioni sospese, nonostarsituissero la costruzione meno
frequente tra le lingue e quindi la piu marcataniveno acquisite prima della
costruzione non marcata secondo l'ordine acquis#e seguente: nessuna
preposizione— preposizionisospese— pied piping.Bardovi-Harlig (1987:402) e
giunta alla conclusione che la costruzione mareataacquisita prima a causa della

maggiore salienza (nel senso di maggiore dispatdibitei dati nellfnput),

tempo verbale: Presente < Preterito < Futuro (vaftCl990:92-111, 2003:122-156; Cristofaro e
Ramat 1999:107).
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riformulando I'ipotesi della marcatezza nel modguente: “unmarked structures are
acquired before marked structures, all things beingpf®.

La maggior parte delle ricerche sull'influenza delinarcatezza sull’ordine
acquisizionale in L2 e stata dedicata alla verifisa la succitata gerarchia
dell’accessibilita alla relativizzazione individaatda Keenan e Comrie e valida
nell'apprendimento di L2. Sono state svolte moltenche sull’acquisizione delle
frasi relative, in particolare, in inglese L2 (pgarsintesi vd. Eckman 2004:693; Ellis
2008:568-571). Schumann (1980) ha rilevato cheialmente gli apprendenti
omettevano del tutto i pronomi relativi, nel secomdomento al posto del pronome
relativo usavano un semplice pronome personal®ltanso all’'ultimo un pronome
relativo adatt®”. La prima funzione acquisita era comunque quedih sbggetto,
seguita dalle altre secondo la gerarchia. Anchaltte ricerche hanno confermato
I'ordine acquisizionale predetto dalla gerarchia atdicessibilita, sia in contesto
guidato che spontaneo, fatte salve alcune eccezioparticolare in riferimento alla
funzione del genitivd.

Inoltre, in base alla gerarcchia dell'accessibilitka relativizzazione puo essere

previsto il mantenimento o I'omissione del pronopersonale (o del nome) nella

¥ E interessante notare che le preposizioni sosjpesgglese sono percepite come meno formali
rispetto alle preposiziomiied pipingche in contesti formali vengono preferite.

%91) | got friend speaks SpanisB) | got a friend he speaks Spani®) | got a friend who speaks
Spanish

0 Gass (1980) ha riscontrato che i suoi soggetirinanti, nel compito di unire due frasi per eligita
I'impiego di tutte le funzioni del pronome relativimdicate nella gerarchia di accessibilita, avevan
evitato la relativizzazione nelle posizioni dellerarchia a destra, cambiando una parte della frase
poter relativizzare in una posizione quanto poksi@isinistra: ad esempio, nell'unione di due frasi
He saw the womarThe man kissed the womanvece della frase¢de saw the woman that the man
kissed alcuni apprendenti hanno scrittde saw the woman who was kissed by the. iNanostante i
risultati di Gass (1980) abbiano dimostrato chgdearchia di accessibilita potesse essere valida pe
I'apprendimento delle frasi relative in inglese li2,quanto gli apprendenti hanno fatto meno errori
con il pronome relativo nella funzione del soggedtopiu errori nella funzione dell’oggetto di
comparazione, Gass (1980) ha altresi riscontraty chntrariamente alle previsioni basate sulla
gerarchia, la funzione del genitivo era risultaita facile rispetto a quella dell’'oggetto direttavesi
(1986) ha confrontato un gruppo di apprendenti sgreai con un gruppo di apprendenti guidati,
rilevando che entrambi i gruppi hanno seguito lieedpredetto dalla gerarchia di accessibilita, anch
se ci sono state delle variazioni per quanto rigade funzioni dell'oggetto indiretto e dell’obliqu
cinque apprendenti hanno preferito la funzione mamcata e sei quella marcata; nonché le funzioni
del genitivo e dell’'oggetto di comparazione: glipggndenti hanno masterizzato prima la funzione
marcata. Per quanto riguarda la funzione del ganitionostante Comrie (2003) abbia mantenuto la
stessa gerarchia, ad eccezione dell’'ultima funzici@® quella dell’'oggetto di comparazione, Croft
(2003:148) ha ripreso la gerarchia di Keenan e @opnmiva, oltre all’'ultima, anche della penultima
posizione, ovvero del possessore o genitivo, motiganel senso che questo tipo dei sintagmi
nominali non é direttamente legato al verbo. Laag#ria di accessibilita secondo Croft & la seguente
subject < direct object < indirect object < oblique
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frase relativa: nelle frasi formate con le funzignu a destra la possibilita del
mantenimento del pronome & maggfdrd risultati di Hyltenstam (1984), nello
studio sull’apprendimento delle frasi relative imedese L2, hanno confermato
I'ipotesi iniziale: 'omissione del pronome prinalmente corrispondeva all’ordine
previsto dalla gerarchia di accessibilita. Inoltregli ha riscontrato che |l
mantenimento del pronome si verificava anche netlrlingue degli apprendenti le
cui L1 non lo permettevaiid

In generale le ricerche sull’'apprendimento delbsifrelative hanno confermato
I'ipotesi che 'apprendimento di L2 procede dalirigure meno marcate a quelle piu
marcate sia per quanto riguarda l'ordine che latesgie impiegate. La gerarchia di
accessibilita alla relativizzazione potrebbe quiessere una predizione/spiegazione
valida della sequenza di sviluppo delle frasi reéat Non tutti gli studiosi —
specialmente i sostenitori dell’'approccio basattas@rammatica Universale — sono
tuttavia d’accordo sullimportanza degli universdiipologici per lo studio
dell'apprendimento di L2. In primo luogo, a causd ldnitato quadro esplicativo di
riferimento: “[...] typological generalizations asther uninteresting (no language
has labiovelar stops) or interesting only in thesjions they raise, not in the answers
they provide” (Gregg 1989:32) e, nel secondo, pefaito che le spiegazioni
dell’approccio tipologico si basano sugli universadterni: “If we can agree that
SLA is a cognitive science [...], then an explamatjrounded in external universals
rather than internal ones (whether UG-derived an mell not get us very far”
(White 2004:705). L'affermazione contraria € espaesla Eckman (2004a) che
ritiene preferibili, nel campo di L2, le generabzzoni basate sulla marcatezza
invocate come principi esplicativi rispetto ai mipi innati della Grammatica
Universale, puntualizzando che sebbene gli uniligtipalogici vengano analizzati

dal punto di vista esterno, non viene negata ta pmssibile origine interffa

1% The girl who John kissed her/ * The girl who dofalked to her. The girl who John kissed/talked
to.

2 Nello studio di Pavesi (1986) sia il gruppo guiahe quello spontaneo hanno prodotto le frasi
mantenendo il pronome, fatto salvo che il grupponsgneo € ricorso di meno alla strategia di
mantenere il pronome rispetto a quello spontaneamtemendo invece piu spesso il nore the
woman who the cat is looking at the woman

43 Eckman (2004a:700): “typological generalizations allow ftine possibility of higher level
explanations because these generalizations, rditherbeing specific to the domain of language, may
well be rooted in other aspects of human cognitierrispondendo a White si basa sulle sue stesse
parole: “[...] SLA researchers working within theadition of generative grammar assume that
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Per concludere, alla domanda: in quale misurancgpi grammaticali ossia gli
universali linguistici che governano le lingue matugovernano i sistemi linguistici
degli apprendenti di L2, si puo rispondere con usposta triplice: tendenzialmente
gli universali non vengono viol&f; la marcatezza incide sull’ordine acquisizionale
benché gli altri fattori in certi casi possano @ieve sugli universali tipologiti (cfr.
Gass e Selinker 2008:196). Di conseguenza, il rgdgli universali tipologici
sull’'apprendimento di L2 deve essere visto nonatant maniera assoluta quanto
appunto in maniera tendenziale ovvero non comeabsdiute constraint” ma come
“an overall shaping factor” (Gass 1984).

1.1.3 La sistematicita in termini di principi organizzativi e di procedure di
elaborazione

L’analisi formale come quella adotatta negli stsidi’acquisizione dei morfemi si
e rivelata insufficiente per spiegare sia perchgdrendimento avviene in un certo
ordine o sequenza sia perché I'apprendente in 0o o@mento usa una struttura e
non l'altra. L’ipotesi dell’apprendimento come “gesso creativo” basato sulle
strategie cognitive non ha specificato quali someste strategie che permettono
'apprendimento. Ricorrendo agli universali lingiwig delluna o dellaltra
tradizione, si possono spiegare alcuni aspettitatali della lingua dell’apprendente,
ma spesso essi risultano anche fin troppo softspea studiare le “semplificazioni”
degli apprendenti. Negli anni '80 le teorie inntgiformaliste sono state affiancate
dalle teorie interazionist®(dette anche integrate) di stampo (cognitivo)fanalista
che hanno gettato una luce diversa sull’apprendiongin_2.

Il funzionalismo & un approccio linguistico caegitzato da diverse largamente
accettate assunzioni, tra cui fondamentale é lpagipione che 'uso della lingua sia
principalmente finalizzato alla comunicazione (Gooan e Kilborn 1994:196-197).

Dato che viene adottata la prospettiva dal puntwista comunicativo, I'analisi

interlanguage grammars involve unconscious mergplesentations, constrained by UG or by
principles which are not domain specific [...]" (Wh 2004:704) sostenendo che gli universali
tipologici possono essere classificati proprio cdma domain-specific” giacché non é detto che essi
non possano essere derivati dai principi generalbohportamento o cognizione umana.

4 Non tutti gli universali hanno lo stesso effettolla formazione delle grammatiche di L2.
McLaughlin (1987:88) nota che per non dover scartan universale come non valido per le
interlingue, dovrebbe essere considerata la pdissibelle tendenze universali.

4> Ad esempio, una struttura pill marcata ma piu atpinellinput pud essere acquisita prima di una
struttura meno marcata ma anche meno frequentinpeli (Bardovi-Harlig 1987).

“% e teorie interazioniste per spiegare I'apprenditoeicorrono sia ai fattori ambientali che a quell
innati (Larsen-Freeman e Long 1991:266)
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linguistica, oltre alla fonetica, morfologia e siasi comprende anche lo studio degli
aspetti semantici e pragmatici che caratterizzaao comunicazione verbale,
estendendo I'oggetto dell'analisi oltre ai limiti dna singola frase, a livello del
discorso. Si distinguono infatti tre stadi di graatiwalizzazione dell’interlingua: lo
stadio pragmatico, lessicale e morfologico (Bardsarlig 2007:59). All'inizio, per

la mancanza di conoscenze, I'apprendente non askotinzioni grammaticali alle
relative forme grammaticali, il significato dell'enciato o piu precisamente le
intenzioni del parlante vengono spesso dedotte ndasa sulle conoscenze
extralinguistiche condivise e dal contesto del @lise. Successivamente la funzione
viene espressa lessicalmente tramite una para#ant® all’'ultimo — e non sempre
— tramite una marca morfemicho scopo dell'analisi funzionale nello studio
dell'apprendimento di L2 consiste quindi nel detigrare come I'apprendente
abbina le funzioni e le forme.

Una delle prime teorie di tipo funzionalista e hassull’approccio “functional-
typological syntactic analysis” (FTSA) elaborato @a/on (1979) secondo cui il
cambiamento linguistico € guidato dai principi p$iileguistici e pragmatici inerenti
alla percezione e alla produzione linguistica nairazione dei parlanti. In questa
prospettiva si ritiene che acquisendo la lingapprendente gradualmente passi dal
modo espressivo pragmatico a quello sintatticoiaodal modo pregrammaticale a

quello grammaticale (Givon 1995):

modo pragmatico _ modo sintattico
a) alta dipendenza contestuale basata - bassadeipza contestuale
sulla strutturdopic-comment basata sulla struttura saggpredicato;
b)basso grado di congiunzione; -alto grado dostinazione;
c)bassa velocita di eloquio - alta velocitaldgeio
(usando piu toni di intonazione); (si usa un tono principale di intonazione);
d)ordine delle parole su base pragmatica -ordine delle parole su base semantic
(vecchia informazione precede, delle funzioni;
nuova informazione segue),
e)l'uso di verbi e nomi uno a uno -I'uso piu frequente di nomi rispetto a verbi
(i verbi, dal punto di vista semantico, semplici); (i verbi, dal punto di vista semantico, piu

complessi);

flassente I'uso di morfologia, -morfologia mo#ttaborata,
g)prosodia pit marcata sulla nuova informazione e -prosodia piu 0 meno uguale.
meno su quella vecchia;

La tabella n.1 Ripresa da Givon (1979:98).

Le interlingue nelle prime fasi iniziali dovrebbeewidenziare le caratteristiche

tipiche al modo pragmatico. Sono state svolte dweicerche per verificare la teoria
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di Givon concentrandosi sporattutto sulla struttdedl’enunciatotopic-comment
portando alla conclusione che le interligue, almeealke fasi iniziali, sono governate,
piu che dalla sintassi, dall’organizzazione pragraadel discorso (vd. Larsen-
Freeman e Long 1991).

In questa prospettiva il contributo principale atstdato dalconcept-oriented
approachsecondo cui I'apprendimento di L2 consiste netkdgale masterizzazione
delle principali funzioni linguistiche, ossia letegorie concettuali del tempo, spazio,
persona, numero e altre, che almeno inizialmentegm@o trasferite dalla L1,
abbinandole alle forme linguistiche della®l.2L’acquisizione linguistica & intesa
come una graduale acquisizione di un’abilifanjuage acquisition resembles much
more the slow mastering of a skill, such as piatayipg, than an increase of
knowledge, such as the learning of a mathematarahdila’ (Klein 1993:109).

Il concept-oriented approacke stato adottato anche nel progetto finanziato
dal’ESF (European Science Foundation), svoltopeeiodo dal 1982 al 1988, che ha
coinvolto cinque paesi diversi, cinque lingterget (inglese, tedesco, olandese,
francese e svedese) e sei lingue prime (panjaianb, turco, arabo, spagnolo e
finnico), associando a ciascuna L2 due L1 genegcaene tipologicamente diverse.
Nellambito di questo progetto & stato ulteriorngesstviluppato I'approcciaella
varieta di apprendimentohe trae le proprie origini nel progetto di Helbl e ha la
sua continuazione a livello europeo nel progettoe Btructure of Learner Varieties”
(SLV), nonché nell’'area italiana nel Progetto dviBaL'obiettivo dell’approccio
della varietd di apprendimento consiste nel mo#varpercorsi di acquisizione
tenendo conto delle funzioni che gli apprendengliomo esprimere nel momento in
cui cercano di raggiungere un qualche scopo comting; partendo dalle quattro
principali assunzioni che qui verranno ripresenndo sintettico, una ad una da
Klein e Perdue (1997:307-308):

47«Every utterance [...] involves the expressiorvafious concepts such as temporality, modality, and
locality. [A second language learner] also musteh@ome specific conventionalized means of
expressing them; these are provided by individualgyuage or else by the learner variety. We may
assume that a second language learner-in contrasthild acquiring his first language-does notehav
to acquire the underlying concepts. What he haactpuire is a specific way and specific means of
expressing them. We may then assume that the usakes of the linguistic means which he has at a
given time, as well as the way in which he attenptsnrich his repertoire, depend, in part at le@st
the concepts which he already has. Hence, we may sfame insight into the “logic” of the
acquisition process as well as into the organipatib learner languages by looking at the way in
which specific concepts, such as temporality, axpressed at various stages of the acquisition
process” (von Stutterheim e Klein 1987:194).
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1. Nel processo dell'apprendimento gli apprendaitraversano una serie di
varieta di apprendimento, la cui organizzazionesing, nonché il passaggio da una
varieta all’altra, sono sistematici.

In seguito alla coniazione del termilearner variety— che purtroppo tradotto in
italiano comevarieta di apprendiment@erde un po’ la sua efficacia, ma rende
comunque l'idea di ba&®- la lingua dell’apprendente in quanto sistemguistico a
sé stante e giunta al piu alto livello di autongngiiacché € stata messa sullo stesso
piano della lingua standard, dei dialetti, dellelgga locali, dei registri, in quanto
varieta (di lingua) € “un termine generico per designare tutte lenforin cui si
realizzano le lingue” (Berruto 2011).

La sistematicita delle varieta di apprendimentongieonsiderata dal punto di
vista funzionalista, nel senso che le lingue deglprendenti sono sistematiche
giacché la forma (non necessariamente corrispoadsl® norme di LT) non € mai
casuale ma é sempre finalizzata ad esprimere un s@nificato, ricorrendo ai
mezzi di espressione disponibili al momento. llga@gio da una varieta all’altra é
sequenziale e condivide le caratteristiche spesswoi a diversi apprendenti.

In effetti, quello che con l'avanzamento degli stwlille sequenze veniva
emergendo € che, oltre alle sequenze comuni agheagdenti con diverse L1 che
studiavano la stessa L2, alcune sequenze erankp, silmieno per quanto riguarda le
fasi iniziali, anche nel caso delle altre L2. lhsmo risultato raggiunto dal progetto
dellESF, oltre allo studio del processo dellasizione delle linguetarget
sopraindicate, consiste nell’individuazione delgeeso comune agli apprendenti con
diverse L1 che imparano diverse L2, il quale sifiguma in tre stadi: dallo stadio
prebasico tramite lo stadio basico a quello postb&s

La fase pre-basica, che rappresenta i primi temtali produrre quello che
I'apprendente “picked up” dalla nuova lingua, eattarizzata dalbrganizzazione
nominale dell’enunciato(nominal utterance organization NUO) che consiste

nell'uso apparentemente sconneso di nomi e avuvgabiolta di aggettivi e di

48 “Whatever the mode of language acquisition, therder must employ those means that are
available to him or her at the time, whether it foe purposes of real-life communication (in
spontaneous learning) or for dealing with exerctmesimulated conversations (in guided acquisition)
However imperfect from a normative point of vievinese means represent the learner’s current
repertoire and as such forntearner varietyof the (target) language” (Klein 1986:29)

9 Le caratteristiche di ogni stadio elencate di #egsono riprese da Klein, Perdue (1993); Klein
Dietrich & Noyau (1995); Klein e Perdue (1997).
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participi) non flessi e di qualche particella (dili® di negazione), raramente sono
presenti verbi (e anche se sono presenti sono csate se fossero dei nomi), la
copula & completamente assente. Non ci sono che&gni dell’organizzazione

grammaticale. Vengono usate tante formule che n@ssgno comunque essere
considerate unita lessicali individuali. Le formene inflesse o se sono flesse, la
flessione € caratterizzata dalla libera variaziobhe. strutture complesse — se
appaiono — sono organizzate in base ai princigyrpedici. Lo stesso vale anche per
'organizzazione testuale: anche se si manifesta sequenza coerrente degli
enunciati, questi ultimi non sono legati in maniesplicita; viene invece rispettato il

“principio dell'ordine naturale”, ossia gli eventiengono raccontati nell’'ordine

cronologico. Gli apprendenti fanno molto affidanwerstul contesto che opera in
maniera globale.

Lo stadio basico e caratterizzato daitjanizzazione non finita dell’enunciato
(infinite utterance orrganizzationlO) consistente nell’'uso dei verbi inflessi con i
suoi argomenti e i relativi ruoli semantici. Nonnsopresenti costruzioni finite dei
verbi. A differenza delle varieta prebasiche, l@gt@amento di parole segue una serie
di chiari principi organizzativi che non corrispamb né a quelli di LT né a quelli di
LN. Siccome la struttura e il funzionamento — eselde scelte lessicali — della
varieta basica € piu 0 meno comune a tutti gli epgenti, indipendentemente dalla
loro LT e LN, si presume che la varieta basicati#l le proprieta linguistiche piu o
meno universali. | verbi appaiono in una forma dsé che puo variare: di solito a
guesto scopo si presta linfinito o la forma brewmdlessa basata sulla radice
(soprattutto in inglese). Il repertorio di avverbinporali € in costante aumento. Sono
presenti alcune marche dei limiti, ad esempio, &ole che permettono agli
apprendenti marcare l'inizio e la fine di qualchwiazione (di solito le forme dei
verbi comestart, finish). In questo stadio appaiono anche le preposizipar,
essendo ancora rare.

La maggior parte degli apprendenti, a un certo @uied loro sviluppo, giungono
allo stadio basico che pero rappresenta “a potefussilization point” e quindi
spesso costituisce anche 'ultimo stadio di svitugiglein, Perdue 1997:309) proprio
perché e sufficiente per soddisfare le esigenzeuoarative: “it is easy, flexible, and

serves its purpose in many contexts” (Klein, DatriNoyau 1995:272). Non tutti
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comunque si fossilizzano in questo stadio e passainuli allo stadio successivo,
ossia post-basico, secondo gli studiosi, princigaiid per due motivi: la varieta
basica devia fortemente dalla lingua dellambiesteiale e relega I'apprendente allo
status di un estraneo; inoltre i limiti espressoella varieta basica incide
sull’efficacia della comunicazione.

Lo stadio post-basico e caratterizzato dafjanizzazione finita dell’enunciato
(finite utterance organization FUO) con la distinzione dei componenti finiti e non
finiti del verbo evidenziata dalla flessione derhieln questo stadio gli apprendenti
incorporano nel loro linguaggio piu caratterisédipiche alla LT. All'inizio le varie
forme morfologiche coesistono senza una distinzidnezionale chiaramente
riconoscibile: “Form precedes function” (Kleit al. 1995:270) nel senso che la
variazione formale precede l'uso funzionale. Lolugypo successivo € lento,
graduale e continuo. Per lungo tempo le forme stierre corrette coesistono e
I'apprendimento rappresenta un lento passaggi@ gaiime alle seconde. Il tempo
viene marcato prima dell’'aspetto e sorprendentesndat morfologia irregolare
precede la morfologia regolare.

2. Tutte le varieta sono governate da un insiemmédito di principi organizzativi
di diverso tipo, la cui interazione determina laustura degli enunciati nelle varieta.
Tale interazione puo variare a seconda dell'inflaandei vari fattori, come ad
esempio la L1 dellapprendente. L’interazione camliel tempo in seguito
all'analisi dellinput. Da questo punto vista, I'gpendimento non consiste
nell’aggiungere qualcosa di nuovo a quello che apea gia, ma piuttosto nella
riorganizzazione sostanziale talvolta anche delidgeta intera.

A ogni stadio gli enunciati vengono prodotti in baal’'interazione dei principi
organizzativi: pragmatici, semantici e sintatticiprincipi sintattici determinano la
forma e l'ordine dei costituenti; i principi sememtriguardano il ruolo semantico
degli argomenti e i principi pragmatici riguardand’organizzazione
dell'informazione in un testo (Klein, Perdue 19933 Klein e Perdue hanno
individuato due tipi di principi pragmatici: il prio si riferisce all’organizzazione

generale dell’enunciato (il principiddcusper ultimo” ossidocus las) su cui si basa
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la strutturatopic-focusdegli enunciaf®; il secondo al meccanismo di introdurre e
mantenere I'informazionerdferential movemejtt (Klein, Perdue 1992:302). Il
basilare principio semantiamntroller firste legato alla nozione dedssimetria del
controllo tra gli attanti del verbo:lt reflects the degree to which one referent is in
control of, or intends to be in control of, the ethreferents (1992:49). Di
conseguenza l'attante con il controllo piu forteealli solito € rappresentato dal
soggetto viene menzionato per prithd principi sintattici vengono rappresentati in
termini di categorie del tipo “verbi finiti” oppurgnomi”, ad esempio, “¥in always
final”, “preposition after noun” ecc., a seconddleleategorie sintattiche presenti in
una certa varieta di apprendimento. Klein e Perdi892:303) sostengono che i
principi sintattici svolgano un ruolo meno impot&mell'organizzazione globale

degli enunciati ma sono comunque importanti.

% Secondo il modello dellguaestio un enunciato pud rispondere a diverse domandespeste
possibili costituiscontopic dell'enunciato, mentre la risposta che viene acelspecificata costituisce
il focusdell’enunciato. Nelle varieta di apprendimentat@a osservato il principifocus lastvale a
dire, il costituente che esprimefdcusviene enunciato per ultimo nell’enunciato, anchelri fattori
possono prevalere su questo principio inducendsaarificare” il focus (1992:320). Di solito la
distinzione tratopic e focus coincide con la distinzione tra linformazione tdao “mantenuta” e
I'informazione “nuova” o “introdotta” (1992:306)il“focus rimanda alle informazioni richieste [che]
costituiscono la parte obbligatoria e nuova deglireiati [...], mentre gli elementi topicali, tador
sottintesi, impliciti, perché gia noti, contribus® in modo determinante alla coesione e continuita
testuale” (Chiniet al. 2003:181). La strutturéopic-focusé presente non soltanto a livello di un
singolo enunciato ma anche a livello strutturalé @sto. Gli enunciati di un testo che non
costituiscono risposte dirette a una domanda, mrasfmno le informazioni supplementari di diverso
tipo, vengono chiamati enunciati di sfondo (“sideistures” o “background utterances”), mentre gli
enunciati, che costituiscono risposte dirette a domanda, sono enunciati di primo piano (“main
structure” o “foreground utterances”). Oltre a oscrivere il contenuto degli enunciati,glaestio
determina anche I'organizzazione dell’enunciatoquanto I'ordine delle parole e altre caratterfstic
strutturali degli enunciati dei tifiackgrounde foregroundpossono essere molto diverse (1992:308).
*l Insieme alla struttura del testo, nonché deglinerati, laquaestiodetermina anche il meccanismo
dell'introduzione e del mantenimento dell'informazée nei diversi domini referenziali (modalita,
tempo, spazio, persona/entita, azioni). Il “moviteereferenziale” riguarda in particolare la dicotam
tra sostantivo lessicalénome o pronome deitico ma non pronome anafome@ndo il riferimento
viene introdotto, enafora zeroquando il riferimento viene mantenuto come neléesé precedente
non cambiando né la sua struttumpic-focus né il controller. Questi sono due estremi di un
continuumin cui rientrano altri tipi possibili di introduzi® e mantenimento che sviluppano gli
apprendenti, il cui percorso evolutivo non & pieaate uniforme e dipende dal trattamento dei
corrispettivi processi nella lingua nativa e néitguatarget

2 “The NP —referent with highest control comes fifg992:49). A seconda del verbo, I'assimetria
del controllo pud essere alta, bassa o perfinonésgael caso delle costruzioni di copula). In goes
caso l'effetto del fattore diminuisce o perfino 8pee. D’altronde, ci sono dei verbi che coinvolgon
due stati differenti: “source state” e “target stain cui I'assimetria del controllo pud variared a
esempioGiovanni diede il libro a Marialn “source state” Giovanni edbntroller del libro, in “target
state” Maria € ilcontroller del libro. In questo caso vale il principio semeati“Controller of source
state outweighs controller of target state” (1992)3
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L’interazione di tutti questi principi determinaaispecifica forma dell’enunciato.
Nonostante i principi organizzativi interagiscantuti i livelli, la loro interazione e
il peso possono variare: ad esempio, se le prdpaosigono assenti, il principio
“preposition after noun” non puo essere applica®;non ci sono verbi lessicali,
I'assimetria del controllo non € operativa ecc. Fooltre, capitare che dontroller
coincida con ilfocus In tal caso il sintagma nominale viene erroneamemarcato
come nonfocus o non controller. Questo spinge l'apprendente a sviluppare e
applicare nuovi meccanismi tramite intonazionetipalie o le costruzioni del tipo
c’est ... queper esprimere il messaggio. Le nuove costruziamtrdouiscono a
rendere piu complesso il linguaggio e quindi a pedge il suo sviluppo: “It is
therefore these conflict cases which function asnmajor germ of structural
development” (1992:316). Quest’'ultimo € il princpii base per il passaggio dalla
NUO all'luO e finalmente alla FUO: nelle fasi in&i le varieta di apprendimento
sono basate perlopiu su principi pragmatici e seitiamelle fasi piu avanzate
diventano invece piu importanti gli indizi morfoliog e sintattici. Si compie, in
termini di Givén (1979), una specie di “passaggeonaodo pragmatico a sintattico”
(Chini 2005:41), le cui prime fasi sono guidatepdencipi universali e quindi sono
comuni per diverse L1 e L2 (specialmente riguardla &se basica), mentre
I'influenza dei fattori dovuti alla L1 e L2 é piwvidente nelle fasi successive.

3. Queste varieta non sono imitazioni imperfettdadingua “vera”, ossia la
lingua target, ma rappresentano sistemi a sé€ staatiatterizzati da un particolare
repertorio lessicale e da una particolare interamodei principi organizzativi, senza
errori per definizione.

Idealogicamente il termine varieta di apprendimemné@ I'origine dal concetto
dell'interlingua (Perdue e Klein, 1993b:3), ma #&eafenza di Corder (1967) che
parlava degli “errori” e “sbagli’, a differenza &elinker (1969) che parlava degli
“errori” e “non-errori’, a differenza di Nemser (19) che parlava del “deviant
linguistic system”, le varieta di apprendimentogimanto le varieta di linguarget,
possono disporre delle caratteristiche che lerdjstbno dalle altre varieta ma che
sono comungue coerenti all'interno delle varietaplrendimento. Di conseguenza,
le analisi dei dati basate su questo approcciatapo i risultati relativi all’'uso e alla

costruzione della lingua degli apprendenti, ma ythgpically do not report the
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findings in terms of whether the learners are @br@ incorrect relative to the
language being learned (what we call ttegget languagf (Bardovi-Harlig
2007:63).

4. Assumendo che tutte le varieta di apprendimsiaioo le manifestazioni della
capacita del linguaggio umano, lo studio di questgacita non dovrebbe iniziare
dalle manifestazioni piu complesse passando a @uell semplici. Anzi sarebbe
consigliabile prima studiare i principi organizzaiidel linguaggio umano e la loro
interazione nei casi relativamente semplici, quindile prime fasi di acquisizione,
preferibilmente, naturale.

In effetti le ricerche finanziate dallESF si sorsmprattutto interessate alle
primissime fasi dell’'apprendimento spontaneo, dastlp i percorsi acquisizionali
comuni (almeno quelli iniziali) a tutti gli appreewti (non guidati). Lo studio
dell'ultimo stadio, o piu precisamente “a group sfages” (1995:269) data
'omogeneita dello stadio post-basico molto infegisispetto ai precedenti due, ha
invece ricevuto relativamente poca attenzione.r@igostante il percorso individuato
per gli apprendenti naturali € stato successivaeapplicato anche agli apprendenti
guidatP®.

Dalla descrizione dei risultati ottenuti nell’anbitiel Progetto ESF — senz’altro
molto sommaria rispetto all'ampiezza del progett@merge chiaramente che gli
apprendenti nel percorso di apprendimento sono atjuidagli stessi principi
funzionali che vengono impiegati a prescindereadall e dalla LT, mentre il peso di
queste ultime diventa piu importante nelle fasitpasiche. Il progetto del’'ESF allo
stato rappresenta uno dei piu vasti progetti lomitali sull’apprendimento di L2

focalizzato in particolare sullo sviluppo delle iedd di apprendimento. Un’altra

3 Ad es., Bartning (1997), studiandacdrpuslinterFra (i dati detorpussono basati sulla produzione
orale degli apprendenti svedesi che hanno studifiincese a liceo da 3 a 6 anni e all’'universiéal

a 4 semestri) si & soprattutto interessata ailllimghnzatie, al contrario, del progetto del’ESF, ha
preso in considerazione gli apprendenti guidati emnisguidati (“Son apprentissage est parfois
« mixte » grace a des stages e des séjours anbétrap. 3) ampliando lo schema trifase proposto da
Klein e Perdue nel modo seguente: 1) lo stadidopmeeo; 2) la varieta di base; 3) gli stadi postitia
costituiti da: a) diversi stadi intermedi; b) larieta avanzata; 4) il livello quasi nativo e 5) la
padronanza della LT (Bartning 1997:6-7). In semuit modello dellapprendimento & stato
parzialmente modificato (Bartning and Kirchmeyef2ped ulteriormente esteso nel 2004 (Bartning
e Schlyter), postulando sei stadi di sviluppo chircorrono dall'inizio dell’apprendimento alla
produzione quasi nativde stade initial (lo stadio iniziale),le stade post-initial(lo stadio post-
iniziale), le stade intermédiair@o stadio intermedio)e stade avancé-bd#o stadio avanzato basso),
le stade avancé-moy¢lo stadio avanzato intermedio)eestade avancé-supérie(lo stadio avanzato
superiore).
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teoria che si interessa in particolare allo sviluplel processo di apprendimento e la
teoria della processabilita.

La teoria della processabilita € wuna diretta evohz del modello
multidimensionale (Meisel, Clahsen, and Pienem&#il), originatosi nel progetto
di ZISA® nell’lambito di cui & stata individuata la sequeenit sviluppo dell’'ordine
delle parole in tedesco L2 appreso in un contestorale (vd. la tabella n. 2) che ha
successivamente costituito la base empirica perprivisione dello sviluppo

dell’'apprendimento dell'inglese L2 (vd. la tabell).

X: Ordine canonico SVO (basato sulla L1)

X+1: avverbio all'inizio (senza pero invertire d@getto con il verbo)

X+2: separazione del verbo (le forme non finite g@mmo spostate alla fine del sintagma
come richiede la LT)

X+3: inversione (del soggeto con il verbo in cedntesti)

X+4: verbo alla fine (il verbo finito nelle subordite viene posto alla fine)

Tabella n. 2. Ripresa da Pienemann, Johnston amttigry 1988:221-222.

1. Parole singole; formule

2. SVO; marca del plurale

3. Do all'inizio; Topicall'inizio; avverbio all'inizio; la negazione prevbale Neg+V

4. Pseudoinversion&\(here is my pursg? inversione nelle questioni di tipo yes/itaye
you car?;

5. La marca della 3a persona singolase Do-2nd (la negazione internaHg did not
understanyl e I'inversione nelle questioni WHBuUx-2nd(le frasi affermative e l'inversione
nelle questioni WH)

Tabella n. 3. Ripresa da Pienemann, Johnston amtbtiigy (1988:228).

Secondo il modello multidimensionale il processtasuisizione di L2 si basa
su alcune procedure di elaborazione che sottostém@roduzione. Si assume che la
complessita psicologica di una struttura dipendbgiado di riordinamento del
materiale linguistico nel processo di mappaturasighificato con la forma, quindi
piu la struttura € complessa, piu la strategialabh@azione € complessa. Una volta
individuate le strategie di elaborazione da menmpiessa a piu complessa, puod
essere previsto il corrispondente ordine di acglase delle regole per elaborare le

relative strutture e quindi il percorso di svilupgell'apprendimento di LZ.

** ZISA: acronimo perZweitspracherwerb italienischer und spanischer Atdyeche corrisponde
all'apprendimento di L2 da parte di operai (immigraaliani e spagnoli.

%5 Clahsen (1984) ha proposto le seguenti stratégikaborazione in ordine di complessita crescente:
1) Strategia di ordine canoninco SVO

2) strategia di preposizione all'inizio/postposimo alla fine (quando avviene un movimento,
I'elemento viene spostato all'inizio o alla finaufibsto che all'interno della frase)

3) strategia di frase subordinata (lo spostameelie frasi relative viene evitato).
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Questi sono i concetti di base, per quanto riguatda sistematicita
dell'apprendimento di L2, successivamente confiudila teoria della processabilita,
formulata da Pienenmann (1998), che rappresenteomdéinuazione del modello
multidimensionale, ma con il vantaggio di fornire quadro teorico molto piu
elaborato, da costituire appunto una teoria. Lackbbgu cui si fonda la teoria della
processabilita € la seguente: “At any stage of ldgwneent, the learner can produce
and comprehend only those second language (L2Jistig forms that the current
state of the language processor can handle” (Piener2007:137). Si sostiene che
sapendo come funziona il processore della lingespansabile per I'elaborazione
linguistica in tempo reale e nei limiti dei principsicologici (come ad esempio
I'accesso alle parole e la memoria di lavoro),a8g9a predire il percorso di sviluppo
delle forme linguistiche.

Secondo la teoria della processabilita esiste ue@rchia di processabilita
universale, basata da Pienemann sul modello dilLEV@89) e in parte sul modello
computazionale di Kempen e Hoenkamp (1987) pertquaguarda la produzione
linguistica e sulla grammatica lessicale-funziondieBresnan (2001) per quanto
riguarda la modellazione formale. Il modello di e#v(1989) per la produzione del
parlato prevede le seguenti fasi per [Ielaboraziongell’enunciato:
concettualizzazione (messaggio preverbale basaie sonoscenze generali) >
formulazione (la codifica lessicale e grammaticéaterna del messagio preverbale in
arrivo) > articolazione (la pronuncia del messaggi®rima viene recuperato |l
lessema che poi viene grammaticalizzato morfologerste e sintatticamente e
all'ultimo pronunciato. Affinché avvenga la grammeatizzazione corretta
dell’enunciato, deve avvenire lo scambio di infommae morfosintattica tra i suoi
componenti. Pieneamann (1998) ha individuato largéra implicazionale secondo
cui le procedure dello scambio di informazione @y attivate, che dipende in
sostanza dalla distanza sintattica tra i comporteatcui deve avvenire lo scambio
(vd. tabella n. 4).

Pienemann e Johnston hanno successivamente twisipgocessi di elaborazione, dimostrando che
inizialmente alcuni aspetti della grammatica di h@n sono accessibili all'apprendente: “initially
learners organize their interlanguage around ngulstic processing devices and gradually build up
language-specific and target-language-specific ggsiag devices.”: la struttura della frase non é
accessibile— ordine canonice~ spostamento dall'inizio all fine/dalla fine allimo — spostamento
dall'interno alla fine/all'inizio — spostamenti all'interno della frase (Pienemarohndton and
Brindley (1988:224).
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stadio | procedura scambio di informazione
1. | lemmatica nessuno (parole singole e formule)
2. | categoriale nessuno (aggiunta di morfemi ad-es past-tensp
3. | sintagmatica | tra la testa e gli altri costituenti del sintagrad €s., accordo per
nominale numerotwo kidg
4. | sintagmatica |tra la testa e gli altri costituenti del sintagmad (es.,
verbale spostamento dell'avverbio fuori del sintagma vegball'inizio
della frasel(went yesterday/yesterday | went
5. | frasale tra le teste di sintagmi diversi (adcoado tra soggetto e verbo)
6. | subordinante scambio di informazioni tra la dragrincipale e la frase
subordinata (ad es., I'uso del congiuntivo neliesé subordinata
imposto dalla frase principale)

Tabella n. 4. Adottata da Pienemann 2007:140

La versione originale della teoria della procedgabiPienemann 1998) era
focalizzata sullo scambio di informazioni, ossianificazione dei tratti (“numero”,
“persona” ecc.), concentrandosi soprattutto sulitugpo morfologico. Estendendo
la teoria della processabilita (Pienemann, Di Bias€awaguchi 2005), sono stati
previsti gli stadi acquisizionali anche per lo gppo sintattico introducendo due
nuove nozioni: la corrispondenza che intercorrestinatture argomentali, funzionali e
costituenti della frase e il grado di linearitaqdiesta corrispondenza, ipotizzando che
piu la corrispondenza e lineare, tanto piu facilel'@aborazione e quindi
I'apprendimento (Di Biase e Bettoni 2007:215).

