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INTRODUZIONE

La presenza della Cina fuori dai suoi confini si manifesta, da qualche
decennio, attraverso il sempre pil frequente insegnamento del cinese in vari
contesti e con diverse finalita: d.;]lla didattica a livello universitario
all'inserimento del mandarino tra le lingue di studio nelle scuole di secondo

rado, dalla vasta offerta di corsi di cinese per adulti alle piti recenti proposte
didattiche per bambini. Al generale interessamento verso la lingua gel Paese
di mezzo (e non solo) ha fatto eco una crescente e cospicua produzione di
materiali e strumenti didattici, di vario genere e livello, con un’attenzione
sempre maggiore ai diversi tipi di destinatari e contesti di apprendimento. Se
la didattica del cinese, in termini di numero di apprendenti e pubblicazioni
didattiche, gode quindi di buona salute in Italia, meno sviluppata appare la
ricerca sulla didattica e sull’acquisizione, anche a causa di un generale
disinteresse scientifico verso questo ambito fino a poco tempo fa.

Questo volume nasce da una duplice convinzione, la prima forse pit ovvia
e di carattere generale, la seconda specificatamente collegata al caso della lingua
cinese. In primo luogo, ci sembra che la didattica della lingua, come quella
della letteratura, della storia, della filosofia e dell’arte, non possa che trarre
beneficio dalla ricerca, dall’applicazione di specifiche cornici teoriche entro le
quali raccogliere, quantificare, osservare e analizzare i vari dati linguistici per
trarre delle conclusioni da poter auspicabilmente generalizzare o almeno
confrontare con altre. Se questa riflessione ¢ ormai ampiamente condivisa nei
contesti accademici anglofoni, dove negli ultimi anni si ¢ assistito a un positivo
sviluppo di studi sulla didattica e suﬁ’acquisizione del cinese come lingua
straniera (CLS) circolati e discussi nei sempre pili numerosi convegni
internazionali specificatamente rivolti a questi temi, in Italia la ricerca ¢ iniziata
da poco, ¢ stata spesso strettamente associata alla pratica didattica o alla mera
descrizione di approcci e metodi e fa pertanto fatica a trovare il giusto posto
accanto ad altri campi di ricerca.

La seconda convinzione che ci ha spinto a raccogliere i contributi ospitati
in questo volume ¢ la necessita di collegare il caso c%el cinese a quello di altre
lingue, di applicare alla ricerca sulla didattica e acquisizione del cinese cornici
teoriche anche elaborate sulla base di altre lingue perché riteniamo che le
indubbie peculiarita del cinese non ne fanno una lingua a parte e che il
confronto interlinguistico nonché la metodologia di ricerca impiegata in altri
contesti possano, con le dovute rimodulazioni, stimolare questo campo di
ricerca e valorizzarne le potenzialitd, soprattutto nella fase attuale che, oltre a
sfide e limitazioni, presenta anche molte opportunita di sperimentazione.
Proprio l'intenzione di collegare la ricerca alla didattica del cinese accomuna
gli autori di questo volume, molti dei quali fanno parte del gruppo di ricerca
CFL Research Network (www.cflnetwork.org) nato per condividere risultati e
strumenti di ricerca.



C. RoMmaGNOLL, S. CONTI

Gli studi selezionati per questo volume coprono i principali ambiti della
didattica e dell’acquisizione del cinese: fonetica, scrittura, lessico, sintassi e
ragmatica. Ciascuno di essi introduce 'oggetto di ricerca presentando la
Fetteratura di riferimento in modo da offrire al lettore una panoramica degli
studi gia condotti. La maggior parte dei lavori presenta dati originali e
contriEuisce pertanto a delineare le caratteristiche dgll’apprendente italofono
di cinese e a suggerire possibili proposte per superare le criticita riscontrate o
colmare i vuoti che inevitabilmente si creano nella didattica di questa lingua.
Ambito poco frequentemente trattato in relazione al CLS, quello della
pragmatica ¢ affrontato in questo volume in due contributi. Il primo, di Chiara
Piccinini, si concentra sull’interazione docente-apprendente e analizza secondo
la prospettiva della Conversation Analysis I'uso dii marcatori discorsivi dui bu
dui XANKY e dui ma 3 ‘giusto?” da parte di due insegnanti madrelingua.
A partire da un corpus di lezioni universitarie frequentate da 20 apprendenti
itall)ofoni, registrate e trascritte, I'autrice individua le occorrenze dei marcatori
in esame, annotandole in base alla loro posizione all'interno della sequenza dei
turni. Lanalisi di Piccinini mostra quindi attraverso numerosi estratti come
entrambi i marcatori siano utilizzati per sottolineare la forza illocutiva
dellenunciato che li precede, oppure per scandire in modo chiaro
Particolazione del processo didattico, consentendo agli apprendenti di
anticipare il contenuto delle fasi successive dell'interazione.

Rimanendo nell’'ambito della pragmatica, il contributo di Sergio Conti e
Carmen Lepadat si concentra sull% situation-bound utterances (SBU), un tipo
particolare di sequenze formulaiche strettamente legate al contesto
comunicativo e utilizzate per realizzare specifici atti linguistici. Accomunate al
lessico per le loro proprieta in termini cﬁ memorizzazione e processazione, le
sequenze formulaiche costituiscono notoriamente una criticita per gli
apprendenti, sia a causa delle specificita linguistiche e culturali che le
caratterizzano, sia a causa dell’eccessiva enfasi che viene spesso posta sulla
grammatica a discapito di altri aspetti della competenza linguistica, come ad
esempio la competenza comunicativa. Partendo da queste considerazioni,
Conti e Lepadat si propongono di individuare i principali ostacoli
all'acquisizione delle SBU confrontando i dati provenienti da un dicourse
comp;cl’tion task sottoposto a parlanti nativi di italiano e cinese da un lato, e da
apprendenti italofoni di CLS dall’altro.

In parte legato al tema delle sequenze formulaiche, in questo caso le
collocazioni, ¢ anche lo studio di Chiara Romagnoli. Muovendo dalla
constatazione che gran parte delle difficolta nell’apprendimento del lessico
cinese risiede nel corretto uso dei sinonimi e dei quasi sinonimi, Romagnoli si
propone di analizzare i dati provenienti da un campione di 59 studenti italofoni
con diversi livelli di competenza, ai quali ¢ stato richiesto di completare una
serie di 20 frasi scegliendo I'alternativa corretta tra diverse coppie di sinonimi.
I risultati dell’analisi sia statistica che qualitativa confermano le criticita osservate
in letteratura, dimostrando la scarsa padronanza d’uso dei sinonimi da parte
dei partecipanti indipendentemente dal livello di competenza. Lo stucfio si
caratterizza inoltre per il ricorso a dati autentici nella progettazione del test e
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INTRODUZIONE

nella selezione dei collocates di ciascuna coppia di sinonimi target, grazie
all'interrogazione di corpora del cinese moderno.

Dal sistema aperto (i)el lessico si passa poi ad analizzare il modo in cui le

arole si ordinano per formare frasi. A causa del suo carattere di sistema
chiuso’, governato CEI principi discreti e immediatamente osservabili e meno
soggetto a ristrutturazioni, ampliamenti, variazioni o preferenze individuali,
la sintassi occupa da sempre una posizione privilegiata nella linguistica e nella
glottodidattica. Cio si riflette bene nel contributo gi Anna Morbiato, che passa
in rassegna il ricchissimo corpus di studi dedicati alla didattica e all’acquisizione
della sintassi del cinese. Il saggio descrive in primo luogo i principali approcci
metodologici della disciplina, presentandone gli obiettivi e gli strumenti, e si
concentra poi sugli studi di glottodidattica e linguistica acquisizionale condotti
su apprendenti italofoni. Nel far questo, l'autrice si sofferma sia sulle specificita
di itaﬁano e cinese, sia sui punti di contatto, col duplice fine di una piu efficace
progettazione della ricerca da un lato, e una maggiore comprensione delle
dinamiche acquisizionali dall’altro.

Uno dei principi che governa I'ordine delle parole in cinese ¢ il Principle of
Temporal Sequence (PTS), proposto nell’ambito della linguistica cognitiva.
Secondo tale principio, gli eEamenti del sintagma verbale si dispongono in base
a un ordine iconico che segue I'ordine in cui gli eventi si succecfono nella realtd.
Nel suo studio quasi-sperimentale, Tommaso Tucci si interroga sulla possibile
applicazione de? PTS all'insegnamento del CLS, proponendo un intervento
dEi)gattico in cui tale principio ¢ utilizzato per motivare la collocazione del
sintagma locativo in posizione pre- o post-verbale. Dopo una sessione di
trattamento, ai partecipanti (38 apprendenti italofoni di scuola secondaria) &
stato sottoposto un esercizio di riordino delle parole: I'analisi statistica dei dati
ha confermato l'efficacia del trattamento, dimostrando come I'applicazione dei
principi della linguistica cognitivo-funzionale possano essere d’ausilio in
contesti d’istruzione formale.

I due contributi successivi sono dedicati entrambi a un altro aspetto centrale
nello studio del cinese, quello dell’acquisizione dei caratteri. Com’¢ noto,
elemento di base del sistema ortografico cinese ¢ il carattere o morfogramma:
ogni grafema corrisponde a un morfema dal punto di vista semantico, e a un
suono sillabico dal punto di vista fonologico. Naturalmente, la decodifica di
un sistema di scrittura siffatto ¢ estremamente difficoltosa per apprendenti la
cui madrelingua impiega un sistema di tipo alfabetico: 'acquisizione della
scrittura rappresenta quindi uno dei maggiori ostacoli con cui 'apprendente
deve confrontarsi sin ((]ialle primissime fasi del percorso di apprendimento. In
particolare, la decodifica di un testo cinese ricI})liede un’elaborazione a livello
sublessicale, ossia degli elementi che compongono i caratteri, ed ¢ su questo
aspetto che si focalizzano i due contributi Ei questo volume dedicati alla
scrittura. Yun Zeng illustra i principali protocolli sperimentali utilizzati nella
ricerca sulla sublexical processing da parte degli apprendenti, soffermandosi sui
rispettivi metodi di misurazione e sui task impiegati. Lo studio trasversale di
Vaﬁ)entino Eletti, Marco Casentini e Lucrezia Fontanarosa si propone invece
di descrivere lo sviluppo delle sensibilita strutturale, morfemica e
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C. RoMmaGNOLL, S. CONTI

submorfemica analizzando i risultati di una serie di test sottoposti a 182
apprendenti italofoni di scuola secondaria e mettendo in luce 'ordine in cui i
tre tipi di sensibilitd emergono durante il processo di apprendimento.

Sempre legato alla scrittura, questa volta intesa come abilita di comporre testi
scritti, ¢ anche il contributo di Gloria Gabbianelli. Particolarmente rilevante in
un contesto come quello dell’attuale emergenza sanitaria da Covid-19, lo studio
si inserisce nel filone della survey research e indaga le percezioni degli apprendenti
sullimpiego della scrittura collaborativa in sincrono online. La prima parte
dell’articof% offre un’esaustiva rassegna della letteratura sull’uso e le potenzialita
del Web 2.0 nella didattica del CLS, mentre la seconda parte analizza i dati di
un questionario sottoposto a 17 studenti universitari che avevano preso parte a
un corso di scrittura collaborativa online della durata di cinque settimane, svolta
utilizzando il software Blackboard collaborate. 1 risultati mostrano come 'uso di
strumenti tecnologici sia stato accolto positivamente dai partecipanti, seppure
con qualche perplessita in merito soprattutto all’afhidabilita del feedback fra pari
e all'assenza della scrittura manuale, quest’ultima percepita come fondamentale
per I'apprendimento dei caratteri.

Il volume si chiude con il contributo di Wanlin Li, dedicato alla fonetica.
Larticolo si sofferma in particolare sulla pedagogia tonale, nello specifico del
terzo tono. A partire da un excursus suF dibattito scientifico in merito alla
rappresentazione di d{au[t del terzo tono come tono concavo (discendente e
ascendente) o come basso e continuo, lautrice riflette sulle implicazioni
pedagogiche di tale rappresentazione, soffermandosi sulle diverse posizioni
degli studiosi e illustrando le principali difficolta riscontrate dagli apprendenti
neﬁ’acquisizione del sistema tonale cﬁ)el cinese moderno. Larticolo, infine, mette
in luce la carenza di studi rivolti ad apprendenti italofoni, aprendo percio
interessanti prospettive per la ricerca futura.

Concludiamo questa introduzione con l'auspicio che i contributi raccolti
in questo volume possano stimolare e arricchire la ricerca sulla didattica e
acquisizione del cinese e ringraziando i colleghi e amici che nella fase iniziale
del progetto hanno valutato le proposte e fornito preziosi suggerimenti agli
autori. In particolare, i nostri ringraziamenti vanno a Hsiao Huichen, Jing-
Schmidt Zhuo, Tao Hongyin, Xing Minjie, Xu Yi e Zhao Yang. Un caloroso
ringraziamento va infine a tutte le persone che ci hanno fatto venire voglia di
occuparci di quest ambito, nonché agli studenti e alle studentesse che abgiamo
incontrato finora: per rispondere alle loro domande siamo motivati a cercare
risposte convincenti e dai loro errori, che sono stati anche i nostri, trae spunto
molta parte di questa ricerca.

Chiara Romagnoli
Sergio Conti
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INTRODUZIONE

Avvertenze

Nel presente volume, i termini cinesi sono riportati in caratteri semplificati, esito della
riforma della scrittura avviata in Cina negli anni 50 del XX secolo e tuttora in vigore. Per
la romanizzazione dei caratteri ¢ stato adottato il sistema pinyin Pf, unico riconosciuto
nella Repubblica Popolare Cinese e oggi universalmente impiegato dalla comunita
scientifica, nonché in gran parte del mondo sinico. Per alleggerire il testo, la notazione
completa ‘caratteri + pinyin’ ¢ utilizzata solamente alla prima apparizione di ciascun
termine; a partire dalla seconda occorrenza ¢ riportata solamente la trascrizione in pinyin
priva di toni, ad eccezione dei casi in cui la ripetizione del carattere ¢ essenziale ai fini della
trattazione.

Le glosse interlineari negli esempi seguono le convenzioni indicate nelle Leipzig Glossing
Rules', consultabili online. Eventuali abbreviazioni, sigle, simboli o notazioni non inclusi
in questa fonte saranno segnalati di volta in volta nei diversi contributi.

! <https://www.eva.mpg.de/lingua/pdf/Glossing-Rules.pdf> (ultimo accesso: 5 novembre 2021).
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LE FUNZIONI DISCORSIVE DEI SEGNALI PRAGMATICI DUI BU DUI
E DUI MA NELLA DIDATTICA DELLA LINGUA CINESE AD
APPRENDENTI ITALOFONI

Chiara Piccinini

ABSTRACT

Il presente contributo ha come oggetto I'osservazione delle occorrenze dei marcatori
pragmatici dui bu dui X AKX e dui ma 3 in un corpus di interazioni tra due
insegnanti cinesi e un gruppo di apprendenti italofoni di lingua cinese lingua straniera.
A partire dallo studio di Chen e He (2001), che identificano le funzioni di dui bu dui
come marcatore basico (basic marker) e come segnale discorsivo (discourse marker) in
ambito didattico, sono state analizzate il numero e la natura delle occorrenze dei
marcatori dui bu dui e dui ma nel corpus oggetto di analisi, allo scopo di verificarne le
funzioni pragmatiche e le possibili ricadute didattiche delle osservazioni sulle
interazioni.

PAROLE CHIAVE: Marcatori pragmatici, Dui bu dui, Dui ma, Didattica della lingua cinese
LS, Analisi conversazionale, Segnali discorsivi

The present research focuses on the observation of the occurrences of pragmatic
markers dui bu dui X AKX and dui ma X' in a corpus of interactions between two
teachers and a group of Italian speaking students of Chinese as a foreign language.
Starting from the analysis by Chen and He (2001), who identify the functions of dui
bu dui as ‘basic marker’ and as ‘discourse marker’ in teaching context, the quantity
and the nature of the occurrences of the markers dui bu dui and dui ma have been
observed in the corpus, with the aim of determining their pragmatic features and
possible teaching implications of the observations on the interactions.

KEYWORDS: Pragmatic markers, Dui bu dui, Dui ma, Teaching Chinese as a foreign
language, Conversation analysis, Discourse markers

1. Introduzione

Nella didattica delle lingue straniere la competenza grammaticale e lessicale
va collocata nel disegno piti ampio di una competenza comunicativa
consapevole dei livelli pragmatico-interazionali e pragmatico-cognitivi. Cio
vale anche e soprattutto per la lingua cinese, che a questi livelli presenta
peculiaritd che un apprendente deve tenere presente per poter comunicare
efficacemente. Per mettere in pratica uno scambio di idee proficuo si deve
tenere conto di quale sia lo scopo degli interlocutori durante un’interazione.
La lingua parlata da la possibilita di identificare le variazioni semantiche e I'uso
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C. PICCININI

marcato del lessico nel contesto comunicativo, fenomeni che le interazioni
orali rendono particolarmente evidenti. A questo proposito, nel presente
contributo saranno analizzate le funzioni pragmatiche rilevate in un corpus di
interazioni in contesto formativo delle unita dui bu dui %} AX} ‘giusto non

giusto?’ e dui ma R ‘giusto + particella interrogativa?” quando vengono
utilizzate nell’interazione tra formatori e discenti. Questa indagine si muove
nell’alveo delle ricerche di Deborah Schiffrin sui discourse markers (1987),
secondo la quale gli eventi linguistici si collocano sempre in un contesto e, per
questo, le strutture della lingua variano in correlazione alle sue variazioni; come
gia affermato da altri linguisti, inoltre, ogni lingua ¢ organizzata in vista della
comunicazione'. Nel discorso, alcune funzioni pragmatiche possono essere
delineate attraverso unita linguistiche che mettono in luce la struttura della
conversazione e permettono di collocare gli enunciati in un contesto
interazionale (Bazzanella, 1995). Questi elementl sono denominati in diversi
modi: ‘segnali o marcatori pragmatici’ (pragmatic markers) o ‘segnali o
marcatori discorsivi’ (discourse markers), o ancora ‘particelle discorsive’ (Badan
& Romagnoli, 2019: 200). Secondo Fraser (1996), Yang (2006) e Xu (2015),
i segnali discorsivi sono unita lessicali, parole o sintagmi, che segnalano come
un segmento del discorso ¢ legato a quello che lo precede e/o a quello che lo
segue. Per questo sono definibili a partire dalle funzioni che essi assumono
nell’interazione. Molti studiosi® si sono occupati di questi marcatori in diverse
lingue, identificandone i principali e dandone diverse classificazioni. Sembra
non sia possibile darne una definizione precisa, in quanto i marcatori del
discorso non appartengono ad una categoria sintattica autonoma e non sono
parte del contenuto proposizionale della frase (Fraser, 1999, 2006; Redeker,
1991; Schiffrin, 1987); possono appartenere a diverse classi grammaticali, sono
multifunzionali, ricorrono prevalentemente a livello discorsivo e spesso sono
marcati dal punto di vista intonativo (Badan & Romagnoli, 2019). Fraser
(2006) afferma che i segnali discorsivi mantengono una relazione semantica
tra due segmenti del discorso, principalmente riconducibile a (ri)elaborazione,
contrasto, inferenza o connessione temporale.

Il presente contributo ¢ articolato come segue: nel secondo paragrafo
vengono passati in rassegna i principali studi sui marcatori pragmatici in cinese,
ne vengono evidenziate alcune categorizzazioni, concentrando in particolare
lattenzione sulle ricerche in contesto formativo; vengono inoltre presentate le
interrogative parentetiche in cinese, ne viene evidenziata la struttura, con
particolare riferimento a quelle formate da dui bu dui e dui ma, e, a partire

! Vedi ad esempio Martinet (1980).

2 A titolo esemplificativo, oltre agli studi di Miracle (1991) sulla lingua cinese e di Schiffrin (1987)
e Fraser (1996, 1999, 2006) suIl’mglese, si citano in questa sede: Onodera (2004) sui marcatori in
giapponese, Bazzanella (1995) sui segnali discorsivi in italiano, Furman e Ozyiirek (2007) sul turco,
oltre alla raccolta di studi sui marcatori pragmatici e discorsivi in diverse lingue di Fedriani e Sanso

(2017).
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LE FUNZIONI DISCORSIVE DEI SEGNALI PRAGMATICI

dagli studi gia pubblicati, vengono elencate le principali funzioni pragmatiche
di questi marcatori; nel terzo paragrafo ¢ esplicitato lo scopo del presente
studio; nel quarto paragrafo vengono descritti i dati utilizzati e la metodologia
adottata per 'analisi; il quinto paragrafo ¢ invece dedicato all'osservazione delle
occorrenze e alla descrizione delle funzioni pragmatiche di dui bu dui e dui ma
riscontrate nel corpus utilizzato per I'analisi; infine, nell’'ultima parte vengono
discusse le implicazioni didattiche delle funzioni pragmatiche identificate per
quanto riguarda i marcatori presi in considerazione.

2. Background teorico
2.1 Rassegna di studi sui marcatori pragmatici in cinese

I lavori che trattano i segnali discorsivi in cinese sono molto eterogenei e si
concentrano su osservazioni di dati raccolti tra locutori sinofoni di cui non
sempre ¢ specificata la provenienza (Huang, 1999; Yang, 2006); un buon
numero di studi ha come oggetto dati di parlanti cinese mandarino di Taiwan
(Miracle, 1991; Tseng, 2001), oppure specifica che il corpus ¢ composto da
dati di informanti provenienti dalla Repubblica Popolare Cinese (Liu, 2011).
I segnali discorsivi analizzati possono ricorrere a inizio frase (ad esempio: hdo
I ‘bene’ (Wang-Tsai, 2005), nage HAS ‘quello’ (Tseng, 2001) e connettere
due enunciati e mantenere anche a livello pragmatico il valore semantico e
grammaticale dato dalla loro funzione di congiunzioni (ad esempio: danshi
{HI2E ‘ma, keshi M) i ‘ma, biguo A1t ‘comunque’, rdnhou SR 5 ‘poi’s
Miracle, 1991; Yang, 2006). Molti studiosi sono concordi nel considerare
marcatori discorsivi le particelle in fine frase (in cinese yigic/ "< 1i): esistono
diversi studi che si concentrano esclusivamente su di esse e ne delineano le
principali funzioni pragmatiche nel discorso, attraverso un’analisi esaustiva
(Shei, 2014), oppure concentrando lo studio solo su alcune particelle in
particolare (Deng, 2015; Lee-Wong, 1998, 2001; Ran, 2004; Tseng, 2001).

2.2 Alcune categorizzazioni dei marcatori pragmatici in cinese

Xu (2015) raccoglie le principali funzioni pragmatico-discorsive riconosciute
dagli studiosi che le osservano in lingua cinese: i segnali discorsivi possono
suggerire I'inizio, la continuazione, il passaggio e la conclusione di un turno o
di un’unitd prosodica; evidenziano I'atteggiamento dei parlanti; attivano
Pinterazione tra interlocutori; sottolineano il topic e danno un indizio sul focus
nel discorso. Xu (2015) identifica 18 marcatori principali’, a cui aggiunge altri

3 En WA ‘mmb’; a " ah!’, oh!; 0 Mk ‘oh!’; na(ge) (™) “allora, ‘quello’; dui *F ‘giusto’; ranhou R
Jii ‘poi’s hdo U ‘bene’s jini 5 ‘subito’; shi /& ‘87, ‘essere’s @i W ‘ah! (espressione di sorpresa)’; zhé IX
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segnali discorsivi discussi in letteratura, tutti tendenzialmente raggruppabili in
quattro categorie: segnali di backchannelling (ad esempio én W& ‘mmbh’),
marcatori che esprimono accordo (ad esempio Aao ‘bene’), dimostrativi (ad
esempio na (ge) ‘quello’) e connettivi (ad esempio ranhou ‘poi’). Feng (2008)
suddivide i segnali discorsivi anche sulla base della loro capacita di codificare o
meno informazione.

Per quanto riguarda le possibili categorizzazioni dei marcatori del discorso
in italiano, Bazzanella (1995: 232-249) identifica funzioni interattive e
metatestuali: le prime indicano I'uso dei segnali discorsivi nell’enunciato in
relazione all’atteggiamento del parlante o dell'interlocutore verso I'interazione
in corso; le seconde riguardano larticolazione del testo (demarcativi),
Pelaborazione dell’'informazione a livello cognitivo (focalizzatori), gli indicatori
di riformulazione nel parlato spontaneo (parafrasi, correzione ed
esemplificazione). Per quanto riguarda la lingua cinese, particolarmente
interessante per il presente contributo ¢ lo studio di Liu (2011), che elaborando
la sua analisi a partire dalle funzioni del linguaggio di Halliday (1970)
identifica due principali funzioni: testuali e interpersonali. Le funzioni testuali
comprendono: marcare le transizioni (es., slittamento del topic, introduzione
di un nuovo aspetto del topic, inizio o conclusione di una conversazione),
inserire un nuovo turno, dare una spiegazione o una giustiﬁcazione, iniziare o
terminare una digressione, auto-correggersi, introdurre il discorso diretto,
mantenere il turno di parola. Le funzioni interpersonali dei segnali discorsivi,
invece, comprendono: esprimere una risposta o una reazione all’interazione
che precede o assumere una posizione nei confronti di quella che segue,
compresi i back-channels, che segnalano la conferma dell’attenzione da parte
dell’interlocutore?; mettere in atto la cooperazione o la condivisione tra
parlante e ascoltatore, compresi presupposti condivisi, controllare o esprimere
di aver compreso, richieste di conferma, espressione di deferenza e di cortesia

(Liu, 2011: 373).
2.3 Studi sui marcatori di discorso cinesi in contesto formativo

Non sono stati realizzati molti studi relativi all’acquisizione e all’'uso dei
marcatori di discorso in contesto formativo da parte di apprendenti non sinofoni:
lo studio di Tsai e Chu del 2017 consiste nell’analisi di un corpus di registrazioni
di lezioni di lingua cinese rivolte ad apprendenti di cinese come lingua straniera
o come seconda lingua. Basandosi sull’osservazione dei segnali discorsivi pitt

frequenti (ranhou ‘poi’, na I ‘allora’, nage ‘quello’, shénme t14 ‘cos2), le due

‘questo’; & MR ‘oh!’; ¢ Ui (esclamazione); xing 1T ‘va ben€’, ‘ol’; name M4 allora’; zénmeyang 54
FF: ‘com’e?’; wo shi shuo F-IZ Ut ‘sto dicendo’. Queste occorrenze sono ricavate da un mini corpus di
cinese parlato nella vita reale, creato da Xu (2015), di 140.000 caratteri circa.

* Ad esempio, Xu (2015) nel suo mini-corpus di cinese parlato spontaneo identifica en (utilizzato
per confermare l'attenzione dell’ascoltatore) come segnale di back-channel pit frequente.
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studiose hanno verificato la relazione esistente tra la fluenza nel parlato degli
apprendenti e la frequenza d'uso dei segnali discorsivi: maggiore ¢ la competenza
in lingua cinese e piu frequentemente gli apprendenti utilizzano i segnali
discorsivi. Tsai e Chu, inoltre, legano I'abilita nell'uso dei segnali discorsivi alla
valutazione e alla misurazione della ricchezza del contenuto del parlato; esse
considerano importante introdurre esplicitamente la didattica dei segnali
discorsivi agli apprendenti di cinese LS, in modo da renderli piti consapevoli
dell’uso naturale della lingua nella conversazione. Nel contributo vengono anche
rilevate e analizzate le funzioni pragmatiche dei segnali discorsivi da parte dei
docenti coinvolti nelle interazioni.

Lo studio di Fung e Carter (2007) paragona le produzioni di segnali
discorsivi in inglese da parte di studenti anglofoni e quelle osservate in un
corpus di interazioni in classe di studenti della scuola secondaria di Hong
Kong, discutendo le possibili implicazioni didattiche volte a migliorare la
competenza degli apprendenti nella comunicazione in lingua inglese.

2.4 Struttura delle frasi interrogative parentetiche formate da dui bu dui e dui ma

Le domande sono una delle pitt comuni ed essenziali pratiche nella
interazione conversazionale. Esse servono per realizzare interviste, consulti
medici, interazioni didattiche, e sono organizzate in modo strutturato (Tsai,
2019: 300). Elisabetta Fava definisce ‘parentetiche interrogative’ degli
indicatori di domanda in funzione di segnali discorsivi, «che possono riferirsi
anaforicamente a un enunciato nel suo complesso o ad una sua parte,
chiedendo conferma della verita dell’asserzione a cui si riferiscono» (Fava, 1995:
123). Tra i possibili segnali discorsivi in italiano vengono annoverate anche
frasi come ¢ cosi?, non é cosi?, é vero?, (non) é vero?. In inglese, le tag questions,
o interrogative parentetiche sono strutture con debole funzione di elicitazione
delle informazioni: la struttura della domanda ¢ costituita da un enunciato
dichiarativo di cui il parlante sembra affermare con sicurezza la verita seguito
del segmento finale della frase, contenente la ‘domanda si/no’. Dal punto di
vista 1%locut1vo non ¢ una richiesta di informazioni, ma ha lo scopo di cercare
conferma o affiliazione dai co-partecipanti all’interazione, a seconda
dell’atteggiamento epistemico dei partecipanti. Anche nelle interazioni in
lingua cinese le parentetiche sembrano essere usate per scopi interpersonali:
principalmente per cercare conferma e sostegno (Li & Thompson, 1981: 546;
1984: 54; Piccinini, 2019: 158). Tsai (2019: 301) concentra le sue osservazioni
sulla modalita con cui i parlanti ottengono conferma attraverso le interrogative
parentetiche (specialmente quelle formate da shi bu shi fEANIE e dui bu dui)
ed evidenzia come queste abbiano un ruolo fondamentale nel definire la
posizione e il ruolo dei partecipanti nella conversazione.

Nella varieta cinese standard paitonghua 1518 1%, le domande parentetiche
strutturalmente sono costituite da un enunciato dichiarativo seguito da una
domanda breve si/no aggiunta alla fine della dichiarativa. Questa domanda
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breve ¢ costruita intorno ad un gruppo di unitd minime formato da elementi
verbali o modali (ad esempio I'aggettivo hao ‘buono’) realizzato tramite la
costruzione ‘Agg./V.-non-Agg./V. (ad esempio shi bu shi ‘essere non essere’)
oppure Agg./V. a cui si aggiunge una particella interrogativa di fine frase (ad
esempio shi ma 7" ‘essere + particella interrogativa’). La parentetica realizzata
con l'aggettivo dui %} ‘giusto’, puo essere formata in due modi, come mostrato

dagli esempi 1 e 2, adattati da Chen e He (2001: 1443):
1) URATE ISR TT I, 6 AN 2

Nimen shi jid  didnzhong  kii-mén de, dui-bu-dui?
2PL essere nove ora aprire-porta NOM  giusto-non-giusto
‘Avete aperto alle nove, giusto?’

Nell’'esempio 1, il predicato principale della frase & kdi-mén F ] ‘aprire-porta,
mentre il segmento composto dalle parole che formano la domanda (dui bu dui)
¢ posto alla fine dell’enunciato ed ¢ una richiesta di conferma riguardo a cio che
precede. La stessa domanda puo essere posta anche utilizzando I'aggettivo dui

‘giusto’ e la particella interrogativa di fine frase 724 ' (esempio 2):

2) PRAESLRBIIT T, X ?
Nimen shi  jid  didnzhong kai-mén de,  dui ma?
2PL essere nove ora aprire-porta NOM  giusto FP?
‘Avete aperto alle nove, giusto?’

Le risposte a entrambe le domande possono essere dui ‘giusto’, se si tratta
di risposta positiva e bs dui A%} ‘non giusto’ se & negativa. Strutturalmente
la domanda parentetica prevede che le unita che formano il segmento
interrogativo siano poste aﬁa fine della domanda.

2.5 Considerazioni pragmatiche

Una prospettiva di analisi delle mosse discorsive consente di collocare il
linguaggio in una cornice analitica che vede il discorso in contesti interattivi e
collaborativi specifici. Il principale obiettivo ¢ di descrivere il sostrato di regole,
convenzioni e procedure che sottosta all’organizzazione linguistica, attraverso
la quale ¢ resa possibile un’ordinata interazione tra persone (Goodwin &
Heritage, 1990: 283).

Tsai (2019: 302) sottolinea I'importanza di tre fattori che interagiscono nella
costruzione e nella determinazione dei turni in una conversazione: i destinatari
dell'interazione conversazionale, la sequenza e I'azione. I parlanti selezionano
quali informazioni produrre per i destinatari, considerando la propria posizione
epistemica rispetto ai loro ascoltatori. Nel discorso, poi, i parlanti manifestano
il loro atteggiamento epistemico rispetto agli ascoltatori (Heritage, 2012). La
struttura interattivo-cognitiva tipicamente associata a una domanda colloca il
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parlante in posizione epistemicamente asimmetrica rispetto al destinatario — il
primo denuncia un bisogno di conoscere che fa emergere una mancanza di
conoscenza, e vi ¢ fiducia che questa conoscenza sia disponibile all'interlocutore’.
Per quanto riguarda le parentetiche interrogative, esse mostrano la confidenza
del parlante rispetto all’affermazione compiuta con il proferimento di una mossa
discorsiva (o enunciato), a cui fa seguito una richiesta di conferma o adesione.
Maggiore ¢ la conoscenza delle informazioni rispetto all’argomento trattato da
parte del parlante, minore ¢ la quantita di informazioni richiesta all'interlocutore.
Nel caso dell'interazione tra formatori e apprendenti, le parentetiche interrogative
vengono utilizzate in modo da assumere un ruolo molto diverso rispetto a quello
di una interazione conversazionale volta a porre domande che elicitano risposte.
In contesto formativo, infatti, la struttura e lo scopo che informano I'interazione
servono ad affermare l'atteggiamento epistemico nei confronti degli interlocutori
(Chen & He, 2001; Shao & Zhu, 2005; Stivers & Rossano, 2010). Di
conseguenza, le domande parentetiche sono principalmente volte a marcare con
forza il ruolo del parlante nell’interazione.

Chen e He (2001) mostrano tramite diversi esempi come nei dati delle
interazioni in aula sia difficile interpretare le occorrenze di dui bu dui come
parentetiche rivolte agli studenti semplicemente per richiedere o meno
conferma a riguardo di un’informazione. Si veda, ad esempio, 'interazione che

segue (esempio 3), tratta e adattata da Chen e He (2001: 1444):

3) ((Linsegnante (I) scrive caratteri sulla lavagna e chiede agli studenti (Ss) di
leggerli ad alta voce))
01 S Bk4.
Tiao shéng.
Saltare  corda
“Tiao (di tiao-shéng (saltare la corda))

02 L. M, Bk

>

Abh,  tiao.
‘Ah, saltare.’
03>1 SXIAXT? < XA Bk
>dui-bu-dui< zhé-ge  shi tiao.
Giusto-non-giusto questo-CLF essere  saltare.

‘E tiao, giusto? Questo ¢ tiao.”
(.2) ((I guarda il suo libro.))
04 1. XAWe?

Zhé-ge ne?
Questo- CLE  FP
‘E questo?’

> Ci si riferisce a questo dislivello in termini di spazio tra posizione ‘K-’ (less knowledgeable) e
K+ (more knowledgeable) del parlante. Questa differenza aumenta nel momento in cui vengono
elicitate le informazioni tramite le domande (Tsai 2019: 301).
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05 SSZ 5’59 g’ gzﬁﬁl‘:
Nd nd nd dongxi=
Prendere prendere prendere cosa
‘Nd (prendere), nd dongxi (prendere qualcosa)
06>1:  =FEAHAl, FEHRWEIE SHAX? <
=Nd  shénme de, nd dongxi  de  nd
Prendere cosa NOM prendere cosa NOM prendere
>dui-bu-dui?<
giusto-non-giusto
‘(Vuol dire) prendere qualcosa, nd in na dongxi, giusto?’
((I scrive alla lavagna.))

bl

Nell'interazione 3 l'insegnante sta ripassando alcuni caratteri con i suoi
studenti. Nella riga 03 ¢ visibile una interrogativa parentetica dove dui bu dui,
che dal punto di vista intonativo forma una unita con I'enunciato zhé ge shi
tido XA 7= Bk, ricorre in posizione iniziale e non finale, pur chiedendo
conferma rispetto all’enunciato seguente. Qui la struttura della domanda ¢
modificata e Chen e He ipotizzano che cio sia dovuto a ragioni pragmatiche.
Nella riga 04 I'insegnante mentre scrive alla lavagna chiede zhé ge ne 1X /™
‘e questo (che cos’¢)?’, uno degli studenti risponde che & 74 = ‘prendere’ alla
riga 05, poi I'insegnante enuncia la riga 06. A prima vista, sembra che la
parentetica si riferisca alla correttezza o meno del carattere na scritto alla
lavagna, tuttavia, osservando bene I'interazione, la richiesta della docente si
riferisce ai due turni di parola precedenti e riguarda la capacitd o meno degli
studenti di leggere il carattere scritto alla lavagna. Di conseguenza, ¢ possibile
considerare la riga 06 un enunciato ellittico seguito da dui bu dui.

Nel corpus di dati analizzati per il presente contributo sono stati riscontrati
esempi analoghi a quello citato, con riferimento alle interrogative parentetiche
in lingua cinese formate dal segmento interrogativo dui bu dui e dui ma.

2.6 Marcatori pragmatici nel corpus analizzato

A partire dalle osservazioni fatte sopra, ¢ possibile interpretare i segmenti
dui bu dui e dui ma a partire dalla loro funzione all'interno dell’interazione
discorsiva, considerandoli marcatori pragmatici grammaticalizzati che indicano
latteggiamento del parlante rispetto all’interlocutore in determinate attivita.
In altre parole, questi marcatori possono essere interpretati come indicatori di
valori semantici non proposizionali che manifestano le intenzioni comunicative
del parlante.

Fraser (1996) chiama questi elementi linguistici ‘marcatori pragmatici’
(pragmatic markers): essi possono essere ulteriormente suddivisi in marcatori
basici, valutativi, paralleli e discorsivi (basic markers, commentary markers,
parallel markers e discourse markers). Chen e He (2001), riprendendo Fraser,
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identificano le funzioni di dui bu dui tra quelle che caratterizzano i marcatori
basici e i marcatori discorsivi. Fraser (1996) afferma che i marcatori basici
possono essere strutturali, lessicali o ibridi, poiché possono avere una struttura
specifica combinata con certe condizioni lessicali: le interrogative parentetiche
rientrano in questa struttura. A differenza degli altri, i marcatori o segnali
discorsivi hanno un valore procedurale e determinano la modalita con cui una
unita o una porzione del discorso ¢ legata a quella che la precede o che la segue.

Chen e He (2001) infine, notano come dui bu dui, oltre ad avere usi
prosodici nelle interrogative parentetiche, in quanto marcatore basico ¢ usato
a livello discorsivo per aumentare la forza illocutiva della frase a cui si riferisce®,
mentre ricorre come marcatore discorsivo per indicare la fine delle sequenze
interazionali e mantenere viva I'attenzione degli apprendenti.

Un esempio di dui bu dui usato in funzione discorsiva per delimitare le
sequenze di attivitd didattiche ¢ dato dall’esempio 4, tratto da Chen e He
(2001: 1457-1458):

4) ((Linsegnante scrive dei caratteri sulla lavagna e li confronta.))
01 I Xfta?
Zhe shénme  zi?
Questo  cosa carattere?
‘Che cos’¢ questo carattere?’
02 S K=
Chdng=
Lungo
‘Lungo.’
03 I =Zhing/N&ching.
=Zhing  bi shi chdng.
Crescere  non  essere lungo
‘E zhdng (crescere), non chdng (lungo)
04>1  >XANI<
>Dui-bu-dui?<
Giusto-non-giusto

bl

05 . OK

06 I FLKMNE?
Xiaozhing-de xido  ne?
Preside-NOM scuola FP

‘E xiao in xiaozhing (preside)?’

¢ Lesempio 3 citato in precedenza contiene un’esemplificazione di dui bu dui utilizzato in funzione
pragmatica: alla riga 03, I'iniziale uso del tag suddetto rinforza la mossa discorsiva della frase che

segue: dui bu dui? Zhé ge shi tiaodf AR ? IZAEBE ‘Giusto? Questo ¢ tido (saltare)’. Secondo
Chen e He (2001) si tratta di un marcatore basico.
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In questa interazione, il marcatore dui bu dui & usato in funzione discorsiva,
in quanto delimita un dialogo a struttura tripartita tra studente e insegnante,
dove alla domanda posta dall'insegnane nella riga 01, segue la risposta dello
studente nella riga 02, cui corrisponde la valutazione del docente alla riga 03
e la conclusione dell'interazione data da dui bu dui nella riga 04. La riga 05
sottolinea la linea di demarcazione dell’attivita e con la riga 06 viene avviata
una nuova sequenza tramite la formulazione di una nuova domanda da parte
dell'insegnante.

3. Scopo dell’analisi

A partire dagli studi di Fraser (1996) sui marcatori pragmatici, di Chen e
He (2001) e di Shao e Zhu (2005), nel corpus qui analizzato sono state
verificate le funzioni comunicative dei marcatori dui bu dui e dui ma usati
dagli insegnanti. La domanda di ricerca da cui si ¢ partiti ¢: queste strutture
interrogative parentetiche in cinese possono rientrare tra i marcatori pragmatici
che manifestano l'atteggiamento del parlante? Se cosi fosse, essi non
segnalerebbero solo interrogative parentetiche volte a elicitare una conferma
da parte dell'interlocutore (Stivers & Rossano, 2010). Nel caso in cui I'ipotesi
fosse confermata, quali sarebbero le implicazioni didattiche?

4. Dati e metodologia adottata
4.1 Dati

I dati per questo studio sono stati raccolti a partire da un corpus di 6 ore
circa di lezioni, per lo piti audio, di cui una parte pari a circa 90 minuti ¢ stata
anche videoregistrata. In tutto erano coinvolti nelle lezioni circa 20 studenti
italofoni o naturalizzati italiani, apprendenti di cinese LS. Il numero di studenti
variava di volta in volta, a seconda delle giornate e degli impegni di ciascuno
dei partecipanti. Le lezioni, infatti, non erano a frequenza obbligatoria. Le
lezioni erano tenute da due docenti madrelingua, che hanno utilizzato gli stessi
materiali didattici’: in particolare, un'insegnante si ¢ occupata degli esercizi,
mentre l'altra si ¢ focalizzata sull'introduzione di regole grammaticali. La
modalitd con cui le regole erano spiegate era notevolmente applicativa, di
conseguenza anche nella lezione di grammatica venivano svolte diverse attivita
di esercitazione, comprendenti anche I'uso delle regole studiate tramite lettura,

71 manuali di cinese utilizzati dalle docenti osservate fanno parte di una serie pubblicata in tre
volumi per il livello ‘Upper Elementary’, corrispondente a quello della classe degli apprendenti
registrati. La docente di grammatica lavorava sul testo di Mou Shirong (2008); la docente che si
occupava di conversazione ed esercizi utilizzava il manuale di Wang Xiaoshan (2008).
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composizione di frasi e discussione di temi affrontati nelle letture. La
provenienza delle docenti sembra rilevante per il presente studio: una di esse ¢
originaria della zona del Nord-est (Harbin, capoluogo della provincia
dell'Heilongjiang), ma ha vissuto dai tempi dell’'universita e per tutta la carriera
lavorativa a Pechino, ¢ dunque locutrice di una varieta prossima allo standard
della lingua cinese moderna. La seconda docente ¢ di origine taiwanese, nata
a Taipei e vissuta diverse decine di anni in Italia, ¢ locutrice di cinese mandarino
di Taiwan. Poiché nelle interazioni della docente proveniente da Pechino le
occorrenze di dui bu dui erano un numero molto esiguo, si ¢ verificato se dui
ma, preferito dalla docente, avesse 0 meno le medesime funzioni pragmatiche

di dui bu dui.
4.2. Metodologia adottata per l'analisi

Il materiale ¢ stato trascritto seguendo il metodo della Conversation Analysis
secondo le convenzioni di Jefferson (2004). Dove possibile, sono state trascritte
le azioni e i commenti extra-linguistici tra doppie parentesi tonde. Le trascrizioni
sono accompagnate da due linee di glossa: una traduzione parola per parola e
una traduzione in italiano dell'intero enunciato. Le unitd minime dell’analisi
sono le sequenze che strutturano i turni di parola (frasi, sintagmi e lemmi) e
possono essere identificati in corrispondenza del completamento intonativo,
pragmatico e sintattico di una unita conversazionale. Dove visibili, anche le
caratteristiche non linguistiche (i movimenti, le attivita, le risate) sono importanti
per determinare la natura e la struttura dell’interazione e per determinare la
modalita della co-partecipazione nella conversazione®. Le occorrenze di dui bu
dui e dui ma sono state inserite all’inizio, alla fine di una sequenza di un turno
o considerate occorrenze indipendenti sulla base della presenza o meno di pause
intonative precedenti o successive a queste unita linguistiche.

5. Analisi dei dati
5.1. Occorrenze di dui bu dui

Nel corpus sono state riscontrate 15 occorrenze di dui bu dui e 27 di dui
ma in formulazioni di interrogative parentetiche impiegate in funzione
pragmatica; le occorrenze sono state suddivise anche sulla base delle docenti
che le hanno utilizzate. Tutte le occorrenze sono da attribuirsi alle insegnanti,
gli studenti non sono mai intervenuti per enunciarle (v. Tabella 1).

8 Queste unitd sono chiamate “Turn Constructional Units (TCU)’ e seguono le caratteristiche
proposte per la loro identificazione da Sacks at al. (1974) e poi ampliate da Ford e Thompson (1996)
e Ford et al. (1996). Nell'identificazione dei turni, inoltre, si tiene conto dell’analisi di Tsai (2019)
che considera gli enunciati individuali parte integrante di attivitd in corso e portate a termine tramite
la collaborazione di parlanti e ascoltatori.

25



C. PICCININI

Viene anche riportata la distribuzione di dui bu dui e dui ma nelle sequenze
dei turni. La maggior parte delle occorrenze ¢ stata osservata alla fine della
sequenza, in linea con la struttura delle interrogative parentetiche descritta dai

linguisti cinesi’.

Tabella 1.

Numero di occorrenze di du bu dui e loro distribuzione nelle sequenze dei turni.
Insegnante 1 (Pechino) Insegnante 2 (Taiwan)

Posizione Occorrenze Percentuale Occorrenze Percentuale

Fine sequenza 12 92.3%

Sequenza indipendente 2 100%

Sequenza iniziale 1 7.7%

Totale 2 13

Come reso evidente dal numero delle occorrenze riportate, 'insegnante 1,
locutrice di lingua cinese standard di Pechino, utilizza solo due volte dui bu
dui, entrambi inseriti nella stessa interazione come sequenze di turno
indipendenti. Linsegnante 2, di Taiwan, invece, utilizza 12 volte dui bu dui in
fine sequenza e 1 sola volta all'inizio del turno. Per poter determinare meglio
le funzioni pragmatiche ricoperte dal marcatore dui bu dui, sono state osservate
le sequenze che precedevano e seguivano quelle contenenti la struttura
parentetica. In tutti i casi analizzati le sequenze successive a quella contenente
dui bu dui erano sequenze enunciate dagli insegnanti, questo significa che agli
enunciati interrogativi parentetici non ¢ mai seguita risposta o reazione da
parte degli studenti, nemmeno un cenno di conferma, come ci si aspetterebbe
da questo tipo di strutture.

Questo permette di considerare le unitd dui bu dui per la loro funzione
pragmatica nell’enunciato.

5.2 Dui bu dui in funzione di marcatore pragmatico

Se osserviamo I'esempio 5 ¢ possibile ipotizzare la funzione svolta da dui
bu dui:

5)00 L JBEEATA AR 4= AR 2

Na-xié di cheé-de rén dou  shi
Quelli prendere  veicolo-NOM  persona  tutti  essere
chezhii rénshi-de rén ma?
conducente conoscere- NOM persona  EP?

‘Quelli che affittano la macchina sono tutti conoscenti del
conducente?’

? Confronta ad esempio Li e Thompson (1984).
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02 L AhATTHBE AN AN 2

Tamen  dou  shi péngyou  ma?
3 PL tutti essere amico FP?
‘Sono tutti amici?’

03 S: Ajg.
Bii shi.
Non essere
No’

04>1:  A—EA, XAX?
B yiding’, dui-bu-dui?
Non certo  giusto-non-giusto?
‘Non ¢ detto, giusto?’

05 I. ArRERE, W,

You kénéng shi, a
Avere  possibilita essere  FP
‘E possibile’

06 1. WEA—E,
Késhi bu  yiding.
Ma non certo.
‘Ma non ¢ detto.’

((Linsegnante scrive sulla lavagna AN—3& ‘b yiding))

Linsegnante 2 sta parlando di mezzi di trasporto con gli studenti,
commentando una registrazione ascoltata in classe sui vantaggi e gli svantaggi
del servizio ‘Bla Bla car’ e chiede agli studenti se il conducente conosce tutti
quelli che usufruiscono del servizio e salgono sulla sua macchina nella riga 01,
riformulando la domanda (riga 02); gli studenti rispondono in modo negativo
(riga 03), ma alla domanda posta in forma parentetica nessuno risponde (riga
04). Dopo due riprese dell'insegnante, quest'ultima scrive alla lavagna i
caratteri della frase bu yiding A~—E ‘non ¢ detto’. Lorganizzazione delle frasi
qui ricorda la ‘struttura tripartita’ in Chen e He (2001: 1453)', che viene
utilizzata nel discorso in classe. Le tre fasi della struttura sono ‘inizio’, ‘risposta’
e ‘valutazione’. Lo schema ¢ qui rispecchiato nelle sequenze visibili alle righe
02, 03 ¢ 04: la domanda dell'insegnante rappresenta la prima fase, la risposta
degli studenti la seconda (riga 03) e la terza ¢ costituita dalla ripresa della
docente, che da una valutazione confermando la risposta precedente (04: ‘non
¢ detto’). Dui bu dui serve a rinforzare la forza illocutiva dell’enunciato che lo
precede ed ¢ quindi usato come un marcatore pragmatico ‘basico’, secondo la
terminologia di Fraser (1996). Non ¢ quindi necessaria una risposta

19 Chen e He (2001: 1453) sottolineano la differenza tra la conversazione ordinaria e il discorso in
classe, citando a loro volta altri ricercatori che si sono occupati di queste ricerche e che hanno adottato
in particolare la struttura tripartita: Sinclair e Coulthard (1975); Mehan (1985).
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allinterrogativa parentetica da parte degli studenti, in quanto tramite il
marcatore dui bu dui I'insegnante non richiede una conferma, ma sottolinea
che 'enunciato che lo precede rappresenta una sua valutazione.

La medesima struttura tripartita ¢ realizzata anche nell’'unica interazione
con gli studenti di insegnante 1 del corpus contenente due occorrenze di dui
bu dui (esempio 6).

6)

28

01 I

B 1
Zhé-ge cf xXué-guo ma?

Questo-CFL  parola  studiare-asp ~ FP?
‘Avete studiato questa parola?’

(2.0) ((scrive alla lavagna))

02 I.
03 Ss:
04 > I:
05

06 I
07 Ss:
08 >1:
09

10 I
11 I

Wi () il T .

Xinxian () xué-guo le.
Fresco studiare-ASP  FP
‘Fresco (.) Pavete studiato.’

Si

Kof A2

Dui-bu-dui™? ((ride e guarda annuendo gli studenti))
Giusto-non-giusto

‘Giusto?’

()

WZ IR, PRIVAZE BT EEIN Iz .

Chi héixiin, ni  yinggdi  chén () xinxian

Mangiare frutti.di.mare 2SG dovere  PREP fresco
shi chi.

tempo mangiare

‘Devi mangijare i frutti di mare finché sono freschi.’

aaah ((annuiscono))

XFANKS 2

Dui-bu-dui? ((guarda annuendo gli studenti))
Giusto-non-giusto’

‘Giusto?’

()

I SRIXA A AEAR A UKAR BLI— K=

Riiguo  zhé-ge yi zai ni-de bingxiang -li

Se questo-CLF  pesce  in 2SG-NOM frigorifero-dentro
fang yi tian, =

mettere uno  giorno

‘Se tieni questo pesce in frigo un giorno,=

= =R () IXAN A B T

=lidng  san  tian () zhé-ge yi () bie  xinxian le.
due tre giorno  questo-CLF pesce non fresco  FP
‘=due, tre giorni (.) questo pesce (.) non ¢ piu fresco.’
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La docente sta svolgendo un esercizio con gli studenti, consistente nel
completare una frase la cui prima parte ¢ gia stata formulata e contiene un
elemento grammaticale appena studiato. Nel caso in questione gli studenti

2

devono usare la preposizione chén 2 ‘approfittare di (un’opportunita, un
momento di tempo, ecc.)...” e completare la frase. Dopo diversi tentativi andati
a vuoto di completare la frase, la docente suggerisce di utilizzare il termine

xinxian H1 B ‘fresco’ per completare la frase (righe 01-03); gli studenti
confermano brevemente (utilizzando Iitaliano, riga 03) e la docente enuncia la
sequenza dui bu dui (riga 04), sottolineando le parole. Nelle sequenze successive,
si ripete questo schema (righe 06-08): l'insegnante fornisce la soluzione
dell’esercizio, gli studenti commentano con una breve esclamazione (riga 07) e
linsegnante termina enunciando dui bu dui (riga 08). Dopo una pausa (riga
09), la docente continua parafrasando la frase appena formulata (righe 10-11).
Anche in queste righe sono visibili le strutture tripartite secondo lo schema
‘inizio’, ‘risposta’, ‘valutazione’ (righe 01-04, 06-08). In questo caso, perd, dui
bu dui ¢ enunciato in due sequenze isolate, seguite da pause, corrispondenti alle
due parti in cui lattivitd ¢ suddivisa (verifica da parte dell'insegnante se il
termine xinxian ¢ stato studiato (righe 01-04) e applicazione del termine nella
frase per risolvere I'esercizio (righe 06-08). La funzione pragmatica ricoperta
dal marcatore dui bu dui, in questo caso, ¢ quella di delimitare chiaramente i
confini delle sequenze di turno, viene dunque usato come marcatore discorsivo
per distinguere la fine di un’interazione e 'inizio di quella successiva''. Poiché
per questa sequenza era anche disponibile la videoregistrazione, ¢ possibile
vedere come in corrispondenza delle enunciazioni di dui bu dui (righe 04 e 08),
linsegnante 1 annuisca sollevando la testa, confermando con i gesti il
commento fatto tramite il marcatore discorsivo.

5.3. Occorrenze di dui ma

Nel corpus qui analizzato, I'insegnante 1 di Pechino utilizza dui bu dui
solo due volte; le attivita didattiche di questa docente, tuttavia, sono molto
simili a quelle osservate per la docente 2, ¢ quindi verosimile che anche la
prima insegnante utilizzi altre unita linguistiche con le stesse funzioni
pragmatiche gid osservate in precedenza. Osservando le interazioni
dell'istruttrice, ¢ visibile un uso diffuso dell'interrogativa parentetica
strutturata da un enunciato dichiarativo seguito dal segmento linguistico dui
ma. Questa struttura ¢ preferita nel corpus per quanto riguarda le lezioni
tenute dall'insegnante 1.

" Chen e He (2001) identificano questa funzione pragmatica di dui bu dui nelle occorrenze di
questo marcatore in isolamento e non associato ad un enunciato dichiarativo all'interno della
sequenza di turno. Anche nel corpus qui analizzato il marcatore in questione occorre isolato nella
sequenza, anche se ci sono altre occorrenze in cui dui bu dui ¢ un segnale discorsivo di confine del
turno, ma occorre alla fine di un enunciato. In altre parole, nel corpus qui analizzato le funzioni di
marcatore basico e marcatore discorsivo spesso sono sovrapposte.
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Le funzioni pragmatiche associate a dui bu dui sono state osservate anche
nelle interazioni in cui ricorre dui ma (Tabella 2). La maggior parte di esse
ricorrono a fine sequenza (in tutto 20, I'83.3% delle occorrenze), mentre solo
4 sono state osservate come sequenze indipendenti (il 16.7% dei casi). Come
gia osservato per le occorrenze di dui bu dui, anche le sequenze dei turni in
cui ricorre dui ma sono per la maggior parte precedute e seguite da enunciati
della stessa insegnante, solo in tre occorrenze su 24 sono gli interventi degli
studenti a precedere le sequenze contenenti dui ma.

Tabella 2.
Occorrenze di dui ma/ba? ¢ loro distribuzione nelle sequenze dei turni

Insegnante 1 (Pechino) Insegnante 2 (Taiwan)
Posizione Occorrenze Percentuale Occorrenze Percentuale
Fine sequenza 20 83.3% 3 100%
Sequenza indipendente 4 16.7%
Sequenza iniziale
Totale 24 3

5.4. Dui ma in_funzione di marcatore pragmatico

Nei dati osservati, le sequenze di turno contenenti dui ma presentano
un’interazione tra studenti e docenti molto simile a quella gia osservata in
precedenza per dui bu dui.

Nell’esempio 7, la docente sta parlando con gli studenti delle possibili
relazioni esistenti tra due persone e chiede se puo esistere una relazione amorosa
tra docente e studente.

7) 01 I UHAEMRR, AWA?
Shishéng-de guanxi,  you méi  you?
Maestro-alunno-NOM relazione avere  non avere?
‘Esiste o non esiste la relazione (amorosa) tra maestro e studente?’
02 Ss: A& () EAH.
Bi  shi () méi you
Non essere non avere
‘Non ¢ (.) non c’&.
03 L A1, HEAZ, sl () A8 AL,
You,  danshi b shi, huozhé  shui () you" danshi

Avere ma non essere oppure dire avere ma
bu hio.
non bene.

‘Esiste, ma non ¢, o per meglio dire (.) ¢¢” ma non va bene.’

04>1  [XFHRAAL, X2

[zhé zhong  gudnxi  bu hio,  dui  ma?
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Questo  tipo  relazione non  bene giusto FP
‘Questo tipo di relazione non va bene, giusto?’

05 Ss: [ah () ah

06 I () WA A4 0 SR I 2
Hio () nimen juéde  shénme guinxi — hio  a?
Bene 25G ritenere cosa relazione bene  FpP
‘Bene (.) voi quale relazione pensate che vada bene?’

In questa interazione ¢ possibile osservare come la docente dia un suo parere
riguardo all’argomento alla riga 03, poi ¢’¢ una iniziale sovrapposizione tra i
commenti deg%i studenti e la loro esclamazione di consenso (riga 05) e la frase
dell'insegnante che produce un enunciato dando una propria valutazione
dell’argomento, seguita dal marcatore dui ma. Nella riga successiva (riga 06),
Paggettivo hao ‘buono, bene’ viene usato in funzione di marcatore per
sottolineare la fine del turno. In questo caso, dunque, oltre alla funzione di
marcatore pragmatico basico di dui ma, la sequenza successiva dell'insegnante
in cui ricorre Aao in posizione iniziale segnala anche la fine della sequenza del
turno e la fine della prima parte dell’attivita didattica. La docente continua la
sequenza ponendo una nuova domanda agli studenti (riga 06). La presenza di
hao in funzione di marcatore pragmatico rinforza la demarcazione del confine
della sequenza del turno, in corrispondenza della fine della sequenza precedente
indicata da dui ma'?. In questo caso, dunque, dui ma ha sia funzione di
marcatore basico, andando a sottolineare la forza illocutiva dell’enunciato che
lo precede, sia quella discorsiva di demarcazione della fine della sequenza.

Una funzione simile di dui ma ¢ riscontrabile nell’esempio 8, dove il
marcatore ricorre in posizione indipendente nella sequenza del turno:

8)01 L. Jf M Lahpah, KT, M4
Dizo-le 55—5/oang Jin pah, huai-le,  ha ha ((ride)
Cadere-ASP terra-sopra subito pah  rompere-Asp
‘(se) cade in terra pah, si rompe subito, ah! Ah!’

02>1L Xfng?
Dui ma?
Giusto FP?
‘Giusto?’

03 I Uf, H=A
Hio, di-san-ge.
Bene terzo-Asp
“Va bene, la terza (domanda)

>

12 Green (2010: 116-117) conduce osservazioni su narrazioni orali di storie da parte di Taiwanesi e
nota che dui bu dui usato in funzione di marcatore discorsivo di fine sequenza ¢ spesso seguito da

hao ‘bene’ e na(me) W (4) ‘allora’, ‘quello’. Nel corpus di dati qui analizzato, dopo la sequenza
contenente dui bu dui, sono state osservate 3 occorrenze di késhi 1] & ‘ma’, mentre dopo dui ma,
ricorrono i marcatori hao ‘bene’ (3 occorrenze) e sudyi JiT LA ‘quindi’ (4 occorrenze).
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Anche in questo secondo esempio dui ma ¢ utilizzato in funzione
pragmatica per demarcare il confine dell’interazione, seguito da hao, in
corrispondenza del quale inizia la sequenza successiva, costituita dalla terza
domanda dell’esercizio (riga 03).

5.5. Dui bu dui in posizione iniziale

Il marcatore dui bu dui in posizione iniziale ricorre solo una volta nel corpus
di dati, enunciato dall'insegnante di Taiwan (esempio 9).

9) ((registrazione))

01 L FRATFIEIL () XA ALK,
Women — zhidao zhé ()  zhé-liang  che shi
1rL sapere questo questo-CLF veicolo essere
M ldn-de,
Milano-CLF
‘Sappiamo che questo veicolo ¢ di Milano,

02> XFAKE, AR 3,
Dui-bu-dui, ti  kénéng shi  biéde chéngshi-de,
Giusto-non-giusto  3sg  forse  essere altro  citta-NOM,
‘Giusto? Forse lui ¢ di un’altra citta,’

03 I nlEfll () A2 AEmE ke ?
Késhi ta () ta  shi  zaind  yi-ge chéngshi  ne?
Ma  3sG 3SG essere inquale uno-CLF citta FP?
‘Ma in quale citta si trova lui?’

