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Abstract: L'apprendimento della lingua scritta ¢ una
tappa fondamentale nella vita di ciascun individuo,
poiché permette il completo sviluppo cognitivo, socia-
le e affettivo. Attraverso la pratica della letto-scrittura,
il soggetto alfabetizzato ¢ in grado di esprimersi all’in-
terno di un contesto sociale e riesce ad appropriarsi
dell’insegnamento-apprendimento sia delle discipline
che hanno nella parola scritta il loro oggetto di studio
che di conoscenze di altro genere.

Il tema dell’apprendimento della letto-scrittura ¢ forte-
mente complesso e appare collegato a discipline molto
diverse tra loro, quali ad esempio la medicina, la socio-
logia, la psicologia e la pedagogia. Tale complessita si
ritrova nelle innumerevoli funzioni messe in atto dal
soggetto nei processi di lettura e scrittura.

Il contributo illustra e approfondisce i principi stori-
ci, teorici e metodologici che spiegano il processo di
apprendimento della letto-scrittura. Descrive, inoltre,
I'indagine svolta sulle pratiche glottodidattiche messe in
atto dai docenti di alcuni istituti comprensivi della pro-
vincia di Mantova. Illustra il metodo scelto per la ricer-
ca, gli obiettivi, il campione, le fasi e i risultati, che hanno
permesso di giungere ad alcune conclusioni rilevanti.

L'uso dei blog nella didattica delle lingue: riflessioni,
strategie didattiche, benefici e limiti
Diana PeppoLoNI, Universita per Stranieri di Perugia
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Abstract: Negli ultimi anni, 'emergere di tecnologie le-
gate al Web 2.0, quali blog, wiki e social network, ha
creato nuove opportunita e sfide nel campo della didat-
tica delle lingue. Le caratteristiche del Web 2.0, ovvero
la propensione alla condivisione interattiva di informa-
zioni, I'elaborazione di progetti incentrati sull’utente e
la capacita di favorire la collaborazione online, hanno
un grande potenziale nei percorsi di insegnamento e ap-
prendimento linguistico, massimizzando I'azione didat-
tica del docente e gli sforzi acquisizionali degli studenti.
Data la presenza estensiva dei media digitali nella vita
quotidiana, glottodidatti e pedagogisti sono concordi
nel sostenere la necessita per gli apprendenti di un’al-
fabetizzazione multipla (Hull e Hernandez 2010; Lam
2000). Questi, infatti, non devono solo comprendere e
produrre testi tradizionali, ma anche tipologie di testo
digitali e multimediali, come i blog (Frost et al. 2009;
Myers 2010). Di conseguenza, la comunita scientifica
glottodidattica ha iniziato a esplorare le modalita pit
efficaci per integrare tali tecnologie nella classe di lin-
gua. Tra queste, i blog sono tra le piti apprezzate e dif-
fuse, per accesso.

Questo contributo indaga, in chiave esplorativa ed
epistemologica, vantaggi e problematiche legati all’u-
tilizzo dei blog nella didattica delle lingue, partendo
dal quadro teorico che ne giustifica 'impiego, per poi
passare ad identificare le caratteristiche dei blog e dei
testi in essi prodotti, nonché le possibilita e le sfide del-
la loro implementazione nella classe di lingua.

La nostra ipotesi ¢ che i blog in glottodidattica pos-
sano rivelarsi strumenti fruttuosi e motivanti, ma che
tali benefici non scaturiscano automaticamente dal loro
utilizzo, ma derivino piuttosto da un’attenta pianifica-
zione del docente delle attivita condotte nel blog, da un
costante monitoraggio dell’attivita degli studenti coin-
volti, e dalle dinamiche relazionali del gruppo classe
che si sviluppano nell’ambiente virtuale del blog.



Teaching Phonics to Italian EFL Students: The Results
of a Pilot Project with Italian Schoolchildren

DEBORAH SAIDERO, Universita degli Studi di Udine
Abstract: In Italy English is taught since kindergar-
ten and elementary school following a communicati-
ve whole language approach, which does not provi-
de any direct and systematic teaching of the complex
phonemic and phonological aspects of the English
language and of its sound-letter correspondences. As
a consequence, young Italian pupils do not develop
the ability to read and write in English during the first
stages of second language learning, nor do they learn
to pronounce English words correctly, since they of-
ten transfer Italian phonemes to English. In order to
enhance an earlier and quicker acquisition of literacy,
from 2016 to 2019 we carried out a pilot project on
the implementation of a synthetic phonics program in
an Italian elementary school from grades 1 to 3. This
article describes the project, which was specifically
designed to fit the needs of Italian children while wor-
king within their traditional curriculum, and reports
its preliminary results.
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Un juego absurdo di G. Rothschild (2009). Proposta di tra-
duzione di un corto argentino tra turpiloquio e umorisino
BeaTRICE GARZELLI, Universita per Stranieri di Siena
Abstract: Il saggio analizza il cortometraggio Un juego
absurdo (2009), di G. Rothschild, che si caratterizza
per un ricorso ad un linguaggio colloquiale, con tratti
di turpiloquio, che marca il dialogo tra adolescenti. La
storia € inoltre intrisa di una carica di forte umorismo
legata ai goffi tentativi di seduzione del protagonista.
1l suo humor verbale, riconoscibile in primo luogo da
una sorta di inner speech, si mescola con quello non
verbale, generato da una mimica facciale e da una ge-
stualita divertenti.
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In mancanza di una versione in italiano del testo, pro-
poniamo — per alcune sequenze filmiche — i sottotitoli
interlinguistici ai fini di preservare i volgarismi e pure
con l'obiettivo di non perdere la varieta rioplatense
dello spagnolo. Se non ¢ sempre stato possibile dare
conto, nel metatesto italiano, di tale varieta, generando
cosi lievi perdite linguistiche e culturali, piti realizzabile
¢ apparsa la salvaguardia dell'umorismo, legato mag-
giormente alla sfera non verbale e dunque di natura pit
universale al di la della lingua scelta in traduzione.

Interpretare ['odio. 11 caso det tweet prodotti in Giappone
nell'era della pandemia: un confronto con l'italiano
SArA SAVENTI, Universita per Stranieri di Siena
Abstract: Questo contributo evidenzia alcuni elemen-
ti di interesse traduttivo nei discorsi dell’odio (hate
speech) in Giappone, con particolare riferimento a
quelli che hanno avuto come bersaglio la Cina e la
comunita cinese in seguito allo scoppio della recen-
te pandemia da Covid-19. Sebbene discorsi di natura
dispregiativa nei confronti dei cinesi fossero gia atte-
stati come elemento rilevabile, seppur circoscritto, nel
panorama della comunicazione sociale nipponica e ad
opera soprattutto di gruppi xenofobi politicamente
orientati, 'evento pandemico ha fatto spazio a nuove
narrazioni all'interno dell'immaginario collettivo, am-
plificando alcuni aspetti di un sentimento discrimina-
torio latente. Tale tipologia di testi costituisce il case
study di questo lavoro, che analizza parte di un cam-
pione dell’ampiezza di circa 1000 occorrenze rinvenu-
te su Twitter e raccolte in un database stabile da chi
scrive fin dai primi mesi della pandemia (marzo 2020 -
giugno 2021). Il processo di interpretazione dei testi in
esame ha dovuto tenere conto di diversi fattori, relativi
sia alla complessita di questioni storiche e politiche,
che ancora oggi inquadrano i rapporti tra la Cina e
il Giappone, sia ad aspetti piu strettamente connessi
alla linguistica e alla teoria della traduzione. Dopo una

87



breve introduzione sull’andamento del rapporto tra i
due Paesi nella storia recente e sulla questione della
tutela legislativa delle minoranze in Giappone anche
rispetto ai cosiddetti crimini d’odio, si analizzeranno
alcuni esempi di particolare interesse linguistico e
traduttivo dal corpus dei tweet di cui si ¢ accennato,
considerandone le strutture narrative ricorrenti, il lin-
guaggio utilizzato e il lessico di maggior frequenza, fa-
cendo riferimento al quadro teorico tracciato nell’am-
bito del giapponese dell’'impoliteness.
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Strategie per I’alfabetizzazione nella
scuola primaria italiana.

Una ricerca sulle pratiche
glottodidattiche

ALICE CARAST®

Abstract: I'apprendimento della lingua scritta ¢ una tap-
pa fondamentale nella vita di ciascun individuo, poi-
ché permette il completo sviluppo cognitivo, sociale e
affettivo. Attraverso la pratica della letto-scrittura, il
soggetto alfabetizzato ¢ in grado di esprimersi all’in-
terno di un contesto sociale e riesce ad appropriarsi
dell’insegnamento-apprendimento sia delle discipline
che hanno nella parola scritta il loro oggetto di studio
che di conoscenze di altro genere.

11 tema dell’apprendimento della letto-scrittura ¢ for-
temente complesso e appare collegato a discipline mol-
to diverse tra loro, quali ad esempio la medicina, la so-
ciologia, la psicologia e la pedagogia. Tale complessita
si ritrova nelle innumerevoli funzioni messe in atto dal
soggetto nei processi di lettura e scrittura.