La struttura argomentale e costituita da un preédieae dai suoi ruoli
argomentali, come ad. es., agente, beneficiariolexstrutture sintattiche sono di tre
tipi: 1) le funzioni argomentali (Soggetto, Oggettliretto, Oggetti obliqui e
complementi); 2) le funzioni discorsivd dpic Focuse Soggetto); 3) le funzioni
sintattiche né argomentali né discorsive (Avveibiastanziali, di modo eccc.) che
vengono distribuite in due dicotomie: la prima diura semantica, I'altra di natura

discorsiva (vd. tabella n. 5):

Topic Focus Sogg. Ogg. Compl. Awv.
funz. non argom. funz. argomentali funz. non agoatien
Topic Focus Sogg. Ogg. Compl. Awv.
funz. discorsive funz. non discorsive

Tabella n. 5. Ripresa da Di Biase e Bettoni (20Q8)2
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Per quanto riguarda la gerarchia della struttusditceente, si ritiene che la prima
posizione €& la piu prominente. Secondo lipotedi’akneamento non marcato
inizialmente gli apprendenti organizzano la lorontassi attribuendo il piu
prominente ruolo semantico al soggetto, per csoggetto occupa la piu prominente
posizione all'inizio della frase, dando luogo alline canonico della frase

Il soggetto e, tra Il'altro, l'unico ad avere sia flsmzione argomentale che la
funzione discorsiva perché coincide molto spessviktopic, diventando il topic
per antanomasia, ibpic di default (vd. Bettoni, Di Biase e Ferraris 2008:361). A
volte pero iltopic non coincide con il soggetto della frase per deng spostato
all'inizio della frase senza ruolo del soggetto w@ viene accentuato
prosodicamente. Anchefibcuspuo essere collocato all'inizio della frase cosenza
ruolo del soggeto, pero affinchétdpic o il focuspossa essere spostato all’inizio
della frase senza ruolo del soggetto, deve essamdiato I'ordine canonico della
frase.

Secondo l'ipotesi dell’allineamento non marcatoydine (agente (argomento) =
soggetto (funzione) all’inizio della frase (SN))stituisce il primo stadio dello
sviluppo sintattico che risulta nellordine canani®i conseguenza, come prevede
I'ipotesi del topic, all'inizio I'apprendente non riesce a distingudrsoggetto dal
topic, perché questo alternerebbe I'allineamento norcatal. Successivamente il
topic viene distinto dal soggetto preponendo al soggettonplementi circostanziali

o domande, all’'ultimo viene topicalizzato un alimgomento centrale, non soggetto:

stadio tl t2 t3 t4
Allineamento Topicalizzazione di ur
marcato - - - altro argomentg

centrale, non soggetto
Ann, | think, he likes.

XP + allineamentq Avv. circost. +| Avv. circost. + ordine
non marcato - - ordine canonico| canonico

Yesterday

everyone smiled
Allineamento non Ordine Ordine Ordine canonico

% “In second language acquisition learners wiltiay organise syntax by mapping the most

prominent semantic role available onto the subfeet, the most prominent grammatical role). The
structural expression of the subject, in turn, witlcupy the most prominent linear position in c-
structure (i.e., the initial position)” Pienemarii, Biase e Kawaguchi 2005 cit. in Bettoni, 2010,
EUROSLA 20.

" “In second language acquisition learners wiltiadly not differentiate between SUBJ and TOP.
The addition of an XP to a canonical string wilgger a differentiation of TOP and SUBJ which first
extends to non-arguments and successively to amggsmeéhus causing further structural
consequences” Pienemann, Di Biase e Kawaguchi @008 Bettoni, 2010, EUROSLA 20.
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marcato - canonico canonico
He liked the
girl
Accesso lemmaticq Parole Parole singole; | Parole singole; | Parole singole;
singole; formule formule formule
formule

Tabella n. 6 Ripresa da Bettoni (2010).

Nell’ambito della teoria della processabilita segume che in base alle gerarchie
di elaborazione si possa prevedere lo sviluppo ohmgico e sintattico per qualsiasi
L2. La presente assunzione, come specifica Piene(2&07:148), & fonte di uno dei
maggiori fraintendimenti della teoria della proadsbta. Siccome le grammatiche
delle lingue diverse sono differenti, non si possapplicare gli stadi di sviluppo
individuati per le altre lingue. La teoria dellaopessabilita puo essere applicata
soltanto prendendo in considerazione come le steutpecifiche vengono elaborate
in una lingua in questione. Finora la teoria dglt@cessabilita € stata adottata
all'inglese, al svedese, al tedesco, all'arabajrase, al giapponese, spagnolo, turco
nonché all’italiano (vdinfra 2.1).

Per concludere, le ricerche nell’ambito dehcept-oriented approaclossia del
approccio di varieta di apprendimento, nonché aeibito della teoria della
processabilita hanno confermato dal punto di \esteico ma soprattutto dal puno di

vista empirico il percorso sistematico degli applesnti di L2.
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1.2 La variabilita delle lingue degli apprendenti

| primi studi sull'interlingua si sono concentratilla sistematicita della lingua
dell'apprendente, assegnando alla variabilita uoloruneno importante (Preston
1989:240; Gasst al. 1989:3). Cio nonostante veniva notato che l'iimeuda, oltre
ad essere sistematica, era anche variabile (vdepeDickerson 1975; Huebner
1979), permettendo al concetto delariabilita della lingua dell’apprendente
rapidamente conquistarsi un ruolo importante n&lmlio dell’apprendimento di L2.
Generalmente vengono distinti quattro tipi di vliliga: diacronica o verticale (le
lingue cambiano nel tempo), sincronica od orizzlentga performancevaria a
seconda delle condizioni in cui ha luogo), integetgva (la variazione tra le lingue
degli apprendenti diversi) e intrasoggettiva (laiadone nellaperformancedello
stesso apprendente) (vd. Chini 2005:106; R. EO382129).

L’affermazione che la lingua dell’apprendente @ atesso tempo sistematica e
variabile pud sembrare a prima vista contradditorigtavia il paradigma laboviano
(per la sintesi vd. Labov 1972) e il paradigma dii@ (Bailey 1973; Bickerton
1975), entrambi di stampo sociolinguistico, che cdgsvano la competenza
sottostante allgperformancedel parlante nativo in termini, nel primo casollee
regole variabili e, nel secondo, delle grammatisberapposte, hanno permesso di
conciliare le due dimensioni opposte (vd. R. EI85:118). L’'assunzione principale
dei due paradigmi che la variazione nell'uso lisgjgdb non fosse casuale ma
sistematica, ossia la distribuzione delle formeraktive nellaperformancefosse
regolare e prevedibile, si é perfettamente spasaida linea generale delle ricerche
nel campo dell’apprendimento di L2, volte a dimasgrla sistematicita della lingua
dell’'apprendente.

| primi studi “variazionisti” di stampo sociolinggtico (Tarone 1983; R. Ellis
1985), apparsi intorno agli anni ‘80, hanno sttad@due tipi di fattori per spiegare la
variabilita sistematica: 1) i fattori extralingudst quando la scelta delle forme
linguistiche & determinata dai fattori socioconiak (ad es. gli interlocutori, lo
scopo, il contesto e I'argomento dell'interazioeel) i fattori linguistici, quando la
scelta delle forme linguistiche e determinata daibiente linguistico delle forme
che pud essere di natura fonologica, morfologicpuop legata all’organizzazione

del discorso (vd. R. Ellis 1988). D’altra partestato anche notato che la variazione
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non & sempre sistematica: quando le scelte linghéstsono casuali € non possono
essere predette basandosi sui fattori linguisticextralinguistici si verifica la
variazione libera (R. Ellis 1985a, 1994, 1999c).

Sebbene la gran parte dei lavori variazionisti isitéressata alla correlazione tra i
fattori sociali e le forme linguistiche, allinfluea delle forme linguistiche una
sull’altra e allo status della variazione nellodstudel cambiamento linguistico, si &
cercato di integrare anche i fattori psicolingaisper spiegare la variazione delle
interlingue, elaborando alcuni modelli sociopsiegtistici (vd. Preston 2002).
D’altrone la variabilita é stata studiata anche gahto di vista propriamente
psicolinguistico concentrandosi sui fattori cheidlono sulle abilita dell’apprendente
di elaborare la conoscenza di L2 in diverse condizilellaperformancee cercando
di spiegare, in termini di elaborazione mentalezaenferimento al contesto sociale,
la variabilitd sistematica che risulta, ad es.ladplanificazione o non pianificazione
oppure dal monitoraggio o non monitoraggio dpkaformance

La posizione completamente diversa € stata invewsap dall’approccio
linguistico, rappresentato maggiormente dalla #tedbasata sulla Grammatica
Universale, che al contrario dell’approccio socigliistico in cui la competenza
stessa viene considerata variabile (Tarone 1990pserisce nel “paradigma della
competenza omogenea” (Tarone 1983:147) -consideraladoconoscenza o
competenza linguistica, che sottosta all’'uso digligua, omogenea e non variabile.
La variabilita sarebbe una caratteristica deparformance irrilevante per
I'acquisizione (Gregg 1990). Tuttavia, benché non rientri tra ingpali interessi
degli studiosi di tradizione linguistica, la var della performance degli
apprendenti viene comunque accettatta come un diat@atto, attribuendola ai
problemi nell’uso linguistico e argomentando che dizergenze sintattiche e
morfologiche nellaperformanceriflettono problemi di mappatura delle categorie
astratte con le loro particolari manifestazioni falmgiche superficiali (vd. White
2003:178-201).

Dal momento che questo paragrafo e stato pensatmgieiduare i principali
fattori che incidono sulla variabilita, si & deciioarticolarlo, non in base ai modelli
teorici riguardanti la variazione, ma in base #iofa stessi, relegandoli ad eventuali

prospettive teoriche, giacché tanti risultati riglamnti i fattori che possano incidere
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sulla variazione sono pervenuti, oltre che dagldsfocalizzati specificamente sulla
variazione, dagli studi il cui obiettivo principaleguardava altri fenomeni del
processo di acquisizione (vd. Tarone 2007). Nahprisottoparagrafo sara quindi
analizzata I'influenza dei fattori extralinguistidi origine sociale e psicologica che
incidono sulla variazione intrasoggettiva e queltdersogettiva. Nel secondo
sottoparagrafo, al contrario, ci si concentrerafatiori linguistici, in particolare, sul
contesto linguistico delle forme, strhnsfer e sulla marcatezza. Infine, nell’ultimo
sottoparagrafo saranno studiate le differenze iddali che incidono soprattutto
sulla variabilita intersoggettiva.

1.2.1 | fattori extralinguistici

| fattori extralinguistici vengono suddivisi in fati sociolinguistici, esterni
all'individuo, e psicologinguistici, interni all'idividuo. Nel presente sottoparagrafo
saranno quindi analizzati i risultati pervenuti ldaticerche variazioniste e non
variazioniste che hanno studiato I'influenza ddtdi@ macrosociali riguardanti il
contesto generale di apprendimento e dei fattdnasionali di origine sociale e
psicologica riguardanti una particolare situazidetaperformance

Per quanto riguarda il contesto di apprendimenta, distinzione generale viene
operata tra il contesto di apprendimento guidatpelo spontane8. D'altra parte,
spesso i due modi di apprendimento si intrecciacr@ando |'occasione per
I'apprendimento misto. Generalmente si ritiene dnecontesto di apprendimento
diverso determina un modo diverso di apprendereE(is 2008:288). Nel contesto
naturale 'apprendimento sarebbe piu informaletargo I'apprendente si concentra
sul contenuto della comunicazione e non sui meezitm@smettere il messaggio,
mentre nel contesto scolastico, al contrario, dieldaero piu possibilita per
I'apprendimento formale, giacché I'apprendente @icentra piu sulla forma della
lingua: “Being concerned with effective communioatirather than with ‘proper
language’, the spontaneous learner takes a diffettitude to the means of verbal
communication [...] little if any thought is givea linguistic forms and rules, which

are the domain of tutored language learning” (KIEX®6:17).

%8 'apprendimento spontaneo o naturale di solitoieve spontaneamente tramite I'interazione con
gli altri parlanti di LT in varie situazioni istitionali e quotidiane. L’apprendimento scolastico ha
invece luogo quando la linguargetviene usata soltanto in contesto di studio, ad psem scuola,
alluniversita, nei corsi di quella lingua opputediando sui manuali o sull'internet.
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L’apprendimento scolastico viene spesso identiicadn I'apprendimento della
lingua nel proprio paese (come lingua stranieraS), Lmentre I'apprendimento
spontaneo con l'apprendimento della lingua in uespadove la lingua si usa
abitualmente (come L2). La principale differenzaitdue contesti consiste nel fatto
che I'apprendente della lingua come LS continuarea parte della propria comunita
nativa, mentre I'apprendente della lingua come di#& si e trasferito in un altro
paese, € in un certo senso estraneo alla nuovani@mil grado di coesione sociale,
da una parte, con i connazionali che si trovanopaeke d’arrivo; dall’altra, con la
nuova comunita della LT, incide notevolmente sugultati di apprendimento.
Schumann (1978) é stato il primo a studiare, in igranpiu approfondita, la
correlazione tra i risultati di apprendimento spmo e la coesione sociale.

Secondo il modello della pidginizzazione / accuwione di Schumann
(1978:110) “pidginization may be a universal firstage in second language
acquisition™ e lo sviluppo oltre lo stadio di pidginizazziomképende dal grado di
acculturazione dell’apprendente nei confronti dalpgo di LT: piu la distanza
sociale e psicologica e grande piu complicato kas¥iluppo dell’'apprendimento di
L2%°. Nonostante i fattori indicati da Schumann possaifiiettivamente incidere sul
successo dell’apprendimento di L2, il modello dih@mann € stato confermato
soltanto parzialmente dalle ricerche empiriche pridi tutto perché e difficile

%9 Mitchell e Myles (1998:182) notano, sulla sciaS#bba (1997) che le caratteristiche delle vere
lingue pidgin e le prime forme dell'interlingua noarrispondo.

% | a distanza sociale riguarda la misura in cuaglrendenti diventano i membri del gruppo di LT e
dipende da otto fattori: la dominanza sociale defpgo di L2 (il gruppo pud essere superiore per
qualche aspetto (dominante), inferiore (subordinatalla pari con il gruppo della LT), il tipo di
integrazione (il gruppo di L2 pud voler o non vobssimalarsi al gruppo di LT, abbandonando o
conservando le proprie abitudini, oppure adottaraHlitudini della LT, preservando le proprie nelle
relazioni con i connazionali), il grado di chiusuiaigrado di coesione interna, la dimensione del
gruppo di L2, la congruenza culturale del gruppd-2icon il gruppo di LT, gli atteggiamenti dei
gruppi uno verso l'altro, il periodo di permanenqragettato. La distanza sociale € minima quando i
due gruppi si considerano alla pari, entrambi argli che il gruppo di L2 si assimili a quello di LT,
grado di chiusura €& basso, la coesione internamlgpo di L2 & bassa, il gruppo di L2 & piccolo,
entrambi i gruppi dimostrano atteggiamenti positivio verso I'altro, le loro culture sono simili,
infine quando il gruppo di LT progetta di rimanere paese del gruppo di LT per un periodo esteso.
La distanza psicologica invece riguarda gli appesnidpit dal punto di vista individuale e dipende d
quattro fattori: il grado dello shock linguisticguando gli apprendenti hanno paura di sembrare
comici parlando la LT), dello shock culturale (qdangli apprendenti non sanno come comportarsi
per entrare nella nuova cultura), della motivazierdella permeabilita dell’io linguistico che siifica
nell’infanzia (quando gli apprendenti percepiscta@ropria L1 rigida o permeabile, e quindi chiusa
0 aperta alle nuove conoscenze linguistiche, nedocdel grado della permeabilita bassa
I'apprendimento di una nuova lingua pud sembrarmaectuna minaccia per l'integrita del sé” (Chini
2005:67). La distanza psicologica € minima quamglcshock linguistico e culturale & basso, la
motivazione € alta e di natura integrativa (vdonché I'io linguistico € permeabile.
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misurare I'«acculturazione» e secondo, perché ficithf misurare il peso delle
variabili insieme o separatamente sull'apprendimerfChini 2005:71; Ellis
2008:329).

Inoltre, generalmente si ritiene che la maggiorangita diinput e di interazione
nellambiente della L2 risulta in competenze miglidegli apprendenti di L2
rispettto agli apprendenti di LS (vd. VanPattenofxak e Lee 1987:3). Da questo
punto di vista sono importanti gli studi che haroomfrontato I'acquisione di L2
durante un periodo di studio all’'estero, in “a stwbroad context” (di seguito — il
contesto SA) con gli altri tipi di contesto, in pemlare, “at home context”,
intendendo per quest’ultimo le lezioni di istruzeoformale nel paese d’origine (di
seguito — il contesto AH), e “domestic immersiomtext”, intendendo le lezioni di
istruzione formale integrate con le attivita di epplimento fuori classe nel paese
d’origine (di seguito — il contesto 19

| risultati riportati nel volume curato da Freed®9b) confermano ampiamente
I'ipotesi che l'esperienza di un periodo di studi’estero possa migliorare le
competenze linguistiche degli apprendenti, in paldéire la fluenza orale, perfino

negli stadi iniziali di apprendimerfto E stato inoltre osservato che il contesto SA

®1 Alcuni dei pitl recenti studi sul contesto SA seiportati nella miscellanea curata da Freed (1995),
dove viene fornita anche una sintesi degli stugicedenti, e in un numero speciale della rivista
Studies in Second Language Acquisit{@004/2). Il contesto SA &, come nota Freed (1493n
contesto particolare in quanto I'apprendente priinandare all’estero studia la lingua come lingua
straniera (LS), arrivato all’estero diventa I'appdente di L2 e una volta concluso il periodo atkes
ritorna ad essere apprendente di LS. Questa inaenga terminologica € stata uno dei motivi perché
il termine di L2 & stato esteso per designare Fepgimento della seconda, terza ecc. lingua in
qualsiasi contesto.

%21 risultati raggiunti da Lafford (1995) dimostranhe I'esperienza di un periodo di studio all'ester
ha ampliato il repertorio delle strategie di conwazione degli apprendenti di L2 e ha contribuito a
sviluppare la loro competenza comunicativa perfinel caso degli apprendenti iniziali, detti
“beginners”. Lapkin e Swain (1995) hanno infaticontrato che piu basso era il risultato nel psé-te
pit grande era il progresso parametrato allo sigitnale degli apprendenti. Freed (1995), come
Lafford (1995), ha riscontrato che gli apprendaddpo I'esperienza all’'estero sono diventati piu
fluenti rispetto agli apprendenti che sono rimastiasa, notando comunque sorprendenti differenze
individuali nella loroperformancead es., un apprendente che € rimasto sul campgsprsmeva allo
stesso livello e a volte ad un livello piu altopesto a quelli che hanno trascorso un periodosiéi®

e al contrario i risultati relativi ad alcuni fatisiguardanti la fluenza da parte di due appretidehre
sono andati all’'estero erano simili a quelli deggiprendneti che non ci sono andati. Inoltre, éostat
osservato da Freed (1995) che gli apprendenti ahadricevuto piu istruzione prima della partenza,
hanno raggiunto risultati migliori nel post-tesb ktudio di Gunterman (1995), al contrario, non ha
rilevato una correlazione significativa tra l'istiane precedente e il livello di competenza retatid
alcuni morfemi grammaticali raggiunto durante iripdo all'estero: “Although the five individuals
with previous study reached slightly higher prdiwy levels on the average, the analysis of
individual aspects of proficiency do not show diffieces in their favor on any of the categories” (p.
167).
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puo facilitare la comprensione di lettura neglidstaiziali di apprendimento, il
contatto informale fuori classe puo incoraggiarevéglia di comunicare e quindi
produrre pituoutput infine I'esperienza all’estero sembra risultaneuna varieta
molto piu vasta dellgperformancee dei comportamenti rispetto allo studio della
lingua in contesto AH (Huebner 1995). Per quantguarda la competenza
sociolinguistica i risultati ottenuti dimostranoech contesto SA non é cosi decisivo,
nel senso che gli apprendenti durante il periodlestdéro non sempre riescono ad
acquisire alcune competenze sociolinguistiche, gni @aso spesso queste ultime
risultano migliorat&®.

Anche gli studi presentati nel numero specialeadelista Studies in Second
Language Acquisitio2004/2) curato da Collentine e Freed hanno cardi&r che il
contesto SA € piu vantaggioso per l'apprendentgetis al contesto AH,
specialmente per lo sviluppo della fluenza oratdledabilita narrative, nonché delle
competenze sociolinguistiche, mentre la competgnaamaticale viene raggiunta a

livello simile in entrambi i contesti SA e AH | risultati particolarmente interessanti

83 Marriott (1995) riporta che gli studenti australimon sono riusciti ad acquisire lo stile di ceite
(onorifico) giapponese, argomentando che per nicis@vrebbero dovuto ricevere feedback
correttivo dall'interlocutore oppure come una patiéstruzione, nonché esercitarsi tanto producendo
I'output.Dal momento che non hanno avuto queste condimienitre erano in Giappone le deviazioni
continuano a persistere. D'altra parte, lo studicSikgel dimostra come € necessario prendere in
considerazione la volonta conscia o inconscia agfitendente di mantenere il proprio immagine per
cui le forme usate possono risultare devianti daleme dei parlanti nativi (pp. 239-240). In altre
parole, I'apprendente pud capire quali espressienigono richieste da una particolare situazione
sociale ma consciamente o inconsciamente usaecfatine che sono piu accettabili non socialmente
ma personalmente. Dallo studio variazionista did®e@ 995) risulta che un anno all’estero, in questo
caso in Francia, ha avuto un effetto fortissimomoa assoluto, nel senso che gli apprendenti hanno
imparato che cosa significa omettere la particedlaella negazione francese come fanno i nativi, ma
non hanno imparato fino alla fine la regola di sitae come quest’'ultima viena applicata dai nativi
in relazione allo stile (pp. 261-262).

% afford (2004) ha dimostrato che nonostante entiangouppi (SA e AH) avessero ridotto I'uso
delle strategie comunicative, gli studenti nel esth SA ne hanno usato comunque meno rispetto ai
loro compagni rimasti a casa. Per le strategie cicative si intendono: ,Strategies used by L2
learners in a conscious attempt to bridge a peedieommunication gap, either caused by the
learner’'s lack of L2 knowledge (resource deficfijpblems with his or her own performance or
problems resulting from interaction with an intedtor* Lafford (2004:204). Inoltre l'uso delle
strategie comunicative diminuiva in relazione alggiare uso di spagnolo — la lingua studiata — fuori
classe e con la famiglia ospitante. Il fatto chegribppo AH ha in particolare usato le strategie
focalizzate sulla loro produzione in L2, cioé shcentrava sulla forma della loro lingua, dimostra,
secondo Lafford, che il contesto SA ha indottoaglprendenti a focalizzarsi sul contenuto invece di
interrompere l'interazione per concentrarsi sullefe usate nell'interlingua che non corrisponda all
LT. | risultati di Lafford sono in sintonia con isultati di Collentine (2004), il cui studio ha
dimostrato che il contesto AH ha facilitato lo sygipo delle strutture grammaticali degli apprendenti
anche se entrambi i gruppi hanno raggiunto i @gultelativamente simili; mentre il gruppo SA,
grazie alla fluenza orale migliorata e alla pressisociolinguistica caratteristica al contesto 8lkg

fine del trattamento ha dimostrato abilita naretmigliori e capacita superiori di produrre i disio
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sono stati raggiunti nello studio di Freed, Segélow Dewey (2004) che hanno
confrontato il contesto SA con quello AH e quellardmersione domestica IM. Sia
gli studenti IM che quelli SA hanno avuto una sergjuantita di ore di istruzione in
classe, ma gli studenti IM hanno riportato di gpariato e scritto in francese — che
sarebbe la lingua studiata — una quantita di oresptimana molto piu alta rispetto
agli altri due gruppi, mentre il gruppo SA, al c@mio come ci si aspetterebbe, ha
usato piu la lingua inglese che quella francestaatio a Parigi. In effetti, il gruppo
IM ha ottenuto i risultati migliori rispetto al goppo SA, mentre quest’'ultimo ha
superato il gruppo AH. | risultati di questo studiettono quindi in discussione,
anche se con una necessaria cautela, la convineiengli apprendenti che passano
del tempo in contesto SAecessariamentaliventano piu fluenti rispetto agli
apprendenti il cui apprendimento avviene in altmtesti, portando alla conclusione
che non e il contesto di per sé a determinareultas di apprendimento differenti,
ma le particolari condizioni in cui si trova I'agprdente, il tipo diinput e di
interazione disponibile: “it is not the context ¥ that promotes various types of
learning but rather [...] the nature of the intéiats, the quality of the experiences,
and the efforts made to use the L2 that renderconéest superior to another with
respect to language gain” (Freed, Segalowitz e De064:298).

La variabilita nelle lingue degli apprendenti e generale dei parlanti deriva
quindi prima di tutto da diverso tipo diput a cui sono esposti. idput puo essere
interattivo, ottenuto tramite I'interazione in uo@nversazione che da la possibilita di
produrre loutput oppure non interattivo, in forma scritta o audisiva, che gli
apprendenti leggono, ascoltano o0 guardano senzéecpmarvi direttamente.
L’importanza dellinput nell'apprendimento di L2 e riconosciuta da tutetéorie
dell'apprendimento di L2, assegnandovi pero unaudiverso. La posizione piu

frequente e di considerardniput uno dei fattori necessari ma non sufficienti per

semanticamente pit densi. Anche Hakansson e N¢2@0), nello studio condotto basandosi sulla
teoria della processabilita, hanno riscontrato ithgruppo SA e il gruppo AH si assomigliavano
soprattutto nel loro sviluppo morfosintattico giaécentrambi i gruppi hanno seguito lo stesso
percorso corrispondente alle predizioni della Tileyando pero delle evidenti differenze per quanto
riguarda la pragmatica e il lessico in cui i riatiltmigliori sono stati raggiunti dal gruppo SA.rPe
quanto riguarda le caratteristiche fonologichetlad® di Diaz-Campos rivela che, nel caso deiitratt
fonologici studiati da lui, il gruppo AH e il gruppSA hanno dimostrato i risultati simili. Nel caso
dell'influenza del contesto sulle capacita di leittaomprensione in L2, lo studio di Dewey (2004)
dimostra che né il gruppo SA né il gruppo IM non s$ignificamente migliorato le abilita di
comprensione. Si nota comunque che in tutti glilisgli apprendenti hanno ricevuto l'istruzione se
non durante almeno prima della partenza. Sul rdelbistruzione vdinfra 1.3.
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apprendere la L2 (vd. VanPatten e Williams 2007)pinione condivisa € che la
quantita dellinput incide sulla velocita di apprendimento e sullalig@alelle lingue
degli apprendenti: piuihput € abbondante, pitu occasioni offre per 'apprendimen
fornendo anche piu esempi di strutture da apprendementre in contesti
caratterizzati dalla scarsa quantita defiut le lingue si sviluppano di meno (Chini
2005:75).

La quantita delihput e direttamente legata al fattore della frequenelded
strutture nellinput L’ Ipotesi della frequenzeaonsistente nella supposizione che piu
le strutture sono frequenti néfiput, prima vengono acquisite, e stata studiata da
diversi studiosi, da una parte, riscontrando urreetazione significativa positiva tra
la frequenza e l'accuratezza nella produzione;’alh, non riscontrando una
correlazione diretta (per la sintesi vd. R. EIl&08&:241-244). In generale si ritiene
che nonostante le strutture frequenti possano eess®uisite prima come nel caso
delle formule, la vera acquisizione delle struttdrequenti avviene soltanto se
'apprendente € pronto per acquisirle; d’altronde,certi casi la frequenza non
favorisce I'acquisizione, come ad esempio nel adesgli articoli, concludendo che
non c'é una diretta correlazione tra la frequenfacguisizion&>. La frequenza puo

pero interagire con gli altri fattori (vd. DeKeyseGoldschneider 2001).

%5 Una particolare posizione la frequenza occupdapgitoccio emergentista o connessionista (vd.
N. Ellis 2002) secondo cui la struttura e la coeoga della lingua € condizionata, da un parte, dai
processi di interazione sociale; dall’altra, daigessi cognitivi generali (Becknet al. 2009:1). Nella
prospettiva emergentista I'apprendimento lingustie visto come apprendimento associativo di
rappresentazioni che riflettono le probabilita delificarsi di diverse mappature tra forma e funeio
Per questo motivo la frequenza viene considerdtdtdre chiave per I'acquisizione giacché si ride
che le “regole” della lingua a qualsiasi livelloatalisi (dal livello fonologico a quello del digso)
costituiscano regolarita strutturali che emergordl’'ahalisi, da parte dell’apprendente, delle
caratteristiche distribuzionali deliput linguistico (N. Ellis 2002:144). Si assume quirghie le
strutture con alta frequenza vengano acquisitegyrima la frequenza interagisce con tanti altrofatt
come salienza, complessita della struttura e @iffee individuali (Ellis N. 2006:90). Inoltre N. Ell
specifica (2002:173) che la frequenza, oltre acressin fattore che incide sull’acquisizione delle
strutture frequenti nelhput, € anche il meccanismo sottostante a gran paria @ariazione
sociolinguistica. Al contrario I'approccio basatalla Grammatica Universale sostiene che certe
proprieta linguistiche non siano soggette né allangjta dellinput né alla frequenza, al contrario la
Grammatica Universale permetterebbe di acquisire geoprieta perfino in assenza delfiut (White
2007:51). Second®&kill acquisition theonyil fattore della frequenza pud essere significatpar
'automatizzazione della produzione delle struttsodtanto se viene integrato con l'istruzione e la
pratica con nput e I'output(DeKeyser 2007:107). Nella teoria della proced#apin quanto basata
sulla gerarchia implicazionale-X1—2 ecc., la frequenza non puo0 indurre a “saltared stadio, ad
esempio X»2 (Pienemann 2007:151). Secondipdtesi interazionistda frequenza nelhput puo
aiutare a identificare le strutture e a confernmadésconfermare le ipotesi dell’apprendente, maéon
sufficiente per spiegare I'apprendmento senza gnenth considerazione altri fattori (Gass, Mackey
2007:193).
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Oltre alla quantita e alla frequenza l'altra camastica relativa allhput € la sua
qualita. La qualifica fondamentale che determina gaalitd dellinput e la
comprensibilita: generalmente si ritiene che gprapdenti non riescano a migliorare
le loro competenze linguistiche ricevendiniut non comprensibile perfino in
grandi quantit¥. L’Ipotesi dell'inputtrae origine dai contributi di Krashen (1985)
che considerava il ricevimento délput comprensibile 'unico modo tramite cui é
possibile acquisire la lingua. L'influenza delput modificato € stata di recente
studiata soprattutto dadlpproccio interazionistél cui obiettivo consiste nel cercare
di spiegare I'apprendimento medianta@put, I'outpute il feedback

Nonostante Ihputin questa prospettiva venga qualificato casimee qua norper
I'acquisizione, si assume che da solo non sia@effte, concentrandosi di piu sul
modo in cui 'apprendente interagisce cangut tramite I'interazione. L'assunzione
centrale dell'ipotesi interazionista € che l'intemme facilita I'apprendimento in
guanto fornisce la possibilita, da una parte, devere linput modificato che lo
rende piu comprensibile; dall’altra, di riceverdakbdbackesplicito e implicito che
puo indirizzare I'attenzione dell'apprendente suagipetti problematici della sua
lingua e quindi spingere di produrr@litputmodificato (Mackey e Gass 2007:193-
194).

La gran parte della ricerca basata sull’approaaierazionista — come in generale
la ricerca sull'apprendimento di L2 (Long 1997— si focalizza prima di tutto sui
processi di cognizione e di apprendimé&ft€id nonostante la posizione sempre pitl
comune € che lo studio dei processi di apprendinesgbba prendere in
considerazione anche il contesto sociale (Mackeyl0&Y5). L’approccio

% Marriott (1995) nel succitato studio ha in effatidividuato la quantita insufficiente detiput
comprensibile disponibile come la causa per cuagprendneti australiani SA non hanno acquisito la
competenza sociolinguistica riguardante il sistelineortesia giapponese: “Given the environment in
which they were placed, all the eight exchange esitel had a massive amount of exposure to
Japanese and although much of it was not compriétent them, in all, they would have benefited
from large amounts of simplified comprehensibilpuhand interaction” (p. 220).

67 “Given, then, that most SLA researchers are, inviey, correctly, endeavoring to understand a
mental process and a changing mental representattite L2, or interlanguage grammaognitive
variables are for them inevitably and justifiablgentral focus [...]. Social and affective factdis

L2 acquisition literature suggests, are important, but relativelinor in their impact, in both
naturalistic and classroom settings [...]” Long99¥] 2003:207-208).

% Gass (2003:224) sottolinea che I'approccio intersgta “takes as its strating point the assumption
that language learning is stimulated by communieatpressure and examines the relationship
between communication and acquisition and the nrésims (e. g., noticing, attention) that mediate
between them”.
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variazionista che si basa sulla ricerca in soagjlistica studia, in effetti, come le
variabili situazionali (interlocutore, compito, amgento e il contesto linguistico)
influenzano la variazione e lo sviluppo nella liagdell'apprendente, sottolineando
che il contesto sociale sistematicamente influiscdla variazione dello stile
dell’apprendente, sul tipo dinput che I'apprendente riceve, sui processi cognitivi
adoperati per elaborarlo, nonché sulla produzicewi dapprendenti e perfino sugli
stadi in cui le forme vengono acquisite (Tarone(®254).

La variazione dello stile dell'apprendente di L3tata studiata da uno dei primi
modelli variazionisti, elaborato da Tarone (197982; 1983) - Capability
Continuum- basandosi inizialmente su cinque assiomi del &Dlus’s Paradox” di
Labov (1969%°. Secondo Tarone I'interlingua € nantinuumdi stili dipendenti dalla
quantita di attenzione che viene rivolta alla liagn diverse situazioni: “[language]
varies with the subtlest shifts of situation, jastthe chameleon changes color as its
surroundings change” (Tarone 1979:181dhtinuumstilistico si delinea dallo stile
piu semplice, ossia vernacolare in cui alla lingiene rivolta I'attenzione minima,
fino allo stile superordinato o cautsufperordinateo careful style in cui alla lingua
viene rivolta la massima attenzione:

stile vernacolare — stile 2 — stile 3 — stile 4tiesn — lo stile cauto
(assomiglia piu a pidgin) (assomigiiu a LT o LN)

Tarone (1983:144)

La variabilita intrasoggettiva della lingua dellapndente dipende dal
cambiamento dello stile in diverse situazioni: iircastanze meno formali
I'apprendente usa di piu lo stile vernacolare nenglle circostanze piu formali usa

lo stile pit monitoratd. Dato che lo stile vernacolare & meno permeabile

% || primo assioma riguarda Istyle-shifting non ci sono parlanti che abbiano soltanto urie;d&a
lingua di ogni parlante cambia quando cambia lzagibne. Il secondo assioma riguarda I'attenzione:
gli stili del parlante possono essere delineatiuswcontinuumin base alla quantita di attenzione
prestata alla lingua. Il terzo assioma riguardatlz vernacolare: lo stile “vernacolare” in culaal
lingua viene prestata la minima quantita di atteneirisulta il piu regolare e sistematico dal puhito
vista grammaticale e fonologico; gli altri stilindono a mostrare piu variabilita. 1| quarto assioma
riguarda il contesto formale: quando il parlantsiggematicamente osservato si trova in un contesto
formale e quindi presta alla lingua piu attenzidhguinto assioma riguarda i dati adeguati: il mod
migliore per ottenere abbastanza dati adeguatndaadante é registrare un’intervista individuata ¢
lui: un contesto formale (Tarone 1983).

0 Tarone (1982:73) sottolinea che I'apprendentepatrario del parlante nativo, potrebbe imparare
solo un registro della LT, ma anche se usera doltan registro il suo stile cambiera lo stesso in
relazione alla maggiore o minore quantita di aftemz prestata alla lingua.
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all'invasione delle norme dagli altri sistemi (LIN e altre lingue che I'apprendente
conosce), risulta essere il piu regolare e sistemdal punto di vista grammaticale e
fonologico, mentre gli altri stili sono piu varidibiperché sono piu permeabili: “IL
vernacular norm isnore sistematic than the IL superordinate norm in thiese that
the vernacular has greater internal consistencgidie 1982:76). L'apprendimento
pud avvenire sia tramite lo stile vernacolare, gar’apprendente produce
spontaneamente le strutture semplici in stile veolzae e successivamente le usa in
altri contesti o al contrario alcune strutture dppa prima in un contesto formale
quando I'apprendente monitora di piu la propriglia per poi diffondersi negli stili
meno formali fino a quello vernacolare (Tarone 1983). Nel primo caso le
strutture possono comparire in un ordine univefiale

Uno dei fondamentali componenti del contesto erlimtetore. L'assunzione
comune € che in un’interazione 1) il parlante ratimodifica linput se vede che
'apprendente non riesce a capirlo e cerca di nagezl significato; 2) non
riuscendo a capire ifiput I'apprendente cerca di negoziare il significatg; il3
feedback che spesso si verifica negoziando il significatoo pindirizzare
I'apprendente di L2 di prestare I'attenzione agletti problematici della sua lingua
che in seguito possono essere migliorati. Tuttasdae dimostra Tarone (2010), il
contesto sociale influisce sia se e in quale mikunt@rlocutore modifica linput per
I'apprendente sia come gli apprendenti di L2 si portano negoziando il significato

e perfino se sono disposti ad accettafedtiback.

" La variabilita intrasoggettiva dovuta al cambiamedello stile a seconda della situazione pud
essere osservata sottoponendo I'apprendente aiittaliwmersi: nei compiti scritti, ad es., nei giadi
grammaticali la produzione dovrebbe essere pitratzuispetto alla comunicazione orale spontanea.
La stessa Tarone (1985) ha pero riscontrato chegrdtario delle previsioni, I'uso dei pronomi con
funzione di oggetto diretto e degli articoli € ftato piu preciso nella comunicazione orale spagaan
rispetto al test scritto basato sui giudizi gramoadit Secondo Tarone (1985:394) cio si € verificat
perché le forme come articoli e pronomi sono imgatit per la coesione del testo. In effetti
successivamente Tarone e Parrish (1988) hannatdeshe diversi compiti hanno generato diversi
sintagmi nominali che a loro volta richiedevanosbtudiverso degli articoli, concludendo che la
variazione legata al compito dipende non soltamitadsariabile detta “attenzione alla forma”, ma da
un complesso di variabili che necessariamente digcla variabile riguardante le possibili funzioni
comunicative che le forme possono esplicare inrdiv@ntesti.

2 Bondevik (1996) ha confrontato le interazioni t@mmessi e clienti in un negozio di elettronica
con le interazioni tra gli studenti dell'inglese Byli insegnati dell'inglese L2, riportate questéme

da Long (1980), rilevando che non sempre i comnaggiustavano il proprimput con i parlanti non
nativi. Un commesso ha perfino resa pil complessauo sintassi, spiegando in un’intervista
successiva di aver pensato che la semplificazi@ldinbuaggio sarebbe stata offensiva per i suoi
clienti. Gli interlocutori nello studio di Long (88) hanno tutti fornito Ihput modificato e hanno
cercato di negoziare il significato ma in misuraedsa a seconda del contesto sociale. Gli studi di
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L'identita degli interlocutori influisce anche sall predisposizione
dell'apprendente di L2 di aggiustare la propriglia secondo il modello propostogli
dall'interlocutore. La teoria dell’accomodazionenumicativa (vd. per la sintesi
Beebe e Giles 1984) spiega la variabilita dellguan in termini di convergenza e
divergenza comunicativa. La convergenza si verifjoando gli individui adattano
'uno dall'altro le caratteristiche linguistiche qimpresa la velocita discorsiva, le
pause, la lunghezza degli enunciati, la pronunc&)ge mentra la divergenza si
verifica quando gli individui cercano di accentuba@roprie differenze linguistiche.