In queste sequenze dui bu dui fa parte della presentazione che I'insegnante
di Taiwan fa dei mezzi di trasporto impiegati a Milano. Gli studenti hanno
appena ascoltato una registrazione che riguarda I'autista di un’auto con la targa
di Milano. Dopo aver pronunciato la sequenza alla riga 01 la docente utilizza
dui bu dui all’inizio della riga 02 per attirare 'attenzione sull’informazione che
segue (‘¢ possibile che 'autista sia di unaltra citt?’), per fare poi la domanda
alla riga 03. In questo caso dui bu dui ¢ un marcatore discorsivo che serve a
marcare il topic e a mantenere ['attenzione degli studenti sui dati che servono
loro per rispondere.

6. Osservazioni conclusive
6.1. Discussione delle funzioni pragmatiche di dui bu dui e dui ma

A partire dai dati delle registrazioni delle lezioni tenute da docenti di
madrelingua cinese per apprendenti italofoni di lingua cinese LS, sono state
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estrapolate le interazioni contenenti enunciati interrogativi parentetici formati
dai segmenti linguistici dui bu dui e dui ma.

Basando I'analisi sull’ipotesi gia formulata da studi precedenti (Chen &
He, 2001; Shao & Zhu, 2005) che queste interrogative siano usate in funzione
pragmatica e non come richieste di conferma, ho usato lo stesso metodo per
osservare i dati a disposizione.

Le osservazioni hanno confermato che tutte le occorrenze rilevate attestano
Puso di dui bu dui e dui ma in funzione pragmatica, entrambi i segmenti sono
usati come marcatori pragmatici definiti ‘basici’ (Fraser 1996), collocati per lo
pil in fine sequenza, per sottolineare la forza illocutiva dell’enunciato che li
precede. Si ¢ inoltre notato, in linea con gli studi precedenti, che alcune delle
occorrenze di dui bu dui e dui ma in funzione pragmatica presentano anche le
caratteristiche di marcatori discorsivi, denominati in inglese boundary markers,
volti a delimitare chiaramente le sequenze in cui gli insegnanti compiono
gradualmente il percorso necessario per insegnare un concetto grammaticale
o l'uso di una data parola o espressione in lingua cinese. Questo duplice uso
di dui bu dui e dui ma sembra essere molto efficace dal punto di vista
pedagogico. Sia nell’esempio 5 che nell’esempio 6, infatti, la cesura data da
dui bu dui permette all'insegnante di sottolineare la risposta alla domanda da
lei posta ed ¢ occasione per fissare un nuovo concetto nella mente degli
studenti: nell'esempio 5 viene scritta alla lavagna la frase bu yiding ‘non ¢ detto,
mentre nell’esempio 6 ¢ spiegato il significato di xinxian ‘fresco’. Dopo avere
attirato l'attenzione degli studenti tramite Ielicitazione di una loro risposta,
infatti, le insegnanti hanno modo di mettere in chiaro il concetto da rendere
ben noto agli apprendenti. Queste strutture usate in modo consapevole
permettono un avanzamento graduale e costante nell’apprendimento. Anche
Poccorrenza di dui bu dui allinizio di una sequenza di turno nell’esempio 9
attesta la funzione pragmatica di questo marcatore come riempitivo, allo scopo
di mantenere viva l'attenzione degli studenti, mettendo in evidenza il concetto
che la docente vuole veicolare nella frase successiva all’'uso del marcatore
discorsivo. Questa implicazione didattica ¢ valida anche nel momento in cui
la docente mette in atto una sorta di digressione, come nell’esempio 8. Nello
spiegare il significato di xinxian la docente si dilunga nel chiarire ci6 che puod
accadere nel momento in cui un alimento come il pesce venga lasciato troppo
a lungo nel frigorifero. In questo caso la struttura tripartita segnalata da dui
ma serve per tornare all’argomento centrale della lezione e continuare con gli
esercizi. Anche qui ¢ mostrata I'efficacia dell’uso didattico di dui ma.

6.2 Riflessioni generali sulle interazioni
Luso di elementi linguistici come dui bu dui e dui ma come marcatori in
funzione pragmatica aiuta le docenti coinvolte nel processo formativo a

scandire in modo chiaro le fasi del processo didattico. Luso pragmatico di
questi marcatori rappresenta un aspetto fondamentale delle loro funzioni e
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dovrebbe essere preso in considerazione tra le metodologie didattiche per i
docenti di lingua cinese L2.

La diversa distribuzione dei marcatori dui bu dui e dui ma nelle lezioni delle
due docenti pud essere dovuta alle differenze tra la lingua cinese standard
parlata a Pechino e la varieta parlata a Taiwan. Anche se gli studiosi hanno

eneralmente riscontrato un uso pitt diffuso della struttura “V/Agg.-non-
VIAgg.’ (dui bu dui) nelle interazioni comunicative (Chu, 1998; Li &
Thompson, 1981; Shao, 1996), non sempre negli studi sono specificate le
provenienze dei parlanti. Nei dati a nostra disposizione la docente di Taiwan
mostra una netta preferenza per dui bu dui rispetto all'insegnante di Pechino,
che predilige la struttura “V/Agg.-PF’ (dui ma). Questo pud certo essere dovuto
anche a preferenze personali degli insegnanti, ma meriterebbe un
approfondimento su ulteriori dati di interazioni di altri docenti, per verificare
se invece dipende dalla varieta di cui le docenti sono locutrici.

Nel corpus di dati analizzati in questo contributo sono state osservate
relativamente poche occorrenze di dui bu dui e dui ma rispetto al numero
riscontrato in altri studi. Questo pud essere dovuto alla scarsa partecipazione degli
studenti alle interazioni nel momento in cui l'attivita didattica si concentrava sulla
conversazione; inoltre, lo scarso utilizzo dei marcatori ¢ anche dovuto alla natura
meno interattiva delle interazioni tra studente e insegnante, dovuta a diversi fattori,
tra i quali la distanza del ruolo dei docenti dagli studenti e la relativa scarsa
competenza dei discenti. Molte parti della lezione dovevano essere dedicate alla
lettura o all’ascolto, per far si che gli studenti avessero materiale su cui
commentare. Luso dei marcatori pragmatici dui bu dui e dui ma si ¢ dimostrato
di aiuto soprattutto quando erano previsti esercizi e spiegazioni sui nuovi vocaboli
studiati dagli studenti: alla risposta data dai docenti ai quesiti degli esercizi, I'uso
dei marcatori permetteva di sottolineare sia le risposte corrette date dagli studenti,
che gli approfondimenti dati dagli insegnanti, oltre a dare uno schema ritmico
alle interazioni durante la lezione, cosi che lo studente potesse aspettarsi la risposta
o la spiegazione in coincidenza dell'uso del marcatore. Presumibilmente, cid ha
reso pill efficace 'apprendimento.

Nella pratica didattica, I'attenzione posta al corretto uso dei marcatori
discorsivi pud costituire un utile strumento per aiutare i discenti ad acquisire
i contenuti necessari per raggiungere un livello avanzato di conoscenza della
lingua cinese. Sarebbe utile proseguire le osservazioni sugli altri marcatori
pragmatici osservabili nelle interazioni didattiche, come ad esempio hao/hio
ma 1" ‘bene, va bene?’, usato come marcatore per delimitare i turni di parola
o i connettivi come keshi ‘ma’, sudyi AT LA ‘quindi’, che nel corpus ricorrono
spesso con funzione pragmatica. Inoltre, un raffronto con corpus di dati pitt
ampi, in cui sia specificata la provenienza regionale degli interlocutori,
aiuterebbe ad ampliare il campo d’indagine e verificare se i fenomeni osservati
valgano per tutti i parlanti della lingua cinese, o se altri marcatori siano preferiti
a seconda delle zone geografiche. Questi aspetti potranno essere indagati in
ricerche future.
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Appendice

Convenzioni di trascrizione (adattato da Jefferson, 2004)

[ sovrapposizione di turni

= nessuna interruzione tra un turno e l’altro
A enfasi, sottolineatura

. intonazione discendente

? intonazione ascendente

(0.0) pausa in secondi

() intervallo breve

(@) descrizione di azioni o della situazione
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SITUATION-BOUND UTTERANCES IN ITALIANO E IN CINESE:
UN CONFRONTO TRA PARLANTI NATIVI E APPRENDENTI ITALOFONI

Sergio Conti, Carmen Lepadat'

ABSTRACT:

Il presente studio analizza le situation-bound utterances del cinese e dell’italiano secondo
un’ottica comparativa, allo scopo di individuare i maggiori ostacoli per apprendenti
italofoni di cinese lingua straniera. Dalle risposte a un discourse completion task
sottoposto a 65 parlanti nativi di cinese, 85 parlanti nativi di italiano e 49 apprendenti
italofoni ¢ emerso che: (i) il cinese richiede un’espressione (semi-)fissa dominante nella
maggior parte degli scenari, mentre I'italiano presenta maggiore varietd; (ii) le risposte
degli apprendenti presentano un ampio grado di variabilitd, sono caratterizzate da
verbosita e semplificazione e appaiono influenzate da fattori quali lo stadio
dell'interlingua, il transfer dalla L1 e il contesto d’apprendimento.

PAROLE CHIAVE: Situation-bound utterance, Linguaggio formulaico, Discourse completion
task, Cinese lingua straniera, Second language pragmatics

The present study analyzes Chinese and Italian situation-bound utterances from a
comparative perspective, with the aim to identify the major challenges for Italian
learners of Chinese as a foreign language. The responses to a discourse completion task
submitted to 65 Chinese native speakers, 85 Italian native speakers, and 49 Italian
learners showed that: (i) Chinese requires a highly predominant (semi-)fixed expression
in each scenario, while Italian shows more variation; (ii) learners’ responses show a
high degree of variability; they are characterized by verbosity and oversimplification
and seem to be affected by learners’ interlanguage, L1 transfer, and instructional
context.

KEYWORDS: Situation-bound utterances, Formulaic language, Discourse completion task,
Chinese as a foreign language, Second language pragmatics

1. Introduzione

Le situation-bound utterances (SBU), in cinese gingjing zhuinyongyi 15 5
M1, sono sequenze formulaiche altamente convenzionalizzate, il cui uso
¢ legato a situazioni comunicative standardizzate (Kecskés, 2000a, 2010). Si
tratta, in altri termini, di «formulas for specific social interactions» (Kecskés,
2000a: 608), unita pragmatiche prefabbricate, fisse o semi fisse, parzialmente

! 1l presente contributo ¢ frutto della stretta collaborazione tra i due autori. Nello specifico, Sergio
Conti si ¢ occupato dei paragrafi 1, 2, 4.3, 5.2 ¢ 6, mentre Carmen Lepadat si ¢ occupata dei paragrafi
3,4.1,4.2¢5.1.
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delessicalizzate e impiegate per realizzare atti linguistici specifici all'interno di
contesti situazionali altamente ricorrenti e prevedibili.

A causa della loro obbligatorieta e in quanto scelta preferenziale da parte
dei parlanti nativi, 'acquisizione delle SBU costituisce parte integrante dello
sviluppo delle abilita pragmatiche e comunicative degli apprendenti di lingue
seconde (L2) e straniere (LS). Tuttavia, nonostante I'interesse sempre maggiore
da parte degli studiosi nei confronti della formulaicita, «the focus on the
acquisition of specific, empirically identified, conventional expressions in
second language acquisition of pragmatics is relatively more limited» (Bardovi-
Harlig, 2019: 98). Anche in cinese, il numero di studi sull’acquisizione e la
didattica delle SBU ¢ estremamente ridotto. In particolare, considerato Ialto
grado di specificita sia linguistica che culturale che caratterizza questo gruppo
di espressioni, & necessario individuare i fattori che contribuiscono a facilitarne
od ostacolarne I'acquisizione. Il presente contributo si propone di compiere
un primo passo in questa direzione confrontando le SBU dell’italiano e del
cinese con quelle prodotte da apprendenti italofoni di cinese LS. Sulla base
dell’analisi dei dati, ottenuti tramite un Discourse Completion Task (DCT),
verranno discusse le principali implicazioni per I'acquisizione e la didattica del
cinese LS.

2. Basi teoriche e revisione della letteratura
2.1 Sequenze formulaiche e SBU

Il termine ‘sequenza formulaica’ (formulaic sequence) fa riferimento al
fenomeno per cui le parole appaiono «glued together» (Kecskés, 2019: 138),
tendono cio¢ a co-occorrere in modi prevedibili e regolari. La definizione piu
accettata del termine ¢ quella proposta da Wray (2002: 9), vale a dire «a
sequence, continuous or discontinuous, of words or other elements, which is,
or appears to be, prefabricated: that is, stored and retrieved whole from
memory [...] rather than being subject to generation or analysis». Si tratta di
una definizione molto inclusiva, che racchiude un’ampia varieta di forme
linguistiche, dalle collocazioni alle espressioni idiomatiche.

In particolare, il linguaggio formulaico ¢ spesso utilizzato per realizzare
specifici atti linguistici, veicolando la forza illocutiva dell’enunciato: un
esempio ¢ dato da routine pragmatiche come 7 agree, Thats true o You're right,
impiegate per esprimere accordo (Bardovi-Harlig, 2019: 100). In tal senso, le
SBU costituiscono un caso particolare: esse, infatti, non solo permettono di

2 Oltre a pragmatic routines, altri termini spesso usati sono routine formulae (Coulmas, 1979),
conversational routines (Coulmas, 1981), conventional expressions (Bardovi-Harlig, 2009) e
pragmatic routine formulae (Yang, 2016). Per semplicitd, nel presente contributo questi termini
verranno usati indistintamente.
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realizzare determinati atti linguistici convenzionalizzati, ma sono anche
strettamente legate al contesto comunicativo in cui solitamente occorrono,
tanto da essere scelte obbligate e altamente prevedibili (Kecskés, 2003, 2010).
In altri termini, se le routine conversazionali sono function-bound, la
caratteristica principale delle SBU ¢ «their boundedness to a particular
situation» (Kecskés, 2000a: 607).

Una delle caratteristiche principali delle SBU ¢ quella di essere spesso
indistinguibili dalla loro controparte non formulaica, ossia generata
liberamente. Cio significa che, a differenza degli idioms (v. Liu, 2008: 23), le
SBU sono spesso semanticamente trasparenti, pur essendo ‘idiomatizzate’ in
quanto le parole che compongono la stringa costituiscono una singola unita
pragmatica con una funzione specifica (Kecskés, 2010: 2892, 2014: 140; sulla
classificazione delle SBU in base al grado di trasparenza, si veda Kecskés, 2000a,
2016). Infine, le SBU presentano un alto grado di specificita sia linguistica che
culturale, che si riflette sia nel fatto che «some languages find it important to
use an SBU in a particular situation while others do not», sia nel modo in cui
«a particular situational function is worded in the given language» (Kecskés,
2016: 109).

Le routine conversazionali sono particolarmente frequenti nelle culture
orientate alla tradizione come quella cinese (Coulmas, 1981: 11): cio
nonostante, le gingjing zhuanyongyu sono state oggetto d’indagine solamente
in un numero molto ristretto di contributi. Tra questi si menzionano gli studi
di Kecskés (2016) e Zhou (2012): il secondo, in particolare, ha individuato la
presenza in cinese di un elevato numero di multi-charged SBU, vale a dire SBU
con pitt di un significato saliente. Come afferma l'autore, tale fenomeno
dipende dal fatto che in cinese il contesto gioca un ruolo maggiore
nell’interpretazione degli enunciati rispetto ad altre lingue piti form-centered
come l'inglese.

2.2. Sequenze formulaiche e SBU in L2/LS

Secondo alcune stime, circa il 50% della lingua parlata ¢ di natura
formulaica (Erman & Warren, 2000). Risulta chiaro, quindi, che la conoscenza
delle sequenze formulaiche ¢ un imperativo per gli apprendenti che desiderano
raggiungere un alto livello di competenza nella lingua target (Pawley & Syder,
1983; Wray, 2002: 143). Le SBU, in particolare, giocano un ruolo di primo
piano nello sviluppo della competenza pragmatica, in quanto l'uso
dell’espressione pilt appropriata in un determinato contesto comunicativo non
solo consente di veicolare il messaggio in maniera pit efficace, ma ¢ anche un
importante segno di native-likeness e di inclusione nelle pratiche socio-
interazionali della cultura target (Kecskés, 2016). Tuttavia, le difficolta
riscontrate dagli apprendenti nell’acquisizione del linguaggio formulaico sono
ben documentate in letteratura.

Uno dei principali fattori che determinano tali difficoltd sembra avere a che
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fare con la composizione del lessico degli apprendenti, i quali, a differenza dei
parlanti nativi, tendono a memorizzare unita di processazione della dimensione
di singoli item lessicali, piuttosto che stringhe di parole. Questo, secondo Wray
(2002), ¢ causa di ‘sovra-generazione’: in altri termini, nel produrre un
enunciato, l'apprendente tentera di comporlo ogni volta a partire dalle singole
parole, esprimendo i propri messaggi in modi sempre alternativi e
potenzialmente non coincidenti con quelli preferiti dai parlanti nativi. In
definitiva, quindi, sebbene gli apprendenti possano occasionalmente far ricorso
a sequenze prefabbricate, la processazione analitica degli enunciati sulla base
delle regole grammaticali della L2/LS sembra essere predominante, in
particolare negli adulti (Siyanova-Chanturia & Van Lancker Sidtis, 2019: 54;
Wulff, 2019: 28).

Un secondo fattore ¢ I'influenza della lingua materna (L1), in quanto gli
apprendenti possiedono un repertorio preesistente di sequenze formulaiche
che non necessariamente coincidono con quelle della L2/LS (Conklin &
Carrol, 2019: 63). Questo vale anche nel caso delle SBU che, come si ¢ visto,
presentano un alto grado di specificita linguistica e culturale. Kecskés (2000b),
ad esempio, ha mostrato che la L1 dei partecipanti sembra avere un ruolo
dominante nella selezione delle SBU. Lo studio ha evidenziato anche una forte
influenza della specificita culturale, spesso causa di interpretazioni errate delle
SBU presenti nel sondaggio sottoposto ai partecipanti, sia anche di scelte
inappropriate per quel che riguarda lo stile e il registro. Tali risultati non
sembrano dipendere né dal livello di competenza dei partecipanti, né dal loro
periodo di permanenza nel paese in cui si parla la lingua target.

Infine, altri fattori che piti in generale contribuiscono a uno scarso uso delle
espressioni convenzionali da parte degli apprendenti sono il livello di sviluppo
dell'interlingua  (Bardovi-Harlig & Bastos, 2011), la competenza
sociopragmatica (Bardovi-Harlig, 2009) e I'intensita delle interazioni con
parlanti nativi e altri apprendenti (Bardovi-Harlig & Bastos, 2011). Anche il
contesto di apprendimento sembra giocare un ruolo determinante: gli
apprendenti di L2, infatti, mostrano un vantaggio significativo rispetto agli
apprendenti di LS (Bardovi-Harlig & Su, 2021; Roever, 2005).

2.3 Routine pragmatiche e SBU in cinese L2/LS

Le routine pragmatiche e le SBU in cinese L2/LS sono state oggetto di un
numero molto esiguo di studi. Uno dei primi esempi ¢ I'indagine longitudinale
condotta da Taguchi, Li e Xiao (2013) sull’acquisizione delle espressioni
convenzionali del cinese in un contesto di study abroad. Lo studio ha coinvolto
31 apprendenti anglofoni, la cui conoscenza delle formule target ¢ stata testata
all'inizio e alla fine del semestre attraverso un DCT orale. I risultati mostrano
un miglioramento significativo al termine del semestre; tuttavia, la correlazione
tra questi e la frequenza percepita delle situazioni comunicative target ¢ stata
riscontrata solamente per i partecipanti che avevano ottenuto un punteggio
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pilt basso al pre-test. Lanalisi qualitativa dei dati ha invece mostrato quattro
diverse tendenze, tra cui la stabilizzazione di formule non target-like. In
generale, appare che «learners seem to prioritize conveying meaning over using
target-like linguistic forms» (p. 45).

Yang (2016) riprende lo studio di Taguchi et al. (2013) estendendo 'indagine
al riconoscimento delle routine pragmatiche, oltre che alla produzione. In
aggiunta, lo studio di Yang (2016) prende in considerazione diversi altri fattori,
quali il background linguistico degli apprendenti, gli anni di studio del cinese e
il periodo di permanenza nella Repubblica Popolare Cinese o a Taiwan. I risultati
del test di produzione hanno riportato punteggi generalmente molto bassi, con
nessuna differenza significativa tra partecipanti con diversa durata di permanenza
nei Paesi di lingua cinese. In particolare, solo formule che presentano chiari
equivalenti in inglese hanno riportato percentuali di occorrenza elevate. I risultati
del test di riconoscimento sono stati invece piu alti, pur con una differenza
significativa tra partecipanti con diversa L1, a vantaggio dei partecipanti coreani.
Al contrario della produzione, inoltre, il periodo di permanenza in Cina o Taiwan
¢ risultato avere un ruolo determinante. Infine, confrontando produzione e
riconoscimento, l'autrice ¢ giunta a ipotizzare tre diversi livelli di acquisizione:
riconoscimento della routine pragmatica, riconoscimento della forza illocutiva
di diverse formule correlate fra loro e produzione automatizzata delle formule
target nel contesto d’uso appropriato.

Bardovi-Harlig e Su (2018) hanno testato la produzione delle conventional
expressions da parte di 57 apprendenti di cinese con diversi livelli di
competenza, ai quali ¢ stato somministrato un DCT orale. Lanalisi statistica
dei dati ha rivelato che, con 'avanzare del livello di competenza, i partecipanti
producevano un numero significativamente maggiore di espressioni
convenzionali, mentre si riduceva il numero di varianti prodotte. Come Yang
(2013), anche in questo studio sono stati ipotizzati tre stadi di acquisizione
delle espressioni convenzionali: speach act alignment, ossia I'esecuzione dell’atto
linguistico atteso in un determinato contesto comunicavito (es., una scusa in
caso di disturbo); alternative responses, vale a dire 'uso di diverse varianti non-
nativelike per realizzare lo stesso atto linguistico; e infine use of lexical cores,
cio¢ la produzione di espressioni che contengono elementi lessicali
dell’espressione target.

Conti e Lepadat (2021), infine, hanno indagato I'efficacia di un’attivita di
identificazione nella memorizzazione di sei SBU target, confrontando un
campione di 36 apprendenti italofoni di secondo e terzo anno di laurea triennale.
Al gruppo sperimentale ¢ stato richiesto di identificare, all'interno di dialoghi
creati ad hoc, le espressioni impiegate per realizzare le funzioni comunicative
indicate (ad esempio, ‘chiedere se un posto ¢ libero’). Successivamente, a tutti i
partecipanti sono stati sottoposti due post-test, uno dopo due giorni e uno dopo
due settimane dal trattamento. Dai risultati ¢ emersa una differenza significativa
tra il gruppo di controllo e il gruppo sperimentale ma non tra le due annualita,
né tra i due post-test, a dimostrazione che l'attivitd ha avuto un effetto duraturo
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indipendentemente dal livello di competenza. Il dato piu rilevante ¢ che 'SBU
che ha riportato i punteggi piu bassi ¢ stata I'unica caratterizzata da specificita
culturale. D’analisi qualitativa ha inoltre rivelato una forte influenza
dell’interlingua, che ha portato i partecipanti a ‘correggere’ le SBU target
facendole aderire maggiormente alle loro conoscenze grammaticali e lessicali.

In definitiva, gli studi finora condotti sulla didattica e 'acquisizione delle
SBU del cinese hanno tutti sottolineato come queste espressioni rappresentino
una sfida per gli apprendenti. L'immersione in contesti in cui si parla la lingua
target, inoltre, non sembra costituire un vantaggio, in quanto «exposure to the
target language environment alone cannot ensure learners ability to produce
them successtully» (Yang, 2016: 40). Lintervento didattico sembra quindi
indispensabile, ma a tale scopo ¢ necessario identificare le principali criticita
per gfi apprendenti.

3. Metodo
3.1 Domande di ricerca

Sulla base della letteratura sopra esaminata, e considerata 'assenza di
indagini specificatamente rivolte ad apdprendenti italofoni, le domande di
ricerca cui il presente studio si propone di dare una risposta sono le seguenti:

1. Come si comportano italiano e cinese nelle situazioni comunicative
considerate?

2. Ci sono differenze e punti in comune tra le due lingue?

3. Come sono caratterizzate le produzioni degli apprendenti di cinese lingua
straniera nelle situazioni considerate?

3.2 Strumenti

La raccolta dei dati & avvenuta mediante ['utilizzo di un DCT, ovvero di
un questionario di produzione linguistica frequentemente utilizzato nella
ricerca sulla pragmatica delle lingue seconde e che prevede una risposta scritta
dei partecipanti in base allo stimolo che viene loro fornito (Sweeney & Hua,
2016). 11 questionario impiegato per I'elicitazione dei dati, da noi creato sulla
base di quelli utilizzati nei due studi di Taguchi et al. (2013) e Yang (2016),
prevede due versioni, una in italiano destinata agli informanti italo?oni 1T,
e una in cinese rivolta sia agli informanti sinofoni (CN) che agli apprendenti
italofoni di cinese LS (AP). Entrambe le versioni si compongono di trenta
scenari relativi ad altrettante situazioni comunicative ricorrenti che servono a
ricreare contesti situazionali atti ad innescare 'uso di formule preferite da parte
degli informanti®.

> Entrambe le versioni sono state sottoposte alla revisione da parte di parlanti nativi, al fine di
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Gli scenari da noi delineati elicitano diversi atti linguistici, tra cui formule
rituali per salutare o congedarsi, formule per scusarsi, espressioni per richiedere
indicazioni ed espressioni per richiedere altri tipi di azioni comunicative e/o
comportamentali da parte dell'interlocutore. Infine, un piccolo numero di
scenari ¢ riferito ad altri atti linguistici come il rifiuto o la risposta ad un
complimento.

3.2 Raccolta dati e campione

I questionari rivolti ai parlanti madrelingua sono stati creati utilizzando le
piattaforme on-line Google Forms e Tencent Wenjuan 51145, e sono stati
diffusi su vari social network, al fine di raggiungere un numero di parlanti quanto
pill vasto ed eterogeneo possibile. Al contrario, i questionari rivolti agli
apprendenti sono stati loro distribuiti in classe durante le ore di lezione, in
forma cartacea e sotto la nostra supervisione. In altre parole, in tutti e tre i casi
¢ stato adottato il metodo del campionamento di convenienza, ovvero la
selezione di membri della popolazione target in base a criteri pragmatici come
I'immediata disponibilita e la facilita di accesso (Dornyei, 2003: 72). Ad ogni
modo, mentre ifcampione dei parlanti nativi ¢ stato selezionato attraverso una
forma di partecipazione unrestricted e self-detected, ovvero aperta a qualunque
membro cfella societa (Fricker, 2008: 205), il campionamento degli apprendenti
pud essere definito purposive, in quanto i partecipanti possiedono alcune
caratteristiche chiave collegate allo scopo della ricerca (Dérnyei, 2003: 72).
Il numero totale di rispondenti ¢ stato di 85 parlanti nativi di italiano, 65
arlanti nativi di cinese e 49 apprendenti. Il primo gruppo ¢ composto per
’81% da donne (69 rispondenti), mentre gli uomini rappresentano soltanto
il 19% del totale (16). I rispondenti hanno un’etd compresa tra i 25 e i 52
anni, con una media di 32 anni, possiedono per la maggior parte un’educazione
di tipo avanzato e provengono da una varieta di regioni italiane: tra queste,

uelle maggiormente rappresentate sono il Lazio, la Sardegna e la Lombardia.
Il 38% dei rispondenti ha indicato come provenienza un piu generico ‘Iralia’.

Il gruppo dei parlanti nativi di cinese ha una composizione leggermente
pilt equilibrata dal punto di vista del genere dei parlanti: 23 (35%) sono
uomini e 42 (65%) sono donne, tutti con un’etd compresa tra i 19 e i 49 anni,
ovvero con un’etd media di 27 anni. Anche questo gruppo ha conseguito per
la maggior parte un’educazione di tipo avanzato nel paese d’origine, ovvero la
Repubblica Popolare Cinese. Le regioni di provenienza dei rispondenti sono
alquanto variegate, con il Jilin, il Sichuan e il Fujian tra le pit rappresentate
all'interno del gruppo. Anche in questo caso, I'1 1% dei rispondenti ha indicato
di provenire genericamente dalla ‘Cina’.

Infine, quello degli apprendenti di cinese italofoni ¢ il gruppo meno
numeroso, essendo costituito da 49 rispondenti, tutti iscritti al secondo o terzo
anno di lingua cinese presso I'Universita degli Studi di Roma Tre e aventi come

garantire il massimo grado di native-likeness possibile.
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L1 litaliano. Per quel che concerne il loro livello di cinese, sulla base dei
requisiti caratterizzanti i corsi di cinese dell'universita di Roma Tre dell’anno
2018, tutti gli apprendenti hanno un livello post-basico o pre-intermedio,
corrispondenti all'incirca al livello 2 del’HSK per quanto riguarda gli studenti
del secondo anno e al livello del’HSK 3 nel caso degli studenti appartenenti
al terzo anno.

3.3 Analisi dei dati

Le risposte dei partecipanti ai tre questionari sono state trascritte su cartelle
di lavoro Excel, al fine di facilitarne 'analisi e il raggruppamento. Per ogni serie
di questionari e per ogni scenario si ¢ poi proceduto all'individuazione delle
stringhe pilu frequenti, insieme alle loro varianti, e successivamente alla
quantificazione e all’analisi statistica delle stesse mediante I'ultilizzo di Excel.

I criteri utilizzati per I'identificazione delle espressioni (semi)fisse legate ad
ogni specifico scenario sono stati essenzialmente due, uno lessicale e uno
pragmatico: (i) l'esistenza di un nucleo lessicale e/o strutturale rappresentativo
dell'intera espressione; (ii) il tipo di strategia, diretta o indiretta, utilizzata per
realizzare I'atto linguistico richiesto.

Per quanto riguarda il primo criterio, il concetto di nucleo lessicale elo
strutturale prende in prestito quello di lexical core precedentente adottato per
il cinese nello studio di Bardovi-Harlig e Su (2018: 765), atto a identificare il
nucleo semantico a partire dal quale gli apprendenti iniziano a costruire
espressione convenzionalizzata durante il loro percorso di apprendimento.
Come si puo osservare dall’esempio 1, si tratta di un’impalcatura stutturale
composta da almeno una parola chiave che racchiude il significato
dell’espressione e che puo essere integrata con ulteriori elementi lessicali e/o
funzionali. Nel caso dell’esempio cinese (1a), il nucleo ¢ rappresenato dal verbo
dibdo 1) ‘incartare’, ma altri elementi come Sfiwaysian R4S T ‘cameriere’,
mdfan R “disturbare’, bang wo Ik aiutami/mi aiuti’, o anche tutti e tre
possono essere presenti nell’espressione; infine, fuwuynan pud essere sosituito
dall’utilizzo di un appellativo di tipo pitt generico e di cortesia come nin hdo
& 4f ‘salve’. Per quanto riguarda I'espressione italiana (1b), il nucleo &
rappresentato dal sostantivo piacere, a cui pud essere aggiunta una serie di
elementi opzionali che rendono I'espressione via via pitt complessa e articolata:
il saluto iniziale, il nome in posizione intermedia e la subordinata implicita di
fine frase®.

# Seguendo le convenzioni in uso in letteratura (v. Bardovi-Harlig, 2009), in tutte le espressioni
presentate d’ora in avanti gli elementi opzionali verranno forniti tra parentesi tonde; eventuali
alternative saranno divise mediante l'uso della sbarretta o slash; le parentesi graffe, invece, indicano
la presenza di elementi alternativi — separati da sbarrette — ma non opzionali. Dove non specificato
altrimenti, negli esempi saranno riportate le risposte con maggior percentuale di accordo, in ordine
di frequenza, tralasciando le espressioni idiosincratiche e quelle con percentuali di occorrenza
trascurabili. Laddove presenti, per ogni espressione vengono inoltre riportate le due varianti o
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1) a. (RS /g Ls,) kb (FR) FT6.
(Fwirydian| nin hao,)  (mdfan) (bang wo)  ddbao.
Cameriere/2SG-HON bene disturbare aiutare 1SG  incartare
‘Cameriere/Salve, la prego di aiutarmi a incartare.’
b.  (Ciao,) (nome,) piacere (di conoscerti).

Oltre al lexical core, per classificare le risposte all’'interno della stessa
categoria abbiamo tenuto conto anche del tipo di strategia messa in atto in
ogni singola espressione. Per questo motivo, espressioni come mi porti a Roma
Tre, per favore e mi porta a Roma Tre, per favore? non sono state considerate
come riconducibili alla stessa formula: 'una rappresenta una strategia di tipo
diretto, poiché richiede direttamente all’interlocutore di agire in un certo
modo, mentre l'altra chiede in maniera convenzionalmente indiretta se
Pinterlocutore eseguira quella stessa azione. Sulla base del Principio della
Rilevanza a cui generalmente i parlanti si confanno (Grice, 1975),
linterlocutore ad inferire che il parlante sta effettuando una richiesta e non
una semplice domanda, in quanto quest’ultima sarebbe poco pertinente ai fini
della comunicazione in atto.

Una volta operata la classificazione sulla base dei criteri descritti, per ogni
scenario ¢ stata individuata una SBU dominante coincidente con quell’espressione
che i rispondenti forniscono con maggiore frequenza rispetto a tutte le altre.
Diversamente dalla maggior parte dei precedenti studi sulle espressioni
formulaiche legate al contesto situazionale (ad esempio Bardovi-Harlig, 2009;
Bardovi-Harlig & Su, 2018; Taguchi et al., 2016), al fine di descrivere pitt
efficacemente le discrepanze e le somiglianze tra italiano e cinese da un lato, e tra
parlanti nativi e apprendenti dall’altro, si ¢ deciso di considerare come espressione
dominante quella che, in assoluto, raggiunge la percentuale di accordo pit alta
tra i rispondenti in ogni specifico scenario, anche se inferiore al 50%°.

4. Risultati

Dopo aver raggruppato le risposte di ognuno dei 30 scenari considerati e
per ognuno dei gruppi di partecipanti coinvolti secondo i due criteri
descritti, si ¢ proceduto all’analisi quantitativa e qualitativa dei dati. In
particolare, I'analisi quantitativa ha evidenziato alcune disparita ben visibili
tra i tre gruppi.

alternative pil frequenti.

> Si osservi che I'elevata frequenza non ¢ una caratteristica intrinseca delle sequenze formulaiche; al
contrario, molte di esse (in particolare gli idioms) possono essere usate molto raramente (Ellis, 2012:
29), senza che cid influisca sulla loro natura formulaica. E altresi plausibile che piti di una formula
sia disponibile per svolgere la stessa funzione comunicativa, come in effetti sembrano suggerire i
dati emersi nel presente studio.
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4.1. Parlanti sinofoni

Per quel che concerne il cinese, per ogni scenario abbiamo identificato la
fascia percentuale di accordo della sola espressione dominante. Le fasce cosi
individuate sono rappresentate nelle ascisse del grafico in Figura 1, mentre le
ordinate mostrano la frequenza di ciascuna fascia nei 30 scenari presenti nel
DCT.

Dal grafico si evince in primo luogo che una buona parte degli scenari
(40%) presenta espressioni con un’occorrenza superiore al 70% delle risposte
totali. Questo ¢ il caso della stringa suibian kankan b H & ‘guardare
liberamente’, fornita quasi unanimamente in risposta allo scenario 4. Come si
puod osservare nell’esempio 2a, per rifiutare I'offerta di un commesso che chiede
se si vuole comprare qualcosa, ben 83 parlanti su 100 forniscono una risposta
contenente quest’espressione, con minime variazioni. Altre risposte vengono
prodotte in quantita molto pit basse (2b), mentre un numero molto esiguo
non ¢ riconducibile ad alcuna categoria (2¢).

Parlantt stnofoni

40%

g 20% 17% 17%

10% 10%

10% 7%
50/0 l .
O(I

>7 60-69 50-59 40-49 30-39 20-29

Hasce di accordo

Figura 1. Parlanti sinofoni, distribuzione SBU dominanti

2) a. () BEEEF. (83%)
(Wo)  suibian kankan
1SG  liberamente  guardare~guardare
‘Guardo liberamente.’

b. () {H /LRI (ERE/ ). (12%)

(Ws)  Aziji/xian/suibian} {guangguang/zhuanzhuan.
1sG  RIFL/prima/liberamente passeggiare/girare
‘Faccio un giro da me/prima/liberamente.’

48



SITUATION-BOUND UTTERANCES IN ITALIANO E IN CINESE

B xayao,  xiexie.
Non servire grazie
‘Non serve, grazie.’

Alcune espressioni (17%) appartenenti alla fascia di accordo 40-49% sono
molto prossime alla soglia del 50%. Un esempio ¢ rappresentato dallo scenario
21, in cui lespressione in 3a viene utilzzata dal 49% dei rispondenti per
indicare ad un amico invitato a cena che puo servirsi come pitl gradisce; altre
espressioni come quella in 3b sono chiaramente meno frequenti e vengono
utlizzate in meno del 30% dei casi:

3) a. B {(ha/K}e (49%)
Suibian {chi/diin}
Liberamente mangiare/ordinare
‘Mangia/ordina liberamente.’

b.  D/AHIAZE KA.  (29%)
{Bié/bii-yong/bii-yao} kéqi
IMP.NEG cortese
‘Non fare i complimenti.’

Di contro, in alcuni casi non ¢ stato possibile individuare nessuna
espressione chiaramente dominante, bensi due o piti espressioni che risultano
in competizione tra di loro, con occorrenze molto prossime in termini di
frequenza. Un esempio di questo tipo ¢ rappresentato dallo scenario 23, in cui
si richiede di salutare un amico dopo averlo accompagnato in acroporto. Come
si puo notare dall’esempio 4, le risposte dei parlanti, corrispondenti entrambe
all'italiano ‘buon viaggio’, hanno una distribuzione molto simile, senza che
nessuna delle due prevalga®:

4 a (BUR) B (31%)

(Zhi ni)  yi-li shinféng
Augrare 2SG una-via  seguire-vento
‘(Ti auguro) buon viaggio.’

b, (BUIR) —# P! (38%)
(Zhi ni)  yi-l pingin
Augurare 2SG  una-via  tranquillo-sicuro
‘(Ti auguro) buon viaggio.’

¢ In questo e in altri casi riscontrati tra i trenta scenari, non sarebbe troppo azzardato ipotizzare una
correlazione tra la routine utilizzata e variabili legate al background diatopico dei parlanti. Tuttavia,
data la sostanziale eterogeneita diatopica dei partecipanti allo studio, non ¢ stato possibile prendere
in analisi tale variabile in questa sede. Inoltre, un trattamento dettagliato di questi aspetti
(socio)linguistici esula dallo scopo di questa ricerca.
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I saluti costituiscono un caso particolarmente interessante anche per altre
ragioni. In alcuni scenari, infatti, la situazione ¢ ancora piti complessa e non
solo vi sono espressioni che competono tra di loro, ma queste possono anche
co-occorrere. Si tratta di scenari in cui le risposte dei partecipanti non
presentano sempre un unico nucleo lessicale ben definito, bensi possono essere
individuati degli slot strutturali, alcuni dei quali devono essere necessariamente
riempiti, mentre altri sono opzionali. Questo ¢ il caso dello scenario illustrato
in 5, che richiede un’espressione per salutare un amico che sta andando via
quando si ¢ in strada. Cid che ¢ particolarmente interessante notare ¢ che in
questo caso vi ¢ una combinazione di strategie che possono occorrere sia
singolarmente che in combinazione tra loro. In altre parole, espressioni aventi
un significato simile come (lii-shang) zhiyi angitan (¥ t) ¥ 5% 4% li-shang
xidoxin 1 _F /N0y 2 attenzione (per strada)’, non solo possono avere un
rapporto paradigmatico, ovvero rappresentare alternative ugualmente valide
in risposta a questo preciso scenario, ma possono anche co-occorrere secondo
diverse combinazioni. Inoltre, & importante notare come, in aggiunta, un terzo
slot strutturale di tipo aperto pud essere riempito da clausole facenti
riferimento a futuri contatti tra gli interlocutori, concise e (semi)fisse, come
quelle in 5f-g, ma anche di tipo piti analitico e complesso, come la clausola di
chiusura riportata in 5h. Infine, in posizione iniziale, possono trovarsi formule
di saluto generiche come baibai F£3F ‘bye-bye’ (5e) o pil legate al contesto
come man-zou 2 3E ‘cammina piano’ (5g).

5) a. (S1) FFE
Baibai.
‘Ciao.’

b. (S2) BN

Li-shang  xidoxin.
Strada-su  fare.attenzione
‘Fai attenzione per strada.’

c. (S3) HRZA
Zhuyi angtian.
Fare.attenzione  sicurezza
‘Fai attenzione.’

d. (S4) K
Xia-ci zdi Jian.
Prossima-volta nuovamente vedersi
‘Ci vediamo la prossima volta.’

e. (S1+S2) FEFE, B L/
Biibai,  li-shang  xidoxin
Ciao strada-su  fare.attenzione
‘Ciao, fai attenzione per strada.’
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f.(S3+84) B LS4, FRHE.

Liv-shang — zhivyi angqiian,
Strada-su  fare.attenzione sicurezza
xia-ci zai Jian.

prossima-volta nuovamente vedersi

‘Fa’ attenzione in strada, ci vediamo la prossima volta.’
g.  (S1+84) 1Bk, MIKEER!

Main 20U Xida-cl lidnxi!

Lentamente camminare prossima-volta contattare

‘Vai piano, ci sentiamo la prossima volta!’

h.  (S2+483+S4) RER L/AVD, R4, MIBIRGRAAER!

Ni' li-shang xidoxin,  zhivyi anqudn,
25G strada-su stare.attenti fare.attenzionesicurezza
hui-dao  jia  géi wo  fi xinxi!

tornare casa a lsg mandare messaggio
‘Stai attento per strada, fai attenzione, mandami un
messaggio quando arrivi a casa!’

Una complessita strutturale simile puo essere osservata anche in alcune
scuse, come si vede nello scenario 24, in cui viene chiesto ai partecianti di
rimandare un impegno preso in precedenza con un amico a causa di un
imprevisto. Qui vi sono tre slot strutturali diversi, il primo contenente routine
pragmatiche di scuse generiche, il secondo una mossa di supporto con cui ci
si giustifica nei confronti dell’interlocutore, e il terzo contenente un atto
riparatore attraverso il quale viene proposto un rimedio:

6) Scuse + giustificazione + riparazione:

AR, ) RN/ 47 (U=2) 3, (M IRIEOR) 540,

(51%)

Bi-hioyisi,  (jia-li)  (linshi/tirdn) you
Scusa casa-in  all’'ultimo.momento/all'improvviso avere
(didnlji) shi {xia-ci/gii-tian}
qualche/urgente  questione prossima-volta/cambiare-giorno
zai yue.

di.nuovo accordarsi
‘Mi dispiace, ho un problema (dell’'ultimo momento) (a casa), ci vediamo
un’altra volta.’

Come gia osservato nell'ambito della linguistica usage-based, enunciati di
questo tipo possono essere considerati vere e proprie costruzioni in cui «abstract
grammatical patterns and the lexical instantiations of those patterns are jointly
included, and [...] may consist of many different levels of schematic
abstraction» (Tummers, Heylen, & Geeraerts, 2005: 228-229).
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Inoltre, esse posso presentare diversi gradi di complessita, cosi come diversi
livelli di fissita lessicale. In alte parole, si tratta di pattern strutturali e insieme lessicali
in cui vi puo essere un certo grado di variabilita sia dal punto di vista morfosintattico
(possibilita di inserimento di vari elementi), sia dal punto di vista del set piti o
meno finito di alternative possibili (Nattinger & DeCarrico, 1992: 36-45).

Infine, una media del 7% delle risposte in ogni scenario non ¢ riconducibile
ad alcuna categoria, ma corrisponde a preferenze idiosincratiche del parlante.
Un esempio ¢ rappresentato da una delle espressioni alternative a quelle in
risposta allo scenario 23 (esempio 7; cfr. esempio 4). Qui appare chiaro che il
parlante costruisce la propria risposta in maniera ‘personalizzata’, senza confarsi
rigidamente alle routine esistenti per quella situazione:

7) s B AU W
Xiwang  yigié  dou  shinli a
Sperare  tutto  tutto  senza.intoppi FP
‘Spero che vada tutto per il meglio!”

4.2 Parlanti italofoni

Volgendo ora lo sguardo alle risposte dei partecipanti italofoni, il grafico in
Figura 2 rivela un certo discostamento dei dati italiani da quelli cinesi,
soprattutto per quel che concerne le percentuali di accordo sulle SBU
dominanti di ogni scenario.

Osservando i dati, si nota innanzitutto che, a differenza del cinese,
solamente meno di un terzo degli scenari ¢ caratterizzato da espressioni con
un’occorrenza superiore al 70% delle risposte totali, ovvero da formule
(semi)fisse prodotte quasi all’'unanimita dai rispondenti.

Parlantt italofoni

350/0 330/0
30%
25%
g 20% 20%
£ 20%
j=)
g 15% :
s 10% 10%
1 00 0 70/0
0%
>70 60-69 50-59 40-49 30-39 20-29

Fasce di accordo

Figura 2. Parlanti italofoni, distribuzione SBU dominanti

52



SITUATION-BOUND UTTERANCES IN ITALIANO E IN CINESE

Un esempio di questo tipo ¢ rappresentato dallo scenario 3 riportato
nell’esempio 8, da completare con la richiesta ad un amico su cosa vuole
mangiare. Ben il 72% delle risposte fornite contiene il nucleo lessicale
composto dal pronome interrogativo cosa/che e dal verbo prendi, opzionalmente
preceduto dal soggetto zu:

8) a. (Tu) {cosa/che} prendi? (72%)
b. Tu cosa {vuoi/vorresti} mangiare? (12%)
c. Cosa pensi di {prendere/ordinare}? (5%)

La fascia di accordo pil frequente ¢ invece quella del 40-49%, con ben 10
dei 30 scenari (33%) presentanti un’espressione dominante che tuttavia non
raggiunge la soglia del 50%. Casi di questo tipo sono rappresentati soprattutto
da scuse e da saluti come quello dello scenario 26 (esempio 9), in cui ai
partecipanti viene chiesto di salutare un vecchio amico che non si vedeva da
tanto tempo:

9) a. (Da) quanto tempo. (47%)
b. (Ciao) ¢ (da) {tanto/una vita/un sacco} che non ci vediamo. (14%)
c. Che {bello/piacere} rivederti. (12%)

Come in cinese, anche in italiano si riscontrano esempi in cui una o piu
espressioni risultano essere in competizione tra loro, senza che nessuna domini
sull’altra. Una situzione di questo tipo ¢ rappresentata dallo scenario 1, in cui
veniva chiesto di indicare al conducente del taxi che si vuole andare all'Universita
Roma Tre. Come si puo osservare dall’esempio 10, il 38 % dei ripondenti utilizza
una strategia di tipo indiretto, facendo precedere al nucleo un verbo modale
indicante volere o necessitd, coniugato al modo condizionale o presente
rispettivamente, ¢ il verbo andare (10a); un ulteriore 35% dei rispondenti utilizza
una strategia diretta, che si compone del luogo di arrivo esplicitato per intero o
solo in parte ed eventualmente preceduto dalla preposizione, in aggiunta alle
formule di cortesia finale per favore o grazie (10b):

10) a. (Buongiorno/salve), {devo/vorrei} (andare) a(ll'Universitd) Roma Tre,
(per favore/grazie). (38%)
b. (AIl')(Universita) Roma Tre, {per favore/grazie}. (35%)

Sempre in maniera non molto dissimile da quel che accade per il cinese,
anche in italiano ¢ possibile riscontrare formule con un’evidente impalcatura
strutturale, all’interno della quale alcuni slot devono essere necessariamente
riempiti, mentre altri sono opzionali. Anche in questo caso, il nucleo strutturale
si accompagna ad una certa variabilita di tipo lessicale. Un esempio che illustra
questa situazione in maniera efficace ¢ rappresentato dal saluto richiesto per
lo scenario 30 (esempio 11; cfr. esempio 1). Come si puo notare, vi ¢ una
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notevole possibilita di co-occorrenza e sovrapposizione tra i vari slot: il primo
¢ rappresentato dalla mossa di supporto non ti preoccupare, espressione che pud
occorrere da sola o in combinazione con un secondo slot di tipo aperto ma
spesso riempito dall’espressione tranquillo, a sua volta riscontrata ad introdurre
o a seguire l'atto principale che dichiara la volonta di andare da soli.
Quest’ultimo pud essere realizzato lessicalmente da un’espressione come 7on
¢ bisogno o vado da solo. Infine, entrambe queste espressioni possono a loro
volta co-occorrere.

11) a. (S1) Non ti preoccupare.
b. (S1+S2) Non ti preoccupare, tranquillo.
c. (82+83/S4) Tranquillo, {non c’¢ bisogno/vado da solo}.
d. (83+51/S4) Non c’¢ bisogno, {tranquillo/vado da solo}.

Come nel caso del cinese, gli scenari maggiormente caratterizzati da questo
tipo di strutture composite sono costituiti da atti linguistici riconducibili alla
categoria delle scuse o dei saluti.

Infine, vi ¢ una media dell’8% di risposte in ogni scenario che non ¢
riconducibile a nessuna formula prefabbricata, proprio come in cinese. Un
esempio ¢ costituito da una risposta fornita allo scenario 1 (cfr. esempio 10):
come si pud constatare, 'enunciato gentilmente mi conduca all’universita di
Roma 3, benché funzionalmente equivalente alle due formule (semi)dominanti
impiegate dall’82% dei rispondenti, si discosta significativamente da questi sia
in termini lessicali che strutturali.

4.3 Apprendenti

In questa sezione si descriveranno infine i dati relativi al questionario rivolto
agli apprendenti italofoni. In generale, le risposte fornite dagli apprendenti
presentano le seguenti caratteristiche: (i) alto grado di variabilita; (ii) verbosita;
(iii) semplificazione e generalizzazione; (iv) forte influenza della LI,
dell'interlingua e del materiale didattico. Inoltre, si registra un’alta frequenza
di risposte mancanti, con una media del 13% per scenario e picchi vicini al
50%. Il numero delle risposte in bianco ¢ particolarmente alto nel caso dei
partecipanti di secondo anno: tra le due annualita, infatti, sembra esservi
solamente una differenza quantitativa, non qualitativa.

Per quanto riguarda il punto (i), i dati mostrano che 15 scenari non
presentano espressioni nettamente dominanti. Cio implica che in meta dei casi
non vi ¢ accordo tra i rispondenti circa I'espressione da utilizzare: nel 40%
degli scenari, infatti, le SBU dominanti rientrano nella fascia percentuale di
occorrenza che va dal 20% al 39% (Figura 3).

Questo dato si pud osservare nell’esempio 12, in cui sono riportate due
delle risposte pit frequenti allo scenario 6, insieme alle relative percentuali di
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occorrenza: come si pud osservare, le soluzioni adottate dai rispondenti sono
molto variegate.”

Apprendenti
25% 23%
20%
20%
17% 17%
§ 15% 13%
Q
=5
g 10%
i3 7%
5% I 3%
- N
>70 60-69 50-59 40-49 30-39 20-29 10-19

Fasce di accordo

Figura 3. Apprendenti, distribuzione SBU dominanti

12) a. FALIEK, FAWILE FE4? (27%)

Wo xidng qil Béida, wo zai  ndr  yao
1sG volere andare Beida 1sG a dove dovere
xia-che?

scendere-veicolo

“Vorrei andare all’Universita di Pechino, dove devo scendere?’
b. dbRui2EHAa? (16%)

Beéida  zhan shi shénme?

Beida fermata essere cosa

‘Cosa [quale] ¢ la fermata dell’Universita di Pechino?’

Lestrema variabilita delle risposte si riflette non solo nella molteplicita delle
proposte fornite per ogni scenario, ma anche, e soprattutto, tra le diverse rese
riconducibili alla medesima categoria. Naturalmente, non mancano casi di
espressioni con percentuali di occorrenza elevate (5 scenari tra il 50% e il 59%,
4 scenari tra il 60% e il 69%) o anche molto elevate (> 70%, 6 scenari): tuttavia,
anche queste risposte dominanti possono essere caratterizzate da notevole
variabilita interna. Ad esempio, nello scenario 4, I'espressione pill frequente

(67%) ¢ quella costruita intorno al nucleo wd kankan/kin yixiar G T 15—

7 Considerata I'estrema variabilita delle risposte degli apprendenti (v. infia), negli esempi che
seguono si riporteranno solamente le varianti ritenute piti rappresentative di ciascuna categoria.
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I JL ‘“do un’occhiata’, al quale si aggiunge una pletora di altri elementi: avverbi
(zhi” H “solamente’, suibion FE{E ‘liberamente’), modali (xidng AH ‘desiderare’,
yao ‘volere’) e altri (es., la marca di progressivo zai 1F).

La variabilita, infine, si riflette anche nell’elevato numero di risposte non
riconducibili ad alcuna categoria, ossia prive di un nucleo ben identificabile.
Sempre nello scenario 6, ad esempio, sono pervenute rese come *ni kéyi gaosu
w0 Béijing Dixué de zhan V5] UL R IRALHUR2E M8 2 “puoi riferirmi la
fermata dell’Universita di Pechino?” o il piu generico ni" kéyi b kéyi bingzhi
wo VRA] LAANE] LS Bh 3 2 ‘puoi aiutarmi?’.

Le seconda caratteristica delle espressioni prodotte dagli apprendenti ¢ la
verbositd, ossia il ricorso a enunciati piti informativi o complessi del necessario:
come risulta chiaro in 13, l'espressione piu frequentemente impiegata per
informare l'interlocutore che ha sbagliato numero (scenario 7) ¢ estremamente
pit articolata rispetto a quella fornita dai parlanti nativi.

13) CN: B4 T (94%)
Nin dd-cuo le.
28G.HON  battere-sbagliato ~ Fp
‘Ha sbagliato (numero).’

AP: A (RS (FE/AR) I (18%)

Wo b shi {nitnin} (zailxidng) zhdo-de
1SG non essere 2SG/2SG.HON (PROG/volere) cercare-DET
rén.

persona

‘Non sono la persona che {tu/lei} (stai/-a/vuoi/-le)
{cerchi/cerca(-ndo/-re)}.’

Un fenomeno opposto ¢ invece quello della semplificazione e della
generalizzazione, che si riflettono nell'uso di espressioni generiche laddove la
situazione richiederebbe SBU piu specifiche. Il caso piti evidente ¢ quello dei
saluti. Come si ¢ visto, i nativi sinofoni esibiscono una notevole varieta, che
dipende dal diverso contesto comunicativo. Nel caso degli apprendenti, invece,
il saluto di commiato pitt frequente ¢ in assoluto zaijian W, ‘arrivederci’, il
cui utilizzo ¢ generalizzato a tutte le situazioni in cui ci si congeda da qualcuno.

Un esempio di semplificazione ma non di generalizzazione ¢ invece
riportato in 14 (scenario 24), in cui era richiesta una formula di scusa:
chiaramente, gli apprendenti usano una forma pit semplice rispetto a quella
proposta dai nativi (cfr. es. 6):

14) WA, TA {HE/ATLA} Ko (39%)
Duibugi, wo  bix  nénglkéyi  ldi
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Scusa 1SG non potere venire
‘Scusa non posso venire.’

Un caso particolare ¢ quello riportato in 15, relativo al saluto hdo jiu bi
jian T AA M ‘da quanto tempo non ci si vede! (scenario 26): le due
risposte piu frequenti degli apprendenti costituiscono rispettivamente un
esempio di semplificazione (20a) e uno di verbosita (20b):

15) a. YRIUF! (29%)

Ni hio!
2SG  bene
‘Ciao!’
b, RKMTEIFRATA NI . (14%)
Hen chdng  shijian women bii  jian-mian.

Molto lungo tempo 1PL  non vedere-faccia
‘E da tanto tempo che non ci vediamo.’

Infine, sia il transfer dalla L1 che I'influenza dell’interlingua si manifestano
su diversi livelli, dalla scelta lessicale al tipo di strategia pragmatica impiegata.
In 16, ad esempio, I'uso prevalente dell'avverbio zhi ‘solamente’ al posto di
suibian ‘liberamente’ (cfr. esempio 2) ¢ chiaramente dettato dal corrispettivo
italiano. In 17, invece, ¢ riportato un caso di transfer pragmatico: come si puo
osservare, gli apprendenti optano per una strategia indiretta, coerentemente a
quanto avviene in italiano (cfr. esempio 10a); i parlanti sinofoni invece
ricorrono preferibilmente a una richiesta diretta (scenario 1).

16) IT: Sto solo dando un’occhiata/uno sguardo. (60%)
AP: HEF. (59%)
Wo zhi kankan
1SG solamente guardare
‘Do solamente un’occhiata.’

17) CN: () dbni K. (75%)
(Qu) Béjjing  Daxué.
Andare  Pechino Universita
‘All'Universita di Pechino.’

AP: 3 AR ZHAERUREE . (53%)

Wo {yao/xidng} qu Béjjing  Daxué.
lsg dovere/volere andare  Pechino  Universita
‘Devo/vorrei andare all'Universita di Pechino’

Il livello dell’interlingua, invece, ¢ la causa principale di rese non

grammaticali come U'espressione *wd kéyi bi zhé ge yizi nd ma I 7] LAANH]
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DIAIX MR FZE15 2 ‘posso prendere questa sedia?” (scenario 8; CN: zheér
you rén ma X JLA N ? ¢ qualcuno qui?’), in cui viene anticipato
Poggetto attraverso la preposizione b4 % nonostante non siano presenti altri
elementi in posizione post-verbale. Questi tentativi di applicare le regole
grammaticali note per realizzare gli atti linguistici richiesti sono un chiaro
esempio di overgeneration, ossia di enunciati costruiti in maniera analitica
laddove sarebbe necessaria un’espressione formulaica.

Leffetto dell'interlingua si sovrappone a quello del materiale didattico a cui
sono stati esposti gli apprendenti, soprattutto nella scelta delle espressioni di
saluto e di scusa. I rispondenti non nativi utilizzano prevalentemente formule
di saluto come 77" hdo PRI ‘ciao; salve’ e il gia citato zaijian ‘arrivederci’, a
differenza dei nativi che, come saluti generici, prediligono per lo pit i calchi
fonetici dall'inglese hai/halou Wi/MG W “hi, hello’ o baibai ‘bye-bye’, oltre alle
SBU maggiormente legate al contesto comunicativo, di cui si ¢ gia parlato.
Quanto alle scuse, i dati degli apprendenti mostrano una chiara predilezione
per duibugic 3f AN, mentre nel caso dei nativi la formula di scusa pit
frequente & bar hdoyisi ANUF 55 M.

Se nel caso dei saluti non puo essere esclusa I'influenza della L1, dall’altro
lato tali espressioni sono quelle che in genere vengono presentate nei manuali
di lingua di cinese LS, compreso quello adottato nel corso frequentato dai
partecipanti allo studio (Masini, Zhang, Bai, Di Toro, & Liang, 2010). Un
discorso simile vale per la scelta di unita lessicali quali weishéngjian 13/£[A]
/xishoujian P TF-1A] ‘bagno, toilette’ (scenario 5), il primo largamente preferito
dagli apprendenti (65%), il secondo dai nativi (74%). Infine, rientra in questa
categoria anche lo scenario 28, relativo alla risposta a un complimento: nel
caso degli apprendenti, si riscontra una competizione tra le due espressioni
xiexie “grazie” (37%) e ndli W HL, lett. ‘dove’ (35%), quest’ultima presente nel
manuale di Masini et al. (2010) e tradizionalmente impiegata in segno di
modestia. Al contrario, i nativi sembrano preferire la formula diretta di
ringraziamento (45%), relegando 7a/i a un ruolo del tutto marginale (3%; cfr.
Chen, 1993; Chen & Yang, 2010).

Prima di concludere, si noti che 'influenza del materiale didattico non ha
necessariamente un esito negativo. Ad esempio, nello scenario 27 (chiedere
Pora), le risposte degli apprendenti si allineano a quelle della lingua target
realizzando una richiesta diretta coerentemente a quanto presentato nel libro
di testo (esempio 18), a differenza dell’italiano che invece opta per una strategia
indiretta nella quasi totalita dei casi.

18) IT: Scusi, sa (dirmi) che ore sono? (94%)
CN/AP: B RBEILE T?  (71%/82%)
Qingwen xianzai  ji didn  le?

Prego-chiedere adesso  quanto ora  FP
‘Scusi, che ore sono adesso?’

58



SITUATION-BOUND UTTERANCES IN ITALIANO E IN CINESE

5. Discussione

Sulla base dei risultati presentati nella Sezione 4, appare utile soffermarsi
ulteriormente su due ordini di questioni: da un lato, un confronto tra i dati
riscontrati nelle risposte dei parlanti italofoni e sinfoni, al fine di mettere in
luce simmetrie e discrepanze nell’'uso delle SBU da parte dei parlanti delle due
lingue, e dall’altro una comparazione tra le risposte dei nativi sinofoni e degli
apprendenti italofoni, allo scopo di individuare regolarita e possibili criticita
nell’acquisizione delle SBU da parte di questi ultimi.

5.1 Parlanti sinofoni versus italofoni

Per quel che concerne le due lingue in esame in questo studio, emerge
chiaramente una serie di differenze. Innanzitutto, ¢ interessante notare che se
per il cinese la fascia di accordo pil frequente ¢ quella relativa a piu del 70%,
con ben 12 scenari (40%) in cui vi ¢ un’espressione utilizzata da una
percentuale pari o superiore al 70% dei rispondenti, in italiano la fascia
predominante risulta essere quella appena sotto la soglia critica del 50%, con
10 scenari su 30 che presentano situazioni di questo tipo. In altre parole, oltre
a presentare un numero maggiore di scenari in cui ¢ possibile identificare una
SBU nettamente dominante, in cinese la percentuale di accordo su tali
espressioni ¢ visibilmente maggiore rispetto all’italiano.