11 contributo illustra e approfondisce i principi storici, te-
orici e metodologici che spiegano il processo di appren-
dimento della letto-scrittura. Descrive, inoltre, 1’'inda-
gine svolta sulle pratiche glottodidattiche messe in atto
dai docenti di alcuni istituti comprensivi della provincia
di Mantova. Illustra il metodo scelto per la ricerca, gli
obiettivi, il campione, le fasi e i risultati, che hanno per-
messo di giungere ad alcune conclusioni rilevanti.

IC Castiglione 1 di Castiglione delle Stiviere, carasi.ali@gmail.com.
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Parole chiave: alfabetizzazione, letto-scrittura, apprendi-
mento, metodi, glottodidattica

Abstract: The learning of a written language is a milestone in
everyone’s life, as it allows the complete cognitive, social,
and emotional development. Through the practicing of
the reading-writing skills, literate subjects are able to ex-
press themselves within a social environment, taking over
not only the teaching-learning concept of written-words
based disciplines but also other kinds of knowledge.
The learning of reading and writing skills is an extre-
mely complex theme, connected to different branches
of learning, such as medicine, sociology, psychology,
and pedagogy. Such complexity is evident in innume-
rable functions, implemented by a subject during the
reading and writing processes.

This essay shows and deepens the historical, theoreti-
cal, and methodological principles that explain the le-
arning of the reading and writing skills. Furthermore,
it describes the investigation carried out on the glotto-
didactic practices put in place by the teachers at some
comprehensive institutes in Mantua province.

It illustrates the method chosen for the research, the
targets, the sample, the phases, and the results, which
brought to some relevant conclusions.

Keywords: literacy, reading-writing, learning, strategies,
language teaching

1. Lalfabetizzazione

La ricerca descritta in questo contributo ha l'obiettivo di com-
prendere in cosa consista l'alfabetizzazione a livello di pratiche
glottodidattiche, di rilevare quali metodi impieghino i docenti che
si occupano di insegnare la lingua italiana e di considerare se le
metodologie utilizzate siano conformi al quadro teorico di riferi-
mento ma anche ai bisogni delle nuove generazioni e gli ambienti
di apprendimento offerti dalle scuole, considerando che
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il termine literacy & particolarmente adeguato per parlare di qualcosa
che ¢ di pitt del semplice imparare a produrre segni, perché si riferi-
sce alla lingua scritta nel suo complesso; qualcosa che ¢ di pit della
decifrazione di segni prodotti da altri, perché ¢ anche interpretazione
di messaggi di tipo diverso e di distinti gradi di complessita; qualcosa
che presuppone anche la conoscenza di questo oggetto complesso —
la lingua scritta — che si presenta in una molteplicita di usi sociali.
(Ferreiro 2003: 148).

Comunemente, quando si parla di alfabetizzazione, ci si rife-
risce al lavoro che viene svolto all’interno della scuola primaria,
nell’ambito della lingua madre, per insegnare a leggere e a scrivere
ai bambini (Deva 1995), ma anche in stretto riferimento al contesto
scolastico la definizione del termine & complessa.

Esistono due tipi di alfabetizzazione: quella scolastica, collegata
al saper leggere e scrivere, (acquisizione di abilita cognitive di base)
e quella laica, legata alla capacita di partecipare a una societa al-
fabetizzata (Olson, Torrance 1996). Lalfabetizzazione permette agli
individui di estendere e potenziare il proprio comportamento orale
e riflessivo. Puo consistere, quindi, in un fattore sociale e psicologi-
co che permette di essere partecipi in diversi ambiti del sapere. Si
passa dal ritenere I'alfabetizzazione un insieme di abilita tecniche da
possedere al riconoscerla come un sistema di risorse per la crescita
personale, sociale, culturale ed economica. Infatti, secondo Paolo
Nitti 'alfabetizzazione & un fenomeno sociale e per questo deve es-
sere valutata anche in relazione al contesto e agli scopi (Nitti 2015).

Ne deriva che ci possono essere diversi gradi di alfabetismo
ma anche di analfabetismo. Si distinguono, infatti, un analfabeti-
smo primario o strumentale, che vede la mancanza totale di cono-
scenze procedurali di codifica e di decodifica; un analfabetismo
secondario o funzionale, che impedisce alla persona di partecipare
ad alcune attivita utili al funzionamento della comunita in cui l’al-
fabetismo ¢ necessario. Negli ultimi anni si ¢ aggiunta anche un’ul-
teriore categoria di individui in parte alfabetizzati: gli altralfabeti.
Essi sono persone alfabetizzate o parzialmente alfabetizzate in un
altro sistema scrittorio (Nitti 2015).

11 linguaggio ¢ parte indispensabile dell’apprendimento, in-
fatti & proprio tramite I'uso del linguaggio che impariamo. Esso
¢ centrale in qualsiasi processo educativo. La premessa rende,
quindi, evidente il collegamento esistente tra alfabetizzazione e il
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campo dell’'apprendimento. Lalfabetizzazione in campo scolastico
dovrebbe essere un percorso di accompagnamento al naturale svi-
luppo di alfabetizzazione nel bambino durante il quale si rispetta
lo stile cognitivo che esso predilige (Girelli, Meneghello 2018). Ca-
pita, invece, che la scuola utilizzi metodi comuni per tutti i discenti
e che li applichi in tempi piuttosto brevi. Cosi facendo si rischia,
perd, che alcuni bambini possano avere difficolta che vadano a
incrinare il rapporto che essi hanno con le pratiche di lettura e
scrittura ma anche con la stessa istituzione (Girelli, Meneghello
2018). Per evitare che questo accada, secondo Ferreiro (2003), ci
sono alcuni aspetti basilari da tenere in considerazione rispetto
a tale tematica: il modo in cui il bambino impara a leggere e a
scrivere; il momento in cui avviene questo tipo di apprendimento;
la riconsiderazione del ruolo dell’errore in questo campo; il ruolo
degli insegnanti nel processo di apprendimento.

2. Apprendimento e metodi

Lalfabetizzazione a scuola riguarda 'apprendimento della letto-
scrittura, ovvero una macro-competenza che ne comprende due com-
plesse, complementari e collegate tra loro: la lettura e la scrittura.

Lo sviluppo della letto-scrittura si realizza come una serie di
passaggi ordinati, durante i quali i bambini analizzano una por-
zione di informazione data, ne aggiungono un’altra e introducono
del proprio, con I'aiuto di un adulto. Ogni passaggio, pertanto, &
scaturito dall’interazione che il soggetto intrattiene con l'oggetto
di conoscenza e richiede ai bambini un lavoro interno di ricostru-
zione della lingua, che & valutabile solamente attraverso I’analisi
dei processi. Per comprendere la natura del sistema di scrittura, i
bambini testano svariate ipotesi a riguardo e provano a ricostruirlo
internamente (Ferreiro 2003).

I protagonisti dell’atto didattico sono: lo studente, il docen-
te e la disciplina. Questi possono essere inseriti all’interno di un
modello didattico che vede lo studente, protagonista principale,
intrattenere relazioni comunicative continue con gli altri due attori
del processo (Diadori 2019).

Lapprendimento della letto-scrittura implica un incessante
alternarsi di costruzione e ricostruzione di significati ed ¢, come
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gia ricordato, un processo complesso che dovrebbe avvenire nel
rispetto dei bisogni di apprendimento e dello stile cognitivo del
soggetto che si appresta ad imparare a leggere e a scrivere (Nitti
2016). Le strategie o metodi ideati fino ad oggi sono diversi e, tra-
dizionalmente, si distinguono in base al modello di segmentazione
che utilizzano. Il docente ha, quindji, la liberta e la possibilita di
scegliere quello che giudica pitt consono all’insegnamento della
letto-scrittura, sulla base delle sue esperienze di apprendimento e
della classe che si trova a dover alfabetizzare (Nitti 2018¢).

La ripartizione dei metodi in macro-categorie fu introdotta nel
1951 dal’'UNESCO ai fini di riuscire ad assumere una terminolo-
gia internazionale condivisa e prevede l'esistenza di metodi sinte-
tici, analitici e misti.

Il metodo sintetico, definito anche fonetico, & induttivo. Esso
ritiene la parola un insieme di unita collegabili tra loro e, di conse-
guenza, intende la letto-scrittura come la capacita di unire i simbo-
li al fine di formare i vocaboli. A seconda dell’'unita minima scelta
per la scomposizione, se lettera o sillaba, si distinguono rispettiva-
mente i metodi alfabetici e quelli sillabici (Nitti 2015). Secondo la
prospettiva sintetica, infatti, I'alfabetizzazione procede dalla parte
all’intero e, nel processo di apprendimento della letto-scrittura,
attraverso I’associazione del fonema al corrispondente grafema, si
arriva alla scrittura di intere parole, frasi o testi. Un’altra caratte-
ristica di questo approccio ¢ la presentazione di tutti i caratteri di
scrittura (stampatello maiuscolo, stampatello minuscolo e corsivo)
contemporaneamente (Castoldi, Chicco 2017).