L’assunzione centrale di questa teoria € che deraninterazioni gli interlocutori
sono spinti di aggiustare, ossia accomodare, @ $tite della lingua per raggiungere
uno dei seguenti obiettivi: ottenere I'approvazicoeiale dell’ascoltatore, riuscire a
comunicare in modo efficiente 0 mantenere le pmjgléntita sociali positive (Beebe
e Giles 1984:8). Secondo questa teoria I'appremrdentL2 dovrebbe cercare di
imitare I'interlocutore con il quale si identificanentre nell’'interazione con
I'interlocutore con il quale non si identifica deabe cercare di mantenere il proprio

modo di parlare o perfino sottolineare la propiigetsity>.

Yule (1990), Yule e Macdonald (1990), Yule, PowerMacdonald (1992) hanno invece dimostrato
che gli apprendenti di L2 con le compteneze lindehie di livello diverso hanno negoziato e
aggiustato il significato diversamente. Gli appremtil erano suddivisi in coppie in cui uno aveva
competenza linguistica avanzata, I'altro inveced@reompetenza bassa. Entrambi avevano una mappa
ma le due mappe non corrispondevano del tutto.itterme doveva spiegare al destinatario la strada
per arrivare in dieci posti. L'obiettivo del compiéra riuscire a spiegare/capire la strada, sugeran
problemi delle mappe non corrispondenti di cuiaglprendenti all'inizio non erano a conoscenza. Gli
studi hanno dimostrato che i mittenti di livelloagzato, e quindi dominanti socialmente, hanno
ignorato i messaggi dei destinatari di livello passo, e quindi meno dominanti socialmente, quando
questi ultimi cercavano di dire che il percorsdanédro mappa non era possibile. Quando il mittente
era di competenza linguistica bassa la negoziazitmhesignificato si verificava molto piu spesso,
mentre quando il mittente era di competenza avariesideva a non negoziare il significato, a volte
ignorando o perfino contarddicendo i tentativi dgnziazione dei destinatari di livello pit basso: “
those interactions where the more fluent speakér &harge [...] the impression that the receiver’s
incompetence is the cause of their interactiveidaliffies” (Yule 1990:57). Alcuni destinatari di
competenza bassa tendevano ad essere passiviemamdo di negoziare il significato anche quando
le indicazioni del mittente erano impossibili ndtbao mappa. La disponibilita di accettaréeiedback

e invece strettamente legata all’accettazione ilitdoddel correttore di correggere. Tarone (2010:6
62) riporta un’interazione tra due apprendentitdiiano L2 mentre riguardano i temi che scrivono,
tratta da Rider (2005), rilevando che la richieditfeedbackdell'apprendente R non porta a nessun
feedbaclkperché, essendo la piu brava in classe, in realtdpensa di aver bisogno della risposta del
R.

311 processo dell’laccomodazione & importante amahla teoria socioculturale (Lantolf 2000) basata
sugli scritti di Vygotsky. Secondo Vygotsky (198fihternalizzazione fondamentalmente avviene
grazie alla capacita delle persone di imitare feegdersone. Lantolf (2006:207) specifica che quest
imitazione non ha niente in comune con limitaziomeeccanica caratteristica alle teorie
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Oltre all'interazione e alla produzione il contestaciale puo influenzare anche
I'ordine acquisizionale riconosciuta come univegsdlarone e Liu (1995), basandosi
sui dati di Liu (1991) riguardanti I'acquisizioneeltinglese L2 da parte di un
bambino cinese “Bob” di cinque anni in Australianho rilevato che il suo ordine
acquisizionale delle domande non corrispondevaordihe individuata da
Pienemann e Johnston (1987) come universale. |Iblvee stato osservato in tre
contesti sociali diversi: a casa mentre giocava itaicercatore, in classe con i
compagni e in classe con la maestra. La ricercaivedato che tutti gli stadi
acquisizionali (tranne il terzo) sono stati raggiunell’'ordine previsto da Pienemann
e Johnston (1987) prima a casa, poi con i compagii'ultimo con la maestra. Il
terzo stadio e invece appraso quasi tre mesi pdi tspetto al quarto e al quinto
stadio prima con i compagni e soltanto qualcheisessiopo con il ricercatore: “It
would appear, then, that Bob’s participation in theeractional context with the
researcher alterated a so-called universal sequenaequisition of interrogative in
Bob’s IL” (Tarone e Liu 1995:19).

Si é visto come il contesto sociale e linterlogetgpossono influire sulla
variazione intersoggettiva e intrasoggettiva delleduzioni linguistiche. Nel resto
del presente sottoparagrafo ci si concentrera suléazione dovuta ai fattori di
natura propriamente psicologica, basandoci sulierche riguardanttask-based
performancel cui obiettivo consiste nel capire, da una pactane le caratteristiche
del task ossia del compito, possono incidere sui processiagprendimento
linguistico che sono coinvolti nel momento in cui gpprendenti cercano di

sodisfare i requisiti defask dall’altra, come i requisiti defask possono incidere

comportamentiste, al contrario “it involves goalredted cognitive activity that can result in
transformations of the original model”. Tarone (ZPGottolinea perd che la teoria bachtiniana é
notevolmente piu efficiente per spiegare la vadaei nelle interlingue rispetto alla teoria
socioculturale. Riprendendo il concetto dlppia vocedi Bachtin — che sarebbe la produzione
intenzionale di produrre il discorso di un’altrarg@na — Tarone specifica che gli apprendenti
internalizzando le lingue degli altri, non le ridwmo in una voce singola, al contario le voci dieers
coesistono nella mente come un coro e possonoeesvarcate qualora I'apprendente ne abbia
bisogno: “When the language varieties of otherdrateznalized by the learner, they retain elemefits
otherness in the mind of the learner; they areahsbrbed into a single voice, but rather exishin t
mind of the learner as a kind of chorus of différepices that may be invoked in turn as the learner
has need of them” (Tarone 2007:842). Di conseguebapprendente, a seconda del contesto o
dell'interlocutore, pud riprodurre intenzionalmente “voce” che € stata generata in un contesto
completamente diverso. Cio significa, come posanahe I'approccio emergentista, che la lingua
dell'apprendente oltre ad essere modellata dalestmte i suoi componenti del momento, &
influenzata dalle esperienze ed interazioni pregtddach idiolect is the product of the individisa
unique exposure and experiences of language useéR006)” (Becknest al. 2009:15).
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sulla variazione della qualita e della quantitdedptoduzioni orali e scritte elaborate
durante lgperformancedlel task(Robinson 2011:4¥.

Le ricerche che studiano l'effetto deisk sullaperformancedegli apprendenti di
L2 hanno in particolare studiato I'effetto dellapificazione, ritenendo che minore o
maggiore quantita di tempo per la pianificaziongultera in minori o maggiori
risorse di attenzione e quindi iperformancedifferenti, basandosi in gran parte sul
modello di produzione orale elaborato da Level8@%d.infra 1.1.3".

In particolare sono state testate due ipotesiaeriie basate sul modello di Levelt:
Limited Capacity Hypothesdi Skehan (1998) €ognitive Hypothesidi Robinson
(2011). L'ipotesi della capacita limitata di Skehparte da due assunzioni: 1) gli
apprendenti di L2, come le persone in generale,hamo attenzione illimitata per
cui se l'attenzione viene rivolta ad un’area, leealree dovranno operare con meno
risorse di attenzione; 2) quando I'apprendentettd smessione, € piu probabile che
rivolgera piu attenzione al contenuto piuttosto efla forma (Skehan 2005:193-
194). Di conseguenza, pitidgskssaranno comples§j pitl attenzione richiederanno e
quindi meno attenzione rimarra per prestare l'aiteme alla forma linguistica
(Skehan 1998:97).

Skehan (2001:190, 1998a, 1992) distingue tre agpattmisurare la produzione:

la fluenza (ossia la capacita dell’apprendente rdpiégare il proprio sistema

™ Le ricerche sutask-based performancidagano diversi fenomeni e in gran parte adottano
I'approccio interazionista in quantotédskpuo fornire il contesto per negoziare e comprenterput,

per ricevere ilfeedbackcorrettivo implicito ed esplicito, per incorporafénput modificato, per
accorgersi delle lacune e quindi per modificaoaiput(per altri fenomeni studiati dalle ricerctask-
basedvd. Robinson 2011:2-3), tuttavia qui ci si concerst in specifico soltanto sull’effetto delle
caratteristiche e delle condizioni dilsk sulla fluenza, accuratezza e complessita lingaistielle
performance

'S Ellis (2005) distingue due tipi di pianificazionere-taskossia prima del compitowithin-taskossia
durante il compito. La pianificazione prima del qota pud avvenire tramite una specie di “prova”
prima della vergerformanceo tramite la preparazione “strategica” pemkrformance mentre la
pianificazione durante il compito pud avvenire sepgessione oppure sotto la pressione (ad esil con
limite di tempo). Sono possibili diverse combinazidella pianificazione prima e durante il compito
tra cui la pianificazione durante il compito soiopressione senza preparazione € la pit impegnativ
e quindi dovrebbe risultare in maggiore variahilgéacché in queste condizioni gli apprendenti fiann
piu difficolta dovute alla capacita di elaborazidmeitata e quindi usano in maniera meno accumta |
forme della LT che non sono ancora automatizzaieheedono i processi controllati.

® La complessita defask secondo Skehan (2001:194-19fipende dalle seguenti condizioni: 1)
linguistiche riguardanti la complessita delle strg e del lessico richiesto; 2) cognitive riguantiléa
familiarita con Il'argomento, il genere e il tipo Ideask nonché I'elaborazione relativa
all'organizzazione, chiarezza e quantita suffickedéll'informazione e 3) lo stress di comunicazione
che dipende dal tempo a disposizione, la modalitaumero di partecipanti, la lunghezza dei testi
usati, I'obiettivo detaske la possibilita di controllo.
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linguistico per la comunicazione in tempo realégcduratezza (ossia la capacita
dell'apprendente di rispettare le norme della LT eomplessita (ossia la volonta
dell’'apprendente di usare il linguaggio piu diff®)i sostenendo che se I'apprendente
si concentra sul contenuto favorisce la fluenza|'aw@uratezza e la complessita ne
rimangano danneggiate; mentre se si concentra $oitfaa, I'accuratezza e la
complessita vengono favorite rispetto alla fluenkattavia se I'apprendente ha a
disposizione del tempo per pianificareakk la performancediventa piu fluente e
complessa e perfino piu accurata siataskstrutturati e quindi meno complessi che
in quelli non strutturati e, al contrario, senzatessibilita di pianificare, taskmeno
complessi risultano nellperformancepiu fluenti, accurate e complesse rispetto ai
taskcomplessi (Tavokoli e Skehan 2065

La Cognitive Hypothesidi Robinson, contrariamente a quella di Skehantubes
che gli apprendenti di L2 come i parlanti nativhha capacita di prestare attenzione
a piu di un aspetto deljgerformancenello stesso momento, per cuaskcomplessi
spingeranno I'apprendente di L2 a produrre la lengiti accurata e piu complessa,
ma meno fluente, rispetto aask semplici, che al contrario risulteranno nelle
performancepiu fluenti ma meno accurate e meno complesseifRob 2011:3-4).
Nel modello di Robinson la complessita cognitivd ek dipende da due tipi di
variabili: 1) resource-directingossia in quale misura task richiede ragionamenti,
qguanti elementi devono essere descritti e se tiesto della descrizione e “qui e ora”
e 2)resource-dispersingssia in quale misura é possibile pianificatask se iltask
comprende uno o piu compiti e se e possibile ramerialle conoscenze precedenti.
Secondo Robinson (2001:307)darformancealel taskche richiede ragionare ma non
c’é tempo per pianificare risultera piu accuratmplessa ma meno fluente; mentre
il task semplice che non richiede ragionamenti e c’e terppo pianificazione

favorira la fluenza ma non l'accuratezza e la casgita.

" Inizialmente Skehan (2001:191) postulava che lggimse complessita linguistica spesso risulta in
minore accuratezza e al contraridfatussull’accuratezza risulta in minore complessita Uiistjca
giacché “greater complexity is taken to be a sate®f a willingness to experiment [...] a focus on
accuracy is seen to reflect a greater degree ofecvatism”. Le ricerche (vd. la nota successiva)
hanno confermato che spesso la possibilita di fiiané la performancerisulta nella maggiore
fluenza e complessita, ma non incide significatigate sull’accuratezza. Successivamente Tavakoli e
Skehan (2005) hanno pero potuto individuare cherénaecurate language was also more complex”
(p. 258) e che “the two form-focussed areas of mayuand complexity load together [...] suggesting
that a concern for language form is less promimerihe data matrix, and does not differentiate so
clearly between these two different aspects ofguarénce as is the case in other task-based studies,
e.g. Skehan and Foster (1997)" (p. 266-267) .
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Nonostante le ipotesi predicano risultati oppostiframbe sono state almeno
parzialmente confermate sebbene i risultati detlerche sono piuttosto contrastanti.
Pitl convincenti sembrano i risultati riconducikalifavore dell'ipotesi di Skehéh
mentre i risultati riguardanti I'ipotesi cognitivdi Robinson sono meno eloquénti
In ogni caso le due ipotesi sono difficiimente contabili, giacché la gran parte
degli studi basati sull'ipotesi di Skehan ha confato le produzioni in diverse
condizioni di pianificazione, mentre gli studi nathbito dell'ipotesi cognitiva si
sono concentrati sul confronto degli studi in bakeagionamento richiesto dalsk
non dedicando praticamente attenzione agli effiepianificazione. Di conseguenza,
sembra piu convincente lipotesi che la possibiliiapianificare laperformance
rendera quest'ultima piu fluente, accurata e cosgale mentre la complessita
maggiore detask comportera minore fluenza, accuratezza e compdedsitavia il
contenuto potra incidere sulla complessita lingeast

Le due ipotesi e i relativi studi siask-based performandenora presentati si
basano sostanzialmente sui processi cognitivi sbiostano alla produzione
linguistica. Tuttavia la recente incentivazione mhendere in considerazione il
contesto sociale e l'identita dell’apprendente €ulisi € ampiamente discusso nella
prima parte del presente sottoparagrafo — non safm#osservata anche in questa
area di studi sebbene portando alle proposte nrasisivie (vd. Batstone 2005). In

"8 Ellis (1987) ha riscontrato che avendo piti tempp gianificare e quindi per distribuire meglio le
risorse di attenzione gli apprendenti hanno pituetamente usato paste simpleregolare—ed
Crook (1989) ha dimostrato che la pianificaziorméseltata nella sintassi pit complessa. Nella daer
di Foster e Skehan (1996) la pianificazione ha amtapo maggiore fluenza, complessita e
accuratezza benché quest'ultima fosse significatimiéanto in uno dei trégask Wendel (1997) ha
rilevato che la pianificazione ha incrementatolleefiza e la complessita sintattica, non riscontwand
effetti evidenti sull'accuratezza. Mehnert (1998) Himostrato che l'aumento del tempo per la
pianificazione risultava nellaumento della fluenzaentre non aveva effetto sull’accuratezza, la
complessita & invece aumentata soltanto nel grugp® aveva a disposizione 10 min. per la
pianificazione. Tavokoli e Skehan (2005) hannoatgrato che lgperformancepianificate erano piu
fluenti, accurate e complesse, ma il livello di gmtenza ha avuto un impatto maggiore sulla
complessita e I'accuratezza rispetto alla piandiimae. Skehan e Foster (2005) hanno dimostrato che
dopo i primi cinque minuti di pianificazione & mlata la fluenza, la complessita e I'accuratezza,
mentre dopo gli altri cinque minuti soltanto laghza.

" Jackson e Suethanapornkul (2013) hanno condottaneta analisi sulle ricerche focalizzate sulla
complessita deltask dal punto di vista dellaCognition Hypothesis riscontrando un’esigua
correlazione positiva tra la complessita @eke I'accuratezza e un’esigua correlazione negatavéat
complessita defask e la fluenza. Questo risultato confermerebbe éligioni delllpotesi cognitiva
per quanto riguarda la fluenza e I'accuratezza,trade predizioni relative alla complessita lindiga
sono state confermate soltanto parzialmente, imtqua stato rilevato I'aumento della complessita
lessicale, ma non quello della complessita siotatti risultati contrastanti pervengono anche dagli
studi raccolti nel volume dedicato alle ricerch# ootesi cognitivecurata da Robinson (2011).
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ogni caso il presente sottoparagrafo mette chiamgaria evidenza che la variabilita
e di solito condizionata dalle cause multiple dpime sia sociale che psicologica.
Nel prossimo sottoparagrafo ci si concentrera sttofi di origine propriamente
linguistica che, benché possano in qualche misssare ricondotti all'influenza dei
fattori extralinguistici qui discussi, dipendono ggéormente dalla struttura stessa
della lingua.

1.2.2 | fattori linguistici

Il paradigma di Labov — a cui si € accennato nébparagrafo precedente — sul
cambiamento dello stile dei parlanti a secondacdetesto sociale distingueva la
variazione esterna dovuta ai fattori sociali e &iazione interna dovuta ai fattori
linguistici. Nello studio della variazione interneabov si € particolarmente
interessato all'ambiente linguistico delle forméndstrando che le forme intorno
alla struttura studiata determinano con quale ®ega si verifecheranno le varianti
di quella struttura. Nonostante nel campo dell’apgdimento di L2 l'attenzione
maggiore sia stata inizialmente rivolta ai fattesaterni, I'influenza dell’ambiente
linguistico e stata comunque studiata a tutti elliv fonologico, morfologico e
sintattico. Accanto all’'ambiente linguistico glitl due fattori che vengono
individuati come responsabili per la variazioneeine sono iltransfer e la
marcatezza (Romaine 2003). Nel presente sottodoagrindaghera in quale modo
questi tre fattori incidono sulla variazione intemhelle lingue degli apprendenti.

La maggior parte degli studi che hanno preso insiclemazione I'ambiente
linguistico, I'ha studiato dal punto di vista fongico. Dickerson (1975) ha rilevato
che i giapponesi pronunciavano la /z/ cosi conmt@eg@onno le norme dell'inglese piu
spesso quando il suono veniva seguito dalla voealen progressione meno
accuratamente negli altri contesti linguistici:npa delle consonanti labiali come /m/
e /b/, alla fine dell’enunciato e prima delle camsoti dentali come6/ e /t/.
Dickerson e Dickerson (1977) hanno fornito i riatilsimili riguardo alla pronuncia
di /r/: gli apprendneti giapponesi pronunciavand @ccuratamente la /r/ prima delle
vocali aperte, ad es., /a/ e in progressione mecaratamente prima delle vocali
medie comee/ e b/ e prima delle vocali chiuse /i/ o /u/. Beebe (@PBa riscontrato
che gli apprendenti thai pronunciavano piu accumnatge nei contesti formali

soltanto la /r/ finale, mentre la /r/ iniziale, ¢@riamente come si sarebbe aspettato,
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veniva pronunciata piu accuratamente nei contesiormali, giungendo alla
conclusione che cid avveniva a causataeisfersociolinguistico giacché la variante
della /r/ che gli apprendneti thai usavano comeiafe nei contesti formali era una
forma prestigiosa proveniente dalla lingua thaitoS1984) ha analizzato |l
fenomeno della riduzione dei gruppi di consonardi pharte di due bambini
vietnamiti, scoprendo che i gruppi di consonankinsio delle sillabe venivano
prodotti piu accuratamente rispetto ai gruppi dnsmmanti alla fine delle sillabe.
Wenk (1986) ha riscontrato che la riduzione detlaale da parte degli apprendenti
francesi avveniva piu regolarmente nelle sillabst@aiche rispetto che nelle sillabe
pretoniche.

Young (1988) ha effettuato un’analisi multifattdeia con il programma
VARBRUL, prendendo in considerazione diversi fatga di origine sociale che di
origine linguistica che possono incidere sull'usoiabile della marca del plurasan
inglese L2 da parte degli apprendenti cinesi. Ultadi conseguiti dimostrano che
'ambiente fonologico esercita un certo effetto I'sab del plurale: il suono
precedente, specialmente se € una fricativa nalarsi®, un’occlusiva o una vocale,
incide piu positivamente sull’'uso del plurale rigpeal suono seguente, in ogni caso
la vocale seguente favorisce di piu l'uso del plurdspetto alla pausa o alla
consonante seguente. L'influenza dell’ambiente ff@gico é tuttavia significativa
soltanto nelle fasi iniziali di acquisizione, menta posizione del nome all'interno
del sintagma NP é importante sia a livello avanzite a quello elementare. Lo
stesso vale per la funzione sintattica del sintabidai complementi circostanziali e
gli argomenti favoriscono il plurale mentre i sogge gli oggetti lo inibiscono.
Inoltre al contrario delle predizioni dell'ipotefiinzionale, secondo cui il plurale
tendera a non essere marcato se la stessa informeaz fornita dagli altri
componenti, Young ha rilevato che il plurale venimarcato piu spesso con i piu
salienti marcatori del plurale, ossia i numeralimostrativithese/those

La forma della parola pud incidere anche sul suo mm®rfologico. Wolfram
(1985) ha studiato la variazione della marca gratiwala per segnalare past
simple nelle performancedegli apprendenti vietnamiti, riscontrando chefdeme
irregolari venivano marcate piu spesso rispette fitme regolari. Una delle cause

della mancata segnalazione della marca per i vedailari € la formazione di gruppi
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di consonanti che tendono ad essere ridotte corheas® di “kissed” /kIst/ o
“raised” /rezd/ che diventano /kIs/ e /rez/ speunette se le L1 degli apprendenti non
permettono i gruppi di consonanti alla fine delsggde; inoltre 'assenza della marca
del passato e favorita dalla consonante che sdgssed mg piuttosto che dalla
vocale kissed i}. Per quanto riguarda la marca del passato ddii weegolari,
Wolfram ha dimostrato che la forma fonologica detbo irregolare incideva sulla
segnalazione del passato giacché la marca deltpassaiva in progressione meno
fornita nell’ordine seguente: per le forme suppketiis/was e go/wen} > per le
forme apofoniche con il sufisso regolardofdid e keep/kept > per le forme
apofoniche ¢ome/came sit/sa) > per le forme che richiedono la sostituziondadel
consonante finaleh@ive/hade make/made Basandosi su questi risultati Wolfram ha
postulato il seguente “principio di salienzathé more distant phonetically the past
tense irregular form is from the non-past, the midkely it will be marked for tense
(Wolfram 1985:247).

Bardovi-Harlig (1998) ha conciliato I'ipotesi delbpetto e l'ipotesi del discorso
per spiegare la variabilita della morfologia emetgeche marca il tempo e I'aspetto.
Secondo l'ipotesi dell’aspetto la morfologia vedaldeterminata dal valore azionale
del verb8®, mentre secondo lipotesi del discorso la morf@ogerbale &
determinata dalla struttura narrafilia_ipotesi dell’aspetto predice che i verbi telici
(trasformativi e risultativi) saranno marcati priraapiu spesso con #imple past
mentre l'ipotesi del discorso predice che i verbllan linea principale della storia
(foreground saranno marcati prima e piu spesso cosiriple pastrispetto alla
dimensionebackground Lo studio di Bardovi-Harlig (1998) spiega la \adnilita dal
punto di vista sincronico e dal punto di vista hmliacronico, confermando le due
ipotesi sia singolarmente (I'uso dginle pase piu frequente ed emerge prima con |
predicati trasformativi e risultativi, nonché in ngeale nella dimensione di

foreground?) sia congiuntamente (i trasformativi sono pil spesflessi

8 In base al valore azionale vengono distinti i et telici: trasformativi [+puntuali; +telici:
+dinamici] e risultativi [-puntuali; +telici; +dimaici] e i predicati atelici: continuativi [-puntual-
telici; +dinamici] e stativi [-puntuali; - telickdinamici] (vd. Bardovi-Harlig 1998).

8111 discorso narrativo & composto da due partitiatdi primo piano foreground e storia di sfondo
(backgroungl. La storia di primo piano raconta i principalieeNi, mentre la storia di sfondo non
racconta gli eventi ma fornisce I'infomazione pkberare e valutare gli eventi della storia priaip

8 Nel compito scritto i raggiungimenti e i compimiesbno marcati con isimple pastmolto piu
spesso rispetto agli altri tipi, mentre le attiviidno marcate piu spesso comprbgressivei risultati
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indipendentemente dalla dimensione del discorssuitativi sono al secondo posto
e vengono piu spesso marcati faleground i continuativi sono al terzo posto e
vengono piu spesso marcati cosiihple pasnelforegroundrispetto albackground
in cui sono spesso progressive percio si pud concludere che la variabilitdlalel
morfologia che marca il tempo e l'aspetto pud essaimeno in parte, spiegata
ricorrendo al valore azionale dei verbi e allatstma narrativa del discorso.

Similmente a Bardovi-Harlig Ellis (1988) ha studiah quale misura il contesto
linguistico incide sulla variabilita sincronica eejla diacronica relativa a due tratti
morfologici: I'aggiunta della -s ai verbi nella tar persona singolare e l'uso della
copula -s nella terza persona singolare. | treapenti J (L1 - portughese), Re T
(L1 — panjabi) sono stati osservati per due angisteando i risultati in quattro
sedute. R e T non sono riusciti ad acquisire I'dstla terza persona singolare,
mentre J ha dimostrato una chiara progressioneildpgpo: la -s assente» -s (nella
prima sessione l'aggiunta della —s raggiungevab%o4dei casi obbligatori mentre
nell'ultima seduta ha raggiunto il 92%). Quello émteressante che J ha dimostrato
di acquisire prima l'uso corretto della —s quantoseérbo veniva preceduto dal
pronome e soltanto piu tardi quando veniva precedidl nome. Il percorso
acquisizionale della copula (J e R) é stato il satgt copula assente> forma
regolare— forma contratta. La sostituzione della forma tenmget con quellaarget
era anche in questo caso favorita dalla preserizaalgome e non del nome. Ellis ha
cercato di spiegare questa variabilita sistematedgermando che la forma non
contratta della copula viene acquisita prima pereHénologicamente piu saliente,
mentre i pronomi favoriscono il fornimento della esdella copula —s perché
costituiscono una categoria chiusa e quindi la segahe/shet+ verbo/s puo essere
acquisita come una semi-formula, mentre per la esexp N+verb/s ci vorra
un’elaborazione “piu profonda”.

Questa visione del processo di acquisizione cheiaindallitem learning e

soltanto dopo diventaystem learning stata ulteriormente elaborata nei contributi

del compito orale dimostrano una progressione moh@ra dell'uso del passato prima con i
raggiungimenti, poi con i compimenti e poi con tévéta. | risultati del compito orale confermano i
risultati di Andersen (1991) che ha individuato tipeastadi acquisizionali del passato perfettivo:
prima con i raggiungimenti, poi con i compimeng, dttivita e all’'ultimo con gli stati. Per quanto
riguarda l'ipotesi del discorso, sia nel compiteitse che nel compito orale simple pastiene piu
spesso usato nidreground mentre ilprogressivenel background
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successivi, basandosi anche su alcuni concettmeérgentismo (vd. R. Ellis 1996),
nonché incorporando meglio l'ipotesi avanzata piengemente sulla variazione
libera. Secondo R. Ellis (1999:475) la conoscenamgulstica rappresentata dagli
items(ad es., parole, formule e certi tratti linguigtisi trasforma nella conoscenza
linguistica rappresentata dal sistema ossia dalgple tramite cinque stadi di
sviluppo, che comprendono le fasi di variazioneribe di quella sistematica:

Stadio Descrizione
1. Non linguistico Gli apprendenti non hanno presente la
mappatura tra forma e significato.
2. Acquisizione Usano una forma nei contesti in cui la LT
richiede due forme.
3. Sostituzione Variazione libera: usano due forme ma non

riescono a individuare le differenze
funzionali tra le due forme.

4. Interlingua Usano due forme sistematicamente ma dal
punto di vista di interlingua e non dalla
linguatarget

5. Completamento Usano le due forme in conformita kwon

norme della LT, il cui uso pud essere
categorico o variabile.

Tabella n. 7 Ripresa da R. Ellis (1999-475)

Gli studi presentati costituiscono soltanto un piocgruppo di esemplari scelti
per dimostrare come I'ambiente linguistico puouir® sulla variabilita sistematica
delle forme sia in sincronia che in diacronia. Cosiee visto dalle ricerche di
Wolfram e Beebe questa influenza pud essere anparaincisiva se viene
accompagnata dalransfer il fattore probabilmente piu studiato, teorizzago
ricercato nel campo delle L2 in assoluto, che esgas dal’egemonia totale,
nell’ambito delllpotesi dell’analisi contrastivaa quasi completo abbandono, in
seguito alllpotesi dell’identita di apprendimento di L1 e,L@ungendo allcstatus
quo come uno — ma non lunico — dei piu importanti tdat coinvolti
nell'apprendimento di L2 che da solo e interageoaio gli altri fattori incide anche
sulla variabilita delle lingue degli apprendenti ld2. Nel prosieguo del presente
sottoparagrafo saranno in breve presentati gluppil piu significativi riguardanti lo
studio deltransfer, alcuni fattori che determinanotiansfer, e il ruolo assegnato alla

L1 nelle recenti teorie sull’apprendimento di L2.
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Le origini degli studi recenti sutansfervengono di solito identificati (vd. Gass e
Selinker 1983:1) nel seguente passo del contrilbithado Linguistics across
Cultures(1957):

[llndividuals tend to transfer the forms and meagsin and the

distribution of forms and meanings of their natimeguage and culture to
the foreign language and culture — both produdtivédten attempting to
speak the language and to act in the culture, aadptively when

attempting to grasp and understand the languagetl@dculture as

practised by natives.

(Lado 1957:)

Il contributo di Lado e stato, a sua volta, ispirda altrettanto famosa assunzione di
Fries (1945:9) sulla necessita del confronto sifieat tra la lingua nativa
dell'apprendente e la lingua da apprendere, nomtie ricerche empiriche del
campo di bilinguismo sullinterferenza di una lirgusull’altra, condotte in
particolare da Weinreich (1953) e Haugen (1953).

Tuttavia l'idea che linfluenza della lingua madpossa avere degli effetti
sull’apprendimento delle lingue seconde era, coota @dlin (1989:15), largamente
diffusa anche prima delpotesi dell’analisi contrastivanon avendo comunque
nessun gran impatto sull'insegnamento delle lingDercando di rispondere alla
domanda, perché le assunzioni dpbitesi dell’analisi contrastivehanno generato
una resonanza cosi forte Odlin € giunto alla caiehe che cio sia avvenuto a causa
di due affermazioni. La prima assumeva che il pgecedell’apprendimento della
seconda lingua fosse completamente diverso daogdella prima e la seconda che
le difficolta e le facilita dellapprendimento pstero essere predette mediante
I'analisi contrastiva.

D’altronde, il rifiuto dell'ipotesi dell'analisi catrastiva, in seguito alla
“revoluzione cognitiva”, € stato soprattutto dovatta sua radice comportamentista,
giacché, riprendendo la visione neocomportamentistado si riferiva
all'apprendimento linguistico come ad una formaeiatelle abitudini, supponendo
che I'apprendente che imparava una nuova lingudetsse a trasferire le abitudini
della prima lingua all’'uso della seconda, percigthaitture della L2, che erano simili

a quelle della L1, dovessero essere facili ad ayglene a causa dehnsferpositivo
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e, al contrario, 'apprendimento delle strutturfestenti dovesse essere piu difficile a
causa defransfernegativs®.

L’ipotesi che I'apprendimento della L2 fosse simalguello della L1, la scoperta
che gli apprendenti di L2 seguivano I'ordine acguisale simile a prescindere dalla
loro L1, la nuova visione dell’apprendimento di cPme processo creativo, la
versione debole dell'ipotesi dell’analisi contraatie, soprattutto i rislutati delle
ricerche empiriche che non hanno confermato le igi@ basate sull’analisi
contrastiva hanno spinto a rifiutare sia la visioneomportamentista
dellapprendimento sia lipotesi dell’'analisi coastiva nella sua versione forte,
contrapponendo all'influenza della lingua nativgorocessi cognitivi naturali e
relegando quest’ultima al ruolo secondario nelltgmgolimento della L2 (Newmark e
Reibel 1968; Krashen 1983; Dulay, Burt e Krashe8b19d.infra 1.1.7).

Questa contrapposizione tra i processi acquisiliioraurali e l'influenza della
L1, nonché la conseguente emarginazione del fatletéransfer, non & tuttavia
durata a lungo. Intorno agli Ottanta sono appragrdi studi che hanno cercato di
integrare il fattore dekransfer, spoglio dalla cornice comportamentista, con la
prospettiva cognitiva, postulando, da una parteg ¢htti gli apprendenti, a
prescindere dalla loro L1 e perfino dalla L2, seguo percorsi acquisizionali che
hanno qualcosa in comune; dall’altra, che gli $tesscorsi acquisizionali presentano
delle differenze riconducibili all'influenza dellal (Rutherford 1983f. Andersen
(1983:182) ha proposto il principio dehnsfer to somewhersecondo cui itransfer
puo verificarsi ff and only if(1) natural acquisitional principles are consist&ith
the L1 structurer (2) there already exists within the L2 input thegmial for (mis-
)generalization from the input to produce the sdoren or structure”, quindi la
struttura della L1 é soggetta @hnsfer soltanto se € compatibile con i principi
acquisizionali naturali oppure se €& congruente Eaorput di LT. In ogni caso
Andersen (1983:204) affermava chetrdinsfer e i processi acquisizionali naturali

non fossero fattori indipendenti, piuttosto i presie naturali che producono

8 “Those structures that are similar will be easye@mrn because they will be transferred and may
function satisfactorily in the foreign language.osb structures that are different will be difficult
because when transferred they will not functions&attorily in the foreign language and will
therefore have to be changed” (Lado 1957: 58).

8 Riguardo agli effetti della L1 sulle sequenze diuppo vd. Wode (1978), Zobl (1980a, 1980b),
Hammarberg (1979).
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I'interlingua indipendentemente dahnsfer costituissero i fattori primari, mentre il
transferagisse congiuntamente a questi processi naturali.

Riconoscendo che ttansfernon era I'unico fattore ad influenzare le linguglde
apprendenti, gli studiosi hanno spostato il loteriesse sulla ricerca delle condizioni
che potessero determinarardnsfer, ossia sulla potenziateasferibilita delle forme.
Kellerman (1983), sottolineando similmente ad Asdar(1983) I'importanza della
relazione tra la prossimita delle lingue e gli wsali linguistici, ha suggerito due
fattori interdipendenti che possano determinaréasierma sara trasferita dalla L1
alla L2: la psicotipologia (la percezione, da patedl'apprendente, della distanza
linguistica tra le due lingue) e la trasferibilih la prototipicita (il grado della
marcatezza di quella struttura nella L1), ipotiziaiche iltransferfosse piu probible
se le lingue venissero percepite come simili, neetdr struttura venisse percepita
come meno marcata

La distanza tra le lingue pud essere quindi vistaec un fenomeno linguistico e
di conseguenza trattata dal punto di vista oggettmdividuando il grado di
somiglianze e differenze tra le lingue, oppure camefenomeno psicolinguistico,
trattandolo dal punto di vista soggettivo, basatitespercezioni dell’apprenderife
Tanti dati sull'influenza della prossimita tra iedue sono pervenuti dalle ricerche
focalizzate sull’acquisizione di L3/L4 o sul muliguismo i cui dati dimostrano in
modo chiaro che gli apprendenti, avendo a dispasé&zpiu di una lingua, ricorrono
pilu spesso a quella piu vicina alla LT. Ad esempio,studio di De Angelis e
Selinker (2001) ha rilevato che gli apprendentp gon la L1 inglese e I'altra con la
L1 francese, trasferivano dallo spagnolo L2 ilies® i tratti morfologici all’italiano
L3%". Draltra parte, se la L2 viene percepita come gitante rispetto alla L1, gli

apprendenti nel’apprendimento di L3 sembrano rie maggiormente alla 4

8 Sono stati individuati anche altri fattori che pmso incidere sufansfer. la recenza e la salienza, i
fattori sociolinguistici (in particolare, I'ambieme I'interlocutore) e i fattori indivuali (vd. Odl1989;
Ellis 2008; Jarvis 2008), ma per i motivi di spazibsi concentrera soltanto sui fattori ritenuti
determinanti, ossia la distanza linguistica e laraai@zza. Gli altri fattori vengono in ogni caso
affrontati in relazione alla variabilita delle ling nelle altre parti del presente lavoro.

8 | a differenza principale tra la somiglianza oggette quella percepita & che nel primo caso la
somiglianza & simetrica, mentre nel secondo puéresanche assimetrica, ovvero I'apprendente di
una lingua X puo percepire la lingua Y come simiba, I'apprendente della lingua Y puo percepire la
lingua X come differente (Ringbom 2007:7).

871l caso particolarmente interessante & dell’appeate che parla il francese visto che la lingua
francese e imparentata geneticamente con l'ital@amuindi dovrebbe essere percepita come vicina
(Ringbom 2007:7). Infatti secondo De Angelis e idadr (2001:55) se l'apprendente non avesse
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In ogni caso gli studi dimostrano che gli apprenidene conoscono una lingua,
quale che sia L1, L2 o L3, oggettivamente e di egaenza soggettivamente — ma
non nell’ordine inverso — piu vicina alla LT berwfino degli effetti positivi: la
prossimita linguistica, grazie #dansferpositivo, facilita 'apprendimento della LT,
nonché velocizza i tempi di apprendimento, in paftire per quanto riguarda la
comprensione (Ringbom 2007:22). D’altra parte, éacpzione della somiglianza
linguistica in base aihput si trasforma spesso nell’assunzione che anche aige,
strutture o forme siano simili, sebbene tale cpomlenza non sia stata
effettivamente riscontrata nefiput®. Questa assunzione porta ai maggiori effetti del
transfer negativo che possono persistere a lungo ed epsgefi@o la causa della
fossilizzazione, mentre gli apprendenti con le Lii distanti fanno meno errori
dowvuti altransfernegativo (Eckman 2004: 517, 533-34). La somigliagaiadi non
sempre risulta nella facilita e la differenza nemsre risulta nella difficolta.