Tra le espressioni cinesi pit spiccatamente convenzionalizzate troviamo
soprattutto quelle legate all’atto linguistico della richiesta, e in particolar modo
quello della richiesta di informazioni: tutti e 5 gli scenari che prevedono una
richiesta di informazioni (1, 5, 6, 10, 15), infatti, raggiungono nel campione
di rispondenti esaminato un accordo superiore al 70%, mentre in italiano solo
lo scenario 15 supera la soglia critica del 50% di accordo. Inoltre, ¢ interessante
osservare come tutti e cinque gli scenari vengano realizzati in cinese mediante
una strategia diretta (v. esempio 17, scenario 1), mentre in italiano la strategia
dominante ¢ in 3 casi su 5 di tipo indiretto (v. esempio 10, scenario 1).

Per quel che concerne altri tipi di richieste, sebbene le tendenze appena
descritte vengano mantenute in quasi tutti gli scenari, le due lingue non si
discostano sensibilmente in termini di accordo dei rispondenti circa
Iespressione dominante: 3 scenari su 7 raggiungono il 70% di accordo in
entrambe le lingue, mentre i restanti quattro scenari raggiungono percentuali
piti basse. Ad ogni modo, ¢ interessante osservare piti nel dettaglio due scenari
specifici, il 16 e il 22, rispetto ai quali le due lingue si posizionano in
controtendenza: nello scenario 22 — che ruota attorno alla richiesta di una
accendino — non solo l'italiano presenta un accordo maggiore del 70% ((scusa/)
{halhai} da accendere?) e il cinese meno del 40%, ma anche la strategia utilizzata
dal cinese segue una tendenza inversa rispetto agli altri scenari: in questo caso
siamo di fronte a due espressioni in competizione tra loro, entrambe di tipo

convenzionale indiretto — (ni hido VRUif/bir hio yisi AU i 1) {néng fie/ keyi
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n LAY jie f8{ge huo A~ Klyixia — F (da 1) huoji KB} ma "2 “(ciao/scusa),
puoi prestarmi {da accendere/un accendino}?’ e {ni hio VRUf/ qingwen 15 A}
you dihudji ma FF] KHLS? {ciao/scusa,} hai un accendino?” — ed entrambe
con un accordo tra i rispondenti pari al 39%.

Diversamente, lo scenario 16 risulta particolarmente interessante perché
rappresenta un caso emblematico della specificita culturale di cui le SBU posso
essere portatrici: questo scenario prevede infatti di chiedere al cameriere di
portare via gli avanzi al ristorante, abitudine molto diffusa in Cina ma meno
praticata in Italia. Cio si riflette sulla lingua attraverso [lutilizzo di
un’espressione (semi)fissa che segue una strategia di tipo diretto e raggiunge
una percentuale di accordo del 63% in cinese, e in una molteplicita di
espressioni utilizzate dall’italiano, la pit frequente delle quali raggiunge
soltanto il 21% di accordo tra i rispondenti ed ¢ comunque caratterizzata da
un alto grado di variabilita interna (v. esempio 1).

Un secondo gruppo di espressioni che risultano essere formalmente pitt
convenzionalizzate in cinese rispetto all’italiano ¢ rappresentato dalle scuse.
Infatti, in cinese 4 delle 5 espressioni di scuse prese in analisi in questo studio
(11, 12, 24, 29) presentano un accordo tra i rispondenti superiore al 50%,
mentre in italiano soltanto 2 espressioni su 5 raggiungono questi numeri (11,
14). In linea generale, dunque, tutte le istanze di scuse raggiungono un grado
di accordo tra i rispondenti molto piti alto in cinese rispetto all'italiano, tranne
in un caso specifico: si tratta dello scenario 14, in cui si chiedeva ai partecipanti
cosa direbbero per poter superare una persona davanti a sé. Mentre in italiano
vi ¢ una quasi unanime preferenza per la concisa espressione permesso, in cinese,
vi sono due espressioni che competono (rang yixia i Fe jie guo yixia {1t
— ). Ad ogni modo, entrambe le lingue prevedono la possibilita di far seguire
queste espressioni ad un’altra di scuse o di cortesia — (i) scusi per l'italiano e
ni hao o qingl mafan per il cinese.

All'estremo opposto rispetto alle richieste di informazioni si trovano i saluti,
che risultano essere il tipo di atto linguistico meno omogeneo in cinese dal
punto di vista della forma. Infatti, soltanto 1 caso su 8 presenta un’espressione
fortemente dominante che raggiunge una fascia di accordo maggiore di 70%:
si tratta dello scenario 26, in cui i rispondenti sinofoni utilizzano per la maggior
parte I'espressione hao jiu bu jian ‘da quanto tempo non ci vediamo’, mentre
I'italiano presenta due espressioni in competizione tra di loro (v. esempio 9),
utilizzate rispettivamente da 40% e 47% dei rispondenti. In maniera non
dissimile, anche litaliano presenta soltanto un caso con accordo tra i
rispondenti maggiore del 70%, lo scenario 23, nel quale i rispondenti italofoni
utilizzano quasi all'unanimita espressione fa’ buon viaggio, mentre il cinese
presenta una competizione tra due espressioni parzialmente coincidenti (v.
esempio 4).

Per quanto riguarda i restanti scenari, sia il cinese che I'italiano presentano
una serie di espressioni, alcune in competizione con altre meno frequenti
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(scenari 9, 17, 26 per l'italiano e scenari 17, 19, 23, 25 per il cinese), tutte
sotto la soglia critica del 50%. In entrambe le lingue si tratta per lo piu di
espressioni di saluto molto generiche come ciao per l'italiano, oppure baibai
e hail halou per il cinese, ma sono attestate in quest ultima lingua anche formule
pill autoctone e culturalmente nonché situazionalmente specifiche come chi-
le ma? Wz, T M52 lett. ‘hai mangiato?’, léi-bui-lei %2 /N 5 ‘stanco/a?’ e (lu-shang)
zhuyi anquan ‘fai attenzione (per strada)’. Pertanto, se da un lato troviamo
espressioni formulaiche di saluto che riflettono la specificita culturale del cinese
ed evocano le situazioni cui fanno riferimento, dall’altro lato sono altrettanto
frequenti formule di saluto pit generiche introdotte mediante calchi
dall’inglese. Cid conferma quanto riscontrato in uno studio precedente sulle
formule di saluto in cinese ed in inglese, dal quale si evince 'impiego in cinese
moderno non solo di formule tradizionali e culturalmente specifiche, ma anche
di formule piu generiche prese in prestito dall'inglese (Liu, 2016: 2343-2344).

Infine, tornando alle differenze riscontrate tra le due lingue, rimane da
evidenziare come l'italiano presenti, rispetto al cinese, una variabilita pitt
marcata non solo in termini di numero di espressioni utilizzate in ogni
scenario, come dimostrato dalle percentuali di accordo generalmente pit basse
raggiunte dalle espressioni dominanti, ma anche in termini di unita lessicali
e/o morfo-sintattiche occorrenti al loro interno. Per illustrare questo punto
basti prendere ad esempio lo scenario 7, nel quale bisognava far capire
all’interlocutore dall’altro capo del telefono che non si era la persona da questi
desiderata (cfr. esempio 12). Benché entrambe le lingue presentino espressioni
dominanti che ruotano intorno al nucleo lessicale sbagliare numero e da-cuo,
la variabilita collegata al caso del cinese riguarda principalmente il livello
lessicale, con I'alternarsi del soggetto ni” fRal pil cortese nin #& e con la
possibilita di far precedere al nucleo una scusa sotto forma di bu haoyisi o,
meno frequentemente, duibugi o baogian; per quel che concerne I'italiano,
invece, la variabilitd non coinvolge soltanto il livello lessicale, prevedendo
Palternarsi di scuse come mi (di)spiace e (mi) scusi e quello di espressioni modali
come credo, mi sa, forse, probabilmente, temo, ma anche il livello morfologico,
con l'alternarsi dell'indicativo al congiuntivo (ha sbagliato vs. abbia sbagliato)
e con la possibilita di omettere il complementatore che nel secondo caso e di
far precedere la congiunzione contrastiva ma in entrambi i casi.

Naturalmente, bisogna sottolineare che le descrizioni qui fornite hanno
validita circoscritta al gruppo di rispondenti coinvolti in questo studio e, ancor
pil importantemente, hanno finalita prettamente sincronica. E infatti possibile
che studi diacronici riferiti a periodi precedenti o successivi a quello
contemporaneo preso in considerazione per questo studio possano mostrare
un quadro diverso, e che un’espressione possa prendere il sopravvento su
un’altra. Cid nonostante, dette osservazioni comparative sulle SBU del cinese
e dell’italiano sono di fondamentale importanza ai fini della discussione
concernente gli apprendenti.
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5.2 Apprendenti italofoni versus nativi sinofoni

Nel confrontare le risposte degli apprendenti e dei nativi sinofoni, si osserva
innanzitutto un elevato grado di disaccordo: le espressioni dominanti prodotte
dai due campioni di partecipanti, infatti, corrispondono solamente in quattro
scenari (3, 12, 13 e 27); in altri quattro, le espressioni prodotte dagli apprendenti
condividono lo stesso lexical core con quelle native, differenziandosene tuttavia
per la scelta di singole unita lessicali (scenari 5 e 21), oppure per 'aggiunta di
elementi come avverbi, modali e altri morfemi funzionali (scenari 4 e 15). In
entrambi i casi, la (quasi) corrispondenza tra le SBU native e quelle degli
apprendenti sembra essere determinata prevalentemente dal transfer positivo
dalla L1, e solo in misura minore dall'influenza del materiale didattico.
Quest’ultimo, come si ¢ visto, ¢ sicuramente in grado di compensare le
discrepanze tra la L1 e la L2 in termini di strategie pragmatiche preferenziali
(esempio 18); va tuttavia sottolineato che l'input presente nei manuali
costituisce anche una delle principali cause di scelte non conformi al target
nativo.

Al di 1a di queste limitate eccezioni, nella maggior parte degli scenari gli
apprendenti tendono invece a produrre espressioni del tutto non-nativelike; al
contrario, si differenziano dalle SBU cinesi per lessico, sintassi e strategie
pragmatiche adottate. Se ¢ vero che I'uso di espressioni non-nativelike ¢ dettato
in prima istanza dalla scarsa familiarita con le formule target (Bardovi-Harlig,
2009), e considerato che gli apprendenti del cinese LS hanno difficilmente
accesso a input autentico, ¢ quindi interessante analizzare le strategie impiegate
per supplire a tale mancanza.

In primo luogo, come gia osservato nel caso dell'inglese L2 (Bardovi-Harlig
& Stringer, 2017), le risposte riflettono le conoscenze morfosintattiche
possedute dagli apprendenti in quella determinata fase di sviluppo della
competenza linguistica. Uinterlingua sembra informare in particolare la resa
di SBU caratterizzate da un elevato grado di lessicalizzazione e convenzionalita
come quella dello scenario 14 (chiedere di far passare): per compensare la non
familiaritad con le SBU target rang yixia e jieguo yixia ‘permesso’ gli apprendenti
hanno escogitato le soluzioni piti disparate, come rang wé gi: ik 32 ‘mi faccia
andare’ o wo déi guo FfF3d ‘devo passare’, oppure ancora hanno optato per
una semplice formula di scusa (tipicamente duibugi). Risposte di questo tipo
confermano che gli apprendenti costruiscono le espressioni formulaiche in
maniera creativa utilizzando gli strumenti lessicali e grammaticali che hanno
a disposizione, fenomeno, questo, gid ampiamente discusso in letteratura (si
vedano, tra gli altri: Bardovi-Harlig, 2009; Bardovi-Harlig & Stringer, 2017;
Carroll, 2010; Conti & Lepadat, 2021).

Molto verosimilmente, I'overgeneration di espressioni formulaiche ¢ spesso
la causa principale dei fenomeni di verbosita analizzati in §4.3. Allo stesso
tempo, la limitatezza delle risorse linguistiche possedute puo sfociare nel
fenomeno opposto, vale a dire quello della semplificazione, come ¢ stato
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dimostrato per le espressioni convenzionali di diverse L2 e pil in generale in
svariati aspetti dello sviluppo dell'interlingua (Bardovi-Harlig, 2009; Kecskés,
2000b). La tendenza alla semplificazione e alla generalizzazione puo
manifestarsi nel ricorso allo one-to-one principle, che consiste nell’associare una
forma linguistica a un significato o funzione (Andersen, 1984): cio si riscontra
ad esempio nel caso dei saluti, in cui le formule #i hao e zaijian sono state
associate alle funzioni generiche di ‘salutare’ e ‘congedarsi’ indipendentemente
dal contesto. Si tratta sicuramente di un fenomeno diffuso, giacché «once
conventional expressions are acquired, learner production will show a period
of overgeneralization» (Bardovi-Harlig, 2009: 783): il ricorso a espressioni
generiche ma comunicativamente efficaci rischia tuttavia di inibire
lacquisizione di formule pili adatte a situazioni comunicative specifiche.

Anche I'alto grado di variabilita interna tra le risposte ¢ in parte dovuto alla
tendenza verso una processazione linguistica di tipo analitico. Dovendo
costruire l'espressione da zero, gli apprendenti escogitano soluzioni
idiosincratiche molto diverse da individuo a individuo, in cui ogni alternativa
¢ parimenti plausibile. A differenza delle produzioni dei nativi, in cui la scelta
¢ in genere limitata a un set relativamente ristretto di forme riconducibili allo
stesso campo semantico, nel caso degli apprendenti la variabilita delle risposte
¢ molto pill marcata, portando non di rado all'impossibilita di riuscire a
identificare un nucleo formulaico ben definito.

Laltro fattore che ha determinato la produzione di SBU non-nativelike ¢ il
transfer negativo dall’italiano, sia lessicale che pragmatico. Secondo Bardovi-
Harlig (2009: 782), «pragmalinguistic knowledge is tempered by
sociopragmatic knowledge»: l'uso appropriato di uno strumento
pragmalinguistico come le SBU ha quindi come presupposto I'allineamento
con l'atto linguistico e le norme sociopragmatiche richiesti nella lingua/cultura
target. Tuttavia, una delle tendenze degli apprendenti ¢ quella di applicare
norme sociopragmatiche della loro cultura di provenienza (Kecskés, 2000b:
154). Nel presente studio, tale disallineamento ¢ evidente in particolare nelle
formule di richiesta, in cui, come si ¢ visto, gli apprendenti sembrano preferire
strategie indirette indipendentemente dalle variabili sociopragmatiche di
distanza e grado d’imposizione (esempio 17).

Un terzo e ultimo fattore ha a che fare con la specificita culturale: ci
riferiamo di nuovo alle formule di saluto e di commiato, che in cinese variano
in base alla situazione comunicativa, mentre in italiano tendono a mantenere
la stessa forma indipendentemente dal contesto, tranne qualche eccezione. Tale
differenza ha sicuramente contribuito a determinare la preferenza degli
apprendenti per i saluti generici 7i hao e zaijian. A proposito di specificita
culturale, una menzione particolare va riservata allo scenario 16: come
prevedibile, una situazione cosi culturalmente specifica come il richiedere di
portar via gli avanzi al ristorante ¢ risultata in una varieta di rese, delle quali
solo una piccolissima percentuale (6%) ricorre al lexical core dell'espressione
target.
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Infine, un caso a parte riguarda un numero limitato di scenari in cui si
riscontra la copresenza di due SBU con percentuali d’occorrenza simili, ma solo
una delle quali pili vicina alla formula target o completamente nativelike. Un
esempio di questo tipo riguarda lo scenario 2, in cui l'atto di richiedere uno
sconto ¢ realizzato in percentuali d’occorrenza simili sia in maniera indiretta,
come in cinese (néng pidnyi yi didnr ma BEAE T AL ? pud fare un po’ di
sconto?’, 20%), sia in maniera diretta (pidnyi yi didnr ba {5 55 JLIE ! ‘faccia
un po’ pit di sconto!’, 24%). Si tratta di alternative expressions che caratterizzano
il secondo stadio di acquisizione delle espressioni convenzionali (Bardovi-Harlig
& Su, 2018) e che competono tra di loro finché non avviene uno spostamento
verso I'espressione target, oppure fino alla stabilizzazione dell’espressione 7on-
nativelike.

6. Conclusioni

Lanalisi delle SBU ottenute attraverso il DCT ha rivelato una serie di
somiglianze e discrepanze tra cinese e italiano, sia dal punto di vista
pragmalinguistico, ossia delle risorse linguistiche utilizzate per realizzare un
determinato atto, sia dal punto di vista sociopragmatico, ossia delle norme e
convenzioni legate alla specifica situazione comunicativa. Somiglianze e
discrepanze si riflettono entrambe nelle risposte fornite dagli apprendenti
italofoni di cinese LS allo stesso DCT: le seconde, in particolare, sono inclini
a dar luogo a fenomeni di transfer negativo, e costituiscono quindi una delle
maggiori criticita per 'acquisizione delle SBU del cinese.

Complessivamente, la competenza formulaica degli apprendenti che hanno
preso parte allo studio appare estremamente diversificata. Se alcune (poche)
formule target risultano infatti pienamente disponibili, altre appaiono situate
in diversi stadi delle scale proposte in letteratura. Apparentemente, questo
fenomeno ¢ tipico dello sviluppo della competenza formulaica in L2/LS,
considerato che «conventional expressions do not all develop at the same time»
(Bardovi-Harlig & Su, 2018: 750). Lo sviluppo lungo le scale acquisizionali,
inoltre, non ¢ sempre lineare; al contrario, ¢ caratterizzato da numerosi tentativi
e aggiustamenti (Bardovi-Harlig & Su, 2018). Allo stesso tempo, le strategie
messe in atto dai partecipanti sono in parte le stesse gia riscontrate in altre L2
(ad esempio, cfr. Kecskés, 2000a): si pud quindi ipotizzare che tali strategie
rispondano a meccanismi cognitivi indipendenti sia dalla lingua di partenza
che da quella di arrivo.

In generale, l'interferenza della L1, le divergenze tra questa e la lingua
target, 1 limiti dell'interlingua e lo scarso accesso a interazioni significative e
input autentico rendono I'acquisizione delle sequenze formulaiche, e delle SBU
nello specifico, estremamente difficoltosa per gli apprendenti. Di conseguenza,
¢ necessario che il linguaggio formulaico diventi parte integrante dei curricula
didattici. Tuttavia, nonostante negli ultimi decenni siano state avanzate diverse
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proposte per insegnare in maniera efficace diversi tipi di sequenze formulaiche
(si vedano Boers & Lindstromberg, 2012; Pellicer-Sinchez & Boers, 2019), il
problema delle SBU ¢ che «they are not figurative [...] and do not show such
features as sound repetition, being often indistinguishable from their freely-
generated counterparts» (Conti & Lepadat, 2021: 23): di conseguenza, molte
delle tecniche mostratesi efficaci in letteratura potrebbero dimostrarsi non
applicabili. In definitiva, sebbene alcuni recenti studi abbiano compiuto dei
primi passi in questa direzione, sottolineando I'importanza di esporre gli
apprendenti di LS a un input autentico (Bardovi-Harlig & Mossman, 2016;
Bardovi-Harlig, Mossman, & Su, 2017; Bardovi-Harlig, Mossman, & Vallega,
2015; Conti & Lepadat, 2021), quello dell'insegnamento delle routine
pragmatiche resta un campo ancora largamente inesplorato che offre un terreno
estremamente fertile per la ricerca futura.
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DIRE QUASI LA STESSA COSA:
L APPRENDIMENTO DEI SINONIMI IN CINESE
COME LINGUA STRANIERA

Chiara Romagnoli'

ABSTRACT:

Se la centralita del lessico nella comunicazione verbale ¢ difficilmente opinabile, appare
altrettanto cruciale il ruolo che esso svolge nell’apprendimento della seconda lingua,
tanto che la competenza lessicale ¢ comunemente ritenuta un buon indicatore del
livello linguistico raggiunto. Tra le criticita nell’'apprendimento del lessico cinese quella
dell’'uso dei sinonimi & avvertita sin dall’inizio dello studio della lingua, da quando gli
apprendenti iniziano a confrontarsi con unita lessicali caratterizzate da alta frequenza
d’'uso che significano ‘quasi la stessa cosa’ ma che, a ben vedere, presentano contesti
d’uso specifici, funzioni sintattiche proprie e a volte anche classi lessicali diverse. E
spesso il ricorso alla L1, inevitabile nel contesto dell’istruzione guidata del cinese come
lingua straniera, e in particolare il riferimento ai traducenti nella lingua degli
apprendenti, a rendere ancor pitt confuse le idee e meno efficace tanto la didattica
quanto I'apprendimento di queste unita.

Scopo delle seguenti pagine ¢ i) descrivere il meccanismo della sinonimia in cinese
moderno; ii) illustrare gli studi condotti nell’ambito del cinese L2 e LS; iii) presentare
i dati tratti da un campione di apprendenti italofoni per giungere a possibili sviluppi
di ricerca e implicazioni didattiche.

PAROLE CHIAVE: Sinonimia, Cinese LS, Corpus, Classe verbale

If the key role played by vocabulary in communication can hardly be questioned, it is
even more important in the process of second language learning. This is confirmed by
the fact that lexical competence is commonly considered a good indicator of the
linguistic proficiency level. Among the difficulties faced in learning Chinese vocabulary,
the usage of synonyms is the cause of mistakes from the very beginning since several
very frequent lexical units seem to mean ‘almost the same thing’ but, on close
inspection, they present different usage contexts, different syntactic functions and,
sometimes, also different parts of speech. The frequent use of L1 translation, which
seems not avoidable in Chinese as a foreign language instructional environment, does
not help learners, making ideas more confuse and teaching less effective.

This work aims at i) describing synonymy in modern Chinese; ii) illustrating the
main studies on L2 Chinese regarding the acquisition of synonyms; iii) presenting the
data drawn from a sample o? Italian learners in order to draw some pedagogical
conclusions and show the potential for future research.

KEYWORDS: Synonyms, Chinese as a foreign language, Corpus, Verb part of speech

! Danalisi statistica dei dati raccolti e descritti in questo studio ¢ stata svolta da Sergio Conti.
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1. La sinonimia in cinese
1.1 Tipi di sinonimi e composizione

Se intesa come identita di significati e interscambiabilita assoluta la
sinonimia ¢ raramente presente nelle lingue storico naturali. Cio che molto
pil spesso incontriamo ¢ la sinonimia parziale, che prevede la possibilita di
sostituire un’unita lessicale con un’altra in specifici contesti d’uso. Secondo
Dardano (2008), ¢ possibile identificare due parole come sinonime in base al
criterio referenziale, se indicano cio¢ lo stesso oggetto, distribuzionale, quando
mantengono lo stesso significato nel medesimo contesto d’uso, e segnico, se
cioe condividono gli stessi tratti semantici.

11 termine impiegato per indicare ‘sinonimo’ in cinese & tdngyici [ i, mentre
per indicare la differenza tra sinonimi assoluti o perfetti e quasi sinonimi si
impiegano rispettivamente déngyics 5 X i e jinyici it S in]. Esempio di sinonimi
del primo tipo ¢ la coppia jita 5 il e lisxidngin 7N5%% ‘chitarra, che rappresenta
anche il caso in cui due parole di diversa origine, prestito e formazione autoctona,
entrano nel lessico senza distinzioni di signiEcato. Esempio di quasi sinonimi sono
invece le parole impiegate per ‘bambino’, hdizi £% ¥ e értong JLFE, che presentano
differenze in termini di restrizioni grammaticali.

Rispetto alle caratteristiche morfologiche dei sinonimi cinesi, abbiamo i)
coppie in cui a ciascun sinonimo corrisponde una parola monomorfemica,
come kan H e gido WE ‘vedere’; ii) coppie formate da una parola
monomorfemica e un’altra composta da due morfemi di cui uno ¢ in comune
con la prima, come xué 2% e xuéxi % > ‘studiare’; iii) coppie di parole
bisillabiche composte da due morfemi ciascuna. Quest’ultimo gruppo,
piuttosto rappresentativo vista la tendenza al bisillabismo del lessico del cinese
moderno, presenta a sua volta tre tipi di composizione: i) parole
completamente diverse, come mashang 15 | e like 37.Z) ‘subito’; ii) parole con
un morfema in comune, come piis NS e jianpti fai #b ‘sobrio’; parole
composte dagli stessi morfemi, in ordine inverso jz'/e'ﬁ,tl 2 oe léiji 2
‘accumulare’. Se il primo di questi tre tipi di sinonimi ¢ quello comune a molte
lingue, l'ultimo rappresenta un caso particolare, fonte di criticita per gli
apprendenti di cinese L2.

1.2 Filoni di ricerca e sviluppi recenti

Nell’'ambito degli studi sul lessico della lingua cinese, il ruolo svolto dalla
sinonimia ¢ stato oggetto di numerosi lavori che hanno trattato 'argomento
da diverse prospettive di ricerca linguistica. Romagnoli (2012) ha proposto di
raggruppare questi studi in quattro diversi filoni: la ricerca diacronica, che
analizza la formazione dei sinonimi con particolare attenzione all’etimologia e
ai fenomeni di neologia; la ricerca sincronica, che si focalizza invece su
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specifiche classi lessicali e sul rapporto tra questa relazione semantica e i
meccanismi morfologici; la ricerca lessicografica, concentrata sulle numerose
compilazioni elaborate sin dagli esordi degli studi linguistici in Cina; la ricerca
sulla didattica della lingua, sulla quale ¢ incentrato il §2 del presente
contributo.

Considerata la centralita del contesto nella descrizione dei sinonimi e la
maggiore frequenza dei quasi sinonimi rispetto ai sinonimi assoluti, gli studi
pit recenti hanno soprattutto descritto le restrizioni d’uso che queste unita
presentano, anche grazie all’interrogazione dei corpora e a una maggiore
consapevolezza della frequente co-occorrenza di alcune unita lessicali.

Come emerge infatti dalla consultazione delle numerose opere
lessicografiche disponibili in cinese sui sinonimi, le descrizioni di gruppi e
coppie di sinonimi incluse anche in dizionari autorevoli non rendono conto
delle regolarita d’uso e si rivelano senz’altro poco utilizzabili nella didattica del
cinese o perché troppo complesse o perché poco uniformi nelle analisi proposte
(Romagnoli, 2013). Secondo Wang e Huang (2017) la ricerca sui sinonimi ha
attraversato tre fasi: la prima si ¢ basata sull'introspezione e sulla raccolta
manuale dei dati; la seconda ¢ quella basata sui corpora e sull’ osservazione della
parola chiave nel contesto; la terza corrisponde all'applicazione di Word Sketch
Engine per elaborare le concordanze e pervenire alla differenziazione dei
sinonimi. Proprio utilizzando questo software di analisi, i due studiosi hanno
descritto la coppia di sinonimi yikuai fiithe gaoxing 2%, corrispondenti a
‘felice’ e ‘allegro’, sottolineando i benefici dell’analisi corpus-based e auspicando
che «Word Sketch Lexicography will lead the next generation of dictionaries»
(Wang & Huang, 2017: 2).

Un altro contributo originale in questa direzione ¢ senz’altro Huang (2019),
che esamina tre verbi per verificarne le differenze in base alla variazione
diamesica. I verbi target, jian 2 zh0 1, gai %, tutti traducibili con ‘costruire’,
sono stati analizzati sulla base di due corpora di dati, uno scritto e uno orale.
Scopo dello studio, condotto attraverso 'analisi statistica dei dati, ¢ anche
sondare I'impatto di fattori che esulano dal verbo preso come singola unita
lessicale ma che riguardano invece la lunghezza dell'oggetto nominale post-
verbale, la presenza di un sintagma locativo preverbale e la semantica stessa del
tipo di costruzione. In base ai risultati, jian e zao precedono, soprattutto nello
scritto, nomi monosillabici mentre gai ¢ piu frequentemente seguito da un
nome di due o piu sillabe sia nella lingua scritta che in quella orale. La
lunghezza della parola ¢ collegata a cid che viene chiamata ‘gerarchia lessicale’
maggiore il materiale fonetico, piti dettagliato il referente (jian lou 1
‘costruire edifici’ versus gai bangong daléu mi I KM “costruire uffici
pubblici’). Altro risultato interessante ¢ che nella forma scritta ¢’¢ un legame
tra verbo selezionato e tipo di edificio, per cui a jian seguono nomi indicanti
edifici non residenziali come templi e scuole mentre zao si utilizza per edifici
a scopo abitativo, e infine gai mostra una gamma pitt ampia di collocazioni.
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Altro contributo recente cha fa luce sulle caratteristiche collocazionali dei
sinonimi ¢ Yang (2019). In questo studio la selezione dei sinonimi parte dalle
unita pitt problematiche in un corpus di apprendenti, ovvero otto coppie di
quasi sinonimi che sono stati poi analizzati sulla base di due corpora. Lanalisi
¢ volta a dimostrare come I'uso di ciascuna unita della coppia non sia arbitrario
ma determinato da precise restrizioni grammaticali, semantiche, prosodiche,
stilistiche e pragmatiche.

Infine, la ricerca sui sinonimi ha preso in esame non solo singole parole ma
anche unitd pitt complesse: ¢ il caso di un recente contributo che analizza la
costruzione zai {E...0[i B/ néi W/ zhong 1 all'interno di, nell’ambito di’ a
partire dalla prospettiva della grammatica delle costruzioni e sulla base dei dati
tratti da un corpus (Su & Chen, 2019). Lanalisi molto articolata condotta in
questo studio permette di differenziare, anche grazie all'utilizzo di strumenti
statistici, le particelle quasi sinonime e I'impiego in senso concreto e astratto
sulla base della co-occorrenza con i nomi emersi dall’interrogazione tramite
corpus, nomi accomunati da medesime specificitd semantiche.

2. La ricerca sulla sinonimia in cinese L2 e LS

I dati raccolti nell’'ambito di diverse ricerche confermano che una delle
criticita nell’apprendimento del lessico cinese risiede nell’'uso dei sinonimi: il
campione presentato in Luo (1997) mostra come la percentuale degli errori
relativi all’utilizzo dei sinonimi corrisponda al 33% del totale.

Fino a un decennio fa, la ricerca svolta nell’ambito del cinese come seconda
lingua si ¢ soprattutto concentrata sull’analisi degli errori occupandosi poco
del percorso acquisizionale e delle differenze tra i tipi di sinonimi e offrendo
raramente una descrizione quantitativa dei dati.

Interessante e innovativo appare, a tal proposito, il contributo di Tsai
(2010), che mostra le criticita legate all’'uso di sinonimi con funzioni simili e
analogo ambito d’uso: in questo caso le spiegazioni fornite nella L1 degli
apprendenti non sono state di beneficio alla padronanza d’uso delle coppie
considerate causando, al contrario, un aumento degli errori.

Pressoché assenti gli studi che prendono in esame apprendenti italofoni:
un tentativo in questa direzione ¢ rappresentato da Luzi e Romagnoli (2012)
che applica 'approccio denominato Focus on form alla didattica dei sinonimi.
Tale approccio implica I'attenzione agli aspetti formulaici e la descrizione del
lessico nei suoi diversi livelli formale, semantico e collocazionale. I partecipanti
che hanno fornito i dati per questo studio, tutti studenti di livello intermedio,
sono stati divisi in tre gruppi corrispondenti ai tre diversi approcci didattici
adottati, quello tradizionale, quello basato sul Focus on forms e quello
corrispondente al Focus on form®. Le nove parole target considerate

% In base a Long (1991), la modalita didattica denominata Focus-on-Forms prevede la selezione di
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comprendono tre aggettivi e due coppie di verbi. I dati relativi al numero di
risposte esatte nel pre-test e post-test utilizzati confermano l'ipotesi da cui lo
studio ha preso le mosse, cio¢ l'efficacia della didattica basata tanto
sull’attenzione agli aspetti formali quanto sugli aspetti collocazionali dei
sinonimi.

Un ulteriore passo avanti nella ricerca sui sinonimi nel cinese L2 ¢
rappresentato da Hong e Chen (2013), che si distingue sia per la metodologia
impiegata (analisi fattoriale) sia per la varietd del campione (71 partecipanti
di tre diversi livelli di apprendimento). In particolare in questo studio le 20
parole target, comprendenti verbi, nomi e aggettivi bisillabici, sono state
raggruppate in modo che per ciascuna coppia almeno una fosse polisemica e
con due diversi tipi di contesto, uno per elicitare le accezioni di significato
simile e uno per esaminare le diverse accezioni di significato. Lanalisi statistica
dei dati ha mostrato come non ci siano differenze significative tra i due tipi di
usi dei sinonimi proposti (con significato simile e con significato diverso)
mentre la variabile dei diversi livelli di competenza restituisce differenze
significative. In particolar modo, le differenze nella padronanza d’uso dei
diversi tipi di sinonimi sono significative solo per i dati relativi ai partecipanti
di livello intermedio: i principianti non hanno ancora dimestichezza con i vari
aspetti semantici e gli errori riguardano i sinonimi in entrambi i tipi d’uso
proposti, mentre gli apprendenti di livello avanzato hanno acquisito entrambi
i tipi, senza differenze significative per ognuno dei due gruppi.

Hong e Zhao (2014) prendono le mosse da una critica alla classificazione
dei sinonimi presente nella letteratura sottolineando come nella didattica del
cinese siano salienti tanto le differenze semantiche quanto le differenze d’uso
e quanto dirimente sia conoscere i contesti in cui due o pili unita lessicali sono
interscambiabili. A tal fine, gli autori propongono una differenziazione dei
sinonimi basata sui due criteri, di significato e uso, che prevede le seguenti
categorie: i) sinonimi di uso e significato uguale, interscambiabili, come
chiziche WL e dishi 1)1 ‘taxi’; ii) sinonimi di significato simile e uso
diverso, non interscambiabili, come gindong 1% )] e ginji 1% P che
rispettivamente significano ‘emozionante’ e ‘essere grato’; iii) sinonimi di
significato uguale e uso simile, parzialmente intercambiabili, come mdma i
U e miigin FESE ‘mamma’ e ‘madre’; iv) sinonimi di significato simile e uso
simile, parzialmente intercambiabili, come ansh7 1% e angqi 2 #] ‘puntuale’.
Ipotizzando maggiori criticita per i sinonimi delle categorie ii-iv, lo studio ne
esamina 'apprendimento prendendo in esame 28 partecipanti di livello
intermedio ed elementare. Come in Hong e Chen (2013), lo strumento
adottato per l'elicitazione dei dati ¢ il cloze test. Lanalisi mostra risultati

strutture linguistiche in base alla progressione prevista nel sillabo e il loro trattamento seguendo il
cosiddetto ‘PPP template’ ovvero presentare, praticare e produrre la struttura target. Nell’approccio
denominato Focus on Form il focus didattico ¢ invece sul significato e I'attenzione alla forma emerge
durante attivitd comunicative.
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migliori per il primo tipo di sinonimi presi in esame (corrispondenti alla
categoria ii), quelli in cui la selezione di un’unita produce o frasi di significato
diverso rispetto all’'uso di un’altra unita oppure frasi agrammaticali. In questi
contesti, gli apprendenti hanno raggiunto, in entrambi i livelli, un alto grado
di padronanza, con quasi il 78% delle risposte corrette per il livello intermedio
e i190% per quello avanzato. Diverso il quadro relativo alle unita parzialmente
interscambiabili in cui, sebbene il significato sia uguale, cambiano le
collocazioni (categoria iii) oppure in cui il significato ¢ simile ma con diverse
accezioni (categoria iv). Gli autori ritengono che solo attraverso un periodo di
studio sufficientemente lungo e un’adeguata quantita di input linguistico gli
apprendenti siano in grado di dedurre le regolarita collocazionali e sintattiche
di queste unita.

Legato ai dati presentati e discussi nel gia citato Tsai (2010), un lavoro piu
recente (Huang & Liou 2019) prende in esame la coppia pa fHe kongpa 24111,
rispettivamente ‘avere paura e ‘temere che’, i cui ambiti semantici si
sovrappongono se impiegati per esprimere la valutazione del parlante rispetto
al contenuto dell’enunciato, in particolare la preoccupazione per la probabilita
di un particolare evento. Lanalisi prende le mosse dallo spoglio dei corpora,
mette in luce le specificitd semantiche e pragmatiche dei sinonimi trattati e
appare innovativa soprattutto per le implicazioni didattiche. Vengono infatti
proposte attivitd per stimolare la consapevolezza degli apprendenti sulla base
dell’osservazione dei dati tratti dai corpora in modo da generare in modo
induttivo le regolarita delle due unita lessicali. Non meno utile e originale appare
la lettura critica dei materiali didattici che troppo spesso si limitano alla
presentazione dei traducenti e della classe lessicale, trascurando gli aspetti
pragmatici coinvolti nell’'uso del lessico.

3. Lapprendimento dei sinonimi da parte di italofoni
3.1 Domande di ricerca

Scopo di questo studio ¢ osservare la padronanza lessicale, nello specifico
di due tipi di quasi sinonimi, da parte di gruppi di apprendenti di diverso
livello linguistico. In particolare, il lavoro ¢ volto a descrivere i) come la
padronanza dei quasi sinonimi cambia in base al diverso livello linguistico e
ii) se la composizione dei sinonimi ¢ un elemento discriminante
nell'apprendimento delle unita prese in esame. Lipotesi da cui prende le mosse
questo studio ¢ che la competenza lessicale dei sinonimi migliori con
Paumentare del livello linguistico e che i sinonimi con morfemi in comune
presentino un grado di difficoltd maggiore perché piu simili anche dal punto
di vista formale.
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3.2 Metodologia

Lo strumento utilizzato per elicitare i dati ¢ un test composto da 20 item e
10 parole target. Le parole prese in esame differiscono per la loro composizione:
cinque sono formate da morfemi completamente diversi e cinque hanno invece
un morfema in comune. Le parole del primo tipo sono dong i e mingbai W}
H ‘capire’, lidojié T# e rénshit 7 ‘conoscere’, gdo 1 e ban 73 ‘fare’, daying
BN e tongyi M7 ‘acconsentire’, xihuan - XRe xinshing IKH ‘piacere’,
‘apprezzare’. | quasi sinonimi con un morfema in comune sono /ixing JiKAT
e lilyou TiRUiF ‘viaggiare', renwéi WA e yiwéi LA “ritenere’, bangming FT
e bangzhi T W) ‘aiutare’, kanfa e kanjian 7 W, ‘guardare’ e ‘vedere’, xué %% e
xuéxi % >) ‘studiare’.

La selezione del lessico target ¢ avvenuta in base all'inclusione delle unita
lessicali nel materiale didattico impiegato. Come illustrato nella tabella 1, si
tratta in tutti i casi di verbi e in molti casi di parole di alta frequenza d’uso. In
particolare, sono state consultate due fonti per verificare la frequenza d’uso: 4
Frequency Dictionary of Mandarin Chinese (Xiao et al., 2009), abbreviato in
‘Frequency Dictionary’, che comprende 5000 parole d’'uso comune, e il
Xiandai hanyu changyong cibiao (2008), abbreviato in ‘Lexicon of common
words’, che ne include un numero ben piu alto, ovvero oltre 56000. In
entrambi i casi, piti della meta delle parole target inserite nel test fanno parte
della prima fascia delle 1000 unita pit frequenti (in grassetto nella Tabella 1).

Per ciascun verbo ¢ stata selezionata una frase sulla base dell’interrogazione
del corpus Chinese Web 2017 (zhTenTen17) Simplified, contenuto nel
software Sketchengine, eliminando parole non studiate in modo da rendere il
contesto piut chiaro possibile e concentrare I'attenzione sulla scelta di uno dei
due sinonimi dati. Tramite la funzione Wordsketch si ¢ scelto il collocato pitt
frequente in posizione di oggetto diretto del verbo target, al fine da sondare la
consapevolezza delle caratteristiche collocazionali dei sinonimi presi in esame.

Il test ¢ stato svolto da 59 apprendenti italofoni di diverso livello linguistico:
17 del secondo anno di laurea triennale, 13 del terzo anno, 19 del primo anno
di laurea magistrale e 10 del secondo anno. I dati ottenuti sono stati analizzati
utilizzando le versioni robuste con media sfoltita al 20% del #-test a dati
appaiati e del test ANOVA, per verificare le eventuali differenze tra i gruppi e

la padronanza dei diversi tipi di sinonimi’.

> Luso della statistica robusta si ¢ reso necessario in quanto, come rivelato dai risultati del test di
Shapiro-Wilk, i dati non rispettavano I'assunto di normalitd delle distribuzioni. La dimensione
dell’effetto riportata ¢ Uexplanatory measure of effect size (Wilcox & Tian, 2011).
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Tabella 1.

Sinonimi target e loro frequenza d'uso in due fonti

Verbo Frequency dictionary Lexicon of common words
18 817 1358
B 697 989
N 421 202
T 371 338
i 288 339
Ip 269 261
EN 1981 2346
Gb=% 712 948
ERK 353 771
IR 1932 2356
AT 3812 5362
JieiE 1403 1558
N 160 138
CLA 875 945
Har 3725 4496
5B 632 423
F 39 1660
F W 859 1185
& 277 239
222 351 259
3.3 Risultati

Dall’osservazione dei punteggi medi ottenuti dai diversi gruppi (Tabella 2)
notiamo che questi aumentano progressivamente dal livello pitt basso
considerato (secondo anno triennale) fino al primo anno di laurea magistrale,
con un abbassamento nell’ultimo anno che indicherebbe come la competenza
nell’'uso di queste unita peggiori nel livello piu alto considerato rispetto al
penultimo?.

Tabella 2.
Statistica descrittiva

n Media SD
Secondo anno 17 11.18 2.89
Terzo anno 13 12.69 3.77
Quarto anno 19 14.42 2.43
Quinto anno 10 14.10 2.64

# Nelle tabelle di seguito indico per comodit di lettura il primo e secondo anno di laurea magistrale
rispettivamente come quarto € quinto anno.
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I risultati del test ANOVA mostrano che, nel complesso, tra le quattro
annualitd sussiste una differenza significativa (' (3, 16.52) = 4.08, p = .02 <

05, &= .51). I confronti post-hoc svolti con i dati relativi ai diversi gruppi
suggeriscono tuttavia che le differenze sono significative solo per i gruppi
corrispondenti agli anni 2 e 4 (Tabella 3; p_, = .008).

Tabella 3.

Comparazione tra i gruppi

Confronti t 95% CI ?
Anni 2-3 -1.76 5.71,2.20 21
Anni 2-4 -3.55 -6.70, -0.40 .004*
Anni 2-5 -3.42 -6.89, 0.05 .009
Anni 3-4 -1.79 -5.17,1.58 13
Anni 3-5 -1.67 -5.32,1.99 .19
Anni 4-5 13.00 -2.59,2.84 .88
*p <Pcrit

Rispetto ai punteggi ottenuti nell’'uso dei diversi tipi di sinonimi
considerati, la mera lettura delle medie suggerisce che non solo i punteggi sono
molto simili (6.61 per i sinonimi con morfemi in comune, ‘tipo 1’ e 6.31 per
quelli formati da morfemi diversi, ‘tipo 2°) ma che, a differenza di quanto
ipotizzato, la media di quelli con morfemi in comune ¢ piti alta (Tabella 4).
Lanalisi statistica dei dati conferma che non ¢’¢ alcuna differenza significativa
nell’'uso dei due tipi di sinonimi considerati né confrontando il punteggio
totale dei diversi gruppi né all'interno di ciascuna singola annualita (Tabella
5). Similmente, non vi sono differenze significative tra iAsingoli gruppi né per

i sinonimi di tipo 1 (£ (3, 14.45) = 1.47, p = .26 > .05, § = .45), né per quelli
di tipo 2 (F (3, 14.77) = 2.44, p = .11 > .05, & = 41).

Tabella 4

Confronto dei due tipi di sinonimi

Punteggio Tipo Media SD

Totale Tipo 1 6.61 2.08
Tipo 2 6.31 2.18

Secondo anno  Tipo 1 5.76 1.99
Tipo 2 4.94 2.36

Terzo anno Tipo 1 6.31 2.43
Tipo 2 638  2.50

Quarto anno Tipo 1 7.00 1.53
Tipo 2 7.42 1.30

Quinto anno Tipo 1 7.70 2.31
Tipo 2 6.40 1.71
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Tabella 5

Conffronto dei due tipi di sinonimi, t-test robusto a dati appaiati

Punteggio t df 95% CI P 3

Totale 0.33 36 -0.70, -0.97 74 .04
Secondo anno 8.73 10 -1.41, 3.23 .40 .25
Terzo anno -0.21 8 -2.71,2.26 .84 .06
Quarto anno -0.35 12 -1.11, 0.80 73 .07
Quinto anno -0.97 5 -2.19, 4.86 .38 46

4. Discussione

I dati riportati ci consentono di rispondere alle domande di ricerca
formulate in §3.1. Rispetto alla prima domanda di ricerca, volta a verificare la
corrispondenza tra livello linguistico e padronanza d’uso dei sinonimi,
possiamo dare una risposta parzialmente positiva sia perché i punteggi
aumentano con il progredire del livello ad eccezione degli ultimi due anni
considerati, sia perché le differenze sono statisticamente significative solo in
un caso. Il miglioramento nella competenza lessicale ¢ pertanto evidente solo
considerando secondo e quarto anno, mentre dal punto di vista statistico
secondo e terzo anno condividono la stessa competenza lessicale non
riportando differenze significative.

Per quanto riguarda la seconda domanda di ricerca, posta per verificare se
la composizione morfologica dei sinonimi possa determinare la maggiore o
minore padronanza di queste unita, I'analisi dei dati del campione considerato
non riporta differenze e la risposta ¢ pertanto negativa. La presenza di un
morfema in comune nella coppia dei sinonimi non costituisce una maggiore
difficolta né facilita I'uso di queste parole.

Questa generale uniformita dei punteggi suggerisce come i sinonimi siano
un aspetto critico della didattica del lessico cinese e come la competenza
lessicale presenti una sorta di stagnazione sia al livello intermedio che ai livelli
pit alti considerati. La necessita di focalizzare I'attenzione sull’'uso di queste
unita appare motivata anche in ragione dell’alta frequenza d’uso di molte di
esse: come gia descritto in §3.2 si tratta infatti di parole non solo incluse nei
materiali didattici adottati ma anche caratterizzate da un’alta frequenza d’uso,
che ne giustifica una trattazione approfondita e una padronanza completa,
soprattutto per i livelli di competenza pit alti. Le coppie di sinonimi che hanno
registrato i punteggi pit bassi sono i verbi gao/ban e lLixing/lityou, costituite
quindi in un caso da parole monosillabiche completamente diverse, in un altro
da parole con un morfema in comune. Una terza coppia di sinonimi che ha
rappresentato un certo grado di difficolta ¢ quella composta, di nuovo, da
parole completamente diverse, ovvero renshi/liaojie. La coppia di sinonimi in
cui gli apprendenti hanno dimostrato maggiore padronanza ¢ quella composta
da kan e kanjian.
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Nelle righe che seguono si analizzeranno queste unita, riportando gli esempi
in cui era prevista la scelta di uno dei due.

Tradotti spesso indifferentemente con ‘fare’, i verbi gao e ban si distinguono
soprattutto per 'ambito in cui il fare si estrinseca. Mentre gao indica lo
svolgere qualcosa che spesso implica un metodo definito, an assume il
significato di ‘gestire’ ‘affrontare’. Nell’'item 5 ci si riferisce al ‘fare qualcosa
per la societ?’, nel 6 all“organizzare un’attivitd' e i verbi richiesti sono
rispettivamente ban e gao.

5) REME Aty B R—A R,
Solo il poter fare qualcosa per la societa ha significato.’
6) BUHAA___ WEE) KEHEE b2 .

D)

A,
‘Ogni volta che il gruppo organizza un’attivita, tutti lo vogliono invitare.’

Oltre ai diversi tratti semantici, i due verbi presentano anche specifiche
caratteristiche collocazionali che li differenziano e che gli apprendenti non
hanno colto. Gli esempi forniti hanno infatti mostrato i verbi con degli oggetti
tipici selezionati sulla base dell’interrogazione del corpus: tra i nomi utilizzati
in funzione di oggetto diretto di ban, shi Frappare infatti per primo nella lista
e lo stesso vale nel caso di huddong Ii55)) come oggetto diretto di gao, se si
escludono i primi tre nomi non considerati perché non compresi nei materiali
didattici’. Lo stretto legame tra ban e shi ¢ confermato dall'inserimento del
composto verbale, etichettato come verbo separabile, nel lemmario del Xiandai
hanyu cidian (2016: 36). Le differenze tra questi due verbi nella selezione
dell'oggetto diretto emergono con grande evidenza utilizzando la funzione
‘word sketch difference’, per cui I'unica parola in comune come oggetto diretto
¢ huodong ma con un numero di occorrenze ben piu alto dopo gao (505)
rispetto a ban (100). La stessa funzione consente di visualizzare la frequenza
nel corpus dei due verbi, molto piu alta per ban (34.490) rispetto a gao
(18.406), un dato che dovrebbe essere preso in considerazione per la selezione
dell’input linguistico da proporre.

La seconda coppia di sinonimi che ha registrato un punteggio piuttosto
basso, lixing e lityou, ¢ caratterizzata dalla presenza di un morfema in comune,
il primo. Si tratta in entrambi i casi di verbi intransitivi che indicano ‘viaggiare’
e che vengono spesso impiegati come modificatori nominali. Questi quasi
sinonimi si differenziano principalmente per i) un maggiore collegamento al
settore del turismo di /iyou e ii) diverse caratteristiche collocazionali.

> La funzione Word Sketch in Sketchengine permette di verificare le posizioni sintattiche dei collocati
della parola chiave.
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Negli esempi 11 e 12 ci si riferisce rispettivamente al numero di turisti
internazionali e ai documenti di viaggio, pertanto occorre utilizzare /iyou in
11 e lLixing in 12.

11) F20154 HEr NELE Har i Nl —7% 18311212
AWK

JRAT i
‘Fino al 2015, il numero di turisti internazionali rispetto agli attuali &
raddoppiato, raggiungendo le 1.200.000.000 presenze.’

12) JE s R AL S
JRAT TRl
‘Il turista deve solo mostrare il documento di viaggio e il biglietto
elettronico.’

Meno problematica ma comunque fonte di errori la coppia di quasi
sinonimi renshi/liaojie, corrispondenti rispettivamente a ‘conoscere’ e ‘capire’.
Mentre il primo verbo puo riferirsi tanto alla conoscenza razionale quanto a
quella percettiva, con /iaojie si intende soprattutto la comprensione,
differenza che spiega i diversi nomi in posizione di oggetto postverbale.
Linterrogazione del corpus infatti mostra come il piil frequente collocato di
liaojie in posizione postverbale sia qmg/euang 5L ‘situazione’, segu1to da
xidngging VE 15 ‘dettagli’, xiqiv 5 3K ‘requisito’, xinxi {7 & ‘notizia,
zhuangkuing IR ‘condizione’. Diverso il caso di renshi, seguito in primo
luogo da zhongyaoxing FENE ‘importanza’, e poi in ordine decrescente di
frequenza da péngyou W K ‘amico’, shiwi ¥ ‘oggetto’, cuowir i 1%
‘errore’, e shijié 5 ‘mondo’.

La diversa selezione dell’oggetto diretto dovrebbe pertanto guidare la
differenziazione dei due verbi: le occorrenze di renshi con zhongyaoxing sono
infatti 458 contro le 87 occorrenze con liaojie, a differenza di quanto avviene
con gingkuang, che compare in oltre 3000 occorrenze con /avjie e solo 10 con
renshi. Gli items proposti e riportati di seguito esemplificano pertanto casi
t1p1c1

3)  WAMMRAS AR EE_ PEARAEEER.
WH - TR
‘Anch’io vorrei tanto avere poi la possibilita di andare in Cina per capire
la condizione di vita dei cinesi.’

4)  PHEBOREZ A P SRR AR HE A
NG T
‘Adesso sempre pil persone conoscono l'importanza delle relazioni
sinoamericane.’
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Anche per le coppie di sinonimi con un morfema in comune e precise
restrizioni grammaticali il punteggio non & stato particolare alto. E in caso di
bangmang e bangzhu, di cui il primo ¢ un composto verbo oggetto che non
ammette un altro oggetto ma eventualmente un modificatore dell’oggetto del
composto. Con questa precisa restrizione, anche in presenza di un significato
pressoché uguale, le frasi proposte, e riportate di seguito per comoditd, non
avrebbero dovuto presentare problemi.

15) Ath— IR F & A M ), AT TAE
.
“Va di volta in volta in ciascuna unita di lavoro ad aiutarli a cercare
lavoro.’

16 Yok, AARLT!
it A

‘Presto, venite in aiuto, qualcuno si ¢ ferito!

Infine, un commento a parte merita la coppia di sinonimi che ha registrato
i punteggi piu alti formata dal verbo kan e dal composto risultativo kanjian.
Mentre con il primo si indica solo I'atto di vedere, col secondo si specifica che
I’azione produce un effetto, quello di aver visto. La differenza di significato tra
i due verbi ¢ esplicitata anche dalle diverse rese in italiano, rispettivamente
‘guardare’ e ‘vedere’, e a facilitarne la distinzione concorre anche il fatto che
solo il verbo monosillabico assume diversi significati se seguito da specifici
nomi (kan péngyou 5 I ) “visitare un amico’, kan shi 715 ‘[leggere-libro]
leggere’, kan yisheng & < ‘andare dal medico’). Inoltre mentre il verbo
monosillabico ¢ tra i primi ad essere introdotto, il composto viene solitamente
presentato in una fase successiva quando gli apprendenti hanno gia avuto
un’ampia esposizione all'input linguistico proposto. Per queste ragioni, ¢ lecito
suppore che non abbiano avuto particolari criticita a distinguere le due unita
lessicali esemplificate in 17 ¢ 18.

17) RO UFERLAEE
a AW

‘E da diversi anni che non vado al cinema a vedere un film.’

18) AECfbubiacd_ IXHEAAH#ECEHE TR
A Z=pl)

‘Al centro culturale, il giornalista ha visto che ogni mese viene organizzato
un corso di studi.’
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5. Conclusioni

I dati analizzati e discussi in questo contributo sono tratti da un campione
quantitativamente limitato e caratterizzato da specifiche caratteristiche, come
la L1 degli apprendenti, il tipo di input ricevuto e il contesto di istruzione
guidata, che non consentono di generalizzare i risultati. Questi, tuttavia,
confermano le diverse criticita evidenziate nella padronanza d’uso dei sinonimi
del cinese moderno discusse anche in altri studi presentati in §2. Inoltre il
ricorso ai dati autentici attraverso linterrogazione dei corpora per la
preparazione dei test consente sicuramente di pervenire ad alcune
considerazioni utili per la didattica.

In primo luogo, la scarsa dimestichezza dimostrata dai partecipanti con
parole di alta frequenza d’uso suggerisce di migliorare la selezione del lessico
soffermandosi e dando priorita alle unita pit frequenti, anche in ragione della
stretta relazione tra frequenza e utilita, principi generalmente sottesi alla
selezione del vocabolario (Laufer & Nation, 2012).

In secondo luogo, appare auspicabile aumentare tra gli apprendenti la
consapevolezza della nozione di collocazione da tradurre, nella pratica didattica,
con la regolare descrizione delle parole nel contesto d’uso e con i collocati pitt
frequenti, abbandonando la spiegazione del significato in sé e la ricerca del
traducente perfetto ma sottolineando piuttosto quanto le relazioni
sintagmatiche contribuiscano a definire il profilo della singola unita lessicale.
Infine, soprattutto per gli apprendenti di livello avanzato, occorre integrare
Pinput linguistico con dati autentici, anche attraverso I'uso dei corpora e
Panalisi attraverso le parole in contesto. Losservazione delle varie occorrenze
d’uso pud infatti contribuire all’attivazione da parte degli apprendenti di
strategie induttive per la descrizione e la memorizzazione delle regolarita del
lessico, superando la visione del vocabolario come insieme irregolare di
eccezioni per una prospettiva che veda invece nel lessico un’organizzazione
complessa e strutturata con le sue regole e regolarita.
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UNA PANORAMICA DEGLI STUDI SULL’ACQUISIZIONE DI ASPETTI
SINTATTICI E STRUTTURE GRAMMATICALI
DEL CINESE DA PARTE DI ITALOFONI

Anna Morbiato

ABSTRACT:

Se di per s¢ la ricerca sull’acquisizione del cinese come lingua seconda/straniera ¢ una
disciplina relativamente giovane, cid ¢ ancor pil vero per gli studi acquisizionali su
aspetti di natura sintattica condotti su apprendenti di madrelingua italiana. Questo
articolo si propone di tracciare una panoramica della ricerca in questambito: dopo
aver delineato il campo di indagine e i principali approcci teorico-metodologici della
disciplina, ne presenta alcuni tra i principali strument, obiettivi ¢ nozioni; offre poi
una breve rassegna di alcuni studi condotti su apprendenti italofoni, soffermandosi
nello specifico su caratteristiche sintattiche e del discorso che accomunano o
differenziano l'italiano e il cinese.

PAROLE CHIAVE: Sintassi, Cinese moderno standard, Acquisizione della lingua seconda,
Iralofoni, Stato dell arte

While Chinese as a second/foreign language acquisition is a relatively young discipline,
litcle is the research on the acquisition of syntactic aspects conducted on Italian L1
learners. This article offers an overview of the studies in this area: after outlining the
field of investigation and some among the main theoretical and methodological
approaches, it presents some core tools, goals, and notions of the discipline. Then, it
offers a brief review of some of the main studies conducted on Italian L1 learners of
Chinese, with a focus on syntactic and discourse aspects that Italian and Chinese share

or differ for.

KEYWORDS: Syntax, Modern Standard Chinese, Second Language Acquisition, Italian L1
learners, State of the art

1. Introduzione

La ricerca sulla didattica e lacquisizione del cinese come seconda
lingua/lingua straniera (CSL/CFL)' ¢ una disciplina relativamente giovane

! Le sigle CSL/CFL sono in genere usate per riferirsi a diversi contesti di apprendimento: con foreign
language (FL) si indica in genere I'insegnamento o 'apprendimento di una lingua non nativa al di
fuori del paese o della comunita linguistica in cui ¢ comunemente parlata, mentre con second
language (SL) ci si riferisce all'apprendimento all'interno di comunita linguistiche che la parlano
(Freed, 1991). Seguendo Freed (1991) e Jiang (2009), il presente contributo fa riferimento a
entrambi i contesti, utilizzando anche il termine L2. Per L1, invece, si intende la ‘madrelingua’ di
un individuo, ossia la lingua che apprende per prima.
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e dinamica: i primi studi, perlopiti mirati a indagare aspetti quali pronuncia
e toni, lettura, scrittura e caratteristiche grammaticali del cinese, sono apparsi
soltanto verso la fine del ventesimo secolo (Yun, 2011). Per quanto riguarda
la sintassi, indagini sistematiche sull’acquisizione di aspetti quali I'assetto
della frase o l'ordine dei costituenti sono piuttosto rare. La maggior parte
della letteratura si focalizza, infatti, su una, o su un numero limitato, di
costruzioni grammaticali, tra cui troviamo strutture nominali, complementi
verbali, marche d’aspetto, costruzioni con bai 1 e bei BY (per una rassegna
dettagliata cfr. Lu & Ke, 2018); studi che prendono in esame altri aspetti
grammaticali (quali avverbi, modali, preposizioni) e discorsivi (legami
coesivi, struttura dell’informazione, anafora) «remain relatively uncommon»
(Lu & Ke 2018: 198). Han (2017) nota che, se & vero che la ricerca in ambito
di CSL/CFL ¢ in costante aumento negli ultimi anni, si tratta perlopiu di
studi su argomenti specifici e, dunque, limitati a una o poche strutture,
mentre pochi sono i dati sulle dinamiche acquisizionali di piu tipi di
costruzioni o piti elementi grammaticali assieme. Va da sé, inoltre, che ancora
pitt sporadici sono gli studi condotti in quest’ambito su studenti italofoni:
la maggior parte della letteratura riporta risultati relativi a discenti anglofoni
o di origine asiatica (es. giapponesi o coreani) o ancora heritage students,
mentre la ricerca su apprendenti di altre lingue europee ¢ ancora agli inizi.
Ciononostante, come sottolineato nell’introduzione al presente volume, la
didattica della lingua cinese in Italia ¢ in costante crescita, con corsi in piu
di 40 universita e oltre 200 istituti di istruzione superiore. Appare dunque
evidente la necessita di studi che volgano la loro attenzione su dinamiche di
apprendimento specifiche per apprendenti italofoni, che possano sia
informare le scelte e le pratiche didattiche, sia essere di supporto alla
progettazione di corsi, sillabi e libri di testo. Questo ¢ ancor piu vero per
aspetti legati alla grammatica e alla sintassi, i quali spesso costituiscono una
parte importante di corsi e libri di testo, soprattutto a livelli avanzati di
insegnamento del cinese L2.

In questo spirito, il presente articolo offre una panoramica generale, assieme
ad alcune riflessioni e spunti, della ricerca sull’acquisizione di aspetti sintattici
e strutture grammaticali del cinese moderno condotti su apprendenti italofoni.
Dopo aver delineato il campo di indagine, soffermandosi sulla nozione di
sintassi (sezione 2), il contributo motiva I'importanza di realizzare studi che
abbiano una solida metodologia d’indagine, costruiti su chiare basi teoriche e
sufficienti dati empirici. In quest’ottica, la sezione 3 offre una panoramica della
disciplina della Second Language Acquisition (SLA) nei suoi principali modelli
e approcci teorici, mentre la sezione 4 ne presenta alcuni concetti, strumenti
metodologici, ambiti e obiettivi di ricerca, utili (e spesso utilizzati in letteratura)
ai fini della ricerca sull’acquisizione della sintassi del cinese. La sezione 5
propone una riflessione sulle lingue cinese e italiana, confrontandone alcuni
aspetti sintattico-grammaticali e di organizzazione del discorso di potenziale
interesse in una prospettiva acquisizionale e offrendo una breve rassegna di

88



UNA PANORAMICA DEGLI STUDI SULL'ACQUISIZIONE DI ASPETTI SINTATTICI

alcuni dei principali studi condotti sinora. La sezione 6 trae le conclusioni e
propone suggerimenti su possibili linee di ricerca future.