Il metodo analitico o globale ¢, invece, deduttivo. Esso ribal-
ta la prospettiva illustrata precedentemente e si fonda sull’idea
che per un buon apprendimento della lingua si debba procedere
dall’intero alle parti e non viceversa. I sostenitori dell’approccio
considerano che, nell’apprendimento della letto-scrittura, il rico-
noscimento globale della parola anticipi 1'analisi dei singoli ele-
menti e avvenga sulla base del ricordo di azioni precedenti (Cisotto
2017). Laspetto che maggiormente interessa & la visione d’insieme
della parola, successivamente scomposta e analizzata mediante al-
cuni esercizi. Per tale ragione, vengono selezionate e presentate
parole ricorrenti, appartenenti ad un campo semantico familiare
ai corsisti e riferite ad oggetti concreti. Con il metodo analitico si
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introduce la gradualita nell’insegnamento; esso segue un ordine
che va dal semplice al complesso e si articola fondamentalmente in
due momenti: un intervento globale in cui si presenta la parola nel-
la sua interezza, senza prendere atto dei suoi elementi costitutivi;
uno successivo in cui si perviene all’identificazione analitica degli
elementi sonori che compongono I'unita linguistica complessa.

In aggiunta ad approcci unicamente sintetici o analitici, ne esi-
stono alcuni misti che, oltre a combinare i processi di apprendi-
mento previsti dai primi due, ne aggiungono di nuovi e differenti.
Gli approcci misti fanno partire il processo di apprendimento da
un elemento dotato di significato, come la parola, e vi fanno seguire
immediatamente un’analisi delle sue parti guidata dall’insegnante
in modo sistematico (Nitti 2015). Lo sviluppo degli approcci ibridi
¢ molto simile a quello del metodo analitico, (procede dall’analisi
globale e giunge all’analisi delle parti), ma, se quest'ultimo preve-
de che I'acquisizione degli elementi della parola avvenga sponta-
neamente, occasionalmente e autonomamente nell’apprendente, i
metodi misti presuppongono che lo studente venga guidato accu-
ratamente nelle fasi di analisi e di sintesi (Deva 1995).

Esistono altri metodi per I'apprendimento della letto-scrittura
che, per determinate ragioni, non sono ascrivibili a nessuna delle
categorie precedenti e i piti noti sono il metodo naturale di Freinet,
secondo il quale la lingua & un oggetto di conoscenza raggiungi-
bile tramite esperienze di vita significative; il metodo Freire, che &
pensato per gli adulti, punta sulla spendibilita e sull’esperienza; il
metodo Montessori che vede il bambino protagonista del processo
di apprendimento e ha come parole chiave la multisensorialita e la
concretezza; il metodo TPR (Tozal Physical Response) che, invece,
collega la lingua al movimento del corpo (Nitti 2018b).

Alcuni studi hanno confermato che 1'adozione di un deter-
minato metodo rispetto ad un altro ha implicazioni sull’appren-
dimento. I metodi globali sembrano essere piu flessibili e adatti
alla diversificazione dei curricoli e prediligono un approccio co-
struttivo e tecniche cooperative per I'apprendimento della lin-
gua scritta (Davis 2010). I metodi sistemici, invece, sembrano da
preferire in presenza di bambini con difficolta d’apprendimento
poiché mantengono uno sviluppo rettilineo durante il percorso
(Cisotto 2017).
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3. Laricerca

Lo svolgimento di una ricerca in ambito glottodidattico rap-
presenta un’'operazione complessa in quanto a) ha come obiettivo
la costruzione di un sapere dell’educazione, il quale ¢ connotato
da numerose implicazioni e molteplici fattori; b) & per sua natura
prassico e, di conseguenza, non traducibile in un sistema di regole
predeterminate e valide universalmente (Mortari 2007). L'inchie-
sta ha voluto osservare uno dei compiti dei docenti nei primi anni
di scuola primaria e indagare le pratiche che essi mettono in atto
per insegnare a leggere e a scrivere ai bambini tenendo in conside-
razione la tradizione, la teoria, i bisogni delle nuove generazioni e
gli ambienti di apprendimento offerti dalle scuole.

Al fine della ricerca & stato adottato un metodo misto, attraver-
so il quale, individuata I’area di indagine e in assenza di una teoria
gia definita da provare, si ¢ chiarito cio che da quell’area potesse
emergere e fosse rilevante per descrivere fedelmente il fenomeno
in oggetto (Mortari 2007). L'indagine si ¢ sviluppata in due mo-
menti: uno ideativo e I'altro pratico. Il primo ha compreso tre fasi:
la scelta dell’area di indagine; la messa a fuoco degli elementi che
si intendono studiare di quell’area; la formulazione del disegno di
ricerca, ossia la scelta della tecnica da utilizzare. La sezione opera-
tiva della ricerca invece si ¢ articolata nelle fasi di raccolta, analisi
dei dati e interpretazione dei risultati, con successiva formulazione
di una teoria.

Per la raccolta dati si & scelta la tecnica dell’inchiesta, utiliz-
zata per conoscere comportamenti e opinioni di una molteplicita
di persone. In particolare, I'utilizzo di un questionario sociolin-
guistico come strumento di ricerca ha permesso di identificare i
punti di forza, quelli di debolezza, i possibili interventi e i biso-
gni del contesto educativo con un atteggiamento scientifico (Nitti
2018a). E stato redatto un questionario online anonimo, il cui
link & stato inviato per e-ail agli insegnanti della scuola prima-
ria interessati alla compilazione. Il questionario si componeva di
40 domande, la maggior parte delle quali a risposta chiusa. Per
completare tutte le domande & stato ipotizzato un tempo di com-
pilazione non superiore ai 20 minuti. Il questionario era diviso in
sei sezioni: la prima sui dati anagrafici; la seconda in materia di
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formazione e aggiornamento; la terza relativa alle caratteristiche
delle classi; la quarta che ha investigato le pratiche messe in atto
dai docenti; la quinta sul coinvolgimento degli alunni; la sesta,
riassuntiva e conclusiva.

Si ¢ deciso di limitare la raccolta dei dati a un territorio spe-
cifico della provincia di Mantova (Castiglione delle Stiviere e Suz-
zara), cosi da concentrare la ricerca rispetto a un’area territoriale
ristretta. Si ¢ scelto di rivolgere il questionario a tre Istituti Com-
prensivi della provincia di Mantova e ad una scuola paritaria. 11
dirigente di uno dei tre IC (Istituti Comprensivi) ¢ risultato irrepe-
ribile, sia per via telematica sia di persona, pertanto, si ¢ deciso di
ridurre il campione a due IC e alla scuola paritaria, per un totale di
cinque plessi scolastici.

4. 1 risultati

Alla luce dei risultati raccolti e analizzati sono emersi diver-
si dati interessanti. Di seguito vengono descritti gli elementi pit
significativi emersi nella sezione “pratiche messe in atto” perché
permettono di avere una panoramica delle metodologie utilizzate
all’interno delle scuole per alfabetizzare.

Nell’indagine delle pratiche effettive attutate all’interno della
scuola ¢ risultato che le ore dedicate all’insegnamento della lingua
italiana sono mediamente 8, dal momento che solo la minoranza
ha affermato di svolgerne 9, 10 o piu di 10.

Riguardo a come vengano organizzate le ore e in che modo
ciascuno degli informanti imposti il programma, dalla ricerca ap-
pare che la maggior parte degli insegnanti del campione studia la
situazione della classe, vi si adatta e segue I'apprendimento secon-
do i bisogni degli studenti; solo il 4,4% di loro ripropone attivita
di anni di cicli precedenti che avevano portato a buoni risultati.
Tali percentuali sono state confermate anche dalle risposte a un
altro quesito nel quale si chiedeva se I'insegnante tenesse conto
delle preconoscenze linguistiche degli apprendenti della classe. Si
¢ evinto che il 20,5% dei rispondenti ne tiene sempre conto, il
70,5% ne tiene conto per quanto possibile e solo una minoranza ha
ammesso di non prenderle in considerazione perché impossibile o
perché non lo ritengono necessario.
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Alla domanda “tieni conto del possibile aiuto delle famiglie per
il raggiungimento dei traguardi di competenza attesi dagli alunni
in lingua italiana?”, infatti, poco pitt del 50% degli insegnanti ha
affermato di considerarlo relativamente, perché non sempre i geni-
tori hanno voglia di mettersi in discussione e spesso non credono
di essere di aiuto per i bambini. Il 36,5% tiene in considerazione
le famiglie nel momento della progettazione, al contrario del 9%,
che non vede nella farmgha una risorsa utile allo sviluppo delle
abilita linguistiche. E, pero, molto importante intessere delle buo-
ne relazioni tra scuola e famiglia anche per evitare che il bambino
possa vivere dei contrasti cognitivi. Anche le Indicazioni Nazio-
nali sostengono 'esigenza “di costruire un’alleanza educativa con
i genitori” (MIUR 2012: 6) precisando che essa deve dare vita a
relazioni di supporto costanti.