D’altra parte, gli apprendenti anche nel caso diatigue percepite come simili
non trasferiscono “tutto” nella linguarget Si ritiene che quello che gli apprendenti
trasferiscono dipende dal grado della marcatezzgratio della marcatezza di una
struttura dal punto di vista tipologico é legatia aliffusione di quella sturuttura nelle
lingue del mondo, se la struttura é diffusa & aersita non marcata, mentre se la
struttura non e diffusa si considera marcata; asbaegli universali implicazionali
viene considerata piu marcata la struttura A rispalia struttura B, se la presenza
della struttura A implica la presenza della stmatB ma non viceversa (per gli altri

criteri della marcatezza vihfra 1.1.2).

conosciuto un’altra lingua si pud assumere chebbaraicorsa di piu alla sua lingua nativa. Cio
confermerebbe lipotesi di Kellerman secondo cui tiansfer dipende dalla psicotipologia
dell'apprendente che in questo caso ha percepitteqau vicina la lingua spagnola. D’altra parte,
'apprendente poteva essere ricorsa di piu allogspl@ per altri due motivi: il primo, perché
istintivamente percepiva la scelta delle paroldingua nativa come sbagliata; il secondo, perché
percepiva l'italiano e lo spagnolo non soltanto edimgue vicine, ma come lingue “straniere”, perr cu
la percezione di una parola come “straniera” lindoitta ad attribuirla alla linguarget De Angelis e
Selinker (2001:56) ritengono che gli apprendengif@niscano usare le strutture “straniere” piuttosto
che quelle native perché in questo modo “suonamare foreign

8 Lo studio di Ringbom (1978) ha dimostrato che & @muppi bilingui: uno con la L1 finlandese e
l'altro con la L1 svedese, entrambi trasferivanofdeme piu dallo svedese all'inglese che dal
finlandese all'inglese. Quindi i finlandesi, la dimgua & ugrofinnica, e quindi sostanzialmentedia
dalle lingue germaniche, inglese e svedese, rican® di piu alla L2 rispetto alla L1, mentre gli
svedesi ricorrevano essenzialmente alla loro L1.

8 per la distinzione della somiglianza percepitaiellg assunta vd. Jarvis (1998, 2008) e Ringbom
(2007).
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Secondo Ipotesi della marcatezza differenzigleckman 1977:321) le aree che
differiscono nelle due lingue saranno difficili pEapprendente se saranno piu
marcate nella LT rispetto alla L1 e saranno faglisaranno meno marcate nella LT
rispetto alla L1; inoltre il grado di difficolta He aree piu marcate nella LT
corrispondera al relativo grado della marcatezzaddseguenza, si considera che le
strutture meno marcate nella LT tendenzialment® sneno soggette agli effetti del
transfer, mentre le strutture pit marcate tendono ad essEt#uite con le strutture
meno marcate della L1; le strutture marcate nelladramente vengono trasferite o
se vengono trasferite sono facilmente sradicaifitenstam 1984:43). D’altra parte,
anche a prescindere dalle relazioni tra la L1 &Tasi ritiene che gli apprendenti
tendano a trasferire le forme non marcate, meatferme marcate sono considerate
meno soggette alansfer(R. Ellis 2008:396%.

La marcatezza di solito viene considerata dal pudtwista oggettivo, ossia
tenendo presente gli universali linguistici e iteni della marcatezza; il secondo
fattore proposto da Kellerman (1983:117) — la &rabilita — si riferisce invece alla
“marcatezza psicolinguistica” successivamente demaia prototipicita della
struttura (Kellerman 1986). La trasferibilita, aintrario della distanza linguistica, e
determinata dalla L1 indipendentamente dalla L2, mé&ragisce con la
psicotipologia dell’apprendente. Secondo Kellerrtaatrasferibilita della struttura é
inversamente proporzionale al suo grado di marzatemssia piu la struttura é
percepita come “infrequent, irregular, semanticalystructurally opaque, or in any

other way exceptional” (p. 117) meno & trasferikildcevers¥.

% | risultati della ricerca di Bardovi-Harlig (1987itata precedentemente (vdfra 1.1.2), negano
entrambe le ipotesi, giacché gli apprendenti 1)nbaacquisito prima la struttura marcata rispetto a
guella non marcata e 2) non hanno trasferito lattstia non marcata presente nella loro L1 al posto
della struttura marcata presente nella LT, portaat® conclusione che la frequenza e quindi la
salienza della struttura nella LT puo limitare flirenza della marcatezza e dgielnsfer.

% Kellerman (1983) ha rilevato che gli olandesi dgoagtano la parola polisemica olandeseken
(rompere/rompericome traducibile in inglese L2 in relazione alla prossimita al “primary sense”,
rappresentato, ad es. dalla frasebroke his ledlui si @ rotto la gambh E interessante che i giudizi
erano sostanzialmente uniformi a prescindere dalldi di competenza, il tempo di esposizione
all'input e I'eta degli apprendenti: tutti i gruppi hannodjzato in modo sostanzialmente uniforme le
parole semanticamente piu vicine al senso piu cend@tia parola come potenzialmente traducibili in
inglese L2. L'importanza del fattore della protdtia € in particolare evidente dal fatto che quasi
tutte le frasi potevano essere effettivamente ttadoon la parola inglesbreak Lo studio di
Kellerman ulteriormente conferma che anche natigue vicine — I'inglese e I'olandese appartengono
al ceppo delle lingue germaniche occidentali — tutto viene trasferito.
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Le ricerche confermano quindi sia il principio dndersen che le ipotesi di
Kellerman, dimostrando che vengono piu spessoetitesfle forme non marcate e
prototipiche e che ilransferin generale € piu comune tra le lingue simili o et
percepite come simili. Cio nonostantetriansfer — come postula il principio del
transfer to nowhereli Kellerman (1995:137), aggiunto a quello di Arsker (1983)

— puo verificarsi anche tra le lingue piu distafifihere can be transfer that is not
licensed by similarity to the L2 [...] this prinégp does not so much refer to
differences in grammatical form as to differenaegshe way languages predispose
their speakers to conceptualize experience”. Quigstodi transfer riguarda quindi
non tanto I'aspetto formale delle lingue, quantsiietto cognitivo, ed € dovuto ad
una certa categorizzazione dei concetti acquisiparando la L1 che non sempre
corrisponde a quella in L2. Kellerman (1995:142dmea che questtransfer e
inconscio e dipende dal “thinking for speaking”atjni individuo: “In this sense,
learners may not be able to capitalize on crosgtiage correspondences because
types of ‘thinking for speaking’ may be beyond widual awareness” (p. 142).

Per il termine “thinking for speaking” si intenda $pecial kind of thinking that is
intimately tied to language — namely, the thinkthgt is carried out, on line, in the
process of speaking” (Slobin 1996:75). In confoanibn l'ipotesi della relativita
linguistica, i cui maggiori esponenti sono Wilhelmmn Humboldt, Edward Sapir e
Lee Whorf, Slobin (1996:70) assume che i bambinpamando le L1 diverse,
acquisiscono anche strutture concettuali diversdiildren who learn different
languages end up with different conceptual strestyr che successivamente
fortemente incidono sull’apprendimento di L2:

Each native language has trained its speakersyaiff@rent kinds of
attention to events and experiences when talkingutalthem. This
training is carried out in childhood and is excepdlly resistant to
restructuring in adult second-language acquisition.

(Slobin 1996:89)

L’assunzione di Slobin e il principio di Kellermamevede in sostanzatiansfer
concettuale che deriva da “similarities and diffex@s in conceptual categories

corresponding to lexical and grammatical categoaeshe source and recipient
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languages” (Jarvis 2008:112) e rappresenta una @@l importanti svolte nella
recente ricerca sttansfer?.

Lo studio deltransferdei concetti dalla L1 alla L2 e la reativa accgimne dei
nuovi concetti della L2 e di particolare interessal’approccio socioculurale, in
quanto viene ritenuto fondamentale “to document pmecess through which
conceptual knowledge is internalized and develops lzow this knowledge is, in
turn, externalized in both social and cognitiveiwaigt mediated through the L2”
(Lantolf 2006:102). Lantolf e Thorne (2007:219) tebheano che e importante
distinguere la forma dal significaty giacché la forma pud avere effetti limitati
nell'apprendimento della L2, mentre il significatoopme dimostrano i casi della
variabilita nelle lingue, puo avere un effetto @sivo, giacché gli apprendenti hanno
difficoltd nellusare la nuova lingua per mediare &ttivita cognitive. Quindi
nonostante gli apprendenti riescano, almeno inepatl acquisire nuovi concetti,
I'influenza dei concetti della L1 rimane pervasiva.

L’atteggiamento contrario riguardo tehnsfere caratteristico all’approccio basato
sulla Grammatica Universale che in quanto un ampodormale favorisce lo studio
del transfer dal punto di vista linguistico. Il ruolo della Ldell'approccio basato
sulla GU e strettamente legato alle questioni ikedadll’accesso alla GU e allo stato
iniziale dell’apprendente di L2. Riguardo all’acseslla GU, sono state avanzate tre
ipotesi (Cook 1986: 2-18; 1996:321-327; White 208317; per cfr. Mitchell e
Myles 1998:61-62), secondo una di cuig6tesi dell'accesso indiretjo’accesso
alla GU e almeno inizialmente mediato dalla L1, treeisecondo un’altra (potesi
del nessun accespsgli apprendenti di L2 possono ricorrere soltaatla L1 e ai
principi generali di apprendimento, assegnhandauestp caso il ruolo fondamentale
alla L1 e non alla GU (vdnfra 1.1.2). Riguardo allo stato iniziale dell’apprenten
di L2 sono state avanzate due ipotesi: 1) la Gléma la grammatica di una lingua
specifica (L1) e 2) la GU rimane distinta da quedsigrammatica particolare
(L1+GU). All'interno di quest’ultima posizione — ehtra gli sostenitori della GU

sembra essere favorita — alcuni ipotizzano chesadlto iniziale di apprendimento di

92 per |a trattazione pill estesa delle ricerchérankferconcettuale vd. Odlin (2005) e Jarvis (2008).
% 0dlin (2005:6) specifica che “all conceptual tf@nsnvolves meaning transfer but not all meaning
transfer involves conceptual transfer”, quindirénsferdel significato pud rappresentare oppure non
rappresentare transferdel concetto. Per la distinzione piu dettagliataititransfer semantico e il
transferconcettuale vd.
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L2, costituito dalla grammatica parziale di L1 caccesso alla GU, sia possibile
soltanto il transfer parzial@*; gli altri assumono che allo stato iniziale, costo
dalla grammatica completa di L1 con accesso alla €Jpossibile itransfertotale

a partire dalla prima esposizione @mlput di LT (Full Transfer/Full Access model
“the initial state of L2 acquisition is the finatate of L1 acquisition [...] all the
principles and parameter values as instantiatédan.l grammar immediately carry
over as the initial state of a new grammaticalesyson first exposure to input from
the target language” (Schwartz e Spourse: 1996130-4

Questo punto di vista é fortemente contrasto datesitori dellaTeoria della
processabilitache propongono “developmentally moderated trankfgrothesis”
secondo cui i tratti e le strutture della L1 potraressere trasferiti soltanto quando
gli apprendenti raggiungeranno lo stadio che paen&laborazione di tali strutture
ma non prima (Pienemann 2007:152). Di conseguenaa,stato iniziale
dellapprendimento di L2 non necessariamente qmunide allo stato finale
dell'apprendimento di L1, giacché non € detto cliee“given L1 structure is
processable by the under-developed L2 parser” (hk#an, Pienemann e Sayehli
2002:251).

Anche nelconcept-oriented approacitome nellaleoria della processabilitaal
transferviene assegnato un ruolo minore, in quanto entrgibpprocci affermano
che I'apprendente produrra le strutture di L2 inandine acquisizionale universale
relativamente indipendente dalla L1. D’altra paiteconcept-oriented approach
assume che gli apprendenti di L2 non devono aaguisioncetti sottostanti, ma “a
specific way and specific means of expressing th€i87:194), supponendo che la
scelta della forma per esprimere il concetto saraizionata, oltre che dai fattori di
tipo funzionale, anche dalla L1: “The first langeaggrtainly plays a role and forms a
furtherconstraintgoverning the learner’s choice of device” (1987)19

Nell’'approccio interazionista e neltkill acquisition theory'influenza della L1
viene accettata come un dato di fatto, senza oiteteorizzazioni sul suo ruolo
nell'apprendimento di L2. Nell’approccio emergetgjsal contrario, al ruolo della

L1 nell’apprendimento di L2 viene assegnata un’inguaza particolare, mettendo

% SecondoMinimal Treeshypothesisdi Vainikka e Young-Scholten (1996) le categoti@zionali
non potranno essere trasferite; secondieak Transfer hypothesdi Eubank (1993/1994) non
potranno essere trasferiti i valori associati efitegorie funzionali.
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perfino in discussione l'ipotesi del periodo cuti¢vd. infra 1.2.3 e sostenendo che
“the difficulties of adult L2 acquisition are a us of prior L1 learning,
entrenchment, and transfer, rather than of a firedrologically-given critical
period” (N. Ellis 2006b:185). Secondo N. Ellis prigpa causa detransfer gli
apprendenti di L2 non riescono ad acquisire alcstngtture che sono frequenti e
recenti nellinput

the linguistic forms that learners fail to adoptdato use routinely
thereafter in their second language processinghase, which, however
available as a result of frequency, recency, otednfall short of intake
because of one of associative learning factors mftiegency, cue
competition, or salience, or because of associaittentional tuning
involving interference, overshadowing and blockingy, perceptual
learning, all shaped by the L1.

N. Ellis (2006b:165)

Diverse teorie assegnano quindi un ruolo diverstramsfer ma, come dice N.
Ellis (2006:189)whatever your favorite flavor, or blendli effetti deltransfersono
direttamente osservabili nelle lingue degli appestd Il transfer linguistico puo
verificarsi a tutti i livelli: fonologico (Aoyamat al. 2004) e ortografico (Wanet al.
2003), lessicale (Ringbom 1987) e semantico (Keléer 1979), morfologico (De
Angelis e Selinker 2001) e sintattico (Selinker 496chachter 1974; Jarvis 2000;
Jarvis e Odlin 2002), discorsivo (Kubota e Lehn@®4) e pragmatico (Yu 2004),
nonché sociolinguistico (Beebe 1980). Inoltrérdnsfer semantico e pragmatico e
strettamente connesso tadinsfer concettuale che sembra interessare sempre di piu
gli studiosi (Odlin 2005; Jarvis 2008).

In conclusione il ruolo della lingua prima e in gemle delle conoscenze
linguistiche precedenti € un fattore importante aal’'apprendimento di L2
interagisce con i processi naturali accellerandatawdando le fasi dello sviluppo
acquisizionale di L2. La prossimita linguistica etjtya e percepita, la marcatezza o
piu precisamente la non marcatezza, la prototpigembrano essere fattori
determinanti che si verifichi transfere la conseguente variabilitita nell’interlingua,
tuttavia non sono assoluti giacchétridinsfer, in particolare quello concettuale, é
possibile anche tra le lingue distanti e il fattdedla marcatezza pud essere talvota
inibito dalla frequenza o dalla salienza. ttensfer a sua volta puo incidere
sull’ambiente linguistico delle forme che rapprdaenn altro importante fattore

linguistico, i cui effetti sistematici sulla varidita delle lingue degli apprendenti
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sono stati confermati dalle ricerche presentatdanptima parte del presente
sottoparagrafo.

1.2.3 Le differenze individuali

Gli effetti dei fattori finora presentati, nonostaralcune tendenze comuni agli
apprendenti diversi, sono comunque soggetti allaaxi@ne che dipende dalle
caratteristiche individuali degli apprendenti, giaé anche quando si trovano in
ambienti linguistici simili gli apprendenti diffestono molto sia per quanto riguarda
il ritmo che lo stato finale di apprendimento di (Roberts e Meyer 2012:1).
Generalmente si ritiene che siano proprio le diffiee individuali — “characteristics
or traits in respect of which individuals may bewh to differ” (Dérnyei 2005:1) —
a determinare il diverso successo nell'apprendimént.2, di conseguenza lo studio
delle differenze individuali puo predire il successell’apprendimento di L2 (vd.
Dornyei 2005:2).

La ricerca sulle differenze individuali non pos&eadha teoria unificata, di solito i
diversi fattori vengono affrontati singolarmentepape viene studiato come alcuni
fattori interagiscono tra di loro. Nei contributecenti dedicati alle differenze
individuali emergono i seguenti fattori individuale sono ritenuti responsabili per
il diverso successo degli apprendenti nell’appreradiito di L2: I'eta, l'attitudine
linguistica, la capacita della memoria di lavoratélligenza, lo stile cognitivo, lo
stile di apprendimento, le strategie di apprendimela motivazione, la personalita,
I'estroversione/l'introversione, la disposizione rachio, I'autostima, la creativita,
'ansieta, la voglia di comunicare e le credenzeyawzioni dell'apprendente
(Skehan 1989; Robinson 2002; Dornyei 2005; Eli®&O0 | fattori individuali che
sono stati studiati di piu e che vengono considétibri centrali nell'apprendimento
di L2 sono i seguenti: I'eta, I'attitudine linguistica, inotivazione e la personalita, su
cui ci si concentrera anche nel presente lavorludendo, dove opportuno, le altre
caratteristiche.

L’eta biologica e I'unico fattore tra quelli elericahe, senz’altro interagendo con
gli altri fattori coinvolti nell’apprendimento di 2, potrebbe “garantire” che
I'apprendente raggiungera lo stato finale che spamde al livello nativo in L2. Alle
stesse condizioni di esposizione ialbut, i bambini nelle fasi iniziali sono di solito

piu lenti rispetto agli adulti o ai bambini piu gdi (Krashen, Long e Scarcella
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1979), pero trovandosi in un contesto naturalenmiliai continuano a migliorare la

loro lingua finché raggiungono il livello del pamka nativo della loro eta, mentre gli
adulti non raggiungono quasi mai il livello natig@brahamsson e Hyltenstam 2008,
2009; Abrahamsson 2012; sul punto vd. DeKeyser RIN@nostante alcune ricerche
indichino (vd. Birdsong 2006) che gli adulti riescaa raggiungere il livello nativo,

il numero dei “fortunati” € talmente esiguo che iSladr (1972:212) ha ritenuto

insignificanti questi casi per lo studio dell’appdimento di L2: “these successful
learners may be safely ignoréd”

La ricerca sugli effetti dell’'eta nell’apprendimentli L2, dal punto di vista
teorico, € stettamente legata all'ipotesi del mwiaritico (Lenneberg 1967:176)
secondo cui dopo un certo periodo che finisce eopuberta non €& piu possibile
“automatic acquisition from mere exposure”. Lenngb&ppoggiava l'ipotesi che la
puberta coincideva con la maturazione del cervelie intorno a 12-13 anni si
manifestava nella lateralizzazione e nella spezaliione nel linguaggio
dell’emisfero sinistro. Anche nel campo della L3tato rilevato che i bambini che
raggiungono il livello nativo in L2 non hanno piil t2-13 anni (Abrahamsson e
Hyltenstam 2009; Abrahamsson 2012), per cui gemenaie I'etd di 12 anni viene
considerata come un crinale tra gli apprendentinttiai” e gli apprendenti
“(giovani) adulti”. Tuttavia per raggiungere i liMlenativi a tutti gli effetti si ipotizza
che i bambini debbano essere esposti per la priaita \all'input molto prima,
intorno a 6-7 anni (Hyltenstam 2012).

Al di la delle controversie riguardo all’esistendal periodo critico di origine
neuro-biologica, il fatto che i bambini raggiungonasultati migliori rispetto agli
adulti nell'apprendimento di L2 & stato ampiameditaostrato, anche se la risposta

definitiva alla domanda perché succede cosi deserararrivaré’. Una delle ipotesi

% Abrahamsson (2012:192) comunque specifica cherdingessuna ricerca multifatoriale ha
riscontrato un apprendente di L2 adulto che dinagse la competenza equiparabile a quella dei
parlanti nativi in tutti gli aspetti, per cui satebpreferibile il termin@ear-nativerispetto alnativelike
anche se I'apprendente viene percepito dai natiwiecnativo (vd. anche Abrahamsson e Hyltenstam
2008).

% Unaltra ipotesi relativa al periodo critico & tstasuggerita da Long (1990) che ipotizza diversi
periodi sensibili per diverse categorie linguiséidlsei anni per la fonologia, e intorno a 15 aratilp
sintassi e la morfologia). N. Ellis (2006:185) saist¢ che “the difficulties of adult L2 acquisitiane a
result of prior L1 learning, entrenchment, and $fan rather than of a fixed neurologically-given
critical period”. DeKeyser (2013:55) critica la ned biologica del period critico, sostenendo che |l
“periodo critico” non necessariamente implica “tdazeurological changes [...] such as changes in
hemisphere dominance [...], myelin(iz)ation [.o}, the developmente of the amygdala [...]. The
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e che i bambini e gli adulti acquisiscono le L2 iegando diversi meccanismi
cognitivi, ossia 1 bambini acquisiscono la lingugmbre) implicitly as an

interdependent whole, whereas adults learn it (j)nexplicitly as independent parts
of a whole” (Abrahamsson 2012:187). Dal momento glh@dulti devono ricorrere
all'apprendimento esplicito, si ipotizza che sdltarquegli apprendenti la cui
attitudine linguistica & superiore riusciranno aduasire il livello quasi nativo in L2.

Le ricerche di DeKeyser (2000) e di Abrahamsson ydteHstam (2008) hanno
dimostrato che gli apprendenti adulti che hanngitago il livello quasi nativo sono
stati quelli che hanno dimostrato di disporre ddfitudine linguistica di alto

livello®”.

L’attitudine linguistica — intesa come un’abilitipexifica per apprendere le
lingue® — & quindi un altro fattore che puod spiegare itetio successo degli
apprendenti, in particolare degli adulti, nell'appdimento di L2 sia in contesto
guidato che in contesto naturale. Inizialmentest sull'attitudine linguistica sono
stati sviluppati per determinare gli apprendente dvrebbero beneficiato di piu
dall'istruzione, riscontrando che le predizioni &@s sull'attitudine linguistica

correlavano significamente con i risultati raggiwtagli apprendenti (vd. R. Ellis

neurological correlates could be much more subdled could be completely dependent on
accumulated learning experience rather than indbguely dictated by biological development”.
L’'unica cosa sembra certa “that there is a gerd@eline in the neural capacity for language leaynin
with age” (R. Ellis 2008:763).

" Sulla scia dell&undamental Difference HypothegBley-Vroman 1988; vdnfra nota n.), secondo
cui gli adulti non possono piu fare affidamento soéccanismi innati per acquisire la lingua
implicitamente e quindi devono ricorrere ai mecsani di apprendimento responsabili per la
soluzione dei problemi, DeKeyser (2000), ha ip@tmzche gli adulti con “verbal analytical ability”,
ossia l'attitudine linguistica, di alto livello rggingeranno la competenza quasi nativa in L2, reentr
per i bambini I'attitudine linguistica non costitaeun fattore importante nell'acquisizione ottiméle
L2. | risultati dello studio hanno confermato entlz le ipotesi (cfr. Bialystok 2002): i pochi adult
immigrati che hanno eseguito il compito a livell@ei doambini erano quelli che hanno anche
dimostrato buoni risultati riguardanti I'attitudinénguistica, mentre per i bambini il fattore
dell'attitudine linguistica era irrelevante. Abrahsson e Hyltenstam (2008:503) hanno invece
rilevato che nonostante I'attitudine linguisticannimsse una condizione necessaria per i bambini “fo
eventually sounding like a native speaker, bug # significantly advantageous condition for aftajn

a level of L2 proficiency identical to that of nagispeakers”. Per quanto riguarda gli adulti, iblo
studio ha dimostratto che [Iattitudine linguisticGuperiore sia una condizione necessara per
raggiungere il livello quasi nativo, ossia essexeeepiti dai nativi come nativi (véhfra nota n.)

% Nella sua concezione piu comune lattitudine listjpa & costituita da quattro principali
componenti: a) I'abilita fonetica e fonemica rigdante I'abilita di identificare i suoni della lingwe

di formare le associazioni tra i suoni e i simbol;la sensibilita grammaticale relativa all’algilitli
identificare le funzioni dei costituenti (ad esgggetto, oggetto) della frase; c) abilita di
apprendimento  mnemonico relativa all’'abilita di epmlere rapidamente ed efficientemente
associazioni tra le forme lesicali e i significgtd es., facilmente aprrendere e ricordare nuox@ga

e d) abilita di apprendimento induttivo riguardafishilita di dedurre le regole da un insieme di
materiali linguistici non conosciuti precedentenegnt

80



2008:652-659). La ricerca contemporanea sull’atiite linguistica, nonostante si
fondi sui test tradizionali, cerca di integrare lama@ltri fattori, specialmente quelli
riguardanti le abilita cognitive responsabili petdborazione interna, e in particolare
la memoria del lavoro (vd. Robinson 2005a).

La capacita della memoria del lavoro, intesa comhe temporary storage and
manipulation of information that is assumed to leeassary for a wide range of
complex cognitive activities” (Baddeley 2003:18%,stata perfino definita “one (if
not) the central component of this language apgit{Miyake e Friedman 1998:339)
in quanto da essa dipende [I'elaborazione delle mméaioni richieste per
comprendere, nonché per produrre la lingua, pearsidoi effetti sull’elaborazione
linguistica sono osservabili in tempo reale. Sicedia capacita della memoria del
lavoro e limitata, gli apprendenti la cui capaci#apiu vasta sono avvantaggiati
rispetto agli altri sia per quanto riguarda gliettifimmediati che quelli durativi. La
capacita della memoria del lavoro“is believed byngnao be vital for language
acquisition” (Mackey e Sachs 2012:708), in quantm#volta in gran parte delle
attivita e dei processi relativi all’apprendimerdo L2 (vd. per la sintesi Revesz
2012).

Un altro fattore individuale strettamente legatd’atiltudine linguistica €
intelligenza. L'intelligenza e lattitudine lingdisa sono entrambe abilita complesse
composte da piu componenti cognitivi. Si considdra alcuni componenti cognitivi
inerenti all’abilita generale (non specificamentguistica) saranno importanti anche
per l'attitudine linguistica, mentre gli altri sawzo irrilevanti. Le due abilita, quindi,
non coincidono ma dimostrano delle correlazioniipges per cui si assume che
l'attitudine linguistica debba essere studiata neloe presente il fattore
dell'intelligenza (vd. Dornyei 2005:47).

Sorprendentemente pero ci sono state pochissameehe sulla correlazione tra
I'attitudine linguistica e l'intelligenza, ed in gerale sugli effetti dell'intelligenza
sull’apprendimento di L2 (vd. R. Ellis 2008:649).:aksunzione generale e che
l'intelligenza, specialmente misurata con i testl'l§4 pud essere un fattore
importante quando si tratta dell’apprendimento tmassull’analisi linguistica e
sull’'apprendimento delle regole, mentre pud essarefattore meno importante

quando si tratta della comunicazione o interaziowmgché degli aspetti fonologici

81



(Lightbown e Spada 2006:53). In ogni caso, coma @dtini (2005:66), ci sono delle
persone che sono particolarmente dotate per I'aplpreento delle lingue ma con 1Q
molto bassi e al contrario ci sono delle persore I alti ma che hanno difficolta
nell'apprendimento di L2, dovute ai problemi conaun piu abilita costituenti
I'attitudine linguistica (vdinfra n.).

Si assume inoltre che I'attitudine linguistica aefetto sull’apprendimento di L2
soltanto nel caso in cui gli apprendenti siano atdveea motivati per apprendere la
lingua, in quanto “without sufficient motivation @v the brightest learners are
unlikely to persist long enough to attain any nealiseful language” (Dornyel
2010:74). La motivazione € considerata il secondtoffe, dopo [Iattitudine
linguistica, che puo predire il successo degli apgenti adulti nell’apprendiment di
L2 (Gass e Selinker 2008).

Le ricerche iniziali sulla motivazione sono inigatntorno agli anni Settanta che
hanno portato all’elaborazione del modello sociaeadivo sviluppato da Gardner e i
suoi colleghi (per la sintesi vd. Masgoret e Gardi@3). Secondo questo modello
ci sono cinque tipi di variabili che sono positiveme correlati con i risultati
nell'apprendimento di L2 (p. 158):

1) attitudine verso la situazione di apprendimentqverso il corso, I'insegnante);

2) integrazione (I'attitudine verso i parlanti della LT, linterse per le lingue

straniere, I'orientamento integrativo);

3) motivazione (gli sforzi dedicati all’apprendimento di L2, il ediderio

dell'apprendente di raggiungere la competenza tdi lalello in L2, le percezioni

relative all'esperienza nell’apprendimento di L2);

4) orientamento integrativo (riguarda i motivi relativi al desiderio di comgare

con i parlanti della L2, e talvota, di identificacen loro) e

5) orientamento strumentale (riguarda i motivi relativi all'apprendimento di2La

fini utilitaristici).

Il fattore piu importante € comunque la motivaziame viene influenzata da altri

quattro fattori, la cui influenza sull'apprendimerti L2 € quindi indiretta.
Inizialmente l'orientamento integrativo era consate un fattore piu influente

rispetto all'orientamento strumentale, di seguit@tato perd riconosciuto che un

apprendente puo possedere entrambi gli orientamenperfino altri tipi di

orientamento. Clément e Kruidner (1983) ha somrratis agli apprendenti in

diversi contesti un questionnario con 37 possimlentamenti, riscontrando che gli

orientamenti che erano comuni a tutti i gruppi ergaoattro: I'amicizia, il viaggiare,
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la conoscenza e gli orientamenti strumentali, neeh@rientamento integrativo era
importante soltanto in contesti multiculturali (\8kehan 1989:67-68).

Alla fine degli anni Novanta — che hanno visto gpacie di rinascita nella ricerca
sulla motivazione (vd. Dornyei 1998) — € stata pstp una nuova
concettualizzazione della motivazione, orientat@rakcesso (vd. Dérnyei e Skehan
2003). In questa prospettiva vengono distintedase della motivazione:

1) choice motivation- la fase prima dell’attivitd — in cui vengono st gli
obiettivi e formulate le intenzioni; riguarda la tivazione di scegliere una
certa LT, di iscriversi in un corso di lingua e generale il desiderio di
imparare la LT. In questa fase sono importantofategati alla rilevanza, la
prossimita dell’'obiettivo e alle aspettative, no@chll'attitudine verso la
linguatargete i suoi parlanti;

2) executive motivation la fase durante I'attivita — riguarda il commniento in
classe (la frequenza, I'attenzione, l'impegno) @edde dalle specifiche
caratteristiche situazionali del contesto di apgm@ento tra cui I'esperienza
dell’apprendimento vissuta, il senso di autonomiaicompenso, l'influenza
dei genitori e dell’insegnante, nonché dei compagni

3) motivational retrospectior- la fase dopo I'attivita — riguarda la valutazaon
dell'attivita e incide sulle attivita future.

Gli stadi in parte si sovrappongo, dove uno finikakro inizia, dimostrando come la
motivazione puo cambiare nel tempo.

Questo modello, come nota Ellis (2008:688), & mneatapace di integrare gli altri
modelli di motivazione. La prima fase pud compreedgli aspetti stabili della
motivazione individuati da Gardner i suoi collegtome, attitudini verso la LT e i
suoi parlanti, le convinzioni personali e i valattribuiti al’apprendimento di L2
(vd. Dornyei e Skehan 2003:618). La terza fasegspo®me la motivazione, oltre ad
essere causativa, puo essere risultaté&drifution theory: la motivazione é
fortemente influenzata dai risultati nell’apprendimo, per cui buoni risultati
aumentano la motivazione degli apprendenti menisaltati scarsi la diminuiscono:
“the subjective reasons to which we attribute oastpsuccesses and failures
considerably shape our motivational dispositionextyihg future action” (Dornyei
2005:79). Nella seconda fase puo essere impor@ametivazione strumentale, se al
termine dell’attivita & previsto il icompenso. Itre o svolgimento dell’attivita puo
essere guidato dalla motivazione intrinseca orestaa.
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Per quanto riguarda la motivazione intrinseca ellguestrinseca, Noelst al.
(2000) hanno ipotizzato che I'apprendimento dipeddiautodeterminazione degli
apprendenti. Piu gli apprendenti sono autodetenmipal sono motivati e quindi
riescono a raggiungere piu buoni risultati. La wattione intrinseca e dovuta alla
gioia o alla soddisfazione di svolgere una certévilt, mentre la motivazione
estrinseca si sovrappone in parte con la motivazgtrumentale in quanto anch’essa
ha fini utilitaristici (vd. tabella n. ¥). | due tipi di motivazione non sono visti in
dicotomia ma in uncontinuum assumendo che l'apprendimento dipende dalla
combinazione dei fattori interni ed esterni. | liati ottenuti da Noel®t al hanno
dimostrato che si possono distinguere tre tipi waaiione: amotivazione, la
motivazione meno autodeterminata (i primi duedigiia motivazione estrinseca) e la
motivazione piu autodeterminata (la motivazionaimseca e il terzo tipo della

motivazione estrinsecay.

Motivazione intrinseca Motivazione estrinseca
1) la sensazione di sviluppare |l4) i motivi esterni per apprendere la lingua
conoscenzal/esplorare nuove idee; (il ricompenso, I'apprezamento da parte di
2) la sensazione di compiere un compito gen.);
raggiungere un obiettivo e 2) i motivi che provengono da una qualche

3) il semplice piacere di svolgere il compitgaressione interna, ad esempio, la vergogna di
il divertimento, l'apprezzamento esteticoon saperelal2e

ecc. 3) i motivi dovuti al desiderio di raggiungere
un qualche importante obiettivo prefissato.

Tabella n. 8. Ripresa ddoels et al. (2000)

Successivamente Noels (2003) ha aggiunto il teipo Wi motivazione,
elaborando un modello tridimensionale della motimag: 1) i motivi intrinsechi
inerenti al processo di apprendimento della ling2igj motivi estrinsechi e 3) i
motivi integrativi. Uscioda (2001) ha proposto umdallo simile ma un po’ piu
elaborato composto da otto dimensioni che possonmnque essere raggruppate in
tre tipi proposti da Noels: llanguage-related enjoyment/liking, positive leamin

history, personal satisfactior2) external pressure/incentives 3) personal goals,

% Nella ricerca di Noelgt al. (2000) & stata presa in considerazione anche tlaazione che era
correlata negativamente con la percezione dellarir@wompetenza e con l'intenzione di continuare
gli studi. Non é stato invece incluso il quartootighella motivazione estrinsedategrated motivation
che riguarda la scelta premeditata integrata ciaatgl valori, bisogni ed identita dell'individuo.

190 contrariamente alle previsioni, il terzo tipo @ethotivazione estrinseca ha avuto piu correlazioni
positive con le variabili rispetto alla motivazioimtrinseca, portando alla conclusione che: “Tddbs
sustained learning, it may not be sufficient touinoe students that language learning is intergstin
and enjoyable; they may need to be persuadedttisatlso personally important for them” (p. 75).
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desired levels of L2 competence, academic intaresattitudes versus target people
and culture

La stessa struttura € caratteristica anche alquente modello “L2 Motivational
Self System” sviluppato da Dornyei (vd. 2005, 20@9,10, 2013) che e sempre
composto da tre componenti:

1) ldeal L2 Selfi riferisce alle caratteristiche che uno vorepbssedere;

2) Ought-to L2 Self si riferisce alle caratteristiche che uno pensalaler

possedere;

3) L2 Learning Experiencsi riferisce al contesto immediato dell’apprendmtoe

e alla relativa esperienza.
La motivazione in questo senso “involves the des$ime people to reduce the
discrepancy between their actual and ideal/oughese (Dornyei 2010:78). Come
sottolinea DoOrnyei (2009:38) il suo nuovo modeltinés not invalidate the results
accumulated in the field of L2 motivation reseaictihe past”. Quello che € nuovo
pero riguarda la riconcettualizzazione del concditmtegrazione sentito come non
adatto nel mondo della globalizzazione, specialmem¢l caso dell’inglese. |
significato tradizionale “integration into an L2ramunity” viene sostituito cotdeal
L2 Self, sottolineando che, se il nostiaeal Self € associato alla padronanza della
L2 e quindi la persona che noi vorremmo diventacerapetente in L2, vuol dire che
abbiamo la disposizione integrativa nei terminiadirdner (Dérnyei 2009:27).

Da questa breve presentazione dei principali ctinagativi alla motivazione,
emerge chiaramente che questultima & un fenomenamico, soggetto ai
cambiamenti a seconda della situazione, ed impl@acerta responsabilita anche da
parte dell'apprendente, nel senso che la motivazimm € qualcosa di dato, stabile e
permanente, gli apprendenti devono essere autouagdi, sapere autoregolarsi e
impegnarsi per creare e mantenere “giusta” motorazi

Il fattore che sara affrontato per ultimo € la pedita. Pudo sembrare un po’
paradossale visto che si parla delle differenzeviddali ed “individuale” € sinonimo
del “personale”. Inoltre, nella visione comune @gprendente sono proprio le
caratteristiche della personalita e l'intelligerad essere ritenute responsabili per
buoni risultati nellapprendimento di L2. Cid nomaste la ricerca sulla personalita

nel campo della L2 e notevolmente piu scarsa tispetquella sui fattori appena
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trattati. Le uniche caratteristiche che hanno mtevuna maggiore, ma sempre
esigua, attenzione sono estroversione e introvegstbe sono comunque considerate
di primaria importanza rispetto alle altre carastéche della personalita.

Dewaele e Furnham (1999), basandosi sulla teorigysienck, hanno rianalizzato
gli studi precedenti sull’estroversione e introveng, riscontrando che gli estroverti
erano piu fluenti degli introverti. Loro hanno angentato che cido puo essere dovuto
al fatto che gli estravorti sono meno ansiosi a@naaicare in L2 e quindi € probabile
che intervengano nelle discussioni piu spesso, @er ricevono piu lnput
comprensibile e producono pitblitput comprensibile. Tuttavia anche se sono piu
fluenti, gli estroverti non necessariamente sonbgucurati. Questo pud dipendere
dall'altra caratteristica, ossia la disposizioneriachio. Essendo piu disposti a
rischiare gli estroverti probabilmente optano @ew¢locita della produzione anche
se meno accurata, mentre gli introverti, essentto poessione, spendono piu tempo
per convertire accuratamente i loro messaggi pbaiemelle parole e quindi
dimostrano il vocabolario piu ricco anche se saenfo in questo modo la fluenza.
Dewaele e Furnham, sulla scia di Eysenck, sostengba la causa principale della
fluenza minore degli introverti & la capacitd mmalella memoria a breve termine,
per cui loro devono ricorrere alla memoria a lungonine per accedere ai lemmi,
mentre l'ansieta minore degli estroverti non ridl@ecapacita della memoria del
lavoro che risulta nella maggiore fluenza.

La prima conclusione che segue da questa presengazilelle principali
differenze individuali € che sono tutte in qualahedo interdipendenti: l'ultimo
esempio evidenzia come la personalita & legatansiéta, alla capacita della
memoria del lavoro e alla disposizione al rischsb,é visto come [lattitudine
linguistica viene associata alla capacita della oreandel lavoro e all'intelligenza,
I'intelligenza a volte viene associata con lo stiegnitivo, lo stile cognitivo con le
strategie di apprendimento, la motivazione & a wlta legata alle strategie di
apprendimento e alle credenze/convinzioni dell'apdente, la voglia di comunicare
strettamente dipende dall’ansieta, e si potreblmiragare ancora. Tuttavia sebbene
si @ d’'accordo con la posizione che bisogna stadiamterdipendenza dei fattori
individuali, si osserva anche che dovrebbero essatate le associazioni dirette tra

un fattore e I'altro, perché seguendo questo intoetra i fattori individuali uno alla

86



fine arrivera a dire che perché uno e introversobgbilmente € anche meno
intelligente.

1.3Lo sviluppo delle lingue degli apprendenti nel corgsto guidato

La principale differenza tra il contesto guidatd eontesto naturale € la relativa
presenza o0 assenza dellistruzione formale. Patrdzione formale si intende
qualsiasi attivita di insegnamento, pianificata nzidentale, volta a indurre gli
apprendenti a prestare I'attenzione alle formedisiiche. 1l termine comprende sia
I'approccio tradizionale basato sull'insegnamentsplieito delle forme sia
I'approccio comunicativo, in cui I'attenzione alfarma & meditata ddiocus sul
significato.