2. Sintassi e acquisizione L2

Questo contributo ¢ dedicato nello specifico all’acquisizione di strutture
sintattiche, intese sia come specifiche costruzioni che compongono la
grammatica di una lingua, sia come assetto complessivo della frase, semplice e
complessa, e del discorso. La parola sintassi deriva dal greco antico covtagig,
syntaxis, dal significato di ‘ordine, ordinamento, disposizione, schieramento
(in battaglia)’ e infine ‘giusta disposizione delle parole, corretto assetto della
frase’. Lordine delle parole svolge, in tutte le lingue ma in modo particolare in
una lingua isolante come il cinese, un importante ruolo nel codificare essenziali
informazioni semantiche (legate dunque al significato dell’enunciato), quali
ad esempio chi compie I'azione, chi la subisce e chi (eventualmente) ne
beneficia (agente, paziente, beneficiario), nell'indicare le immancabili gerarchie
tra elementi frasali (es. modificatore-modificato, frase principale-frase
subordinata), ma anche nel fornire indispensabili coordinate spazio-temporali
dell’evento/stato descritto (es. sequenze temporali o cornici locative, cfr.
Morbiato, 2017, 2019, 2020). La sintassi abbraccia, dunque, le norme e
convenzioni che regolano l'ordine delle parole: ad esempio, come sono disposti
linearmente i costituenti, ossia gruppi di parole che si comportano in modo
unitario e coordinato all'interno della frase (come in processi che implicano
movimento, coordinazione, pronominalizzazione ecc.). Oltre ad aspetti
prettamente sintattici, questo articolo fara riferimento ad alcuni fattori che
vanno a influenzare in modo sensibile I'ordine frasale e, pit in generale,
Porganizzazione del discorso, nonostante non siano pertinenti alla sintassi in
senso stretto: tra questi troviamo ad esempio struttura dell’informazione
(organizzazione tema-commento, dato-nuovo), definitezza e posizione rispetto
al verbo, anafora e coreferenza, aspetti semantici che si interfacciano con la
sintassi frasale (cfr. Morbiato, 2020b).

Se I'acquisizione del cinese come seconda lingua ¢ di per sé una disciplina
relativamente giovane, ¢ anche importante ribadire come la maggior parte degli
studi sia stata condotta su studenti con L1 diverse dall'italiano, le quali
presentano importanti differenze nei costrutti, nel peso delle relazioni
grammaticali sull’organizzazione della frase e nella frequenza d’uso di
costruzioni tematiche e pragmaticamente marcate’. Menzioneremo dunque
anche alcune peculiarita intralinguistiche che caratterizzano I'assetto della frase
(costruzioni, morfemi), valide per il cinese e non per I'italiano, al fine di una
pil precisa individuazione di potenziali difficolta per gli apprendenti italofoni.

% Cfr. ad esempio confronto tra italiano e inglese proposto da Morbiato, Arcodia e Basciano (2020)
sul ruolo delle nozioni di tema e soggetto.

89



A. MORBIATO

3. Approcci teorici e metodologici alla ricerca in ambito acquisizionale

Lo studio dell’acquisizione della seconda lingua, come disciplina scientifica
vera e propria (ma si veda Thomas, 2013), ¢ iniziato alla fine degli anni ‘60.
Lopera miliare di Corder (1967) rappresenta un radicale cambiamento di
prospettiva per la SLA, che abbandona l'iniziale focus prettamente pedagogico
per concentrarsi sulla figura dell’apprendente e sugli errori che commette,
considerati ora importanti finestre sul processo acquisizionale nella sua
continua evoluzione. Questo approccio si consolida poi con Selinker (1972),
che elabora il concetto di interlingua (cfr. sezione 4.4). Nei decenni successivi,
la ricerca si orienta verso una piu profonda comprensione delle complesse
dinamiche che interessano I'acquisizione L2, facendosi pit attenta al processo
acquisizionale e alle sue variazioni individuali (Chini, 2000). Un crescente
interesse ¢ riservato all’elaborazione di modelli teorici: vengono integrati
approcci e teorie da altre discipline, come linguistica (formale, funzionale e
cognitiva), psicologia, scienze sociali e della cognizione, neurolinguistica (Han,
2017). Gli sviluppi pit recenti sono caratterizzati da una crescente importanza
attribuita alla fonte del dato linguistico: maggiore enfasi ¢ posta sulla necessita
di garantire solide basi empiriche alla ricerca, ai fini di una pit ampia
generalizzabilita e validita dei risultati (Zhang & Tao, 2018).

Per quanto riguarda la ricerca sull’acquisizione del cinese, nella sua rassegna
degli studi su CSL/CFL in ambito internazionale, Han (2017) lamenta una
diffusa mancanza di sistematicita, oltre a una debolezza dal punto di vista
metodologico, in quanto molti contributi mancano di solide basi empiriche e
di sistematicita nella raccolta dei dati.

Appare dunque auspicabile che gli studi futuri siano invece contraddistinti
da una metodologia chiara e solidamente ancorata da un punto di vista teorico,
o per lo meno metodologico, e corredati dati significativi a livello qualitativo
¢/o quantitativo.

It is trivial to point out the importance of theory in any, specially,
emerging scientific discipline such as SLA. Theory is what gives meaning
to observable phenomena, it guides principled empirical investigations
of these phenomena (Han, 2017: 20)

Infine, come notato da Jing-Schmidt e Peng (2018: 64), ¢ ormai auspicato
da molti studiosi che la didattica del cinese L2 sia «grounded in, and supported
by, knowledge from multiple basic disciplines, including, but not limited to,
linguistics, psychology, and education as its theoretical foundations». E in
questo spirito che, nella parte restante di questa sezione, presentero qualche
accenno ad alcune tra le principali teorie rilevanti ai fini di questo contributo.
Alcune sono di tipo deduttivo (fop-down), ossia partono da assiomi teorici e li
verificano alla luce dei dati empirici; altre sono induttive (bottom-up),
individuano cioe correlazioni e sviluppano generalizzazioni teoriche partendo
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da una base di dati (Chini, 2000). La rassegna che segue non ha alcuna pretesa
di esaustivita: la disciplina ha conosciuto negli ultimi decenni un significativo
aumento del numero di approcci per i quali «it has proven a daunting, if not
impossible, task to present these theoretical entities in some orderly fashion»
(Han 2017: 6)*>

3.1 Grammatica Universale e apprendimento linguistico (White, 2015)

Questo approccio si fonda sulla consolidata teoria della Grammatica
Universale (GU) (Chomsky, 1957, 1971 e successivi), basata sull’assunto
dell’esistenza di un sistema grammaticale innato con proprieta di base, ossia gli
universali linguistici (sostanziali e formali), condivise da tutte le lingue. Un tale
assunto teorico spiegherebbe la rapidita con cui il bambino apprende una lingua
dal nulla: senza una conoscenza innata dei principi universali della GU,
lacquisizione sarebbe infatti impossibile, in quanto lo stimolo linguistico esterno
sarebbe insufhiciente sia dal punto di vista quantitativo che qualitativo (poverta
dello stimolo). Tra gli universali formali, i ‘parametri’ possono variare da una
lingua all’altra, rendendo conto della variazione esibita dalle lingue naturali: un
esempio di tali parametri, frequentemente citato, riguarda I'omissione del
soggetto pronominale (pro-drop), possibile in italiano e spagnolo (Sono andato),
ma non in inglese o in tedesco (*Bin gegangen). Secondo tale prospettiva,
lapprendimento della grammatica di una L2 ¢ semplicemente una questione di
impostazione, o riposizionamento, dei corretti parametri. Ad esempio, un
madrelingua tedesco che impara l'italiano deve dedurre di (re)impostare in modo
corretto il parametro pro-drop. Quando un apprendente commette un errore, di
contro, ¢ perché ha utilizzato un parametro della lingua madre (transfer, cfr. 4.5).
Tra i principali svantaggi di questo approccio teorico vi ¢ il fatto che ha obiettivi
molto specifici e quindi limitati: non prende in considerazione, ad esempio, le
funzioni comunicative della lingua, o i processi psicologici coinvolti
nell’apprendimento. White stessa afferma:

The theory does not seek to account for all aspects of L2 acquisition.
On the contrary, the theory is deliberately circumscribed, concentrating
on description and explanation of interlanguage competence [...]. The
theory does not aim to account for second language use, nor does it aim
to account for all of the observable phenomena. (White, 2015: 41)

3.2 Approccio concept-oriented (Bardovi-Harlig, 2015)

Alla stregua di altre teorie funzionaliste, secondo questo approccio la
comunicazione ¢ il fine principe di tutte le lingue naturali. Le forme

% Per una panoramica pitt completa, si rimanda il lettore ai lavori di VanPatten ¢ Williams (2015),
Han (2017) e Jing-Schmidt e Peng (2018).
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linguistiche sono quindi descritte sulla base della funzione che esse svolgono
nel processo comunicativo: da qui 'importanza di stabilire per ciascuna lingua
una corretta mappatura tra la forma linguistica e la sua funzione/significato. I
costrutti chiave dell’approccio concept-oriented sono dunque: il concerro (ad
esempio, il tempo o la sequenza temporale), la funzione (ad esempio,
Pespressione del tempo passato); la forma (che molto spesso ¢ assai diversa nelle
varie lingue: ad esempio, il morfema -ed per il passato inglese e un’espressione
di tempo come gunidn 234F- ‘anno scorso’ per il cinese). Questo approccio,
che riserva una particolare attenzione ai processi e ai meccanismi mentali
coinvolti nell’acquisizione linguistica, si presta molto bene a descrivere le fasi
acquisizionali della L2 da parte degli adulti i quali, in quanto fluenti nella loro
L1, hanno gia sviluppato chiare associazioni (mappature) tra concetti, funzioni
e forme linguistiche della lingua madre. Cio di cui non dispongono sono le
forme linguistiche per esprimere pensieri e concetti complessi nella lingua di
studio: in sostanza, manca una corretta e completa mappatura significato-
forma e forma-significato per la L2. Altre nozioni importanti di questo
approccio sono quelle di interlingua (ctr. sezione 4.4) e di interplay (interazione)
tra forme linguistiche diverse per rendere la medesima funzione (ad esempio,
la definitezza in italiano puo essere resa sia da articoli sia dalla posizione del
nome nella frase — ridondanza).

3.3 Approcci Usage-Based (Ellis & Wulff, 2015)

I numerosi approcci che si definiscono Usage-Based non poggiano su una
solida teoria linguistica unica, ma si sviluppano attorno a un comune assunto:
acquisizione avverrebbe come risultato dell’elaborazione e comprensione
delle forme linguistiche non in isolamento, ma nell’ambito del contesto d’uso
in cui queste ricorrono. Tale elaborazione, inoltre, avverrebbe attraverso
facoltd e processi cognitivi deputati non solamente al linguaggio, ma a
funzioni cognitive pit generali. Si tratta di approcci piuttosto eterogenei fra
loro, che si oppongono ai modelli detti mentalisti o innatisti proprio perché
trattano 'apprendimento linguistico come quello di altri tipi di conoscenza,
senza ricorrere a competenze linguistiche astratte innate. Tra le nozioni chiave
di questi approcci troviamo quella di costruzione e di apprendimento associativo.
In modo simile all’approccio concept-oriented, una costruzione ¢ vista come
associazione tra forma, significato e funzione discorsiva e costituisce un’unita
di acquisizione. A differenza della GU, non si imparano dunque regole, ma
chunk di lingua, che sono associati, innanzitutto, a una funzione
comunicativa. Il repertorio cosi acquisito viene successivamente ordinato e
riorganizzato in modo incrementale attraverso ulteriori associazioni, schemi
e tassonomie:

The learner’s brain engages simple learning mechanisms in
distributional analyses of the exemplars of a given form-meaning pair
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that take various characteristics of the exemplar into consideration,
including how frequent it is, what kind of words and phrases and larger
contexts it occurs with. [T]he more often a speaker encounters a
particular construction, or combination of constructions, in the input,
the more entrenched that (arrangement of) constructions becomes.

(Ellis & Wulff, 2015: 75)
3.4 Teoria dell' acquisizione delle competenze (skill acquisition) (DeKeyser, 2015)

Si tratta di una teoria generale dell’apprendimento che trae le sue basi dalla
psicologia cognitiva (Anderson, 1982), la quale non spiega solo lo sviluppo
di competenze linguistiche e di L2, ma anche di abilita di vario tipo, da quelle
psicomotorie a quelle cognitive. Lassunto di base ¢ che, a prescindere dal tipo
di abilitd, il processo acquisizionale sarebbe caratterizzato da una progressione
sequenziale, che parte da una graduale comprensione e integrazione di nuove
conoscenze, attraversa un periodo di ripetizione e pratica che aiuta a fissarle
e ad automatizzarne l'accesso e l'uso, per poi arrivare a una loro
applicazione/esecuzione svolta con precisione e senza sforzo. Lacquisizione
di una L2 avverrebbe in modo simile, in un processo caratterizzabile attraverso
queste tre fasi: (1) costruzione della conoscenza, o fase dichiarativa, in cui lo
studente sviluppa una nuova conoscenza linguistica esplicita; (2) uso della
conoscenza, o fase procedurale, in cui la conoscenza dichiarativa ¢ mediata
dalla pratica; (3) fase di automatizzazione, durante la quale le competenze
acquisite sono integrate ed eseguite in modo sempre pil veloce, preciso e
fluido. Questo, secondo la teoria, segue una determinata curva di
apprendimento, caratterizzata da parabole e picchi simili a prescindere
dall’abilita sviluppata: il passaggio dalla fase dichiarativa alla fase procedurale,
ad esempio, ¢ rapido, per poi rallentare quando la conoscenza procedurale
diventa automatica.

3.5 Teoria dell'elaborazione dell input o dellinput processing (VanPatten, 2015)

Questa teoria si basa su una serie di ipotesi: (i) I'acquisizione ¢ permessa della
comprensione; (ii) gli studenti tendono a utilizzare strategie basate sulla loro
L1; (iii) la comprensione avviene quando 'apprendente crea associazioni forma-
significato. Da quest’'ultimo punto deriva il postulato che 'apprendente dia la
priorita alla comprensione del significato o del contenuto, piuttosto che
all'elaborazione della forma: si concentrera dunque su parole lessicali o ‘di
contenuto’, come i nomi, tralasciando quelle ‘di funzione’, come le preposizioni;
inoltre, acquisira i marcatori grammaticali significativi non ridondanti prima
di elaborare marcatori grammaticali ridondanti. Lacquisizione grammaticale
procederebbe, anche secondo questa teoria, attraverso una catena di processi
cognitivi: nella prima fase, I'apprendente entra in contatto con linput, di cui
riesce a carpire ed elaborare solo una parte, definita inzake. Nella seconda fase
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avviene la rielaborazione delle conoscenze, in cui 'apprendente mette la
costruzione target in relazione con le conoscenze pregresse—producendo di
norma errori di vario tipo, che sono un aspetto caratterizzante di questa fase; la
fase 3, infine, vede una progressiva velocizzazione della produzione, anche in
una varieta di contesti comunicativi (output).

3.6 La teoria della processabilita, o processability theory (Pienemann & Lenzing, 2015)

E definibile come una teoria di stampo psicolinguistico: considera infatti
aspetti dell’acquisizione di una lingua seconda sia di tipo cognitivo che di tipo
formale. Nelle sue rielaborazioni pitt recenti, ha integrato una solida
architettura linguistica di tipo formale, ossia la teoria linguistica della
Grammatica Lessico-Funzionale di Bresnan (2015), con costrutti e nozioni
quali quelli di struttura argomentale, struttura funzionale, struttura dei
costituenti e mappatura tra queste tre strutture. Secondo questa teoria, un
apprendente di L2 passa per stadi obbligati: nel primo, chiamato lemmatico,
memorizza e usa parole e brevi frasi, ma senza analizzarle dal punto di vista
grammaticale. Nel secondo stadio, chiamato categoriale, inizia ad associare e
categorizzare gli elementi lessicali sulla base di informazioni sintattiche o
grammaticali. Seguono gli stadi sintagmatico, nel quale 'apprendente produce
sintagmi grammaticalmente corretti (es. sintagmi nominali con accordo di
numero e/o genere), ¢ frasale, che vede la produzione di frasi semplici corrette
(es. in termini di accordo soggetto-verbo). Da ultimo, nello stadio subordinante
Iapprendente riconosce e padroneggia frasi complesse, incluse le subordinate.
Uno dei principali assunti ¢ che I'acquisizione sia incrementale, in gran parte
automatica e inconscia, e sia vincolata da cio che 'apprendente ¢ in grado
gestire in un dato momento (ipotesi dell’apprendibilita o learnability):
linsegnamento risulterebbe inutile se insiste su strutture che appartengono a
livelli troppo avanzati, per i quali 'apprendente non ¢ pronto non avendo
ancora acquisito le strutture degli stadi precedenti.

4. SLA: strumenti, ambiti di ricerca e nozioni chiave

Negli anni, gli strumenti, le nozioni e gli ambiti di ricerca che
contraddistinguono la SLA si sono sviluppati in modo considerevole (si vedano
Chan, 2016; Herschensohn & Young-Scholten, 2013; Ke, 2018; Robinson &
Ellis, 2008): di seguito verranno sinteticamente presentati i temi pit significativi
ai fini della ricerca acquisizionale in ambito sintattico-grammaticale.

4.1 Tipologie e design della ricerca: studi longitudinali e trasversali

Con l'evoluzione della disciplina, maggiore peso ¢ stato progressivamente
attribuito al modo in cui si progetta la ricerca e al tipo di dati linguistici oggetto
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d’analisi. Molti sono gli aspetti da considerare, tra i quali possiamo menzionare
la natura dei dati (provenienti da osservazione naturale o controllata, o da
corpora precostituiti, cfr. sezione 4.2), la tipologia di task usati ai fini
dellelicitazione, la validita e generalizzabilitd dei risultati®. In questa sede mi
limitero ad illustrare due delle tipologie piti consolidate per la progettazione
delle ricerche in ambito acquisizionale, ossia gli studi longitudinali e trasversali.
La scelta tra le due tipologie ¢ operata di volta in volta in funzione degli
obiettivi, i partecipanti e i tempi/risorse della ricerca stessa.

Uno studio longitudinale consiste nell’osservazione delle fasi di sviluppo
acquisizionale per la struttura o I'aspetto linguistico/grammaticale oggetto
d’indagine; ¢ condotto su uno o pit apprendenti nell’arco di un determinato
periodo di tempo — di norma relativamente lungo — o a intervalli periodici; in
genere, si preferisce raccogliere conversazioni o testi scritti prodotti
dall'apprendente in modo spontaneo, o poco controllato; i dati sono perlopit
di tipo qualitativo e offrono un maggior grado di dettaglio. Gli studi
longitudinali, soprattutto se condotti su pit apprendenti, permettono di
formulare ipotesi su eventuali ordini di acquisizione per determinate strutture
(cfr. sezione 4.3) e costituiscono una preziosa base per indagare aspetti legati
alla Jearner variability, ossia la variabilita che caratterizza il processo
acquisizionale di una medesima struttura per apprendenti diversi (si veda, ad
esempio, Zhang & Lu, 2013). Di contro, questo tipo di studi richiede tempi
molto dilatati, costi pil alti e un maggiore impegno sia per il ricercatore che
per 'apprendente; inoltre, i risultati hanno, tranne alcune eccezioni, una scarsa
generalizzabilitd. Uno studio trasversale, viceversa, mira a determinare la
competenza linguistica di un gruppo piu nutrito di apprendenti, o di piu
gruppi caratterizzati da diversi livelli di competenza linguistica. I dati vengono
generalmente raccolti durante una singola sessione, o in piu sessioni distanti
nel tempo; lelicitazione avviene attraverso esercizi specifici e contesti piu
controllati, come ad esempio la traduzione di un testo o la descrizione di una
vignetta o un’immagine. I risultati sono sia qualitativi che quantitativi e
permettono considerazioni di tipo statistico con maggiore grado di
generalizzabilitd, anche se — di contro — non offrono dati sull’evoluzione
dell'interlingua e sulla variabilita esistente tra diversi apprendenti.

4.2 Dato linguistico e learner corpora

Gli scorsi decenni sono stati caratterizzati da un ruolo sempre pit centrale
assegnato al dato linguistico prodotto in contesti naturali, calato e analizzato
nella specifica situazione comunicativa. Una crescente importanza ¢ stata
assegnata ai corpora, intesi come «collection(s) of naturally-occurring language
text, chosen to characterize a state or variety of a language» (Sinclair, 1991:
171). Un tipo di corpora particolarmente significativo per gli studi di ambito

# Per una rassegna si rimanda il lettore alla letteratura di riferimento, come ad es. Chaudron, 2003.
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acquisizionale ¢ costituito dai cosiddetti learner corpora — in cinese xuéxizhé
yiliaoku %% >) ¥ 15 Bl JFE oppure zhongjieyi yiliaoks: 1 v T 15 KL
‘interlanguage corpora’, che Barlow (2005: 335) definisce come «digital
representations of the performance or output, typically written, of language
learners». Come per gli altri corpora, i vantaggi metodologici di un tale
approccio sono molteplici: primo, i dati sono costituiti da esempi/frasi/testi
di lingua d’uso, calati in specifici contesti linguistici e comunicativi; si tratta
dunque di dati empirici, raccolti in database spesso di ampio respiro, con
corpora che possono raggiungere dimensioni considerevoli e, dunque, garantire
una maggiore generalizzabilita dei risultati della ricerca. Le interfacce di
consultazione, siano esse siti web o software, permettono inoltre rapide ricerche
sia di tipo qualitativo che quantitativo, svolte sia in modo automatico che
misto (automatico e manuale). Spesso, i learner corpora raccolgono varie
tipologie di dati linguistici, come orale, scritto, o multimodale; la modalita
pit diffusa tra i ricercatori ¢ quella di elicitare dati scritti, poiché pitt semplici
da raccogliere, rendere fruibili e interrogare attraverso interfacce di query; i dati
possono essere elicitati tramite produzione libera o esercizi chiusi e controllati.
Gli apprendenti, infine, possono variare rispetto al background linguistico
(L1, heritage students, etc.) o al livello di competenza nella lingua oggetto di
studio. Lelicitazione pud avvenire in gruppi diversi, composti da un lato da
parlanti nativi, dall’altro da apprendenti di una determinata lingua. Questo
apre a interessanti applicazioni dei learner corpora, quali la possibilita di
indagare quali siano gli effetti esercitati dalla lingua madre o comunque dal
background linguistico di un gruppo di studenti sull’acquisizione di una
particolare struttura o fenomeno grammaticale: tra questi, ad esempio,
troviamo studi sulla diversa frequenza d’uso di due o pit strutture da parte di
madrelingua e di apprendenti (cfr. sezione 4.5). Alcuni corpora forniscono
un’'interfaccia che permette di effettuare ricerche filtrate sulla base di uno o
pit fattori di classificazione degli apprendenti (es. livello di competenza, sesso,
fascia d’eta, L1 ecc.). Altri offrono dati annotati: taluni possono essere POS-
tagged, ossia presentare una classificazione delle parole in categorie lessicali, o
Part of Speech (POS). Questo consente di effettuare ricerche simili a quelle
permesse dagli altri tipi di corpora, come ricavare la lista di parole piti frequenti,
ricercare parole chiave nel contesto in cui ricorrono (KWIC) o le collocazioni
nelle quali compaiono. Un ulteriore tipo di zagging, specifico per i learner
corpora, ¢ costituito dall’annotazione dei dati sulla base degli errori commessi
dagli studenti, che permette poi ricerche in funzione della tipologia e del
contesto in cuil gli errori sono commessi; alcuni corpora sono annotati
manualmente, mentre altri si avvalgono di sistemi di awtomatic error
detection/annotation (i quali, come svantaggio, hanno spesso un livello di
accuratezza non sufficientemente elevato).

Esempi di corpora multilingue (per una panoramica pilt ampia, si veda
Zhang & Tao, 2018) sono lo L2 Chinese Interlanguage Corpus (Hanyi
Zhongjiéyii Yiliaoki Xitong TG T A 1518 BLEE R 48), che presenta una
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collezione di scritti di studenti provenienti da 96 paesi del mondo — ma che
tuttavia non ¢ aperto all’'uso — e VHSK Dynamic Composition Corpus (HSK
Dongtai Zuowén Yiliaoks HSK BNASAESCHERE)S, un database consultabile
gratuitamente gestito dalla Beijing Language and Culture University, il quale
raccoglie oltre 11 mila composizioni di apprendenti che hanno sostenuto il
test HSK (livello avanzato), annotate in base alla tipologia di errori — con '89%
degli studenti, tuttavia, di origine asiatica. Purtroppo, rari sono i corpora che
raccolgono errori di studenti italofoni e che offrono ur’interfaccia filtro in base

alla L1: possiamo citare il TOCFL Learner Corpus (TOCFL Xuéxizhé Yiiliaoki

Jidnsuo Xitong TOCFLE: 2 34 5B} H A 2 2 %1)6, una raccolta di 4567 saggi
(circa 1,5 milioni di parole) scritti nel periodo 2006-2012 da apprendenti che
hanno sostenuto il TOCFL, test di conoscenza della lingua cinese (Taiwan).
Di questi, 2837 saggi sono stati taggati rispetto agh errori. Altri corpora sono
costituiti perlopiti da raccolte di produzioni scritte non ancora organizzate’,
oppure create e utilizzate da ricercatori singoli (cfr. sezione 5). Si tratta
sicuramente di una delle direzioni pitt promettenti per la ricerca su italofoni

in ambito CSLA.
4.3 Le sequenze acquz'sz'ziomzlz’

Uno degli obiettivi della ricerca in ambito SLA, con significative
implicazioni per la didattica, consiste nel determinare quale sia I'ordine
ottimale di acquisizione di un gruppo di strutture o regole sintattiche
(acquisitional o developmental sequences, cfr. Meisel, 2012). Le sequenze
acquisizionali trovano applicazione diretta nell'impostazione dei sillabi dei corsi
e dei materiali didattici, per determinare ad esempio quali punti grammaticali
affrontare con studenti di livello elementare e quali, invece, sono pitl adatti a
studenti con una competenza linguistica piu avanzata.

Studi condotti su varie lingue, tra cui il cinese, suggeriscono che gli studenti
acquisiscono determinate strutture grammaticali in un ordine relativamente
fisso; inoltre, nell’acquisire una struttura in L2, gli apprendenti paiono seguire
specifiche sequenze acquisizionali indipendentemente dalla lingua madre. Shi
(1998), ad esempio, ha identificato I'ordine di acquisizione di 22 tipi di frasi
brevi e semplici (tra cui 12 affermative e 10 interrogative) da parte di studenti
di madrelingua coreana e inglese, evidenziando ampie similarita tra i due
gruppi di apprendenti. Yang (2003a, 2003b, 2004) ha mostrato come

> 1l corpus, comprese le scansioni originali dei testi, ¢ accessibile previa registrazione all’url
<http://202.112.195.192:8060/hsk/login.asp>.

¢ Il corpus pud essere consultato, previa iscrizione gratuita, tramite I'interfaccia online all’indirizzo
<htep://toctl.itc.ntnu.edu.tw>. Un corpus parallelo che raccoglie gli scritti di apprendenti raccolti
in condizioni non controllate ¢ accessibile all’'url <htep://kitty.2y. idv.tw/~hjchen/cwrite-
mtc/main.cgih>.

7 L. Liu, professoressa di italiano presso la BLCU, Pechino, comunicazione personale.
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apprendenti di cinese L2 di madrelingua inglese, coreana e giapponese
acquisicono i complementi direzionali con un ordine di acquisizione simile
(direzionali semplici, direzionali semplici figurati, direzionali complessi,
direzionali semplici con oggetto ecc.), a prescindere non solo dalla loro L1,
ma anche dal livello di competenza linguistica. Secondo Lu e Ke (2018),
tuttavia, sebbene sia importante conoscere queste sequenze, la pratica didattica
non dovrebbe sempre seguirle pedissequamente.

L2 acquisition exhibits more variability than L1 development, across
learners as well as intra-individually, and learner-type specific variation
can complicate considerably the task of identifying properties which
characterize grammatical development. (Meisel, 2012: 169)

Inoltre, molti studi esaminano costruzioni simili, ad es. i direzionali
semplici e complessi in Yang (2003a, 2003b, 2004), ma difficilmente guardano
a strutture di natura molto diversa. Di conseguenza, in un’ottica di
insegnamento, ad esempio, dell’assetto complessivo della frase cinese, non &
sempre chiaro quale sia 'ordine di acquisizione tra le diverse strutture target,
e se questordine sia uguale indipendentemente dalla lingua madre degli
apprendenti. Morbiato (2017), ad esempio, nota come, per studenti di cinese
L2 di madrelingua inglese, le strutture tema-commento marcate siano piu
difficili che per apprendenti di madrelingua italiana, attribuendo tale criticita
al diverso peso che la struttura informativa ha nell’ordine delle parole per le
due L1 (simile per italiano e cinese ma non per l'inglese), con ripercussioni
sulle sequenze acquisizionali in funzione della L1. Inoltre, alcune strutture
grammaticali possono presentare dinamiche di acquisizione simili (es. i
complementi direzionali e le costruzioni con il bd $): in questi casi andra
presa in considerazione la situazione specifica del gruppo di studenti e la loro
ricettivita verso una struttura o I'altra (Pienemann & Lenzing, 2015).

4.4 Interlingua e analisi contrastiva (contrastive interlanguage analysis)

Il concetto di interlingua si riferisce al sistema linguistico sviluppato da
ciascun apprendente di L2 e, soprattutto, e all'evoluzione che questo subisce
nel tempo e nelle varie fasi dell’apprendimento. Si tratta di una lingua vera e
propria, in formazione (cid che Corder aveva definito ‘competenza (o varieta)
transitoria’), contraddistinta da regole proprie in continua evoluzione e
aggiornamento. Selinker (1972: 35), che conio il termine, la definisce «a
separate linguistic system based on the observable output which results from
a learner’s attempted production of a target language (TL) norm». Selinker
(2013) sottolinea come non si tratti di una versione imperfetta della lingua
oggetto di studio, bensi di un sistema linguistico vero e proprio, in costante
evoluzione in stretta connessione con il variare della competenza transitoria
del discente. Secondo lo studioso, anche in presenza del medesimo input
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(stesso corso, stessi materiali didattici), ciascun apprendente sviluppa una
propria interlingua, diversa dalle altre in quanto influenzata dall’interazione
di vari fattori — come ad esempio etd, esposizione precedente alla lingua,
predisposizione del discente, conoscenze pregresse. Tra i processi che
interessano lo sviluppo dell’interlingua (per una trattazione piti dettagliata, cfr.
Chini, 2000), oltre alla ‘fossilizzazione’ (ossia il permanere di strutture errate),
vi sono quelli relativi alle strategie dell’apprendente (di acquisizione e di
comunicazione), all'ipergeneralizzazione e al transfer, nozione che tratteremo
nella sezione che segue.

Lo studio dell’interlingua ¢ tutt’oggi al centro della ricerca in ambito
acquisizionale, a prescindere dall’approccio teorico: Han (2017: 5) osserva
come approcci anche opposti «see as the central mission of SLA research the
need to understand the language system created by the learner, to understand
its success as well as failure, and, last but not least, to conduct theoretical and
empirical work». Taluni (come la Teoria della processabilita, cfr. sezione 3.6)
concentrano le proprie ricerche sui principi cognitivi universali che governano
lo sviluppo dell'interlingua; altri guardano alla variabilita che I'interlingua puo
esibire in relazione a una serie di fattori. In questa linea di ricerca si colloca la
cosiddetta contrastive interlanguage analysis (Granger, 2009), ossia 'analisi
contrastiva tra I'interlingua di discenti con diverse L1 e/o la produzione
linguistica di madrelingua, utilizzando sia metodi quantitativi che qualitativi:
le caratteristiche delle diverse interlingue esaminate possono essere ricondotte,
secondo Barlow (2005), a fattori quali #ransfer da diverse L1, strategie di
apprendimento proprie del discente, influenze di genere/registro, diversi stadi
di sviluppo dell'interlingua, oppure scorrette generalizzazioni intralinguistiche.
Come riassumono Zhang e Tao:

The comparisons between NSs and learners aim to uncover features that
distinguish learners and NSs. Besides identifying plain errors, [learner
corpus research] can identify the overuse and underuse of linguistic
features, revealing the non-native aspects of learner language. The
comparisons between learners of different L1s highlight aspects of
language use and learner development. By comparing learner corpora
covering different variables (age, proficiency level, L1 background, task
type, learning setting, and so forth), one can evaluate the effects of these

variables on learner language. (Zhang & Tao, 2018: 55)
4.5 Influenza della lingua madre

Il ruolo che una lingua madre puo svolgere nell’acquisizione della seconda
lingua ¢ stato oggetto di interesse per molti decenni, con evoluzioni e
cambiamenti di percezione dovuti soprattutto allo sviluppo storico della
disciplina (Foley & Flynn, 2013). Liniziale ipotesi di Bloomfield, ossia che
ogni differenza tra L1 e L2 comportasse maggiori difficolta ed errori per i
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discenti di una seconda lingua, contraddistinse I'approccio strutturalista alla
SLA degli anni *50 del 900 con I'analisi contrastiva tra L1 e L2; tale ipotesi
venne successivamente in parte smentita da alcuni studi, in parte supportata
da altri (cfr. Thomas, 2013). Oggi ¢ generalmente accettato che sia la lingua
materna — e le diversitd fra L1 e L2 — sia altri fattori (ad es. sociali,
affettivo/emotivi, cognitivi, individuali) incidono sul processo e sull’esito
dell'apprendimento:  «Although not entirely uncontroversial, most
contemporary scholars take for granted that a learner’s L1 plays some role in
the acquisition of L2; what is debated is the nature of that role» (Thomas,
2013: 29).

Uno degli effetti che la L1 pud avere ¢ influenzare la frequenza di
produzione di specifiche forme della L2, che possono essere evitate (o prodotte
di rado) o sovraprodotte (prodotte pit spesso di quanto le producano altri
gruppi di parlanti). Lo studio di Schachter (1974) sulla produzione di frasi
relative in inglese da parte di discenti con L1 persiana, araba, cinese e
giapponese ha evidenziato che gli apprendenti cinesi e giapponesi producevano
circa la meta delle frasi relative rispetto a quelli persiani e arabi: 'autrice
attribuisce la cosa alla maggiore difficoltd connessa a una differenza L1-L2 nella
direzionalita delle relative, simile tra inglese, persiano e arabo (a destra della
testa) e non in cinese e giapponese (a sinistra) (per altri studi di questo tipo,
cfr. Foley & Flynn, 2013). Un secondo effetto interessa le sequenze
acquisizionali (cfr. sezione 4.3): similarita tra L1 e L2 possono comportare che
alcune strutture siano acquisite in ordine diverso, date L1 differenti. Huang
(1971) ha notato che, nello sviluppo dell’inglese L2 da parte di un bambino
madrelingua cinese di 5 anni, il determinante #/is veniva acquisito e prodotto
prima dell’articolo determinativo the, sovvertendo quella che era ritenuta la
normale sequenza acquisizionale. Ci6 ¢ chiaramente attribuibile all’assenza, in
cinese, di un sistema di articoli, mentre i dimostrativi z/é 1X ‘questo’ e na A
‘quello’ sono tra i mezzi linguistici piti usati per codificare la definitezza. Questa
tendenza ¢ confermata da Gottardo e Valentini (2018) per I'acquisizione
dell’italiano L1, con uno studio longitudinale su un diciassettenne sinofono
nel quale ¢ stata osservata la ‘strategia del dimostrativo’, ossia I'uso del
dimostrativo ‘guesto’ in frasi dove in cinese ricorrerebbe zhé 1%, laddove in
italiano sarebbe usato 'articolo.

Il concetto di zransfer in SLA ha subito nel tempo un’evoluzione in termini
di definizione e di ruolo, ma ¢ tuttora presente in molta letteratura recente.
Una delle possibili definizioni ¢ quella di Odlin (1989: 27): «Transfer is the
influence resulting from the similarities and differences between the target
language and any other language that has been previously (and perhaps
imperfectly) acquired».

E generalmente riconosciuto il fatto che, per gli adulti, I'acquisizione poggia
su conoscenze L1 preesistenti (Odlin, 2003). Se un bambino sviluppa prima
concetti e forme lessicali semplici e solo in seguito conoscenze complesse e
strutture sintattiche elaborate, I'adulto parte gia con concetti, strutture e
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prosodie complesse: questo pud guidare i tentativi da parte dell’apprendente
adulto di uso creativo dell'interlingua L2, con effetti che possono essere sia
positivi sia negativi.

[...] abstract principles of organizing information are transferred in L2
production. Learners incorporate a productive mechanism, applying
L1-based principles to L2. [...] learners simply rely on assumptions that
L1 and L2 work in more or less the same way. Transfer is thus also found
across distant languages, where it frequently results in errors, which
provide the most concrete, though not the only, manifestations of

transfer. (Odlin, 2012: 396)

Se ¢ vero che non sempre le differenze tra L1 e L2 sono correlate a una
maggiore percentuale di errori da parte degli apprendenti L2, ¢ anche vero che
uno dei punti che tendono a essere maggiormente ‘trasportati’ dalla lingua
madre ¢ proprio I'ordine delle parole. Alcuni studi mostrano che, rispetto ad
altre dimensioni della lingua, I'ordine delle parole ¢ tra le componenti piu
influenzate (cfr. James, 1998). Questo ¢ osservabile in genere anche nella
pratica dell’insegnamento della lingua o della traduzione, dove si nota che
spesso lo studente tende a tradurre ‘parola-per-parola’: «misordering is often
the result of learners relying on carrying out word-for-word translation of
native language surface structures when producing written or spoken
utterances in the TL [target language]» (James, 1998: 110).

Anche 'organizzazione testuale e del discorso, ad esempio nella dimensione
coesiva e di rimandi intratestuali di coreferenza, pud subire I'influenza della
L1. Un esempio ¢ lo studio di Jing-Schmidt (2011) sulla corretta acquisizione
e produzione dell’anafora zero, uno dei tratti pit salienti dell’organizzazione
testuale e del discorso in cinese (Li & Thompson, 1979; W. Li, 2004, 2005):
la studiosa mette a confronto 53 composizioni scritte da tre gruppi di studenti,
il primo composto da heritage students nati in Cina, il secondo da heritage
students nati in America, il terzo da studenti non-heritage, riscontrando grosse
differenze tra i tre gruppi nella frequenza d’uso di pronomi (tipici di lingue
come l'inglese) e anafore zero (tipiche del cinese, cfr. anche sezione 5),
dimostrando quindi una certa influenza da parte della L1 e del background
linguistico.

5. Italiano e cinese a confronto: gli studi acquisizionali su italofoni

Dalle considerazioni fatte finora, ai fini di una pitt completa comprensione
delle dinamiche acquisizionali per studenti italofoni da un lato, e di una pitt
efficace progettazione della ricerca di ambito CSL/CFL dall’altro, pud essere
utile avere un quadro di quali sono le differenze, sia tipologiche ma anche di
organizzazione frasale e grammaticale pili in generale, tra la sintassi della lingua
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italiana e cinese. Una precisa conoscenza delle diverse mappature forma-
funzione tra L1 ed L2, in riferimento a strutture grammaticali in particolare,

e pitt in generale delle differenze nell’assetto generale della frase, puo costituire
uno strumento, una roadmap importante per prevedere il grado di difficolta
acquisizionale di specifiche costruzioni o sequenze di organizzazione frasale.
Questa sezione prova a tratteggiare alcuni aspetti salienti di questo confronto,
con riferimenti alla letteratura che propone analisi contrastive e/o studi
acquisizionali in merito.

5.1 Ordine dei costituenti nella frase

Un’iniziale analisi contrastiva dell’assetto generale della frase tra cinese-
inglese-italiano ¢ proposta in Morbiato (2017), che mette a confronto
organizzazione grammaticale (ordine relativo tra agente/soggetto, verbo e
paziente/oggetto), ordini dettati da esigenze di discorso (sequenze dato-nuovo,
definitezza, tematicita, coesione), principi iconici legati alla sequenzialita
temporale e allo schema contenitore-contenuto. Lanalisi fa emergere una
complessa mappatura forma-funzione per il cinese, in quanto le forme legate
alla sequenza delle parole codificano funzioni linguistiche molto diversificate,
tra cui ruoli semantici, definitezza, tematicita e focus, sequenza temporale.
Rispetto all’italiano, similarita sono visibili in ambito di struttura informativa:
anche l'italiano, come il cinese e a differenza dell’inglese, mostra una forte
tendenza ad aderire alle sequenzialitd definito > indefinito e dato > nuovo
(esempio 1). Lautrice (2017: 93-95) ipotizza dunque una maggiore facilita per
gli studenti italofoni nella produzione di questo tipo di strutture (transfer
positivo):

1) 2R TR, DATO/DEF. > NUOVO/INDEE.
xuéxiao  dao-le xin lioshi
Scuola arrivare-ASP nuovo insegnante
‘A scuola ¢ arrivata una nuova maestra.’ DATO/DEE. > NUOVO/INDEE.
‘A new teacher came to the school.’ NUOVO/INDEE. > DATO/DEE.

Tale ipotesi ¢ stata verificata a mezzo di uno studio trasversale su 24
apprendenti italofoni (livello magistrale), con una media di oltre il 70% dei
partecipanti che rispettava I'ordine dato/definito > nuovo/indefinito ove
necessario. Lo studio, sicuramente a campione limitato, ¢ stato approfondito
in Morbiato (in corso di pubblicazione), che lo estende a una base di
partecipanti pitt ampia (24 studenti di magistrale e 74 studenti al secondo
anno di triennale): i risultati confermano le ipotesi di transfer positivo, con un
grado di accuratezza pil elevato all’aumentare del livello di competenza
linguistica. Il confronto con lo studio di Jiang (2009) su apprendenti anglofoni
mostra inoltre che gli italofoni commettono meno errori. Rispetto alla
tendenza sequenziale definito > indefinito, anche Gottardo e Valentini (2018)
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offrono un’interessante analisi dei diversi mezzi che litaliano e il cinese
impiegano per codificare la definitezza, mentre Sparvoli (2017) propone un
confronto tra i fenomeni di inversione, sia locativa sia presentativa ed
esistenziale, in italiano e in cinese, i quali costituiscono sicuramente un
interessante ambito d’indagine dal punto di vista acquisizionale.

Per quanto riguarda i principi iconici, una delle principali differenze tra il
cinese e lingue come l'italiano, ma anche I'inglese e molte altre lingue europee,
¢ Pordine relativo di elementi, ad esempio temporali o di luogo, che in cinese
deve necessariamente seguire la sequenza contenitore > contenuto/tutto >
parte/insieme > sottoinsieme> elemento dell'insieme. A livello teorico, questa
tendenza ¢ stata descritta in vari modi, ad esempio con il principio ‘Universe-
scope’ (Householder & Cheng, 1980), “Whole-Before-Part” (Jiang, 2009; Loar
2011; Tai & Hsueh, 1989), ‘Container-before-contained’ (Ho, 1993). Sempre
nello studio trasversale menzionato sopra, Morbiato (2017) nota che, in
mancanza di esplicite indicazioni didattiche, gli apprendenti tendono a
replicare 'ordine dell'L1 (quasi il 59%), traducendo erroneamente frasi come
‘Il mio indirizzo ¢é: Via Verdi, n. 5, Milano, Italia’ come in 2:

2) *IRHLHESE: Verdil, S5, K2E,  EKAH
wo-de  dizhi shi Verdi I 5 hao Mi'lin Yidali
1SG-SP  indirizzo essere via numero Milano Ttalia

Morbiato, Arcodia e Basciano (2020) approfondiscono la questione
dell’assetto della frase attraverso un’analisi contrastiva tra cinese, inglese e
italiano sul ruolo delle nozioni di soggetto e tema, analizzandone le
implicazioni didattiche: se il soggetto grammaticale ¢ una nozione
generalmente nota agli studenti e svolge un ruolo importante
nell’organizzazione frasale di lingue come l'inglese e l'italiano, quella di tema
— essenziale nella strutturazione tema-commento delle frasi cinesi — ¢ meno
conosciuta e, generalmente, trattata in modo poco chiaro anche nei materiali
didattici. Anche questo puo costituire un’interessante base di partenza per studi
acquisizionali.

Altre analisi contrastive sono proposte in studi condotti nell’ambito di
centri di ricerca cinesi — molti oggetto di tesi — che citeremo di volta in volta.

5.2 Morfemi particolari

Tra gli elementi che presenta il cinese, ma non le lingue indoeuropee,
troviamo sicuramente morfemi quali le particelle modali, per le quali si rimanda
a Romagnoli (2012) e a Badan e Romagnoli (2020), che mostrano la
polifunzionalitd — e dunque una complessa corrispondenza forma-funzione — di
queste particelle. Tra gli studi acquisizionali in letteratura, Badan e Romagnoli
(2020) propongono anche un’analisi quantitativa e qualitativa su due gruppi di

studenti (livello elementare e intermedio) che mostra come 7ze W e ba Msono
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le particelle pit difficili da acquisire; secondo le autrici, cio ¢ dovuto all’elevata
polifunzionalita delle due particelle, che presentano molti usi e significati
strettamente legati al contesto in cui ricorrono (cfr. anche Conti, 2021). Anche
He (2018), nella sua tesi, propone un’analisi dell’'uso di ¢ Wé e b2 Min studenti
di scuola primaria, evidenziando problematiche di acquisizione legate anche a
ur’incompleta trattazione delle particelle all'interno dei materiali didattici.

Altro tipo di morfemi, con uso e funzione per la gran parte poco vicini
all'italiano, sono i marcatori aspettuali, certamente complessi sia da insegnare
sia da acquisire — uno su tutti la particella /e | . Ambito d’interesse per la
CSL/CFL ¢ anche, piu in generale, il modo in cui il cinese codifica le
coordinate e le sequenze temporali: se l'italiano usa molto la morfologia
(coniugazioni e tempi verbali), il cinese usa strategie sia lessicali (es. nomi di
tempo) sia di ordine nella frase (principio della sequenza temporale) oltre che
morfemi aspettuali e modali e costruzioni specifiche (si pensi all’accezione
passata di shi...de #&...[f]): questo determina una complessa una mappatura
tra funzioni (es. il tempo passato) e forme, contrapposta alla tendenza da parte
degli apprendenti di semplificare tale mappatura (es. usare il /e | quando in
italiano si usa il passato, vedi sezione 5.5).

5.3 Preposizioni

Questo ambito grammaticale del cinese, ampiamente dibattuto tra i
linguisti, ¢ oggetto d’interesse per alcune tesi di laurea magistrale e costituisce
certamente un interessante ambito di ricerca per studi acquisizionali. Jin e
Wang (2017) propongono un focus sull’acquisizione di zai 7E, analizzando

li errori d’uso commessi da 45 studenti iscritti al terzo anno di laurea triennale
dell’Universita degli Studi di Milano Statale. Lo studio mostra evidenti effetti
di transfer negativo apprezzabili attraverso I'analisi contrastiva dell’'uso di
equivalenti preposizioni italiane (come a, di, in), effetti che si manifestano in
omissioni, sovrapproduzione (es. a inizio frase, davanti ai temi locativi come
in 3) o uso scorretto, come in 4:

3) EARFKILA - MRKHI S P
zai  ta  jid  fujin  you yi-ge hén  da-de
in  3SG casa vicino esserci un-CLF molto grande-sp
Jianshénfdang
palestra
‘Vicino a casa sua c’¢ una grande palestra.’

4) FREAENRFERIA
wo  jid zai  daxué hén  jin
1SG casa stare universita molto vicino
‘Casa mia ¢ molto vicina all’'universita.’
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5.4 Elementi che misurano l'azione e complementi

Peculiarita che contraddistingue il cinese ¢ che quegli elementi che
misurano I'azione — in termini ad esempio della sua durata, frequenza, grado
o estensione, risultato o direzione — debbano necessariamente ricorrere dopo
il verbo, in posizione di focus (cfr. Morbiato, 2020b). Le grammatiche di cinese
tipicamente raccolgono questi elementi in sezioni dedicate ai cosiddetti
‘complementi’—termine che coglie appunto la loro posizione alla destra del
verbo. Anche litaliano di norma colloca questi elementi dopo il verbo,
nonostante non si tratti di un ordine altrettanto rigidamente applicato quanto
per il cinese (Per due volte pretese che lui lo ripetesse vs. ta ydoqiii ta chongfi le
lidng ci W Z R T PLIK). Linterazione (e la variabilita dell’ordine
relativo) tra complementi e oggetto (protopatient, Dowty, 1991), oltre alla
complessita strutturale e semantica di alcuni complementi — come ad esempio
i direzionali complessi e figurati, sono in genere motivo di difficolta negli
apprendenti. In letteratura, troviamo alcuni studi dedicati all’acquisizione dei
complementi, dei quali molti costituiti da tesi di livello magistrale, con
particolare attenzione riservata a quelli direzionali. Romagnoli (2018) propone
un’attenta analisi contrastiva della codifica degli eventi di moto in italiano e
in cinese; confronta poi, attraverso uno studio trasversale, la produzione di
due gruppi, 20 italofoni e 15 sinofoni, evidenziando in particolare il diverso
peso e grado di lessicalizzazione delle tre componenti di maniera, percorso e
deissi nei due gruppi.

5.5 Costruzioni particolari

Grande attenzione da parte di molti linguisti hanno sempre ricevuto le
costruzioni con ba 1%e béi #Y, caratterizzate da peculiarita non solo sintattiche
ma anche di carattere semantico e pragmatico. Anche in questo caso, gli studi
acquisizionali esistenti sono oggetto di tesi di livello magistrale.

Morbiato (2020a) offre un’analisi a livello semantico, sintattico e di struttura
informativa delle cosiddette costruzioni a doppio nominativo; analizza poi la
traduzione in cinese di frasi che richiedono tale costruzione da parte 132
apprendenti italofoni (30 di livello base, 54 intermedio, 48 avanzato oltre a un
gruppo di controllo di 5 sinofoni). I risultati evidenziano una scarsa produzione
della costruzione in tutti i livelli, oltre che un forte transfer di tipo inibitivo:
alla costruzione target sono preferiti pattern della L1 che rendono il significato
possessivo/partitivo implicito nei doppi nominativi (determinazione, verbo
avere’, aggettivi qualificativi).

Piccinini (2017) affronta il tema della comparazione di maggioranza con
la costruzione con il 47 [: confronta la correttezza e la frequenza d’uso del
comparativo tra due gruppi di apprendenti italofoni (15 partecipanti ciascuno),
il primo gruppo a cui la costruzione ¢ stata insegnata attraverso un modello di
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didattica interattivo, il secondo gruppo di controllo, riscontrando una migliore
performance del primo rispetto al secondo.

Turato (2021) indaga I'acquisizione della costruzione shi...de #&...[1] (con
accezione passata) adottando un approccio multi-method, che combina sia dati
da corpora sia sperimentali: il corpus ¢ composto da dati orali e scritti prodotti
da 103 studenti di livello triennale e magistrale dell'Universita Ca® Foscari
Venezia, oltre che da 15 sinofoni come gruppo di controllo. Da un’analisi
preliminare, emerge una scarsa produzione della costruzione, con un basso livello
di accuratezza, che Iurato motiva con una sovrageneralizzazione del /e |
perfettivo, oltre che a una mancata conoscenza delle restrizioni d’'uso della
costruzione.

5.6 Anafora e coreferenza

Altra tendenza del cinese soprattutto nel suo registro colloquiale, poco
indagata a livello acquisizionale per italofoni, ¢ quella di non specificare
elementi linguistici dati, noti o deducibili dal contesto. Questi possono essere
elementi nominali, argomenti verbali ripetuti, temi condivisi da frasi contigue
o nessi temporali e causali tra eventi. Questo fenomeno ¢ definito in letteratura
con il termine anafora zero, in cinese lingxing huizhi % J%[Fl¥g (W. Li, 2005;
Li & Thompson, 1979; Pu & Pu, 2014; Tao, 2001) che Li e Thompson (1979:
317) descrivono come «a massive non-specification of arguments». Questo ¢
un esempio citato da Morbiato (2015: 84), che offre un’analisi contrastiva con
l'italiano: le anafore zero sono segnalate dal simbolo O; la lettera a pedice ne
segnala la coreferenza.

5)  [Scena: il padre (P) riprende il figlio (F) perché ha rovesciato del vino]
P: D%[]éjj, IINDS NN, A SRS Ve S 45 P e 2

Aiyou,  xidoxin xidoxin xidoxin, Q. zai xuéxiao, méi
oh attento- a  scuola NEG
Xué-guo dio-jith ba?

studiare-EXP  versare-vino Q

‘Ehi attenzione' Non hai imparato a versare il vino a scuola?’

Az @ @ dangmn xué-guo D,
certamente studlare EXP
Sl, certo che 'ho imparato.’

In (5.P), il primo argomento del verbo xué “# ‘imparare’ (tu) & omesso,
mentre in (5.F) non sono specificati entrambi gli argomenti (io e dio jisi {31
‘versare il vino’); inoltre, non ¢ ripetuto (ma ¢ sottinteso) anche il nome di

A . Ve Y A} T . . . . .
luogo zai xuéxidofE 7 ‘a scuola’. In un’ottica di analisi contrastiva, le
motivazioni per le quali il cinese omette costituenti impliciti sono perlopitt di
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tipo pragmatico, mentre I'omissione del soggetto pronominale in italiano (pro-
drop) ¢ di natura sintattica, connessa alla natura flessiva della lingua (I'accordo
verbale nel genere e nel numero consente la corretta interpretazione del
pronome soggetto); altra differenza rispetto al cinese ¢ che I'omissione non ¢
possibile per oggetto, che dev’essere per forza reso con un pronome—il clitico
preverbale — /’in (5.F). Sarebbe interessante capire se e come queste similarita
e differenze tra L1-L2 influenzano il processo di acquisizione dell’espressione
della coreferenza per discenti italofoni.

5.7 Discorso, coesione e organizzazione testuale

Altro ambito di scarsa attenzione per gli studi acquisizionali ¢ quello
dell’organizzazione della frase complessa cinese. Una delle differenze sintattiche
pitt evidenti rispetto all’italiano ¢ la tendenza, per la stragrande maggioranza
delle frasi subordinate cinesi, di apparire in modo rigido prima della principale:
in 6, il cinese richiede che la concessiva stia prima della principale, mentre
nella traduzione italiana avviene il contrario. La seconda peculiarita ¢ legata al
fatto che spesso il cinese lascia non specificati i nessi semantici tra le
proposizioni, come avviene per il nesso ipotetico in 7 (per una trattazione pil
esaustiva, si veda Morbiato, 2020b: 48-50).

6) MNEERE, RESEaUA]. (PKU corpus)
Bigudn zényang ni  dou déi zinjing  tamen
NEG-considerare come 2SG tutto  dovere rispettare 3PL
‘Devi rispettarli indipendentemente dalle circostanze.’

7)) PRAS, k.
Ni bi  qi wi g
2SG NEG andare 1SG andare
TEMA=CORNICE COMMENTO
‘Se non vai, vado io.’

Per quanto riguarda periodi piti lunghi e frasi piti complesse, va menzionato
un fenomeno strettamente legato a quello dell’anafora zero, ossia quello delle
catene tematiche; si tratta di frasi giustapposte, a volte prive di congiunzioni
esplicite che le collegano, le quali condividono uno o piti temi che vengono
omessi nelle occorrenze successive indipendentemente dal loro ruolo sintattico,
creando coesione testuale intra- e inter-frasale. Nell'esempio 8, il tema
principale na liang che W4 ‘quell’auto’ & omesso nelle sue occorrenze
successive (). Tra le differenze esistenti con I'italiano, come detto sopra, vi ¢
il fatto che mentre il soggetto pronominale puo essere omesso, I'oggetto (in
grassetto) dev’essere esplicitato attraverso clitici (per una trattazione piu

esaustiva, si veda Morbiato, 2020b: 63-72).
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8) MY, MhERKTE, BUOALE, AN, AMEE, ERER
T —F’ ﬁETﬁXJ\O
na liang  che. (a) @ Jjiaqidn  tai gui
Quello CLF  veicolo TOP ' prezzo troppo costoso
(b)@ ydnsé yé bir  hdo (¢c) wo bu  xihuan O,
colore  anche NEG buono 1SG NEG piacere ’
d) D,  bi xidng maz@ (e) @, zudtiin qu  kin-le

NEG AUX  comprare ieri  andare vedere-PFV
yixia  (f) @, hdishi  bi xihuan 0,
un.po’ ancora NEG  piacere

‘Quella macchina ¢ troppo costosa ¢ il colore non ¢ nemmeno bello. @
Non mi piace, @ non voglio comprarla. Ieri @ sono andato a vederla,
comunque @ non mi piace.’

6. Conclusioni

Questo contributo, nelle sue varie sezioni, ha tracciato una panoramica
della ricerca CSL/CFL, in generale e su italofoni, nella speranza di offrire spunti
utili per direzioni e linee di ricerca future. Una prima riflessione riguarda gli
approcci, il design, gli strumenti e le nozioni che caratterizzano la ricerca in
ambito SLA. Dato il grado di maturita che la disciplina ha ormai raggiunto,
comprovato dalla ricca letteratura di riferimento, appare senz’altro vantaggioso
avvalersi di pratiche, esperienze e strumenti gia consolidati nella ricerca
acquisizionale di altre lingue seconde. Inoltre, sono auspicabili per il futuro
studi metodologicamente solidi, caratterizzati da un chiaro design di ricerca,
che permetta la replicabilitd su campioni di studenti diversi per verificarne ed
eventualmente migliorarne la generalizzabilitd dei risultati. Particolarmente
promettente ¢ la direzione dell’'uso o della creazione di learner corpora dedicati
a italofoni e, parallelamente, 'osservazione longitudinale di apprendenti, che
permettono di indagare le diverse fasi di sviluppo dell'interlingua. Altra linea
interessante ¢ quella legata all’esplorazione delle sequenze acquisizionali e,
parallelamente, di verifica della validita per i discenti italofoni delle
generalizzazioni gia fatte da studiosi che hanno osservato l'interlingua di
apprendenti di diversa L1.

Il secondo punto riguarda i temi e gli ambiti di ricerca possibili: la sezione 5
ha messo alla luce vari aspetti sintattico-grammaticali del cinese di potenziale
interesse dal punto di vista acquisizionale, anche in funzione di similarita e
differenze rispetto allitaliano, rilevando aspetti grammaticali non ancora
sufficientemente indagati dal punto di vista acquisizionale, quali I'ordine e I'assetto
complessivo della frase, avverbi, verbi modali, mezzi coesivi, ma anche costruzioni
tipiche del cinese come b4 e beill. Inoltre, le seguenti osservazioni a livello
generale di CSL/CFL sono assolutamente valide anche per gli studi su italofoni:
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Especially scarce are studies encompassing multiple related features so
as to explore general developmental patterns, relative emergence orders, or
interactions (e.g., co-growth and co-hindrance) among these features.
In general, grammatical features should be analyzed under contextual
influences in discourse, rather than being simplistically set up as
grammatical forms or ruled out as ungrammatical ones in isolated
sentences [...] Given the fact that Chinese grammar is tightly
interwoven with discourse [...] future studies need to emphasize these
underexplored areas at the discourse level. (Lu & Ke, 2018: 199, enfasi
mia)

Particolarmente valido ¢ I'ultimo suggerimento di Lu e Ke, relativo a studi
che indaghino dinamiche e difficolta acquisizionali di aspetti legati alla
dimensione dell’organizzazione testuale (anafore, catene tematiche, coesione,
sezioni 5.6 e 5.7). Certamente, sono auspicabili anche studi che prendano in
considerazione aspetti poco trattati nel presente contributo, quali 'emotivita
dell'apprendente, fattori socio-culturali coinvolti nell’apprendimento o
funzioni comunicative, che possono offrire una pitt ricca e profonda
conoscenza delle dinamiche acquisizionali anche per aspetti legati alla sintassi.

Se ¢ certamente vero che la ricerca in ambito CSL/CFL su italofoni ¢
necessaria e utile sia ai fini di una migliore comprensione delle dinamiche
acquisizionali sia di una pit efficace didattica e programmazione di corsi e
materiali d’insegnamento, ¢ altrettanto importante sottolineare come questa
contribuisca anche alla disciplina della CSL/CFL piu in generale (Lu e Ke
2018: 199).

Lauspicio ¢ che questi suggerimenti siano di supporto allo sviluppo della
disciplina della CSL/CFL in Italia e alla realizzazione di studi e contributi alla
ricerca utili ai fini di una sempre piu approfondita e accurata comprensione
delle dinamiche acquisizionali del cinese come L2.
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IL PRINCIPLE OF TEMPORAL SEQUENCE NELL APPRENDIMENTO

DEL SINTAGMA LOCATIVO ‘ZAI 1F + LUOGO’:
UN’INDAGINE PRELIMINARE SU DISCENTI ITALOFONI

Tommaso Tucci

ABSTRACT:

Basandosi su un quadro teorico cognitivo-funzionale, il contributo dimostra come una
didattica esplicita del Principle of Temporal Sequence possa essere utile al discente
di cinese mandarino a discernere la diversa posizione preverbale o post-verbale del
sintagma locativo preposizionale ‘zdi 7F + luogo’ all'interno della frase non marcata. I
dati, raccolti tramite un’indagine trasversale condotta in una scuola secondaria di
secondo grado italiana, hanno dimostrato come tale approccio didattico sia preferibile
rispetto a quelli tradizionalmente usati in classe.