Dalla ricerca, inoltre, risulta che la maggior parte dei docenti
intervistati (86,7%) sia a conoscenza dei diversi metodi esistenti in
materia di alfabetizzazione primaria, nonostante rimanga comun-
que una minima percentuale (8,9%) di insegnanti che ammettono
di non essere preparati sull’argomento. 114,4% degli informanti ha
deciso di non esprimersi. In futuro si potrebbe, quindi, migliorare
la formazione degli insegnanti per renderli piti consapevoli delle
diverse strategie a loro disposizione.

Metodi didattici

EU'D?EF_S%

33,3% 33,3%
15
22,2522,2%
o 200% - %’5 5
11,1%
2
2,2% A%
i — I
Globale Sintetico Ibrido Non sof non voglio
rispondere

Figura 1 - analisi delle risposte alle domande del questionario in cui si chiedeva: il me-
todo pit efficace per insegnare a leggere e a scrivere (colonne blu); il metodo preferibile
per migliorare le abilita linguistiche dei discenti (colonne verdi); il metodo piti adatto
per una L2 (colonne grigie).
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1l grafico (Figura 1) dimostra che la maggioranza degli inse-
gnanti sostiene 'utilizzo del metodo sintetico per I'insegnamento
della letto-scrittura e per incrementare le abilita linguistiche anche
in caso di studenti per i quali I'italiano ¢ una lingua seconda. I
metodi preferiti dagli insegnanti per I'apprendimento della lingua
seconda risultano essere, a pari voti, il metodo sintetico e quello
ibrido. Ci sono stati anche alcuni casi di rispondenti che hanno
deciso di non prendere posizione astenendosi come in altri quesiti
del questionario.

Si puo affermare inoltre che, anche se alcuni insegnanti riman-
gono ancora legati ai metodi tradizionali di insegnamento, molti
siano aperti verso nuove metodologie che meglio si adattano ai
cambiamenti della societa e del pubblico di studenti con cui si
relazionano. E stato chiesto agli insegnanti infatti di dare una vo-
tazione alla necessita di rinnovamento delle metodologie su una
scala da 1 a 10, nella quale 1 indicava assenza di bisogno e 10 bi-
sogno estremo. La maggioranza (89%) ha dato risposta affermati-
va, dimostrandone l'esigenza. Tale necessita ¢ stata riconfermata
anche dalle risposte ad un altro quesito nel quale il 100% dei ri-
spondenti ha dichiarato di essere interessato alla partecipazione a
un ipotetico corso di aggiornamento sul tema dell’apprendimento
della lingua.

5. I limiti della ricerca

La ricerca ha presentato qualche limite: un aspetto che ha co-
stituito uno spunto di riflessione riguarda il numero di partecipanti
effettivi alla ricerca. Un buon numero di insegnanti & entrato a far
parte del campione di ricerca, tuttavia si ¢ rivelato inferiore rispetto
a quello di coloro che si erano mostrati interessati e resi disponibili a
partecipare. Sono stati 46 i rispondenti invece dei 65 a cui si era in-
viato il /znk del questionario. Le ragioni possono essere state diverse,
ad esempio la mancata presa visione del messaggio da parte di alcu-
ni insegnanti, il grande carico di lavoro nel periodo dell’invio del
link oppure un cambiamento di idea che ha comportato I’assenza di
volonta. Se il problema non fosse derivato da un disinteresse verso
questo studio, una soluzione avrebbe potuto essere quella di orga-
nizzare un breve incontro informativo con gli insegnanti disponibili
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di ogni plesso oppure pensare di proporre al dirigente di inserire
il link all’interno di una comunicazione ufficiale in cui si chiedeva
liberamente, a chi avesse voluto, la compilazione.

Sui 45 rispondenti effettivi alcuni intervistati, in pitt occasioni,
non hanno voluto esprimere il proprio parere. Lopzione di rispo-
sta “non so/non voglio rispondere” era stata inserita appositamen-
te per dare la possibilita ai docenti di non sentirsi in obbligo di
risposta, ma non era previsto che venisse usata cosi largamente. La
scelta di servirsi di un questionario anonimo aveva infatti il fine di
far sentire tutti i partecipanti liberi di esprimersi senza il timore
di essere giudicati per il loro metodo d’insegnamento o per le loro
idee, come comunque ¢ stato per la maggior parte dei rispondenti.

6. Conclusioni

Lo studio si proponeva inizialmente di strutturare un fra-
mework teorico indispensabile ad una maggiore comprensione
dei dati empirici ricavati e successivamente di interpretare i risul-
tati ricavati dal questionario on/ine, di descrivere cio che accade
nelle scuole e di costruire una teoria che puo orientare 'azione
didattica.

Alla luce dei risultati raccolti e analizzati, si puo affermare che
la maggior parte dei docenti predilige il metodo sintetico per inse-
gnare a leggere e a scrivere e che, nonostante qualcuno sia ancora
legato alle tecniche tradizionali, in molti si impegnino nella pro-
gettazione di attivita innovative e motivanti al fine di interessare
e migliorare I'apprendimento degli studenti. Laspetto sul quale
si potrebbe lavorare in futuro riguarda la formazione degli inse-
gnanti, dal momento che la ricerca ha dimostrato che una parte
degli intervistati, anche se ridotta, non & a conoscenza dei diversi
approcci esistenti relativi all’apprendimento della letto-scrittura.

La speranza ¢ quindi quella che vengano svolte ricerche future
con lo scopo di implementare e rendere pit efficaci le pratiche di
formazione rivolte agli insegnanti per fare in modo che essi siano
a conoscenza della metodologia e siano in grado di scegliere libe-
ramente e consapevolmente 1'apparato metodologico piti indicato
per i propri corsisti.
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L’uso dei blog nella didattica
delle lingue: riflessioni, strategie
didattiche, benefici e limiti

DiANA PEPPOLONT

Abstract: Negli ultimi anni, 'emergere di tecnologie legate
al Web 2.0, quali blog, wiki e social network, ha creato
nuove opportunita e sfide nel campo della didattica del-
le lingue. Le caratteristiche del Web 2.0, ovvero la pro-
pensione alla condivisione interattiva di informazioni,
I'elaborazione di progetti incentrati sull'utente e la capa-
cita di favorire la collaborazione online, hanno un gran-
de potenziale nei percorsi di insegnamento e apprendi-
mento linguistico, massimizzando l'azione didattica del
docente e gli sforzi acquisizionali degli apprendenti.
Data la presenza estensiva dei media digitali nella vita
quotidiana, glottodidatti e pedagogisti sono concordi nel
sostenere la necessita per gli apprendenti di un’alfabetiz-
zazione multipla (Hull e Hernandez 2010; Lam 2000).
Questi, infatti, non devono solo comprendere e produr-
re testi tradizionali, ma anche tipologie di testo digitali e
multimediali, come i blog (Frost et al. 2009; Myers 2010).
Di conseguenza, la comunita scientifica glottodidattica
ha iniziato a esplorare le modalita piti efficaci per integra-
re tali tecnologie nella classe di lingua. Tra queste, i blog
sono tra le pill apprezzate e diffuse, per accesso.

Questo contributo indaga, in chiave esplorativa ed
epistemologica, vantaggi e limiti legati all’utilizzo dei
blog nella didattica delle lingue, partendo dal quadro
teorico che ne giustifica I'impiego, per poi passare a
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identificare le caratteristiche dei blog e dei testi in essi
prodotti, nonché le possibilita e le sfide della loro im-
plementazione nella classe di lingua.

La nostra ipotesi ¢ che i blog in glottodidattica possano
rivelarsi strumenti fruttuosi e motivanti, ma che tali be-
nefici non scaturiscano automaticamente dal loro utiliz-
z0, ma derivino piuttosto da un’attenta pianificazione del
docente delle attivita condotte nel blog, da un costante
monitoraggio dell’attivita degli studenti coinvolti, e
dall’andamento delle dinamiche relazionali del gruppo
classe che si sviluppano nell’ambiente virtuale del blog.

Parole chiave: blog, glottotecnologie, costruttivismo, co-
municazione mediata dal computer, testi multimediali

Abstract: In recent years, the development of Web 2.0-based
technologies, such as blogs, wikis, and social networks,
has created new opportunities and challenges in the
field of foreign language teaching. The characteristics
of Web 2.0, that is the interactivity of the information
shared, the development of user-centered projects and
the promotion of online collaboration, have great po-
tential in teaching and language learning paths, maxi-
mizing teaching action and learners’ acquisition efforts.
Given the extensive presence of digital media in daily
life, experts in pedagogy and didactic of foreign lan-
guages agree in supporting the need for students of
multiliteracies (Hull & Hernandez 2010; Lam 2000).
Indeed, they must not only comprehend and produce
traditional texts, but also new digital and multimedia
textual genres, such as those produced in blogs (Frost
et al. 2009; Myers 2010).