La ricerca riguardante il ruolo dell’istruzione fagle sull’apprendimento di L2 &
stata in generale indirizzata in due direzioni @adt rispondere a due principali
domande: 1) se listruzione era necessaria pereagpre la L2 e 2) se l'istruzione
incideva sull’ordine acquisizionale ritenuta in mgrgarte universale. Sono stati
condotti diversi studi che hanno confrontato I'odiacquisizionale, il livello della
competenza, lo stato finale di acquisizione degtirandenti guidati con quello degli
apprendenti naturali (per la sintesi vedi Long I93Ellis 1985; 1990; 2000; 2008).
| risultati conseguiti hanno dimostrato che gli sppulenti guidati apprendevano piu
rapidamente e raggiungevano la competenza supenoré2, ma comunque
seguivano lo stesso ordine e le stesse sequenzappiendimento come (i
apprendenti spontanei.

Nonostante sia stato comunamente accettato ch@@iendenti guidati riescono a
raggiungere i risultati migliori nell'apprendimentdi L2, si sono formate piu
posizioni riguardo all'importanza dell’istruzionerfnale che saranno riguardate nel
primo sottoparagrafo. Nel secondo sottoparagrafo sici concentrera invece
sullimpatto dellistruzione formale sul percorscqaisizionale degli apprendenti.

1.3.1 L'importanza dellistruzione formale

Si sono formate tre principali posizioni riguardibaanecessita dell’istruzione
formale: 1)no interface position2) weak inteface positioe 3) strong interface
position

La prima posizione, dettao interface positiorsostiene che l'istruzione formale

non ha nessun effetto sull'acquisizione della lmggiacché I'acquisizione puo
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avvenire soltanto incosciamente, mentre [I'appreedim concio basato
sull'istruzione formale non puo diventare I'acqaiene incoscia. Questa posizione €
maggiormente rappresentata dal modello del moditkrashen (vd. 1985). Secondo
Krashen “comprehensible input is the essential edignt for second language
acquisition” (1985:4), percio il primo compito dellezioni di lingua é fornire una
quantita sufficiente deihput comprensibile. Soltanto ricevendo input
comprensibilie l'apprendente pud “acquisire” la giil, mentre quello che
I'apprendente “apprende” tramite I'istruzione folmaon diventa “acquisito”.

Nell'approccio basato sulla Grammatica Universdléstauzione e ritenuto che
non & possibile insegnare i principi inconsci deBaammatica Universale. Al
contrario questa conoscenza viene acquisita seszsaree insegnata. Tuttavia
l'istruzione pud aver effetto se viene fornitanput che aiuta ad azionare |l
risettaggio dei parametri. La domanda principalet&avia se per acquisire la lingua
per I'apprendente é sufficiente essere espostatai“positivi’ o egli ha bisogno
anche dei dati “negativi” e dell’istruzione espigci

Schwartz (1993; vd. anche Swartz e Gubala-RyzaR)188erma che nonostante
i dati “negativi” e [Iistruzione esplicita possanaumentare la conoscenza
dell'apprendente, questa conoscenza non pud essgliparata alla competenza
linguistica, giacché soltanto i dati “positivi” ham effetto sulla ristrutturazione della
grammatica dell'interlingua, mentre tramite i datiegativi” gli apprendenti
imparano la regola insegnata ma non ristrutturantoio grammatica, che li puo
indurre ad estendere la regola anche in contestuinla sua applicazione risulta
sbagliata per questo “the grammar-building procemsnot make use of NE to
restructure (Interlanguage) grammars — irrespeadivéogical need” (Schwartz e
Gubala-Ryzak 1992:1).

D’altra parte, in seguito ad una delle sue ricertYigite (1991) e giunta alla
conclusione che “negative evidence might be necgs$sdrigger parameter resetting
in SLA, in contrast to the situation in L1 acquait’ (White 1995:65) che la relega
alla posizione distrong interface In ogni caso come specifica la stessa White
(2007:52) le ricerche finora condotte sull'azionamoe dei parametri in classe
abbiano fornito i risultati contrastanti (vd. Wh2803).
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La seconda posizione weak interface- sostiene che, nonostante I'acquisizione
possa avvenire senza istruzione, alcune tecnicmsejnamento possono indirizzare
I'attenzione dell’apprendente ad alcuni tratti intpati dellinput e in questo modo
velocizzare I'acquisizione (vd. Doughty e Williarh898). Secondo questa posizione
gli apprendenti non necessariamente acquisicontloquke gli viene insegnato,
l'istruzione tuttavia |i prepara per la successaequisizione. In questo gruppo
rientrano la teoria della processabilita,concept-oriented approachH’approccio
emergentista e l'ipotesi della competenza variabile

La Teoria della Processabilita ha incorporato tgso dell’insegnabilita formulata
precedentemente nellambito del Modello multidimenale (Pienemann 1984).
Secondo questa ipotesi il percorso acquisizionsieesso tramite la gerarchia delle
procedure di elaborazione non puo essere altemtdattori esterni all'individuo,
ossia dallistruzione. Gli stadi acquisizionali thhigscono una scala implicazionale,
I'apprendimento & quindi “cumulativo” (%> X+1 — X+2 — X+3 — X+4): non &
possibile, nonostante I'istruzione, passare alklist X+2 senza passare tramite lo
stadio X+1, ogni stadio costituisce un prerequigity lo stadio successivo. Per
guesta ragione l'istruzione formale puo aver effstltanto se viene indirizzata allo
stadio attuale o allo stadio immediatamente succesdell’apprendente. La
posizione di Pienemann e accettata in tanti appmecenti sul’'apprendimento di
L2, ma in particolare concorde con la posizioneadelcept-oriented approacivd.
Bardovi-Harlig 2007:69).

L’approccio emergentista, nonostante la suppos&zicre I'apprendimento della
lingua sia I'apprendimento implicito, non negaublo dell’istruzione esplicita che,
si assume, possa velocizzare I'acquisizione intgliprd. N. Ellis 2002:145). Infine
I'ipotesi della competenza variabile di R. Elli0(B:845) sostiene che l'istruzione
puo aver effetto soltanto sullo stile accurato ndiscorso pianificato, ma non sullo

stile vernacolare in un discorso non pianifi¢&to

1911 modello della competenza variabile di Ellisbsisa sull’assunzione che la conoscenza linguistica
e rappresentata nella mente in una specieaitinuum che intercorre dalla conoscenza non
analizzata/automatica alla conoscenza analizzata&iomatica. Nei discorsi non pianificati ossia
spontanei gli apprendenti attingono alla conoscemma analizzata/automatica mentre nei discorsi
pianificati alla conoscenza analizzata/non autoraatSecondo il modello di Ellis inizialmente le
regole e glitemssono disponibili soltanto in un discorso pianif@asuccessivamente gli apprendenti
imparano come attivarli in un discorso non piaiitic
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L'ultima — strong interface position sostiene che almeno alcuni tratti linguistici
posSsono essere acquisiti soltanto tramite I'istmgiformale. Ortega (2007:242-244)
propone tre teorie secondo le quali per acquisireoimpetenza linguistica di livello
molto avanzato e necessaria listruzione formd&kill Acquisition theory Input
Processing theorg I'approccio interazionista. La posizione piutéoé assunta dalla
Skill Acquisition theory “Factors such as whether students receive irnsinjc
produce output, or are exposed to certain strustinequently play little role if
(explicit) instruction and practice with input aodtput are not integrated in a way
that makes sense according to this theory” (Dekeg26€7:107) Secondo questa
teoria gli apprendenti devono ricevere le spiegazesplicite delle regole con gli
esempi per poter sviluppare la conoscenza dichiaraissia conscia, che li permetta
di applicare le regole imparate nella pratica. @raalla pratica la conoscenza
dichiarativa diventa conoscenza procedurale, @agi@amatica.

L’ Input Processing theorfanPatten 1996, 2004, 2007) sostiene che una grand
parte dell'acquisizione dipende dalla comprensiqee,cui € importante capire come
gli apprendenti elaborananput associando le forme ai significati. Sapendo ddve g
apprendenti shagliano elaborandaput, si puo applicar@rocessing instructioche
potrebbe altrerare i processi di elaborazione idpllit sbagliati e portare aifitake
piu ricco.

Nonostante il primo interesse dell'approccio intévaista sia studiare i processi
cognitivi di apprendimento che vengono impiegatiadhtie I'interazione, I'approccio
si presta bene anche allintervento didattico, ¢fi@cle tecniche di negoziazione
dell'inputinducono a prestare I'attenzione al significatlla forma®. In effetti, sia
'insegnamento della lingutask-basedossia basato sui compiti (Bygate, Skehan e
Swain 2001; R. Ellis 2003) sia l'insegnameritwus on form(Long e Robinson
1998) entrambi fondano in parte le loro basi tdwisull’approccio interazionista
(vd. Gass e Mackey 2007).

Tenendo presente il fatto che la gran parte detlerahe ha riferito che gli
apprendenti che hanno ricevuto l'istruzione hanaggiunto i livelli piu alti della

competenza e lo stato finale piu avanzato (perines vd. Long 1983), la piu

102 «Negative feedback obtained during negotiation kvor elsewhere may be facilitative of L2
development, at least for vocabulary, morphologyd éanguage-specific syntax, and essential for
learning certain specifiable L1-L2 contrasts” (Lal®P6:414).
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convincente sembra la terza posizione: premmess® a@hsia un percorso
acquisizionale che si sviluppi in un certo ordigk,apprendenti, non riuscendo ad
acquisire spontaneamente certe proprieta lingtistiche necessitano l'istruzione,
fermano anche il loro ulteriore sviluppo acquisiate. Bisogna sottolineare il fatto
che, come dimostra chiaramente I'approccio interasta, una certa istruzione
formale puo essere fornita anche in contesto natuwr® spiegherebbe perché alcuni
apprendenti naturali si fossilizzano prima e gtriallopo. In effetti, inizialmente
quando le capacita di espressione sono effettiveensrarse, I'apprendente riceve
anche una maggiore quantita di “istruzione formatgacché per comprendersi e
necessario negoziararnput, mentre quando aumenta il grado di essere compresi
automaticamente diminuisce ileedback correttivo, pero se gli interlocutori
comprendono I'apprendente, cido non significa cheulaperformanceé senza errori.
Se l'istruzione formale fosse soltanto facilitafiven ci sarebbero ragioni perché gli
apprendenti che non I'hanno ricevuta non acquiesca livelli di competenza
paragonabili a quelli degli apprendenti che I'hanicevuta.

D’altra parte, € necessario sottolineare che gpreqdenti, sebbene ricevano
l'istruzione formale “in tempo” e in modo “giustohon sempre acquisiscono le
strutture insegnate. Anche il fatto che la grantegadegli apprendenti non
acquisiscono la competenza nativa o quasi natilla b2 dimostra che l'istruzione
formale non e onnipotente e sottosta in qualch@maiagli altri fattori, in particolare
all'eta, alla capacita della memoria del lavorolla A1. D’altronde, € pur vero che
gli apprendenti, anche quelli guidati, una voltguasita la padronanza soddisfacente
in L2 raramente continuano a studiare la linguanmambiente formale, affidandosi
allambiente naturale, quest’ultima pero, speciaiteenel caso degli apprendenti
avanzati fornisce in gran parte soltanto “istrueibimplicita che come dimostrano le
ricerche non é cosi efficiente come l'istruzionpliegta (vd. Norris e Ortega 2000).

1.3.2 L’effetto dellistruzione formale sullo sviluppo acquisizionale di L2

All'inizio del presente paragrafo si € accennate lzhgran parte degli studi hanno
riscontrato lo sviluppo acquisizionale degli apglemtii che hanno ricevuto
I'istruzione corrispondente a quello degli appremdehe non I'hanno ricevuta. Le
prime prove sull'ordine acquisizionale simile sommervenute dagli stutf’

193 per |a sintesi di questi studi vd. R. Ellis 1985b.
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sull’acquisizione dei morfemi che hanno preso imstderazione gli apprendenti
guidati sia nel contesto della L2 (Fathman 1975kiRe e Larsen-Freeman 1975;
Turner 1978) che nel contesto della LS (FathmarB18¥akino 1979; Pica 1983).
Queste ricerche hanno dimostrato che l'istruziona ha avuto effetti particolari
sullordine acquisizionale naturale rilevato traenit compiti focalizzati sulla
comunicazione, mentre i compiti piu monitorati harevidenziato delle differenze
(Perkins e Larsen-Freeman 1975). Gli altri studartwapero riscontrato I'ordine
acquisizionale diverso in contesto guidato rispattoontesto naturale (Lightbovet
al. 1980; Lightbown 1983; Sajavaara 1981).

Anche gli studi che hanno esaminato l'effetto da&Huzione formale sulle
sequenze hanno confermato lo sviluppo simile in daetesti. Felix (1981) ha
dimostrato che gli apprendenti tedeschi dell’inglé$ acquisivano la negazione, le
domande, i tipi delle frasi e i pronomi seguengbimcipi dell’acquisizione naturale.
R. Ellis (1984) ha riscontrato che I'acquisizioredle strutture studiate: la negazione,
le domande e alcune forme morfologiche del sintagredoale, era in sostanza
identica a quella riportata degli apprendenti reiuPavesi (1986) ha confrontato un
gruppo di apprendenti spontanei con un gruppo piiealenti guidati, rilevando che
entrambi i gruppi hanno seguito I'ordine predetédialgerarchia di accessibilita alla
relativizzazione, il gruppo guidato ha comunque aBtrato i risultati migliori.
R. Ellis (1989) ha rilevato che l'ordine delle plaran tedesco L2 € stata acquisita
dagli apprendenti inglesi guidati nella stessa eega che é stata riportata per gli
apprendenti spontart&t. Tra gli studi pit recenti merita essere menziataticerca
di Jansen (2008) che ha confermato 100% I'emersimpéicazionale delle regole
dell'ordine delle parole in tedesco L2 nella pradue degli apprendenti guidati.

Nonostante le critiche agli studi sull’acquisiziothe morfemi, nonché agli studi
sulle sequenze di sviluppo, il fatto che gli applemnti naturali e guidati dimostrano
una certa regolarita nell’acquisizione € comunamerntonosciuto nel campo
dell'apprendimento di L2. La domanda aperta € iev& gli apprendenti beneficiano

soltanto dallistruzione formale indirizzata allagio attuale e a quello del prossimo

194 arsen-Freeman e Long (1991:308) riportano adische hanno riscontrato lo sviluppo simile
della sequenza dell’'ordine delle parole in teddstsia per gli apprendenti guidati che quelli natiur
Daniel (1983); Westmoreland (1983), Eubank (198&hsen (1987) e Pienemann (1989).
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sviluppo oppure possono benificiare anche dallidtone indirizzata agli stadi piu
avanzati.

Lo studio di Pienemann (1984), sull’acquisiziondl’'deline delle parole in
tedesco L2 da parte dei bambini italiani, ha dimadstche, dopo due settimane di
insegnamento sull’inversione soggetto-oggetto (X+B)ltanto quei bambini che
inizialmente si trovavano nella fase X+2 hanno peddo nella sequenza, mentre |
bambini che si trovavano nella fase X+1 sono rimaslia fase iniziale. In base a
questa ricerca Pienemann ha ipotizzato l'ipotediimegnabilita, ossia che gli
apprendenti beneficeranno dall'istruzione soltamtb caso in cui quest'ultima sara
indirizzata alle strutture corrispondenti allo stadi sviluppo in cui si trovano gli
apprendenti o allo stadio immediatamente successivo

Gli studi di Mackey (1995) e Mackey e Philp (199&8nno rilevato che gli
apprendenti che erano “pronti” secondo gli stadjusizionali ad acquisire certi tipi
di domande (Pienemann, Johnston e Brindley 198B8hdwan effetti beneficiato di
piu dall'interazione rispetto a quelli che non examcora “pronti”. Successivamente
Mackey (1999) ha pero dimostrato che sia il grupipe non era ancora “pronto” sia
guello che era “pronto” per acquisire le forme elelomande avanzate, grazie
all'interazione, entrambi hanno raggiunto i ristil&mili. | risultati, apparentemente
a discapito dell'ipotesi dell'insegnabilita, sontats ottenuti anche da Spada e
Lightbown (1999). Gli apprendenti, che in gran pasittrovavano nella seconda fase
della sequenza per le domande (produzione orat#)p stati esposti per due
settimane alle domande degli stadi 4 e 5. Solt&r®% degli studenti che erano nel
terzo stadio e nessuno del quarto stadio ha prigretella sequenza dopo
I'esposizione alle domande del quarto e del qusténlio, mentre il 29% del secondo
stadio é progredito al terzo stadio e due al quagnza pero aver avuto l'intervento
formativo mirato per le domande della terza faséso@a perd notare che
l'istruzione delle domande in questo caso era iotplie basata sull’esposizione
all'input corretto, mentre come riconoscono le stesse aupari favorire la
progressione nella sequenza gli apprendenti avrehi@vuto ricevere l'istruzione
esplicita e possibilmente I'informazione riguardatd relative strutture contrastanti
tra L1 e L2, giacché i giudizi di grammaticalitalee assunzioni come creare le

domande, degli apprendenti appartenenti a tutstglili erano condizionati dalla loro
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L1. Non sembra pero che i risulati di Spada e lbightn abbiano in qualche modo
dimostrato I'invalidita dell'ipotesi dell'insegndha, giacché, come riconoscono loro
stesse, gli apprendenti erano esposti, sebbeneimtith minore, anche alle domande
del terzo stadio, cido avrebbe potuto bastare prmalapprendenti acquisirle e, nel
caso di due apprendenti che sono passati direttaradla stadio quattro, beneficiare
anche dall’esposizione alle domande di livello @&0. Inoltre, il fatto che gli
apprendenti dello stadio tre e quattro non hannatigamente beneficiato
dall'istruzione dimostra soltanto due cose: il tempon era sufficiente per
apprendere oppure l'intervento didattico non eregadto.

D’altronde, i risultati di Spada e Lightbown (19989ssono in un certo senso
confermare l'ipotesi della generalizzazione impioaale proposta da Hamilton
(1994) sulla scia delle ricerche di Gass (1982kntan, Bell e Nelson (1988) e
Doughty (1988, 1991%°. Gass aveva ipotizzato che qualora I'apprendeintya
I'istruzione indirizzata ad una funzione piu maecaklla gerarchia di accessibilita
alla relativizzazione automaticamente acquisisceharie funzioni meno marcate
(vd. infra 1.1.2). | successivi studi di Eckman, Bell e Nel44888) e Doughty
(1988, 1991) hanno confermato che la generaliznaziomplicazionale é
“massimale” (gli apprendenti, che beneficiano dstliuzione su una funzione,
acquisiscono sia la funzione insegnata che fattienzioni meno marcate di quella
insegnata) ed unidirezionale (vengono acquisit@ast le funzioni meno marcate di
quella insegnata). Hamilton (1994), basandosi spitiapria ricerca e sugli studi
precedenti, ha avanzato l'ipotesi che la generatizme non é “massimale” ma
“cumulativa”, come nel caso dell'ipotesi dell'ingebilita di Pienemann, nel senso
che sebbene insieme alla struttura piu marcataareng@cquisite tutte le strutture
implicazionali meno marcate, ci0 succede in modadgale: I'apprendente puo
acquisire X+1, X+2, X+3 ecc. ma non puo acquisirel XX+3 senza acquisire X+2:
“‘new NPAH positions were acquired in a strictly adative fashion; that is,
generalization never skipped a level but rathettmn existing knowledge in a
consecutive manner” (142-143). Anche nel caso ingtuapprendenti ricevano
l'istruzione su una certa struttura ma non l'aciggsno e/o0 non acquisiscono alcune

relative funzioni implicazionali, quelle funzionhe vengono acquisite dimostrano il

195 ipotesi della generalizzazione implicazionalerésponde al “projection model of markedness”
proposto da Zobl (1983; 1985).
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percorso cumulativo (nel senso che se viene insadaaquarta funzione (X+4),
I'apprendente puo acquisire X+1; X+1 e X+2; X+1,2e X+3 ma non X+3 senza
aver acquisito X+1 e X+2 (cfr. Yabuki-Soh 2007).

L’ipotesi della generalizzazione implicazionale nanavuto una grande influenza
nel campo dell’apprendimento di L2 e gli effettilliiesegnamento delle forme
marcate sull'acquisizione delle forme non marcateriterebbero lo studio piu
approfondito, auguratamente anche fuori dalla serpudi relativizzazione. L'ipotesi
dell'insegnabilita ha invece generato piu provevello empirico ed € maggiormente
accettata anche a livello teorico. D’altra parta 'gpotesi di Pienemann che l'ipotesi
di Hamilton, nonostante tra di loro fossero in padontrastanti, costituiscono

ulteriori conferme che lo sviluppo acquisizionaliane in modo sistematico.
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CAPITOLO 2: RICERCHE SULL'ACQUISIZIONE DELLITALIAN O
COME L2

bY

Nell'introduzione si € accennato che la gran palitestudi sull’acquisizione
dell’italiano come L2 sono state condotte al intedel Progetto di Pavia (coordinato
inizialmente da Anna Giacalone Ramat e successiventa Giuliano Bernini) che
sono confluite nel volumeVerso litaliano: percorsi acquisizionalia cura di
Giacalone Ramat (2003). Nell'ambito del progettmascstate individuate varie
tendenze acquisizionali in italiano L2 a cui saedidato il primo paragrafo. L’altro
importante nucleo di ricerche che sara affrontagéb primo paragrafo riguarda
I'applicazione della Teoria della ProcessabilitéPtknemann (1998) all'italiano L2,
ad opera di Camilla Bettoni e Bruno di Biase chanmaadottato le gerarchie di
sviluppo morfologico e sintattico all'italiano L4l primo paragrafo sara quindi
dedicato alla breve rassegna dei risultati che girano la sistematicita del percorso
evolutivo che, nonostante rifletta il peso dellg £lin parte comune agli apprendenti
con diverse L1. Nel secondo paragrafo, al contradb si concentrera piu
specificamente sulle manifestazioni, nella linguagld apprendenti, dei tratti
caratteristici alle loro L1. Infine nel terzo parafp viene analizzato in quale misura i
risultati ottenuti dalle ricerche sull’acquisiziorspontanea corrispondo a quelli
conseguiti nel contesto guidato.

Concentrato sui percorsi comuni agli apprendentiasvariabilita riconducibile
alla L1 e sul confronto dell'apprendimento spontaeeguidato, il secondo capitolo
riflette in modo sintetico la struttura del primapitolo, fornendo una sintesi sullo
status qualella ricerca sull’apprendimento dell’italiano L2.

1.2 Percorsi acquisizionali in italiano L2

La trama espositiva della parte iniziale del présgraragrafo riprende in parte
I'organizzazione della materia presente nel voluxerso [litaliano (Giacalone
Ramat 2003) che costituisce allo stato il piu ampimeglio riuscito tentativo di
esposizione sistematica dei dati sull’acquisizided’italiano L2. Vengono inoltre
presi in considerazione anche gli apporti di riberpiu recenti.

Il percorso acquisizionale inizia con la fase pedd®a la quale e caratterizzata
dall'organizzazione nominale degli enunciati (KleenPerdue, vdinfra 1.1.3) e
consiste nelluso apparentemente sconneso di ncadverbi (talvolta di aggettivi)
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non flessi e di qualche particella (di solito digagione), raramente sono presenti
verbi (e anche se sono presenti sono usati coniessero dei nomi). Lo sviluppo
della morfologia del nome € lento e graduale ergirge fino alle fasi postbasiche,
giacché l'acquisizione di genere e numero, nonokléadcordo con gli elementi
linguistici controllati dal nome: articoli, aggetfiti participi passati e pronomi
rappresenta per I'apprendente un compito assaigngie’o che non sempre viene
compiutd®.

Inizialmente gli apprendenti non distinguono il gene spesso sovraestendono le
desinenze, in particolar@-e -o senza assegnarvi il valore di genere:

1) forme prive di vocale finale, ad esempgiooblem“problema”;

2) sovraestensioni della desinenza(ad. es.uoma“uomao”);

3) sovraestensioni della desinenza —o (adfascjo“faccia”);

4) qualche sovraestensione della desinenza —e (ashbs®salsa”).

Nel secondo momento cominciano a categorizzaremino base al genere,
assegnandovi le desinenze delle due classi piuutireel -0 e -a, talvolta anche
ipercaratterizzando il genere (ad @gra-tigro in sinofoni, moglia in francofoni).
L’assegnazione del genere e in particolare probiemaer gli apprendenti in cui L1
non c'e la categoria del genere o quest'ultimaisirtyue soltanto in base al criterio
semantico (ad es.un bambinain persianofoni;il donna in anglofoni). Gli
apprendenti che conoscono una lingua con la cagedel genere fanno meno fatica
a distinguerlo, quando pero lo assegnano si mdaifgsesso l'influenza della L1 o
dell’altra lingua che conoscono (ad dsnona— Zitronef. in ted.), talvolta vengono
prense intere parole aggiungendovi la desinenkanta(ad esturmo—Turmin ted.
per “torre”). La prima regola per I'assegnazioné gkenere € quindi la seguente (p.
46):

-0 >maschile; a > femminile

Questa regola corrisponde al principio di Andersere-to-one una forma

corrisponde a una funzione e viceversaX-m.; -a > f.) che viene adottato dagli

apprendenti nelle prime fasi dellapprendimentoduicendo a sovraestendere la

1% Nella trattazione dell‘acquisizione della morfolglel nome ci si basera soprattutto sui dati forni
da Chini e Ferraris (2003) che si concentrano itigmare sugli apprendenti persianofoni, anglofoni
tedescofoni e francofoni studiati precedentemente @hini (1995), nonché prendono in
considerazione i dati forniti dalle ricerche dealiri studiosi, in particolare Berretta 1990 e 1992
Caruso 1990; Valentini 1990 e 1992.
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regola anche ai casi che in realta non rientratia negola, ad esempio ai nomi di
origine greca con la terminazione ima(la problemala fantasman francofoni;la
programmain sinofoni).

In generale i criteri (mor)fonologici di assegnamodel genere prevalgono sui
criteri semantici (il sesso del referente) anchealinapprendenti in cui L1
quest’ultimo criterio € unico (ad es., anglofonBroprio perché non possono
ricorrere ai criteri (mor)fonologici e al principione-to-onela piu ardua impresa
diventa assegnazione del genere ai nomi che tenmima—e giacché una formad)
ha due funzioni (f. e m.). Le difficolta di assegmal genere in questi casi Si
manifestano perfino con i suffissi che indicanocachimente il genere, commre, -
one(25-36% di deviazioni),iere, -trice,(45-58%),-zione(73%).

La sequenza relativa ai criteri di assegnazionegdekre ai nomi sarebbe quindi
la seguente (p. 47):
criteri (mor)fonologici > criteri semantici (>) cri teri di morfologia derivazionale

(-o/-a) > sesso del referente (>suffissi

L’elaborazione della categoria del genere viengotlio preceduta dalla categoria
di numero, come del resto indica l'universale 3&@oeenberg (1966; vahfra 1.1.2):

Se una lingua ha la categoria del genere, ha semgdeecategoria del numero
che implica la sequenza:

numero > genere

Inizialmente gli apprendenti non distinguono nemménnumero, anche se le
marche del plurale compaiono dalle prime registraizitutti personetutti giorni (in
persianofoni). La segnalazione del numero in queati € pero probabilmente
dovuta alla frequente presenza di alcune parobsdlal plurale gia neifiput Di
conseguenza, nelle fasi iniziali talvolta vienetashplurale anche dove ci vorrebbe
la forma singolarequetto piatti“questo piatto” in sinofoni) o al contrario la marc
del numero viene omessa lasciando il nome al sangad/o ricorrendo alla codifica
lessicale del numero con numerali e quantificatoriparticolare nel caso delle L1
che non richiedono la segnalazione obbligatoria mieéinero, soprattutto dopo
quantificatori fanti donna tanti grandi casain sinofoni). La funzione ridondande
del plurale in quest’'ultimo caso induce a non s&gtmanche gli apprendenti in cui

Y

L1 la marca del plurale e obbilgatoriglue cucchiaioin anglofoni). Quando
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cominciano a marcare il plurale piu coscientemensano piu spesso il morfo del
genere meno marcato, 4 morfo del femminile di solito appare dopo, sjgdmente
se nella L1 non viene distinto il genere. In geleraono comuni sia le
sovraestensioni dii-ehe di—e, in particolare con i nomi che al singolare terama
in —e (tre personj molte ristorantan tedescofoni).

Il genere e il numero del nome in italiano devketiérsi sugli elementi linguistici
da esso controllati: articolo, aggettivo, partioipassato e pronome. Per quanto
riguarda gli articoli determinativi, questi nelleripe fasi dell’'apprendimento
vengono sistematicamente omessi anche se sonaepresenti nelle forme non
analizzate 16 stesspalle se). L'uso degli articoli € specialmente difficile pgli
apprendenti in cui L1 I'articolo € assente. Ad egemi persianofoni adulti non li
producono quasi mai nel parlato, mentre nei testedessi sono esplicitamente
richiesti applicano la regola di assonanza fra ésitenza del nome e quella
dell’'articolo (e nevele lavatricg. L’altra strategia osservata tra sinfoni, giapgsn
e tedeschi e la sostituzione degli articoli con orf@mi liberi, ad esempio i
dimostrativi.

Alla comparsa degli articoli, il piu produttivo sbma essere I'articolo femminile
la — spesso inizialmente privo di connotazione delege — che per la sua salienza
fonologica viene talvolta assunto come forma diebdsll'articolo e sovraesteso
anche ai contesti naiarget A volte viene sovraesteso l'articolo maschilema in
quantita minori. Quando l'articolo comincia ad essaccordato con il nome per il
genere e per il numero in modo sistematico, vengomagiormente impiegati gli
articoli la/le eil/i che di solito vengono sovraestesi alle forme panicate’ (conla),
lo (conil) egli (coni). Gli altri errori riguardano le difficolta di sgkere I'articolo
giusto davanti a nomi ine-'assegnazione dell’articolo secondo la regoléase
anche ai nomi specificig fantasmail mano); talvolta la sovraestensione ldisui,
specialmente in francofoni; I'influenza della Lk (soledal ted.die Sonnd.) e le
difficolta nell’'uso dell’articolo in sintagmi congssessivi, nomi geografici, nonché
con il quantificatoreutto.

La comparsa dell'articolo determinativo di solito greceduta da quella
dell’articolo indeterminativo che viene omesso piaramente anche dagli

apprendenti con le L1 senza articolo. Nelle prirasi fl'articolo indeterminativo
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viene di solito prodotto in una forma sovraestgsmeralmentena (in tedescofoni,
In persianofoni giovani) o variante dinacome in persianofoni aduliine/uné poi si
passa alla sovraestensioneudie all’'ultimo all’opposizione train(uno e Una). In
anglofoni si osserva la sequenza diversa: si indala sovraestensione din,
gradualmente aggiungendo la forma femminile comntianto della competenza,
mentre i francofoni cominciano ad usare prestoaglicoli corretti, talvolta con
leggera sovraestensione dell’'articoln La sovraestensione dell’articalmasarebbe
quindi piu caratteristica alle lingue meno avanzateentre la sovraestensione
dell’'articolo un (eventualment&ng alle interlingue piu avanzate. In generale pero
come sottolineano Chini e Ferraris (2003:57), ntards la precoce comparsa
dell’'articolo indeterminativo, non si puo dire Iltesso sulla sua flessione che sembra
essere piu tardiva rispetto all’articolo determivat per cui la sequenza proposta da
Berruto, Moretti e Schmid (1990) per l'italiano dua franca (indeterminativo >
determinativo) deve essere capovolta:

articolo determinativo > articolo indeterminativo
Questa sequenza corrisponde, tra l'altro, anche gdirarchia implicazionale di
definitezza: definito < indefinito specifico (reéziale) < indefinito non specifico
(non referenziale) (Croft 1990:92-93).

Per quanto riguarda l'accordo dell’aggettivo atitibo, si osservano piu
incertezze e difficolta rispetto all’accordo degticoli con i nomi. La piu comune &
la sovraestensione della forma maschile singotaighene in alcune interlingue poco
avanzate é presente anche la sovraestensiondatella femminile singolare. Come
nel caso dei nomi, anche per gli aggettivi primatabilisce I'opposizione di numero
e poi 'opposizione di genere. Ad esempio, i persiani e gli anglofoni passano di
solito dalla sovraestensione del m. sg. allusordepl., a volte anche sovraesteso,
all'ultimo vengono introdotte le forme femminili. "khe in tedescofoni, le
primissime sovraestensioni di forma apparentemdetaminile vengono poi
sostituite dalla sovraestensionse del m. sg. lctomi cominciano presto a flettere
gli aggettivi sia per il numero che per il generg anche nel loro caso sono state
registrate alcune sovraestensioni del m. sg. (ol.mn.

Gli aggettivi possessivi e gli attributivi in pogmne prenominale favoriscono

I'acquiszione della flessione aggettivale di gen@adl’altra parte, la sua sorelld,
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mentre vengono marcati piu raramente gli attribut@stnominali, dimostrativi e
soprattutto quantificatoriténti frutta, tanti tomata“tanti pomodori”, molto scuola
“molte scuole”). Si nota, in aggiunta, che la magegisegnalazione degli aggettivi
prenominali rispetto a quelli postnominali si camfi@ anche all’'Universale 19 di
Greenberg (1966) secondo cui:

Quando la regola generale e che gli aggettivi deditivi seguono, pud esserci
una quantita minore di aggettivi che di solito preedono, ma quando la regola
generale e che gli aggettivi descrittivi precedonoon ci sono eccezioni

che implica la sequenza:

aggettivi prenominali > aggettivi postnominali
Nonostante lintroduzione delle forme femminiknga un po’ piu favorita dal
criterio semantico rispetto all'impatto di questioio sull’assegnazione dell’articolo
al nome (30% contro 19%), il criterio fonologiconane comunque prevalente!-o;
-a/l-a. Si osservano piu difficolta con i nomi con la notazione meno evidente di
genere (e m. f. sg.): soltanto in apprendenti che producdne4i65% di accordi
corretti si trovano accordi non casuali al f. cammf. di questo tipo.

L’accordo con gli aggettivi predicativi e participassati variabili viene acquisito
ancora piu difficilmente. La piu comune, come ancted caso degli aggettivi
attributivi, & la sovraestensione della forma m, sgentre in alcuni tedescofoni si
osserva, nelle primissime fasi, anche la tenderszaveaestendere la terminazione in
—a. La flessione non sovraestesa si osserva primk aggettivi predicativi e dopo
nei participi:

aggettivi predicativi > participi passati flessi

In generale prima tendono a comparire le distmziai numero e
successivamente quelle di genere, i francofonideagerdo a commettere piu errori
di numero che di genere. La flessione piu tardieglichggettivi predicativi rispetto a
quella degli aggettivi attributivi pud essere davudlla maggiore distanza dal
controllatore e, come giustamente osserva Chind32M1) basandosi sulla teoria
della processabilita di Pienemann (1988ra 1.1.3), al fatto che I'elaborazione di
regole che coinvolgono rapporti fra sintagmi e piimplessa che quella all'interno
del sintagma:

aggettivoattributivo > aggettivo predicativo
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Per quanto riguarda i pronomi di terza personalligoeici lui, lei, loro vengono
acquisiti, usati e accordati per il genere e il rumnsenza eccessive sovraestensioni
da tutti i gruppi degli apprendenti osservati. b&ativa facilita dei pronomi tonici di
terza persona e confermata anche dall’'universatii &eenberg (1966):

Se una lingua ha categorie di genere nel nome, hategorie di genere nel
pronome

che implica la sequenza:

genere nel pronome > genere nel nome

| pronomi atonilo/la, al contrario, nelle fasi iniziali sono assend, eccezione di
qualche formula di tipaon lo sg in generale perd sono omessi 0 sostituiti con i
pronomi tonici. Tuttavia quando compaiono, nellsi fpiu avanzate, vengono di
solito accordati in modo corretto.

Riunendo le sequenze sopra riportate si ottiene séguente sequenza
acquisizionale per I'accordo di genere che puodresswltre applicata anche per
'accordo di numero, l'unica differenza che “pernumero essa sembra essere
percorsa relativamente piu in fretta che per ilegeh(p. 65):
pronome tonico di 3a sg. > articolo determinativoX) articolo indeterminativo >
aggettivo attributivo > aggettivo predicativo (>) mrticipio passato

Se il nome rappresenta il nucleo intorno a cuirganizzano gli enunciati delle
varieta prebasiche, il verbo diventa nucleo peraeeta successive (viahfra 1.1.3).

Lo stadio basico consiste in effetti nell’'uso derhi inflessi con i suoi argomenti e i
relativi ruoli semantici. Di solito viene impiegala forma base dei verbi a cui in
italiano si presta spesso la 3a pers. sg. del mpeesedicativo o linfinito. La
flessione sistematica dei verbi ha luogo soltariterfasi post-basiche.

Per la quantita dei tratti e valori che possietl@erbo in italiano costituisce la
categoria piu complessa, la cui acquisizione cosgpla spesso si rileva un’'impresa
impossibile per gli apprendenti (vd. tabella r°9)

CATEGORIA Tratti Valori
VERBO — diatesi {attivo, passivo}
modo {indicativo, condizionale, congiuntivo, imp&ro}

197 Nella trattazione sull'acquisizione del verbo cibssa in particolare sui contributi di Banfi e
Bernini (2003), Bernini (2005, 2008a, 2008b).
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tempo {passato, presente, futuro}

aspetto {#/- perfettivo}

persona {1, 2, 3}

numero {singolare, plurale}

genere {maschile, femminile}
Tabella. n. 9. Adottata da Bernini (2005:131)

Nelle fasi iniziali dellapprendimento gli appremde ricorrono ai mezzi non
grammaticali, ossia discorsivi e lessicali, perresere diversi tratti della categoria
del verbo, man mano sviluppando i mezzi grammatiddernini (2008b:41)
distingue i tratti centrali e periferici a secoriglla possibilita che i tratti hanno di
essere espressi da mezzi non grammaticali. La mersbnumero, il genere e la
diatesi rappresentano i tratti periferici, mentespetto, il tempo e il modo quelli
centrali giacché difficilmente possono essere @aspretramite mezzi non
grammaticafi®®

La diatesi e il tratto piu difficile, che per laawomplessita morfologica e la
possibilita di essere espressa con i mezzi pragoaintattici, € di difficile o “nulla
acquisizione” (Bernini 2005:135). Per quanto riglzar tratti di persona, numero e
genere, questi esprimono i rapporti del verbo dorlti elementi linguistici della
frase che spesso possono essere dedotti dagindiizi: pronomi, nomi ecc. Anche
il modo pud essere espresso non morfologicamende,esempio tramite le
espressioni forse penso che vengono impiegate dagli apprendenti molto
fruttuosamente. Lo stesso si pud dire del tempo ioiBalmente viene spesso
espresso tramite gli avverigri, domaniecc. Infine anche l'aspetto puo, in un certo
modo, essere indicato dai lessemi. Tuttavia I'espome lessicale o pragmatica del
tempo e in particolare dell'aspetto e piu faticesmette a rischio I'efficienza della
comunicazione. A sua volta linefficienza della aamtazione, comportata
dall'insufficienza funzionale di mezzi discorsivi@ssicali, viene ritenuta la “chiave
di volta delllavanzamento del processo di acquisiei (Bernini 2005:135; vd.
ancheinfra 1.1.3). In effetti, secondo la sequenza acquisa®del verbo in italiano
L2, in primisvengono elaborati proprio i tratti per marcaredéegorie dell’aspetto e
del tempo (Bernini 2008b:42):

198 5j nota che nel contributo precedente (Bernini53G0modo era associato ai tratti periferici.
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aspetto > tempo > (persona, numero) > modo > (gemgrdiatesi)

Questa sequenza sembra, tra l'altro, essere coefamche all’'universale 30 di

Greenberg (1966) secondo cui:

Se il verbo presenta categorie di persona-numero, ge presenta categorie di

genere, presenta sempre categorie di tempo-modo

che implica la seguente sequenza:

tempo-modo > persona-numero, genere

Nellambito del Progetto di Pavia sono state indiidte cinque fasi principali del

percorso di acquisizione del verbo (vd. tabell&a0):

Tratti Valori Fasi
1 2 3 4 5
Perfettivo Pres./Inf] Part.pass. | (Aus+)PH (Aus+)PP | (Aus+)PP
Aspetto Imperfettivo | Pres./Inf. Presente | Imperfetto | Imperfetto | Imperfetto
Passato Pres./Inf. Presente | Imperfetto | Imperfetto | Imperfetto
Tempo Presente Pres./Inf. Presente Presente | Presente | Presente
Futuro Pres./Inf. Presente Presente Futuro Futuro
Modo Non-fattuale Pres./Inf. Presente Presente Presente (Futuro) |

Tabella n. 10. Adottata da Bernini (2008b:47).