PAROLE CHIAVE: Didattica del cinese L2, Acquisizione L2, Principle of Temporal
Sequence (PTS), Iconicita sintattica, Sintagma locativo, Motivazione linguistica

Relying on a cognitive-functional theoretical framework, the study demonstrates how
an explicit teaching of the Principle of Temporal Sequence can be useful for Mandarin
Chinese learners to discern the different preverbal or postverbal position of the
prepositional locative phrase ‘zai {E+ location’ within the unmarked sentence. Data
collected through a cross-sectional investigation in an Italian Secondary School showed
that this teaching approach is preferable to those traditionally used in the classroom.

KeYWORDS: TCSL, L2 Acquisition, Principle of Temporal Sequence (PTS), Syntactic
iconicity, Locative phrase, Linguistic motivation

1. Introduzione

‘Cosa rappresenta questo carattere? Perché si scrive cosi?’ Sono domande
comuni per chi si avvicina allo studio della lingua cinese. La risposta del
docente non si fa attendere: numerosi gli studi mirati a ricercare 'origine e lo
sviluppo dei caratteri cinesi, sistema di scrittura dal grande valore evocativo
grazie anche alla sua componente iconica (Luk & Bialystok, 2005; Wilder &
Ingram, 1974). Pit raramente, tuttavia, quello stesso apprendente si sara
domandato: ‘C’¢ un motivo per la frase ha le parole ordinate in questo modo?’
Liconicita sintattica non ¢ un assunto preso granché in considerazione dal
discente italofono, abituato all’acquisizione delle seconde lingue (L2) partendo
dalle strutture morfosintattiche delle lingue europee. D’altra parte, date le loro
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caratteristiche tipologiche, le strutture morfosintattiche di lingue isolanti come
il cinese mandarino tenderebbero ad essere piu iconiche rispetto a quelle
morfologicamente pil ricche (Haiman, 1985): questo pensiero si ricollega al
filone di ricerca cognitivo-funzionale, i cui esponenti affermano che nella
grammatica delle lingue esistono strategie iconiche e dunque, in qualche
misura, motivate (Biq, Tai, & Thompson, 1996)". In particolare, il Principle
of Temporal Sequence (P'TS), descritto e applicato per la prima volta alla lingua
cinese da Tai (1985) e inserito successivamente all'interno di un pitt ampio
approccio cognitivo-funzionale (1989), ¢ un principio iconico che mira a
motivare il posizionamento degli elementi verbali e circostanziali all'interno
della frase non marcata.

Diversi studi sull’apprendimento dell’ordine delle parole (Jiang, 2009,
2017; Loar, 2011; Morbiato, 2017) hanno suggerito che una didattica esplicita
dei principi iconici riferiti all’approccio cognitivo-funzionale possa essere utile
ai discenti di cinese come L2 nel prevenire errori sintattici nella produzione
scritta e orale. Pit in generale, dal punto di vista glottodidattico, ¢ stato
osservato che la motivazione linguistica detiene un grande potenziale, e che
«presenting segments of language as motivated is likely to be beneficial for
learners as it may enhance comprehension, retention, cultural awareness and
positive affect» (Boers & Lindstromberg, 20006).

Al fine di mostrare come un insegnamento esplicito del PTS possa risultare
efficace nel facilitare I'acquisizione delle strutture linguistiche del cinese
mandarino, il presente contributo propone uno studio preliminare centrato
sull'apprendimento del sintagma preposizionale locativo ‘z# {E+ luogo’, in
particolare nella sua forma post-verbale. Lindagine, di carattere trasversale, ¢
stata svolta su un campione di 38 apprendenti italofoni, frequentanti un corso
di lingua cinese curricolare in una scuola secondaria di secondo grado italiana.
In fase di verifica delle conoscenze acquisite sull’argomento in oggetto, da
effettuarsi tramite un test di riordino delle parole, 'ipotesi di ricerca prevede
che il gruppo istruito menzionando esplicitamente il PTS possa ottenere
risultati migliori rispetto al gruppo di controllo, istruito invece tramite una
metodologia strutturata in base agli input normalmente usati nella didattica
in classe.

' Con il termine ‘motivato’, si intende qualcosa che nel linguaggio non & «né arbitrario né
prevedibile» (Lakoff, 1987: 346). Non sempre liconicita ¢ sufficiente a motivare la struttura (cfr.
studi di Haspelmath, 2008; Siewierska & Bakker, 2013), ¢ lo stesso termine, ‘iconicit?’, ha diverse
interpretazioni nella letteratura: se ¢ vero che il concetto di iconicitd ¢ stato a lungo inteso come
‘similarita percepita’ tra forma e significato (cfr. Haiman, 1980, 1985), alcuni autori (N&th, 2008;
Sonesson, 2008) propongono una distinzione tra il concetto di ‘similaritd” e quello di ‘iconicitd’. Per
Sonesson, ad esempio, la ‘similaritd’ si qualificherebbe come ‘iconicitd’ solo quando in grado di
motivare esaustivamente una particolare costruzione o forma linguistica. Il presente contributo tratta
la nozione di iconicitd come descritta all'interno dell’approccio cognitivo-funzionale di Tai (1989,

1993, 1999) (cfr. paragrafo 2.1).
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2. Background teorico e revisione della letteratura
2.1 Lapproccio cognitivo-funzionale al cinese mandarino

La Linguistica Cognitiva (LC), tradizionalmente ricondotta agli studi di
George Lakoff (1987) e Ronald W. Langacker (1987), nasce come un insieme
di paradigmi teorici contrapposti allo strutturalismo e al generativismo di
stampo chomskiano. Uno degli assunti alla base della LC consiste nel
considerare la grammatica delle lingue come una rappresentazione simbolica
e concettualizzata del mondo reale e del pensiero umano, quindi non come
sistema formale autonomo e arbitrario. James H-Y. Tai, di cui si ricorda il suo
lavoro piu esaustivo, Cognition-based Functional Grammar of Chinese (1989),
¢ tra i primi studiosi ad applicare i principi teorici propri della LC al cinese
mandarino?®. Lautore, servendosi dell’approccio funzionalista promosso da
studiosi quali Hopper e Thompson (1980) e degli studi sull’iconicita di
Haiman (1980, 1985), sviluppa un paradigma cognitivo-funzionale atto a
descrivere e motivare I'ordine delle parole del cinese’. In continuita con gli
assunti della LC, che negano l'arbitrarieta delle strutture linguistiche (cfr.
Lakoff, 1987), Tai propone la ricerca di modelli ricorrenti nella sintassi della
lingua cinese, al fine di formulare principi specifici che ne motivino il rapporto
tra forma e funzione. I suoi studi (1985, 1989, 1993) indagano in particolare
un aspetto della motivazione linguistica, I'iconicita sintattica, proprieta secondo
la quale la concettualizzazione umana del mondo fisico e la sequenza naturale
degli eventi sono riflessi nell’ordine delle parole.

Limportanza che il cinese conferisce all'ordine delle parole nella
strutturazione del significato ¢ dimostrata a partire dalla ormai nota
affermazione di Chao Yuen-ren (1968: 260): «It is often said that all Chinese
grammar is syntax, all Chinese syntax is word order, and therefore all Chinese
grammar is word order». La lingua cinese, date le sue caratteristiche tipologiche
(caso emblematico di lingua isolante a morfologia flessiva pressoché nulla, priva
di un sistema di articoli e marche flessive di tempo), ¢ costretta a fare
affidamento «heavily on word order as an underlying marking feature for
meaning» (Ho, 1993: 138).

2.2 Implicazioni sull acquisizione del cinese come L2

La prima tassonomia con pretesa di completezza sui principi regolatori della
sintassi in cinese ¢ stata compilata da Jiang (2009), partendo dall’analisi di un

2 Studi sulla lingua cinese tramite le lenti della LC sono stati svolti in ambiti linguistici differenti,
attraverso cornici concettuali plurime, spesso tra loro correlate: si annoverano studi su
categorizzazione, figure retoriche, costruzioni grammaticali specifiche e concettualizzazioni
(construal). Per una panoramica esaustiva a riguardo si confronti la rassegna in Yu e Wang (2019).
? Per una panoramica esaustiva sui principi che compongono I'approccio cognitivo-funzionale e la
promozione di un approccio non autonomo allo studio della sintassi del cinese si guardi Tai (1989, 2005).
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corpus di errori nell’ordine delle parole prodotto da discenti anglofoni. La
studiosa ritiene che I'approccio cognitivo-funzionale di Tai sia la cornice teorica
pitl informativa nello spiegare e motivare gli errori nell’ordine delle parole nel
cinese mandarino come L2. Secondo la stessa Jiang (2017), includere e citare
principi concettuali come il PTS nei curricula di cinese come L2 avrebbe una
duplice finalita: assistere i docenti nel descrivere con chiarezza le costruzioni
sintattiche e, dalla prospettiva propria della Analisi degli Errori (cfr. Corder,
1967), fornire motivazioni non arbitrarie e noticing metalinguistico riguardo
ad eventuali agrammaticalita nell'interlingua del discente. Nel 2011 ¢ stata
redatta da Loar la prima grammatica che motiva sistematicamente, basandosi
su questi principi concettuali, la posizione di elementi verbali, circostanziali e
complementi nel cinese mandarino®. La stessa Loar (2011), a cui fa eco
Morbiato (2017), afferma che le regole sintattiche del cinese sembrano
arbitrarie e difficili da ricordare, ma che se interpretate come la manifestazione
di principi cognitivi logici, molta di questa arbitrarieta scompare e
I'insegnamento diventa molto pit semplice ed efficace. D’altronde, sono questi
stessi principi ad essere di facile comprensione e memorizzazione, poiché
schemi iconici e quindi conformi con le categorie percettive del discente. Se &
vero che, come asserito da Slobin (1966), la complessita nella comprensione
di una frase ¢ direttamente proporzionale alla devianza della sua struttura dal
naturale ordine percettivo delle cose, comprendere principi ‘naturali’ come il
PTS richiederebbe uno sforzo metalinguistico minimo: Tai (1985: 64) ritiene
infatti che tale principio «requires the least psychological complexity in
language processingy.

Una didattica dell’ordine delle parole improntata a questa cornice teorica
rimedierebbe quindi all'apparente mancanza di motivazione linguistica dietro
svariate costruzioni sintattiche, che potrebbero essere presentate come arbitrarie
nella pratica didattica: studi sul tema dimostrano che, generalmente, i libri di
testo usati nelle classi di cinese come L2 non fanno menzione dei principi
iconici afferenti al quadro cognitivo-funzionale (Jiang, 2009: 204). Dal punto
di vista glottodidattico, tale approccio si sposerebbe bene con strategie
didattiche nelle quali le forme linguistiche sono illustrate esplicitamente dal
docente. Partendo infatti dall’assunto che ogni lingua possa rappresentare
concettualmente la realtd tramite strategie diverse, culturalmente specifiche,
ne deriva che le strutture cognitive alla base della nostra L1 possano interferire
con quelle sottostanti la L2°. Anche per questa ragione, ¢ stato provato che un

# Qui il termine ‘complementi’ ¢ generalmente usato per descrivere i circostanziali post-verbali.
Secondo la letteratura in lingua inglese, in cinese le espressioni pre e post-verbali sono divise in due
categorie: adverbials (circostanziali) e complements (complementi) (cfr. Lu & Wu, 2009).

5 Per quanto riguarda gli assunti alla base dell’approccio cognitivo-funzionale, si ricorda che la
letteratura di riferimento (Biq, Tai, & Thompson, 1996: 101; Hu, 1995: 3; 26-27) accetta I'esistenza
sia di strutture concettuali language-specific che di principi condivisi da lingue differenti. Tai (2005:
559) afferma che: «anguages share conceptual universals, which may or may not be innate, but they
also exhibit differences in conceptualization of reality. This is because human beings are endowed
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apprendimento implicito della lingua non sia sempre sufficientemente efficace
a livello acquisizionale: metodologie didattiche in cui la grammatica ¢ insegnata
servendosi di un approccio induttivo, esplicito, che motivi i passaggi
concettuali che portano la L2 a costruirsi differentemente rispetto alla propria
L1, avrebbero dunque un potere esplicativo utile a facilitare I'acquisizione
lmgulsnca (Norris & Ortega, 2000; Robinson & Ellis, 2008).

La fase di trattamento didattico presentata nel seguente elaborato, si basa
quindi sull'assunto che una illustrazione motivata di come il sintagma
preposizionale ‘zai + luogo’ si posizioni in relazione al verbo, attraverso
menzione esplicita del PTS, possa beneficiare all’acquisizione di questa
particolare struttura linguistica. Prendendo in prestito le parole di Lakoff
(1987: 3406) «é pin semplice imparare qualcosa che é motivato rispetto a qualcosa
di arbitrario. E anche pit semplice ricordarsi e usare una conoscenza motivata
rispetto ad una arbitraria»®. Boers e Lindstromberg (2006: 314) affermano che
la presentazione di elementi del linguaggio come motivati puo essere d’ausilio
ai discenti nella memorizzazione a lungo termine (retention): indurre una
riflessione sulla motivazione di una connessione tra forma e significato
potrebbe infatti favorire 'apprendimento, portando i discenti a processare le
informazioni ad un livello piti ‘profondo’, incrementando cosi la possibilita
che quest'ultime rimangano impresse nella memoria di lungo periodo e
facilitandone quindi I'acquisizione. Secondo i due autori, la motivazione
linguistica faciliterebbe dunque meccanismi di dual coding (cfr. dual coding
theory in Clark & Paivio, 1991), nei quali il ricordo e la memorizzazione di
determinate informazioni linguistiche sono facilitate dalla loro associazione
con una immagine mentale, prodotta da un pensiero figurativo. Nel caso del
PTS, il discente ¢ incoraggiato ad associare I'ordine delle parole ad una
rafigurazione concreta che segua il susseguirsi degli elementi linguistici
attraverso un continuum temporale di matrice lineare, facilmente
concettualizzabile dalle capacita cognitive insite nell’apprendente.

Nei contesti di apprendimento formale, I'introduzione e I'illustrazione
esplicita dei principi concettuali quali il PTS si svolgerebbe durante quegli
interventi focalizzati sulla forma linguistica (focus on form, cfr. Long, 1991)
che sono ormai riconosciuti dalla letteratura in ambito acquisizionale come
utili e consolidati all’interno di svariati approcci didattici, anche quelli di
stampo comunicativo (Benati, 2021). Lattenzione posta alla forma del
messaggio linguistico, unitamente al ruolo del docente nel promuovere
strategie di processazione motivate dell'input stesso, pud essere d’ausilio nel

with a highly flexible and imaginative mind that can view the same object or situation from different
perspectives, based on their experiences, inner feelings and perceptions». Alcuni di questi detengono
perd un potere esplicativo pitt forte in alcune lingue rispetto ad altre: il PTS, ad esempio, pur essendo
applicabile anche ad altre lingue, ¢ solo in cinese che, data la sua sistematicita, ¢ considerato uno dei
principi con il pitr alto grado di generalizzabilita nella motivazione dell’ordine delle parole (Tai,

1985: 64-65).

¢ Corsivo nel testo originale.
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limitare la scelta di strategie di processazione errate o meno efficaci da parte
dei discenti, come avviene adottando approcci didattici vicini alla processing
instruction (cfr. Benati, 2019; Van Patten & Cadierno, 1993). In quest’ottica,
sono proprio gli stessi principi iconici, come il PTS, il punto di partenza sulla
base dei quali modellare I'input per favorirne una corretta processazione da
parte dell’apprendente.

In conclusione, si sottolinea che sebbene proliferino gli studi teorici a favore
di un insegnamento esplicito di questi principi iconici nelle classi di cinese
come L2, la stessa letteratura (Huang, 2013; Jiang, 2009, 2017; Loar, 2011;
Morbiato, 2017, 2019; Zhao, 2011) sottolinea la carenza, riguardo
all'argomento, di ricerche empiriche dal punto di vista acquisizionale o legate
alla pratica didattica. La presente indagine preliminare ¢ stata concepita anche
al fine di sopperire a questa mancanza.

2.3 1l PTS ¢ il posizionamento del sintagma locativo zai + luogo’

Il PTS ¢ uno dei principi organizzativi iconici dell’ordine delle parole del
cinese proposti negli studi di Tai (1985, 1989, 1993). Lautore lo definisce nei
seguenti termini: «the relative word order between syntactic units is determined
by the temporal order of the states that they represent in the conceptual world»
(Tai, 1985: 50). In altre parole, cio che accade o ¢ percepito accadere prima
nel mondo fisico o nella mente del parlante viene enunciato prima all’interno

della frase.

1) a ABAAAIRERIXIL,
1 zuo gonggongqiché  dao zher.
3sG.M sedere  autobus arrivare  qui
‘E arrivato qui con l'autobus’

b. AbEXJLAE A IS

1a dao zhér  zuo gonggongqiche.
3SG.M arrivare qui  sedere autobus
‘E arrivato qui per prendere 'autobus’

Lesempio 1 (Tai, 1985: 54) prende in esame una costruzione di verbi in
serie. In cinese non ¢ necessario aggiungere marche esplicite di coordinazione
o subordinazione per legare due sequenze verbali. Il PTS afferma che quando
due sintagmi verbali esprimono azioni consecutive, essi sono ordinati secondo
la loro sequenza temporale nel mondo concettuale. Lordine delle parole riflette
quindi la sequenza temporale delle azioni rappresentate in (la) e in (1b),
donando alle due frasi un significato del tutto differente: in 1a, la prima azione,
in ottica temporale, ¢ rappresentata dal sintagma preposizionale modale zo
gonggonggiche M A LYK 45 ‘in autobus/prendere I'autobus’, seguita dal
predicato dio zhér £|1X )L, ‘arrivare qui’. In (1b) 'azione di ‘prendere 'autobus’
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¢ invece svolta solo successivamente all ‘arrivare qui’. In italiano, per esprimere
questa differenza, non ¢ sufficiente invertire l'ordine delle parole: la consecutio
temporum, differenti tempi verbali e 'uso delle proposizioni finali concorrono
nella strutturazione dei diversi significati’.

Secondo Tai (1985: 64), il PTS ¢ uno dei principi pit generalmente
applicabili a tutta la grammatica cinese. Seppur alcuni autori abbiano mosso
delle critiche sulle sue capacita esplicative in alcune strutture®, diversi studi ne
hanno illustrato la sua ampia generalizzabilitd nella motivazione dell’ordine
delle parole del cinese mandarino (cfr. Huang, 2013; Loar, 2011, Morbiato,
2019). D’ora in avanti, ai fini dell’indagine, ci si soffermera unicamente sulla
utilita del PTS nel motivare il posizionamento preverbale o post-verbale del
sintagma locativo ‘zai + luogo’.

Secondo la letteratura, i sintagmi locativi preposizionali tendono ad apparire
prima del verbo quando indicano il luogo di svolgimento di un’azione, mentre
sono generalmente posposti al verbo se sottolineano la posizione di una persona
o di un oggetto risultante da un’azione (Li & Thompson, 1981). Essi possono
essere anticipati da preposizioni con significati diversi. Tra quelle che possono
occupare una posizione sia preverbale che post-verbale si ricordano ad esempio

. . . . . . . v el
dao F] ‘a, fino 2, indicante punto di arrivo e destinazione’, oppure wing 11,
chdo Tle xiang ] ‘verso', indicanti direzione o punto di arrivo. Nella presente
ricerca, si ¢ scelto di soffermarsi unicamente sul sintagma locativo preposizionale

anticipato dalla marca di luogo zai {E, derivante dall’omonimo verbo, col valore
canonico di ‘esistere nello spazio’ (Loar, 2011).

Lindagine si ¢ concentrata su questo particolare sintagma locativo, a scapito
degli altri, in seguito a tre considerazioni di ordine teorico e didattico.
Innanzitutto poiché, secondo dati statistici, ¢ il sintagma preposizionale
locativo pil utilizzato nella lingua cinese moderna'®. In secondo luogo poiché

7 Per una trattazione pil puntuale sulle differenze cross-linguistiche nella strutturazione della forma
linguistica tra italiano, inglese e cinese si confronti Morbiato (2017).

8 Loar (2011), ad esempio, pur riconoscendo ['utilita esplicativa del PTS nella motivazione di svariate
strutture sintattiche, dimostra come posizionamento di avverbiali di diverso ruolo semantico (modo,
focus, portata, frequenza, ecc.) non sia giustificabile in termini di PTS. Per altre critiche sull'ambito
di applicabilita del PTS si vedano, ad esempio, Jiang (1999) e Sun e Jin (2002) e le critiche di
Newmeyer (1992) e Paris e Peyraube (1993), gia discusse dallo stesso Tai (2002).

? L'uso linguistico dimostra che la preposizione dao in posizione post-verbale possa spesso essere
interscambiabile zai qualora la frase si focalizzi unicamente sul luogo che si trova ad occupare il
soggetto o l'oggetto diretto a seguito di uno spostamento. In quest’ottica, 'unica differenza nelle
due preposizioni si trova nel fatto che la prima porta con sé la nozione di destinazione o punto di
arrivo, sottintendendo 'idea di direzione, aspetto invece non condiviso dalla preposizione zai (cfr.
Loar, 2011).

10 Si veda a riguardo il Chinese Word Frequency Dictionary (Huang, Chen, & Gao, 1998), la
prima risorsa a contenere informazioni sulla frequenza dei lessemi basate sulla loro classe lessicale.
Zai, usato come preposizione, compare in prima posizione in 56.769 diverse entrate. La seconda
preposizione, per frequenza, ¢ dui Xf, con 13.944 entrate. Il dizionario ¢ basato sull’Academia
Sinica Balanced Corpus of Modern Chinese (10 milioni di parole) ed ¢ disponibile gratuitamente
online al seguente link: <https://ckip.iis.sinica.edu.cw/CKIP/tr/9801_2013.pdf>.
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risulta quello pit saliente e pit frequentemente utilizzato nella didattica in
classe, venendo generalmente introdotto prima delle altre preposizioni, nel
primo o secondo quadrimestre del primo anno di corso. La terza ragione risiede
nella complessua derivante dalle diverse classi lessicali e funzioni che il
morfema zai pud assumere e le conseguenti difficoltd acquisizionali che
potrebbero nascere nel discente durante il suo processo di apprendimento.

Come indicato dal lavoro di Jia e Liu (2016) sull’apprendimento del
sintagma locativo e temporale, il lessema zai ha almeno quattro diverse
macrofunzioni, riassunte di seguito e nella Tabella 1: marca Iaspetto
progressivo del verbo, indica il posizionamento del soggetto, il luogo dove un
evento o uno stato ha luogo (sintagma preverbale) o il luogo dove un evento
o uno stato ha fine (sintagma post-verbale).

Tabella 1.

Funzioni di zai"!

Classe lessicale Forma Funzione

Verbo zai+SN Indicare il luogo dove ¢ ubicato il soggetto.

Preposizione zai+SN+V  Indicare il luogo dove si svolge un evento, o dove ha
luogo uno stato.

Preposizione V+zai+SN  Indicare il luogo dove un evento ha fine, o dove ha
luogo uno stato.

Avverbio zai+V Marcare l'aspetto progressivo

Per motivi di spazio e ragioni che esulano dagli obiettivi di questa indagine,
non si andra ad elencare la tipologia dei verbi che possono essere accompagnati
dal sintagma ‘zai + luogo’. Per una lista esaustiva si guardi, ad esempio, il lavoro
di Fan (1982) e quello di Liu (2009), quest'ultimo in relazione al sintagma
post-verbale. Qui ci basta ricordare che certi verbi ammettono sia la costruzione
locativa preverbale che quella post-verbale (Li & Thompson, 1981)". Si
prendano ora in considerazione gli esempi 2 e 3 (Tai, 1989: 207):

" Adattamento da Jia e Liu (2016, p. 8). La tabella non ¢ esaustiva, ma elencare nel dettaglio tutte
le funzioni del termine va al di 1a degli obiettivi del presente elaborato. Secondo Liu (2009: 11), a
cui si rimanda per una trattazione pitt dettagliata, il lessema ha infatti funzioni differenti
dipendentemente dalle proprieta aspettuali del verbo a cui si accompagna.

12 Secondo Li e Thompson (1981: 398), quasi tutti i verbi possono occorrere con il sintagma locativo
preverbale ‘zai + luogo’, mentre quello post-verbale sarebbe compatibile solo con 4 categorie di
verbi: di spostamento, di postura, di apparizione e di posizionamento. Una opinione alternativa sul
tema ¢ data da Liu (2009: 23), che vede solo due categorie di verbi non essere compatibili con il
sintagma ‘zai + luogo’ post-verbale: (1) Verbi che implicano moto diretto (con i quali sarebbe
consentito unicamente I'uso del sintagma locativo ‘ddo £ + luogo’, a meno che il moto sia diretto
verso il basso (downward movement); (2) Verbi che contengono un complemento risultativo, salvo
poche eccezioni (tale limite ¢ giustificabile dato che il sintagma post-verbale di zai fornendo un
punto di fine ad un evento, sarebbe in contrasto con una struttura di tipo risultativo, che marca
anch’essa un punto di fine).
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2) a. MlAECRAEE S HL
17 zuo-fan zai  chilfing-li
3sG.M fare-cibo in  cucina-dentro
b. ABAE AR o
1a zai chiifdng-li zuo-fan
3sG.M in cucina-dentro fare-cibo
‘Fa da mangiare in cucina’

3) a *MbAEKH I,
1a zai shui-li diao
3sG.M  in acqua-dentro cadere
b. fhfmifEK .
1a diao zai shui-li
3sG.M  cadere  in acqua-dentro
‘E caduto in acqua’

Nella 2, ragionando in termini di PTS, il soggetto deve essere fisicamente
presente in un luogo specifico prima che si possa compiere I'azione espressa

dal verbo: 7a fthl ‘egli’ prima di poter zuo-fan MK ‘cucinare’ deve quindi gia
trovarsi zai chifing li {5 5 L “in cucina’. Pagrammaticalita della 3° ¢
dunque dovuta alla violazione del PTS nell’ordine delle parole. Nella 3b, d’altra
parte, la posizione post-verbale del sintagma locativo ¢ grammaticalmente
motivabile e facilmente comprensibile se considerata nell’ottica di una
sequenza temporale: il soggetto prima dizof7 ‘cade’ e solo successivamente si
ritrova zai shui li {E7K L ‘in acqua’.

Si noti ora la diversa collocazione del sintagma locativo nell’esempio 4
(Loar, 2011: 180), riferita al verbo ting 15 ‘fermarsi, parcheggiare’.

4 a FAERTIIMTAE.
Chée  ziai  damén-wai ting-zhe ne
Auto a  grande-porta-fuori fermare-DUR  FP
b. ZEAFAERT IS
Ché  ting zdi damén-wai
Auto fermare a  grande-porta-fuori
‘Cauto si ¢ fermata fuori dall’entrata principale.’

Con i verbi posturali e di posizionamento come shui [ ‘dormire’, zhu £
‘abitare, soggiornare’, zhan Vil ‘stare in piedi e zuo A& ‘sederst’, il sintagma ‘zai
+ luogo’ puo comparire sia prima che dopo il verbo, poiché non sussiste una
differenza sostanziale nell’esprimere il luogo dove si assume una certa postura
o quello in cui il soggetto si ritrova dopo averla assunta (Loar, 2011). Nella 4b
il verbo ting ‘fermarsi’ ha un’accezione puntuale; il sintagma locativo
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rappresenta il luogo risultante dallo svolgersi dell’azione. In accordo con il
PTS, prima 'automobile si ferma, o viene parcheggiata, ritrovandosi in seguito
zai damén wai 15 K] 191 “fuori dall’entrata principale’.

Si consideri ora 'esempio 5a, tratto dal corpus di errori nell’ordine delle

parole raccolto da Jiang (2009):
5) 0 BT, ALTHHILIET .

Wo hé-zui le,  jin zai mli-bian
1sG bere-ubriaco CRS quindi su strada-lato
shui le.

dormire CRS

‘Ero ubriaco, mi sono addormentato sulla strada.’
b. Wo  hé-zui le,  jii shui zdi

1SG  bere-ubriaco CRS quindi dormire su

mdiliu-bian  le.

strada-lato  CRS

‘Ero ubriaco, mi sono addormentato sulla strada.’

Jiang fa notare come la 5a, se pur grammaticale, sia perd inappropriata nel
contesto in cui ¢ impiegata. Uinappropriatezza deriverebbe dalla non
intenzionalitd da parte del soggetto nel compiere 'azione espressa dal verbo
shui ‘dormire’. 11 soggetto, ‘ubriaco’, non sarebbe stato in grado di decidere
volontariamente dove addormentarsi. Secondo il PTS, il sintagma locativo
preverbale, d’altra parte, ¢ visto come circostanziale che inquadra il luogo in
cui il soggetto si trova, di propria volonta, prima di svolgere una determinata
azione (Jiang, 2009: 169). La scelta di utilizzare il sintagma locativo prima o
dopo il verbo dipende quindi anche dal ruolo semantico del soggetto che si
trova a compiere 'azione. Se il soggetto ¢ semanticamente considerato come
‘paziente’ ed ¢ quindi coinvolto in una situazione su cui non ha il controllo,
anche il luogo in cui esso si ritrova non ¢ raggiunto intenzionalmente. In questi
casi il cinese tende a posizionare il sintagma di luogo dopo il verbo. Si consideri

ora I'esempio 6 (Loar, 2011: 179):
6) a *ERGEHL b,

Qidnbaio zdi di-shang dido.
Portafogli ~ su terra-sopra  cadere

b. Hetumifeih b,
Qidnbio  diao  zai di-shang.
Portafogli  cadere su terra-sopra
‘I portafogli ¢ caduto sul pavimento.’

Come fa notare Loar (2011), la agrammaticalita della 6a ¢ data dal fatto
che il soggetto gidnbdio 1 ‘portafogli’ ¢ inanimato e quindi privo di volonta:
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lazione rappresentata dal verbo diao ‘cadere’ ¢ quindi fuori dal suo controllo.
La violazione del PTS nella 6a ¢ chiara poiché il sintagma di luogo za: dishang
{EH I ‘sul pavimento’ non pud qui in alcun modo rappresentare il luogo in
cui il soggetto ¢ ubicato prima che I'azione di ‘cadere’ abbia avuto luogo.

Le traduzioni degli esempi proposti in questo capitolo evidenziano che, in
lingua italiana, nella frase non marcata, il sintagma di luogo viene solitamente
inserito in posizione post-verbale. Unica eccezione, condivisa anche in cinese,
¢ quando il luogo viene usato come un circostanziale relativo all’intera frase,
piuttosto che riferirsi ai soli costituenti verbali. Un esempio ¢ rappresentato
dalla 7 (Loar, 2011: 39), dove il primo sintagma locativo zai yuétdi shiang 1t
H & I ‘sulla piattaforma’, in posizione topicale e separato da una virgola,
funge da cornice tematica che va ad inquadrare I'intera frase'®. Cio ¢ possibile
anche in italiano, come mostra la traduzione. Diversamente, il secondo
sintagma locativo zai niiér de mianjid shing LE 2 LR AL ‘sulla guancia
della figlia’, in cinese ¢ inserito prima di ginwén 5V ‘baciare’ poiché riferito
al solo costituente verbale, mentre in italiano ¢ posizionato dopo il verbo.

7) AEAG L, BERAE L LR E2RY) T
Zai  yuétdi-shang, milgin  zai  miér-de mianjid-shang
Su  piattaforma-sopra madre su  figlia-DET  guancia-sopra
ginwén-le  yixia.
baciare-PFv  un.po’
‘Sulla piattaforma (del treno), la madre bacio la figlia sulla guancia.’

Si noti infine che, come dimostrano le traduzioni della 1a, 3b, 4a e della 7
il PTS non ¢ sempre applicabile in italiano. Sebbene possa trovare una certa
applicazione in prospettiva cross-linguistica, ¢ generalmente condiviso I'assunto
che in inglese o nelle lingue romanze, morfologicamente pit ricche, principi
iconici come il PTS non abbiano il carattere prescrittivo che presentano in
cinese (Biq et al., 1996; Morbiato, 2017).

Lindagine qui illustrata, di carattere trasversale, si propone di rispondere,
in via preliminare, alle seguenti domande di ricerca:

1. In contesti di apprendimento formale, una didattica esplicita del PTS &
utile allo studente nel discernere il posizionamento del sintagma locativo
‘zai + luogo’ in relazione al verbo?

13 Riguardo al concetto di cornice tematica, si riportano qui le parole di Morbiato (2020: 42-43):
«La definizione pill coerente di tema ¢ in termini di frame-setting, ossia di cornice interpretativa
allinterno della quale ¢ valida una proposizione/commento: il tema ha la funzione di limitare la
validita, o il valore di veritd, del commento o della predicazione che segue al dominio semantico
individuato dal tema stesso» Le espressioni locative in posizione tematica «circoscrivono la validita
del commento in relazione al luogo espresso». Per approfondire la nozione di ‘cornice’ in ottica
funzionale si rimanda a Her (1991).
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2. Tale didattica puo essere preferibile rispetto ad una ‘tradizionale, che faccia
riferimento alle spiegazioni grammaticali proposte sui manuali di testo che
non menzionano il PTS?

3. Metodologia d’indagine
3.1 Campionamento

3.1.1 Contesto didattico di apprendimento e criticita acquisizionali

In Italia, nel curricolo didattico delle scuole secondarie di secondo grado
in cui ¢ attiva una classe di lingua cinese, I'utilizzo del sintagma locativo nella
sua variante preverbale viene presentato piuttosto presto durante il corso di
studi, solitamente durante il primo anno. Lo suggerisce quanto dettato dal
Sillabo della lingua cinese del 2016 proposto dal Ministero dell'Istruzione,
dell’Universita e della Ricerca (MIUR)™. Tale struttura grammaticale viene
altresi compresa negli argomenti grammaticali relativi al primo livello
dell’ Hanyu Shuiping Kaoshi PiE K-k (HSK), certificazione linguistica
equiparata dal Centre for Language Education and Cooperation (CLEC, ex
Hanban) al livello A1 del Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR)". La Tabella 2 elenca alcuni tra i libri di testo pit diffusi

nelle Scuole di Secondo grado italiane dove il cinese ¢ lingua curricolare.

Tabella 2.

1 libri di testo e l'introduzione del sintagma locativo preposizionale 7ai + luogo™®

Autori Voll.  UD per vol.””  Preverbale Post-verbale
Ambrosini et al. (2016) 2 24 Vol. 1, UD 13 Nessun riscontro
Biondi et al. (2019) 1 27 Vol. 1, UD 15 Nessun riscontro
Leonesi et al. (2017) 3 12 Vol. 1, UD 12 Vol. 3, UD 7
Masini et al. (2010) 2 20 Vol. 1, UD 14 Vol. 2, UD 9
Masini et al. (2018) 3 28 Vol. 1, UD 7 Vol. 2, UD 25

Lultima colonna della Tabella 2 evidenzia come il sintagma preverbale sia
introdotto sempre nel primo volume dei manuali presi in considerazione,
trattandosi quindi di una struttura grammaticale elementare. Se ne pud

1 <hteps://scuole.vda.it/ images/news/sillabocinese.pdf> (ultimo accesso: 3 novembre 2021).

15 Si vedano a riguardo i contenuti dei primi tre volumi della collana HSK Standard Course (Jiang,
2014).

16 Sono stati presi in considerazione unicamente libri di testo in lingua italiana strutturati
specificatamente per i corsi di cinese curricolari nelle scuole secondarie di secondo grado.

7 Numero delle unitd didattiche (UD) contenute nel manuale di riferimento. Per semplicita,
l'indicazione delle UD riportata nelle ultime due colonne fa riferimento al conteggio lineare delle
unitd didattiche a partire dalla prima UD del vol. 1 di ciascun testo, non seguendo quindi la diversa
metodologia di suddivisione adottata dai manuali.
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concludere che 'apprendente italofono venga dunque istruito sull’utilizzo e
sul posizionamento della forma preverbale solitamente verso il primo o secondo
quadrimestre dell’anno scolastico.

Di contro, il sintagma locativo post-verbale viene introdotto pit tardi, verso
il secondo o persino terzo anno di studi, come mostra la colonna (7)'®. Questa
struttura viene infatti trattata dai manuali in questione come un composto
risultativo, argomento grammaticale di livello pit avanzato, inserito nel Sillabo
al secondo anno di studi e riferito al secondo livello delTHSK (A2). Oltretutto,
i volumi presi in considerazione, iniziano a presentare esempi di sintagma
locativo post-verbale — riconducendone 'uso al complemento risultativo — solo
dopo l'introduzione della preposizione &4 I, usata per anticipare I'oggetto in
posizione preverbale. La trattazione della b4 ziji 18 f) “frase con il b’
compare nel terzo livello del’HSK (B1) e segue quella dei composti risultativi,
in quanto puo includere questi ultimi. Lassociazione del sintagma post-verbale
con queste due costruzioni motiverebbe la mancanza di una trattazione
specifica sulla sua occorrenza.

D’altra parte, nei manuali sopracitati, ampio spazio viene dedicato
all'introduzione e la spiegazione esplicita del sintagma preverbale (Ambrosini
et al., 2016: 113; Biondi et al., 2019: 114; Masini et al., 2010: 161-162;
Masini et al., 2018: 49), a volte in ottica interlinguistica (Masini et al., 2010,
2018). Ragionando su base meramente didattica, la preminenza data dai libri
di testo al sintagma preverbale parrebbe giustificabile, qualora si prenda in
considerazione che la lingua italiana possa esercitare transfer negativi nel
processo di apprendimento, data la posizione eminentemente post-verbale del
sintagma di luogo nelle frasi non marcate. Come visto, i manuali si adoperano
quindi piuttosto presto per correggere questo possibile transfer linguistico,
includendo l'illustrazione del sintagma preverbale nelle prime unita didattiche.
Il discente italofono, arrivato ad un livello di competenza linguistica
intermedio, avra quindi familiarizzato con I'uso del sintagma preverbale a causa
di reiterati input didattici sin dal primo quadrimestre o semestre di studi della
lingua. Si ipotizza quindi che egli tendera ad impiegarlo anche in situazioni
dove ¢ richiesto quello post-verbale. Si tratta di una interferenza —
intralinguistica, nel caso in oggetto — riferita in letteratura con il termine
Proactive Inhibition, che vedrebbe «prior learning inhibiting new learningy
(Ellis, 2008: 384). Infine, un ulteriore elemento di difficolta per il discente
consta nel fatto che la flessibilita associata ai verbi di postura e posizionamento
(cfr. par. 2) non aiuta a distinguere le diverse funzioni del sintagma preverbale

18 Fatta eccezione della forma zhiizai {54 ‘abitare’, solitamente introdotta da tutti i manuali presi
in considerazione nelle unita didattiche da svolgere nel primo quadrimestre di corso, ma mai
grammaticalmente motivata. In due dei cinque volumi analizzati (Ambrosini et al., 2016; Biondi et
al., 2019) non si ¢ trovata menzione del sintagma post-verbale. Il perché ¢ comprensibile se si
considera che i volumi arrivano a coprire unicamente primi due livelli del’HSK: non si ¢ trovato
infatti menzione della bd ziju 8711 “frase con il ba’, argomento trattato nel terzo livello del’HSK.
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e post-verbale (Jia & Liu, 2016: 7). Quanto affermato sinora implicherebbe
che in contesti nei quali entrambe le forme potrebbero essere utilizzabili, i
discenti sarebbero pitt propensi a servirsi di quella preverbale, poiché piu
frequente e saliente nell’input linguistico a cui sono stati esposti durante la
didattica, tendendo quindi ad applicare una strategia di corrispondenza
biunivoca tra forma e funzione (one form to one function mapping)®.

Tutti i partecipanti all'indagine che verrd presentata nel presente capitolo
appartengono a classi di lingua cinese di livello intermedio. Ne consegue che,
tenuto conto delle problematiche acquisizionali legate a questo livello di
apprendimento, una didattica esplicita in termini di PTS dovrebbe motivare
linguisticamente I'occorrenza del sintagma locativo in relazione al verbo ed
aiutare i discenti a discernerne il posizionamento, attenuando eventuali
interferenze intralinguistiche e riducendo possibili errori riferiti all’utilizzo
della sua variante post-verbale. Questo studio ha quindi l'obiettivo di
raccogliere dati empirici che possano andare a confermare tale ipotesi.

3.1.2 Soggetti coinvolti

Lindagine, svolta nel primo trimestre del 2020 al Collegio Bianconi di
Monza, ha coinvolto tre classi del Liceo Linguistico, dove la lingua cinese &
materia curricolare dal 2017. Il gruppo sperimentale ¢ stato composto da 19
studenti frequentanti il quarto anno di Liceo Linguistico Quinquennale. Il
livello di competenza linguistica degli studenti di questo gruppo si attesta su
un livello B1 avanzato, che presuppone una conoscenza di circa 950 parole. Il
livello di riferimento ¢ stato misurato dal docente di lingua e cultura cinese
responsabile delle classi in cui sono iscritti i partecipanti dei diversi gruppi,
tramite prove di verifica svolte regolarmente durante I'anno scolastico. Le
indicazioni sui livelli CEFR rimandano a quanto stabilito dal CLEC.

Il gruppo di controllo, per motivi di convenienza ed in seguito a restrizioni
numeriche dovute dalle composizioni delle varie classi coinvolte, ¢ stato
composto come segue: 13 studenti del terzo anno, con una competenza di
circa 700 parole (B1); sei studenti del quinto anno, con una competenza di
circa 1200 parole (B2). Il libro di testo normalmente utilizzato durante la
didattica in classe, per tutte le classi coinvolte nello studio, ¢ Parliamo Cinese
(Masini et al., 2016). La totalita dei soggetti coinvolti nell’indagine ha
affrontato lo studio del sintagma locativo preverbale durante il primo anno,
mentre il sintagma locativo post-verbale ¢ stato invece introdotto a fine
secondo anno. Tutti i partecipanti, durante I'intera carriera scolastica, sono
stati istruiti dal medesimo docente di lingua e cultura cinese. Questi fattori

Y Secondo Ellis (2002, 2008), la facilita di acquisizione di una struttura dipenderebbe anche, tra
diversi fattori, dalla accessibilita e dalla disponibilitd del suo input linguistico. Quando, per una
particolare costruzione, il legame tra forma e funzione & one-to-many (come nel caso del sintagma
locativo zai + luogo’, cfr. par. 2.3), tra i fattori che potrebbero andare ad ostacolarne I'acquisizione
di una forma rispetto alle altre si riscontrano la sua maggiore frequenza e la salienza nell'input
linguistico a livello distribuzionale.
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hanno garantito una certa omogeneitd dei gruppi coinvolti, perlomeno
riguardo ai prerequisiti formativi necessari per svolgere I'indagine. Sebbene il
livello di competenza linguistico dei partecipanti dei due gruppi fosse
differente, si ritiene che cid non abbia influito sui risultati ottenuti dalla
valutazione del test: come illustrato precedentemente, tutti i partecipanti
avevano gia affrontato lo studio delle strutture oggetto dell’indagine; inoltre,
entrambi i gruppi, prima del test, sono stati sottoposti alla fase didattica per
uguale durata (15 minuti).

3.2 Procedura d’indagine

3.2.1 Trattamento

Il gruppo sperimentale, senza alcuna conoscenza pregressa dei principi
concettuali proposti da Tai, ¢ stato istruito esplicitamente ed induttivamente
sul funzionamento del PTS nell’organizzazione dell’ordine delle parole.

Lapproccio didattico, coerentemente con il quadro cognitivo-funzionale,
si ¢ focalizzato sui tratti linguistici e formali della L2, istruendo esplicitamente
i discenti sull’ausilio della motivazione sintattica nella processazione dell'input
(cfr. par. 2.1). Ai discenti sono state mostrate delle diapositive riportanti cinque
frasi, discusse dal docente servendosi del PTS: una frase d’esempio contenente
una costruzione con verbi in serie; una con un circostanziale di tempo; una
con un circostanziale di modo ed infine due contenenti il sintagma locativo
‘zai + luogo’, uno dei quali usato in posizione preverbale e uno in posizione
post-verbale. Lordine delle parole nelle frasi d’esempio ¢ stato commentato
dal docente facendo unicamente menzione della logica sottostante PTS,
partendo unicamente dall’assunto teorico, semplificato nei termini per
facilitarne la comprensione e I'acquisizione da parte dei discenti, che ‘cio che
avviene prima va scritto prima®’. Durante la fase didattica ci si ¢ unicamente
riferiti al PTS con la terminologia di ‘regola d’oro (per scrivere correttamente
in cinese)’?". Questo anche perché non si ¢ trovato, ad oggi, letteratura in lingua
italiana che menzioni il PTS in ambito didattico o acquisizionale.

Il gruppo di controllo ¢ stato istruito anch’esso esplicitamente riguardo al
posizionamento dei circostanziali e dei complementi all'interno della frase,
facendo pero riferimento alle spiegazioni grammaticali proposte sui manuali
di testo riportati al paragrafo 3.1. La fase didattica, anche in questa occasione,

20 Si ¢ qui citato letteralmente quanto detto durante la fase didattica per introdurre il PTS ai
partecipanti. Per ragioni che vanno al di 1a degli obiettivi della presente ricerca, non si ¢ ritenuto
necessario istruire i discenti sulle eccezioni nell’ambito di applicazione del PTS. Nella frase marcata,
il PTS potrebbe non riuscire a motivare 'ordine delle parole poiché avrebbero la preminenza altri
principi, di stampo funzionale e legati alla pragmatica linguistica (p.e. Principle of End Focus,
Principle of Communicative Dinamysm). Riguardo all’interazione tra principi iconici quali il PTS
e principi funzionali si guardi, ad esempio, Ho (1993) o Morbiato (2017).

! Anche in questo caso si ¢ citato quanto detto durante la fasica didattica, scegliendo un linguaggio
considerato di facile comprensione e memorizzazione per il discente.
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non ha dato particolare preminenza alla discussione sul posizionamento del
sintagma locativo ‘zai + luogo’. Coerentemente con quanto riportato sul
manuale, il sintagma locativo preverbale ¢ stato presentato in prospettiva
interlinguistica, sottolineando la differenza nella costruzione della frase tra
italiano e cinese; quello post-verbale ¢ stato invece illustrato facendo
riferimento primariamente al complemento risultativo?. Si sono utilizzate le
medesime frasi d’esempio usate per istruire il gruppo sperimentale.

Per entrambi i gruppi coinvolti, la fase di valutazione ha seguito
immediatamente quella di didattica. Non sono state svolte esercitazioni su
quanto spiegato dal docente, né sono state poste domande di chiarimento da
parte degli apprendenti, pur avendone quest’ultimi il permesso di farlo.

3.2.2 1] test

Il test di valutazione, ideato con I'ausilio di un docente madrelingua cinese,
¢ stato strutturato come una prova contenente 20 quesiti di riordino delle
parole, al fine di limitare gli errori possibili unicamente a questo ambito. Si
sono prese inoltre ulteriori precauzioni, per evitare che gli errori nel
posizionamento del sintagma locativo potessero essere causati da variabili
esterne: per ogni quesito, all'apprendente ¢ stata proposta una frase di
riferimento in lingua italiana, afhancata da caratteri cinesi disposti in ordine
sparso. Ai partecipanti ¢ stato quindi chiesto di riordinare le parole in ordine
grammaticalmente corretto, attenendosi al riferimento in lingua italiana. Per
alcuni dei vocaboli ¢ stata fornita una traduzione. Proprio al fine di prevenire
errori derivanti da una scarsa conoscenza del vocabolario, ¢ stato inoltre
permesso ai partecipanti di domandare al docente i significati dei caratteri
utilizzati nei quesiti. Un esempio ¢ rappresentato in 8:

8) Il papa ha messo gli occhiali nello zaino.

N8 (occhiali) / 5L H (nello zaino) / 2 / Jil (mettere) / 1 / T

Solo otto dei venti quesiti proposti nel test, creati appositamente per
I'indagine, avevano al loro interno un sintagma locativo ‘zai + luogo’. Di questi,
sei prevedevano l'uso del sintagma in posizione post-verbale e due in posizione
preverbale. Gli altri 12 sono stati ideati dal docente di lingua cinese
responsabile della classe in base ad argomenti grammaticali vari, gia affrontati
durante il corso. La decisione di aggiungere, in misura preponderante,
argomenti non pertinenti alla ricerca in oggetto, ¢ stata presa al fine di non
condizionare troppo i risultati della valutazione, svolta subito dopo la fase
didattica, cercando in tal modo di ricreare un contesto di verifica su piu
tematiche che ricordasse quello delle prove scritte in classe.

22 Sebbene la letteratura (cfr. Liu, 2006:10) dimostri chiaramente come non tutti i sintagmi
preposizionali post-verbali siano risultativi, sui manuali in questione non si sono trovati casi che
ricadono in questo inquadramento.
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3.2.3 Valutazione

Le composizioni risultanti dallo svolgimento degli otto quesiti del test
contenenti il sintagma locativo ‘za7 + luogo’ sono state valutate con I'ausilio di
un docente di madrelingua cinese. Ai fini dell’analisi quantitativa, esse sono
state valutate seguendo un unico criterio: composizione corretta o erronea.
Una frase ¢ stata considerata corretta o erronea unicamente in base al
posizionamento del sintagma locativo ‘zai + luogo’ in relazione al verbo
principale. Ulteriori eventuali errori nell’ordine delle parole non sono stati
considerati, in quanto esulano dagli obiettivi della presente indagine.

4. Analisi dei risultati e discussioni

Nella Tabella 3 sono riportati i risultati quantitativi e percentuali relativi alle
frasi grammaticalmente corrette per ogni gruppo. I dati mostrano che gli errori
sul posizionamento del sintagma locativo commessi dal gruppo di controllo
(Mdn = 4) sono risultati maggiori rispetto a quelli del gruppo sperimentale
(Mdn = 2), istruito esplicitamente sul PTS. Un test non parametrico U di
Mann-Whitney ha indicato che tale differenza ¢ statisticamente significativa,

U(NControllo = 19’ j\[Sperimemale = 19) = 78'5’ Zz= 3'002’]7 = '003
Tabella 3.
Risultati del test per gruppo
Gruppo Frasi corrette (%)

Post-verbale Preverbale Totale
Sperimentale  76/114 (67%) 35/38 (92%) 111/152 (73%)
Controllo 39/114 (34%) 34/38 (89%) 731152 (48%)

In linea con l'ipotesi preliminare all’indagine, il posizionamento preverbale
del sintagma locativo non ha creato particolari difficolta a nessuno dei due
gruppi coinvolti nello studio. Nel gruppo sperimentale si sono infatti
riscontrate tre occorrenze in cui il suo utilizzo ¢ risultato erroneo (8%); quattro
in quello di controllo (10.5%). Come ipotizzato, la percentuale di errori nel
posizionamento del sintagma locativo post-verbale ¢ risultata invece pitt
preponderante, per entrambi i gruppi: 33% per il gruppo sperimentale e 66%
per quello di controllo. Si prendano ad esempio la 9a e la 9b, due composizioni
differenti risultanti da uno dei quesiti di riordino del test™.

# La frase in oggetto si sarebbe prestata bene all’utilizzo della preposizione dao, ma dati gli obiettivi
di ricerca si ¢ usato invece zai. Sulle differenze tra le due preposizioni si rimanda alla nota 10 (par.
2.3) del presente elaborato.
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9) a. MET L, FEERT L
Ciong  zhuizi-shang, ~mdo  tido  zai yizi-shang.
Da tavolo-sopra  gatto  saltare su  sedia-sopra
‘Dal tavolo, il gatto salto sulla sedia.’
b. *MT b, HifEk T Rk,
Ciong  zhuozi-shang, ~mdo  zai  yizi-shang  tido.
Da tavolo-sopra  gatto  su sedia-sopra  saltare

Pur avendo a disposizione la traduzione in lingua italiana da cui partire per
riordinare le parole, la maggioranza dei partecipanti al gruppo di controllo
(53%) ha erroneamente inserito il sintagma locativo in posizione preverbale
(9b), non riuscendo ad interpretare la sequenza degli eventi dal punto di vista
del risultato. La didattica del PTS ¢ stata d’ausilio al gruppo sperimentale a
concettualizzare la sequenza temporale delle azioni: solo il 26% dei partecipanti
ha ordinato le parole come in (9b). Si consideri ora la 10.

10) a. ZFWnAER T L.
Nitindgi s zai  zhuozi-shang.
Latte  versare su  tavolo-sopra
‘Il atte si verso sul tavolo.”
b. *FWER T L,
Nitindi  zai  zhuozi-shang  sa.
Latte  su tavolo-sopra  versare

Il gruppo di controllo, nell’84% dei casi, ha optato erroneamente per un
riordino come in (10b). Quello sperimentale, pur non avendo nozione
riguardo I'incompatibilita del posizionamento preverbale del sintagma locativo
dato il ruolo semantico di ‘paziente’ del soggetto niindi 4 Yj ‘lacee’, ha
comunque commesso un numero considerevolmente minore di errori
(15.7%).

I risultati del test hanno inoltre messo in luce un punto significativo a livello
didattico: come gia illustrato in precedenza, il sintagma locativo postverbale
‘zai + luogo’ viene citato per la prima volta, nei materiali didattici usati in
classe, solo durante I'introduzione della ba ziju ‘frase con il ba’. In conformita
con i meccanismi associativi alla base della teoria del chunking”, ci si sarebbe
aspettato una percentuale di errori inferiore alla media nei quesiti (due nel test)
contenenti la preposizione bz e richiedenti I'inserimento del sintagma locativo
in posizione post-verbale. I risultati del gruppo di controllo hanno pero
mostrato che la percentuale di errori in tale ambito (63%) ¢ in linea con la
media generale per il posizionamento del sintagma post-verbale (66%).

24 Per una trattazione pitt dettagliata della teoria nell’'ambito della acquisizione della L2 si veda, ad
esempio, Ellis (2005).
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Loccorrenza di tale preposizione non ¢ stata quindi mediamente interpretata
come un indizio utile a posizionare correttamente il sintagma locativo.

5. Conclusioni

Lindagine ha confermato l'ipotesi risposto quindi affermativamente alle
domande di ricerca, mostrando come una didattica esplicita del PTS possa
essere utile all’apprendente italofono nel prevenire errori nell’ordine delle
parole relativamente al posizionamento del sintagma preposizionale locativo
‘zai + luogo’ in relazione al verbo, perlomeno nel breve periodo. Tale conferma
si ¢ resa evidente quantitativamente attraverso i dati raccolti, dimostrando
come un rinforzo didattico attraverso le nozioni grammaticali adottate dai libri
di testo abbia ottenuto meno successo. I risultati del test di fine trattamento
hanno infatti dimostrato come il gruppo sperimentale abbia prodotto
percentualmente un minor numero di frasi errate (27%) rispetto a quello di
controllo (52%) relativamente ad esercizi di riordino delle parole costruiti
intorno all'impiego del sintagma locativo ‘zai + luogo’. Dal punto di vista
glottodidattico, i risultati suggeriscono che la creazione di input didattici che
menzionino esplicitamente tale principio, a partire dai manuali di testo usati
in classe, possa essere d’aiuto all’apprendente nella comprensione e nella
memorizzazione di strutture specifiche, partendo da quella oggetto del presente
studio. Di pari passo, sarebbe necessario formare anche i docenti di lingua
cinese sulle potenzialita del quadro teorico cognitivo-funzionale, non solo al
fine di rispondere con efficacia ai ‘perché dei discenti durante la didattica in
aula, ma anche per poter offrire loro nuovi spunti teorici sui quali sperimentare
approcci didattici nuovi e innovativi. Per quanto riguarda gli approcci didattici,
un corollario a questa indagine ¢ la dimostrazione che una didattica esplicita
e form-focused della grammatica potrebbe risultare utile, perlomeno se basata
sul suddetto quadro cognitivo-funzionale, a favorire 'apprendimento di
costruzioni sintattiche specifiche.

Lindagine, tuttavia, non ¢ esente da alcuni limiti, riguardanti la procedura
di campionamento e la metodologia di ricerca. Sebbene sia stata svolta
un’analisi statistica per mostrare la rilevanza dei dati raccolti, un bacino di
partecipanti pitt ampio ridurrebbe ulteriormente eventuali variabili esterne
(competenza del singolo partecipante, attitudine e motivazione personale verso
la lingua, ecc.) che possono aver viziato i dati ottenuti. Inoltre, 'introduzione
del PTS come un concetto nuovo e innovativo, unitamente all’aver svolto la
fase di verifica immediatamente in seguito a quella didattica, sono entrambi
aspetti che avrebbero potuto influenzare i partecipanti al gruppo sperimentale,
aumentandone nell'immediato I'attenzione e la motivazione e influenzando
dunque i dati raccolti dalla fase di verifica. Van Patten e Benati (2015: 59)
sottolineano, ad esempio, che la fase didattica potrebbe non risultare altrettanto
utile ed efficace ai fini acquisizionali qualora il test venga effettuato sei mesi o
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un anno dopo il trattamento. Per far fronte a queste criticita sarebbe opportuno
svolgere studi di carattere longitudinale, che vadano a seguire I'acquisizione
dell'ordine delle parole del discente per un periodo di tempo pil esteso, che
potrebbe spaziare dal singolo anno di studi allintero programma
quinquennale. Cio potrebbe inoltre confermare I'efficacia acquisizionale del
PTS sul lungo periodo, oltre alla sua utilita esplicativa quando applicato a
strutture linguistiche diverse dal sintagma locativo ‘zai + luogo’. Continuando
a ragionare sul piano metodologico, ricordiamo inoltre che lo studio in oggetto
si ¢ limitato unicamente a testare le conoscenze dei discenti tramite un test di
composizione scritta, non arrivando a esaminare la componente di competenza
orale, pili spontanea, nella quale la conoscenza esplicita del discente gioca un
ruolo minore durante le fasi di processazione linguistica.

Una considerazione finale riguarda inoltre la cornice di applicabilita del
Principle of Temporal Sequence nell’acquisizione del cinese L2. Nel presente
studio, il PTS ¢ stato applicato ad una singola costruzione linguistica, ma ¢
possibile che un suo insegnamento esplicito non si dimostri altrettanto efficace
nell’acquisizione dell’ordine delle parole di strutture che, pur motivabili in
termini concettuali, potrebbero essere di difficile comprensione da parte dei
discenti, poiché piti astratte e meno legate al concetto, pili concreto, di azione
verbale. Menzionare esplicitamente il PTS potrebbe essere utile nel motivare
il posizionamento dei sintagmi preposizionali e delle frasi verbali, ma non
altrettanto nel motivare altri circostanziali, come ad esempio gli avverbi di
enfasi o di intensita. Inoltre, il quadro di analisi cognitivo-funzionale si fonda
sulla convinzione che i principi concettuali dovrebbero interagire tra loro,
servendosi, in particolare, anche di quelli sottostanti al dominio pragmatico,
al fine di donare una illustrazione pit esaustiva dell’ordine delle parole del
cinese mandarino (Jiang, 2009; Loar, 2011; Morbiato, 2017). Lapplicazione
del solo PTS non sarebbe quindi sufficiente a motivare con efficacia 'ordine
delle parole di alcune costruzioni linguistiche. Hu (1995) nota inoltre come
principi di dominio concettuale e funzionale, oltre che a cooperare, possano
anche concorrere tra loro nel governare 'ordine delle parole del cinese: quanto
appena detto si riscontra in particolare nella costruzione delle frasi marcate,
utilizzate da discenti ad uno stadio di competenza linguistica piti avanzato.
Anche per questo, in ottica glottodidattica, Jiang (2009) sottolinea che sarebbe
necessario prendere in considerazione I'introduzione dei singoli principi
sottostanti I'approccio cognitivo-funzionale in fasi didattiche diverse,
dipendentemente dal livello di competenza linguistico dell’apprendente.

Pur avendo un ambito di applicazione limitato, lo studio in oggetto ha
contribuito a colmare la carenza di studi empirici sull’efficacia dell'applicazione
di questo quadro teorico in ottica glottodidattica. Le potenzialita di principi
concettuali quali il PTS sono ancora perlopitl inesplorate nella didattica in
classe, si auspica quindi che fioriscano ulteriori ricerche empiriche, di carattere
piu generale, che indaghino la loro efficacia.

Infine, allo scopo di adattare il quadro cognitivo-funzionale alla didattica
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del cinese in Italia, sarebbe utile creare un corpus di errori nell’ordine delle
parole prodotti da apprendenti italofoni, su modello di quelli raccolti da Jiang
(2009, 2017). Partendo da un’analisi tassonomica sulla tipologia di errori
sintattici piu frequenti nell'interlingua dei discenti si potrebbe testare meglio
fino a che punto — e tramite quali approcci — I'insegnamento di principi
concettuali come il PTS possa essere d’ausilio all’apprendimento nei contesti
di istruzione formali.

135



T. Tuccl

RIFERIMENTI BIBLIOGRAFICI

AMBROSINI, C., CasaRIN, E., CoLOMBO, G., DoLcl, S., ENEA, S., MANGIA,
P., MArzi, D., SALODINY, E., & ToLru, C. (2016). Parla e Scrivi in cinese
(voll.1-2, I ed.). Bologna: Zanichelli.

BENATI, A. (2019). Classroom-oriented research: Processing Instruction
(findings and implications). Language Teaching, 52(3), 343-359.

BENATI, A. (2019). Focus on Form. Cambridge: Cambridge University Press.

BiQ, Y.-O., TaL, J.H.-Y., & THOMPSON, S.A. (1996). Recent developments in
functional approaches to Chinese. In C.-T.J. Huang & A.Y.-H. Li (a cura
di), New Horizons in Chinese Linguistics (pp. 97-140). Dordrecht: Kluwer
Academic Publishers.

BioNDI, M., WANG, H., & ZHAO, Y. (2019). Studiamo il cinese! Manuale di
lingua e cultura (vol. 1, I ed.). Loreto (AN): Eli Edizioni.