As a result, the language teaching scientific commu-
nity has started to explore the most effective ways to
integrate these technologies into the language classro-
om. Among these, blogs are one of the most popular
and diffused, due to their accessibility and ease of use.
This contribution investigates the most significant
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benefits and problems related to the use of blogs in
language teaching, starting from the theoretical fra-
mework that justifies their use, then moving on to
identify the characteristics of the blogs and of their
texts, as well as the possibilities and challenges of
their implementation in the language classroom.

Our hypothesis is that blogs in foreign language tea-
ching may prove to be fruitful and motivating tools,
but these benefits do not automatically arise from their
use but derive rather from a careful planning by the
teacher of the activities carried out in the blog, from
the constant monitoring of the activity of the students
involved, and from the class relational dynamics that
develop in the virtual environment of the blog.

Keywords: blogs, educational technologies, constructivism,
computer mediated communication, multimedia texts

1. Introduzione

I blog sono stati definiti come “frequently modified web pages
in which dated entries are listed in reverse chronicle sequence [pa-
gine web modificate di frequente in cui i dati inseriti sono elencati
in ordine cronologico inverso]” (Herring ez al. 2005: 142) e spesso in-
cludono non solo testo scritto, ma anche immagini o video. Si tratta
di uno strumento asincrono di comunicazione mediata dal compu-
ter, definito da Campbell (2003: 1) come “an online journal that an
individual can continuously update with his/her own words, ideas
and thoughts through software that enables one to easily do so [un
diario online che un singolo puod aggiornare continuamente con le
proprie parole, idee e pensieri attraverso un software che consente
di farlo facilmente]”. L'uso di un blog non richiede approfondite co-
noscenze informatiche, con una conseguente facilita d'uso anche da
parte di utenti non esperti. Nonostante i blog non siano stati origi-
nariamente concepiti per I'uso nella classe di lingua, sono numerosi
i contesti educativi nel mondo in cui vengono utilizzati con finalita
acquisizionali. Cio ha prodotto un’ampia comzunity di utenti che
collabora e interagisce, 77z primzis in termini linguistici.
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I blog offrono, pertanto, un ambiente collaborativo in cui gli
studenti possono leggere i post scritti da altri utenti e contribuire a
loro volta fornendo dei feedback, cioe degli input linguistici. In tal
modo verranno esercitate sia le abilita di comprensione che di pro-
duzione. Inoltre, attualmente, i blog stanno diventando strumenti
multimodali, contenenti quindi non solo testi scritti, ma anche ele-
menti video e audio. In tale contesto, gli utenti eserciteranno anche
abilita di comprensione e produzione orali, fondamentali all’inter-
no di un corso di lingua. Non sono poi da sottovalutare le attivita
di interazione, menzionate tra le abilita da esercitare sia nel QCER
(2002) che nel pit recente Comzpanion Volume (2018), praticate at-
traverso la comunicazione instaurata con gli utenti della Rete par-
tecipanti al blog, sia appartenenti al gruppo classe che esterni ad
esso. Gli studenti sono consapevoli che stanno scrivendo per un
pubblico e non solo per svolgere una prova destinata al docente;
questo, come vedremo nella sezione 4, pud generare sentimenti
contrastanti, promuoventi e inibenti al tempo stesso (Zhang 2009).

Lintroduzione di nuove tecnologie nell’ambito del Comzputer
Assisted Language Learning, quali i blog, ha incoraggiato i docenti
di lingua a intraprendere un lavoro di riflessione sui potenziali usi,
benefici e sfide per I'insegnamento e I'apprendimento in ambito
acquisizionale. La discussione generale sul tema suggerisce che le
attivita di blogging possano essere utili per supportare l'espressio-
ne personale, la comunicazione, la condivisione di idee e la rifles-
sione metalinguistica e metacomunicativa. Inoltre, i blog sembrano
sostenere la teoria dell’apprendimento su base costruttivista, ov-
vero come co-costruzione di saperi socialmente condivisi (Piaget
1970; Vygotsky 1978). In ambito costruttivista I'apprendimento &
un processo attivo, nel corso del quale il discente costruisce signi-
ficato e conoscenza facendo esperienze e interagendo in contesti
reali, impara ad imparare e crea sistemi epistemologici fondati su
conoscenze gia acquisite e consolidate in precedenza grazie all’in-
terazione con il mondo esterno.

I blog agiscono dunque come strumenti operativi che per-
mettono un utilizzo attivo, collaborativo e sociale della lingua in
ambienti che consentono la comunicazione e I'interazione, pro-
muovendo al contempo anche una riflessione sulle strategie e sui
processi messi in atto.
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2. 1l background teorico

Negli ultimi decenni, grazie alla comparsa di nuove tecnologie
didattiche, all’affacciarsi di una prospettiva pedagogica di stampo
socio-costruttivista, e allo sviluppo e consolidamento di concetti
costitutivi della didattica delle lingue, quali quelli di input, inte-
razione, autenticita dei materiali e collaborazione, il paradigma
epistemologico della disciplina si ¢ modificato. Il percorso acquisi-
zionale viene ora interpretato come un processo di co-costruzione
della conoscenza, basato sulla relazione con l’altro e sulla nego-
ziazione costante del significato. In ambito applicativo, a questo
cambio di orientamento corrisponde un cambio metodologico, per
cui si cercano nuovi strumenti in grado di soddisfare questa esi-
genza di interazione e collaborazione. Il blog si inserisce proprio
tra questi nuovi strumenti glottodidattici e viene difatti conside-
rato da molti studiosi come uno strumento acquisizionale efficace
(Godwin-Jones 2006; Warschauer, Grimes 2007; de Almeida Soa-
res 2008; Choo 2010). Zhang (2009: 66), a tale proposito, afferma
che “blogs have formidable potentials as a useful tool for the tea-
ching of EFL writing classes [i blog hanno potenzialita formidabili
in quanto strumento utile per la didattica nei corsi di inglese come
lingua straniera]”.

La ricerca ha identificato numerosi vantaggi correlati alle atti-
vita di blogging. Armstrong e Retterer (2008), Bloch (2007), Noytim
(2010) e Sun (2009), ad esempio, sostengono che la produzione di
testi all’interno di blog, utilizzati o elaborati nei corsi di lingua,
possa aiutare gli apprendenti a sviluppare I’abilita di produzione
scritta. Come affermano Featro e DiGregorio (2016), gli studenti
imparano a scrivere mentre scrivono per imparare, e il blog con-
sente loro di comunicare in forma scritta, ma con un pubblico
autentico. I blog contribuiscono anche a espandere la comunita
degli apprendenti oltre i confini del gruppo-classe e consentono di
stabilire nuove connessioni e colmare eventuali lacune comunica-
tive. Sempre Featro e DiGregorio (2016) richiamano diversi studi
incentrati sulle ricadute didattiche derivanti dall'utilizzo dei blog
nella classe di lingua, che illustriamo di seguito.

Mynard (2007) e Grami (2012) si concentrano sui blog come
strumenti per sviluppare le facolta di pensiero di ordine superiore
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degli studenti, promuovendo dunque la riflessione e la metacogni-
zione negli studenti e offrendo loro 'opportunita di riflettere sulla
percezione dei materiali di apprendimento e sulle modalita con
cui si attua il processo acquisizionale. McLeod (2001: 152) a tale
proposito sostiene che i blog “help students explore and assimilate
new ideas, create connections between family members and non-
family members, reflect on the possibilities and explain things to
themselves before explaining them to others [aiutano gli studenti
a esplorare e assimilare nuove idee, creare connessioni tra elemen-
ti familiari e non familiari, riflettere sulle possibilita e spiegare le
cose a se stessi prima di spiegarle agli altri]”.

Bakar e al. (2010: 122) affermano che: “the use of blog in the
classroom can be said to embrace the philosophy of social construc-
tivism whereby the learners acquire new knowledge of the subject
matter through discussions, and further expand this newly-acquired
knowledge by applying it in different situations” [si puo dire che
'uso del blog in classe abbracci la filosofia del costruttivismo sociale
in base alla quale gli studenti acquisiscono nuove conoscenze su una
materia attraverso la discussione e ampliano ulteriormente questa
conoscenza appena acquisita applicandola in diverse situazioni].

Qui i blog vengono visti come strumenti capaci di stimolare
percorsi di apprendimento costruttivisti, ovvero di tipo collabora-
tivo, significativo, autentico ed esperienziale.

Quando i blog sono utilizzati per facilitare discussioni stimo-
lanti, applicare concetti e sviluppare connessioni tra questi, essi
rivelano un potenziale per personalizzare 'esperienza di apprendi-
mento e stimolare la riflessione, considerata una pratica-chiave in
un ambiente di apprendimento centrato sullo studente. Pertanto,
“blog provide a promise forum for active, interactive and collabo-
rative online communication” (Sun 2012: 494).