Il percorso dell’apprendimento della categoriavibo inizia quindi dalla forma
base. In italiano L2 la forma base sovraestesaldspmbra essere la 3a persona
singolare del presente indicativo. Talvolta vengsnuaraestese anche la prima e la
seconda persona singolare del presente indicatiVanfaito. Nella fase basica
questa forma ha pero soltanto il valore lessidal@ersona di solito viene espressa
con i pronomi personali.

A differenza quanto osservato nel progetto dellES#. infra 1.1.3), la fase
basica non costituisce il punto di fossilizzazigrez gli apprendenti di italiano L2:
Banfi e Bernini (2003:102) sottolineano che “beregto tutti gli apprendenti
sviluppano la prima opposizione morfologica preshrassato prossimo, entrando
cosi nel continuum di varieta postbasiche”. La prima categoria marcat
morfologicamente ad emergere in italiano L2 e ld8p perfettivo espresso con il
participio passato: la tendenza, da una parte raxetrispetto alle lingue studiate

Y

nell’ambito del progetto dellESF in cui e statéevata la comparsa dell’aspetto
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preceduta dal tempo; dall'altra conforme all'ipaotdsil’aspetto: “aspect is primary
in the sense not that morfhemes that denote asptw target language are acquired
first, but that target language verbal morphemedependent of their function in the
target language, are first used by the learnerarkraspect” (Robinson 1990:31%)

L'ipotesi dell’aspetto € stata successivamentermfdata da Andersen e Shirai
(1994) focalizzandosi soprattutto sul valore aziendel verbo. Secondo l'ipotesi
dell'aspetto il valore azionale e alla base debidifica aspettuale nelle prime fasi
acquisizionali: la marca dell'aspetto perfettivoasper prima prodotta per i predicati
telici, cioe trasformativi [+puntuali; +telici; +damici] e risultativi [-puntuali;
+telici; +dinamici] e successivamente per quekliliat, ossia continuativi [-puntuali;
-telici; +dinamici] e stativi [-puntuali; - telicidinamici] (vd. Bardovi-Harlig 1998),
si ottiene cosi la seguente scala implicaziondle défusione dell’aspetto alle classi
azionali:

Aspetto perfettivo: trasformativi (>) risultativi > continuativi > stativi*'°

Rosi (2008) ha applicato questa classificazioneoresé dei predicati
all'acquisizione dellitaliano L2, rilevando che imassociazione con [|'aspetto
perfettivo venivano usati di piu i predicati trasfativi, seguiti da quelli risultativi,
continuativi e stativit™. Anche Banfi e Bernini (2003:112) sottolineano £hspetto
perfettivo viene per prima marcato con i verbi patit e telici che implicano il
raggiungimento di uno scopo.

Il secondo tratto che viene segnalato morfologicame® il tempo. Per primo
viene codificato il passato e specificamente ilsp&s imperfettivo, per cui si presta
bene l'imperfetto (Bernini 2008b:45). Per marcdespetto imperfettivo si assiste

allo sviluppo contrario rispetto a quello del p#r®, nel senso che i primi ad essere

199 Robinson (1990:316) aveva proposto la precedertaspetto rispetto al tempo: “aspect is
primary in the sense not that morfhemes that deaspect in the target language are acquired first,
but that target language verbal morphemes, indegreraf their function in the target language, are
first used by the learner to mark aspect”.

10 | a sequenza acquisizionale & stata confermatalalmiastudi (ad es., Andersen 1991), cid
nonostante spesso i primi due gruppi di predicati presentano grandi differenze nell’acquisizione
(vd. Bardovi-Harlig 1998).

1 Molto pitl prudente riguardo alla relazione tracas e aspetto & Rastelli (2008:183-184) che
puntualizza: “occorrera anche sospendere il giodidi causalita: cid equivale a dire che la
ricostruzione omogenetica dei rapporti tra aziorasgetto andrebbe forse rimandata al momento in
cui si disponga di un mole consistente di dati proenti da un numero molto altodi apprendenti
lungo un periodo di tempo sufficientemente lungadasentire osservazioni anche sulla dinamica dei
singoli repertori lessicali e su quella delle readizioni sintattiche di singoli verbi o gruppi dirbi”.
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codificati con il valore imperfettivo sono i predic stativi, prima di tutteesserele
cui formeero, eraa lungo sono uniche ad esprimere il passato irafimd:

Aspetto imperfettivo: stativi > continuativi > risultativi > trasformativi 2

L’imperfetto in italiano L2 di solito compare negéinunciati di sfondo che
descrivono il contesto degli eventi raccontati heglnciati principali, confermando
I'ipotesi del discorsodiscourse Hypothesigd. Bardovi-Harlig 1998) che prevede
'uso del passato perfettivo negli enunciati pnpati e 'uso del passato imperfettivo
negli enunciati di sfondo. Con l'ingresso del tenpalell’aspetto imperfettivo si
pongono le basi affinché “la forma perfettiva drtdpio passato (con ausiliare o
meno) divenga una forma di tempo passato” (BamBemini 2003:98). Si instaura
quindi sia 'opposizione tra passato e non passiatdra aspetto perfettivo e aspetto
imperfettivo.

Dopo l'imperfetto compare il gerundio nella perdrgrogressiva con l'ausiliare
starg seguito dal futuro. La sequenza presente > passkituro € confermata anche
dalla gerarchia implicazionale (Croft 1990:92-98¢ forme del futuro vengono
sovraestese anche a contesti di non-fattualitarichéedono il condizionale giacché
pochi apprendenti giungono allo stadio in cui re@szad esprimere la modalita con i
mezzi grammaticali pertinenti (Bernini 2005:136)ug@do vengono acquisite, le
distinzioni di modo compaiono nell’'ordine: condirade > congiuntivo, emergendo
prima nelle frasi principali e successivamenteatiffendosi in quelle secondarie.

| verbi modali vengono acquisiti prima nelle espresi deontiche (che esprimono
condizionamenti sull'agente) e poi in quelle epigtéhe (che esprimono “il grado di
impegno del parlante riguardo alla veritd del coate proposizionale”) nella
sequenza (vd. Chini 2005:99):

volere > potere > dovere

Per quanto riguarda I'imperativo, per prima vengaequisite le forme della 2a
persona sg. di verbi con l'infinito inere/-ire, corrispondenti alle forme della 2a
persona sg. dell’indicativo, e vengono quindi estasche ai verbi inare (vd. Chini

2005:99). La loro comparsa &, come ci si potrelsipettare, abbastanza precdte

12| dati di Rosi (2008) confermano anche questaasicaplicazionale.
13 S0no presenti perfino nella prima fase, per dérerdini (finisci, pulisci) (Favaro 2002:95).
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La sequenza comunamente accettata e confermatdatlaper I'elaborazione
morfologica di aspetto, tempo e modo €& quindi lgusate (Banfi e Bernini
2003:90):
presente (e infinito) > (ausiliare) participio pasato > imperfetto > futuro >
condizionale > congiuntivo

Basandosi sui dati di Banfi e Bernini (2003), nanculle successive conferme
(Bernini 2005, 2008b; Chini 2005) si potrebbe imge anche il gerundio nella
perifrasi progressiva:
presente (e infinito) > (ausiliare) participio pasato > imperfetto > (gerundio
nella perifrasi progressiva)> futuro > condizionale > congiuntivo

A partire dalla fase basica e successivamente feslepostbasiche lo sviluppo
acquisizionale e quindi guidato dalla graduale @&gjone dell’elemento verbale,
intorno al quale si organizza I'enunciato sia dahtp di vista semantico che dal
punto di vista sintattico. L’'organizzazione delketiato secondo i principi sintattici
non e pero cosi immediata come potrebbe sembrédeeptana vista. Al contrario,
anche lo sviluppo sintattico costituisce un proodssgo e assai impegnativo per
I'apprendent&

La frase semplice viene acquisita, senz’altranardi quella subordinata. Dal
punto di vista fomale la prima caratteristica cheosserva negli enunciati, in
particolare nelle varieta prebasiche e quelle basie una sistematica omissione di
alcuni elementi linguistici (articoli, preposizigniclitici, ausiliari e copula).
Inizialmente le preposizioni sono presenti soltaotone elementi inanalizzati in
alcune unita lessicali, ad esempigasain giro. Secondo la sequenza acquisizionale
di Bernini (1987:146) per prime vengono acquiséepteposizioni che indicano il
tempo e lo spazio:

fa, fino a, vicino a > con, per, di > in, a > da,s tra/fra '™

Nelle prime fasi le preposizioni che reggono infnsono presenti in quantita
notevolmente minore rispetto a quelle che reggantagmi nominali (vd. Calleri

2008a, 2008b). Per quanto riguarda queste ultim&KP, di solito connotate di una

114 Nella trattazione della sintassi ci si basa intipalare sul contributo di Andorno, Bernini,
Giacalone Ramat e Valentini (2003), mentre per tuaiguarda gli aspetti della testualita, ci si
riferisce soprattutto al contributo di Chini, FeisaValentini e Businaro (2003).

15 Cfr. Calleri (2008a, 2008b): a > di > con > in& ¥ su > per.
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vasta polisemia, gli apprendenti tendono ad asso@a ogni preposizione una
funzione, aggiungendo le altre successivamentddudbella n. 11).

di oggetto a, in luogo (stato, moto)
dipendenza generica
per beneficiario di, da provenienza, sorgente
con comitativo
mezzo

Tabella n. 11. Ripresa da Andorno et(@008:134)

Per I'ordine dell'acquisizione dei pronomi clitigiatoni & stata invece proposta la
seguente scala implicazionale da Berretta (198@) aqun viene ripresa da Chini
(2005:95):

ci (+essere) forse inanalizzazto >mi dativo > mi riflessivo > si
impers./passivante >si riflessivo > ti > lo flesso (0>la>li>le) > nessi di clitici
comeme lo/te lo(non sempre analizzati) >ci locativale > dativi di 3a >ci/vi di 1a
pl. e 2a pl. >nein nessi >ne partitivo > ne accusativo genitivale >ne locativo

L’acquisizione di pronomi atoni come quella di eoto, copula e ausiliare spesso
inizia con l'uso delle strutture inanalizzate clesgono produrre forme agglutinate
con il costituente testa (ad es., nella freagisci cosa dimi, noBppureariva questo
signore lo perso busta simili vd. Andorncet al. 2003:124-125). In ogni caso, nelle
prime fasi dell'apprendimento questi morfemi liberisemiliberi di solito vengono
omessi 0 se vengono usati non svolgono comundu@ieni a loro pertinenti.

Nelle varieta iniziali, gli apprendenti non dispong quindi né di mezzi
morfologici né di quelli sintattici per connettergpochi elementi lessicali del loro
repertorio, percio sono costretti a ricorrere azmegragmatici e in particolare al
principio focus last che corrisponde alla struttura della frag®gpic-comment
riscontrato anche negli apprendenti delle altreguan studiate nell’ambito del
progetto ESF (vdinfra 1.1.3). lltopic costituisce il tema del discorso e si riferisce
spesso all'informazione gia nota dalla precedenteahda/frase dell’interlocutore, il
commentesprime l'informazione nuova. tbpic puo essere preceduto datting
spaziale o temporaladesspsempre.). Nella strutturasetting-topic-comment/focus
a seconda della situazione, ogni elemento puo essemesso, importante che sia
recuperabile dal contesto. Piu enunciati vengonltegati con i connettivi, ad
esempio,e, poi, ancheche hanno il valore copulativo e si presentangddito in
posizione iniziale dell’enunciato. Talvolta gli ami o altri elementi linguistici
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compaiono prima detommentsottolineando in questo modofdcusche si colloca
di solito alla fine dell’enunciato:

MARCHE FOCALI
SETTING TOPIC MARCHE TEMPORALI/ASPETTUALI COMMENT
MARCHE DI POLARITA

Andornoet al.(2003:131)

L’altro principio — controller first —entra in gioco quando compare il verbo, e
quindi nella fase basica. Secondo il principicdntroller first“I'elemento che ha il
maggiore controllo sull’azione viene espresso peng fra gli argomenti del verbo”
(p. 132). L’attante con il maggior controllo e dilito il soggetto nei confronti di
verbo e il verbo nei confronti delloggetto, peri dusoggetto di solito precede il
verbo, mentre il verbo precede I'oggetto. Dal motoarne I'ordine dei costituenti in
italiano € SVO, adottando questo principio gli apatenti dispongono i principali
elementi della frase nell'ordine richiesta dallagliatarget mentre gli apprendenti
delle lingue con l'ordine diverso da SVO, devonocassivamente riorganizzare la
disposizione degli elementi per adattarsi alle lkegtandarti®.

Infine il principio delImovimento referenzialaiuta gli apprendenti ad organizzare
i loro enunciati a livello testuale. Il principiebdmovimento referenzialeeontempla
le possibilita di introdurre, mantenere costant@ambiare il riferimento” nei diversi
domini referenziali (tempo, spazio, persona/entiizipni, modalita) (Chiniet al.
2003:181). Per quanto riguarda l'introduzione deow referenti gli apprendenti,
conformamente alla lingutarget usano di solito il sintagma nominale indefinito
(spesso con il mancato accordo di articolo indeitgitivo), a volte i nomi propri e
gualche volta sovraestendono l'uso del sintagmaitiefsu quello indefinito. Per
mantenere i riferenti ricorrono a tre principaliaségie: i mezzi anaforici lessicali
(SN pieni), i mezzi pronominali (pronomi relativipnici, clitici) e i mezzi
coreferianziali vuoti (accordo soggetto-verbo; anaf zero). Si osserva una
significativa preferenza per i sintagmi nominaliemi anche nei casi in cui
basterebbero forme anaforiche, in quanto i rifersono accessibili dalle frasi

precedenti. Anche per la funzione di discontinugferenziale gli apprendenti si

118 per gli ordini sintattici marcati & stata propostaeguente sequenza acquisizionasserci+ S >
esserci+ S + che (>) VS con verbi inaccusativi e VS con soggettdagoo o rematico > V
inaccusativo + S €he > frase scissa > dislocazione a sinistra > digiocee a destra > VS con
soggetto deenfatico > frase pseudoscissa (€hiali. 2003:211).
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servono di piu dei sintagmi pieni, piu raramente rdiezzi pronominali e
minimamente di clitici o di accordi soggetto-verbo.

L’impiego dei principifocus last controller first e referential movimentstudiati
nell’ambito del progetto ESF (vihfra 1.1.3), trovano riscontro anche nello sviluppo
dell'italiano L2. Con questi principi e in partiesk quello topic-commente
strettamente legato anche lo sviluppo della negaze degli avverbi focalizzanti e
fasali. La scala implicazionale dello sviluppo astionale proposta per la
negazione e la seguente (p. 135):

no > non > niente > nessuno, mai > neanche >cai
La prima particella ad emergerane che presto viene affiancata dalla particels
e dall'indefinito niente che funge inizialmente da sinonimo @on L'uso
dell'indefinito nienteviene sovraesteso agli altri indefiniti negativilaecostruzioni
di negazione multiplaon + V + indefinitq presto pero vengono introdotti anche gli
altri indefiniti: nessunpmai. Gli ultimi a comparire sonmeanchee mica che si
inseriscono nelle strutture piu complesse. Lo gytudelle strategie di negazione ha
inizio nelle primissime fasi dell’apprendimento & @otrae fino alle varieta
postbasiche (Bernini 2002:413):

fase prebasicano > no; no/non + X X + no >

fase basica e postbasicano; non/no + V; non/no + X X + no >

fase postbasicano; non + V; non + X X + no; non + V + mica

Inizialmente la particellao viene impiegata in tutti gli ambienti linguisti¢tresto
emerge la particellaon che sembra conquistarsi nuovi ambienti linguistisicapito
della particellano nella sequenza sottoindicata (Andogtal. 2003:137):

non + COPULA / non + c’€> non + V> non + SX (sintagma di un altro tipo)

La copula e il predicato di esistenza favorisconondj la diffusione della
negazionenon che successivamente si conquista anche gli atintesti: nella
posizione preverbale e prima dei sintagmi di alipi. La particella no,
conformemente alla lingutarget permane soltanto nei casi in cui la negazione
faccia enunciato a sé o segua un altro elementegapallone ng. L'introduzione
degli indefiniti negativi viene schemmatizzata aedeguente scala implicazionale (p.
141):

V+ indefinito > no(n) + V + indefinito > indefinito + V
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Nella prima fase gli indefiniti negativi, in patilare niente fungono dalla
negazione generale. Quando nella fase successivstabilisce la negazione
preverbale I'indefinito viene introdotto nella negane multipla. Infine compaiono le
costruzioni piu complesse con I'indefinito che @ee il verbo.

L’acquisizione della principale strategia di negaa in italiano L2 e facilitata dal
fatto che la negazione é preverbater(+V). Il fatto che la negazione preverbale e
universalmente piu diffusa nelle lingue implicaskguenza: negazione preverbale >
negazione postverbale (vohfra 1.1.2). Gli apprendenti che apprendono le lingue
con la negazione postverbale, nelle prime fasi’abejlisizione, impiegano la
negazione preverbale e soltanto successivamergargaslla negazione postverbale
richiesta dalla lingusarget Negli apprendenti dell'italiano L2 la negazicaeget si
stabilisce quindi piu facilmente e piu rapidamemigpetto alle lingue con la
negazione postverbale. Non si puo pero dire lossteguardo agli avverbi che in
italiano richiedono la posizione postverbale e duimallentano il processo di
acquisizione dell’'uso degli avverbi corrispondeaita LT.

Gli avverbi focalizzantanchee solo compaiono prestissimo e vengono impiegati
dagli apprendenti molto frutuosamente. Gli avvddsiali ancorg gia, sempre mai
compaiono un po’ piu tardi. Nelle prime fasi glivavbi si trovano all’inizio della
frase come connettivi, addittiviagchg, restrittivi (solo o come componenti di
setting (sempre mai..). Possono inoltre trovarsi in posizione primal d
comment/focuper accentuarlo. Secondo questa strategia glirbvspesso finiscono
nella posizione prima del verbo, giacché questhdticostituisce di solito il primo
componente datomment: AVV +[Vlex] La posizione preverbale dell'avverbio non
e pero conforme alla lingutarget che lo richiede dopo il primo componente del
verbo flesso{Vfin] + AVV. Quando nel sistema delle interlingue degli apgpeati
entrano gli elementi verbali non lessicali ossiebvéessicali vuoti (copula, predicato
di esistenzac’é, verboavere e ausiliari), I'avverbio tende a scavalcare I'edano
vuoto per trovarsi davanti alocus dell’enunciato in questo modo favorendo
I'affermazione dell’avverbio nella posizione coteet[Vnlex] + AVV + [Vlex] =
[Vfin] + AVV + [Vnfin] (Ho visto anche quel ragazro L’affermazione
dell'avverbio dopo i verbi lessicali pieni € invepau difficile (Vedo anche quel

ragazz9. In ogni caso una volta che l'avverbio si affermi@po il verbo pieno
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I'enunciato non e piu guidato dai principi pragroaé semanticiAVV +[Vfin]), ma
dai principi sintattici conformi alla linguaarget [Vfin] + AVV. Nel caso
dell'acquisizione della negazione e in particoldiequella della posizione degli
avverbi, la copula e gli altri elementi vuoti seauo giocare il ruolo fondamentale
per lo sviluppo acquisizionale successivo, favoeceidpassaggio dall'impiego dei
principi pragmatici-semantici a quello dei princmporfosintattici.

Per quanto riguarda piu specificamente la connessitegli enunciati, in varieta
prebasiche e basiche questi — come si € accenrsinc-completamente assenti, gli
enunciati vengono semplicemente giustaposti. Ses@eente vengono collegati
dalle congiunzioni copulativee), avversative i@ e ecc. Quando compare la
subordinazione, per prime emergono le avverbialjuge da completive e relative.
La sequenza acquisizionale delle avverbiali inidiale causali con l'impiego
predominante diperchée si conclude con quelle concessive che sono pgresen
soltanto nei dati riguardanti gli apprendenti a\anz

Avverbiali: causali (perchd > temporali (Qquandg > finali (per + infinito) >
ipotetiche (s€ > concessivegnche s¢

L'affioratura di diversi connettori &€ evidenziatalla tabella n. 12:

(-), e, ma, poi, perché,
quando, se (ipotetico), pero, (per + infinito), cem
Che (relativo)
Allora, cosi, che (completivo)
Anche se, quindi
Dove (relativo), che (causale), poiché
Che cosa (che/cosa — relativo e interrogativo), (cblativo)
Dove (interrogativo), chi (interrogativo), prima el{/di), dopo (che)
Appena, ogni volta che (e simili)
Quello che, comungue, invece, solo che
Dato/visto che
Altri pit sporadici: se (interrogativo), siccomegngio, senza, cui ecc.

Tabella n. 12. Ripresa da Chini et al. (2003:203)

Per quanto riguarda le subordinate completive, @omp prima le completive
implicite rette da predicati modali, fasali e dilizene + infinito (potere dovere
bisogna, € possibilecominciare a, finire di, voledee successivamente quelle
esplicite rette da predicati di conoscenza, atleggnto e enunciazione ehe

(sapere pensarecredere dire, parlare, domandarechiedere i piu diffusi sonodire
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e pensarg. Anche le relative compaiono dopo le avverbidii,solito nelle fasi
postbasiche, nell’ordine conforme alla gerarchiaatiessibilita di Keenan e Comrie
(vd.infra 1.1.2). Nelle relative in italiano L2 si osservaaurbtevole sovraestensione
di chesucui. A livello testuale le relative esprimono generahte gli enunciati di
sfondo.

| percorsi di sviluppo e le sequenze acquisiziombdscritte sono senz’altro
schemmatiche. Cid nonostante rifettono in manibiara le tendenze acquisizionali
presenti in diversi apprendenti con diverse L1 phecorrono diverse tappe a partire
da quella pragmatica, tramite la fase lessicatpyeadla [protojmorfologica e infine a
quella morfosintattica (Chini e Ferraris 2003:66-8# lingue native incidono sullo
sviluppo delle varieta di apprendimento, rallentaindhel caso delle L1 piu distanti e
velocizzandolo nel caso delle L1 piu prossime. drgorso di apprendimento di
diversi apprendenti e tuttavia conforme ai prinaipiversali ed implicazionali di
natura tipologica, a quelli della marcatezza, ahgypio one-to-onedi Andersen
(1984), nonché allo sviluppo morfosintattico préwidalla teoria della processabilita
su cui ci si fermera nel resto del presente pafagra

L’applicazione della teoria della processabilita gdguito — TP; vdinfra 1.1.3)
all'italiano L2 ha inizio nel contributo di Di Biase Kawaguchi (2002), in cui
vengono Vverificate le principali ipotesi della Ti® base alla versione proposta da
Pienenmann (1998). Successivamente Di Biase erB€2005; Di Biase e Bettoni
2007; Bettoni e Di Biase 2008; vd. anche BettoniBiase e Ferraris 2008) hanno
proposto gli stadi di sviluppo morfologico (vd.tbella n. 13) e quelli di sviluppo
sintattico (vd. la tabella n. 14) in base alle gstdel topic e dellunmarked
alignment introdotte nella versione estesa della TP (Piememn Di Biase,
Kawaguchi 2005).

stadio | procedura unificazione tratti morfosintassi esempi
5 subordinante| interclausale clausola  principale | daccordo,
clausola subordinata confommasino,
congiuntivo purché le mang
dopo
4 frasale intersintagmatica  accordo Sogg-Adg mele song
predicativo buone
accordo Sogg-V i orsi mangiano
le mele
3 sintagmatica| intrasintagmatica accordo entro SV sono buoni
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accordo entro SN tutti buoni
2 categoriale nessuna marca persona sul V | mangia-mangi
marca passato sul V mangia-mangiato
marca plurale sul N bambino-bambini
1 lemmatica nessuna singole parole e formuleo mi  chiamo
Thomas;
bambino, mela

Tabella n. 13. Ripresa da Di Biase e Bettoni (2QQ22)

Al primo stadio I'apprendente usa singole paroleorenule non analizzate. Al
secondo stadio comincia a distinguere alcune catedessicali, in particolare il
nome dal verbo, e alcuni tratti grammaticali (ilnmero per il nome; il tempo e la
persona per il verbo), ma li usa in maniera valgabAl terzo stadio emerge
I'accordo entro il sintagma nominale (I'accordoatticoli, quantificatori, aggettivi
per il nome e per il genere con il nome) e quelerbale. Al quarto stadio
I'apprendente inizia ad accordare I'aggettivo pcatvo del sintagma verbale. Infine
al quinto stadio deve eseguire lo scambio di inBioni tra le proposizioni

principali e quelle subordinate, in particolare lpiehe richiedono il congiuntivo.

procedura mapping sintassi esempi

Top+OggClit+VS le mele le mangia la giraffa
ovs? cosa mangia la giraffa?

4 | frasale : _

non-lineare | VS viene la zia

X + SVO? (FogSogQ) cosa la giraffa mangia?

3 | sintagmatica SVO? (FogSogg) chi mangia le mele?
Aw+SVO oggi la giraffa mangia mele
(Top#Sogg)
SvO? orsi mangia mele?

(SoggtTop default)
2 | categoriale | lineare

SVO orsi mangia mele
(Sogg=Top default)
pro drop (lei) venire domain
1 | lemmatica nessuno singole parole e formulebambino, mela; mi chiamp
Bob

Tabella n. 14. Ripresa da Di Biase e Bettoni (2Q23)

Dopo il primo stadio sostanzialmente basato swyboizzazione nominale della
frase, al secondo stadio, quando emergono i vatlspggetto viene assegnata la
posizione prominente all’inizio della frase prodode I'ordine canonico SVO
corrispondente in italiano all’ordingéarget In questa fase I'apprendente non

distingue soggetto ®opic, marcando in prima posizione come soggettmpic di
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default Al terzo stadio volendo introdurre un nuovo elaimeall'inizio della frase
I'apprendente deve distinguere il soggettotdpic, ma dal momento che I'elemento
aggiunto, al terzo stadio, non €& argomentale, code esempio avverbio,
I'elaborazione non richiede tanti aggiustamentiladdrase ed e relativamente
semplice. Infine, al quarto stadio I'apprendentiea grado di spostare il soggetto a
seconda delle necessita della lingaiget, riesce inoltre a topicalizzare gli elementi
argomentali come, ad esempio, l'oggetto, spostaquaest’ultimo all’'inizio della
frase.

Per quanto riguarda lo sviluppo della morfologiguello della sintassi, si ritiene
che questi ultimi almeno fino al quarto stadio m@bbano necessariamente avvenire
contemporaneamente, anche se i dati dimostranéec$teutture sintattiche e quelle
morfologiche emergono parallalmente a ogni stadib Bettoni, Di Biase e Ferraris
2008). Non € invece possibile raggiungere il quatadio sintattico senza essere
giunti al quarto stadio dello sviluppo morfologig@mcché I'oggetto nella posizione
iniziale puo essere inteso come tale soltanto gerbdo viene cliticizzato, in piu nel
caso del tempo composto devono essere adeguataftessiesia il clittico che |l
participio passato affinché la frase corrispondr@gole della lingutarget

In conclusione le ricerche svolte sull’acquisizioggontanea dell’italiano L2
nellambito del Proggetto di Pavia quelle condo#tgplicando la teoria della

processabilita dimostrano come gli a per corri postamento dell’'oggetto richiede

2.2 Arrivare allo stesso “bersaglio” partendo dalldingue diverse

| risultati presentati nel paragrafo precedente oditmano che nonostante gli
apprendenti seguano gli stessi stadi di apprendoneh percorso di sviluppo é
influenzato anche dalle loro lingue native. Gli epplenti provvenienti dalle lingue
piu lontane hanno piu difficolta per apprendere¢aliano L2, specialmente per
quanto riguarda le categorie assenti nelle lorodome ad esempio il genere per i
persianofoni studiati da Chini (1995), mentre gipeendenti che parlano le lingue
piu vicine, ad esempio il francese, progredisconeoltan piu velocemente
nell'apprendimento, ma sono anche piu soggettraaisfer negativo. Nel presente

paragrafo saranno riguardate alcune delle piu atidenfluenze sulla L2
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condizionate dalle L1, soffermandosi in particolavetre lingue: una molto lontana
(il cinese), una molto vicina (lo spagnolo) e uine eon si puo definire né molto
lontana né molto vicina (il russo).

Il cinese, al contrario dell’italiano, € una lingusolante che non marca le
categorie morfologiche né sul nome né sul verbamdda in forma invariabile. |
risultati della ricerca di Giacalone Ramat (2008b)un apprendente cinese di 17
anni, chiamato CH, dimostrano che la morfologia mate, in particolare quella del
genere viene appresa assai lentamente. L’acquigiziel genere € stata piu precoce
e I'accordo era piu regolare con i nomi animati tla@no il genere naturale come
proprieta semantica. Fin dalla terza registraziGhe distingue i pronomiui e lei,
nonché assegna correttamente la terminazione ai aiaipo un filio e un filia, sua
filia e suo filio, un signorecon un signoramentre qualora il genere non sia fondato
sul sesso del referente ci sono piu variazibiichierq bottiglio/bottiglia, la cane
Inoltre I'articolo di solito viene preposto soltanai nomi animati mentre quelli
inanimati vengono spesso usati senza articpl: lavare denti lui guardare
giornale Ad un anno e mezzo dalla prima registrazione Gthge alla fase
dell’accordo dell’aggettivo predicativo con il nomma l'accordo del participio
passato, che costituisce I'ultima fase della segaendividuata da Chini (vdsupra
2.1), fino ad allora non € stato ancora espresso.

La categoria del verbo in cinese € invariabile,alovi temporali, modali e
aspettuali del verbo possono essere modificatocafido all’esterno del verbo altri
morfemi liberi. Banfi e Giacalone Ramat (2003) hamstudiato I'acquisizione della
categoria del verbo dello stesso apprendente GEpntrando la corrispondenza tra
la sua sequenza di apprendimento € quella inditadoall’ambito del Progetto di
Pavia (vdsuprg: presente > (aux)+participio passato > imperfettaturo.

Per quanto riguarda l'influenza della L1, come pafizzano gli autori, nel caso
di una lingua cosi lontana dall'italiano gli appdenti devono “ricategorizzare” i
concetti del tempo, dello spazio ecc., ossia inmpaaa esprimerli diversamente da
come vengono espressi nella loro lingua. Dal momeche il processo di
ricategorizzazione non & immediato gli apprend&atferiscono spesso le strutture
dalla L1 all'italiano L2.
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Uno degli esempi che rispecchia la struttura cingsesentato da Banfi e
Giacalone Ramat (p. 44) e il seguerl:agosto c’era un eh un zio e uno zio eh vi/
in Cina eh viene Toring‘in agosto un mio zio dalla Cina €& venuto a Tof)ndn
questo caso il tempo viene espresso dal lessgostosenza indizi sul verbo. Un
altro esempio riguarda l'assegnazione dell’aspetdiettivo (p. 48):anghe poi
mangiare+++ mangiare pane e prosc/prosciuto eh mat@poi eh va cucina+ lavo
eh lava tutto...poi lavare denti eh fatto poi viedto dormi“poi mangia pane e
prosciutto, finito di mangiare va in cucina e lau#to poi va a lavare i denti dopo
averlo fatto va a dormire”. Gli autori specificadle in contesto corrispondente per
segnalare I'aspetto perfettivo i cinesi nella lbngua userebbero la particeleche
in questo caso viene sostituita dalle forme diigigib passatt’’. Anche la sintassi &
influenzata dalla lingua materna, in cui viene spassataerial verb constructiona
sua volta impiegata dagli apprendenti cinesi anaee casi in cui l'italiano
richiederebbe una subordinata completiva (p. bl a detto dopo due giorni parte
Pecchino*ha detto che due giorni dopo sarebbe partitdReschino”.

E importante notare che CH sembra abbia acquisitoapa persona che il tempo
giacché anche nelle ultime registrazioni non maesplicitamente il passato
imperfettivo, ma segnala correttamente la persqguando io piccolo io sempre vado
a scuola (*quando ero piccolo andavo sempre a scuola”) (B). uesto
rappresenterebbe una tendenza contraria a quelEajmente osservata, giacché é
piu difficile esprimere il tempo senza marche mludache, per cui di solito la
segnalazione del tempo precede quella della pesdnsupra2.1).

Valentini (2003) ha confrontato lo sviluppo dellabsrdinazione avverbiale
sempre dello stesso apprendente CH con quello diltwm apprendente sinofono
Peter, rilevando un percorso molto piu lento di @spetto a quello di Peter.
Secondo Valentini la lentezza di CH nell’apprenditoeée dovuta alla distanza
tipologica tra le due lingue, mentre lo sviluppuotattico di Peter € piu veloce perché,
nonostante la sua L1 sia il cinese, conosce ddiaanzato anche l'inglese per cui €
avvantaggiato nel percorso dell’'apprendimento. iBo#ire osservato che nonostante

la conoscenza dell'inglese abbia avuto un’influepositiva sullo sviluppo della

74| cinese & considerato, notoriamente, un sisténgistico a prevalenza aspettuale, nel senso che
la categoria dell’aspetto risulta preminente rigpet quella del tempo.” (Banfi e Giacalone Ramat
2003:36).
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sintassi di Peter, non é stato rilevato nessuntimgégnificativo sullo sviluppo della
morfologia (“poca morfologia, molta sintassi”). Albassa morfologia della lingua
cinese viene ricondotto anche l'uso delle strutowoa valore finale del tipper +
forma base. Inoltre nello sviluppo sintattico di @Hstata riscontrata una fase con
I'uso di un “subordinatore semanticamente aspezifitomeche non € stato attestato
negli altri apprendenti (p. 76). Secondo Valen@npresenza di questo subordinatore
non comune € dovuta alla lentezza dell’apprendimpat cui € possibile osservare il
processo dell’apprendimento “attraverso una lenteingrandimento” e quindi
rilevare le fasi che forse gli altri apprendentbabdonano cosi rapidamente che non
vengono registrate.

L’acquisizione della frase relativa sembra paracaiente difficile per gli
apprendenti sinofoni, giacché nonostante I'ordiaeadstituenti della frase in cinese
sia come in italiano SVO, la relativizzazione e numinale invece di essere
postnominale come avviene in tutte le altre lin@YO (vd. Banfi 2003). Inoltre i
nomi propri e i pronomi non possono fungere da @udi attacco della
relativizzazione per cui in questi casi il cinesghiede la coordinazione e non la
relativizzazione. Siccome nelle conversazioni tegie le frasi relative erano quasi
del tutto assenti, Banfi ha preparato un test basalla traduzione dal cinese delle
frasi che rese in italiano richiedevano la subatéirrelativa introdotta dal pronome
relativo. Anche in questo caso pero gli apprendeati hanno prodotto tante frasi
relative prima di tutto perché la traduzione ersaabera (54 su 63 frasi risultavano
errate o non corrispondenti al contenuto proposai®). La marca di relatvizzazione
e stata omessa 32 su 63 casi e l'unica marcaativiezazione usata era il pronome
che in funzione del Sogg., tra l'altro in alcuni casivrasteso sgui. La scarsa
produzione delle relative da parte dei sinofone @ifficolta incontrate quando sono
prodotte vengono ricondotte da Banfi al “divariodiiogico” tra le frasi relative delle
due lingue e alla preferenza dei sinofoni perésifcoordinate, e quindi all'influenza
della L1 in cui la coordinazione o la giustappasie € del resto spesso
obbligatoriamente richiesta nei casi in cui l'itadD richiede la relativizzazione.