BOERS, E. (2013). Cognitive Linguistics approaches to teaching vocabulary:
Assessment and integration. Language leaching, 46, 208-224.

BOERS, F., & LINDSTROMBERG, S. (20006). Cognitive linguistic applications in
second or foreign language instruction: rationale, proposals, and evaluation.
In G. Kristiansen, M. Achard, R. Dirven, & EJ. Ruiz de Mendoza Ibanez
(a cura di), Cognitive Linguistics: Current Applications and Future Perspectives
(pp. 305-355), Berlino, New York: Mouton De Gruyter.

CHAO, Y.-R. (1968). A grammar of spoken Chinese. Berkeley: University of
California Press.

CLARK, J., & Parvio, A. (1991). Dual coding theory and education.
Educational Psychology Review, 3, 233-262.

CORDER, S.P. (1967). The significance of learner’s errors. International Review
of Applied Linguistics, 5, 161-170.

Eruis, N.C. (2002), Frequency effects in language processing: A review with
implications for theories of implicit and explicit language acquisition.
Studies in Second Language Acquisition, 24(2), 143-188.

Eruis, N.C. (2005). Constructions, chunking, and connectionism: The
emergence of second language structure. In C. Doughty & M.H. Long (a
cura di), Handbook of Second Language Acquisition (pp. 63-103). Malden
(MA), Oxford (UK), Victoria, Berlin: Blackwell.

ErLis, N. C. (2008). Usage-based and form-focused language acquisition. In P.
Robinson & N.C. Ellis (a cura di), Handbook of Cognitive Linguistics and
Second Language Acquisition (pp. 372-405). New York, Londra: Routledge.

FAN, J. JE4kHE (1982). Lun jieci duanyu ‘zai+chusuo’ 18/ 1il K15 “7E+4b P
” [Sul sintagma locativo ‘zai+luogo’]. Yuyan Yanjiu ES9E, 2, 71-86.

HammaN, J. (1980). The iconicity of grammar: Isomorphism and
motivation. Language, 56(3), 515-540.

HAIMAN, ]. (1985). Natural Syntax: Iconicity and Erosion. Cambridge:
Cambridge University Press.

136



IL PTS NELL'APPRENDIMENTO DEL SINTAGMA LOCATIVO

HASPELMATH, M. (2008). Frequency vs. iconicity in explaining grammatical
asymmetries. Cognitive Linguistics, 19(1), 1-33.

HER, O. (1991) Topic as a grammatical function in Chinese. Lingua, 84(1),
1-23.

HopPPER, PJ., & THOMPSON, S.A. (1980). Transitivity in grammar and
discourse, Language, 56(2), 251-299.

Hu, M. (1992). Word order, discourse and language learning. Journal of the
Chinese Language leachers Association, 27(1-2), 71-84.

Hu, W. (1995). Functional Perspectives and Chinese Word Order. (tesi di
dottorato non pubblicata), Ohio State University, USA.

HUANG, C., CHEN, K., & Ga0, Z. (1998). Chinese Word Frequency Dictionary.
Taipei: Institute of Information Science (Academia Sinica).

HUANG, L. 37 R #%£ (2013). Shijian shunxu yuanze yu Huawen yuxu jiaoxue
N [ 5 J5 ) 5 4 S0 7 240% [On the application of the principle of
temporal sequence (PTS) in TCSL]. Huawen Jiaoxue yu Yanjin *¢& L3
ST, 50(2), 36-42.

Jia, H., & Liu, E. (2016). Acquisition of time and locative phrases in Mandarin
Chinese: A case of input saliency. Chinese as a Second Language. The Journal
of the Chinese Language Teachers Association, 51(1), 1-28.

JIANG, L. (2014). HSK Standard Course (voll.1-2-3, I ed.). Pechino: Beijing
Language and Culture University Press.

JIANG, S. ¥ 2H B (1999). Chouxiang yuanze he linmo yuanze zai Hanyu yufa
shi zhong de tixian 15 J5 LA 2 J5 U /E BT S P B4R B [La
rappresentazione dei principi astratti e iconici nella storia della grammatica
cinese], Gu Hanyu Yanjiu WNAERTSE, 4, 2-5.

JIANG, W. (2009). Acquisition of Word Order in Chinese as a Foreign Language.
Berlino: Mouton de Gruyter.

JIANG, W. (2017). Acquisition of word order in Chinese as a foreign language:
Replication and extension. In I. Kecskes & C. Sun (a cura di), Key Issues in
Chinese as a Second Language Research (pp. 162-187). New York, London:
Routledge.

LAKOFE, G. (1987). Women, Fire, and Dangerous Things: What Categories Reveal
about the Mind. Chicago, Londra: University of Chicago Press.

LANGACKER, R.W. (1987). Foundations of Cognitive Grammar. Stanford, Calif:
Stanford University Press.

LEONESI, B., REGIS, V., TAMMARO, L., TOsco, A., VIGLIONE, C., & QIANRU,
W. (2017). Manman ldi. Corso di lingua e cultura cinese (Voll.1-3, I ed.).
Torino: Il Capitello.

L1, C.N., & THOMPSON, S.A. (1981). Mandarin Chinese: A functional reference
grammar. Berkeley, Los Angeles: University of California Press.

L1, W. (1999). Second language acquisition of discourse- and pragmatically-
governed word order in Mandarin Chinese. Journal of the Chinese Language
Teachers Association, 34(2), 37-70.

137



T. Tuccl

Liu, F. (2009). Aspect and the post-verbal zai phrases in Mandarin Chinese.
In J. Xing (a cura di), Studies in Chinese linguistics: Functional approaches
(pp. 103-129). Hong Kong: Hong Kong University Press.

LOAR, J.K. (2011). Chinese Syntactic Grammar: Functional and Conceptual
Principles. New York: Peter Lang.

LOoNG, M.H. (1991). Focus on form: A design feature in language teaching
methodology. In K. de Bot, R.B. Ginsberg, & C. Kramsch (a cura di),
Foreign Language Research in Cross-Cultural Perspective (pp. 39-52).
Amsterdam: John Benjamins.

Lu, B., & Wu, X. (2009). The placement of Chinese adverbials revisited: What
differentiates Chinese word order from other SVO languages. Studies of
Chinese Linguistics: Functional Approaches, 23-44.

Luk, G. & Biaystok, E. (2005). How Iconic are Chinese characters?
Bilingualism: Language and Cognition, 8 (1), 79-83.

MasinNi, E., ZHANG, T., Ba1, H., D1 TORO, A., & LIANG, D. (2014). I/ Cinese
per gli Italiani (voll. 1-2, II ed.). Milano: Hoepli.

MASINI, F., GABBIANELLI, G., ZHANG T., & WANG R. (2018). Parliamo Cinese
(voll. 1-2, IT ed.). Milano: Hoepli.

MORBIATO, A. (2017). Information encoding, Mandarin Chinese word order
and CSLA: A cognitive-functional account. In I. Kecskes (a cura di),
Explorations into Chinese as a Second Language (Educational Linguistics vol.
31, pp. 83-107). Cham: Springer.

MORBIATO, A. (2019). Conceptual word order principles and Mandarin
Chinese grammar. In C. Shei (a cura di). Rout})edge Handbook of Chinese
Discourse Analysis (pp. 85-101). Abingdon, New York: Routledge.

MORBIATO, A. (2020). I/ tema in cinese tra frase e testo: struttura sintattica,
informativa e del discorso. Venezia: Editrice Cafoscarina.

NEWMEYER, EJ. (1992). Iconicity and generative grammar. Language, 68(4),
756-796.

NOTH, W. (2008). Semiotic foundations of natural linguistics and diagrammatic
iconicity. In Willems & L. De Cuypere (a cura di), Naturalness and Iconicity
in Language (pp. 73-100). Amsterdam, Philadelphia: John Benjamins.

PARiS, M.-C., & PAYRAUBE, A. (1993). Liconicité: un nouveau dogme de la
syntax Chinoise? Faits de Lanuge, 1, 69-78.

ROBINSON, P., & ELLIs, N. (2008). Conclusion: Cognitive linguistics, second
language acquisition and L2 instruction—Issues for research. In P.
Robinson & N. Ellis (a cura di), Handbook of Cognitive Linguistics and
Second Language Acquisition (pp. 489-545). Londra: Routledge.

SIEWIERSKA, A., & BAKKER, D. (2013). Suppletion in person forms: The role
of iconicity and frequency. In D. Bakker & M. Haspelmath (a cura di)
Languages Across Boundaries: Studies in Memory of Anna Siewierska (pp. 347-
395). Berlino: De Gruyter.

StoBiN, D.I. (1966). Grammatical transformations and sentence
comprehension in childhood and adulthood. Journal of Verbal Learning &
Verbal Behavior, 5(3), 219-227.

138



IL PTS NELL'APPRENDIMENTO DEL SINTAGMA LOCATIVO

SONESSON, G. (2008). Prolegomena to a general theory of iconicity.
Considerations on language, gesture, and pictures. In K. Willems & L. De
Cuypere (a cura di), Naturalness and Iconicity in Language (pp. 47-72).
Amsterdam, Philadelphia: John Benjamins.

Su, D. 75FH# (2010). Shixi goushi-yukuai jiaoxuefa: yi cunxianju jiaoxue
shiyan wei li i0HTH) 218 B #2775 DU ILA) 8057 5256 4949 [On the
construction-chunk approach to second language pedagogy: An
experimental study on teaching existential constructions]. Hanyu Xuexi ¥
i >, 176(2), 83-90.

SuN, L. /AR BH, & JIN, J. S (2002). Zhengque duidai wailai lilun:
tandui ‘shijian shunxu ze’ de pingjia ji yunyong 1EAfX] 155 7K BB 46
PR TR D) (R VAT A2 32 H [A correct attitude towards foreign theories:
Appraisal and use of the Temporal Sequence Principle]. Yuyan Jiaoxue yu
Yanjin 1 55 B 50T, 4, 17-19.

Tar, J.H.-Y. (1985). Temporal sequence and word order in Chinese. In J.
Haiman (a cura di), lconicity in Syntax (pp. 49-72). Amsterdam: John
Benjamins.

Tar, J.H.-Y. (1989). Towards a cognition-based functional grammar of
Chinese. In J.H.-Y. Tai & EES. Hsueh (a cura di), Functionalism and
Chinese grammar. Monograph Series of the Journal of the Chinese Language
Teachers Association, 1, 187-220.

Tar, J.H.-Y. (1993). Iconicity: Motivations in Chinese grammar. In M. Eid
& G. Iverson (a cura di), Principles and Prediction: The Analysis of Natural
Language (pp. 153-174). Amsterdam: John Benjamins.

Tar, J.H.-Y. (1999). Chinese grammar and bio-cognitive bases of human
language. Journal of Chinese Linguistics (Monograph Series), 13, 130-146.

Tar, J.H.-Y. (2002). Temporal sequence in Chinese: A rejoinder. In L. Lien &
K. Chui (a cura di), Form and Function: Linguistic Studies in Honor of
Shuanfan Huang (pp. 331-351). Taipei: Crane Publishing.

Tar, J.H.-Y. (2005). Conceptual structure and conceptualization in Chinese.
Language and Linguistics, 6(4), 539-574.

VAN PATTEN, B., & BENATI A. (2015). Key Terms in Second Language
Acquisition. Londra, New York: Bloomsbury Publishing.

VAN PATTEN, B., & CADIERNO, T. (1993). Explicit instruction and input
processing. Studies in Second Language Acquisition, 15(2), 225-243.

WILDER, G.D., & INGRAM, J.H. (1974). Analysis of Chinese Characters.
Chelmsford (MA): Courier Corporation.

Yu, N., & WANG, B.P.Y. (2018). Cognitive linguistics approaches to Chinese
second language acquisition. In C. Ke (a cura di), 7he Routledge Handbook
of Chinese Second Language Acquisition (pp. 31-47). Abingdon, New York:
Routledge.

139






PROBLEMI, STRUMENTI E METODOLOGIE NELL ANALISI DEI
PROCESSI DI RICONOSCIMENTO DEI CARATTERI IN CINESE L2

Yun Zeng'

ABSTRACT:

Come dimostrato da un numero crescente di studi, la decodifica di un testo cinese da
parte di apprendenti L2 implica un’elaborazione a livello sublessicale. La questione di
maggiore rilevanza ¢ chiarire il rispettivo ruolo dei percorsi di attivazione ortografica,
semantica e fonologica, tema che viene tipicamente investigato attraverso indagini
sperimentali basate sulle tecniche di priming. Nell'intento di esaminare i principali
protocolli sperimentali, mettere in luce alcune limitazioni, e individuare le aree che
necessitano ulteriore approfondimento, questo articolo offre una panoramica delle
maggiori ricerche, con particolare attenzione ai metodi di misurazione e ai tipi di task
utilizzati.

PAROLE CHIAVE: Processagione sublessicale, Priming lessicale, acquisizione dei caratteri,
Task di decisione lessicale, Percorso fonologico, Riconoscimento visivo dei caratteri

As shown by a growing body of literature, the decoding of a Chinese text by L2 learners
involves processing at the sublexical level. The most critical issue is to clarify the
respective role of the orthographic, phonological and semantic activations, a topic that
is typically investigated through experimental studies based on priming techniques.
In order to examine the primary experimental protocols, highlight some limitations,
and identify areas that need further investigation, this article offers an overview of the
most influential studies, focussing on the measurement methods and types of tasks
used.

KEYWORDS: Sublessical processing, Character priming, Character acquisition, Lexical
decision tasks, Phonological route, Visual character recognition

1. Introduzione

Le ricerche sul riconoscimento dei caratteri nel cinese L2 sono incentrate
principalmente sulle strategie di apprendimento, sulla consapevolezza o
sensibilita dei radicali (radical awareness) e sulla processazione dei caratteri in
unita sublessicali (sublexical processing). Quest'ultimo ambito ¢ quello che sta
raccogliendo maggior interesse in letteratura, contribuendo a chiarire i processi
cognitivi attivati dalla lettura di un testo cinese da parte di apprendenti L2. Le
indagini disponibili presentano un numero crescente di dati a supporto del

! La traduzione in italiano del manoscritto in inglese ¢ a cura di Carlotta Sparvoli.
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fatto che i processi coinvolti nel riconoscimento visivo, visual character
recognition, comportino gioco forza I'elaborazione dei radicali, innescando una
processazione a livello sublessicale. Questa attivita cognitiva abbraccia due
dimensioni: I'elaborazione ortografica e 'elaborazione funzionale; la prima ¢
basata sulla componente grafemica (quindi legata alla densita dei tratti e alla
struttura del carattere), mentre la seconda & incentrata sulle informazioni
funzionali veicolate dai radicali semantici e fonetici. La questione di maggiore
rilevanza, anche in ambito didattico, ¢ chiarire quale percorso viene privilegiato
nelle diverse fasi di acquisizione. Ovvero viene privilegiata la decodifica
ortografica o quella funzionale? E nel caso in cui prevalga quest’ultima, il
percorso di processazione ¢ basato sui radicali semantici o su quelli fonetici?
Per individuare i processi cognitivi nei diversi stadi sono state condotte ricerche
sperimentali basate su metodologie diversificate. Alle tecniche di monitoraggio
dei movimenti oculari, eye-tracking, si aggiungono rilevazioni piu sofisticate
quali i compiti di decisione lessicale a radicale sfocato, che si combinano alle
tecniche di priming, basate su stimoli facilitatori (prime character) che attivano
il riconoscimento dello stimolo successivo (target character). Grazie a tali
ricerche il quadro del percorso di riconoscimento si sta gradualmente
ricomponendo; inoltre, attraverso la valutazione dei limiti di tali studi, stanno
emergendo anche i requisiti essenziali per una progettazione efficace degli
stimoli. Nell'intento di esaminare i maggiori protocolli sperimentali, mettere
in luce alcune limitazioni, e individuare le aree che necessitano ulteriore
approfondimento, il presente studio offre una panoramica dei maggiori studi,
con particolare attenzione ai metodi e ai protocolli sperimentali utilizzati.

2. La Misurazione del processo di riconoscimento dei caratteri

Gli studi sull'acquisizione dei caratteri in cinese L2 si configurano
attualmente come una ricerca interdisciplinare che implementa i metodi
quantitativi tipici di discipline come la psicolinguistica (Zhang & Ke, 2018:
120). Nell’esame dell’elaborazione del riconoscimento visivo delle unita di
scrittura, ¢ ampiamente utilizzata la tecnica di priming. Basata su stimoli
facilitatori (prime character) che attivano il riconoscimento dello stimolo
successivo (target character), quest'ultima consente ai ricercatori di misurare il
tempo di riconoscimento, analizzare gli errori di riconoscimento e individuare
il locus di attivazione (lessicale o sublessicale). Dato che prime e target possono
essere correlati nel significato, nel suono o nella forma, le tecniche di priming
consentono di individuare (e talvolta di indurre), un tipo specifico di
attivazione (semantica, fonologica o ortografica).

Il priming ¢ un fenomeno psicologico, che si riferisce all’effetto facilitatore
o interferente del primo stimolo (prime) sulla risposta al secondo (zarger)

(Zhang & Ke, 2018: 106). Lidea di fondo ¢ che il tempo di identificazione di
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una parola possa essere accelerato presentando in anticipo una parola correlata
(Altmann, 1996: 7). Leffetto di facilitazione ¢ sperimentalmente comprovato,
quando i contenuti semantici, fonologici od ortografici del prime vengono
attivati nell'intervallo temporale di presentazione del prime, appena prima della
visualizzazione del carattere target (denominato stimulus onset asynchrony —
SOA, asincronia stimolo-insorgenza).

Attraverso I'uso ripetuto, il priming potenzia I'apprendimento implicito e
non intenzionale (Trofimovich & McDonough, 2011: 4), ma in
psicolinguistica il suo uso principale ¢ di tipo squisitamente sperimentale. Nello
specifico, tale tecnica viene adottata per misurare 'aumento della velocita o
dell’accuratezza di riconoscimento innescate da specifiche coppie di prime e
target. Nel priming lessicale, la seconda parola presentata ¢ in qualche modo
simile a quella presentata in precedenza, per esempio, prime e targer possono
essere correlati a livello di suono, significato o forma. Lo scopo degli
esperimenti di priming utilizzati nell’acquisizione dei caratteri cinesi L2 ¢
dunque scoprire se avviene un’attivazione (semantica, fonologica od
ortografica), dove avviene e in quale ordine temporale. Sulla base dei tempi di
risposta e delle soglie di errore, ¢ infatti possibile individuare i tipi di
correlazione pit produttivi per accelerare il riconoscimento di un carattere
(Braze & Gong, 2018: 275). In conclusione, I'effetto di priming consente di
osservare i cambiamenti nell’accessibilita dei costituenti ortografici, fonologici
e semantici dei caratteri (Liu, Wang, & Perfetti, 2007).

2.1 Lexical decision task su caratteri attivati

Le indagini dei processi di decodifica ortografica, e la misurazione delle
prestazioni dei soggetti coinvolti, tipicamente combinano le tecniche di
priming con task specifici. Per esempio, dopo essere stati esposti al prime, ai
partecipanti viene solitamente chiesto di fornire una risposta sul zarger (per
esempio, premere un tasto si/no per una decisione lessicale o fornire la
pronuncia del carattere per un compito di denominazione).

Fra i maggiori paradigmi sperimentali di priming compaiono: compiti di
categorizzazione semantica (semantic categorisation task), di denominazione
(naming task), di schermatura (masking task), di schermatura all’indietro
(backward masking task), di valutazione (judgement task), di abbinamento di
pronuncia (pronunciation-matching task), di riconoscimento di omonimia
(homonym recognition task), e di decisione lessicale (lexical decision task) (Ma,
Wang, & Li, 2015; Williams & Bever, 2010; Zhou et al., 2013).

Ciascuna tipologia di test ¢ stata progettata per indagare un aspetto specifico
del processo di riconoscimento del carattere. Ad esempio, nella
categorizzazione semantica ¢ richiesto di inserire ciascun carattere all’interno
di un gruppo di significati; analogamente, nel compito di giudizio semantico,
viene chiesto se una coppia di caratteri sono sinonimi. I dati cosi raccolti
consentono di catturare i processi di elaborazione semantica all’interno
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dell’attivitd di riconoscimento del carattere (Chen et al., 2006: 180). Per
contro, vi sono anche consegne incentrate sulla pronuncia, come i compiti di
denominazione, i quali inducono i partecipanti a pronunciare i caratteri target
il piti rapidamente possibile, o i compiti di giudizio fonologico, durante i quali
ai partecipanti viene chiesto di valutare se una coppia di caratteri sono
omofoni. In un task di mascheramento, il carattere prime viene visualizzato
per un breve lasso di tempo, seguito immediatamente da una schermatura
(costituita da un pattern di pixel) e quindi dal zargez; ai partecipanti viene
chiesto di segnalare i caratteri che vedono, dando cosi indicazioni
sull’elaborazione grafematica.

In un task di decisione lessicale i rispondenti devono stabilire se il zarger ¢
un carattere reale oppure uno pseudo-carattere. Questi ultimi sono unita che
non figurano nell’archivio dei caratteri cinesi in uso corrente (legal characters),
ottenute manipolando la forma e la posizione dei radicali e mantenendo una
combinazione conforme alle regole di configurazione ortografica dei caratteri
cinesi. La decisione lessicale ¢ un’attivitd di riconoscimento considerata
strategicamente neutra; questo perché non induce logicamente il
riconoscimento verso uno dei due tipi radicali, non favorisce 'elaborazione
fonologica o semantica e tende anzi a innescare entrambi i tipi di attivazione
(William & Bever, 2010: 593). Combinata con le tecniche di priming, questo
tipo di attivitd puo essere utilizzata per esaminare gli effetti di varie dimensioni
di somiglianza fra carattere di stimolo e carattere bersaglio e per esaminare il
ruolo dei componenti funzionali (radicali semantici e fonetici)
nell’identificazione visiva (visual identification) dei caratteri (Feldman & Siok,
1999; Tong et al., 2021).

Ciascun tipo di compito richiede un diverso livello di competenza dei
soggetti e coinvolge la produzione di diversi tipi di output; questo aspetto
rende molto difficile confrontare direttamente, in termini di accuratezza e
tempo di risposta, i risultati di studi condotti sulla base di paradigmi diversi.

Inoltre, un limite importante di questi studi sulla decodifica dei caratteri
cinesi deriva direttamente dal tipo di compito assegnato in fase sperimentale.
In sostanza, la tipologia del compito assegnato puo influenzare gli effetti di
priming. Per esempio, i compiti di denominazione inducono a una maggiore
elaborazione fonologica, i compiti di categorizzazione semantica possono
incoraggiare una maggiore attenzione sulla strategia di elaborazione legata al

significato (Shen & Forster, 1999; Williams & Bever, 2010).
2.2 Condizioni di correlazione fra prime e target

Per ottenere un quadro preciso delle diverse forme di attivazione, il
riconoscimento viene stimolato mediante diversi tipi correlazioni, a livello
lessicale e sublessicale (ovvero, operando su una relazione fra prime e targer
oppure fra radicale del prime e target) e sulla base di radicale semantico o
radicale fonetico.
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Circa quest'ultima distinzione, va sottolineato che quasi tutti i radicali
hanno sia un valore semantico che un valore fonetico. Tuttavia, in letteratura,
la classificazione si basa sulla posizione all'interno di un dato carattere di tipo
semantico-fonetico (xingshéngzi 175 °5°)%. 1l radicale collocato a sinistra — la
posizione canonica (legal) dei radicali semantici — ¢ detto radicale semantico;
quello a destra ¢ detto radicale fonetico®. Per esempio, il componente 74 *}
‘cavallo’ compare come radicale fonetico in ma 1 ‘mamma’, e come radicale
semantico di gi 9 ‘condurre’. La guida di riferimento per la classificazione
dei componenti in ciascun composto semantico-fonetici ¢ costituita dallo
Hinzi yudnlii zidian 37800 T3 (Dizionario etimologico dei caratteri
cinesi; Gu, 2008). Infine, va ricordato che tra i radicali fonetici si trovano anche
componenti che non sono inclusi nell’inventario tradizionale dei 214 radicali
Kangxi, ma che tuttavia rivestono la funzione di radicale fonetico all’interno
degli xingshengzi*. Per esempio, questo ¢ il caso di meéi £ ‘ogni’ utilizzato come
radicale fonetico in caratteri quali Aadi #F ‘mare’, hui ‘pentirsi’ e méi 52
‘enzima’.

La tipologia di relazioni utilizzata viene spesso codificata per rappresentare
se prime e target hanno componenti sublessicali comuni. Nelle sezioni 3.2 e
3.3, verranno presentati diversi tipi di correlazione, di seguito proponiamo gli
esempi tratti da Feldman e Siok (1999: 564-567), nel contesto di una ricerca
sul riconoscimento dei caratteri in cinese L1, basati sulla presenza di uno stesso
radicale (R+) e sulla loro congruenza semantica (St). Lesperimento ¢
progettato per dimostrare che il riconoscimento implica la processazione del
radicale semantico. Sulla base di uno stesso radicale 1 ‘parlare’ e di uno stesso
target lun 1 ‘discutere’, gli autori individuano quattro condizioni di priming:

R+S+ 1l prime ping VF ‘valutare’ e il target lim & “discutere’ hanno lo stesso

radicale 7 (R+) e sono semanticamente congruenti (S+). In questo caso
il radicale semantico ¢ trasparente.

R+S- 1l prime zhi 1 ‘alcuni’ e il target hanno lo stesso radicale semantico 1
(R+), ma non sono semanticamente congruenti (S-). In questo caso il
radicale semantico ¢ opaco.

2 Questi composti sono tipicamente designati come composti pittofonetici, tuttavia, nel contesto
degli esperimenti di priming assunto ¢ che la parte pittografica, tipicamente collocata a destra,
veicoli informazioni di tipo semantico. Per questo motivo, in questa disciplina di studi, per i
xingshengzi, ¢ in uso la denominazione semantic-phonetic compounds (cf. Sun, 2006: 104).

% Tuttavia, va ricordato che nell’'inventario completo dei composti semantico-fonetici, per il 6,46%
dei caratteri le posizioni sono invertite (a destra la componente fonetica ¢ a sinistra quella semantica),
mentre per il 10.50% dei caratteri la struttura la componente radicale ¢ in apice e quella semantica
¢ in pedice, o viceversa (Zhou, 2018: 15).

# Per una panoramica sulle unita di scrittura e sui componenti submorfemici del sistema di scritcura
di cinese, si rimanda a Eletti, Casentini e Fontanarosa (in questo volume).
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R-S+ 1l prime shis ik ‘parlare’ e il target non hanno lo stesso radicale semantico
1 (R-), ma sono semanticamente congruenti; infatti, il significato del

prime (‘parlare’) ¢ coerente con il significato del target (‘discutere’) (S+).
R-S- 1l prime gan “* ‘bastone’ e il target non hanno lo stesso radicale

semantico 7 (R-), e non sono semanticamente congruenti (S-).
2.3 Interazione fra correlazione e altri fattori

Lindagine seminale condotta da Feldmen e Siok (1999) ha portato alla luce
una serie di problemi metodologici che possono emerge da un alto grado di
correlazione. Per esempio, un esperimento impostato solo sulla base della
condizione R+S+ (prime ping V¥ ‘valutare’ > target lin & ‘discutere’), non
contribuisce positivamente a isolare gli effetti di ogni tipo di componente; in
altre parole, 'effetto di facilitazione potrebbe dipendere, oltre che dalla
somiglianza semantica legata alla condivisione del radicale, anche dalla
somiglianza ortografica del radicale o dalla somiglianza semantica dei due
caratteri.

Inoltre, nella condizione R+S- (prime zhi 15 ‘alcuni’ > target lin &
‘discutere’, nella quale il radicale condiviso ¢ opaco semanticamente), la
somiglianza ortografica legata alla compresenza del componente 1 puo
contribuire all’inibizione del riconoscimento del targez. Per escludere tale
effetto, Feldmen e Siok (1999) hanno incluso prime visivamente simili nelle
condizioni R+S+ e R+S-. I risultati hanno indicato che la facilitazione R+S+ e
Iinibizione R+S- non hanno subito variazioni significative rispetto agli
esperimenti con prime meno simili graficamente. Poiché la somiglianza grafica
non ha effetto, la causa dell’inibizione puo essere addotta solo all'incongruenza,
rilevabile nel prime zhi 14, tra attivazione del significato del radicale e opacita
rispetto al carattere ospite.

Lindagine di Feldman e Siok (1999) ha quindi dimostrato che gli effetti di
priming dipendono anche dal grado di trasparenza dei radicali, come
confermato anche da Chen et al. (20006). Oltre alla trasparenza, altri fattori
che potrebbero influenzare I'elaborazione dei radicali semantici sono la
coerenza, la combinabilita e la frequenza lessicale. Tra i fattori rilevanti per la
processazione fonetica, si trovano regolarita, consistenza e combinabilita (Zhou
etal., 2013). Altre indicazioni essenziali provengono da Jin, Lee e Lee (2013),
i quali hanno dimostrato che, sempre in ambito L1, il riconoscimento dei
caratteri ¢ sensibile a variabili lessicali come la struttura. Partendo da questi
presupposti, vale la pena di sottolineare la necessita di considerare attentamente
il grado di correlazione fra carattere stimolo e carattere bersaglio, e di dedicare
una grandissima attenzione nella selezione degli stimuli, possibilmente
attivando un progetto pilota prima di portare il test su scala pitt ampia.
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2.4 La sequenza temporale di attivazioni

Poiché i radicali sono per definizione in forma scritta, 'effetto di priming
tra il radicale e il carattere composto che lo ospita potrebbe derivare da una
somiglianza semantica/fonologica, grafica o da entrambe. Per controllare le
varie dimensioni di somiglianza, un esperimento ben ponderato deve essere
progettato in modo da c%issociare le varie componenti e osservare I'effetto
desiderato. Ad esempio, se I'intervallo di tempo fra presentazione del prime e
visualizzazione del zarget ¢ troppo ravvicinato, diviene difficile distinguere
univocamente l'effetto prodotto dalle caratteristiche semantiche del radicale
da quello prodotto dalla componente ortografica; questo perché in intervalli
ristretti gli effetti di somiglianza ortografica prevalgono sugli altri. Quindi,
un’altra indicazione introdotta da Feldman e Siok (1999) al fine di minimizzare
gli effetti di priming ortografico, ¢ quella di estendere il tempo di esposizione
del prime, aspetto sottolineato anche da Cheng (2012).

In sostanza, ¢ possibile rivelare i dettagli della somiglianza rilevata (quali la
dimensione di correlazione o 'andamento temporale relativo alle attivazioni),
manipolando opportunamente il valore dell’asincronia stimolo-insorgenza
(SOA) che, come anticipato, corrisponde all'intervallo di tempo nel quale viene
presentato il prime, appena prima della visualizzazione del carattere zarger. A
questo proposito, benchmark di riferimento validi in ambito L1 provengono
dalle indagini di Perfetti ¢ Tang (1998) e dal gia citato lavoro di Feldmen e
Siok (1999). Una SOA di 243 ms tipicamente innesca una processazione
semantica. Per contro, la somiglianza ortografica tra prime e target fornisce
facilitazione solo a SOA molto brevi, pari 43 ms, ed ¢ improbabile si verifichi
a SOA 243 ms.

Come sottolineato da Perfetti e Liu (2006: 229-230), il priming fonologico
diviene facilitante proprio nel punto in cui la somiglianza grafica diventa
inibitoria (ovvero, a SOA 57 ms), un modello non osservato nella lettura
alfabetica. Questo valore sembra confermato dalla SOA minima (si veda
Tabella 1) stabilita da Zhou e Marslen-Wilson (2000: 1256) per i task di

valutazione di caratteri omofoni.

Tabella 1.

Tempi di latenza e SOA in Zhou & Marslen-Wilson (2000)
SOA Latenza di risposta
Coppia di stimoli “si” “no”
57 ms 714 ms 785 ms
86 ms 687 ms 769 ms
200 ms 563 ms 619 ms

Ai partecipanti ¢ stato chiesto di giudicare il pitt rapidamente e il pit
accuratamente possibile se il primo e il secondo carattere che vedevano (per
esempio, 41 M ‘solo, solitario’ e d# T ‘leggere’) al centro dello schermo del
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computer fossero correlati fonologicamente. Come osservato da Liu, Wu, Sue e
Chen (2006: 220), in tali condizioni sperimentali, I'indice SOA sembra
inversamente proporzionale ai tempi di risposta (response latency). In altre parole,
il tempo di risposta si riduce aumentando il tempo di esposizione del prime.

Infine, circa la sequenza fra attivazione semantica e attivazione fonologica,
Jin et al. (2013) hanno scoperto che I'accesso fonologico alle parti fonetiche
nei caratteri bipartiti inibisce o ritarda il processo di elaborazione semantica
ma facilita il processo fonologico, mentre Tong et al. (2021) hanno dimostrato
che il valore di SOA puo essere modulato anche per dissociare I'effetto priming
a livello di radicale e quella a livello di carattere

Se la sequenza di attivazione ortografica > fonologica > semantica sembra
essere incontestata, permangono diverse aree grigie sui tempi di attivazione
semantica. Perfetti e Tan (1998: 111) hanno proposto che «graphic
information was activated first, within 43 ms, followed by phonological
information within 57 ms and by semantic information within 85 ms»,
tuttavia in letteratura vi sono studi che studi che propongono risultati
contrastanti (cfr. Perfetti & Liu, 2006: 219).

In conclusione, questi dati suggeriscono che 'attivazione ortografica avviene
nelle primissime fasi del riconoscimento del carattere e si disperde in seguito,
mentre la processazione dei contenuti funzionali avviene in una fase successiva
e svolge un ruolo critico nel riconoscimento del carattere. Infine, dato che
'accesso al diverso tipo di informazioni sembra avvenire seguendo una
sequenza temporale, I'elaborazione di ogni tipo di informazione puo essere
isolata individuando un opportuno tempo di esposizione del prime.

2.5 Procedure essenziali di priming in ambito L2

Nell'acquisizione dei caratteri cinesi L2 vengono utilizzate due versioni di
attivitd decisionali lessicali: attivita di decisione di priming e attivita di decisione
di pseudo-caratteri. Circa I'utilizzo di questa tecnica per esplorare lo sviluppo
della sensibilita sublessicale, con particolare riferimento alla consapevolezza
dei radicali, si rimanda all’articolo di Eletti, Casentini e Fontanarosa (in questo
volume). Per quanto riguarda invece I'utilizzo degli pesudo-caratteri combinato
a tecniche priming, la procedura classica per il compito di decisione (Wang,
Perfetti, & Liu, 2003; Williams, 2013) include le seguenti fasi fondamentali:

A. Vengono presentate coppie di caratteri correlati (ortograficamente,
fonologicamente o semanticamente) e coppie non correlate (prime di
controllo);

B. I partecipanti riconoscono il secondo carattere e il tempo di risposta viene
registrato;

C. 1 dati vengono analizzati per verificare se il prime (sperimentale o di
controllo) ha accelerato il tempo di riconoscimento del zarget.
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Leffetto di priming ¢ confermato solo se al termine dell'indagine si osserva
un effetto di facilitazione o inibizione del riconoscimento. Questi fenomeni,
infatti, implicano che la presenza del primo carattere attivi informazioni
rilevanti che vengono utilizzate nell’elaborazione del secondo carattere.

I compiti di decisione basati su pseudo-caratteri possono essere utilizzati
per indagare il ruolo della forma e della posizione del radicale. Una maggiore
velocita e accuratezza di riconoscimento dei caratteri reali rispetto agli pseudo-
caratteri indica che la componente grafica e strutturale cE:i radicali ha un
impatto significativo nel processo di riconoscimento del carattere. Tuttavia,
per isolare in modo pit efgcace 'impatto grafematico, si ¢ ricorsi a tecniche di
sfocatura parziale defl) carattere, argomento nel quale ritorneremo nella sezione
3.4, dedicata all'impatto dei contenuti grafematici. Di seguito invece
presentiamo gli studi dedicati alla processazione dei valori funzionali dei
radicali, ovvero legati all’elaborazione del loro valore semantico e fonetico.

3. Studi sull'impatto delle informazioni funzionali ed ortografiche

Rispetto ai radicali semantici, i radicali fonetici hanno un potere predittivo
inferiore nel fornire informazioni sui caratteri che li ospitano. Diversi studi
affermano infatti che il valore di cueing del radicale fonetico ¢ inferiore a quello
dei radicali semantici (Wang et al., 2016; Williams & Bever, 2010). Tuttavia,
non mancano indagini che presentano risultati in controtendenza (West &
Travers, 2007; Zhang, Wang, & Yin, 2014). Pertanto, il ruolo del radicale
fonetico nell’elaborazione dei caratteri, sia per i lettori nativi che per gli studenti
cinesi L2, non puo essere ignorato.

3.1 Efficacia dei percorsi di attivazione semantica e fonologica

Anche se i lettori cinesi esperti sono in grado di accedere al lessico mediante
entrambi i percorsi semantici e fonetici (semantic and phonetic routes), i risultati
degli esperimenti mostrano che c’¢ una leggera predisposizione a fare
athdamento sul percorso semantico rispetto al percorso fonetico (Williams &
Bever, 2010). Quindj, il percorso semantico sembra essere il mezzo predefinito
nel riconoscimento dei caratteri. Questa tesi ¢ supportata anche dagli studi
che hanno dimostrato che la via semantica potrebbe essere costruita prima
della via fonologica. Shu e Anderson (1997), ad esempio, hanno scoperto che
i bambini di madrelingua cinese possono utilizzare 'informazione semantica
del radicale a partire dalla terza elementare nella scuola primaria, mentre
un’elaborazione affidabile del percorso fonologico ¢ riscontrata solo tre anni
dopo. Simili risultati sono confermati da Anderson et al. (2003). Questi dati
suggeriscono una progressione evolutiva a partire dalla categoria semantica.
Date queste premesse, si presume che gli studenti cinesi L2 possano riuscire a
sfruttare appieno la componente fonetica sul percorso fonologico (Williams,

2013: 308).
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Per quanto riguarda studenti universitari di cinese L2 che abbiano
completato almeno tre annualita di cinese, Williams (2013) ha scoperto che il
percorso semantico ¢ impiegato come un percorso afhidabile mentre il percorso
fonologico risulta essere ‘traballante’ e in fase di costruzione. Errori frequenti
nell’elaborazione delle informazioni fornite dai radicali fonetici potrebbero
indurre a procedere con Ialternativa ortografica. Vale dunque la pena di
esplorare le dinamiche dei processi di attivazione fonologica e verificare in che
misura possano essere indotti anche in apprendenti L2.

3.2 Lattivazione fonologica dei radicali semantici

Circa lattivazione fonologica dei radicali semantici, un’indagine
particolarmente influente ¢ offerta dall’Esperimento 2 di William e Bever
(2010). Lo studio prevedeva un compito di riconoscimento durante il quale
ai partecipanti ¢ stato chiesto di decidere se i caratteri abbinati presentati
fossero omonimi. Le condizioni di correlazione erano quattro:

P+C+ La coppia di caratteri ha lo stesso valore fonetico (P+) e condivide lo
stesso radicale fonetico (C+); per esempio dn % ‘pace’ e an Z
‘ammoniaca’.

P-C+ La coppia ha un diverso valore fonetico (P-) ma condivide lo stesso
radicale fonetico (C+); per esempio wéi /A ‘posizione’ e gi YA
‘singhiozzare’.

P+C- La coppia di caratteri ha lo stesso valore fonetico (P+) ma ha un diverso
radicale fonetico (C-); per esempio feng F ‘abbondante’ e feng X\
‘vento'.

P-C- La coppia di caratteri non ha lo stesso valore fonetico (P-) e non
condivide lo stesso radicale fonetico (C-); per esempio wing {1 ‘verso’

e gen R ‘radice’.

I risultati hanno mostrato che i radicali fonetici regolari in condizione P+C+
hanno un effetto positivo sul tempo di reazione rispetto alla condizione P+C-
(nella quale non ci sono radicali fonetici condivisi). I radicali fonetici irregolari
nella condizione P-C+, tuttavia, hanno causato ritardi e maggiori tassi di errore
nel formulare il giudizio.

In sostanza, quando i radicali fonetici forniscono solo indicazioni parziali
sui caratteri che li ospitano, la capacita di utilizzare queste informazioni ¢
piuttosto ridotta. Nonostante questi limiti legati alla regolarita della
componente fonetica, Iattivazione fonologica dei radicali semantici (gia
suggerita da Zhou, Lu, & Shu, 2000) ¢ ormai un dato comprovato. Tale
aspetto suggerisce che non vi sia alcuna differenza fondamentale tra
Ielaborazione a livello lessicale e quella a livello sublessicale.
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3.3 Attivazione semantica dei radicali fonetici

Dato che la maggior parte dei radicali fonetici sono anche caratteri a sé
stanti con un senso proprio, ¢ presumibile che, durante il processo di
elaborazione sublessicale, venga processato anche il loro significato. Questa
attivazione semantica & stata osservata in molti esperimenti (ad es., Tsang et
al., 2017; Zhou & Marslen-Wilson, 1999) ed ¢ stata dimostrata da Yeh, Chou
e Ho (2017) utilizzando un compito di denominazione colore di tipo Stroop
(colour-naming Stroop task). Negli esperimenti, ai partecipanti (studenti
universitari di madrelingua cinese) ¢ stato chiesto di nominare il colore di 18
caratteri stimolo visualizzati a schermo in giallo, rosso o ciano. Lesperimento
si basa su quattro rapporti di correlazione fra carattere e valore semantico
riferito al colore; inoltre, per ciascuna delle quattro condizioni sono anche state
forniti caratteri di controllo.

Color-Character: Caratteri il cui significato ¢ direttamente riferito al colore,
per esempio ging 1 ‘ciano’.
Valid-Radical: Caratteri che hanno la stessa pronuncia del loro radicale

fonetico, ma che hanno un significato diverso, come ging
If ‘chiaro’, nel quale figura il radicale fonetico ging 75
o5
ciano’.

Invalid-Radical: Caratteri con radicale fonetico riferito a un colore, che
tuttavia sono diversi da quest’'ultimo sia nella pronuncia
che il significato, come c¢di %% ‘indovinare’.

Associative-Radical: Caratteri che contengono un radicale semanticamente
correlato a un colore come xz ifl ‘pietd, il cui radicale
fonetico & xueé (o xié) Ifl ‘sangue’.

Lidea di fondo di questi esperimenti ¢ che il tempo di reazione (RT) possa
essere rallentato quando il colore grafico del carattere ¢ incongruente rispetto
al valore semantico dell’'unita lessicale considerata. Per esempio, in italiano si
ha un effetto Stroop quando il rispondente deve leggere a voce alta la parola
‘rosso’ visualizzata a schermo nel colore verde. La scoperta chiave di Yeh et al.
(2017) ¢ stata che l'effetto Stroop ¢ riscontrato con caratteri il cui significato
non ¢ correlato al colore ma con radicale fonetico riferito a un colore (ad
esempio, cdi ¥ ‘indovinare); leffetto Stroop ¢ altresi confermato con caratteri
il cui radicale fonetico ¢ associato semanticamente a un colore (come xz fill
‘pietd’). Oltre a confermare che il riconoscimento dei caratteri cinese comporta
la scomposizione dei caratteri nei loro radicali costituenti, questa indagine ha
dimostrato che il valore semantico di ciascun componente ¢ attivato
indipendentemente, compreso quello dei radicali fonetici.

Linterferenza fra valore semantico del radicale fonetico e quello del radicale
semantico dovrebbe in teoria avere un impatto negativo importante nel
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processo di riconoscimento del carattere. Tuttavia, studi dedicati alla sequenza
temporale delle attivazioni dimostrano che la forza dell’attivazione semantica
dei radicali fonetici diventa pitt debole con SOA piti lunga e scompare dopo
200 ms (Lee et al., 2006; Zhou & Marslen-Wilson, 1999b).

3.4 Studi sull'impatto dei contenuti grafematici

Le indagini sull’elaborazione ortografica dei caratteri hanno affrontato una
prima questione di ordine generale: 'impatto del contenuto grafemico ¢
correlato anche al tipo di radicale? In altre parole, il processo di attivazione
innescato dal grafema ¢ correlato al tipo di informazione funzionale veicolato
dal radicale (semantico o fonetico)? A questo proposito, vi ¢ consenso generale
sul fatto che il valore di attivazione (cueing) della componente ortografica ¢
superiore nei radicali fonetici rispetto a quelli semantici (Wang, 20006;
Williams, 2013). In questa sede, vale comunque la pena di presentare le
metodologie utilizzate per raggiungere tale conclusione e mettere in luce anche
qualche limite di questo approccio sperimentale.

Il ruolo delle diverse componenti grafemiche (semantiche o fonetiche) nella
decodifica delle informazioni ortografiche ¢ stato analizzato primariamente
attraverso studi incentrati su compiti di decisione lessicale con caratteri a
radicale sfocato (‘blurred radical’ character lexical decision task), una metodologia
introdotta da Williams e Bever (2010) nella rilevazione dei percorsi di
riconoscimento da parti di lettori madrelingua cinese’.

Lo scopo di questo compito sperimentale ¢ limitare le operazioni di
riconoscimento a una sola componente (semantica o fonetica), tramite
Poscuramento parziale del carattere. A questo fine, fra gli stimuli vengono
inclusi anche pseudo-caratteri, come negli esempi visibili in Figura 1.

7 N

Pseudo-carattere Radicale semantico Radicale fonetico
sfocato sfocato

Figura 1. Esempi di pseudo-carattere a radicale sfocato (da Williams, 2013: 309)

Questa metodologia ¢ stata poi adottata da Williams (2013) per individuare
Pimpatto della sfocatura nella codifica delle informazioni ortografiche e

> Nello specifico, Williams e Bever (2010) hanno rilevato una leggera preferenza per il percorso
semantico da parte dei lettori madrelingua.
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verificare quale percorso o strategia di decodifica lessicale, su base semantica o
fonologica, viene adottata dai lettori L2. Nello specifico, il protocollo utilizzato
in tale studio prevedeva 60 unita di cui 30 pseudo-caratteri e 30 caratteri reali.
Al soggetti ¢ stato chiesto di svolgere un compito di decisione lessicale, ovvero,
premere il tasto si 0 7o per decidere se ciascuna unitd visualizzata fosse un
carattere reale o meno. I partecipanti sono stati divisi in due gruppi, ciascuno
dei quali ¢ stato esposto a un diverso set di unitd. Nel primo gruppo
sperimentale, meta dei caratteri presentati aveva i radicali semantici sfocati e
I'altra meta aveva componenti fonetiche sfocate. Nel secondo gruppo, I'area di
sfocatura ¢ stata invertita, in modo che lo stesso carattere che nel primo gruppo
aveva un radicale semantico sfocato, venisse ora visualizzato con la componente
fonetica sfocata e viceversa. Leffetto di sfocatura ha indotto i soggetti a
decodificare le informazioni del radicale non sfocato e ha consentito di guidare
lattenzione selettivamente sul tipo di radicale prescelto (semantico o fonetico).

Dall’analisi dei dati ¢ emerso che la componente fonetica gioca un ruolo
cruciale nei processi di riconoscimento: infatti, nell’identificazione di pseudo-
caratteri con radicale fonetico sfocato ¢ stato registrato un pitt alto tasso di
errore.

A questo proposito, lo stesso autore ha sottolineato un importante caveat.
Rispetto ai radicali semantici, quelli fonetici tendono ad avere piu tratti. Di
conseguenza, i radicali fonetici tipicamente forniscono pitt informazioni
ortografiche. Questa osservazione ¢ confermata dal fatto che, incrociando i
tempi di reazione con il numero di tratti nella sezione sfocata, il lasso di
riconoscimento tende ad aumentare man mano che la componente fonetica
divien pitt complessa, indipendentemente da quale parte del carattere ¢ stata
schermata. Come osservato dallo stesso Williams (2013: 311) questo dato
suggerisce che i soggetti ‘spacchettano’ le informazioni ortografiche sulla base
dei tratti, a partire dalla componente fonologica.

Infine, impatto del numero dei tratti ¢ ulteriormente confermato
confrontando le prestazioni fra scrittura semplificata e tradizionale. Per
quest'ultima, infatti, ¢ stato osservato un rallentamento rispetto ai caratteri
con radicale fonetico sfocato testati con la scrittura semplificata. In sostanza,
in un composto semantico-fonetico la schermatura del radicale fonetico
comporta una perdita di informazioni maggiore rispetto a quella del radicale
semantico. I soggetti hanno pertanto bisogno di pit tempo per processare il
radicale fonetico. Di qui la conclusione che quest’ultimo ¢ il mezzo dominante
per 'identificazione del carattere. Sulla base dei risultati di cui sopra, Williams
ha concluso che gli studenti L2 erano consapevoli del valore fonologico del
radicale fonetico, tuttavia, la loro conoscenza del radicale fonetico non &
sufficiente per implementare un uso costruttivo delle sue informazioni
fonologiche per ottenere risultati affidabili. In altre parole, «[tJhe phonetic
component would be acting as a sort of “anchor” for reading, being decoded
for orthographic value before moving on to the semantic radical» (Williams,
2013: 310-311).
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Va segnalato che il compito di decisione lessicale con radicale sfocato
presenta alcuni inconvenienti metodologici. In primo luogo, i partecipanti
potrebbero dover concentrarsi maggiormente sulle componenti sfocate che
causano I'impedimento nell’accesso lessicale iniziale (Wang et al., 2016: 131).
In secondo luogo, i componenti semantici sono di dimensioni relativamente
pili piccole e con meno tratti, i componenti semantici sfocati potrebbero essere
piu difficili da identificare rispetto ai componenti fonetici sfocati allo stesso
livello. Terzo, dall’esempio di Williams (2013), visibile in Figura 1, possiamo
vedere che lo pseudo-carattere include il radicale [5 , che non dispone di una
rappresentazione fonologica nell’elaborazione lessicale. In sostanza, i risultati
potrebbero essere compromessi dalle informazioni squilibrate fornite da questi
due tipi di componenti (Wang et al., 2016: 131).

4. Conclusioni

Durante questo breve excursus sono stati messi in luce alcuni punti chiave
per la progettazione di uno studio empirico sul riconoscimento dei caratteri
in cinese. In primo luogo, la necessita di progettare con estrema attenzione i
tempi di esposizione (SOA) e la lista degli stzmuli, individuando correlazioni
appropriate all’attivazione che si intende esplorare, e tenendo conto dei fattori
che possono influenzare il compito di riconoscimento, quali la frequenza
lessicale, la struttura e la trasparenza dei radicali, per citare i pitt comuni.

All'impatto cruciale dei fattori appena elencati, se ne aggiunge un secondo,
correlato alla scarsa conoscenza delle informazioni fonologiche dei radicali,
aspetto che caratterizza lo stadio acquisizionale degli apprendenti L2 prima
del livello avanzato. In letteratura (ad es., Perfetti & Liu, 2006; Williams; 2013)
sono stati descritti scenari nei quali si osserva una predilezione dei soggetti L2
per il valore ortografico (rispetto a quello fonologico), la quale ¢ molto
probabilmente legata all'impossibilita di percorrere con successo la strada di
decodifica fonologica (phonological route). Inoltre, gli studi finora suggeriscono
che Plabilita di elaborazione semantica, seppur in una fase di sviluppo piu
avanzata rispetto a quella fonologica, tende ad essere impiegata come misura
secondaria, probabilmente per effetto dell’abitudine a sistemi di scrittura
alfabetici, con la conseguente scarsa abitudine a decodificare contenuti
semantici nel processo di riconoscimento lessicale.

Queste considerazioni suggeriscono che lo sviluppo della sensibilita
sublessicale e la conoscenza del valore semantico e fonologico dei radicali
rappresentano una condizione preliminare per ogni studio che voglia indagare
con successo i processi di riconoscimento da parte di apprendenti cinese L2.
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LO SVILUPPO DELLA SENSIBILITA SUBLESSICALE NEGLI
APPRENDENTT ITALIANI DI CINESE LINGUA STRANIERA

Valentino Eletti, Marco Casentini, Lucrezia Fontanarosa®

ABSTRACT:

Il cinese ¢ una lingua morfo-sillabica il cui sistema ortografico presenta tre livelli: il
tratto, il radicale e il carattere. Ogni carattere occupa uno spazio tipografico e
corrisponde ad un morfema e la parola ¢, di solito, composta da due caratteri. Questo
articolo mostra come si sviluppa la sensibilita linguistica verso gli elementi sublessicali
negli apprendenti italofoni che studiano cinese nella scuola secondaria. Nello specifico
si fornird un quadro dello sviluppo della sensibilita strutturale, submorfemica, e
morfemica che sembrano tutte e tre incrementali rispetto all’anno di studio della lingua
e in parziale correlazione tra loro.

PAROLE CHIAVE: Lingua cinese, Riconoscimento parole, Sensibiliti sublessicale, Sensibilita
strutturale, Sensibilita submorfemica, Sensibilita morfemica, Abilita di lettura

Chinese is a morpho-syllabic language whose script has three distinct layers: the stroke,
the radical and the character. Each character occupies an independent typographic
space and corresponds to a morpheme. The word is usually made up of two characters.
This article aims to see how linguistic transparency towards the sub-lexical elements
of Chinese develops in Italian-speaking learners who study the language in secondary
school. We will provide a picture of the development of the structural transparency,
of the submorphemic transparency and of the morphemic transparency, which seem
incremental to the year of study of the language and in partial correlation with each
other.

KEYWORDS: Chinese language, Word recognition, Sublexical awareness, Structural
transparency, Submorphemic transparency, Morphemic transparency, Reading ability

1. Introduzione

Leggere ¢ un processo complesso e leggere in una lingua straniera lo ¢
doppiamente perché puo costringere il lettore ad abbandonare le proprie
norme grafemiche e a dover apprendere come decodificare un sistema di
scrittura diverso dal proprio. Un processo di decodifica del genere presuppone
di dover imparare nuovamente a segmentare le parole in una lingua seconda

! Per il presente articolo i paragrafi 1 e 6 sono stati curati da Lucrezia Fontanarosa, i paragrafi 2 e 3
da Marco Casentini e i paragrafi 4 e 5 da Valentino Eletti. Si ringrazia inoltre il dott. Sergio Conti
per la consulenza sull'analisi statistica.
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(L2) o in una lingua straniera (LS)? di chiedersi come la lingua rarger
attribuisca I'informazione all'interno dei morfemi, di capire che grado di
corrispondenza esiste tra grafema e fonema, costringendo di fatto I'apprendente
a definire — o meglio, ridefinire — il concetto stesso di parola (Koda, 2005).

La differenza fra i sistemi di scrittura e di codifica pu6 quindi rappresentare,
nello sviluppo del processo di lettura, un ostacolo che I'apprendente deve
superare sin dall'inizio del suo percorso di apprendimento per riuscire
progressivamente ad analizzare segmenti informativi di complessita e lunghezza
maggiore. Per superare questo ostacolo, secondo il components skills approach
(Carr & Levy, 1990), 'apprendente deve riuscire a passare da processi definiti
di livello inferiore, come possono essere la word recognition efficiency’ e la
consapevolezza fonologica, a quelli di livello superiore, legati ad esempio alla
comprensione sintattica e ai significati contestuali.

Proprio in questa prospettiva di ricerca, Pae (2018: 2) riporta che: «an
understanding of how readers process different forms of scripts can provide
insight into overall reading processes in general, and about specific cognitive
mechanisms and constraints in particular». Porre quindi I'attenzione su un
aspetto che, almeno in apparenza, pud sembrare specifico come quello della
differenza fra i sistemi di scrittura aiuta invece a gettare maggiore luce sui
processi di ordine superiore legati alla lettura in generale. Come ¢ ribadito
anche in Pytlyk (2011), I'informazione ortografica esercita un’influenza —
almeno per le lingue a base alfabetica — non solo a livello di fonetica ma anche
di parola, modificando le modalita stesse in cui gli ascoltatori alfabetizzati
analizzano e segmentano gli stimoli uditivi.

Per gli apprendenti di cinese come lingua straniera (LS) la cui prima lingua
(L1) non ¢ una lingua morfosillabica, il riconoscimento delle parole in
ricezione scritta risulta essere un aspetto problematico del processo di
apprendimento proprio per la distanza esistente tra le due lingue e perché la
parola, in cinese, viene codificata in maniera differente da un punto di vista
ortografico, grafemico e morfologico (Lin, Wang, & Singh, 2018). Ad
esempio, un primissimo elemento di distanza per gli apprendenti italiani di
cinese LS puo essere rappresentato dal fatto che la scrittura target, prima ancora
di utilizzare un sistema di codifica morfosillabico, sia una scriptio continua:
non presentando nessuno spazio tipografico fra le parole il processo di
segmentazione ¢ ancora pit problematico. Shen (2018: 135), nei suoi studi
sull’'acquisizione della lingua cinese, ribadisce che il riconoscimento automatico
delle singole parole risulta essere un importante prerequisito per I'acquisizione
e lo sviluppo dell’abilita di lettura in generale. Vedere come si sviluppano i

% Intendiamo per lingua seconda (L2) una lingua straniera imparata nel paese dove essa ¢ la variante
pit diffusa. Per lingua straniera (LS) si intende una lingua non materna appresa nel proprio paese
(Balboni, 2012).

* Laword recognition efficiency puo essere definita come 'abilita di riconoscere parole (i) in modo
veloce e accurato, (ii) non intenzionale e (iii) con I'impiego di poche risorse attentive (Hasher &

Zacks, 1979; Perfetti, 1985; Shiffrin & Dumais, 1981).
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processi legati al riconoscimento e alla trasparenza dei costrutti sublessicali ¢
un aspetto determinante per il riconoscimento generale delle parole.

Nel presente articolo verranno dunque mostrati i dati riguardanti lo
sviluppo di questi processi di livello inferiore, nello specifico mostrando con
quali modalita e caratteristiche, negli apprendenti italofoni di cinese L2, si
affini quella sensibilita linguistica che permette loro di sfruttare in maniera
efficace gli elementi sublessicali della lingua, siano essi puramente strutturali e
ortografici o capaci di veicolare informazione semantica. Non parliamo quindi
specificatamente dell’abilita di word recognition efficiency, quanto di una serie
di costrutti e sotto-abilita che potremmo definire corollarie ma che, comunque,
possono essere ricondotte alla word recognition efficiency.

Per questo motivo ci concentreremo su quelli che in Yip (2000) vengono
definiti come sub-word-level lexemes, ovvero gli elementi sotto-ordinati alla
parola, che rappresentano una categoria che nel cinese scritto risulta essere
particolarmente complessa e ricca nella sua definizione. Ad una prima
comparazione notiamo che l'italiano scritto utilizza, rifacendoci al modello
della orthographic depth theory (Katz & Frost, 1992), un’ortografia che
possiamo cﬁ:ﬁnire ‘superficiale’ perché presenta un’alta corrispondenza fra
grafema e fonema; il cinese, al contrario, si colloca dall’altro lato dello spettro,
essendo caratterizzato da un sistema di scrittura ‘profonda’, ovvero che non
esplicita in maniera sistematica il nesso tra grafema e fonema ma sembra dare
la priorita ad altre informazioni linguistiche, come ad esempio quello tra 'unita
grafemica, ciog il carattere, e il morfema. Si pud dunque affermare il sistema
di scrittura cinese mappa con maggiore — ma non assoluta — efficacia i morfemi,
mentre quello dell’italiano rappresenta, con un alto grado di corrispondenza,
i fonemi. La differenza fra i due sistemi di codifica costringe I'apprendente
italofono a fare proprio un set di competenze legate alla decodifica dell'input
scritto.

2. Basi teoriche e stato dell’arte

Il sistema grafemico del cinese presenta tre livelli distinti e si compone di
bihusg 2E1H] ‘trateo’, bishou TP HE ‘radicale’ e hanzi T ‘carattere’ (Shen &
Ke, 2007).

Partendo dall’elemento piti semplice possiamo quindi affermare che il tratto
¢ I'unita minima del segno nel sistema di scrittura del cinese; ogni carattere ¢
composto da un numero definito di tratti che ne determina la ‘densitd’ visuale:
i caratteri composti da un numero di tratti maggiore sono infatti considerati
pitt densi di quelli composti da un numero pit contenuto, e i primi risultano
essere pill difficili da produrre e ricordare da parte degli apprendenti (Ke,
1996).

Il radicale, che rappresenta I'elemento di livello intermedio, ¢ in realta un
termine ombrello, spesso usato in maniera opaca anche nella letteratura in
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lingua cinese (Chen, 2015), e sta ad indicare, nel suo significato pitt ampio, le
componenti, cio¢ quegli elementi indipendenti a livello visuale che
compongono i caratteri e che possono o meno svolgere anche la funzione di
indici fonetici o semantici. I radicali possono essere quindi divisi pitt nello
specifico in bagjian F{AF ‘chunks o ‘componenti’ vere e proprie, da un lato, e
bisshou i H ‘radicali’ o pianpdng 55 ‘marcatori semantici’, dall’altro. Le
componenti rivestono solo valore strutturale e compositivo (Wu, 2017),
mentre i radicali possono svolgere funzioni pitt complesse che travalicano
I'ambito meramente ortografico della lingua. Quando il radicale svolge il ruolo
di marcatore semantico tende ad indicare appunto un ambito di significato
generale a cui poter legare il carattere stesso (Wei, 2015). Quest’ultima
funzione ¢ particolarmente evidente in una categoria specifica di caratteri,
quelli chiamati xingshéngzi & 75 “f- ‘composti pittofonetici’. I composti
pittofonetici rappresentano la categoria piu numerosa di caratteri cinesi,
arrivando a costituire, secondo alcune stime, tra I’'80 e il 90% della totalita
(Zhang & Ke, 2018: 105). Uno tra i molti esempi di marcatore semantico —
se ne contano quasi duecento — & quello rappresentato dal radicale shui ¥
‘acqua’. Esso tende ad indicare 'ambito semantico legato all’acqua, infatti i
morfemi quali /¢ 7] ‘lume’, hdi i ‘mare’ o han T ‘sudore’ presentano tutti
questo radicale nella parte sinistra del carattere. Questa tendenza non risulta
essere sistematica ed alcuni marcatori semantici sono significativamente pitt
produttivi e trasparenti rispetto ad altri; si noti comunque che il 70% dei
caratteri insegnati ad apprendenti di livello base di cinese risulta essere
trasparente per quanto riguarda la funzione del radicale semantico (Kuo, Kim,
Yang, Li, Wang, & Li, 2015: 2).