Dalla meta degli anni 2000, la ricerca glottodidattica ha attri-
buito nuove funzionalita ai blog, quale quella di strumenti per I’in-
contro interculturale (Lee 2009; Elola e Oskoz 2008; Gabaudan
2016), nonché di spazi per accrescere I'autonomia dell’apprendente
(Alm 2009; Guth 2009) e la sua consapevolezza (Raith 2009; Chen
2015). Questi studi convergono sull’idea che le attivita di blogging
non possano essere considerate di per sé efficaci per I'acquisizione
di una lingua straniera, a meno che non vengano accuratamente
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progettate e gestite dal docente (Arena 2008). Questi deve dunque
operare unattenta e costante attivita di mediazione rispetto all’as-
segnazione di compiti, allo svolgimento degli stessi, e allo sviluppo
delle dinamiche relazionali nel blog.

3. Caratteristiche dei blog

1l blog, come altre applicazioni Web-based, quali le e-ail o i
forum di discussione, & uno strumento di comunicazione asincrono,
per cui non vi & collegamento contemporaneo degli utenti e i testi
possono essere prodotti e letti in modalita offline e successivamen-
te inviati e ricevuti. I vantaggi glottodidattici della comunicazione
asincrona sono diversi, tra cui il principale ¢ che ciascuno ha la pos-
sibilita di collegarsi alla Rete secondo i propri tempi e le proprie mo-
dalita; questo aspetto ¢ fondamentale specialmente per gli studenti
adulti, impegnati in attivita professionali e personali, che possono
interagire nel blog in momenti diversi. Inoltre, sia chi produce il te-
sto, che chi lo recepisce e fornisce un feedback nei commenti, ha il
tempo di riflettere, dettagliando e ampliando le proprie produzioni
rispetto alla comunicazione faccia a faccia. In questo senso il blog
incontra anche lo stile di apprendimento degli studenti riflessivi, che
hanno bisogno di tempi piti lunghi per elaborare i propri messaggi
o eseguire un’attivita. Lo scollamento temporale, per cui non si &
all’interno di un dialogo in presenza con l'interlocutore, favorisce
I'abbassamento del filtro affettivo, dovuto spesso a uno stato di ansia
nella gestione dello scambio comunicativo.

Oltre all’asincronicita, i blog presentano altre caratteristiche.
Prima fra tutte la proprieta individuale, per cui i singoli blogger
sono responsabili della pubblicazione dei contenuti, della mode-
razione dei commenti dei lettori e della personalizzazione dell’a-
spetto del blog. Un'ulteriore caratteristica, opzionabile dall’utente,
¢ quella dell’'ordine cronologico inverso, per cui i post pit recenti
sono i primi a essere visualizzati, per poi proseguire con quelli pit
datati. Infine, il blog funge anche da archivio dei messaggi pubbli-
cati e dei commenti lasciati dagli utenti, andando a costituire una
repository degli interventi in esso raccolti.

Queste caratteristiche tipiche dei blog incontrano alcune esi-
genze glottodidattiche (Izquierdo e Reyes 2009). Difatti, I'essere
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incaricato della gestione del proprio spazio virtuale, incrementa
l'autonomia dei discenti, rendendoli maggiormente responsabili
dei propri processi di apprendimento. Lasincronicita favorisce la
riflessione metalinguistica e contenutistica sui messaggi prodotti e
ricevuti, amplificando la capacita acquisizionale dello studente. La
conservazione dello storico dei messaggi prodotti consente al do-
cente di monitorare i progressi, le difficolta e gli errori dei propri
apprendenti, potendo intervenire in maniera efficace e progettan-
do in modo mirato la propria azione didattica.

3.1. Caratteristiche dei testi nei blog

Attualmente una parte considerevole della nostra comunica-
zione si svolge online e questo mutamento negli strumenti della co-
municazione ha influito fortemente sulle forme della stessa, dando
origine a tipologie testuali differenti (Tavosanis 2011).

Herring et al. (2005: 1) definiscono i blog come “Web-based
journals in which entries are displayed in reverse chronological
sequence”, sottolineando come I'elemento centrale di tale defini-
zione sia quello legato all’innesto di tale genere testuale nel Web.
Dalle funzionalita offerte dalla Rete derivano infatti le caratteri-
stiche peculiari che distinguono il blog da altri generi testuali a
lui vicini, tra cui I'articolo di giornale o il diario personale. Il Web
consente, ad esempio, di creare collegamenti ipertestuali tra do-
cumenti, ed & proprio questa natura ipertestuale e interconnessa
a definire i post, ovvero le unita testuali minime di ogni blog (Blo-
od, 2002; Luzon, 2008). Ogni blogger puo collegarsi ai post di altri
autori, o menzionatli nei suoi post, o pubblicare commenti su altri
blog esterni, rendendo cosi 'universo dei blog un sistema intercon-
nesso, denominato appunto come blogosfera (Herring et al. 2004).
Basandosi dunque su un’architettura comunicativa interattiva, dia-
logica piuttosto che passiva, i blog sono passati da semplici canali
di comunicazione personale online, a strumenti conversazionali e
mezzi di comunicazione distribuita (Granieri 2003).

I testi del blog costituiscono un genere a sé, a cavallo tra le
tradizionali pagine personali e altre forme di comunicazione asin-
crona, quali i forums; si caratterizzano in particolare per un’eleva-
ta frequenza di aggiornamento e pubblicazione, per la simmetria
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dello scambio comunicativo tra autore e lettori, e, infine, per la
multimodalita dei contenuti (Herring ez al. 2005).

Di seguito si cerchera di identificare e descrivere alcune carat-
teristiche salienti dei testi prodotti nei blog.

Anzitutto, il testo del blog non prevede uno stile uniforme; a
un post che richiama l'oggettivita della cronaca giornalistica, puo
seguirne un altro di tipo narrativo, con una forte impronta emotiva
o romanzata. Il sociologo Geertz (1980) definirebbe il blog come
un “blurred genre”, ovvero un genere sfumato, dai contorni non
ben definiti. Da un’analisi pit strettamente linguistica, si evince
come i testi dei blog mostrino stili di scrittura diversificati, che
rendono difficile determinarne delle caratteristiche univoche. Se
apparentemente la lingua utilizzata nei blog pud sembrare collo-
quiale e improvvisata, in realta la percentuale di errori linguistici
che vi si possono rintracciare non supera in generale quelli con-
tenuti nei giornali online o nel web nel suo complesso (Tavosanis
2011). In molti blog si rileva inoltre la ricerca di un vero e proprio
status letterario, specie per cio che riguarda i contenuti e I'organiz-
zazione sintattica del testo, nonché la selezione del lessico utilizza-
to. Pertanto, I’equilibrio linguistico di questo canale comunicativo
potrebbe essere superiore a quanto supposto aprioristicamente
(Tavosanis 20006).

Nonostante la varieta linguistica originata dalle diverse forme
assunte dal blog & comunque possibile individuare delle caratteri-
stiche linguistiche comuni. Una di queste ¢ la tendenza dell’autore
a utilizzare generalmente una prospettiva interna, soggettiva e per-
sonale, nella volonta di istituire una relazione diretta con i lettori.
In virtt di questa caratteristica, definita da Bonomi (2003) come
“retorica della partecipazione”, & frequente l'utilizzo nei blog di
pronomi e verbi alla prima persona plurale, definita anche come
“noi inclusivo o sinergico”, capace di accomunare il blogger e il let-
tore. Coerentemente con quanto appena detto, risultano di solito
invece assenti dai testi dei blog le particelle pronominali e i deit-
tici personali alla seconda persona singolare poiché identificano
un singolo destinatario, isolando il lettore invece di coinvolgerlo
nel pensiero del blogger. Si tratta dunque di un riflesso linguistico
della filosofia sottesa all’utilizzo del mezzo, in cui si tende a evitare
processi comunicativi divisivi e individualistici, tipici invece delle
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campagne di 7zarketing nei media tradizionali. Il testo del blog am-
bisce alla partecipazione di tutti i soggetti (blogger, lettori, autori
di commenti) e a stimolare la discussione, prediligendo dunque a
livello linguistico le forme della collettivita. Difatti, un’ulteriore
proprieta del testo del blog risiede proprio nel suo carattere inte-
razionale, derivante dal suo essere un prodotto pubblico, aperto ai
commenti esterni e arricchito dalle impressioni altrui. Il testo del
blog acquista forma dall’interazione con i lettori; in questo senso il
pubblico non ¢ solo uno spettatore passivo, ma ¢ un interlocutore
attivo che orienta la struttura e i contenuti del blog stesso. Conside-
rata la possibilita per gli utenti di commentare i contenuti del blog-
ger, il testo del blog ha di per sé una connotazione multi-autoriale,
al cui interno il raccontarsi viene guidato dai commenti dei lettori
e dagli stimoli che essi propongono.

Sebbene siano diversi i fattori che entrano in gioco nella strut-
turazione del testo nel blog (e.g. I'asincronia della comunicazione,
I'ampiezza del pubblico cui ci si rivolge, la familiarita che si ha con
esso, etc.) (Habscheid 2009), il principale tra questi sembra essere
il tempo, che funge da elemento coesivo tra i singoli post prodotti
dal blogger, stabilendo tra di essi un legame di tipo cronologico.