La situazione opposta si presenta nel caso deglieagenti spaganoli la cui
lingua condivide tantissimi tratti con l'italianper questo motivo loro non devono

“ricategorizzare” i concetti, ma imparare la loresa formale. D’altra parte
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nonostante lo sviluppo degli apprendenti spagnialigu veloce, in quanto loro

molto presto iniziano a usare gli articoli, marcéugenere, nonché accordare il verbo

by

con il nome, la presenza delle forme trasferiteladdll € altrettanto alta, in

particolare di quelle con una scarsa salienza fisr@eSchmid (1994), nella ricerca

sull’apprendimento dellitaliano da parte degli gpali immigrati nella Svizzera

tedesca, ha osservato i seguenti fenomeni a livakofosintattico che possono

essere ricondotti all'influenza della L1 (pp. 1703

la variazione libera del pronome personaléyo;

'evitamento dell’elisione nel caso degli aggettigimezza orp delle
preposizioni n quarto de org degli articoli determinativi e dei pronomi
personali’ / la/lo, nonché degli articoli indeterminativirfa org

I'uso sovraesteso del clitico obliquo di terza peesle anche per il maschile;
I'uso del nessase loal posto dglielo;

I'applicazione di regole morfologiche ai lessemalidni per la costruzione del
plurale: bastanza parolgdos primos seis mesoson piu pulitos Da notare
che primos e mesosnon sono dei semplici prestiti dallo spagnolo €bae
primerose mesey

la percezione dellasplurale come marcatamente spagnola che risulta nel
segnalazione nulla del plurakono tuto giovanesrano [...] macchina

I'uso di el al posto dil; 'impiego dell'articolo neutro & lo piu bello per lui
no, lo altro era + parlarg; l'uso dell’art. pl.los/las oppure la cancellazione
della —sfinale;

'omissione degli articoli con i possessivn (suo giarding e con l'aggettivo
altro (del mismo paise pero dee altra ciytéuso dell’articolo determinativo
con nomi di paesi nei complementi di luogo;

l'influenza di alcune forme verbali spagnole suBiastruzione di quelle
italiane: i participi passatvénditi prenditi), gli infiniti (conoséresabérg, le
forme apocopate della 3a pl. del presente indioafwrivan, parlan), I'uso
della prima persona dell’ausiliares, la generalizzazione dell’'ausiliasere
anche per i verbi intransitivi senza marche di etaosul participio; I'uso
delle forme dei verbi irregolari spagnoli, ad @sy, vamos

I'uso della negazioneo all'interno della frase;
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- la “ridondanza pronominale” con pronomi tonici otigelei I'ha invitato a
lui);

- l'uso di preposizioni proprie e improprie spagnofgpure di preposizioni rese
in italiano mantenendo la struttura della linguatenaa, la separazione delle
preposizioni articolatep@role eh molto differente in le lingudopo de sei
anni;, dietro de lo specchjo

- l'estensione del significato delle preposizioni gme; la sostituzione della
preposizionalacon quella dde

Gli spagnoli vengono quindi avvantaggiati nello lgppo morfosintattico dalla
prossimita della lingua nativa all'italiano L2 chk permette di raggiungere i livelli
abbastanza avanzati.tthnsferpositivo si vede in particolare a livello della tsissi,
giacché la costruzione della frase in linea di nmaasjuasi da subito corrisponde a
guella della linguatarget tranne qualche eccezione che riguarda le costruzi
sintattiche come nel caso della “ridondanza promaiei’. Il discorso piu complesso
riguarda invece la morfologia che nonostante vezlghorata precocemente risente
molto dell'influsso della lingua nativa e rischiafdssilizzarsi senza raggiungere il
livello target

Per quanto riguarda il lessico, si assume cheisiagggetto atransferdalla L1

rispetto alla morfologia. | risultati di Schmid @4:245) dimostrano invece che,
nonostante la L1 abbia un ruolo importante nellduppo del lessico, “per gli
ispanofoni il lessico costituisce forse il settareno problematico”. llcorpus
raccolto contiene comunque tanti prestiti integrédpecialmente delle parole
funzionali), ibridismi composti da lessemi spagraln I'aggiunta di morfemi italiani
o al contrario da lessemi italiani con l'aggiunta rdorfemi spagnoli, nonché
occorrenze deransfersemantico nel caso dei lessemi formalmente simitre, al
contrario della morfologia, nel lessico I'interefara risale, oltre che alla L1, anche
alle altre lingue conosciute (il tedesco, il fraseeil cataland}®. Cid conferma
I'ipotesi che iltransfer morfologico diretto si verifichi principalmente lieelingue
che vengono percepite come molto vicine, mentkesgico € piu soggetto ahnfer
anche dalle lingue un po’ piu lontane (vdfra 1.2.2). Ad esempio, i francofoni
adattano all'italiano sia i lessemauronadal fr. couronnef. per “corona”, vd. Chini

18 | 'influenza della morfologia derivazionale spagnalulla formazione delle parole dei nomi di
agente in italiano € ben attetata nello studioalDiLica e Duso (2008).
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e Ferraris 2003:45) sia le marche morfologiche straaioni sintattichenjolto delle
armadio dal fr. beaucoup d’armoiresp. 52) dal francese, mentre i tedescofoni si
limitano in gran parte alla resa all'italiano deflarole tedeschel (mele “la farina”
dal ted.Mehlm., p. 45).

Maggiori difficolta rispetto agli spagnoli ma minaispetto a quelle dei cinesi
sembrano incontrare gli apprendenti provvenieritedangue di origine indoeuropea
che non rientrano pero nel repertorio delle lingumanze, ad esempio il russo che
appartiene alle lingue slave orientali. Ci si lisee ad una ricerca di Gobbis (2011)
condotta sugli studenti usbechi a Tashkent. L'ugkeedlifferenza del russo, che é
una lingua flessiva, fa parte delle lingue agghim in particolare del gruppo di
lingue turche dell’est (0 Karlik). Nonostante ladua ufficiale in Uzbekistan sia dal
1989 l'usbeco, per la multietnicita presente naiittgio di Tashkent il russo funge
da lingua franca delleoiné multietnica. Di solito gli usbechi sanno il russaentre i
russi non sanno l'usbeco, inoltre entrambi i gruemici studiano come la prima
lingua straniera I'inglese.

La conoscenza del russo e dellinglese fa si clwnec osserva Gobbis,
I'apprendimento dell’italiano per gli usbechi noentbra essere piu difficile che per
gli apprendenti russi, anche se puo essere natédtaziale interferenza dell’'usbeco,
soprattutto per quanto riguarda l'ordine dei castiti. Siccome la struttura della
frase in usbeco € SOV all'inizio dell’apprendimeiiteerbo viene spesso posto dopo
i complementi anche in italiano. Le altre difficola livello della sintassi riguardano
la subordinazione, che in usbeco avviene all'iriedella frase principale. Cio
nonostante gli usbechi si adattano presto alleastd della lingudarget Sul piano
fonologico e ortografico sono invece avvantagggitiapprendenti usbechi la cui
lingua dispone dell’alfabeto latino.

Alcune caratteristiche linguistiche sono condisgedal russo che dall’'usbeco, ad
esempio, in entrambe le lingue sono assenti gicadirte quindi le preposizioni
articolate, nonché i verlgisseree averenel ruolo di ausiliari o predicati verbali. Cio
induce a omettere queste strutture anche in iw@limoltre 'assenza degli articoli
comporta grandi difficolta nel distinguere i corit@s cui deve essere usato l'articolo
determinativo o quello indeterminativo, nonostam&ambe le lingue dispongono di

altri mezzi per esprimere la definitezza. L'inflzandelle lingue materne é evidente
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anche nella sistematica omissione della copulayelddo ausiliare, del predicato di
esistenza e delle preposizioni articolate, in quanesistenti nelle loro L1Umida
studentessa a Universita lingue Mondiali; Umida aradin cinema; in Uzbekistan
sono molte albicocchéltre corrispondenze tra l'usbeco e il russo rigizawo la
posizione prenominale dell’aggettivo e la posizigreverbale dell’avverbio che
vengono ricalcate anche in italiaiaii piccolo bambino

La morfologia del genere risulta piu difficile pgli usbechi giacché nella loro
lingua madre né sostantivi né aggettivi non sostirdi morfologicamente, inoltre e
assente la forma plurale per gli aggettivi. Il gendei nomi in russo viene spesso
sovraesteso anche ai nomi in italiano. Il sisteraebale di entrambe le lingue di
partenza € meno complesso giacché ci sono menoi tenmon ci sono tempi
composti (ad eccezione del futuro imperfettivo usso). Nonostante le lingue
dispongono soltanto di un tempo per esprimeressato, la distinzione tra il passato
prossimo e l'imperfetto viene spesso operata ire lziaspetto perfettivo e quello
imperfettivo caratteristici ai verbi russi, ancleerson sempre questa strategia risulta
in un enunciato corretto. Le difficolta particolaiguardano la concordanza dei
tempi, ad esDisse chepartira dopo due giorni

Dalla descrizione delle interferenze di questelirgue — anche se per quanto
riguarda il russo il materiale presentato € merteses— emerge chiaramente che
I'apprendimento dell’italiano da parte degli apptenti con L1 vicine € molto piu
aggevolato rispetto agli apprendenti con le L2 fpatane. D’altra parte, una
vicinanza molto stretta puo essere anche il motletla fossilizzazione giacché
I'apprendente riesce a soddisfare i suoi bisogmuacativi senza giungere all’'uso

preciso della lingugarget

2.3 Dall'acquisizione spontanea all'apprendimento guid&o

Le sequenze di apprendimento di italiano L2 descriel primo paragrafo sono
state tutte ottenute seguendo gli apprendenti pierloon guidati. La rilevanza dei
dati di acquisizione di lingue seconde per la gltilattica e stata sottolineata piu
volte (vd. Lo Duca 2003), sostenendo che il prognandidattico dovrebbe tener
conto dei risultati ottenuti nel campo della lingfica acquisizionale. Si & perfino

sviluppata una nuova disciplirdidattica acquisizionalgvd. Vedovelli e Villarini
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2003; Rastelli 2009), il cui obiettivo e “armonized’intervento didattico (cioé cosa
si insegna, quando e come) con i processi natdiadpprendimento” (Rastelli
2009:9).

L'importanza della didattica acquisizionale sembmrmai pienamente
riconosciuta, quello che sembra strano che il msaeli apprendimento in classe non
sia stato praticamente esplorato dal punto di vastgquisizionale, senonché in
maniera molto ridotta, concentrandosi su un qualdspetto specifico o
semplicemnete elencando le aree “problematichegbepprendenti. Si puo citare a
guesto proposito lo studio di Fabiana Rosi (2008 lsa confrontato I'acquisizione
del passato italiano in classe con la sequenzaithdita nel’ambito del Progetto di
Pavia (vd. Banfi e Bernini 2003), rilevando la égpondenza tra le due sequenze di
apprendimento, ma altresi la maggiore corretteanadle degli apprendenti guidati
per cui alcune forme caratteristiche all'apprenditbespontaneo non sono state
attestate in quello guidato. Rastelli (2009) ciie dtudi sperimentali: uno di Bettoni
e Di Biase (in stampa) e l'altro di Nuzzo e Bett¢im stampa) dedicati entrambi
all'apprendimento dell’italiano in classe.

Lo studio di Bettoni e Di Biase, condotto a Sydmy diciotto bambini che
studiano l'italiano da tre anni, ha studiato pedidomesi I'effetto di trattamento di
inseghamento specifico: in una classe i bambimvegano urfeedbackcorrettivo
soltanto sulle strutture che erano pronti a imgaranentre in un’altra classe
'insegnante correggeva tutti gli errori. Inoltreella prima classe ilfeedback
correttivo veniva fornito in un modo enfatizzatofficeva notare, spiegava, chiedeva
di ripetere la risposta giusta affinché si fissassta memoria), mentre nell’altra
classe veniva fornita la forma corretta senza exz@tia. Entrambi i gruppi di
bambini prima del trattamento erano al primo staderondo la teoria della
processabilita, ossia non erano ancora in gragpplicare la categoria del numero
né ai nomi né agli aggettivi (non riuscivano a passla “rosso” a “rossi” quando il
nome era al plurale). Dopo tre mesi di trattameuato i bambini della prima classe
sapevano accordare I'aggettivo con il nome, memttka classe che non ha ricevuto
il trattamento specifico soltanto due terzi di bambuscivano ad accordare il nome
e l'aggettivo. | risultati di Bettoni e Di Biase mi@rmano da una parte la validita
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della gerarchia morfologica di processabilita (wdra 2.1) e dall’altra I'ipotesi di
insegnabilita (vdinfra 1.1.3.

Nuzzo e Bettoni hanno invece studiato I'insegnametella forma passiva (“il
giornale é stato letto”, della dislocazione a s$misdel complemento oggetto (“il
giornale I'ho letto”) o di un complemento indiretola collocazione postverbale del
soggetto con i verbi (“piacere”, “servire”, “manedy. Nel pre-test le quattro ragazze
che di seguito sono state sottoposte al trattandintsegnamento hanno dimostrato
che sapevano usare la forma passiva, ma avevafiooltif con le altre due
costruzioni. Dopo il trattamento (cinque incontriairca un’ora di insegnamento)
una delle ragazze ha rivelato un grande progressmtrambi i tipi di strutture che
non padroneggiava prima del trattamento, mentedtie tre ragazze sono migliorate
per quanto riguarda le dislocazioni a sinistra,malacaso dei verbi eccezionali hanno
hanno dimostrato perfino una certa regressionettisal pre-test. Cio puo essere
dovuto al passaggio dall’'uso spontaneo e irrifle@amasi formulaico) all’'uso piu
analitico. Come gruppo di controllo in questa reesono state usate le produzioni
semispontanee delle quattro ragazze raccolte ameo#& per tre anni che
dimostrano pochi segnali di sviluppo nella strigtumdgate. Quindi anche questa
ricerca da una parte conferma la validita dellarainia dello sviluppo sintattico
basato sulla teoria di processabilita (wdifra 2.1); dall’'altra, indica che grazie
all'insegnamento specifico si possono raggiungéaei ssuperiori rispetto a quelli
che vengono raggiunti dagli apprendenti spontanei.

Premesso che l'apprendimento manifesta un percenmsile sia in contesto
guidato sia in contesto naturale e tenendo fernestgupremessa, il punto e che ci
sono, come si € visto, anche delle differenze thae contesti e la prima riguarda il
raggiungimento dei livelli piu elevati da parte tlegpprendenti guidati che
difficilmente vengono raggiunti dagli apprendentiostanei e quindi difficilmente
vengono introdotti nelle sequenze e stadi acquoisai. Per questo motivo, oltre a
costruire i programmi di insegnamento in base alliluppo “naturale” riscontrato
negli apprendenti spontanei, bisogna tener contpueliio che effettivamente succede
in classe. Le sequenze e gli stadi acquisizionaBspno essere un utile aiuto
specialmente per quanto riguarda gli apprendeiaiglii ma € necessario studiare lo

sviluppo stesso di apprendimento in classe. Ledimesvolte in contesto guidato,
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adottando I'approccio basato sulla teoria di preabsita, sembrano un bel passo in

guesta direzione.
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PARTE II: LA RICERCA SULL'APPRENDIMENTO GUIDATO DEL L’ITALIANO
DA PARTE DI DISCENTI LITUANI

Prima di iniziare la descrizione della ricerca 'splprendimento dell’italiano da
parte di discenti lituani viene fornita una brevegentazione della lingua lituana, i
cui aspetti linguistici saranno forniti nel corsallthnalisia ricerca.

Sia il lituano che litaliano sono di origine indoepea. L'italiano appartiene
pero al gruppo delle lingue romanze, mentre iklito fa parte del ceppo delle lingue
baltiche. Non piu tardi del IV-IIl sec. a.C. il qap baltico si divise in due gruppi
dialettali: il baltico occidentale e il baltico entale. Quest’ultimo, intorno al VII
sec., ha avuto un’ulteriore differenziazione dawndgine, da una parte, al lituano;
dall’altra, al lettone, che oggi sono le unicheglie vive del ceppo baltico.

Nonostante la formazione del lituano come una Engutonoma abbia avuto
inizio a partire dal VIl sec., il primo scritto iano conosciuto si trova in un libro
latino pubblicato molti secoli dopo, ovvero nel B5Qa tarda comparsa del lituano
scritto & soprattutto dovuta al fatto che i bakinnebbero la propria scrittura. II
secondo motivo deve essere ricercato nella posizg@mopolitica della Lituania. Lo
stato ufficiale, fondato nel XIlll secolo, si trovall'incrocio tra I'Oriente e
I'Occidente: si usava lo slavo cancelleresco panwucare con le terre slave
annesse e gli altri stati orientali, il latino vesiimpiegato per tenere i rapporti con
gli stati europei occidentali, infine il tedescecanto al latino, per comunicare con
I'Ordine dei Teutonici.

Tuttavia, nonostante per la scrittura fossero iggte le altre lingue, I'uso orale
del lituano, almeno fino al XVI secolo, fu larganenliffuso sia nella sfera privata
che nella sfera pubblica. Soltanto a partire dalita del XVI secolo, a causa dei
rapporti sempre piu stretti con la Polonia che maggero culmine nell’'unione del
1569, il polacco, che in Polonia a poco a poco subea al latino nella lingua
scritta, comincio ad affermarsi anche in Lituania.

Il primo libro lituano usci nel 1547, ma fu segudagli altri scritti in maniera
molto sporadica prima di tutto per la forte influandel polacco che si é
paradossalmente rinforzata come reazione al proatississificazione quando alla
fine del Settecento la Lituania passo allegemamissa. Fino alla seconda meta
dell'Ottocento il lituano fu in effetti considerat@a lingua dei “contadini” e ha
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riacquistato lo status di una lingua della nazieakanto con la rinascita nazionale.
Nel periodo di indipendenza tra la prima e la sdeomguerre mondiali si e
definitivamente affermata la attuale lingua staddaasata su uno dei quattro dialetti
lituani.

In ogni caso il lituano di oggi dal punto di visggammaticale non differisce
molto da quello che si legge nei testi antichi gtheadossale che senza praticamente
nessun intervento di normativizzazione (almeno fiia fine dell’Ottocento) si sia
conservato come la pill arcaica lingua indoeuropestV.

L'italiano ebbe invece una storia completamenteeidia. Prima di tutto € una
lingua indoeuropea di “seconda generazione” giaccmée tutte le lingue neolatine
deriva dal latino, a sua volta appartenente algpugelle lingue italiche. Lo sviluppo
della lingua italiana fu molto piu accellerato B a quello del lituano sebbene i
parlanti dei corrispetivi dialetti indoeuropei sskero inoltrati verso i propri territori
guasi nello stesso periodo nel secondo millenr@® &uttavia le prime attestazioni
del latino le troviamo gia a partire dal VI sec€&°, nel VI sec. d.C. si concluse il
passaggio dal latino ai volgari delle lingue neakae nel X secolo risalgono i primi
documenti attestati in italiano volgare. Ancheldatino permanesse ancora a lungo
la lingua della religione, del diritto, e in genleralella scienza, 'uso scritto del
volgare si diffuse a breve in diversi settori, adlucendosi anche nella sfera di poesia
e regalando ben presto tre corone che hanno anuemarme impatto sullo sviluppo
successivo della lingua letteraria. La questiondadagua si presentd quindi sei
cento anni prima rispetto al lituano.

Dal punto di vista linguistico il lituano, comet#iliano e una lingua flessiva, ha
I'alfabeto latino, si serve dei suffissi e prefissella composizione delle parle,
dispone pero dall’'ordine dei costituenti SVO phelio in quanto si serve dei casi per
identificare i ruoli semantici. E una lingua pitsitica rispetto all'italiano. Distingue
undici categorie grammaticali: nome, aggettivometale, pronome, verbo,
avverbio, particella, preposizione, congiunzionentetiezione e parole

onomatopeiche. Presenta le categorie del numelayethere, del caso, del tempo,

1194 e lituanien est remarquable par son aspect ijaité indoeuropéenne; il est frappant d'y trouver
encore au XVle siécle et jusqu’aujourd’hui des fesmqui recouvrent exactement des formes
védiques ou homériques et qui reproduisent pregmpréaitement des formes indo-européennes
supposées”. (Meillet 1908:46-47).

120 Mazzini (2007:52).

127



dell’aspetto e del modo, espresse morfologicameehe se non coincidono del
tutto con quelle presenti in italiano. L'articol@assente.

Pertanto non e una lingua né molto vicina né maiktante dall’italiano, per cui
I'effetto del transfer dovrebbe essere abbastanza limitato e non si blosre
incontrare particolari difficolta nel corso di appdimento, a parte qualche struttura
piu insidiosa come, ad esempio, gli articoli. Skgminde, in questo momento, dalla
presentazione dettagliata perché richiederebbeparggpazio, i tratti specifici in
confronto con l'italiano saranno presentati da avaft volta analizzando i dati della

ricerca.

CAPITOLO 3: METODOLOGIA DELLA RICERCA

3.1 1l disegno della ricerca

Siccome l'apprendimento di una lingua & un proce$sm implica uno sviluppo
linguistico dell’apprendente nel tempo, il tempattinisce uno dei principali fattori
nell'apprendimento di L2, rappresentando una caniatica fondamentale anche nel
disegno della ricerca (Cook 1986:5). A secondaadellirata si distinguono le
ricerchelongitudinali, in cui i dati ottenuti dagli stessi soggetti —salito pochi o
perfino uno solo — vengono raccolti per un periddtempo relativamente lungo, e le
ricerche trasversalj in cui i dati di solito ottenuti da un numero doggetti
relativamente elevato vengono raccolti in una sala (vd. Paltridge e Phakiti
2010; cfr. Larsen-Freeman e Long 1991).

Come vantaggio delle ricerche longitudinali viemalicato il fatto che esse
permettono l'osservazione diretta dello sviluppd teenpo giacché prendono in
considerazione gli stessi soggetti (Cook 1985:%). idomento pero che le ricerche
longitudinali richiedono tanto tempo ed & complicatnon sempre possibile seguire
gli stessi soggetti a lungo, lo studio trasversaae spesso usato per creare lo studio
“pseudolongitudinale” (Gass e Selinker 2008:56)prndono “gruppi di soggetti
che sono stati esposti per tempi diversi alla lenglarrivo (ad es. un gruppo di
studenti del primo anno, uno del secondo, unoeteb) e [osservando] le produzioni
linguistiche di ciascun gruppo” (Pallotti 2006:15) ottiene la sequenza di
acquisizione come se fosse osservata per tre aglhiottica longitudinale. Le

ricerche trasversali hanno tuttavia lo svantaggiorendere in considerazione diversi
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soggetti e, “strettamente parlando, non sono issate allo ‘sviluppo’ in se” (Cook
1986:5). D’altronde, lo studio trasversale pud aigel anche una vera dimensione
longitudinale, combinando i due approcci: si possarrganizzare le sedute
trasversali per gli stessi gruppi per un certodatisempo, una seduta costituira uno
studio trasversale, ma tutte le sedute insieme écarmo uno studio longitudinale
(vd. Larsen-Freeman e Long 1991). In questo modstudio trasversale diventera
orientato anche allo sviluppo, mentre lo studio giardinale diventera piu
generalizzabile giacché verrano coinvolti tantiggetg.

La presente ricerca é stata condotta basandodatiubttenuti all’lstituto Italiano
di Cultura di Vilnius e all’Universita di VilniusSi tratta di dueorpusche sono stati
raccolti in due modi diversi. Itorpusdell’lstituto e formato dai test scritti degli
studenti che frequentano i corsi di italiano orgaati dall’lstituto. Ogni anno
I'lstituto organizza i corsi di italiano L2 di diva livelli: Al, A2, B1, B2, (Cl1) e
(C2). Alla fine del corso gli studenti che hannedquentato almeno due terzi delle
lezioni possono sostenere un test finale scrittmrade. Il corpus e stato raccolto
basandosi su questi test finali sostenuti in tr@ ancademici: 2009/2010, 2010/2011
e 2011/2012. Vista la quantita di scritti, inizi@nte ci si voleva limitare soltanto ai
due anni 2009/2010 e 2010/2011, percio la maggistepdi dati provengono da
questi due anni. Nel 2011/2012, pero, si € riurpgr, la prima volta, un gruppo di
livello C1.1 e successivamente anche di livello2ZC&iccome negli anni precedenti
non si era mai riuscito a raccogliere un gruppausto livello, si € considerato
stimolante ed indispensabile per la completezZa diekerca 'inclusione degli scritti
di livello avanzato, anche se la quantita di estlgastanza esigua.

Uno dei limiti della presente ricerca consiste aelbntinuazione non costante dei
corsi da parte degli studenti, ovvero tra i 200gsit) presi in considerazione soltanto
65, quindi circa un terzo, hanno seguito almeno ctusi, di cui 33 — piu di due.
Inoltre, non sempre le persone, che hanno freqteentacorso, hanno voluto
sostenere il test finale e finalmente non tuttiompiti presenti nei test potevano
contribuire ai fini della ricerca. Per queste ragié stato scelto il taglio trasversale.
Per gli stessi motivi anche le quantitd degli scrili diversi livelli non

corrispondono. Cio nonostante anche il numero gigue degli scritti di alcuni
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livelli ci permette di osservare le tendenze gdngraculiari a diverse fasi del
processo di apprendimento.

L’altro corpuse stato invece raccolto seguendo per un certo geerilnie gruppi
che studiavano la lingua italiana all'Universita\dinius. E stato quindi adottato il
disegno “puramente” longitudinale: la prima rilesam risale al 12 ottobre 2011 e
l'ultima all'11 giugno 2012 tra cui si collocanar&@ sette, quindi in totale sono nove
rilevazioni basate sui dati scritti. Inoltre duepegndenti di questo gruppo si sono
resi disponibili per le interviste/conversazionecsono state svolte — in totale sei —
nel periodo dal 14 ottobre 2011 al 21 marzo 2012.

Si tratta quindi di due disegni assai diversi tréodb che hanno coinvolto anche

gli apprendenti diversi che verranno presentatpnessimo paragrafo.

3.2 Il contesto di apprendimento e i soggetti informarit

| dati sono stati raccolti a Vilnius, quindi in wontesto di apprendimento
dell'italiano come lingua straniera. Per la gramt@alegli apprendenti i corsi di
lingua erano I'unica occasione per I'apprendimemnentre alcuni, specialmente per
quanto riguarda itorpusdell’lstituto, erano legati dai rapporti personaldi lavoro
con gli italiani e quindi avevano delle possibilitacontatto con l'italiano anche fuori
dell’'ambito scolastico.

Secondo i dati del Dipartimento della Statisticladeituania?* oltre al lituano —
lingua madre del 82% degli abitanti della Lituafia. 2.85 min. di abitanti) — in
Lituania é diffusa la lingua russa (lingua madré 8% (ca. 277.3 mila) degli
abitanti, il polacco (lingua madre del 5.6% (ca5 1ila)), il bielorusso (lingua
madre dello 0.46% (ca. 16 mila)), I'ucraino (lingoeadre dello 0.235% (ca. 8.2
mila)) e altre lingue (lo 0,28% che corrisponde .8 tnila degli abitanti della
Lituania). In ogni caso il 61% degli abitanti dvdrsa etnia sa anche il lituano.

Secondo i dati del’Eurobarometer (20%23)l 92% di rispondenti ha risposto che
la loro madre lingua era il lituano. Oltre alla pppia lingua madre 1'80% dei

rispondenti ha dichiarato di essere capaci di sesteuna conversazione in russo, il

121 secondo i dati, aggiornati nel 2006, del Dipartitoedella Statistica della Lituania: gli abitanti i
base all’etnia e lingua nativa:

http://db.stat.gov.lt/sips/Database/cen_lIt/s7 tA0demografija/l.%20demografija.asp

122 5pecial Eurobarometer 3&iropeans and their languagéz012)
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38% in inglese e il 14% in tedesco. Da notare ehkituania € una dei pochi paesi
europei i cui rispondenti hanno dichiarato di pgiarlare, oltre alla propria lingua
madre, almeno in una altra lingua (92%), in dueedihgue (52%) e in tre altre
lingue (18%). Tra I'inglese, il francese, il tedesto spagnolo, il cinese, l'italiano e
il russo le lingue piu utili per il proprio svilupppersonale sono state indicate
nell’ordine seguente: l'inglese (66%) > il russ®%) > il tedesco (13%) > |l
francese e lo spagnolo (2%) > il cinese (1%) alidno (0%).

Tuttavia lo scarso punteggio dell’italiano € dovwgb semplice motivo che i
rispondenti potevano scegliere soltanto due lingai@ conforme ai risultati ottenuti
nell’ambito dell'indagineltaliano 200Q coordinata da De Mauro (vd. il grafico n.
1)*23 1| grafico mette in evidenza che come la prinmglia straniera viene scelto pitl
frequentemente l'inglese (69,2%), seqguito dallogspéo (10,3%), dal francese
(7,7%), dal tedesco (2,6%) e da altre lingue; peséconda lingua la scelta piu
diffusa e del francese (50%), seguito dall'inglés&%), dallo spagnolo (10%), e al
quarto posto, dall'italiano e dal tedesco (7,5%)me terza lingua straniera e
preferito il tedesco (40,9%), seguito dall'italia(@b%), mentre tra le quarte lingue

scelte, l'italiano si colloca nella prima posiziof®3,9%).

OInglese

B Francese

O Spagnolo

OTedesco

W haliano

17 scelta 2? scelta 3 scelta 4 scelta

Grafico n. 1. Ripreso da De Mauro (206%)

La prevalenza delle altre lingue sullitaliano evdta soprattutto ai motivi
“economico-produttivi’ (De Mauro). In effetti, lar@n parte di rispondenti lituani del
I'Eurobarometer (2012) hanno indicato come il piportante vantaggio di sapere

un’altra lingua la possibilita di lavorare in urtral paese (72%) o di ottenere un

123 http://www.iic-colonia.defitaliano-2000/
124 http://www.iic-colonia.defitaliano-2000/09.12%20Alisi%20generale%20dei%20dati.htm
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lavoro migliore nel proprio paese (46%) oppure diep usarla nel lavoro attuale
(37%). Al secondo posto si colloca la possibilitgpdter studiare all’estero (59%),
mentre il motivo della soddisfazione personaleofioca soltanto al terzultimo posto
con il 22%. Il fatto che nellimmaginario comunedtudio dell’italiano é rilegato al
versante “linguistico-culturale” (De Mauro) e quintbn al lavoro, ma al piacere,
spiega anche perché [l'italiano non viene sceltoectamprima o la seconda lingua:
“prima il dovere, poi il piacere”. In effetti, anehnellindagine del 2010 (vd.
Giovanardi e Trifone 2011), tra le motivazioni tlidiare l'italiano si riconferma al
primo posto “Tempo libero e interessi vari” (56%g¢guito dallo “Studio” (21%), dal
“Lavoro” (13%) e all'ultimo dai “Motivi personali éamiliari”.

Un altro motivo perché [litaliano € meno diffuso lituania rispetto alle altre
succitate lingue straniere € dovuto al fatto clsewola come la prima e la seconda
lingua straniera viene di solito insegnato I'ingled russo, il tedesco o il francese,
normalmente non si pud scegliere né lo spagnolbitaano. Sebbene in alcune
scuole sia stata inclusa la possibilita di scegli@nche queste due lingue come la
seconda o la terza lingua, i numeri di alunni éhbdnno studiate € comungque molto
ridotto, ad esempio, nel 2011 soltanto lo 0,03%studiato I'italiano e lo 0,06% lo
spagnolo a scudi&.

Il panoramma cambia pero a livello universitarial 2002 & attivo un corso di
laurea in Filologia lituana e lingua italiana pre$éniversita di Vilnius. Nel 2012
ha avuto inizio un corso di laurea in Italisticdirgue romanze presso Vytautas
Magnus University a Kaunas. Dall’autunno del 20B4rdbbe partire il corso di
laurea in Filologia italiana all’Universita di Vilms. Oltre a questi corsi volti a
crescere “specialisti” dell’italiano, I'italiano ote lo spagnolo € una delle scelte tra
gli studenti che possono frequentare un corsoduk a scelta.

Fuori dell’'ambito accademico i corsi di italianomsolo vengono organizzati, ma
sono anche abbastanza richiesti. La posizione alen& occupata dall’lstituto
italiano di cultura di Vilnius che organizza diviersorsi a partire dal 199¢.

L’italiano viene insegnato, accanto alle altre lirgstraniere, anche nelle scuole di

125| jetuvos vietimas skaais (2017).
126 per averne un’idea nell’lanno 2009 ci sono stafiigritti, nel 2010 - 219 iscritti e nel 2011 -B1
iscritti. La comunicazione personale.
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lingue, una delle piti popolariléngua perfect¥’, altresiKalba, Ziniu gausaAmes
nonché leSocieta Dante Alighieigon la sede a Kaunas.

I duecorpusraccolti a Vilnius riguardano quindi due situagzidhapprendimento
diverse. Il corpus dell’Universita si basa sulle produzioni degli egpdenti che
frequentavano il corso di laurea in Filologia lihaae lingua italiana. L'italiano per
loro € una delle materie piu importanti ed e damtente legato alle prospettive di
lavoro in futurd®® Il corpus dell’lstituto si basa invece sulle produzioni degl
apprendenti frequentanti dei corsi dell'lstitutodni lo studio di italiano e perlopiu
legato al “Tempo libero e interessi vari”.

Tutti gli apprendenti dell’'Universita — tranne ureazza su cui ci si fermera di
seguito — erano principianti assoluti che hannoinommato a studiare l'italiano dal
primo settembre, mentre il primo test & stato &fédb il 12 ottobre. All'inizio gli
apprendneti in totale erano 28 (27 femmine e 1 makjcnel corso dell’anno alcuni
hanno perd abbandonato gli studi riducendo il nenetale a 22.

Dopo quattro settimane di studi &€ stato sommiriswa questionario per ottenere
informazioni riguardanti le precedenti conoscenaguistiche, le prime impressioni
sull'italiano, nonché le motivazioni che hanno itidca intraprendere quel corso di
studi. Il questionario e stato compilato da 23 eppenti.

Tutti gli apprendenti erano quasi della stessa &t@evano 18 anni, 12 p. - 19
anni, 3 p.-20annie1p.-25anni.

Per quanto riguarda le conoscenze linguisticheepieti le informazioni fornite
hanno confermato la situazione presentata nellagoparte del presente paragrafo.
La maggioranza (23) avevano come lingua madreéuhhio e uno il russo. Oltre la

lingua nativa quasi tutti conoscevano almeno &@thague (la gran parte l'inglese e

127 Nellanno accademico 2009-2010 ha avuto 81 stideei’anno 2010-2011 111 studenti e
nell’anno 2011-2012 - 87 studenti. La comunicazipessonale.

128 Ogni settimana i ragazzi avevano 5 lezioni da deeaccademiche, in totale quindi dieci ore
accademiche a settimana. Durante il corso sonbadtedntati diversi argomenti tematici per dare la
possibilita di apprendere il lessico nuovo e comaireca sviluppare le competenze comunicative. Un
ruolo importante era assegnato alla lettura déiitaani in quanto in un ambiente dovinputviene
fornito quasi esclusivamente durante le lezionietaura € una delle fonti fondamentali digifut che
aiuta rendersi conto degli aspetti morfosintatidestuali della lingua, nonché amplia il vocabolar
Le abilita comunicative e grammaticali erano inolasercitate tramite le narrazioni scritte e orali.
Oltre ai metodi impliciti attraverso i compiti intdtivi, la grammatica veniva spiegata esplicitatagn
soffermandosi sulle nuove strutture gradualmentmdiotte secondo il programma: a partire dalle
formule riguardanti l'autopresentazione e le alirdormazioni personali fino ad arrivare al
condizionale.
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il russo) tranne due persone per cui litaliano appunto la terza lingua. Per la
maggioranza invece l'italiano era la quarta lingL&) e per due persone perfino la
quinta (vd. il grafico n. 2). Soltanto sei pers@ag@evano un’altra lingua romanza: il
francese (L3 —4; L5 - 2).

25

20 -
M Lituano
M Russo

15 -
H Inglese
M ltaliano

10 1 m Tedesco
M Francese

5 - Polacco
O = T T T T u T . 1
L1 L2 L3 L4 L5 L6

Grafico n. 2: L’italiano e le altre lingue conoste.

Alla domanda se avevano conoscenze dell’italiano cuale modo erano entrati
in contatto con l'italiano prima di iniziare a stado all’'universita, 11 persone hanno
risposto di no, mentre le altre 12 hanno sceltddjposta positiva, indicando come
principali cannali: musica (28,99%), television®,@9%), viaggi (13,04%), amici
italiani (15,94%), internet (11,59%), scuola e matedidattici (5,8%), altri cannali
(4,3%)*

129 Gli informanti dovevano assegnare a ogni afferowiil punteggio da 1 a 3 (1-no; 2-poco; 3-
molto).
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Conoscenza della lingua italiana prima
degli studi all'universita

B Musica

mTv

m Viaggi

H Amici italiani

M Internet

m Scuola e materiali didattici
Altri cannali

Nessuna

Grafico n. 3: Conoscenza della lingua italiana pamegli studi all’'universita.

Tra i motivi che hanno indotto a studiare l'itakgrspicca la risposta “Bellezza della
lingua” che e stata scelta da tutti, tranne un emgente, raccogliendo anche il
punteggio migliore (59 punti su 69 possibilf) L'italiano viene quindi scelto prima
di tutto perché é percepito come una lingua betlelodiosa e piacevole. Visto che
gli apprendenti hanno scelto il corso di laureacim I'insegnamento di italiano é
volto a formare specialisti di lingua italiana, n@sorprendente che al secondo posto
si colloca la voglia di poter in futuro lavorareanglo la lingua italiana (21
apprendenti su 23; il punteggio 56 su 69). Subdpad con 54 punti, si colloca la
voglia di studiare in Italia indicata da 18 student 23. Infine al quarto posto si
posiziona la motivazione dovuta alla perceziondadéhgua come lingua della
cultura legata all'immaginario del patrimonio cudéle dell’ltalia (17 studenti su 23
con il punteggio di 52 su 69). L'influenza dei geni (2 apprendenti), insegnati (2
apprendenti) e amici (5 apprendenti) € minima. Andhpunteggio assegnato al
fattore di casualita non e alto (7 apprendenti3us2bbene 4 di loro hanno indicato
che questo fattore li ha influenzati “molto”). Nelsto degli apprendenti la scelta di

studiare l'italiano e assai premedita e autodeteauni (vd. grafico n. 4).

130 Gli informanti dovevano assegnare a ogni afferowiil punteggio da 1 a 3 (1-no; 2-poco; 3-
molto). Per ogni affermazione il minimo punteggosnato € 23, mentre il punteggio massimo 69.
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Genitori/Insegnanti

W Amici italiani

M Scelta non dettata da
motivazioni particolari

. M ¢ la lingua della cultura

M La voglia di studiare in Italia

M La voglia di lavorare con
I'italiano

M La bellezza della lingua

0 20 40 60 80

Grafico n. 4. Motivi che hanno indotto a intrapramd gli studi di italiano.

Le motivazioni che guidano il percorso di studidlettono prima di tutto
I'immagine diideal selfche pud senza difficolta comunicare con i parlaativi (23
apprendenti su 23; il punteggio 68 su 69) e condsceultura italiana (22
apprendenti su 23; il punteggio 62 su 69) chermit@ di DOrnyei rappresentano la
motivazione integrativa (vdinfra 2.2.3)*% Al terzo posto si collocano i motivi
pratici legati alla possibilita di studiare in I&le di poter lavorare con l'italiano in
futuro (20 apprendenti su 23; il punteggio 59 sy &®ntre all’'ultimo si colloca la
motivazione strumentale di prendere un buon vdtesalme (12 apprendenti su 23;

il punteggio 41 su 69).

131 Gli informanti dovevano assegnare a ogni afferowiil punteggio da 1 a 3 (1-no; 2-poco; 3-
molto). Per ogni affermazione il minimo punteggmrsnato & 23, mentre il punteggio massimo 69.
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M Prendere un bel voto
all'esame

M Lavorare con la lingua italiana
in futuro

. Studiare in Italia

Punteggio B Conoscere la cultura italiana

i . | | B Comunicare senza difficolta
0 20 40 60 80 con i parlanti nativi

Grafico n.5: Motivazioni che guidano il percorsosiudia

Secondo il principio defransfer to somewherdi Andersen (1983; vdnfra par.
2.2.2), affinché si verifichi itransfer, la struttura di L1 deve corrispondere allo
acquisizionale naturale oppurénput deve dare la percezione all’apprendente che
quella struttura sia congruente con la LT. La paoee della distanza tra le due
lingue o la psicotipologia (vd. Kellerman 1983; wwfra par. 2.2.2) € uno dei piu
importanti fattori determinanti itransfer piu le lingue vengono percepite come
simili, piu ci sono possibilita che le strutturdldd.1 saranno trasferite alla L2.