Infine, il carattere ¢ il livello pil alto del sistema ortografico del cinese ed ¢
quell’elemento che occupa uno spazio tipografico discreto e univoco e, a livello
di struttura composizionale, puo essere formato da una o pitt componenti
(Pine, Huang, & Huang, 2003); nel primo caso si tratta di un carattere
integrale o semplice, nel secondo caso di un carattere composto. Ad esempio,
il carattere ché % ‘veicolo’ ¢ un carattere semplice perché ¢ costituito da una
sola componente e 'unita di livello inferiore risulta essere quindi il tratto. Al
contrario, il carattere jizo 5 ‘comparare’ & un carattere composto in quanto &
possibile scinderlo in due elementi indipendenti ché 4- e jido AT, ognuno dei
quali, se espunto dal carattere stesso, puo, a sua volta, svolgere la funzione di
carattere integrale (rispettivamente ‘veicolo’ e ‘consegnare’). Si noti, inoltre,
che c’¢ un rapporto quasi biunivoco tra caratteri e morfemi in cinese e questo
rende le parole, che sono quasi sempre bisillabiche, dei composti bimorfemici
e bisillabici con un alto grado di trasparenza semantica.

Le posizioni che le componenti possono assumere all'interno di un carattere
sono molteplici. In questa ricerca definiamo sensibilita strutturale la capacita,
da parte dell'apprendente, di riconoscere quali ‘combinazioni’ di componenti
possono o meno contribuire alla formazione di caratteri plausibili. Definiamo
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invece la sensibilita submorfemica come la capacita di inferire il significato o,
comunque, 'ambito di significato generale, di un carattere pittofonetico sulla
base del marcatore semantico che lo contraddistingue.

Abbandonando I'ambito grafemico della lingua possiamo notare, come
accennato, che il cinese presenta un’altissima corrispondenza fra carattere e
morfema e le parole cinesi sono per la maggior parte formate da due o pitt
morfemi. Nello specifico, secondo alcune stime, solo il 5.68% delle parole
sarebbe costituita da un solo morfema, il 72.05% da due morfemi e il restante
da tre o pitt morfemi (Shen, 2018). Il morfema presenta quindi un grado di
indipendenza anche dal punto di vista grafemico. Lultimo livello della
sensibilita sublessicale ¢ quindi rappresentato dalla capacita di riconoscere la
struttura interna di una parola polimorfemica.

Gli studi sul riconoscimento delle strutture sublessicali del cinese sono
sicuramente stati caratterizzati da una preponderante attenzione verso i
caratteri. I contributi che trattano — anche indirettamente — di trasparenza e
analisi dei caratteri sono infatti tra i primi ad essere stati pubblicati, nonché
tra i pitt ricchi. Si ricordi, tra i primissimi, quello di Ai (1948), in cui ¢ emerso
che il numero dei tratti di un carattere ne influenza 'acquisizione. Lattenzione
verso gli aspetti relativi agli elementi sublessicali quali invece le componenti, i
radicali o anche i caratteri stessi, intesi perd come morfemi che fanno parte di
parole polimorfemiche, sono, per certo, pill recenti.

Partendo dagli elementi di livello intermedio notiamo che la letteratura si
¢ concentrata molto sugli studi che prendono in considerazione i radicali e
meno su quelli che trattano i bajian A le ‘componenti’, come oggetto di
analisi.

Gli studi che hanno preso in esame la sensibilita strutturale in quanto tale
hanno perd messo in evidenza che, da parte degli apprendenti, la trasparenza
nei confronti di questo costrutto emerge molto presto (Shen & Ke, 2007) e
che saper scomporre in maniera efficace i caratteri complessi ne facilita e
velocizza il processo acquisizionale (Taft & Chung, 1999). Non tutti gli studi
hanno pero raggiunto le stesse conclusioni, ad esempio, nel modello di Ke
(Zhang & Ke, 2018: 124), la sensibilita verso le componenti emerge
nell’ultimo stadio dello sviluppo, definito da Ke come automatic component
processing stage. Secondo Ke, questo livello di competenza tendera a
corrispondere a quello dei parlanti nativi di cinese ed ¢ caratterizzato dalla
capacita di capire se un carattere nuovo ¢ composto da una combinazione
(non) ammissibile delle sue componenti submorfemiche.

Tra gli autori che si esprimono in merito allo sviluppo della conoscenza dei
radicali o degli indici semantici presenti all'interno dei caratteri, si puo citare
il lavoro di Williams (2013), che ha notato come i caratteri con un marcatore
semantico vengano riconosciuti dagli apprendenti di cinese LS con maggiore
accuratezza rispetto a quelli che non ne presentano alcuno. Lo sviluppo di
questa sensibilita ¢ pero piu lento rispetto a quella strutturale e le motivazioni
risiedono nel fatto che la lingua cinese presenta una grande varieta di modalita
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compositive per i caratteri, e quella dei caratteri complessi che presentano un
marcatore fonetico e uno semantico ¢, seppur la pit numerosa come
occorrenza, solo una tra le tante. Lo studio di Xu, Chang e Perfetti (2014) ha
messo in luce come il raggruppamento dei caratteri che presentano gli stessi
radicali semantici ne faciliti sia il riconoscimento che l'acquisizione stessa,
ribadendo comunque che I'inferenza del significato di un carattere sulla sola
base dell’indice semantico che lo compone non ¢ sempre affidabile.

In ultimo, lo sviluppo della sensibilita e trasparenza morfemica del cinese
nella ricezione scritta ¢ un aspetto dell’acquisizione linguistica trattato solo
marginalmente; spesso ¢ infatti il carattere ad essere usato come elemento di
analisi, nonostante questo non sempre rappresenti un morfema. I vantaggi di
un approccio basato sui morfemi e non sui caratteri viene, tra gli altri, messo
in evidenza da Orton e Scrimgeour (2019), secondo i quali presentare il lessico
agli apprendenti per vicinanza morfemica e conoscere quali morfemi risultano
essere pil produttivi di altri facilita il processo di apprendimento.

Per quanto riguarda gli studi sulla trasparenza degli elementi lessicali
polimorfemici, nel contributo di Li e Li (2008) le parole polimorfemiche sono
state divise per gradi di trasparenza e si ¢ notato come, per gli apprendenti
anglofoni di cinese LS, al diminuire della trasparenza del composto diminuiva
anche I'accesso al significato. Un ulteriore studio ¢ quello condotto da Wang e
Xing (2010) in cui si ¢ osservato come gli apprendenti tendano ad acquisire in
maniera pit efficace i morfemi legati rispetto a quelli liberi perché, argomentano
gli autori, i morfemi liberi presentano una maggiore possibilita combinatoria
e, spesso, nel combinarsi il loro significato puo subire uno shift. Ad esempio, il
morfema shui /K, ‘acqua’ si combina per formare delle parole polimorfemiche
come shuiyin/KA ‘mercurio’ (letteralmente ‘acqua + argento’) o shuini/KiJé
‘cemento’ (‘acqua’ e ‘argill?’). Al contrario, quelli legati, svolgono delle funzioni
affissuali pit stabili. Per esempio, il suffisso bisillabico ma monomorfemico
zhiyyiF X “-ismo’ permette di formare parole quali yinxiangzhiyiEN % 3 X
‘impressionismo’, o diguézhiyiii E 1= X ‘imperialismo’.

Uno dei limiti della letteratura qui presentata ¢ che, pur riuscendo a
identificare le varie componenti dei costrutti in maniera efhicace, essi vengono
spesso considerati come completamente indipendenti 'uno dall’altro. Invece,
secondo il modello dell’interactive reading model (Rumelhart, 1976), per
l'apprendente, gli ordini linguistici sono bidirezionalmente permeabili.
Secondo questo modello, infatti, 'apprendente riesce a costruire il significato
raccogliendo informazioni da ogni livello linguistico, a partire dai grafemi, dal
lessico, fino ad arrivare alla sintassi. Inoltre, un aspetto ugualmente rilevante
nel processo di costruzione del significato ¢ che il lettore non segue nessuna
sequenza preordinata tra gli ordini linguistici dell’7mput scritto, anzi tende a
combinare strategie bottom-up e top-down, e a continuare a farlo per tutto il
processo di apprendimento (Rumelhart, 1976). Nel presente studio,
prendiamo in considerazione questa possibilita dell’acquisizione delle abilita
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di lettura. Ipotizziamo quindi che gli apprendenti di cinese LS, nell’affrontare
una lingua le cui modalita di codifica sono cosi diverse rispetto all’italiano,
sfruttino tutto il sef di abilitd in proprio possesso. Dunque, con il presente
studio investigheremo se le diverse abilita relative alla sensibilita sublessicale
possano correlarsi tra di loro. Da un altro punto di vista pitt pratico, fornire
un quadro acquisizionale pili chiaro per gli apprendenti che stanno facendo
un percorso scolastico pud inoltre essere utile nella modulazione degli obiettivi
e dei descrittori presenti nel Sillabo della lingua cinese®.

In ultimo, la grande maggioranza degli studi svolti sull'acquisizione e la
trasparenza sublessicale del cinese LS ha coinvolto apprendenti la cui L1 era
Pinglese o il giapponese (Koda, 1996; Mori, 2014). Uno studio dove il targer
di riferimento ¢ rappresentato invece da apprendenti italofoni puo infatti
mettere in luce delle peculiarita dell'influenza della L1 in questo processo.

Le domande di ricerca di questo studio sono pertanto le seguenti: 1) come
si sviluppa la sensibilita sublessicale negli apprendenti di cinese LS che lo
studiano come materia curricolare nella scuola secondaria di secondo grado?
2) Esistono correlazioni tra lo sviluppo della sensibilita sublessicale e
Pesposizione alla lingua?

Per rispondere a queste domande, agli informanti sono stati somministrati
tre test specifici che miravano ad analizzare il macro-costrutto della sensibilita
sublessicale, scomposto in: (i) sensibilita strutturale, (ii) submorfemica e (iii)
morfemica.

3. Metodo
3.1 Partecipanti

Il campione di questo studio ¢ composto da 182 apprendenti italofoni che
studiano la lingua cinese come materia curricolare nella scuola secondaria
italiana. Per motivi principalmente legati alla privacy, in seguito alle indicazioni
fornite dai dirigenti scolastici degli istituti presi in esame, non sono state
raccolte né informazioni anagrafiche né relative a cid che concerne la famiglia
degli informanti. Agli informanti, ¢ stato perd chiesto di indicare 'annualita
che stavano correntemente frequentando al momento della raccolta dati, cosi
da poter calcolare eventuali correlazioni tra esposizione alla lingua e sensibilita
sublessicale (v. Tabella 1). Previa somministrazione del test ¢ stato inoltre
richiesto il consenso formale del professore di lingua e del dirigente scolastico
dell’istituto di riferimento.

Il test, nella sua versione definitiva online, ¢ stato sottoposto tramite la
piattaforma di resting e raccolta dati Zestmoz agli studenti di cinque scuole
secondarie di secondo grado italiane.

# <https://scuole.vda.it/images/news/sillabocinese.pdf> (ultimo accesso: 21 ottobre 2021).

165



V. ELETTI, M. CASENTINI, L. FONTANAROSA

Tabella 1.

Numero dei partecipanti al test sulla sensibilita strutturale
Anno di corso Numero informanti %

T anno 42 23.1%
IT anno 29 15.9%
IIT anno 62 34.1%
IV anno 33 18.1%
V anno 16 8.8%
Totale 182 100%
3.2 Descrizione del test

Al fine di indagare lo sviluppo della sensibilita sublessicale negli apprendenti
di cinese LS, si ¢ proceduto alla realizzazione di un test specifico, composto da
un totale di 30 quesiti e cosi suddivisi a seconda del costrutto sublessicale preso
in considerazione:

i) 8 riguardanti la sensibilita strutturale;
ii) 12 riguardanti la sensibilita submorfemica;
iii) 10 riguardanti la sensibilith morfemica.

Nella prima serie di quesiti ¢ stato chiesto a ciascun informante di
identificare, tra cinque opzioni per ogni domanda, il carattere che ‘presentava
qualcosa di strano’. Le opzioni di risposta includevano, dunque, quattro
caratteri corretti e uno sbagliato, per il quale ¢ stata proposta una struttura con
il radicale in posizione illegale (i.e. han 4 ‘difendere’ con il radicale shou F
‘mano’ a destra), come esemplificato nella Tabella 2. Capprendente doveva
quindi essere in grado di identificare il non-character sulla base della struttura
composizionale ‘impossibile’ dello stesso.

Tabella 2.
Esempi di caratteri modificati per la sezione del test sulla sensibiliti strutturale
n. Carattere Pinyin  Struttura Numero Carattere
iniziale composizionale di tratti modificato
1 i, Pei Left-right 8 i
2 & Xudn Top-down 11
£
3 #7 Hin Left-right 10
, o
4 & Do Top-down 11 R
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Relativamente alla seconda serie di quesiti, concernenti la valutazione dello
sviluppo della sensibilita submorfemica, ¢ stato chiesto ad ogni informante di
scegliere tra quattro opzioni il significato di caratteri a loro sconosciuti (Tabella
3). Lapprendente deve quindi essere in grado di riconoscere la posizione piu
probabile del marcatore semantico, riconoscerne il significato e, sulla base di
esso, riuscire a desumere il significato del carattere. Cosi, ad esempio, per il
carattere you HHi, lapprendente doveva riconoscere il marcatore semantico
relativo ad albero/pianta mi /K e scegliere quindi la risposta pit probabile,
‘pompelmo’. Nessuno dei caratteri usati in questa sezione, infatti, rientra tra
quelli presenti nei libri di testo usati dai partecipanti del presente questionario.
Tuttavia, alcuni criteri di scelta sono stati rispettati e, nello specifico, sono stati
selezionati solamente caratteri con componenti semantiche altamente
produttive e definite come acquisibili per il livello Al+ dall’European
Benchmarking Chinese Language’. Nella scelta dei distrattori, inoltre, si &
optato per delle parole che appartenessero alla stessa categoria grammaticale
del target e che, a livello semantico, non interferissero con 'ambito esplicitato
dal radicale, ad esempio, per il carattere ju Y5 ‘torcia’ caratterizzato dal
marcatore semantico relativo a ‘fuoco’ si sono presi in considerazione solo
sostantivi che non potessero essere collegati all’'ambito semantico del fuoco.

Tabella 3.

Esempi di quesiti per la sezione del test sulla sensibilita submorfemica
&

a. imbottitura a. matita

b. lingotto b. noce

c. pompelmo c. torcia

d. pietra d. serpente

\

Infine, per 'ultima serie di domande, agli informanti ¢ stato chiesto di
scegliere, tra cinque opzioni di risposta, la traduzione corretta (in cinese) di parole
composte italiane che presentano delle similitudini strutturali e morfologiche
con i loro corrispettivi cinesi (es., ‘vicedirettore’: fizhirén il FAE ‘vice +
direttore’).

Le parole in italiano che si ¢ scelto di impiegare appartengono a quel gruppo
definito in Scalise (1994) semi-parole o compound neoclassici (Pirani, 2008).
Tutte le parole italiane proposte presentano inoltre un alto grado di
corrispondenza morfologica con il loro corrispettivo cinese. Gli elementi che
costituiscono dei prefissi in italiano corrispondono a prefissi in cinese, cosi
come per i suffissi che si ¢ scelto di impiegare. Sono state scelte parole composte
dove la radice era rappresentata da un carattere che gli apprendenti non

> DEuropean Benchmarking Chinese Language ¢ stato un progetto di collaborazione tra quattro
universita europee che ha permesso la stesura di una lista di descrittori per i livelli AO, Al e A2 del
cinese sul modello del Quadro comune europeo di riferimento.
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conoscevano, mentre il morfema legato era rappresentato da un affisso ad alta
produttivita presente nei libri di testo degli apprendenti. Per le parole target si
¢ deciso di scegliere cinque parole formate da prefissi e cinque da suffissi,
mentre per i distrattori si sono scelte delle pseudo-word morfemiche (Tamaoka,
2014) per le quali intendiamo degli izem composti da parole polimorfemiche
dove l'ordine tra morfemi risulta invertito.

I risultati dei test sono stati analizzati statisticamente attraverso I'uso di test
ANOVA robusti con media sfoltita del 20%. La scelta della statistica robusta
¢ giustificata dal fatto che i dati non rispettano i requisiti di normalita delle
distribuzioni e omogeneita delle varianze.

Poiché I'obiettivo dello studio ¢ quello di individuare il punto esatto in cui
emergono le competenze prese in esame, in caso di ANOVA significativi si ¢
scelto di non confrontare tutte le possibili combinazioni tra le annualita, ma
di operare una serie di planned comparisons che mettessero a confronto
solamente le annualitd contigue tra loro. In tutti i casi, la dimensione
dell’effetto riportata ¢ la explanatory measure of effect size & (Wilcox & Tian,
2011).

4. Risultati
4.1 Sensibilita strutturale

Come si puo osservare dai dati illustrati nella Tabella 4, la consapevolezza
strutturale puo essere considerata incrementale rispetto all’esposizione alla

lingua. Difatti, il valore medio dei risultati, il cui massimale ¢ 8, cresce in
rapporto all’anno di studio della lingua (v. anche Figura 1).

Tabella 4.

Dati descrittivi relativi ai risultati del test sulla consapevolezza strutturale
Anno di corso M SD

[ anno 3.07 1.76

II anno 3.55 1.94

III anno 5.34 2.32

IV anno 6.03 2.10

V anno 6.31 1.88
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Figura 1. Distribuzione dei dati del test sulla consapevolezza strutturale per annualita

Per verificare se tra i gruppi fosse presente una differenza significativa ¢ stato
eseguito un test ANOVA robusto. I risultati per le cinque annualita messe a
confronto sono risultati essere significativi: F* (4, 38.91) = 22.08; p = .00 (<
.05). Da questo risultato ¢ possibile affermare che esiste una differenza
signiﬁcativa fra le diverse annualita. Successivamente, ¢ stata condotta una serie
di planned comparisons fra tutti i gruppi per indagare tra quali coppie di
annualita questa differenza fosse significativa. Dai risultati ¢ emerso che la
differenza fra le medie del secondo e del terzo anno ¢ risultata essere
significativa (p < p_, = .013), come emerge dai dati riportati nella Tabella 5:

rit

Tabella 5.

Confronto fra le medie per il costrutto della consapevolezza strutturale
Confronti ? t df 95% CI g
Iell anno 23 1.23 30.35 -1.32,0.33 0.2
II e III anno .00* 4.33 51.96 -3.31,-1.21 0.54
III e IV anno 22 1.22 45.92 -1.96, 0.48 0.21
IV eV anno .83 0.22 18.99 -1.80, -1.46 0.08
) P < Pcrit

4.2 Sensibilita submorfemica

Questa sezione del test ¢ stata sottoposta a quattro delle cinque annualita
prese in esame. Si ¢ deciso di escludere gli studenti al primo anno di studio di
cinese che, al momento della somministrazione, avrebbero svolto solo due mesi
di lezioni frontali di cinese e per i quali 'input non sarebbe quindi stato
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comprensibile. Nella Tabella 6 sono riportati i dati relativi alle statistiche
descrittive per ciascuna annualita. Cosi come quella strutturale, anche quella
submorfemica appare incrementale in relazione all’anno di appartenenza in
quanto si puo notare che la M dei risultati, il cui massimale ¢ in questo caso
12, tende a crescere di anno in anno (v. anche figura 2).

Tabella 6.
Dati descrittivi relativi ai risultati del test sulla consapevolezza submorfemica
Anno di corso M SD
I anno 5.10 1.98
IIT anno 5.85 3.20
IV anno 8.24 2.65
V anno 8.00 2.98

127

104 021

8

TOT SUBMORPH
7

1

Anno di corso

Figura 2. Distribuzione dei valori per il test sulla sensibilitd submorfemica

Per verificare se tra i gruppi fosse presente una differenza significativa per
quel che riguarda la sensibilita submorfemica, ¢ stato eseguito un test ANOVA
robusto, i cui risultati per le quattro annualita sono significativi: F (3, 32.23)
= 14.96; p = .00 (< .05). Da questo risultato ¢ possibile affermare che, in
generale, esiste una differenza significativa fra le annualitd. Dai risultati delle
planned comparisons (Tabella 7) ¢ emerso che la differenza fra terzo e quarto
anno di studio della lingua ¢ I'unica ad essere significativa (p < p_. = .017):
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Tabella 7.

Confronto fra le medie per il costrutto della consapevolezza submorfemica
Confronti ? t df 95% CI g
IT e III anno .26 1.12 54.90 -1.90, 0.53 0.19
Il eIVanno .00* 4.10 50.65 -4.37,1.50 0.54
IV e V anno .66 0.44 16.54 -2.46, 1.61 0.14
* P < Pcri[

4.3 Sensibilita morfemica

Il test, nella sua versione definitiva, come per quello sulla sensibilita
submorfemica, ¢ stato sottoposto a quattro delle cinque annualitd prese in
esame vedendo la partecipazione complessiva di 140 informanti. Nella Tabella
8 sono riportati i dati delle statistiche descrittive per ciascuna annualitd. Come
per i costrutti precedentemente analizzati, anche quello della sensibilita
morfemica appare incrementale rispetto all’anno che si frequenta, si puo notare
infatti che la M dei risultati, il cui massimale ¢ 10, tende a crescere di anno in
anno. Dalla figura 3 ¢ possibile notare che, a dispetto di un effetto plateau tra
le medie del quarto e quinto anno, gli studenti sembrano acquisire un maggiore
grado di correttezza nelle risposte; si noti infatti che gli estremi inferiori dei
whiskers del box plot per il quinto anno sono visibilmente piti contenuti rispetto
a quelli del quarto anno, a riprova di una maggiore correttezza media nelle
risposte.

Tabella 8.

Dati descrittivi relativi ai risultati del test sulla consapevolezza morfemica
Anno di corso M SD

II anno 2.28 1.25

IIT anno 3.60 2.28

IV anno 5.00 2.89

V anno 5.06 2.20
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Figura 3. Distribuzione dei valori per il test sulla sensibilitd morfemica

In ultimo, per vedere se fosse presente una differenza significativa tra i
gruppi, ¢ stato eseguito un test ANOVA robusto, i cui risultati sono
significativi: F (3, 30.18) = 10.40; p = .00 (< .05). Da questo risultato ¢
possibile affermare che esiste una differenza significativa fra le medie. Anche
in questo caso sono state poi condotte una serie di planned comparisons fra rutti
i gruppi, per indagare tra quali coppie di annualitd questa differenza fosse
significativa. Dai risultati ¢ emerso che ad essere significativa ¢ la differenza fra
secondo e terzo anno (p < p_. = .017; Tabella 9):

Tabella 9.

Confronto fra le medie per il costrutto della consapevolezza morfemica
Confronti t df 95% CI g
IT e IIT anno .00* 2.75 49.39 -1.68, -0.26 0.42
MlelVanno .04 2.07 26 -2.93,-0.01 0.35
IV eV anno 41 0.82 26.36 -2.58,1.1 0.17
) P < Pcrit

4.4 Confronto tra i diversi ordini di trasparenza e sensibilita sublessicale

Per verificare I'influenza del livello di competenza linguistica sui diversi
ordini di trasparenza e sensibilita sublessicale, si ¢ deciso infine di condurre un
test di correlazione non parametrico, il Tau di Kendall, in quanto parte degli
assunti per il test parametrico non potevano essere soddisfatti in pieno.
Dall’analisi dei dati, condotta per ciascuna annualita, ¢ emerso che per il
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secondo anno nessuna coppia dei costrutti relativi alla sensibilita sublessicale

¢ risultata essere correlata®, in quanto il valore di p ¢ risultato maggiore di .05
per tutte e tre le coppie, come si puo notare dalla Tabella 10:

Tabella 10.
Correlazione tra i costrutti della sensibilita strutturale, submorfemica e morfemica per il I anno
Secondo anno Sensibilita  Sensibilita Sensibilita
strutturale  submorfemica morfemica
Sensibilita Tau di Kendall (r) 1.00 -.06 .08
strutturale Sign. a due code (p) .68 .56
Sensibilita Tau di Kendall (r) -.06 1.00 .08
submorfemica Sign. a due code (p) .68 .61
Sensibilita Tau di Kendall () .08 .08 1.00
morfemica Sign. a due code (p) .56 .61

Per il terzo anno vediamo invece che risultano essere significative le
correlazioni fra tutte le coppie di costrutti, a riprova della maggiore
consapevolezza nei confronti della lingua e anche di un certo grado, appunto,
di correlazione fra gli ordini sublessicali del cinese scritto, come si nota dai dati
presentati nella Tabella 11:

Tabella 11.
Correlazione tra i costrutti della sensibilita strutturale, submorfemica e morfemica per il IIl anno
Terzo anno Sensibilita  Sensibilita Sensibilita
strutturale  submorfemica morfemica
Sensibilita Tau di Kendall (r) 1.00 -.06 .08
strutturale Sign. a due code (p) .68 .56
Sensibilita Tau di Kendall (7) 32 1.00 .08
submorfemica Sign. a due code (p) .00* .61
Sensibilita Tau di Kendall (7) .30 .08 1.00
morfemica Sign. a due code (p) .00* .61
*p<.05

Per il quarto anno sono state trovate delle correlazioni tra le coppie dei
costrutti della sensibilita strutturale e submorfemica e tra quelle della sensibilita
submorfemica e morfemica (Tabella 12). Inoltre, si noti che I'indice di
correlazione ¢ risultato maggiore, se confrontato con quello del terzo anno.

¢ Nello specifico, le correlazioni testate sono tra (i) sensibilita strutturale vs. sensibilitd submorfemica;
(ii) sensibilita strutturale vs. sensibilitd morfemica e (iii) sensibilitd submofermica vs. consapevolezza
morfemica.
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Tabella 12.
Correlazione tra i costrutti della sensibilita strutturale, submorfemica e morfemica per il IV anno
Quarto anno Sensibilita  Sensibilita Sensibilita
strutturale  submorfemica morfemica
Sensibilita Tau di Kendall (r) 1.00 .36 11
strutturale Sign. a due code (p) .01* 43
Sensibilita Tau di Kendall (7) .36 1.00 .36
submorfemica Sign. a due code (p) .01* .01*
Sensibilita Tau di Kendall (7) 11 .86 1.00
morfemica Sign. a due code (p) 43 .01*
*p<.05

Per il quinto anno, invece, il numero degli informanti (n = 16) non era
sufficiente per condurre una correlazione di Kendall che fornisse dei risultati
attendibili.

5. Discussione

I dati ottenuti dai test somministrati agli studenti evidenziano che la
sensibilita strutturale, quella submorfemica e quella morfermica si affinano in
base all’esposizione all’zzput linguistico con differenze piti 0 meno marcate a
seconda dell’annualita di appartenenza degli apprendenti. Infatti, si evince che
una maggiore esposizione alla lingua permette agli studenti di acquisire una
pil elevata capacita di riconoscimento della struttura e dei vari elementi che
compongono i caratteri e i lemmi, e di sfruttare queste informazioni in maniera
efficace per inferire il significato di morfemi o parole a loro sconosciuti.

Dai dati relativi alla sezione del test sulla sensibilita strutturale si pud
osservare che quest'ultima rappresenta un costrutto incrementale e si correla
in maniera positiva rispetto all’esposizione all’input linguistico. Pitt nello
specifico, possiamo affermare che tra il secondo e il terzo emerge in maniera
piu significativa e marcata I'abilita di riconoscimento della struttura interna
dei caratteri, con un progressivo decrescere dell’effect size all’aumentare
dell’esposizione.

Per la sensibilita submorfemica si ¢ potuto invece osservare che I'incremento
maggiore delle competenze linguistiche necessarie alla comprensione dei
caratteri sconosciuti ¢ stato riscontrato tra il terzo e il quarto anno; questo
incremento ¢ risultato essere significativo anche da un punto di vista statistico
risultando in un ¢ffect size piti consistente rispetto a quelli delle altre coppie di
annualitd. Da un ulteriore confronto con i risultati relativi alla sezione del test
sulla sensibilita strutturale, si pud inoltre notare come la trasparenza
submorfemica si emerga quindi con un anno di ‘ritardo’ rispetto a quella
strutturale, a riprova del fatto che 'apprendente tende a riconoscere prima le
strutture grafiche e solo in seguito le loro funzioni.
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Per quanto riguarda la sensibilita morfemica, alla luce dei dati raccolti e
delle analisi condotte, si pud notare come anche questo costrutto sia
incrementale rispetto all’esposizione, presentando pero delle proprie specificita.
Infatti, la trasparenza morfemica aumenta al crescere dell’esposizione (fino al
quarto anno), per poi ‘livellarsi’ su di un plateau tra il quarto e il quinto anno
e non raggiunge mai livelli elevati di accuratezza in quanto la media dei risultati
per il quinto anno ¢ comunque pil bassa rispetto al massimale. Uincremento
maggiore, confermato dall’analisi statistica, si riscontra tra il secondo e il terzo
anno di studio, in concomitanza con 'aumento della sensibilita strutturale.
Questo dato ¢ interessante perché mostra come il passaggio fra il secondo e
terzo anno sia cardinale per I'apprendimento delle strutture sublessicali:
l'apprendente, infatti, inizia a ‘comprendere’ sia le dinamiche strutturali di
formazione dei caratteri, sia quelle relative alla formazione delle parole
polisillabiche, identificando le funzioni di alcuni morfemi.

Confrontando i dati relativi allo sviluppo della sensibilita strutturale,
submorfemica e morfemica possiamo quindi notare che la prima a emergere ¢
quella strutturale, in contraddizione con il modello presentato in Zhang e Ke
(2018), in cui invece si afferma che per un apprendente capire con successo se
un carattere ¢ formato da una combinazione legittima delle componenti ¢ una
delle ultime abilita a manifestarsi.

La trasparenza submorfemica si affina invece tra il terzo e quarto anno di
studio. La prima forma di trasparenza ¢ quindi puramente ortografica mentre
quelle successive hanno a che fare con il significato degli elementi
submorfemici e sublessicali. In ultimo, sulla base del test di correlazione tra i
costrutti sopraelencati possiamo inoltre vedere che sono presenti delle
interdipendenze e dei legami fra il riconoscimento dei costrutti relativi agli
ordini linguistici sublessicali e che queste correlazioni iniziano a manifestarsi
in maniera significativa a partire dal terzo anno. Nel secondo anno di studio
della lingua i risultati del test non mostrano alcuna correlazione, e questo
potrebbe essere legato al fatto che 'apprendente non ha ancora sviluppato le
abilita che gli permettono di segmentare in maniera efficace le unita sublessicali
e di sfruttare gli indici in esse contenuti per inferire il significato degli elementi
rapportandoli tra loro. Gli elementi linguistici sono, a questo punto dello
sviluppo linguistico, ancora opachi per I'apprendente. Confrontando questi
risultati dei test ¢ chiaro che lo sviluppo sia della sensibilita submorfemica si
fa piti consistenti solo a partire dal terzo anno di studio della lingua. Nel terzo
e nel quarto anno le correlazioni si fanno piu evidenti, con un incremento
maggiore nel quarto anno di studio, in cui si consolidano i legami tra sensibilita
morfemica e submorfemica e tra quella submorfemica e strutturale. Da queste
due coppie di correlazioni si pud quindi affermare che gli studenti, a partire
da un certo grado del proprio sviluppo linguistico, riescono a sfruttare in
maniera efficace i collegamenti tra la sensibilita strutturale e quella
submorfemica e tra quella submorfemica a quella morfemica.

Tuttavia, uno dei limiti della presente ricerca puo essere sicuramente
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rappresentato dalle dimensioni del campione per quanto riguarda il numero
degli apprendenti di cinese al quinto anno di studio (n = 16). La difficolta di
trovare studenti di cinese che frequentano il quinto anno ¢ dovuta al fatto che
Pintroduzione della lingua cinese in molto istituti scolastici ¢ relativamente
recente e in molte classi non ¢ ancora stato concluso un ciclo scolastico
completo. Un ulteriore limite ¢ sicuramente identificato nella modalita di
somministrazione del test. Il test, pensato per essere sottoposto in presenza, &
stato invece svolto a distanza con un ritardo rispetto ai tempi previsti in prima
battuta e una rimodulazione necessaria di alcuni quesiti. Questa modalita, se
da un lato permette di far svolgere lo stesso test contemporaneamente — o quasi
— in diversi istituti, dall’altra parte pud ridurre il controllo per uno svolgimento
completamente trasparente dello stesso. Per mitigare questa possibile
problematica, si ¢ deciso di ridurre il tempo per lo svolgimento del test a 30
minuti (rispetto ai 45 originariamente pensati per il test in presenza).

Inoltre, in un’ottica di prospettiva d’indagine futura, bisognerebbe tenere
conto di una realtd fondamentale nel panorama scolastico attuale, ossia la
presenza di studenti con Bisogni Educativi Speciali (BES), ed in particolar
modo degli studenti con Disturbi Specifici di Apprendimento. In Italia un
contributo ¢ stato fornito dal lavoro, su zask specifici per studenti BES, di
Formica (2018). Questi studenti potrebbero avere delle difficolta
nell’identificazione dei caratteri, ma, ad oggi, non sono ancora stati condotti
studi che ne chiariscano le problematicita. Dunque, con il diffondersi della
didattica del cinese nella scuola secondaria italiana, speriamo che studi futuri
prendano in esame questo aspetto.

6. Conclusioni

Attraverso I'analisi dei test si ¢ potuto osservare come le abilita legate allo
sviluppo della trasparenza sublessicale negli apprendenti italofoni seguano una
sequenza acquisizionale interessante. I primi incrementi significativi nello
sviluppo di queste abilita si registrano tra il secondo e il terzo anno di studio
e hanno a che vedere con la trasparenza strutturale e con quella morfemica.
Lultima abilita a emergere ¢ quella della trasparenza submorfemica, tra il terzo
e il quarto anno. Nel confronto fra queste abilita ¢ interessante notare come la
trasparenza submorfemica sia I'elemento cardine per la correlazione fra le
diverse abilita, essa si correla infatti con la sensibilita strutturale e con quella
morfemica svolgendo quindi una funzione di rapporto tra questi tre ordini
sublessicali.

In ultimo, nonostante i limiti elencati, alla luce dei risultati ottenuti si
possono tuttavia proporre delle attivita didattiche per facilitare e stimolare il
processo di sviluppo della sensibilita sublessicale. Ad esempio, agli studenti del
primo e del secondo anno possono essere presentate delle attivita che si
concentrino sugli aspetti strutturali e submorfemici del carattere come:

176



LO SVILUPPO DELLA SENSIBILITA SUBLESSICALE

raggruppamento di caratteri con radicali in comune (Xu, Chang, & Perfetti,
2014); estrapolazione del radicale in comune per caratteri diversi; cloze
facilitato. Per il triennio invece si propongono esercizi volti non solo alla
fissazione dei singoli caratteri in quanto tali, ma anche al riconoscimento del
significato di essi per una piti fruibile composizione delle parole. Gli esercizi
suggeriti sono ricostruzione frasi; formazione di diversi caratteri a partire da
un unico radicale; cloze test classico; riconoscimento, all’interno di un testo,
dei caratteri appartenenti a una area tematica comune. Il focus per il biennio
¢ quindi sulla forma grafemica del carattere mentre per il triennio vertera sulle
funzioni e sull’aspetto semantico.
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SCRITTURA COLLABORATIVA IN SINCRONO ONLINE A SUPPORTO
DELLAPPRENDIMENTO DEL CINESE COME LINGUA STRANIERA

Gloria Gabbianelli

ABSTRACT:

Questo studio indaga le percezioni di studenti di cinese LS sull'impiego della scrittura
collaborativa in sincrono online. Un percorso didattico di cinque incontri ¢ stato svolto
con 17 studenti universitari nell’ambito di un corso di cinese di livello intermedio. I
dati sono stati raccolti attraverso osservazione diretta, un questionario e domande
aperte. I risultati rivelano che sebbene l'attivita di scrittura in sincrono sia percepita
come motivante ed efficace per migliorare I'abilitd di produzione scritta cinese,
incrementando spontaneita e rapidité di composizione, non ¢ considerata sostituiva
della scrittura manuale, né viene pienamente percepito il potenziale della pratica
didattica collaborativa.

PAROLE CHIAVE: Cinese come lingua straniera, Didattica online, Insegnamento del cinese,
Produzione scritta in cinese, Scrittura collaborativa, Apprendimento in sincrono,
Interazione tra pari

This study investigates students’ perceptions of employing online synchronous
collaborative writing on their Chinese learning experience. Five online lessons have
been delivered to a group of 17 university students of Chinese at intermediate level.
Data were collected through direct observation, a questionnaire, and open-ended
questions. The results reveal that although the online synchronous and collaborative
writing is perceived as motivating and effective in improving Chinese writing skills,
increasing spontaneity and speed of composition, it is not considered a substitute for
handwriting, nor is the potential of collaborative teaching practice fully perceived.

KeYWORDS: Chinese as a foreign language, Online teaching, Chinese language teaching,
Chinese written production, Collaborative writing, Synchronous learning, Peer interaction

1. Introduzione

Nel corso dell’'ultimo anno, nell’ambito del sistema educativo universitario
italiano, ¢ stato ampiamente incrementato 'uso di strumenti tecnologici Web
2.0, divenuti altresi oggetto di numerosa sperimentazione, pratica, formazione
e ricerca (Trentin, 2020). Se da un lato I'improvvisa necessita di fare
completamente riferimento ai soli strumenti tecnologici ha portato alla luce,
in alcuni casi, 'impreparazione di contesti e soggetti coinvolti all'adozione di
approcci didattici adeguati agli strumenti, dall’altra, ha stimolato
approfondimenti volti a indagarne le potenzialita.
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Fare didattica attraverso strumenti Web 2.0 non equivale a trasferire
meccanicamente in un ambiente digitale la metodologia didattica tradizionale,
significa piuttosto adeguare ad una dimensione d’insegnamento del tutto
diversa da quella realizzata in un’aula e in presenza metodi e approcci che
richiedono un ripensamento dei ruoli dei soggetti coinvolti nel processo di
insegnamento e apprendimento. Le difficoltd di adeguamento hanno
riguardato educatori ma anche studenti che, sebbene gia abituati all'uso della
tecnologia, hanno spesso dichiarato difficolta dovute all’accessibilita ai mezzi
o alla rete internet e quindi alla possibilita di seguire le lezioni. Nei nostri corsi,
tali difficolta hanno contribuito a rendere difficile la presenza degli studenti e
registrato un calo di frequenza e di partecipazione attiva nell’'uso di chat e video
durante le lezioni online. Un tipo di didattica che sfrutta consapevolmente i
mezzi a propria disposizione puo, tuttavia, non solo risolvere tali difficolta ma
anche stimolare I'interesse degli studenti e supportarne 'apprendimento. Per
raggiungere tale scopo, tuttavia, ¢ necessario padroneggiare consapevolmente
gli strumenti del Web 2.0, portandone alla luce le grandi potenzialita.

Luso di tecnologia ¢ gia da diversi anni oggetto di ricerca e di pratica nella
didattica universitaria, in particolare nella modalita blended-learning, la quale
integra la didattica in aula con contenuti online che gli studenti possono
manipolare individualmente in modalita asincrona (Trentin, 2021). Tuttavia,
se ricerca e applicazione didattica di questo settore sono state finora
approfondite da alcuni educatori innovatori, ¢ oggi compito di tutti i docenti
saperle utilizzare. Gli strumenti della rete permettono di orientare la didattica
dal modello basato sulla centralita del docente e dei contenuti, tipico della
lezione frontale dellinsegnamento, a quello che permette una crescita
individuale dell’apprendente attraverso linterazione e I'apprendimento
collaborativo (Sims, 2006). Il Web 2.0 non puo piu essere considerato uno
strumento di supporto all’emergenza didattica ma un ambiente nel quale
realizzare una metodologia diversa ed efficace. Tale ambiente ¢ infatti carico
di risorse quali 'accesso immediato a dati e documenti, 'esplorazione virtuale
di spazi e la possibilita di operare in gruppo nello stesso spazio e tempo
(Trentin, 2021). In particolare, 'uso dell’interazione, fondamentale
all’apprendimento delle lingue straniere (LS), ¢ agevolato dagli strumenti
online che permettono di praticare, comunicare e negoziare con tutti i
partecipanti del processo di insegnamento-apprendimento, offrendo la
possibilita a tutti i coinvolti di avere un ruolo attivo, a differenza di quanto
accade nei metodi tradizionali (Pinto-Llorente, Sinchez-Gémez, & Garcia-
Penalvo, 2015). Tuttavia, per poter progettare azioni didattiche eflicaci ¢
necessario conoscere approfonditamente le funzioni di tali strumenti.

Questo contributo ha l'obiettivo di indagare le percezioni sull’esperienza di
apprendimento di studenti universitari di cinese LS che hanno partecipato a
un corso di composizione scritta, sviluppato attraverso la modalita di scrittura
collaborativa e in sincrono online. In particolare, lo studio descrive le percezioni
dei partecipanti in relazione all'uso degli strumenti tecnologici, all'interazione
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tra pari e allo sviluppo della abilita linguistica. Il contributo ha anche lo scopo
di discutere le implicazioni didattiche alla luce dei risultati e di illustrare punti
di forza e criticita nel processo di ideazione delle attivitd online di scrittura
collaborativa, al fine di essere di supporto a insegnanti di cinese LS.

2. Scrittura collaborativa in sincrono e tecnologia Web 2.0

La produzione scritta rappresenta un’abilita linguistica complessa nella quale
hanno un ruolo rilevante diversi elementi cognitivi e organizzativi (Hayes &
Flower, 1980). In particolare, la produzione scritta in cinese LS ¢
tendenzialmente considerata tra le piu difficili da apprendere, a ragione del
sistema di scrittura cinese che, allo stesso tempo, ¢ un aspetto motivante e
demotivante per studenti di L1 con sistemi di scrittura alfabetici (Gabbianelli
& Formica, 2017; Sim, 2005; Wong, Chai, & Gao, 2011). Nell'educazione
linguistica, I'approccio process-based alla didattica della scrittura ha riscontrato
notevole efficacia per 'insegnamento dell’abilita scritta, in opposizione a quello
basato sulla produzione (Barnhisel, Stoddard, & Gorman, 2012; Matsuda,
2003). Secondo tale approccio, la scrittura ¢ un processo attivo e in divenire,
che prevede lo sviluppo di diverse fasi, tra cui attivita di pre-scrittura, ideazione
dei contenuti o brainstorming, pianificazione, stesura del testo scritto e revisione.
Esso pone altresi in rilievo linterazione e il ruolo dei partecipanti. Le
caratteristiche di tale approccio risultano, infatti, adeguate ad attivare
comportamenti collaborativi efficaci per I'apprendimento. Nel corso delle
diverse fasi di sviluppo del testo scritto, gli autori ricevono, da parte del docente
o dei pari, interventi su come migliorare e modificare I'obiettivo del compito
da svolgere. Diversamente dalla modalita tradizionale della scrittura basata sulla
produzione, quella basata sui processi prevede la riesamina continua sia dei
contenuti espressi in forma scritta, sia dello sviluppo delle varie fasi che
prevedono reazioni ai feedback che si ricevono durante tutto il processo di
scrittura (Barnhisel et al., 2012). Tra i vantaggi della scrittura processuale vi &
infatti quello di promuovere competenze che, apprese attraverso il processo di
scrittura, possono essere riapplicate dagli studenti in altri contesti di
apprendimento (Wigglesworth & Storch, 2012). Per avviare una produzione
scritta in LS ¢, tuttavia, necessaria una competenza di livello soglia che include
aspetti di grammatica, vocabolario e punteggiatura della lingua target; alcuni
studiosi hanno quindi proposto un approccio post-processuale alla scrittura in
LS, dando maggior rilievo all’aspetto interattivo e sociale del processo di scrittura
piuttosto che a quello cognitivo, ed eliminando la necessita di rispettare delle
sequenze (Matsuda, 2003; Murray & Hourigan, 2008).

Nella didattica delle lingue straniere i percorsi di apprendimento
collaborativo sono divenuti metodi didattici piuttosto comuni, impiegati anche
per lo sviluppo della abilita di produzione scritta. A supporto di tali procedure
si pongono le teorie socio-costruttiviste e I'importanza riconosciuta
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all'interazione tra pari per lo sviluppo linguistico (Donato, 2004). Secondo
'approccio socio-costruttivista, 'apprendimento € un processo attivo nel quale
gli apprendenti costruiscono la propria conoscenza attraverso I'interazione con
Pambiente sociale, pertanto il singolo accresce la propria conoscenza attraverso
la collaborazione e lo scambio di informazioni all'interno di contesti condivisi
(Vygostky, 1978). Gli approcci didattici che si avvalgono di un metodo
collaborativo sono quindi centrati sull’apprendente e concepiscono
Papprendimento come un processo di interazione tra pari nel quale il docente
figura come elemento guida. Il ruolo dell’apprendente diviene quindi centrale
in quanto co-costrutture del proprio sapere in un processo mediato dalla figura
del docente. Attraverso la collaborazione gli studenti possono, infatti,
sviluppare strategie e conoscenze diverse rispetto a quelle che potrebbero
derivare dallo studio individuale (Buzzetto-More, 2010; Vygostky, 1978). Nella
scrittura collaborativa lo studente deve concordare e discutere con gli altri il
contenuto oggetto dello scritto comune; attraverso questo scambio I'individuo
condivide la propria conoscenza con il gruppo, e allo stesso tempo usufruisce
di quella altrui, creando nell'interazione il supporto per la costruzione collettiva
del testo. Tale discussione porta 'apprendente a mettere a fuoco anche specifici
aspetti linguistici. Nel corso della discussione, infatti, lo studente pud
confrontarsi, discutere e fare ipotesi sugli usi linguistici scelti o messi in
discussione dagli altri e utilizzare le conoscenze altrui per compensare le
mancanze individuali (Wigglesworth & Storch, 2012). Questo approccio, che
pone I'apprendente al centro del processo di apprendimento, da rilievo alla
revisione tra pari, caratteristica della scrittura collaborativa ¢ il feedback
immediato e continuo sulla produzione individuale. Il processo di scrittura in
sincrono e su uno stesso spazio visivo permette di ricevere nell' immediato
approvazione, rifiuto o modifica del proprio lavoro da parte dei pari; attraverso
tale riscontro sono incrementate le occasioni di negoziare significati e usi
linguistici. Sebbene tale revisione non sempre sia corretta, tuttavia pone i
partecipanti nella condizione di riflettere sui contenuti linguistici messi in
discussione.

Gli strumenti tecnologici Web 2.0, oggi sempre pil parte integrante della
didattica delle lingue straniere, hanno le caratteristiche per favorire
apprendimento di tipo collaborativo, quali i lavori di gruppo e I'interazione
che puo realizzarsi non solo fra docente e individuo, ma anche tra pari. Tali
strumenti offrono all'individuo numerose occasioni di essere esposto e
partecipare ad esperienze, conoscenze e pensieri di atri educatori e loro pari.
Numerosi studi si sono occupati di osservare come la tecnologia e I'uso di
applicazioni online o di social network supportano 'insegnamento del cinese
come LS, osservandone diversi benefici, tra i quali la promozione
dell’apprendimento, del pensiero critico e della motivazione, e 'aumento della
partecipazione e della autostima degli studenti (Guo & Guo, 2013; Wang &
Chen, 2013). Tra questi, Yao et al. (2011) hanno presentato i vantaggi e le
potenzialitd d’uso di diversi social network per 'apprendimento di cinese LS,
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quali Facebook, Second Life e blog online, illustrando come tali strumenti
contribuiscano a rendere I'apprendimento dinamico e incoraggino la
partecipazione attiva degli studenti, stimolando [linterazione sociale e
l'approfondimento di contenuti linguistici. Wang e Vésquez (2014) hanno
osservato gli effetti dell’'uso di Facebook sulla produzione scritta di un gruppo
di apprendenti di cinese LS. Nel loro studio hanno confrontato le produzioni
scritte di un gruppo gli studenti che commentavano e discutevano le attivita
della classe attraverso la pubblicazione di aggiornamenti sul social network,
con quelli di un gruppo che non lo usava. I risultati rivelano che, sebbene
non vi siano state differenze tra i due gruppi in termini qualitativi nella
produzione scritta, il gruppo che aveva adoperato il social network ha
prodotto una quantitd molto maggiore di caratteri, suggerendo che I'uso del
social online puo essere impiegato ad integrazione della didattica e puo aiutare
gli studenti a migliorare le loro produzioni di cinese scritto in termini
quantitativi.

Gli strumenti Web 2.0 sono risultati efficaci anche nel rafforzare il senso di
comunitd. Zhang (2009), sperimentando I'uso della discussione collaborativa
in cinese attraverso strumenti Web, con un gruppo di partecipanti che
includevano anche studenti di cinese come lingua di origine, ha osservato come
tale attivita collaborativa sia risultata efficace sia per creare il senso di comunita,
sia per favorire I'acquisizione del cinese.

Xiao-Desey (2019) ha svolto uno studio per indagare gli effetti della
tecnologia online sullo stato di ansia degli studenti di cinese come lingua
d’origine, osservando che I'uso di blog per la produzione scritta risulta efficace
nel diminuirne il livello. Lautrice conclude che le modalita di scrittura di blog
online risulta piti produttiva dei tradizionali compiti di scrittura assegnati in
classe, poiché da un lato riduce I'ansia e la mancanza di partecipazione alle
lezioni, dall’altro promuove esperienze di apprendimento positive. Infine Xu
e Zhu (2019) hanno indagato i tipi di feedback online e tra pari nella
produzione scritta in cinese. Gli autori osservano che commenti e modifiche
sulle produzioni tra pari riguardano lessico, grammatica e scrittura dei caratteri,
e registrano senso fiducia dei feedback proposti tra gli studenti e percezioni
positive per la costruzione del senso di gruppo tra i partecipanti.

Questi studi dimostrano come gli strumenti digitali online applicati alla
didattica del cinese siano di supporto all’apprendimento, sia per favorire
lacquisizione della LS, sia come stimolo per I'interazione sociale. Nonostante
tali benefici, alcuni studi ne hanno documentato anche le mancanze, come la
difficolta di alcuni studenti nel praticare la lingua al di fuori dello specifico
ambiente di apprendimento o il senso di frustrazione dovuto alla perdita di
spontaneita della comunicazione mediata dallo strumento digitale (Wang &
Sun, 2000); altri hanno osservato che alcuni studenti preferiscono lo studio
individuale rispetto a quello collaborativo o tendono a partecipare meno in
assenza dell'insegnante (Elgort, Smith, & Toland, 2008).
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Sebbene gli studi presentati offrano diversi approfondimenti sull’insegnamento
del cinese con tecnologie Web 2.0, 'uso di piattaforme online dedicate
all'apprendimento resta ancora poco indagato (Lai, 2017; Olmanson et al., 2018),
cosi come le difficolta tecniche, emotive e interazionali che gli apprendenti devono
affrontare con 'uso dei nuovi strumenti.

3. Obiettivi e domande di ricerca

Lobiettivo di questo studio ¢ indagare le percezioni di studenti universitari
su una modalita didattica collaborativa e in sincrono per lo sviluppo della
composizione scritta in cinese, realizzata attraverso strumenti tecnologici
interattivi online. In particolare, lo studio si pone l'obiettivo di rispondere a
due domande: 1) Quanto la modalita didattica di scrittura cinese collaborativa
in sincrono online favorisce esperienze di apprendimento positive in termini
di piacere, motivazione e interazione? 2) Quali sono le percezioni degli studenti
di cinese LS sui vantaggi e gli svantaggi della scrittura collaborativa in sincrono,
in relazione a competenza tecnologica, svolgimento delle attivita, reazione
emotiva, performance ed efficacia di apprendimento?

Le ipotesi che intendo verificare con questo studio sono molteplici. Data
la familiarita con la tecnologia del campione di giovani studenti su cui si
basa 'indagine, ipotizzo che I'uso degli strumenti nell’esperienza didattica
online non abbia rappresentato un ostacolo, e di poter riscontrare un
generale atteggiamento di favore nei confronti della modalita collaborativa
in sincrono online, per il rafforzamento sia del senso di gruppo che
dell’abilita di scrittura.

4. Metodo
4.1 1 partecipanti coinvolti nello studio

I partecipanti sono 17 studenti universitari del terzo anno del corso di
lingua cinese, di livello intermedio (HSK 3), che hanno partecipato a un corso
di scrittura collaborativa online. Leta del campione ¢ compresa tra 20 e 23
anni e la maggioranza ¢ di sesso femminile (94,1%). La partecipazione ¢ stata
richiesta su base volontaria, il corso di scrittura collaborativa online ha
costituito un’attivita integrativa all'interno del percorso didattico, il cui scopo
era incrementare le abilita nell’'uso della scrittura cinese. Gli studenti coinvolti
avevano gid frequentato insieme almeno un anno dello stesso corso nel
precedente anno accademico, avendo pertanto avuto occasione di conoscersi
di persona. Tutti avevano, inoltre, gia frequentato due semestri di didattica in
modalita online.
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4.2 Procedura

Lattivita didattica ¢ stata realizzata usando il software Blackboard collaborate
all'interno della piattaforma Web Moodle messa a disposizione dall’Ateneo. Gli
studenti del campione osservato hanno partecipato ad un corso di
composizione con scrittura in cinese svolto in cinque incontri di due ore
ciascuno, realizzati nell’arco di cinque settimane durante il primo semestre.

Ogni lezione aveva I'obiettivo di sviluppare una tipologia di composizione
scritta diversa: descrizione, dialogo, racconto di un evento sulla base di una
sequenza di immagini, racconto di una storia rappresentata da una sequenza
di immagini incompleta e ideazione del finale.

Per lo svolgimento delle attivita di scrittura si ¢ seguito, adattandolo, il
metodo didattico proposto da Wong et al. (2011), elaborato per la modalita
blended e volto a stimolare composizioni scritte partendo da input visivi. Il
processo di composizione scritta adoperato in questo studio prevede, invece,
la modalita di scrittura collaborativa e in sincrono realizzata interamente su
piattaforma online, senza coinvolgere nessuna attivita in presenza.

Il processo di scrittura adottato prevede cinque fasi:

1. Brainstorming lessicale, elicitazione di parole e frasi per la descrizione
dell'input visivo;

2. Selezione delle parole e frasi;

3. Creazione di paragrafi;

4. Selezione dei paragrafi;

5. Elaborazione del testo finale.

Il software Blackboard collaborate permette ad ogni partecipante di scrivere
in tempo reale sulla lavagna comune e di costruire il testo scritto in maniera
collaborativa e in sincrono. Permette inoltre di scegliere il colore con il quale
scrivere il testo, senza rendere pero identificabile in alcun modo l'individuo
che ha prodotto il testo scritto, consentendo cosi di dare il proprio apporto
in maniera del tutto anonima. Lo strumento permette anche di comunicare,
con la propria identita esplicita, attraverso lo strumento della chat.

Sulla base di un input visivo (immagine, video muto, sequenza di
immagini), durante le fasi 1 e 3, ogni studente digita sullo spazio comune della
lavagna virtuale il proprio testo in cinese in sincrono; durante lattivita di
elicitazione (fase 1) I'insegante interviene con delle domande orali mirate ad
osservare gli aspetti dellimmagine utili alla narrazione e stimolando la
partecipazione degli studenti. Nelle fasi 2 e 4, gli studenti agiscono
direttamente sul testo scritto che appare sulla lavagna effettuando correzioni,
cancellazioni, modifiche e selezionando parole/frasi e paragrafi con i quali
comporre il testo finale. Ad ogni fase ¢ dedicato un tempo prestabilito e la
composizione finale scritta in modalita collaborativa (fase 5) deve essere
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approvata da tutti i partecipanti che hanno collaborato alla stesura. Durante
tutta l'attivitd i partecipanti possono comunicare usando la chat per richiedere
chiarimenti o dare suggerimenti, usando la propria L1.

Una settimana prima dell’avvio del ciclo di attivita, ¢ stato realizzato un
incontro per assicurarsi che tutti gli studenti conoscessero i metodi di input
che permettono di generare i caratteri cinesi sui dispositivi digitali. Sono inoltre
state spiegate e provate insieme le funzioni degli strumenti di scrittura del
software Blackboard collaborate e le fasi di svolgimento delle attivita di
composizione attraverso una attivitad di prova. Lobiettivo di questo primo
incontro era rendere gli strumenti familiari ai partecipanti, affinché questi
ultimi potessero concentrarsi sulla composizione scritta e non sugli aspetti
tecnici. Si sono inoltre illustrate le potenzialita dello strumento digitale, in
particolare spiegando le modalita di collaborazione attiva fra pari. Il software
Blackboard collaborate da modo di gestire lo spazio e il tempo della didattica
rendendo le attivita per lo sviluppo dell’abilita linguistica scritta pit agevoli
rispetto alle possibilita date dall'insegnamento realizzato in aula. Esso permette,
da un lato, di adoperare lo stesso spazio di scrittura, la lavagna che appare su
ogni schermo nella quale costruire il testo in modalita collaborativa e tra pari,
studente con studente; dall’altro, permette di scrivere in sincrono e quindi di
correggere nell'immediato: scrivendo contemporaneamente, i partecipanti
vedono apparire istantaneamente le produzioni scritte o le modifiche dei
collaboratori. Queste due caratteristiche del software per la scrittura digitale
(collaborativa e in sincrono) possono particolarmente facilitare gli studenti
nella pratica della scrittura dando la possibilita di costruire e manipolare il
testo insieme e in tempo reale.

Prima di ogni incontro, gli studenti hanno ricevuto via e-mail gli input
visivi sui quali si sarebbe svolta la composizione, dando cosi modo di riflettere
con anticipo sulle possibili produzioni di lessico o strutture sintattiche. Nel
corso di ogni incontro il processo di scrittura ¢ stato preceduto da un
momento di pre-scrittura durante il quale sono stati esplicitati gli obiettivi
formativi delle attivita; rendere lo studente consapevole degli obiettivi
formativi gli permette di essere soggetto attivo del proprio apprend1mento,
di verificare le proprie mancanze e successi, motivando e favorendo cosi
Iapprendimento del quale diviene consapevolmente artefice (Pontecorvo,
1999). Gli studenti erano cosi informati degli obiettivi di ogni singola lezione
e di quello finale, ossia il miglioramento delle capacita di progettare un testo
scritto e 'arricchimento delle conoscenze lessicali e sintattiche del cinese.
Nella fase di post-scrittura I'insegnante effettuava la correzione del testo
prodotto e svolgeva una discussione con gli studenti su errori e suggerimenti
usando il microfono.

Il compito consisteva nello scrivere una composizione in cinese in base agli
obiettivi descritti in fase di pre-scrittura. Per la realizzazione delle attivita gli
studenti sono stati divisi in gruppi di 5 o 6 persone, al fine di permettere a
tutti di scrivere contemporaneamente senza creare disordine nello spazio di
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scrittura comune, e dando a tutti i partecipanti del campione la possibilita di
partecipare attivamente.

4.3 Raccolta e modalita di analisi dei dati

I dati sono stati raccolti durante un periodo di 5 settimane e attraverso
modalita mista: 'osservazione diretta, I'uso di un questionario e tre domande
aperte. | dati sono poi analizzati da un punto di vista qualitativo e quantitativo:
analisi qualitativa include I'osservazione degli incontri e le risposte alle
domande aperte, quella quantitativa i dati della frequenza agli incontri e delle
risposte al questionario.

Dopo aver completato il percorso di scrittura collaborativa, agli studenti ¢
stato chiesto di compilare un questionario online sottoposto attraverso lo
strumento Google moduli. 11 questionario ¢ rimasto accessibile ai soli
partecipanti per due settimane dopo la conclusione del corso. Le risposte sono
state raccolte in forma anonima e la struttura del questionario non prevedeva
risposte multiple né modifiche a seguito dell’invio. Il questionario ¢ stato
progettato sulla base delle domande della ricerca, con I'obiettivo di misurare
le percezioni dei partecipanti sull’esperienza di apprendimento di scrittura
cinese collaborativa in sincrono online; costituito di 29 affermazioni e 3
domande aperte, ¢ stato elaborato su valori di scala Likert da 1 a 5: molto in
disaccordo (MD); abbastanza in disaccordo (AD); né d’accordo né in
disaccordo; abbastanza d’accordo (AA); molto d’accordo (MA).

Le affermazioni del questionario sono state raggruppate in due marco-settori
e in ulteriori sotto-settori: (I) Come gli studenti la percepiscono I'esperienza di
scrittura collaborative in termini di a) soddisfazione e motivazione (affermazioni
1-8) e b) interazione (affermazioni 9-10). (II) Quali svantaggi e vantaggi
percepiscono sull’esperienza didattica, in base c) all'uso degli strumenti
tecnologici (affermazioni 11-15), d) alla metodologia didattica impiegata
(affermazioni 16-20), e) alla gestione degli aspetti emotivi (affermazioni 21-
24), e f) all'eflicacia per I'apprendimento (affermazioni 25-29).

5. Risultati
5.1 Risultati dell analisi quantitativa

I dati osservati in questa analisi riguardano la frequenza e le riposte al
questionario. La frequenza ai cinque incontri si ¢ rivelata non constante,

sebbene la maggior parte degli studenti abbia partecipato a tre o a quattro dei
cinque incontri, come mostrato nella Figura 1.
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Risultati della frequenza

m 5incontri w4 incontri  m 3 incontri 2 incontri 1 incontro

Figura 1. Risultati della frequenza

Tra le motivazioni fornite per spiegare la non frequenza alcune erano
attribuite a ragioni di natura tecnica, quali: «problemi di connessione internet;
quando premevo la griglia di testo non riuscivo a scriverci, quindi non riuscivo
a seguire bene; connessione scarsa»; oppure a ragioni di sovrapposizione con
altri impegni, ad esempio: «altri impegni personali; lavoro; I'orario era un po’
scomodo». Va considerato che la partecipazione al corso non era obbligatoria,
e cid pud aver motivato alcuni a preferire altre lezioni; tuttavia tra le ragioni
indicate non vi ¢ mai riferimento alla non utilita del percorso proposto.