Anche la cornice grafico-strutturale del Alog non ¢ neutra, ma
deve tenere conto dello spazio di caratteri per riga e della neces-
sita di evitare lo scorrimento del testo nello spazio di uno scher-
mo digitale. Si tratta di elementi che costituiscono l'unita di misura
dell’enunciazione, una sorta di metronomo del ritmo della testualita
del blog. Questa si caratterizza per la brevita, la frammentarieta e la
discontinuita degli enunciati e trova in questi tratti un limite, ma
anche la propria efficacia comunicativa e la propria cifra estetica.

In ultima analisi, il testo del blog & intrinsecamente incompiu-
to, per cui la conclusione di ogni post non ¢ altro che una sospen-
sione, un appuntamento al prossimo messaggio, sebbene non vi sia
la certezza che 'autore lo scrivera. Il lettore non conosce dunque le
dimensioni del racconto e non sa a che punto di esso si trovi.

Tutte queste caratteristiche si riflettono a livello glottodidatti-
co nell’'uso che del testo il docente andra a fare; sarebbe inutile, per
le proprieta appena descritte, utilizzare il blog come mero esercizio
di produzione scritta. Il suo utilizzo differisce infatti dalla tradi-
zionale composizione di un testo su istruzione del docente, poiché

36



LTO - Lingua e test: di oggi

I'apprendente-blogger potra scegliere 'argomento di cui scrivere, il
registro con cui rapportarsi con il proprio pubblico e le modalita
con cui integrare i feedback dei lettori. Il testo del blog necessita di
relazione e viene progettato per stimolarla, ed ¢ quindi di per sé
un testo dialogico. Come tale il docente di lingua dovrebbe impie-
garlo; per stimolare la partecipazione, il confronto e I'interazione
dei propri discenti.

4. Vantaggi, limiti e strategie di utilizzo dei blog nella
classe di lingua

Come gia accennato nelle sezioni precedenti, i blog presentano
numerosi vantaggi glottodidattici.

Anzitutto forniscono un ambiente di apprendimento autentico,
in cui esercitare forme di comunicazione reale. Poiché il pubblico
a cui si rivolge il testo prodotto non si limita al solo docente, ma
puo interessare soggetti esterni al gruppo classe, i blog estendono
la capacita comunicativa e interattiva degli apprendenti, che usano
la lingua mentre la apprendono anche con utenti sconosciuti, pro-
prio come pud avvenire in uno scambio comunicativo autentico.
I blog funzionano inoltre come “registri acquisizionali virtuali”,
in cui si tiene nota dei percorsi di apprendimento. I docenti pos-
sono cosi monitorare i progressi degli studenti, tenerne traccia e
indurli a riflettere sul proprio andamento. I blog consentono poi
agli studenti di costituire una sorta di comunita di apprendimento
in cui elaborare opinioni e idee, e confrontarsi con altri utenti con
cui condividono alcune caratteristiche, quali I'eta, gli interessi, la
motivazione allo studio di una L2, etc. Questa collaborazione puo
essere motivante e migliorare le produzioni, orali o scritte, favoren-
do il mantenimento attivo del blog (Noytim 2010).

Luso dei blog riduce inoltre gli ostacoli all’apprendimento do-
vuti all'innalzamento del filtro affettivo, poiché fornisce spazi di
espressione informali e non giudicanti (Nadzrah e Kemboja 2009),
permette lo sviluppo di idee complesse, grazie all’interazione con gli
altri utenti (Zhang 2009), migliora le capacita analitiche e di pen-
siero critico degli studenti (Yang et al. 2005), aumenta la loro mo-
tivazione all’uso, e quindi allo studio, della lingua target e, infine,
promuove I'autonomia degli studenti (Armstrong e Retterer 2008).
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Se i blog mostrano un grande potenziale, essi presentano anche
sfide significative. Innanzitutto, gli studenti principianti, con bassi
livelli di competenza linguistico-comunicativa (QCER 2002), pos-
sono fare fatica a utilizzare la lingua target per esprimere le proprie
idee. Il docente potrebbe allora proporre la stesura di testi multilin-
gui, in cui utilizzare, alternativamente, la propria L1 e la L2.

Dal momento che i testi scritti nel blog e i commenti dei pari
sono potenzialmente accessibili a chiunque nel Web, gli studen-
ti con scarsa fiducia nelle proprie capacita espressive potrebbero
sentirsi intimoriti all’idea di far leggere i propri pensieri ad altri.
Pertanto, I'iniziale entusiasmo rispetto alla proposta di sviluppo
di un blog potrebbe scemare rapidamente. Il docente dovra allora
illustrare al gruppo classe le finalita di una simile attivita rispetto
agli obiettivi del corso di lingua, intervenendo nella gestione delle
dinamiche relazionali che scaturiscono dai commenti lasciati da-
gli utenti nel blog e supportando lo scambio reciproco di opinioni
come momento di riflessione comune e di ampliamento delle pro-
prie prospettive individuali.

Queste argomentazioni evidenziano come il docente dovrebbe
comunque assumere una posizione attiva nell’assistere gli studenti
durante lo sviluppo del blog (Lee 2010), monitorandone I'attivita e
fornendo costantemente feedback e indicazioni operative; egli ha
un ruolo fondamentale nel mantenere vivo I'interesse degli stu-
denti, poiché i blog funzionano meglio quando gli studenti hanno
I’abitudine, ossia la costanza, nell’utilizzarli.

Dal punto di vista delle competenze linguistiche sviluppate,
I'uso dei blog si rivela utile non solo per la diffusione di infor-
mazioni, per la comunicazione e per la riflessione, ma anche per
fornire a docenti e apprendenti uno strumento per migliorare la
pratica linguistica quotidiana, grazie soprattutto alla multimediali-
ta e all’interattivita delle risorse contenute nel blog stesso. Secondo
Huffaker (2005: 94), grazie all’'uso dello strumento del blog nella
classe di lingua: “[...] students can have a personal space to read and
write alongside a communal one, where ideas are shared, questions
are asked and answered and social cobesion is developed [gli studenti
possono avere uno spazio personale per leggere e scrivere accan-
to a uno comune, dove le idee vengono condivise, vengono poste
domande e date risposte, e viene sviluppata la coesione sociale]”.
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In ambito glottodidattico i blog possono essere utilizzati come
strumenti per sviluppare soprattutto le abilita di scrittura e costi-
tuiscono un canale dove gli studenti possono pensare, riflettere e
dare vita alle proprie produzioni linguistiche secondo i propri tempi
e per un pubblico reale (Pinkman 2005). Arena (2008: 4) sostiene
che i principali vantaggi del blogging nella classe di lingua riguarda-
no in particolare “the choice of more appropriate language on the
part of the learners, the addition of new perspectives to the learners’
thoughts, and the motivational aspect of realizing that one’s voice
echoes in distant parts of the globe and is heard by others [la scelta
di un linguaggio appropriato da parte degli studenti, lo sviluppo di
nuove prospettive di pensiero degli apprendenti e, da un punto di
vista motivazionale, il rendersi conto che la propria voce riecheggia
in parti lontane del globo e viene ascoltata da altri]”.

Come illustra Sun (2009), diversi studi hanno supportato 1'u-
tilizzo dei blog come strumenti per facilitare I’insegnamento e
I'apprendimento delle lingue (Betts e Glogoff 2004; Bloch 2007),
soprattutto in termini di complessita linguistica, correttezza gram-
maticale e fluenza in fase di produzione (Hewett 2000; Pellettieri
2000). Inoltre, gli apprendenti-blogger tendono ad avere un mag-
giore senso di liberta nell’esprimere le proprie idee e nel proporre
le proprie argomentazioni rispetto ai partecipanti alle sole lezioni
in presenza nella classe di lingua (Baggetun e Wasson 2006; Bloch
2004). Larchiviazione dei post del blog facilita la riflessione degli
utenti sui contenuti dei testi prodotti e promuove lo sviluppo di
strategie metacognitive per monitorare i progressi nel percorso di
apprendimento (Richardson 2006; Xie e Sharma 2004). Attraverso
il blogging, ¢li studenti assumono la proprieta dello spazio virtuale
e del lavoro che pubblicano; un fenomeno questo che sostituisce
i tradizionali atti di consumo passivo delle informazioni offerte
in Rete, con atti di creazione attiva di conoscenza (Godwin-Jones
2003; Warlick 2005).