Per quanto riguarda la distanza soggettiva traliéiho e il lituano gli apprendenti
si dividono in tre gruppi: 10 sostengono che Igui& non sono simili, 7 sostengono
di si e le risposte di 6 apprendenti rimanentiigiddno tra “non molto” x 1, “un
po” x 1 e “in parte” x 4. E interessante che akumotivazioni di una o l'altra

affermazione siano simili in tutti e tre i gruppd( la tabella n. 15):

No (10) Un po’/ in parte /non molto (6) Si (7)

-la lingua italiana e piu bella, -e simile la melodicita delle due
pil espressiva e pit melodiosd lingue

-differisce il genere dei nomi | - differisce il genere dei nomi | -in entrambe c’é la categoria del

genere anche se il genere dei
nomi non sempre corrisponde
-non ci sono parole simili, - sono simili le radici di alcung -parole internazionali

tranne quelle internazionali parole
-simile pronuncia, tante vocali | - sommiglianza nella pronuncia
-c’é poca differenza tra la-l'alfabeto latino

scrittura e la pronuncia -si legge quasi sempre come si
scrive

-in entrambe ci sono le-in entrambe Ci sono

coniugazioni coniugazioni
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-in lituano non ci sono articoli | -in lituano non ci sono articoli
-ordine dei costituenti diverso | -in italiano non ci sono casi
-il lituano appartiene alle lingug

baltiche, mentre l'italiano all¢
lingue romanze

Tabella n. 15. La somiglianza soggettiva tra l'iéado e il lituano
Alcuni quindi tendono a dare la spiegazione “oggett le lingue appartengono a
diversi ceppi, percido non sono simili. Tuttavia ugarta sommiglianza viene
comunque percepita: entrambe le lingue impieganstdeso alfabeto, la pronuncia
non dista molto dalla scrittura, entrambe si seovaella categoria del genere,
coniugano i verbi, inoltre condividono alcuni lessali origine latina e greca diffusi
in diverse lingue tra cui anche in lituano. D’alparte, gli studenti si rendono anche
conto che esiste soltanto una piccola parte dilgaimili, e quindi la gran parte di
parole deve essere imparata senza nessun aiulioe lresistenza della categoria del
genere, e delle coniugazioni anche in lituano fah& gli studenti fin da subito si
rendono conto che é importante assegnare la fomséagper esprimere esattamente
quello che si vuole esprimere, ma hanno anchecdifi a ricodarsi diverse
terminazioni delle persone del verbo e il generedihersi nomi. | tratti che
allontanano di piu le due lingue sono, prima diaugli articoli che in lituano sono
assenti, e l'ordine dei costituenti che, nonostaenérambe le lingue si servino
dell'ordine SVO, in lituano, grazie all'impiego deasi, € molto piu libera.

In ogni caso la distanza percepita non e tale tier plire che I'italiano sembri una
lingua difficile. Soltanto 3 apprendenti su 23 harshato la risposta positiva alla
domanda se l'italiano gli sembrava difficile, men8 su 23 hanno dato la risposta
negativa integrata in quasi tutti i casi con lacpsazione “per adesso”, giacché anche
loro stessi erano consapevoli che erano soltaitioizb del percorso. Le altre
risposte si sono delineate su continuumtra le prime due: “abbastanza” x 2, “in
parte” x 4, “mediamente” x 1, “né facile, né diff&f x 1, “non sempre” x 1, “non
molto” x 3. Le difficolta indicate rispecchiavano parte le affermazioni date per
motivare la distanza tra le due lingue: al prim@tpcsi posizionano gli articoli, ma
vengono indicate anche altre difficolta come le ppsizioni articolate, le
preposizioni polivalenti, I'ordine dei costituetgigato anche al fatto che in certi casi
le parole devono essere collegate dalle prepos)zitan coniugazione dei verbi
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regolari e irregolari, le differenze del generedlscordanze tra la pronuncia e la
scrittura, nonché una grande quantita di parolev@uo

Infine, la conoscenza delle altre lingue viene miath come interferenza non
negativa (18) bensi aggevolante (15) nell'appreedim dell’italiano, giacché ci
sono tante parole simili che rendono piu faciledenprensione, corrispondono anche
alcune strutture grammaticali, ad esempio, ancheglese ci sono articoli; d’altra
parte, viene percepita anche una certa interferesgativa dalle altre lingue (4),
perché a volte vengono in mente prima le parolke @édtre lingue. Inoltre, ci possono
essere dei “falsi amici”. La conoscenza delle alingue sembra quindi essere
percepita come aggevolante soprattutto nel cada demprensione, ma nel caso
della produzione viene avvertita anche come un emeondi disturbo: “si mischiano
le lingue”.

Purtroppo non si & potuto ottenere informazioniilsisugli apprendenti le cui
produzioni costituiscono itorpusdell’lstituto. Alcuni dati sono stati pero reperiti
basandosi sui modulli di iscrizione. Come si pudutee dalla situazione linguistica
in Lituania, anche in questo caso, l'italiano @egtan parte degli apprendenti e stata
la terza o la quarta lingua straniera. | corsi orgzati dall’Istituto sono privati con
I'iscrizione aperta a tutti. Cio comporta il nucldegli apprendenti molto eterogeneo
che si differenzia per eta, motivi e istruzione. dq@n parte dei soggetti presi in
considerazione rientra nella fascia di eta tra 2 enni. Alcuni soggetti avevano
comunque meno di 20 anni, i piu giovani erano daf@i, e alcuni avevano superato
50 anni. Il livello di istruzione si differenzia ibase all’eta: i piu piccoli
frequentavano la scuola (12-19 anni), quelli piangi I'universita (18-24 anni),
mentre il gruppo piu vasto era gia laureato (22-% notare che quasi tutti gli
apprendenti erano in corso di studi oppure eradolajreati e quindi avevano il
diploma di istruzione superiore che in Lituania @sSere conseguito all’'universita o

alle scuole di istruzione superiore specifiche.

3.3La raccolta dei dati
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Il corpus dell’Istituto e costituito da 226 compaeni scritte tratte dai test finali
sostenuti in tre anni accademici: 2009/2010, 201M12e 2011/201%% Gli anni
accademici 2009/2010 e 2010/2011 sono divisi in demestri di circa 60 ore

ciascuno, I'anno accademico 2011/2012 e inveceigisddn tre trimestri da 40 ore

ciascuno.

Al AL1® [ AL2 | A2 A2.1 | B1.1 B1.2 B2 Cll1| cC1.2

72 25 12 33 10 52 58 9 12 6
2009/2010 2010/2011 2011/2012

Al 49 23

Al.l 21 4

Al.2 6 6

A2 23 10

A2.1 10

B1.1 12 40

B1.2 7 51

B2 9

Cl.1 12

Cl1.2 6

Totale 118 153 18

Anche il corpusdell’Universita di Vilnius si basa principalmenta dati scritti
ottenuti grazie ai test di grammatica e alcune awsizoni. In totale sono nove
rilevazioni (vd. la tabella). Inoltre due apprentlesi questo gruppo Si sono resi
disponibili per le interviste/conversazioni che gitate svolte — in totale sei — nel
periodo dal 14 ottobre 2011 al 21 marzo 2012.

| metodi di raccolta sono principalmente di trei:timtervista/conversazione,
produzioni scritte del tipo narrativo e produziaairitte in forma degli esercizi. |
metodi di analisi comprendono invece l'analisi degtori, della prima comparsa e
della frequenza della struttura analizzata, noiiein@lisi funzionale focalizzata sulla
guantita delle forme esplicata da una funzionella suantita delle funzioni espresse
da una forma, tenendo sempre presente I'impiegle delrrispondenti funzioni e

strutture nella L1.

132 5e |0 stesso soggetto ha frequentato piu di uspcerquindi nel corpus & confluito pit di un suo
scritto, essi vengono considerati separatamente.
133A1.1, A1.2 e A2.1 sono i corsi organizzati di sabzhe durano meno ore.
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4. | RISULTATI

4.1 L’ortografia

Le caratteristiche ortografiche

Sia la lingua lituana che quella italiana impieg#iatfabeto a base latina sebbene
presentino qualche discordanza (vd. la tabelle6ih. e lettere dell’alfabeto italiano
assenti nell’alfabeto lituano sono tre: Qqg, Ww, Xxcui due, tra I'altro, compaiono

in italiano soltanto nei prestit’.

Alfabeto italiano

Aa Bb Cc Dd Ee Ff Gg Hh li LI Mm Nn Oo Pp Qq Rr SsTt Uu Vv Zz Jj Kk Ww XX Yy

Alfabeto lituano

Aa Aa Bb CcC¢é Dd EeEe Eé Ff Gg Hh li Ij Yy Jj Kk LI Mm Nn Oo Pp Rr Ss S8 Tt Uu Uy Ui Vv Zz 77

Tabella n. 16.
D’altra parte, i fonemi rappresentati nelle lingdiwerse dagli stessi grafemi non
necessariamente coincidono. Per quanto riguardafgbeti fonetici delle due lingue
in questione, le discordanze maggiori si riscordrarlle vocali, giacché l'italiano
nel passaggio dal latino ha perso la differenzizzidelle vocali corte e lunghe,
formando due diversi suoni di innalzamento medercid si hanno le vocali aperte
(/al, El, Ibl) e chiuse (/il, lel, lol, Iul). Il sistema fongico lituano e invece basato
sulla differenziazione delle vocali lunghe e coréel esempioa/ e A/, per cui
nonostante in entrambe le lingue ci siano grafans, i, 0 e u, essi rappresentano
suoni leggermente diversi. Oltre alle discordarmeemiche nelle vocali, in lituano
sono assenti i fonemi&l, n/ e /w/ rappresentati in italiano dal trigramrgé,
digrammagn e grafemaw, inoltre lah in lituanoé sempre pronunciata confré./

Infine, anche i fonemi corrispondenti possono auv&spressione ortografica

diversa:
/k/ | ¢+ a, 0, Uo consonante kI |k
ch+e,i

gq+ufa, e, i o
k (in alcuni prestiti)

il | c+e,i i

Q| O

/g/ | g+ a, 0, uo consonante g/

1341 a presentazione dei tratti linguistici da voltavirita introdotti dal punto di vista teorico si bas
particolare sulla grammatica della lingua italiatiaSerianni (2010) e su quella di Sensini (1997),
mentre per il lituano si fa riferimento soprattudd Ambrazas (2006) e Michelini (2007). Per la
grammatica storica dell'italiano si € servito dantributi di Patota (2002), Marazzini (2002),
D’Achille (2003).
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gh+e,i
I&l | g+e,i /&l | dz
1z |s 1z |z
Ifl |sc+e,i I |3
sci+a,o,u
ftsl | z ftsl | c
/dz/ | z /dz/ | dz
Tabella n. 17.

Il lituano, come si vede anche dalla tabella, d pdato di vista ortografico molto

regolare, di solito un fonema corrisponde a un eraf e qualche volta a un

digramma, ma molto raramente. A differenza com@atrebbe pensare, la resa

ortografica dei suoni italiani presenti nella taddeh. 17 o assenti del tutto

nell’alfabeto fonetico lituano non crea particoldlifficolta per gli apprendenti

lituani, anche se nelle fasi iniziali puo capitajaalche errore di questo tipo.

Vengono esclusi gli errori dovuti alla formaziona glurale con le terminazioni in -

co/-gqg -ca/-ga

la “trasliterazione lituana” delle parole italianemme ad esempigalaci al
posto dipalazzj in cui il suono /ts/ viene espresso con la lattéuanac che

di norma viene appunto pronunciata /ts/; altri cdspozicione domenika
stanki, parkgscercavamo, Greko

I'omissione dii o e dopoc, g e sc gardino“giardino”, la docca“doccia”; mi &
piacutta“mi é piaciuta”;

I'omissione dih dopoc, g escprima die, i. scercavamdscherzavamo”;

la sovraestensione della regola che richiede taréeh dopoc, g, scdavanti
alle vocalii e e, ad esempioParighi oppurefacchio “faccio”, piacchiuto
“piaciuto” noi siamo andati in fretta a casa a lavarc'lavarci” o dopo io ho
avuto fame, petdo ho preparato il minestronehiocholatta D’altra parte, la
resa grafica del suondg//conh puo essere dovuta all'influenza dell’inglese
che lo esprimere con il digramrmob. Talvolta la regola viene pero sovraestesa
anche ai contesti in c@i non & seguita né dané dae: ci siamo stankati;
chiodholato;

I'aggiunta dii al digrammagn: campagina.

Si tratta comunque dei casi abbastanza sporadecnetcorpusdell’lstituto sono

presenti nelle composizioni degli apprendenti dedllo A1 o A2, mentre in quelle
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dei livelli piu avanzati sono quasi del tutto asseam parte qualche rara eccezione
comepiacchiutoo piacuttaoppurecampagnia La situazione simile € anche con il
corpus dell’'Universita: nella prima rilevazione piu di medegli apprendenti (in
totale sono 17) omettorto nelle parole “cerchiamo”, “paghi”, mentre nelldtsea
rilevazione soltanto uno omettein “paghi” sebbene 'omissione € piu frequente
nelle forme nuove e piu complesse come “pagheresti”

Il panorama cambia completamente nel caso dellsar@ti geminate che di
regola non sono presenti in lituano. Talvolta passtormarsi parole composte o
parole con preffissi in cui si incontrano due covasdi o0 vocali uguali:aplink
“intorno” + kelias“strada”- aplinkkelis “la strada intorno a citta ossia tangenziale”,
per + raSyti danno luogo goerasyti “riscrivere”, iS + Sukuoti danno luogo a
iIS&ikuoti “pettinare per bene”. Il fenomeno € comunque abdlpas raro, inoltre &
giustificato dalle regole morfologiche derivazianaimentre la geminazione
consonantica in italiano basata sulle regole mogiche rappresenta soltanto una
piccola parte dei casi possibili che non conoscéadtoria della lingua sono difficili
da memorizzare.

Lo scempiamento e, in effetti, uno dei fenomeni @inuni, specialmente nelle
fasi iniziali in cui capita che due terzi di conatigeminate vengono rese scempie.
Nei livelli piu avanzati lo scempiamento si ridut& comunque non si estingue del
tutto. Si osserva anche il fenomeno contrario, eebbin misura piuridotta, le
consonanti vengono raddoppiate quando la linguget non lo richiede:poccq
carrino, ha pressacc.

Per quanto riguarda I'accento grafico, quest’ultimdituano non & obbligatorio,
nonostante I'accento sia libero e talvolta possastspsi anche nell’ambito dello
stesso paradigma flessivo. Puo essere indicatagggvolare la lettura o per evitare
un’incomprensione nel caso delle parole omografe esempiobalti (“diventare
bianco”) — balti (“bianchi”), ma non e obbligatorio a differenza ld&lliano che
richiede I'accento sulle parole tronche, su alauopnosillabi e su alcuni composti il
cui secondo membro € monosillabo.

Nelle composizioni iniziali 'accento viene sisteimamente omesso, perfino nel
caso della copula, anzi alcuni apprendenti acceotiecongiunzione, ma lasciano

senza accento grafico la copula che lo richiede.
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Le altre differenze fonologiche/ortografiche somwrenti all’accento grafico,
I'apocope, l'elisione, la prostesi e il rafforzanb@rsintattico. L’accento grafico in
lituano non e obbligatorio, nonostante I'accento lgiero e talvolta possa spostarsi
anche nellambito dello stesso paradigma flessifmo essere indicato per
aggevolare la lettura o per evitare un’incompremsioel caso delle parole omografe,
ad esempiobalti (“diventare bianco”)}- balti (“bianchi”), ma non € obbligatorio a
differenza dellitaliano che richiede I'accento Isulparole tronche, su alcuni
monosillabi e su alcuni composti il cui secondo rhese monosillabo.

L’apocope, sebbene presente in lituano, ad esemmmtinfinito eiti — eit
“andare”, in alcune forme del verbo al presentes@aeikia — reik (“bisogna”), la
pl. einame-einan(*andiamo”), 2a pl.galite-galit (“potete”), con alcuni casi: loc.
Zalioje pievoje- zalioj pievoj(“in un prato verde”) ecc., si verifica di piu reelingua
parlata, non & guidata dalle regole specifiche enatmente non €& obbligatoria
senonché la forma apocopata si sia affermata dangetin seguito al mutamento
diacronico.

La geminazione consonantica di regola non é preserdituano, talvolta possono
perdo formarsi parole composte o parole con preffisscui si incontrano due
consonanti o vocali uguakplink “intorno” + kelias“strada”- aplinkkelis “la strada
intorno a citta ossia tangenzial@ér + raSytidanno luogo @earasyti“riscrivere”,is
+ Sukuoti danno luogo asaikuoti “pettinare per bene”. Il fenomeno € comunque
abbastanza raro, inoltre e giustificato dalle regnbrfologiche derivazionali, mentre
la geminazione consonantica in italiano basata sathole morfologiche rappresenta
soltanto una piccola parte dei casi possibili chie conoscendo la storia della lingua
sono difficili da memorizzare.

Infine I'elisione, la prostesi e il rafforzamergmtattico sono del tutto assenti in
lituano. La maggior parte di queste differenzeofogico-ortografiche regolarmente
si riflettono anche nella scrittura degli apprertdetuani.

4.2 Morfologia del nome

Dal punto di vista semantico nella lingua lituaname in italiano, sono presenti
nomi concreti e nomi astratti, nomi propri e noramuni, nomi individuali € nomi
collettivi che possono essere numerabili o non mahik. Dal punto di vista formale

entrambe le lingue dispongono dei nomi che possessere primitivi, derivati,
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alterati o composti. Infine dal punto di vista febogico il lituano condivide con
I'italiano le categorie del numero e del generentmeela categoria del caso, presente
in lituano, in italiano & assente. In effetti, la pvidente differenza tra il sostantivo
italiano e quello lituano consiste nel fatto ch&aliano nel passaggio dal latino ha
perso alcune caratteristiche morfologiche di tijgsdivo, incrementando la tecnica
morfologica di tipo isolante e affidando alcune Ziami svolte dai casi all'ordine
delle parole, all'articolo e alle varie preposizign Il lituano ha invece conservato la
declinazione dei nomi di tipo indoeurop&b In entrambe le lingue il nome controlla
alcuni elementi linguistici che devono essere ataorcon il nome: articoli,
aggettivi, numerali, participi passati e pronomiifaliano e aggettivi, numerali,
participi € pronomi in lituano.

Il lituano come litaliano ha due numeri: il singoé e il plural®®’. Entrambe le

lingue possiedono due generi: il maschile e il fenile anche se non sempre

corrispondent®®.
IT | Singolare Plurale LT | Singolare (NOM) | Plurale (NOM)
I -af. (la rosa) -ef. (le rose) I -(las m. -()ai m.

-am. (il poeta) -i m. (i poeti) -ism. -iai m.

-Ca, -gam. -chi, -ghi m. -ysm. -iai m.

-ca, gaf. -che ghef.

-ia f. (i tonica) -ie f. (i tonica)

-cia, -gia f. (i | -cie -gie (V+c,9

solo grafica) -ce ge(C+c,9)

I -om. (il tavolo) | -i m. (i tavoli) I -(a f. -(i)osf.
-0 f. (la mano) -i . (le mani) -i f. -(i)osf.
-io m. ( tonica) | -ii m. (gli zii) -é f. -ésf.
-Co, -gom. -chi, -ghi

135 p'Achille (2007:75).

136 Syl punto Poliakovas (2008:185).

137 Alcuni dialetti lituani hanno mantenuto anche ilate. Nella lingua standard il duale si & perd
conservato soltanto in alcune forme del numerale™a¢he nell'uso moderno viene ormai considerato
come plurale e non duale (Ambrazas 2006:244).

138 Una specie di neutro @ tuttavia presente in italiaelle parole maschili singolari con la desinenza
in —o che al plurale diventano femminilifovo — le uovg oppurehanno due diverse uscite: una-in
(maschile), I'altra in—a (femminile), ogniuna con significati e usi pectiliaad esempioil corno (i
corni/le corng, il fondamento(i fondamenti/le fondamentail muro (i muri/le murg, ecc. Tutte le
parole di questo tipo in latino erano di generetmewon la desinenza in pluralea (cornug
fundamentamura) (Pallota 108-109, Serianni 2010:103).
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-CO, g0 m.| -ci, -gi

(N sdruccioli)

-o m. (il paio) -af. (le paia)
| -em. (il padre) -i (i padri) I -ism. -ysm.
-ef. (lamadre) | -i (le madri) -is f. -ysf.
IV | -us -iS
-ius -iai
\ -uom. -ysm.
-uo, ¢ f. -ysf.

La tabella mette in evidenza che nonostante imartal per segnalare il genere e il
numero, ci siano in sostanza soltanto quattro temoni a, -0, -, -, i paradigmi
della formazione del plurale sono assai complidatltre, € necessario tenere conto
che sono presenti anche nomi invariabili il cui gene il numero morfologicamente
vengono espressi soltanto dall’articolo. A caudéadmlivalenza delle terminazioni
per cui il genere e il numero non sono sempre ifieaili in base alla desinenza,
sono, in effetti, gli articoli a segnalare in mqguia eloquente il numero e il genere di
un nome, ad eccezione degli artidolie la i quali davanti ad una vocale entrambi si
elidono inl.

Oltre a indicare il genere e il numero del noma, agticoli segnalano due
opposizioni: “classe” / “membro” e “noto” / “nuovo{(Serriani 2010:162). La
“classe” e il “noto” vengono designati dagli arficaleterminativi, mentre un
“membro” della “classe” e un dato “nuovo” vengonotrodotti dall’articolo
indeterminativo, senonché la specificazione delvoudato lo renda gia “noto”, in
questo caso si premette l'articolo determinativer itrodurre un dato “nuovo” in
lituano puo essere impiegato il numeralenas(“uno”) — da cui nel passaggio dal
latino si & evoluto anche l'articolo indeterminativtaliano — sebbene questo
fenomeno si osservi il piu delle volte nelle sitivak colloquiali. Mentre per riferirsi
a un dato noto si puo usare il pronome dimostrdituanotas, tache puo indicare
I'oggetto di cui si sta parlando, sostituire I'ogfgemenzionato prima e indicare un

oggetto gia nott®. Semanticamentéas, tacorrisponde ajuello/-a la cui forma

139 Sulle altre funzioni del pronome dimostrativo ftaé vd. Amrazas (2006:262).
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corrispondente in latino ha dato anche l'originkaglcolo detrminativo in italiano
(D’Achille:81).

Inoltre il lituano dispone degli aggettivi determinche sono formati mediante
'aggiunta delle forme flessive del pronomis, ji (“egli”, “ella”): lit. m. gerasis
(geras + jis: ‘buono’ + ‘egli’), lit. f.geroji (gera + ji: ‘buona’ + ‘ella’). Questi
aggettivi determinati — che in italiano si traducasppunto premettendo I'articolo
determinativo — e indice di specificita e si usan@ndo si tratta di qualcuno o
qualcosa gia noto (Ambrazas 2006:57). In ogni céssp di vienas“uno” non
corrisponde completamente all’'uso dell’articoloetetrminativo come l'uso das, ta
“quello/d o degli aggettivi determinati non corrisponde namente all’'uso
dell'articolo determinativo, percio un discentaiéino, volendo usarli correttamente,
non potra sempre affidarsi a queste strategie.

La concordanza dell’aggettivo in genere e numeno iEkchome € presente in
entrambe le lingue sia in funzione attributi%i piace il pratoverde— “Man patinka
Zalia pieva“) sia in quella predicativdl (prato € verde— “Pieva yrazalia”). In
lituano il genere e il numero dell'aggettivo vengoespressi mediante la flessione
della desinenza che dipende da una delle tre @eabini. Le terminazioni che
esplicano il genere e il numero in aggettivo itaiaorrispondono a quelle del nome
-o0/-i per maschile,a/-e per femminile, e~i pud esprimere entrambi i generi. Inoltre
e presente la terminazione ia sia per maschile sia per femminile che al plurale
corrispettivamente escono im ed €, nonché alcune forme invariabili che non
variano né per genere né per numero, ad esdohpimsa lilla, viola.

| gradi di comparazione dell’aggettivo (comparatidi maggioranza e
superlativo) in lituano come in latino si esprimomediante i suffissi (“kilnus” —
“kilnesnis” — “kilniausias” / NOBILIS — NOBILUOR - NOBILISSIMUS). In
italiano il grado comparativo viene formato impieda I'avverbio piu (di
maggioranzapiu alto) o I'avverbiomeno(di minoranzameno alt), per comporre il
grado superlativo relativo si aggiunge anche Eatt determinativoil pit alto)**°.

Il grado superlativo assoluto ha invece conservasuffisso latino (issimq e in
alcuni casi errimo e -entissim®, nonché si sono mantenuti alcuni comparativi e

superlativi organici: maggiore, massimo;minore minimg migliore, ottimg

91n lituano la costruzione cdabiau “pil” e labiausiai“il pit” si usa per formare i gradi
comparativi e superlativi dei participi.
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peggiore pessimo In lituano non esiste il grado superlativo assoll posto di
esso si usa il superlativo relativo o la costrugi@mon avverbidabai “molto” +
aggettivo di grado positivo.

La classificazione dei pronomi coincide in sostamez&ntrambe le lingue, con
qualche discordanza di carattere tedfitoLa differenza principale tra i pronomi
italiani e quelli lituani riguarda i pronomi persdn In lituano essi possono
esprimere le categorie grammaticali di personaegennumero e caso; anche in
italiano essi esprimono le stesse categorie, trahoaso. Nella lingua lituana i
pronomi personali possiedono, pero, un accentorjgropssia sono sempre tonici,
percio godono di una certa autonomia all'interndadéase e possono comparire
anche in isolamento. | pronomi personali italiandistinguono, invece, in pronomi
liberi e clitici.

| pronomi liberi, detti anche tonici, sono relativante autonomi rispetto agli altri
componenti della frase. Essi hanno due serie dndoruna al nominativo con
funzione di soggettad, tu, egli esso, lui, ella, essa, lei, noi, voi, loro, egsse e
una all’accusativonfe te, lui, lei, noi, voi, lord con funzione di complemento di
oggetto. | pronomi tonici usati per i casi obligaino affiancati dalle preposiziofdi
me, a me, con mecc.}*% Oltre alle forme toniche, le funzioni di compleme di
termine e di oggetto vengono espresse tramiteriquo clitici, ossia le forme atone
(mi, ti, lo, gli, la, le, ci, vi, li, le, loro) che possiedono una flessione particolarei,
ci, vi corrispondono al dativo e all’accusativo, la, li, le — all'accusativogli, le,

loro — al dativo. Si deve nominare anche la particallaerbialene con cui viene

1 1n italiano si distinguono pronomi personad, (tu, lui, lej ecc.), posssessivinfo, tuo, supecc.),
dimostrativi Questo, quello, codestcecc.), indefiniti {aluni, certuni, chiunque, ognuncaecc.),
numerali (ino, due, treecc.,il primo, il secondo, il terzo, il doppj@cc.), relativi €hi, che, il, quale
ecc.), interrogativi ed esclamativih(?, che!,ecc.). Il lituano in base al significato dei proridm
divide in quattro gruppi. | pronomi personali ingtino quelli principali (a$, tu-tu, jis-lui, ji-lei,
ecc.), un pronome riflessivo (s@v—sé/ se stes$@ i pronomi possessivi (maniskisl-mio, tavisSkis —

il tuo, ecc.). Il secondo gruppo € composto dai pronomiostrativi (tas/ta —quello/-a Sis/Si —
questo/-aecc.), il terzo da quelli interrogativi-relatifikias -chi, che cosakoks/-ia —qualg ecc.) e il
quarto dai pronomi indefiniti. Questi ultimi vengpmlteriormente divisi in pronomi indeterminati
(kaZzkasgqualcung qualcosa bet kas, bet kuris €hiunque ecc.), distintivi (vienas/-a dno/una
kitas/-a —altro/-a, ecc.), generalizzanti positivi (kiekvienas/-agni, ciascuno/-avisas/-a -tutto/-a,
ecc.), generalizzanti negativi (niekasiessuno, nienta¢ vienas -neanche uno/saecc.) e pronomi
enfatici (pats/pati stessd. Il confronto mette in evidenza che il pronontedno non comprende i
numerali perché questi costituiscono una parteditorso a se stante, ma le altre categorie in
entrambe le lingue in sostanza si sovrappongono.

142 Talvolta i pronomi di complemento in forma tonigae te, lui, lei, lorg possono assumere anche
la funzione del soggetto al posto idi tu, egli esso, ella, essa, essi, gsper esempio quando il
pronome personale € introdotto @@me(Penso come }e
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formato il genitivo e per significato corrispondeéidui, di lei, di lorg da lui, da lei
da loro (Sensini 1997:205).

Sono presenti inoltre i pronomi personali riflessge si che in parte coincidono
con il pronome riflessivo lituansaws. A diffirenza di quest’ultimo che si usa in
funzione di complemento per prima, seconda e tpergona singolare e plurale
quando si fa riferimento allo stesso individuo steggetto, la forma tonicgeée quella
atonasi vengono usate soltanto per la terza persona sirggelplurale.

| pronomi personali atoni non vengono affiancatiledg@reposizioni possono,
pero, essere combinati tra di loro. Oltre ai prongersonali atoni che vengono
modificati, il primo componente della coppia pudsere costituito dal pronome
riflessivo e il secondo dalla particella avverbiake Seguendo la formulami ti ci vi
gli le si+lo la li le nesi compongono varie coppien€ lo, te la, se li, ce le, ve ne,
gliela, gliene ecc.}*®

Per quanto riguarda la funzione allocutiva in Iitaal pronome della seconda
persona singolare “tu’t) e usato, di norma, per rivolgersi alle singolespae con
cui si e in rapporto di confidenza, il pronome dedeconda persona plurd|es”
(voi) si usa, invece, per rivolgersi sia ad una solsge che a piu persone nei
contesti formali.

La categoria dei pronomi personali lituani &, cosievede dalle tabelle,
abbastanza regolare. L'uso dei pronomi personataliano € piu complesso per la
presenza dei pronomi tonici e quelli atoni, le ftnzioni si sovrappongono, ma un
contesto particolare puo richiedere una forma e wmoaltra che puo portare alla
confusione delle forme toniche e quelle atone mzione di complemento. Invece
'uso del riflessivosée si 3a sg. e pl., a causa dell'interfernza della i) pssere

sovraesteso a tutte le persone.

maschile/femminile la persona sg. 2a persona sg.
italiano italiano
lituano forme forme lituano forme | forme
toniche | atone toniche | atone
Nom. as io (me) tu tu (te)
Gen. marnes me* taws te*
Dat. man me* mi tau te* ti
Acc. mane me mi tave te ti

3P Tekovic, op. cit., p. 255.
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Strum.

manimi

me*

tavimi

te*

Loc.

manyje

me*

tavyje

te*

* Per esprimere le funzioni grammaticali di quessi ¢@ronomi tonici devono essere affiancati dalle

preposizioni.

maschile/femminile

la persona pl.

2a persona pl.

italiano italiano
lituano forme | forme | lituano forme | forme
toniche | atone toniche | atone
Nom. mes noi jus el
Gen. misy noi* jiasy Voi*
Dat. mums noi* ci jums VOi* Vi
Acc. mus Noi Ci jus VOI Vi
Strum. mumis noi* jumis Voi*
Loc. mumyse noi* jumyse | voi*
3a persona maschile sg. 3a persona femminile sg.
g italiano italiano
lituano forme lituano | forme | forme
r . forme atone .
toniche toniche | atone
. egli, esso, lui . ella,
€| Nom. | jis g ji .
essa, lei
. lui, esso* ne . essa, ne
Gen. J[¢ Jos L
lei
, lui, esso* li - essa, le
Dat. Jam g jai i
lei
Acc. ii lui lo g lei la
. lui, esso * . essa,
Strum. | juo Ja i
lei
. lui, esso * - essa,
Loc. jame joje o
lei
3a persona maschile pl. 3a persona femminile pl
italiano italiano
lituano forme forme lituano forme forme
toniche atone toniche atone
Nom. | jie essi, loro jos esse, loro
Gen. | jy essi, loro* ne jy esse, loro* | ne
Dat. | jilems | essi, loro* loro joms esse, loro* | loro
Acc. | juos loro li jas loro le
Strum. | jais essi, loro* jomis esse, loro*
Loc. | juose | essi, loro* jose esse, loro*
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maschile/femminile 3a persona
. italiano
lituano .
forme toniche | forme atone
Nom. - - -
Gen. saws Sé*
Dat. sau Sé* Si
Acc. save sé Si
Strum. savimi Sé*
Loc. savyje Sé*
4.3 1l verbo

Il verbo sia in lituano che in italiano presentaéegorie dell’aspetto, del modo e
del tempo, nonché della persona, del numero, dél@si e in parte del genere. In
entrambe le lingue vengono distinti i verbi trawsithe ammettono un complemento
oggetto e i verbi intransitivi che non lo ammetto@ome verbo copulativo il lituano
impiega soltanto il verboessere che pu0 essere sottointeso e non espresso
ortograficamente. Non esiste corrispondenza aligatmdi esistenza “c’e”.

In lituano la gran parte dei verbi puo avere saspetto perfettivo che quello
imperfettivo, taluni invece al presente sono imgiidi, mentre al passato e al futuro
sono perfettivi, infine in alcuni verbi I'aspettoenfettivo pud essere segnalato
aggiungendo un prefisso al verbo. In italiano lgttp perfettivo di solito viene
espresso con passato remoto, mentre I'imperfettivol'imperfetto e la perifrasi di
stare + gerundio, oppure possono essere espressi mclarra mezzi lessicali o
derivativi (Serianni 2010:390-391).

L’italiano dispone di quattro modi finiti: l'indidavo, il condizionale, |l
congiuntivo e limperativo e alcuni modi indefinitl'infinito, il participio e il
gerundio. In lituano € invece assente il condiZienanentre ai modi indefiniti
presenti in italiano si aggiunge il semiparticiifo Il modo indicativo in entrambe le
lingue in questione esprime, di norma, le aziomsiderate dall’enunciatore come
reali. In lituano esse possono essere rappresantaidi i tempi semplici che sono

quattro: il presente, il preterito, 'imperfettalduturo; in italiano vengono espresse

1441 e grammatiche moderne aggiungano il quarto magtbate, denominato relativo o indiretto che
si usa per esprimere le azioni non vissute direttgendall’enunciatore che ne & venuto a conoscenza
tramite altre persone o fonti informative, e nosi@uro della loro autenticita (Ambrazas 2006:310-
312).
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tramite otto tempi di cui quattro sono semplicipriesente, I'imperfetto, il passato
remoto e il futuro, e quattro sono composti: il e prossimo, il trapassato
prossimo, il trapassato remoto e il futuro antexiohnche in lituano ci sono dei
tempi composti perifrastici (verbo ausiliabgti “essere” + participio), hanno pero
l'impiego minoré*>.

Le funzioni del presente e del futuro indicativons@ticamente quasi del tutto
corrispondono in entrambe le lingue, tranne ch@ekente indicativo lituano copre
anche le funzioni del congiuntivo presente. L’infptp lituano corrisponde alla
funzione semantica iterativa dell'imperfetto itala (eggevo cioé ero solito
leggerg. Il preterito ha la funzione non iterativa defiperfetto italiano e quelle del
passato prossimo e del passato remoto. Il modoiwatng lituano semanticamente
corrisponde al condizionale e al congiuntivo imptd, mentre I'imperativo lituano
corrisponde in sostanza a quello italiano (vd. Mlch 2007:92). La concordanza dei
tempi in lituano non e prevista.

La categoria del numero, nei modi finiti in litugnoviene espressa
morfologicamente soltanto dalla 1a e dalla 2a pexrssingolare e plurale, mentre la
3a persona si serve della stessa forma sia allanegohe al plurale. Il pronome
personale di solito viene omesso con la la e lgp&aona singolare e plurale,
specialmente in lingua parlata. Il nome o il proeodella 3a persona pud essere
omesso soltanto se e sottointeso.

La diatesi pu0 essere attiva, passiva e riflessitte e tre forme sono presenti sia
in lituano che in italiano. La peculiarita dei veniflessivi lituani concerne il
pronome personale che rimaeeper tutte le tre persone sia al singolare che al
plurale:as prausiusi “mi lavo”, tu prausiesi “ti lavi” ecc. Il passivo come in italiano
si costruisce con l'ausiliaressere che pero spesso rimane inespresso in lituarlo, e i

participio passivo presente o passato. | partiongltre in entrambe le lingue

15| tempi composti perifrastici (verbo ausiliagti “essere” + participio) formano quattro gruppi

diversi i quali a loro volta presentano tempi e irdidersi a seconda della voceadiserempiegata. I
primo gruppo €ssere+ participio attivo presente) semanticamente spamde alla costruzione
italiana stare per fare qgsil secondo éssere+ participio attivo passato) puo avere le funzidal
passato prossimo, trapassato prossimo, futuroiargenonché del congiuntivo trapassato delle frasi
ipotetiche; il terzo €sseret participio passivo presente) indica I'azione drsoggetto sta/stava/stara
subendo; infine il quarto gruppegseret participio passivo passato) corrisponde allanfopassiva
del verbo italiano e indica I'azione che il soggétt/aveva subito o subira.
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vengono accordati per il genere e per il numeraché per il caso in lituano, con il

nome.

4.4 Sintassi

La scomparsa dei casi nel passaggio dal latindadiino ebbe le conseguenze
che in grosso modo costituiscono le maggiori ddifee tra il lituano e I'italiano:
I'ordine delle parole piu rigido, I'uso delle prepmioni per i casi obliqui: genitivo,
dativo, strumentale, locativo) e lo sviluppo degticoli.

Nonostante l'ordine dei costituenti in lituano sadbastanza libero il posto
abituale dell’aggettivo &€ prima del nome. Gli agigetn italiano si ragruppano in
due categorie: qualificativi e determinativi (o icativi). Gli aggettivi indicativi, che
in lituano sono qualificati come pronomi dimostvgtin entrambe le lingue si usano
allo stesso modo, ossia vengono generalmente gdasanti al nome Mi piace
questoprato —“Man patinkaSi pieva). Invece I'aggettivo qualificativo in itafia
generalmente si colloca dopo il nome, talvolta pa posizionarsi anche davanti il
nome, mentre in lituano di solito si premette aimeo{n uomo poverce un
pover'uomo— “vargSas zmogus®). Quando I'aggettivo segue inadcha un valore
distintivo e restrittivo, ovvero un significato dtto: un uomo povere- un uomo non
ricco; quando precede il nome l'aggettivo qualifiva acquisisce, invece, un valore
descrittivo e viene percepito in senso traslatopover'uomo- un uomo che suscita
commiserazione per la sua indigenza, infelicitartaha o per un altro motivo. Non
tutti gli aggettivi possono essere collocati siemar che dopo il nome, anzi alcuni si
usano per lo piu davanti al nome e tendono ad raspei una caratteristica generica;
gli altri si pongono dopo il nome e indicano uneatiristica piu specifica.

La posizione dei pronomi personali di forma tongarelativamente libera,
perché, come si € menzionato, sono dotati di accpraprio, ci0 nonostante la
posizione comune, nella funzione di complementalopo il verbo. Le particelle
pronominali atone, in quanto prive di accento pi@mpsi collocano sempre vicino al
verbo, di norma lo precedono, a meno che il verbn sia al modo imperativo,
participio, gerundio o infinito, in questi casi goso diventare enclitici formando

con il verbo un’unica parolgp(endimelo)
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Il lituano, come l'italiano, per quanto concerngronomi tonici di complemento,
preferisce la posposizione dei pronomi personalicdsi diversi dal nominativo. Si
collocano, comunque, anche prima del verbo assumiantdl caso una connotazione
particolare. Le combinazioni pronominali grammadtizante sono possibili anche in
lituano ma, prima di tutto, i componenti rimang@®npre staccati, inoltre dal punto
di vista stilistico sono da evitare a causa dd#wd di allitterazione che si crea

soprattutto in terza persona (“jagi pgliela, “jai juos” glieli, ecc.).
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