Nell'analisi quantitativa delle risposte al questionario (Appendice), al fine
di rilevare I'effettivo riscontro delle percezioni dei partecipanti in positivo e in
negativo delle attivita svolte, ¢ stata calcolato il totale parziale dei valori positivi
(di accordo) e di quelli negativi (disaccordo) escludendo la categoria mediana
(Brodahl, Hadjerrouit, & Hansen, 2011).

Per quanto riguarda la percezione dell’esperienza di apprendimento, i
risultati nella Tabella 1 indicano che la maggior parte degli studenti non ha
registrato difficolta nell’'uso di Blackboard collaborate (88.2%) e lo ritiene
strumento adeguato alle attivita di gruppo, mentre pit debole ¢ la percezione
sulla sua adeguatezza per lo specifico apprendimento della abilita di scrittura
cinese (41.2%). Un numero maggiore di studenti ¢ soddisfatto e vorrebbe
partecipare ad altre occasioni di attivita di scrittura del tipo proposto (76.5%)
e indica reazioni positive all’attivita (82.3%); tuttavia quest’ultima ha solo
parzialmente incrementato il piacere per la pratica della scrittura rispetto alle
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esperienze precedenti (41.2%), mentre ¢ risultata nettamente efficace per
aumentare I'interesse dei partecipanti all’'apprendimento della produzione
scritta cinese (76.5%), percezione che registra solo risposte di grado positivo.
Circa la possibilita di favorire I'interazione con il gruppo, I'attivita ¢ percepita
come motivante ma non particolarmente efficace, i dati delle percezioni di
accordo sono di poco superiori a quelle di disaccordo.

Per quanto riguarda la percezione dell'uso degli strumenti tecnologici
nell’esperienza di apprendimento, i risultati nella Tabella 2 indicano valori di
completo accordo sulla chiarezza e competenza dei soggetti coinvolti
dell'utilizzo. I dati riportano anche una percezione positiva circa I'aver
migliorato le proprie competenze tecnologiche per la scrittura in cinese
attraverso la partecipazione all’attivita.

Tabella 1.
Percezioni degli studenti in termini di soddisfazione, motivazione e interazione'
N¢é d’accordo
MD AD  néindisaccordo AA MA MD+AD  AA+MA
1. 1 0 1 6 9 1 15
(5.9) (5.9) (35.3) (52.9) (5.9) (88.2)
2. 0 1 5 7 4 1 11
(5.9) (29.4) (41.2) (23.5) (5.9) (64.7)
3. 0 2 8 2 5 2 7
(11.8) (47.1) (11.8) (29.4) (11.8) (41.2)
4, 0 0 4 6 7 0 13
(23.5) (35.3) (41.2) (76.5)
5. 1 2 7 5 2 3 7
(5.9) (11.8) (41.2) (29.4) (11.8) (17.7) (41.2)
6. 0 1 2 5 9 1 14
(5.9) (11.8) (29.4) (52.9) (5.9) (82.3)
7. 0 2 2 6 7 2 13
(11.8) (11.8) (35.3) (41.2) (11.8) (76.5)
8 0 1 3 5 8 1 13
(5.9) (17.6) (29.4) (47.1) (5.9) (76.5)
9. 0 2 5 7 3 2 10
(11.8) (29.4) (41.2) (17.6) (11.8) (58.8)
10. 2 3 5 4 3 5 7
(11.8)  (17.6) (29.4) (23.5) (17.6) (29.4) (41.1)

! Nelle tabelle, la prima colonna riporta il numero progressivo delle affermazioni del questionario
(v. Appendice). I valori riportati in grassetto corrispondono al numero di risposte, quelli posti tra le
parentesi al valore in percentuale.
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Tabella 2.
Percezioni della difficolta d’uso degli strumenti tecnologici
N¢é d’accordo
MD AD  néindisaccordo AA MA MD+AD AA+MA
11. 0 0 1 6 10 0 16
(5.9) (35.3) (58.8) (94.1)
12. 0 0 0 5 12 0 17
(29.4) (70.6) (100)
13. 0 0 2 7 8 0 15
(11.8) (41.2) (47.1) (88.3)
14. 0 2 3 7 5 2 12
(11.8) (17.6) (41.2) (29.4) (11.8) (70.6)
15. 0 0 5 8 4 0 12
(29.4) (47.1) (23.5) (70.6)

I risultati della Tabella 3 si riferiscono a come i partecipanti hanno percepito
la modalita didattica e indicano motivante il ruolo dell'insegnante nello
stimolare I'attivita attraverso le domande, cosi come I'aver piena consapevolezza
degli obiettivi formativi dell’attivitd proposta. I risultati indicano percezioni
del tutto positive, senza registrare nessuna risposta di disaccordo, sulla chiarezza
dei feedback ricevuti dai pari (94.1%), cosi come sul considerare utile ricevere
le correzioni e i commenti dei pari, affermazione che ha raccolto un'ampia
maggioranza di accordo (88.2%).

Tabella 3.
Percezioni della modaliti didattica utilizzata durante gli incontri
N¢é d’accordo
MD AD  néindisaccordo AA MA MD+AD  AA+MA
16. 0 2 1 9 5 2 14
(11.8) (5.9) (52.9) (29.4) (11.8) (82.3)
17. 0 0 1 5 11 0 16
(5.9) (29.4) (64.7) (94.1)
18. 0 0 3 5 9 0 14
(17.6) (29.4) (52.9) (82.3)
19. 0 0 2 5 10 0 15
(11.8) (29.4) (58.8) (88.2)
20. 0 0 1 11 5 0 11
(5.9) (64.7) (29.4) (94.1)

I risultati nella Tabella 4 rivelano che le attivita online non hanno provocato
reazioni emotive che ne hanno compromesso lo svolgimento. Le percentuali
indicano che la maggioranza degli studenti dichiara di non essersi sentito
nervoso nel momento di partecipare attivamente alla scrittura, mentre la
percezione di agio nel correggere le produzioni scritte dei propri pari registra
una percentuale di accordo non particolarmente marcata (52.9%), e un valore
di disaccordo e incertezza pit alti rispetto ad altre risposte. Sono invece
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percepite di grande utilita le correzioni immediate rese possibili dalla modalita
in sincrono: la totalita di studenti ha apprezzato il ricevere subito le correzioni
del docente (94.1 %) e con un valore inferiore quelle da parte dei propri pari
(76.5%).

Infine, i risultati delle percezioni sull’'uso dello strumento Web 2.0 per lo
specifico sviluppo dell’abilita della produzione scritta in cinese sono riportati
nella Tabella 5. Questi indicano una netta maggioranza di studenti che ritiene
di aver migliorato la propria abilita di scrittura grazie all’attivita didattica
proposta (70.7%), mentre il 64.7% dichiara di riuscire a produrre un testo
scritto attraverso 'input digitale con piu rapidita e spontaneita di prima.

I dati sono invece pill incerti in riferimento alle percezioni dell’efficacia
della modalita di scrittura online in confronto a quella manuale in riferimento
alla facilita di apprendere la scrittura cinese e di avere migliori risultati. In
ultimo, la maggioranza accredita piu valore al ruolo della scrittura a mano

(47%) rispetto a quella digitale (29.4%).

Tabella 4.
Percezioni in riferimento alla gestione degli aspetti emotivi durante ['attivita didattica
N¢é d’accordo
MD AD  néindisaccordo  AA MA MD+AD  AA+MA
21. 6 5 2 2 2 11 4
(35.3)  (29.4) (11.8) (11.8) (11.8) (64.7) (23.6)
22. 0 4 4 5 4 4 11
(23.5) (23.5) (29.4) (23.5) (23.5) (52.9)
23. 0 1 3 7 6 1 13
(5.9) (17.6) (41.2) (35.3) (5.9) (76.5)
24. 1 0 4 12 1 16
(5.9) 0 (23.5) (70.6) (5.9) (94.1)
Tabella 5.
Percezioni in riferimento all efficacia della modalita collaborativa per lapprendimento della scrittura
N¢é d’accordo
MD AD  néindisaccordo  AA MA MD+AD  AA+MA
25. 0 2 3 8 A 2 12
(11.8) (17.6) 47.1)  (23.6) (11.8) (70.7)
26. 4 4 4 5 0 8 5
(23.5)  (23.5) (23.5) (29.4) (47) (29.4)
27. 1 4 1 6 5 5 11
(5.9)  (23.5) (5.9) (35.3) (29.4) (29.4) (64.7)
28. 2 2 7 4 2 4 5
(11.8)  (11.8) (41.2) (23.5) (11.8) (23.5) (29.4)
29. 3 5 5 3 2 8 5
(17.6)  (29.4) (29.4) (17.6) (11.8) (47) (29.4)

193



G. GABBIANELLI

5.1 Risultati dell' analisi qualitativa

Losservazione degli incontri ha rivelato che gli studenti fin dalla prima
lezione hanno partecipato attivamente alla scrittura collaborativa all’interno
dei rispettivi gruppi, preferendo I'uso dello spazio comune della lavagna ed
intervenendo direttamente sul testo scritto con correzioni e modifiche piuttosto
che utilizzando la chat.

Le risposte alle due domande aperte riportano una maggiore varieta di
indicazioni sui vantaggi piuttosto che sugli svantaggi, confermando la generale
tendenza positiva alla modalita didattica presentata. Tra gli aspetti indicati
come vantaggiosi, numerosi studenti hanno indicato la possibilita di ricevere
nell’ immediato le correzioni sia dei pari che dell'insegnante; cosi come sono
apparsi positivi la possibilita di interagire, resa possibile dallo strumento Web
2.0, e il lavoro di gruppo che permette di essere piti produttivi, come indicato
da alcune risposte: «Lavoro di gruppo, concentrazione, imparare nuovi caratteri
e a scrivere composizioni in minor tempo».

Tra i vantaggi ¢ stata annoverata la possibilita di dare il proprio contributo
in modalitd anonima, confermando il senso di agio nell’utilizzo dello
strumento online riscontrato dai risultati del questionario: «la frase scritta
essendo in anonimo, permette di scrivere pit liberamente e senza
preoccupazioni su eventuali errori; ricevi correzione e chiarimenti
nell'immediato». Infine, un minor numero di risposte ha incluso l'utilita di
utilizzo degli strumenti tecnologici sia per potenziare competenze che
probabilmente saranno essenziali nel futuro, sia per sperimentare altre
metodologie di apprendimento: «in un’epoca sempre pit tecnologica, ¢
importante saper scrivere in cinese anche sui dispositivi digitali; ¢ stato molto
utile per mettermi in gioco, mi ha fatto capire che I'importante ¢ provare,
tentare, mettendo da parte la paura di sbagliare».

In riferimento agli svantaggi, ne emergono due indicati con piu alta
frequenza tra le risposte dagli studenti. Il primo riguarda la possibile perdita
dell’abilita di sapere tracciare i caratteri cinesi, acquisita nel percorso degli
studenti attraverso la scrittura a mano, cosi come |'identificazione dei radicali
e dell’'ordine dei tratti, come indicato da alcune risposte esemplificative: «Non
potersi esercitare sulla scrittura dei caratteri e si tende a ricordare solo il pinyin;
si rischia di “perdere” la manualita nella scrittura dei caratteri»; alcune risposte
individuano inoltre il non accesso alle stesse modalita di apprendimento
attraverso le strumento online: «ho trovato piu difficile memorizzare i caratteri
rispetto a quando sono scritti a mano. Il secondo svantaggio indicato con
maggior frequenza ¢ la difficolta di partecipazione dovuta a generali problemi
di connessione o tecnici e specifici per la digitazione dei caratteri, quali «ho
avuto spesso problemi di connessione, oltre al fatto che non riuscivo a scrivere
nella piattaforma, sia da computer che da cellulare; connessione e funzioni del
sistema limitate».
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6. Discussione dei dati

Con riferimento alla prima domanda della ricerca, 'analisi dei risultati ha
dimostrato che I'esperienza di scrittura collaborativa in sincrono online ha
prodotto reazioni altamente positive in merito al gradimento e alla
soddisfazione di prendere parte all’attivita, cosi come all'interesse dei
partecipanti verso I'apprendimento della produzione scritta in cinese. Solo una
parte di studenti, tuttavia, ritiene che 'attivita abbia incrementato il proprio
piacere per la scrittura cinese; inoltre, sebbene la maggioranza consideri che lo
strumento Web 2.0 sia facile da usare e adeguato alle attivita di apprendimento
collaborativo, solo una parte del campione ritiene che esso sia adeguato
all'apprendimento della scrittura cinese. Tali risultati, afhancati ad alcune
risposte sugli svantaggi esposti nelle domande aperte, rivelano che molti
studenti non considerano I'apprendimento di scrittura tramite digitazione di
input pienamente sufficiente per una completa acquisizione dell’abilita di
scrittura cinese. Le risposte in cui dichiarano di temere di perdere 'abilita di
scrittura manuale rivelano come i partecipanti non valutino 'uso della scrittura
digitale una modalita esaurientemente idonea per 'apprendimento di questa
abilita. Va altresi considerato che la scrittura dei caratteri a mano ¢ un metodo
di studio fortemente incoraggiato dai docenti durante i cicli didattici
precedenti alla transizione in digitale ed ¢ oggetto delle prove valutative di fine
corso; ¢io pud aver influenzato la percezione dei rispondenti.

Una percentuale pitt debole rispetto alla percezione di soddisfazione e
motivazione all’apprendimento ritiene che lo strumento Web 2.0 stimoli
Pinterazione con il gruppo e la semplifichi rispetto alle dinamiche in presenza.
Tuttavia, la non piena totalita di percezioni di accordo su questo punto pud
essere spiegata dal fatto che I'esperimento di apprendimento collaborativo
online ¢ stato il primo ad essere realizzato durante il percorso didattico
universitario degli studenti del campione. Sebbene 'uso di strumenti online
per gli scambi sociali faccia parte dell’ordinaria quotidianita degli studenti,
non sono ancora molte le occasioni in cui tali modalita interattive divengono
pratica didattica. Benché la tecnologia sia entrata prepotentemente nelle aule
virtuali, il suo potenziale innovativo resta spesso inattuato a causa dell'influenza
dei metodi didattici tradizionali centrati sul ruolo del docente e su una
modalita trasmissiva delle conoscenze. Come insegnanti, dovremmo conoscere
approfonditamente quanto la tecnologia a nostra disposizione sia adeguata ai
nostri obiettivi didattici, non solo al fine di una crescita professionale, quanto
piuttosto per perseguire lo sviluppo degli obiettivi formativi dei nostri corsi
(Olmanson et al., 2018). Occorre acquisire competenze specifiche per essere
in grado di presentare agli studenti un uso adeguato dei mezzi tecnologici,
portandone alla luce le specifiche funzioni fortemente interattive e
permettendo agli studenti di sfruttarli appieno e avvalorali quali efficaci
strumenti di apprendimento. Luso corretto e replicato degli strumenti Web
2.0 puo, in tal modo, non solo apportare miglioramenti all’apprendimento
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dei singoli insegnamenti, ma nel lungo termine pud favorire lo sviluppo di
competenze connesse all’'uso degli strumenti stessi e applicabili a tutti gli
insegnamenti che ne sfruttano le potenzialita (Wigglesworth & Storch, 2012).

Per quanto riguarda le percezioni dei partecipanti su vantaggi e svantaggi
dell’attivita collaborativa in sincrono per lo sviluppo dell’abilita scritta cinese,
oggetto della seconda domanda di ricerca, i risultati registrano anche in questo
caso ampie percentuali di reazioni positive. I dati confermano, come da ipotesi,
la familiarita e la facilitd d’uso che i partecipanti hanno riscontrato nell’utilizzo
degli strumenti Web 2.0 e, in aggiunta, risultano positive anche le percezioni
circa il miglioramento delle competenze tecniche usate per scrivere la lingua
cinese. Cio si ¢ rivelato fondamentale per I'efficacia del metodo, permettendo
agli studenti di porre l'attenzione sulla attivitd didattica e non sull’'uso degli
strumenti (Brodahl et al., 2011).

Per quanto riguarda le reazioni alla metodologia didattica impiegata, I'alto
valore di accordo indicato alle varie fasi del processo didattico, quali il
conoscere in anticipo gli obiettivi e lo svolgimento delle singole attivita, il
ricevere istruzioni chiare e domande motivanti dal docente guida, e correzioni
immediate dai pari e dal docente, indica chiaramente 'importanza che
preparazione di contenuti e pratica didattica ricoprono nel pianificare un tipo
di attivita in sincrono online. Le ampie maggioranze di accordo indicano che
gli studenti si sono trovati a loro agio nell’essere attivamente partecipi del
proprio percorso di apprendimento, confermando efficacia di una didattica
che coinvolge gli studenti nella costruzione della conoscenza, attraverso
Pesplicitazione degli obiettivi e delle richieste chiare fornite prima di svolgere
lattivitd (Brodahl et al., 2011).

Elemento fondante dell’apprendimento collaborativo ¢ il feedback tra pari,
altro aspetto che ha registrato percezioni positive da parte del campione. Una
netta maggioranza di studenti dichiara di aver percepito comprensibili e utili
i commenti e le correzioni dei pari, dati che si allineano ai risultati di studi
precedenti (Xu & Zhu, 2019). Sebbene le correzioni dei pari riscontrino alte
percentuali di gradimento, sono quelle ricevute dall’insegnante ad essere
preferite dalla maggioranza. La partecipazione del docente, dall’analisi dei dati,
emerge come elemento cardine nella percezione dell’apprendimento, sia come
punto di riferimento per le correzioni, che per lo stimolo alla partecipazione.
Tale aspetto ¢ probabilmente connesso all'influenza dalla didattica tradizionale
a cui sono stati esposti gli studenti, meno centrata sui loro compiti e sulla loro
partecipazione attiva. In contesti di apprendimento collaborativo, al contrario,
la discussione e la revisione fra pari, nel nostro caso rafforzata dall'immediatezza
e spontaneita dei feedback grazie alla modalita in sincrono, contribuiscono a
costruire collettivamente I'opera finale. In questo studio tale partecipazione
collettiva non ¢ risultata essere causa di reazioni emotive negative, dato
convalidato dalle risposte alle domande aperte, tra le quali uno dei vantaggi
pil volte sottolineato ¢ la possibilita di collaborare in maniera anonima. Si &
comunque registrata una percentuale piti bassa di studenti che ritiene di sentirsi
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nervoso al momento del proprio turno; nella scelta di questo tipo di attivita
didattica, va comunque considerata tale casistica, che pud essere gestita
introducendo questo tipo di pratica didattica gradualmente e in maniera
ciclica, rassicurando i partecipanti e dando possibilita anche gli studenti piu
sensibili di abituarsi alla partecipazione attiva.

I dati hanno registrato una maggioranza di studenti che dichiarano
gradimento nel ricevere correzioni tra i pari, mentre ¢ risultato piti debole il
livello di agio nel correggere i propri pari. Questo esito conferma quanto
osservato in precedenza, ossia la poca praticita degli studenti a riconoscersi
come agenti attivi del proprio apprendimento. Affinché gli studenti
percepiscano appieno I'efficacia della didattica cooperativa, occorre che questa
tipologia d’insegnamento non resti limitata a pratiche sperimentali, ma diventi
parte dello standard educativo, soprattutto quando sono previsti strumenti
Web 2.0, le cui potenzialitda sono particolarmente adatte alla modalita
cooperativa e quindi a favorire lo spostamento della didattica verso la centralita
dell'apprendente nel processo di apprendimento.

Infine, lo studio riporta interessanti risultati circa la percezione dell’efficacia
che 'uso degli strumenti Web 2.0. ha per 'apprendimento della produzione
scritta in cinese. La maggioranza dei partecipanti ritiene che questa modalita
permetta di migliorare I'abilita di produzione scritta cinese, incrementando
spontaneitd e rapiditd di composizione. Possiamo interpretare questi dati
considerando che la scrittura digitale dei caratteri cinesi ottenuta tramite 'input
fonetico permette di concentrarsi di piu sulla struttura della composizione
piuttosto che sugli aspetti grafematici. Tali risultati confermano studi
precedenti a sostegno della scrittura digitale nella costruzione di modelli
didattici per la composizione scritta in cinese LS (Sim, 2005; Wang & Vdsquez,
2014). Meno netti sono, invece, i dati circa I'efficacia degli strumenti digitali
nel semplificare 'apprendimento della scrittura e nell’ottenere risultati migliori
rispetto alle lezioni in aula ed alla scrittura a mano; percezione probabilmente
dovuta al fatto che le prove di valutazione di fine corso si basano sulla scrittura
a mano.

In generale i dati confermano che I'esercitazione manuale ¢ valutata di
grande rilievo per imparare la scrittura cinese e la sua sostituzione attraverso
mezzi tecnologici non ¢ valutata mezzo equivalente per raggiungere agli stessi
risultati. Nel costruire questo tipo di percorsi educativi occorrera, pertanto,
integrare le attivitd di composizione scritta con pratiche di scrittura manuale.

7. Riflessioni conclusive
Lintento che ha mosso lo sviluppo di questa indagine ¢ il portar alla luce
potenzialita e criticitd degli strumenti Web 2.0 utilizzati, al fine di poterli

sfruttare al meglio nel futuro della didattica del cinese LS, con particolare
riferimento allo sviluppo della composizione scritta.
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In conclusione, i risultati di questo studio confermano quanto osservato da
studi precedenti sulla positivita dell'uso di strumenti Web 2.0 come supporto
ad apprendimento e insegnamento. In particolare ha dimostrato come questi
strumenti siano positivamente percepiti e non provochino difhcolta d’uso da
parte di studenti universitari di cinese LS per le attivita di produzione scritta,
registrando, tuttavia, la percezione della modalita di scrittura realizzata tramite
digitazione di input fonetico non equivalente a quello della scrittura manuale.

In riferimento all’aspetto collaborativo, sebbene sia percepito di gradimento
e motivante, non ¢ identificato come fondante per 'apprendimento; pur
riconoscendo 'utilita di ricevere feedback dai pari e nell'immediato grazie alla
modalita della collaborazione in sincrono, non ¢ percepito il potenziale della
pratica interattiva permesso dallo strumento. Considerando che I'applicazione
degli strumenti Web 2.0 alla didattica sard sempre piu estesa, diviene
fondamentale il compito di ricercatori ed insegnanti; i primi per implementare
le indagini che mettano in correlazione progettazione e pratica didattica e ne
testino la validita per 'apprendimento; i secondi per potenziare le proprie
competenze al fine di costruire azioni didattiche che sfruttino al meglio le
potenzialitd dei mezzi tecnologici, rendendoli effettivamente efficaci per
specifici obiettivi.
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Appendice

Affermazioni del questionario sull’attivita di scrittura collaborativa online

a) soddisfazione e motivazione

L

N

&

E stato semplice usare Blackboard per le attivita di scrittura di gruppo

E stato efficace usare Blackboard per svolgere il lavoro di scrittura in
gruppo

Lo strumento Blackboard ¢ adeguato all’apprendimento della scrittura
cinese

Le attivica di scrittura online hanno aumentato il mio interesse
nell’apprendimento della produzione scritta cinese

Mi piace scrivere in cinese pitt di quanto mi piacesse prima grazie alle
attivita di scrittura online

Mi ¢ piaciuto partecipare alle attivita di scrittura collaborativa online
Sono soddisfatto della mia partecipazione attiva alle attivita di scrittura
online

Volrrei partecipare ad altre occasioni di attivita di scrittura di gruppo
online

b) interazione

9.
10.

Le attivita di scrittura online mi ha motivato ad interagire con il gruppo
Le attivita di scrittura online ha reso l'interazione con i compagni pil
semplice rispetto alle lezioni in presenza

¢) uso degli strumenti tecnologici

11.
12.

13.
14.

15.

Le istruzioni ricevute sull’'uso degli strumenti online sono state chiare
La competenza tecnologica deﬁ’insegnante era adeguata la mia era
adeguata

La mia competenza tecnologica era adeguata

Gli strumenti (il mio pc, la rete internet) che avevo per partecipare alle
attivita erano adeguati

Le attivita di scrittura online mi hanno permesso di migliorare
competenze tecniche per scrivere in cinese

d) metodologia didattica impiegata

16.

17.
18.
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Mi ¢ stato utile conoscere gli obiettivi e lo svolgimento delle attivita in
anticipo

Le istruzioni dell’insegnante erano chiare

Le domande delle insegnanti durante le attivitd mi hanno motivato a
partecipare attivamente



SCRITTURA COLLABORATIVA IN SINCRONO ONLINE

19

20.

I commenti e le correzioni dei compagni sui testi sono stati utili
Ho sempre capito le correzioni e i commenti dei compagni

e) gestione degli aspetti emotivi

21.

22.
23.
24.

Quando ¢ stato il mio turno di partecipazione alla scrittura collaborativa
mi sono sentito nervoso

Mi sono sentito a mio agio a correggere i miei compagni online

Mi ¢ piaciuto ricevere i commenti dei compagni sulle parti scritte da me
Mi ¢ piaciuto ricevere subito le correzioni dell’insegnante

) efficacia di apprendimento

25.
206.
27.
28.

29.

Le lezioni di scrittura online mi hanno permesso di migliorare la mia
abilita di scrittura

Nelle attivita di scrittura online ho imparato piu facilmente rispetto alle
lezioni in presenza

Nelle attivita di scrittura online ho elaborato le frasi in cinese con pil
rapidita e spontaneita di quanto faccio quando scrivo a mano

Scrivere online mi ha permesso di avere risultati migliori nella
composizione rispetto a quelli che ottengo scrivendo a mano

La competenza della scrittura cinese in digitale ¢ pitt importante della
scrittura a mano
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LA QUERELLE DELLE DUE FORME DEL TERZO TONO:
TRATTI DISTINTIVI E PEDAGOGIE TONALI A CONFRONTO

Wanlin Li*

ABSTRACT

Nella letteratura dedicata al cinese L2 ¢ emersa Uipotesi di riformare la pedagogia
tonale. La questione di fondo ¢ quale forma del terzo tono vada adottata come modello
di base, ovvero, se gli apprendenti debbano essere esposti al terzo tono inteso come
tono discendente-ascendente [214], o se invece debbano essere in primo luogo formati
alla produzione e percezione del mezzo terzo inteso come tono basso continuo [21].
Lobiettivo di questo articolo ¢ fornire una panoramica degli studi sulla
rappresentazione tonale del terzo tono, anche in correlazione al quadro ottimalista, e
presentare le implicazioni pedagogiche derivanti dalle due scelte.

PAROLE CHIAVE: Acquisizione tonale, Terzo tono, Mezzo terzo tono, Marcatezza, Pedagogia
tonale

In the literature on Chinese L2, the hypothesis of reforming the tonal pedagogy has
emerged. The fundamental question is which of the third tone shapes should be
adopted as the default form. That is, whether learners should be exposed to the third
tone defined as a descending-ascending tone [214], or if instead they should be
immediately trained in the production and perception of the half-third contour
(understood as a low-level tone [21]). This article aims to provide an overview of the
studies on the tonal representation of the third tone (also in correlation to the
Optimality Theory) and present the pedagogical implications deriving from each of
those two choices.

KEYWORDS: Tone acquisition, Third tone, Half third tone, Markedness, Tone
pedagogy

1. Introduzione

Questo articolo ¢ mirato a fornire una panoramica degli studi sulla
rappresentazione tonale del terzo tono (d’ora in poi, T3) e a presentare le
critiche avanzate alla didattica basata sul T3-pieno (tono concavo, prima
discendente e poi ascendente [214]). Nella letteratura dedicata all’acquisizione
tonale da parte di apprendenti L2 ¢ infatti emersa l'ipotesi di riformare la
didattica dei toni. La questione di fondo ¢ quale forma di T3 vada utilizzata
nella presentazione del sistema complessivo, ovvero se gli apprendenti debbano
essere esposti prima al terzo-pieno o se invece debbano essere da subito formati

! La traduzione in italiano del manoscritto in inglese ¢ a cura di Carlotta Sparvoli.
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alla produzione e percezione del mezzo-T3 (tono basso continuo [21])?
considerando la variante piena come un fenomeno distributivamente limitato,
correlato a un meccanismo naturale di risalita prima di una cesura. Il lavoro ¢
strutturato in due parti. La prima include una panoramica dell'inventario, delle
proprieta e dei fenomeni di sandhi tonale del cinese moderno standard (d’ora
in poi, CMS), e presenta i maggiori problemi relativi alla rappresentazione
fonologica del terzo tono (T3). La seconda parte evidenzia i problemi di
categorizzazione che derivano dalla pedagogia basata sul T3-pieno e illustra le
possibili aree di miglioramento offerte dalla pedagogia basata sul mezzo-T3.

2. T3 nel sistema tonale del cinese moderno standard

I CMS ¢ una tipica lingua tonale nella quale il tono ¢ parte della
specificazione lessicale (Chen, 2001; Duanmu, 2007). Il tono ¢ un tratto
soprasegmentale percepito sulla base dell’altezza (pitch) vocalica; fisicamente
corrisponde alla frequenza fondamentale (F0), la quale ¢ determinata dalla
vibrazione delle corde vocali (Xu, 1994; Yip, 2002). I parametri acustici
primari dei toni del CMS sono il registro (altezza del tono) ¢ il contorno (forma
del tono), denominati rispettivamente ‘altezza FO’ e ‘contorno FO’ (Coster &
Kratochvil, 1984; Moore & Jongman, 1997; Wang, 1967).

La descrizione fonologica dei quattro toni del CMS ¢ basata sul sistema di
notazione numerica proposto da Chao (1930, 1948, 1968) e schematizzato
nella Tabella 1. In tale quadro, la gamma vocale di un parlante ¢ divisa in
cinque aree le cui estremitd massime e minime sono contrassegnate,
rispettivamente, da 5 e 1. Il primo tono (T1) ¢ un tono piatto (level), che
inizia e rimane alto ed ¢ rappresentato con [55], dove la prima cifra indica il
punto iniziale e I'ultima quella finale. Il secondo tono (T2) ¢ ascendente, inizia
a meta registro e sale fino al punto pitt alto [35]. Il terzo tono (T3) ¢ un tono
concavo, ovvero, inizia basso, prima scende e poi sale terminando in un punto
medio-alto [214]. Il quarto tono (T4) ¢ discendente; inizia alto e termina nella
gamma bassa [51].

2 Nel presente contributo, la definizione di riferimento di ‘continuo’ o ‘piatto’ (contrapposto a
‘curvo’) ¢ tratta da Yip (2002: 23): un tono ¢ curvo quando la differenza fra nodo iniziale ¢ nodo
finale ¢ pari ad almeno due punti. Sotto tale soglia, e specialmente nelle basse frequenze, come per
il mezzo-T3, ¢ invece ragionevole classificare un tono come ‘continuo’ o ‘piatto’. Inoltre, per il mezzo-
T3 ¢ stata qui adottata la trascrizione pit diffusa, [21], ma non mancano altre notazioni, quali [22]
o [11]; per una panoramica sulle diverse notazioni tonali, si rimanda a Duanmu (2007: 226).
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Tabella 1.

Inventario tradizionale dei toni del CMS

Tono  Caratteristiche Esempi
Notazione Registro Contorno Pinyin Italiano

T1 [55] Alto Continuo ma mamma

T2 [35] Alto Ascendente md canapa

T3 [214] Basso Concavo (discendente-ascendente) 4 cavallo

T4 [51] Alto Discendente ma insultare

Oltre ai quattro principali toni lessicali, nel sistema fonologico del CMS ¢
presente il cosiddetto tono neutro (T5), normalmente assegnato a sillabe atone
che funzionano come morfemi grammaticali (Cao, 1992; Chen & Xu, 2000).
Il tratto saliente di TS & costituito dalla breve durata (Lee & Zee, 2014),
mentre le sue caratteristiche intonative dipendono fortemente dal tono che
precede: TS ¢ caratterizzato da un basso registro di intonazione quando ¢
seguito da toni alti (T'1, T2 e T4), mentre sale quando segue T3, come visibile
nella Tabella 2.

Tabella 2.
Caratteristiche intonative di T5 preceduto da ciascuno dei quattro toni
Combinazione tonale Caratteristiche intonative di T5
Chao (1968) Shih (1988)
TI+T5 Medio-basso Inizia alto, poi scende
T2+T5 Medio Inizia alto, poi scende leggermente
T3+T5 Medio-alto Inizia relativamente basso, poi sale
T4+T5 Basso Inizia relativamente basso e poi scende
ulteriormente

2.1 I/ sandhi tonale e la forma di default di T3

Per effetto della combinazione con i toni adiacenti, nel parlato continuo la
realizzazione fonetica superficiale di un tono si puo discostare dalla forma
canonica dando luogo a fenomeni di sandhi tonale (Xu, 1994), ossia di
variazioni sistematiche. Nel CMS, le regole di sandhi sono essenzialmente
quattro e riguardano variazioni nell’articolazione di T2, T2 e T4. In questa
sede verranno presentate solo le regole che hanno un maggior impatto nella
pedagogia tonale, ovvero, quelle relative a T3. Come sottolineato da Zhang
(2013: 27), i fenomeni salienti sono essenzialmente riferiti all’alternanza di
due forme di T3: (i) pre-third-tone sandhi, riferito a una sequenza di due toni
concavi, [214] + [214], dei quali il primo viene articolato come tono
ascendente [35]; detto anche Raised-T3, ¢ qui denominato T3-ascendente; (ii)
pre-other-tone sandhi, riferito a [214] + T1/T2/T4/T5 : in questo caso, la durata
del tono viene ridotta di circa la metd, omettendo il segmento ascendente,
dando cosi luogo all’ Hzlf~T3 [21], qui denominato mezzo-T3.
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Pertanto, a confronto con gli altri toni, per T3 ¢ osservata I'alternanza di una
varieta di realizzazioni superficiali, vale a dire, T3-pieno (Full-73), mezzo-T3
(Half-T3) e T3-ascendente (Raised-13), come schematizzato nella Tabella 3.

Tabella 3.
Le varianti di T3
Denominazione Caratteristiche Occorrenza
Completa Sintetica
Free variant T3-pieno Basso concavo [214] In isolamento e posizione
finale
Pre-third-tone T3 ascendente Alto ascendente [35] Prima di un altro T3
sandhi
Pre-other-tone Mezzo-T3 Basso continuo [21] Prima di T1, T2, T4 0 T5
sandhi

Per quanto riguarda facilita di articolazione, Zhang e Lai (2006) hanno
dimostrato che i parlanti madrelingua applicano il mezzo-T3 piti rapidamente
e con maggiore precisione rispetto al T3-ascendente. Le relazioni fra le diverse
varianti di T3 rappresentano tuttavia una questione aperta sulla quale si
rilevano tre orientamenti generali. Secondo Chao (1968[2011]: 55) il mezzo-
T3 costituisce I'allofono della forma piena e pertanto non ha leffetto di
modificare la categoria tonale di T3; per contro, il T3-ascendente ¢ una variante
morfofonemica (questo perché coincide con T2, il quale nel sistema tonale del
CMS ¢ un fonema indipendente). Chen (2001: 21) invece considera tutte le
forme di T3 come allotoni. Fra questi ultimi, il mezzo-T3 rappresenta la
variante statisticamente pits significativa, la quale occorre sia nella catena parlata
che in sillabe isolate o prima di una cesura (prepausal position), aspetto sul quale
ritorneremo nella sezione 2.2.

La terza posizione ¢ quella avanzata da Xu (2004) alla luce del Zarget
Approximation Model. Tale modello analizza la generazione delle curve FO
considerando i vincoli articolatori (Xu & Wang, 2001). Ogni categoria di tono
fonologico ¢ associata a un’altezza finale o target (pitch target), mentre la curva
FO di superficie rappresenta il percorso di realizzazione del tono per raggiungere
la sua altezza finale in modo continuo e asintotico (Xu & Wang, 2001). In tale
quadro, l'inventario tonale di CMS ¢ caratterizzato da tre target statici ([alto],
[medio] e [basso]) e due target dinamici ([discendente, falling] e [ascendente,
rising]), 1 quali sono associati ai quattro toni lessicali come visibile in 1:

1) T1 [alto], T2 [ascendente], T3 [basso] e T4 [discendente].

Il target articolatorio di T3 ¢ sempre [basso] e questo vale sia per la
posizione non prepausale che per quella prepausale. Infatti, anche con sillabe

3 La tabella ¢ tratta da Zhang (2017: 365) e leggermente modificata.
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isolate o prima di una cesura, ¢ plausibile che vi siano due altezze, analizzabili
in due modelli distinti: (a) un primo target [basso] seguito da un altro target
statico [medio]/[medio-alto] oppure (b) un target [basso] seguito da un target
dinamico [ascendente] (Xu, 2004: 775). In definitiva, sotto il profilo acustico,
la caratteristica saliente di T3 sembra essere la collocazione del registro basso
(cfr. fra gli altri, Duanmu, 2007; Shih, 1988, 1997, 2013; Xu, 1994, 2001a,
2001b; Yip, 1980).

Grazie agli studi di elettromiografia, la preminenza del tratto [basso] &
confermata anche dal punto di vista articolatorio. Sappiamo infatti che il
cricotiroideo (muscolo laringeo tensore delle corte vocali) contribuisce in modo
determinante all’aumento di FO (Ohala & Hirose, 1970), mentre lo
sternoioideo (muscolo del collo) & coinvolto nell’abbassamento di FO (Collier,
1975)%. 1l punto centrale, in questa sede, & che la produzione di T3 sembra
implicare un’attivitd estremamente elevata del muscolo sternoiodeo e un’attivita
minima da parte del cricotiroideo (Hallé, 1994). Infine, sotto il profilo
percettivo, ¢ stato dimostrato che, nella catena parlata, T3 viene percepito
correttamente anche quando il contorno finale ascendente ¢ neutralizzato (Liu
& Samuel, 2004). Questo fenomeno lascia supporre che la porzione
discendente iniziale di T3 sia piu saliente rispetto alla porzione ascendente
finale T3.

Sulla base di quanto fin qui esposto, si profilano possibili esiti della
controversia sulla forma di defaultr di T3. Da un lato, si potrebbe affermare che
la fase ascendente del T3-pieno sia una sorta di estensione del mezzo-T3 (la
quale in determinati contesti prosodici, permette di realizzare strutture
marcate). Dall’altro, si potrebbe sostenere che il mezzo-T3 rappresenti la
riduzione del T3-pieno (la quale ¢ dovuta alla variazione d’altezza finale imposta
dalla mancanza di tempo per completare il movimento discendente-
ascendente). Per sgomberare il campo anche dall'ipotesi del tono basso
continuo quale riduzione della forma ascendente-discendente, di seguito
verranno passate rapidamente in rassegna ulteriori considerazioni legate alla
distribuzione delle varianti di T3 e alla teoria dell’ottimalita.

2.2 Distribuzione e marcatezza

Lipotesi del mezzo-T3 quale forma di default ¢ sostenuta dal fatto che la
realizzazione [21] costituisce la variante pit frequente nella catena parlata
(Chen, 2001; Coster & Kratochvil, 1984; Garding, Kratochvil, Svantesson,
& Zhang, 1986; Hallé 1994; Shih, 1986, 1997; Xu, 1999; Yang, 2010), come
visibile nella Tabella 4.

* Foneticamente, i toni sono prodotti principalmente dalla regolazione dei muscoli laringei per
controllare la tensione delle corde vocali.
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Tabella 4.
La distribuzione delle varianti di T3’
Contesto prosodico Variazioni
T3-pieno] Mezzo-T3 T3-ascendente
[214] [21] [35]

Prepausale Monosillabo v

Posizione finale N
Non-prepausale Prima di un altro T3 Vv

Prima degli altri toni N4

Per quanto riguarda la realizzazione di T3 in posizione prepausale, va
sottolineato che sono accettabili entrambe le varianti del T3-pieno e del mezzo-
T3, e che quest'ultima sembra addirittura essere la scelta privilegiata dai
parlanti nativi (Duanmu, 2000; Shi & Li, 1997), nonché dagli apprendenti
con una maggiore competenza nella produzione dei toni (Zhang, 2017).

Come sottolineato da Zhang (2013), I'alternanza fra T3-pieno e mezzo-T3
trova una solida spiegazione anche nel quadro della Optimality Theory,
abbreviato in OT (Prince & Smolensky, 2008[1993]). Dal punto di vista
ottimalista, le strutture linguistiche vengono istanziate sulla base di vincoli
gerarchici di marcatezza, dove il termine marcato si riferisce alle caratteristiche
linguistiche che hanno una struttura pitt complessa, mentre non marcato si
riferisce a strutture pit semplici (De Lacy, 2006: 1). A livello cross-linguistico,
le prime tendono a essere evitate mentre le seconde registrano una distribuzione
piu ampia. In altre parole, in chiave generativista, ¢’¢ un meccanismo intrinseco
al linguaggio che tende a generare le strutture che meglio rispondono a specifici
vincoli di marcatezza (markedness constraints). La OT ¢ stata applicata ai
fenomeni fonologici, sia riguardo le caratteristiche segmentali che le aree
soprasegmentali (Yip 2002; Zhang 2013, 2016, 2018). Nello specifico, la scala
di marcatezza tonale (7onal Markedness Scale, TMS) ¢ basata sui vincoli
fonologici su base fonetica osservati a partire dalla distribuzione tonale nelle
lingue naturali (Zhang, 2018: 34). In considerazione delle specifiche difficolta
articolatorie correlate ai toni, Yip (2002: 190) propone le scale di marcatezza
riportate in 2:

2) a. I toni curvi sono pilt marcati dei toni piatti: ~ *Toni curvi (Contour).
b. I toni alti sono piu marcati dei toni bassi: *H >> *L.
c. I toni ascendenti sono pitt marcati dei toni discendenti:
*Ascendenti (Rise) >> *Discendenti (Fall).

In sostanza, nel gruppo dei toni curvi, i toni discendenti sono sia pit facili
da produrre e percepire rispetto ai toni ascendenti, quindi, fra le lingue naturali,
hanno una maggiore distribuzione rispetto a questi ultimi. Applicando la scala

5 La tabella di distribuzione di T3 ¢ tratta da Chen (2004) e leggermente modificata.
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di marcatezza in ambito acquisizionale, ne consegue che il tono ascendente (T2)
¢ il pit difficile da acquisire, seguito dal discendente (T4) e dai toni piatti
(nellordine, T3 e T1). Questo fenomeno ¢ rappresentato in maniera sintetica
in 3, la cui sequenza procede da item pili marcati a item non marcati:

3) *Ascendente >> *Discendente >> *Alto>>*Basso

Prendendo come riferimento 'alternanza fra T3-pieno e mezzo-T3, Zhang
(2013) ha proposto per i toni del CMS la scala di marcatezza tonale visibile in
4 (Zhang, 2013: 34):

4) *T'3-pieno>>*12>>*T4>>*T1>>*mezzo-T3

Le implicazioni di questa scala interessano sia la distribuzione nelle lingue
naturali, che la facilita di acquisizione in lingua materna (L1) e lingua seconda
(L2). Inoltre, nel quadro ottimalista, il T3-pieno si attesta quale tono piu
marcato e acusticamente complesso, mentre nel versante opposto della
sequenza di marcatezza ¢ collocato il mezzo-T3, analizzato quale tono a minore
tasso di complessita fra i toni del CMS.

Tornando alla guerelle sulla forma di default di T3, va segnalato che I'analisi
di marcatezza non pone una conclusione definitiva alla controversia, dato che
la porzione ascendente nella parte finale di T3-Pieno, piuttosto che una
marcatura linguistica intenzionale, potrebbe anche riflettere semplicemente un
movimento meccanico di ritorno al livello FO di riposo (Hall¢, 1994). In altre
parole, il passo di risalita potrebbe essere un risultato acustico naturale a causa
dell’inerzia fonetica (Chen & Xu, 2006; Hyman & VanBik, 2004). In ogni
caso, le osservazioni legate alla distribuzione, alle caratteristiche acustiche e
articolatorie di T3 che sono state fin qui esposte puntano a privilegiare I'ipotesi
del mezzo-terzo come forma standard.

3. Implicazioni pedagogiche legate alla forma di default

Alla luce di quanto sottolineato nella sezione 2.2, non stupira dunque
osservare la presenza in letteratura di due rappresentazioni fonologiche
alternative, ciascuna delle quali propone una diversa forma di defaulr di T3.
Secondo la prima, la forma standard ¢ rappresentata dal T3-pieno [214].
Proposta da Chao (1930, 1948, 1968), l'ipotesi ¢ sostenuta, fra gli altri, da
Cheng R.L. (1968), Cheng C. (1973), Shih (1986) e Wu (1986). La seconda
ipotesi, emersa in diverse pubblicazioni a partire dagli anni *90, propone invece
che la forma standard sia la variante piti frequente, ovvero il mezzo-T3 [21].
Nella letteratura in lingua inglese, fra i primi sostenitori di questo modello
compaiono Yip (1980, 2001, 2002), Duanmu (1990, 1994, 2004, 2007) e
Chen (2001). Recentemente, lipotesi del mezzo-T3 prevale anche nella
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didattica del cinese L2, come visibile nei lavori di Cao (2002), Sparvoli (2011,
2017), Jiang (2012), Zhang (2013, 2018) e Wang (2016). Le proposte
pedagogiche legate all'ipotesi del mezzo-T3 verranno illustrate nella sezione
finale del presente contributo mentre di seguito verranno invece riportati alcuni
dati a sostegno della pedagogia basata sul mezzo-T3.

3.1 Principali aree d'errore

Come noto, nelle lingue non tonali come l'italiano le variazioni dell’altezza
vocalica non ha carattere distintivo, di conseguenza gli apprendenti con L1 non
tonale non hanno familiaritd con I'associazione funzionale tra struttura segmentale
e contorno FO (Wang, Sereno, & Jongman, 2006; Wang, Spence, Jongman, &
Sereno, 1999). Piu specificamente, negli studi sull’acquisizione L2 si rileva la
pervasivita degli errori nell’altezza tonale e si osserva che questo tipo di imprecisione
¢ pit difficili da correggere rispetto agli errori di contour (ovvero, precisioni correlate
alla forma o movimento del tono) (Wang, Jongman, & Sereno, 2003).

In questa sede ¢ importante sottolineare che le prestazioni in produzione
sembrano essere influenzate dalla posizione prosodica (cfr., fra gli altri, Hao,
2018; Nagano-Madsen & Wan, 2017). Per esempio, T1 ¢ pit1 facile da percepire
e produrre quando collocato in posizione finale di parola (Hao, 2018). Per T2
vale invece il contrario: i risultati sono significativamente migliori quando ¢
collocato nella prima sillaba (Hao, 2018; Zhang, 2015, 2017, 2018); in sillabe
isolate, T2 tende invece a essere articolato con nodo iniziale troppo alto e nodo
finale troppo basso (Bent, 2005), mentre in parole bisillabiche o trisillabiche
entrambi i nodi tendono a essere troppo bassi. In sillabe isolate e in posizione
finale, T4 ¢ il tono pil facilmente identificabile, tuttavia, il suo riconoscimento
diminuisce drasticamente nelle posizioni non prepausali (Wang et al., 2006;
Zhang, 2015, 2017, 2018). Nei task di produzione, T3 ¢ piti facile da articolare
in posizione iniziale, mentre nei task percettivi il riconoscimento ¢ pit facile
quando T3 ¢ posizione finale (Hao, 2018). Il punto essenziale ¢ che, con
apprendenti la cui L1 non ¢ tonale, la maggior parte di questi fenomeni sembra
essere indipendente dalla L1, come dimostrato da un numero crescente di studi
su apprendenti con diversi background linguistici®.

3.2 Difficolta nel distinguere T2 da T3

Numerosi studi sull’acquisizione del CMS’ mostrano che lerrore di

¢ Dati i limiti di questo lavoro, citiamo di seguito solo gli studi piti recenti, quali quelli su studenti
di madrelingua tedesca (Ding, 2012), olandese (Sadakata & McQueen, 2014), svedese (Nagano-
Madsen & Wan, 2017), catalana (Baills, Sudrez-Gonzilez, Gonzilez-Fuente & Prieto, 2019) e con
studenti con background misto (Bryfonski & Ma, 2020). Per quanto riguarda gli apprendenti
italiani, si segnala Xu Hao (2020), nel quale viene testata I'efficiacia della visualizzazione di curve
intonative a supporto della produzione tonale.

7 Questo dato ¢ confortato da una letteratura molto ricca, nella quale compaiono Wang et al. (1999);
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sostituzione pill comune tra gli apprendenti di cinese L2 riguarda 'area di
sovrapposizione fra T2 e T3, i quali, fra i quattro toni del CMS, sono gli unici
a condividere una stessa caratteristica acustica (Chen, 1997; Moore &
Jongman, 1997). Come rilevato da Pelzl, Lau, Guo e DeKeyser (2019), la
difficolta degli apprendenti non ¢ dovuta all'incapacita di percepire i toni a
livello acustico-fonetico; al contrario, le loro prestazioni con sillabe isolate sono
eccellenti. Il problema sembra invece derivare dalla difficolta di elaborazione
lessicale dei toni (un aspetto evidenziato dai risultati dei task su materiale
lessicale disillabico e frasale). In sintesi, Pelzl et al. (2019) rilevano che la
difficolta degli apprendenti L2 ¢ legata alla mappatura del segnale acustico su
diverse categorie tonali, probabilmente riferibile alle aree grigie delle categorie
fonetiche di riferimento. Gli apprendenti L2 sono quindi sensibili alle
variazioni tonali, ma fintanto che non abbiano raggiunto una consapevolezza
contrastiva dei toni, non riescono a impostare categorie fonetiche.

Questo dato ¢ confermato dal fatto che, a differenza dello spazio percettivo
dei parlanti L1, quasi tutte le aree dello spazio percettivo degli apprendenti L2
mostrano zone di sovrapposizione tonale (Chan, Chuang, & Wang 1975; Wang,
1967; Yang, 2010). In un sistema tonale con tre categorie discrete (T'1, T2 e T4),
la presenza di un tono con caratteristiche spurie (13) sembra quindi innescare
una rappresentazione nella memoria pitt debole rispetto ad altri toni (Politzer-
Ahles, Schluter, Wu, & Almeida, 2016; Zhang, 2017). Non stupira quindi di
osservare che T3 ¢ considerato come uno dei toni pit difficili nell'apprendimento,
specialmente quando nella catena parlata occorrono alternanze delle diverse
varianti di T3 (Chen, 2001; Cheng, 1973). 1l problema dell’apprendimento del
T3 potrebbe perd essere dovuto non tanto alle sue complesse caratteristiche
acustiche, quanto al metodo di insegnamento (Zhang, 2013, 2017, 2018).

3.3 Critica alla pedagogia basata sul T3-pieno

Come evidenziato nella sezione 3.2, 'adozione di T3-pieno quale forma
default apre a possibili aree di sovrapposizione fra T3 e T2, i quali condividono
il segmento ascendente. I limiti della pedagogia tonale basata sul T3-pieno
sono stati evidenziati da Sparvoli (2011, 2017) e da Zhang (2013, 2017,
2018). Gli studi di Sparvoli (2011, 2017) sono mirati a traslare nella didattica
del cinese L2 le formulazioni dei tratti distintivi di T3 emerse in fonologia
tonale e si basano essenzialmente su presupposti teorici. Il lavoro di Zhang
invece fornisce anche nuovi dati sperimentali relativi alla percezione e
produzione di apprendenti L2. In questo contesto, vale la pena di soffermarci
rapidamente sui punti essenziali delle proposte delle due autrici.

Sparvoli (2011, 2017) formula una proposta basata sui seguenti capisaldi
evidenziati in letteratura:

Ding, Hoffmann e Jokisch (2011); He e Wayland (2013); Hendry (2017); Nagano-Madsen e Wan
(2017); Zhang e Peng (2017).
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i) T3 ¢ di norma basso e continuo (low level) (Yip, 2002: 303).

ii) I tonidevono essere presentati all'interno di un sistema di contrasti (Yang,
2010: 32).

iii) I toni devono essere percepiti come entita linguistiche (Yip, 2002: 289).

iv) Gli apprendenti devono poter classificare i toni all’interno di categorie

percettive discrete (fra gli altri, Wang et al., 2006; Jongman, Sereno,
Moore, & Wang, 2000).

Sulla base di questi assunti, 'autrice propone di presentare i toni mediante
stimoli bisillabici e di adottare il mezzo-13 come forma di riferimento. Questo
metodo dovrebbe consentire di eliminare I'area di sovrapposizione fraT3 e T2
e, di li, di organizzare I'inventario tonale in quattro categorie tonali discrete,
costruite attorno a tre opposizioni funzionali: piano/curvo, alto/basso,
discendente/ascendente, secondo la sequenza visibile in 5 (Sparvoli, 2017: 82):

5) Toni piatti: Basso vs Alto, T3-T1
Toni curvi: Discendente vs Ascendente, T4-T12

Ispirandosi a Cao (2002), I'autrice propone di impostare la pedagogia
tonale a partire dalla coppia di toni piatti, nell'ordine T3+T1, a quella di toni
curvi T4+T2, come in 6 (Sparvoli 2017: 96), secondo una sequenza che ¢ del
tutto coerente con la scala di marcatezza presentata in 3 (sezione 2.2).

6) T3/T1 > T4/T2

Infine, la corretta categorizzazione di T3 dovrebbe avere una ricaduta nella
costruzione complessiva delle categorie tonali (Sparvoli, 2011: 197) e stimolare
negli apprendenti una maggiore attenzione rispetto al punto iniziale del tono®
(considerato I'elemento critico per la produzione in L2), giungendo a
migliorare la performance in percezione e produzione di tutte le combinazioni.
Tuttavia, al momento, non ci sono dati sperimentali che confermino I'efficacia
di questo modello.

Zhang (2017) ha condotto uno studio sperimentale per analizzare le tre
realizzazioni superficiali di T3 ed esplorare quali varianti di T3 presentino il
maggior grado di difficolta fra gli apprendenti L2. I piu alto tasso d’errore
rilevato in percezione rlguarda il mezzo-T3, mentre il T3- -pieno ¢ risultato
quello pit facile da riconoscere; in produzione invece ¢ riscontrata la
sovraestensione di T3-pieno in sostituzione del mezzo-T3. Lautrice rileva che
simili risultati sono confermati anche dai suoi precedenti studi (Zhang, 2014)
incentrati su apprendenti di madrelingua giapponese (lingua tonale a sistema

8 L’elemento discriminante di ciascuna opposizione funzionale ¢ il nodo iniziale: fra i nodi piani, il
mezzo-T3 ¢ collocato nella porzione bassa del registro mentre T'1 & collocato in quella alta; fra i toni
curvi, T4 ha il punto iniziale alto e T2 il punto iniziale medio.
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semplice); dato che [214] non ¢ disponibile nell’inventario tonale degli
apprendenti L2 inclusi nelle ricerche, il fenomeno in questione non puo essere
Pesito dellinterferenza della L1.

Per quanto riguarda la relazione fra questi risultati e la scala di marcatezza
tonale, risulta evidente che i valori di marcatezza, seppur confermati in termini
di distribuzione nelle lingue naturali, non implicano necessariamente una
maggiore difficolta di acquisizione in L2. Al contrario, il parametro dominante
sembra essere correlato al tipo di istruzione ricevuta e dalla forma definita come
default. Alla luce di queste considerazioni, Zhang (2013, 2017) suggerisce che
il metodo di insegnamento basato sul T3-pieno (F73-First) possa indurre gli
apprendenti a dare priorita alla forma discendente-ascendente [214] di T3 e a
ignorare il ruolo del mezzo-T3, che rappresenta invece la forma
distributivamente pit significativa. Tale fenomeno ¢ particolarmente evidente
quando le regole del sandhi T3 non siano state completamente interiorizzate.
Pertanto, 'autrice conclude che: «The assumption that the underlying or base
form of the third tone is a low dipping tone [214] has had a major effect on
pedagogical practices» (Zhang, 2017: 18).

Zhang (2017) evidenzia la necessita di testare altri metodi di insegnamento
per determinare se vi sia una pedagogia pit efficace in relazione a T3, magari
tenendo conto dei risultati delle ricerche in linguistica teorica. In linea con
Iipotesi che gli apprendenti possano beneficiare maggiormente del metodo
basato sul mezzo-13 (Half-13-First), indicazioni specifiche sulla pedagogia di
T3 sono fornite da Zhang (2018). I punti essenziali in relazione a T3 sono i

seguenti (pp. 124-125):

i) Presentare da subito T3 come basso continuo.

ii) Nella fase iniziale di presentazione dei toni, per evitare confusione, evitare
'uso del T3-pieno, anche in fine frase.

iii) Sottolineare solo la regola sandhi relativa alla realizzazione di T3 come tono
ascendente prima di un altro T3.

In relazione a (ii), va ricordato che, come anticipato nella sezione 2.2, la
produzione della coda ascendente di [214] prima di una pausa ¢ un fenomeno
causato dall’inerzia fonetica. Pertanto, non dovrebbe richiedere uno specifico
focus linguistico, a maggior ragione considerando che [214] si verifica solo in
sillabe isolate oppure, occasionalmente, prima di una cesura. Piu
specificamente, I'inventario tonale proposto da Zhang (2018: 124) ¢ basato
sulle seguenti quattro categorie:

7) T1 (Alto continuo, High Level), T2 (Medio ascendente, Mid Rising),
T3 (Basso continuo, Low Level), T4 (Alto discendente, High Falling).

Zhang (2018: 123-131) suggerisce anche diversi esercizi, a partire dal
seguente, mirato anche a estendere il registro delle altezze degli apprendenti:
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a) Ripetere T1 e T3 in alternanza a velocita bassa, normale e alta:
1.T1-T3/T1-T3/T1-T3/T1-T3
2.T3-T1/7T3-T1/T3-T1/T3-T1

b) Ripetere T2 e T4 in alternanza a velocita bassa, normale e alta (utile anche
per esercitarsi a variare rapidamente la direzione dell’altezza, da ascendente
a discendente e viceversa):

3.T2-T4/T2-T4/T2-T4/T2-T4
4. T4- T2/ T4-T2 /| T4-T2 / T4-T2

c) Applicare (a) e (b) a diverse vocali e a meaningful chunk quali:
5. ting-xié / ting-xié / ting-xié / ting-xié
6. ldo-shi / ldo-shi / lio-shi / lio-shi
7. bit-shi / bii-shi / bii-shi | bii-shi
8. bi-xing/ bir-xing / bi-xing / bi-xing

In conclusione, grazie al lavoro di Zhang (2013, 2017, 2918), la pedagogia
basata sul mezzo-T3 dispone quindi di un articolato percorso di
implementazione, che richiede solo di essere testato nella ricerca e nella pratica
didattica.

4. Conclusioni

In questo rapido excursus, ci siamo soffermati sulla rappresentazione tonale
di T3, prestando attenzione alle sue caratteristiche acustiche, articolatorie e
percettive, anche in correlazione con il quadro ottimalista. E stato evidenziato
che gia a partire dalla fine degli anni ’80, gli studi piu autorevoli di fonologia
tonale in lingua inglese hanno adottato la definizione di T3 in quanto tono
basso e continuo, relegando la sua realizzazione ascendente-discendente [214]
a un fenomeno occasionale, distributivamente limitato e correlato a un
fenomeno acustico naturale di risalita prima di una cesura. Sono stati illustrati
i problemi di categorizzazione ingenerati dalla pedagogia basata sul T3-pieno
e le possibili aree di miglioramento offerte dalle proposte di innovazione
didattica. E stato inoltre rilevato che al momento mancano studi sperimentali
che possano confermare i vantaggi dell'insegnamento basato sul mezzo-T3
quale forma di default di T3. La querelle potra quindi ritenersi conclusa solo a
seguito di ricerche sperimentali che confrontino i risultati ottenuti con le due
pedagogie di T3. Inoltre, sara necessario verificare come la nuova pedagogia
dei toni possa intervenire per aiutare apprendenti che siano gia stati esposti
alla pedagogia tradizionale, in modo da accertare se tale intervento di
ristrutturazione delle categorie tonali possa realmente costituire un vantaggio.
Nonostante questi limiti, gli elementi a supporto dell'ipotesi di T3 in quanto
tono basso sono sempre pit solidi e, quindi, difficili da ignorare nella pratica
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didattica del cinese L2. Infine, come sottolineato nella sezione 3.1, gli studi
attualmente disponibili sembrano indicare che, nel caso di lingue non tonali,
la distribuzione degli errori sia indipendente dalla L1 dei soggetti. Un’indagine
sperimentale specificamente dedicata agli apprendenti italofoni potrebbe
dunque contribuire a verificare la validita di tale ipotesi e a formulare una
pedagogia pili efficace ed empiricamente fondata.
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| nove contributiinclusiin questo volume hanno lo scopo di presentare
teorie e dati relativi alla didattica e all’acquisizione del cinese come
lingua straniera. Le ricerche selezionate coprono i principali ambiti
della didattica e dell’acquisizione del cinese: fonetica, scrittura,
lessico, sintassi e pragmatica. Ciascuna introduce I'oggetto diricerca
presentando la letteratura di riferimento in modo da offrire al lettore
non solo una panoramica degli studi gid condotti ma anche i termini
e le nozioni utili ad affrontare i diversi ambiti dell'apprendimento del
cinese, da quelli pit estesamente trattati come scrittura e fonologia
a quelli affrontati solo piu di recente, come lessico e pragmatica.
La maggior parte dei lavori presenta dati originali e contribuisce
pertanto a delineare le caratteristiche dell’apprendente italofono
di cinese e a suggerire possibili proposte per superare le criticita
riscontrate o colmare i vuoti che inevitabilmente si creano nella
didattica di questa lingua.
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