Una delle difficolta piti comuni per gli studenti di lingua ¢ la
mancanza di opportunita per applicare le conoscenze linguistiche
acquisite in contesti comunicativi reali (Ho 2003). Per la maggior
parte degli apprendenti, infatti, la pratica della lingua zarget ¢ soli-
tamente limitata alle conversazioni che avvengono con il docente o
con i compagni nella classe di lingua. Tuttavia, a causa del numero
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degli studenti e del tempo limitato a disposizione, gli studenti ten-
dono ad avere poche opportunita per esercitare la lingua in appren-
dimento. La disponibilita dei blog ha creato dunque ulteriori oppor-
tunita per la pratica linguistica, sia scritta che orale, specie nel caso
degli audioblog e dei videoblog. 1 risultati di uno studio di Sun (2009)
suggeriscono che i blog possono dare vita a degli spazi comunicativi
dinamici, che promuovono una pratica linguistica estensiva, la moti-
vazione all’apprendimento, nonché lo sviluppo autonomo e la messa
in atto di strategie acquisizionali. Il valore aggiunto dell’utilizzo dei
blog nel corso di lingua risiede nel fatto che gli apprendenti produ-
cono contenuti immediatamente accessibili nel Web, attirando cosi i
commenti di altri utenti, siano essi compagni di classe o altri utenti
anonimi (Murray ez al. 2007). Nella pratica tradizionale, invece, le
produzioni degli apprendenti dipendono di solito dalle sollecitazio-
ni del docente a intervenire, e restano comunque circoscritte al solo
gruppo classe e a momenti precisi della lezione di lingua.

5. Conclusioni

La riflessione proposta sull’uso dei blog in ambito glottodidat-
tico evidenzia i numerosi vantaggi del ricorso a tali strumenti tec-
nologici propri del Web 2.0 nella classe di lingua.

Tuttavia, ¢ importante notare che la tecnologia di per sé non
garantisce tali risultati e non permette automaticamente agli stu-
denti di apprendere. Affinché i blog possano essere utilizzati con
successo nella didattica delle lingue, per incoraggiare ed estendere
le possibilita di apprendimento degli studenti, i docenti devono
guidare e indirizzare questi ultimi nell’'uso della nuova tecnologia,
spiegandone le finalita in rapporto al corso di lingua e agli obiettivi
di apprendimento, evidenziandone i punti di forza, chiarendone le
caratteristiche e le modalita di utilizzo. Lintervento del docente
non ¢ dato una volta per tutte all’inizio del percorso di uso del
blog, ma & determinante nel prosieguo di tale attivita, per motiva-
re costantemente gli apprendenti all’uso di tale tecnologia come
canale espressivo e per regolare le dinamiche che si creano in un
simile ambiente virtuale, scoraggiando gli atteggiamenti giudicanti
e promuovendo un’interazione positiva e un clima collaborativo e
supportante, nonché valorizzando le idee e le proposte degli stu-
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denti, attivamente coinvolti nella progettazione e nello sviluppo di
un simile percorso.

E essenziale, dunque, che gli insegnanti monitorino I’intera-
zione degli studenti e forniscano un intervento tempestivo. Quin-
di, i docenti dovrebbero prendere parte al processo di discussione
degli studenti e fornire un feedback adeguato quando necessario
per aiutare lo sviluppo di dialoghi significativi e sollecitare gli
studenti a tenere conto dei commenti lasciati dalla comzmzunity nel
proprio blog, evitando che questi non vengano neanche letti.

Lautenticita del contesto comunicativo fornito dai blog & un al-
tro motivo a favore dell’'uso di un simile strumento, poiché spesso
gli studenti hanno scarse opportunita di uso della lingua zarget al
di fuori della classe di lingua.

Nonostante questi aspetti positivi, molte questioni rimangono an-
cora insolute su come integrare metodologicamente le potenzialita del
blog nel corso di lingua. Saranno necessarie ricerche estensive, rispet-
to a quelle su scala ridotta fin qui realizzate, per definire meglio le ti-
pologie testuali che possono essere sviluppate nel blog, declinare quali
siano le attivita pit efficaci da proporre in questo contenitore didatti-
co e capire quali siano le abilita e le competenze pit interessate dall’u-
so di un simile strumento tecnologico. Andrebbe anche chiarito se e
come i blog possano essere inseriti nei percorsi di verifica e valutazione
da parte dei docenti, e con quali modalita e parametri. Trattandosi
di produzioni con caratteristiche precise, andrebbero definite scale
valutative specifiche, rivolte a questa nuova forma di comunicazione.
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Teaching Phonics to Italian EFL Students:
The Results of a Pilot Project with
Italian Schoolchildren

DEBORAH SAIDERO

Abstract: In Italy English is taught since kindergarten and
elementary school following a communicative whole
language approach, which does not provide any direct
and systematic teaching of the complex phonemic and
phonological aspects of the English language and of
its sound-letter correspondences. As a consequence,
young Italian pupils do not develop the ability to read
and write in English during the first stages of second
language learning, nor do they learn to pronounce En-
glish words correctly, since they often transfer Italian
phonemes to English. In order to enhance an earlier
and quicker acquisition of literacy, from 2016 to 2019
we carried out a pilot project on the implementation of
a synthetic phonics program in an Italian elementary
school from grades 1 to 3. This article describes the
project, which was specifically designed to fit the needs
of Italian children while working within their traditio-
nal curriculum, and reports its preliminary results.

Keywords: EFL, phonics, literacy teaching, Italian ele-
mentary schools

Abstract: In Italia la lingua inglese viene insegnata a parti-
re dalla scuola dell’infanzia e primaria utilizzando un
approccio comunicativo olistico che non prevede I'in-
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segnamento diretto e sistematico dei complessi aspetti
fonemici e fonologici dell’inglese, né delle numerose
corrispondenze tra suoni e lettere. Ne consegue che i
giovani discenti italofoni non sviluppano la letto-scrit-
tura durante i primissimi anni di apprendimento della
LS né imparano la corretta pronuncia, tendendo invece
a trasferire i foni italiani in inglese. Al fine di promuo-
vere una piu rapida e facile alfabetizzazione nella LS,
dal 2016 al 2019 abbiamo condotto un progetto pilota
con alcune classi di una scuola primaria italiana che era
incentrato sull’inseghamento dei phornics, un approccio
didattico volto a insegnare le corrispondenze fonemo-
grafemiche dell’inglese in modo esplicito e sistematico.
Questo articolo descrive il progetto pensato e adattato
alle esigenze dei discenti italofoni e dei curricula esi-
stenti e ne riporta alcuni risultati preliminari.

Parole chiave: didattica dell’inglese, phonics, alfabetizza-
zione, scuola primaria

1. Introduction

One of the greatest difficulties of learning English and acqui-
ring adequate literacy skills is decoding its complex alphabetic
code. Indeed, unlike other languages such as Italian, the English
language has a greater number of phonemes — 38-46 depending
on the geographical variety' — which are represented by over 70
graphemes (the 26 letters of the alphabet and their combinations),
whereas each of the 30 Italian phonemes are represented by only

1 The number and classification of phonemes varies according to the sources
consulted. Generally, Standard British and Australian English have 44 pho-
nemes (Roach 2009; Ladefoged 2001); Irish and New Zealand English have
45 phonemes; Scottish, Welsh and South-African English have 46 (McMahon
2002), while some dialects of the North American varieties (American English
and Canadian English) have fewer phonemes because of various mergers (La-
bov, Ash, Boberg 2006). Some dialects in the southern USA and in New En-
gland have the /m/ phoneme not found in the standard variety, while Liverpool
Scouse has 40 phonemes instead of the 44 of standard British English (Ho-
neybone, Watson 2006: 3).
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one of the 21 letters of the alphabet, by seven digraphs or by one
of five accented vowels? (e.g., ¢ is the verb form 75, while e is the
conjunction azd). For this reason, English is said to have an opa-
quer orthography compared to languages like Italian, where there
is a more transparent sound-letter relation so that words are ge-
nerally, albeit not always, read as they are written. English thus
requires learners to consciously become aware of these numerous
sound-letter correspondences through a didactic approach known
as phonics.

Since knowing the sound-letter patterns of English is a fun-
damental meta-competence for both native and non-native spea-
kers’, in recent years many English-speaking countries have re-
evaluated the importance of teaching phonics since the earliest
phases of literacy acquisition. The governments of the UK and
Australia have, for instance, included direct, explicit, and syste-
matic phonics instruction in their national curricula* as opposed
to the previous reliance on whole language approaches which
used embedded phonics with only sporadic and non-comprehen-
sive focus on phoneme-grapheme associations. This decision co-
mes as a result of the general decline in literacy levels among
students who were found to lack the meta-knowledge necessary
to independently decode unknown words. Instead, the use of li-
teracy programs inclusive of so-called ‘synthetic’ phonics, which
explicitly teaches all the phonemes and all their graphemic repre-

2 Ttalian also has some trigrams such as scz, and other phonetic phenomena such
as syntactic doubling, vowel length and unrepresented geminate consonants.

3  Extensive research has demonstrated the importance of phonics as a perqui-
site to develop the reading and writing skills of native English speakers (see,
for example, Stanovich 1986; Chall 1996; Hall 2006; Huxford 2006; Roberts,
Meiring 2006; Blevins 2017) as well as its usefulness in enhancing literacy acqui-
sition of English by second language learners (see Bruck, Genesee 1995; Stuart
1999; National Reading Panel 2000; Peregoy, Boyle 1997).

4 The UK introduced phonics in 1998 and synthetic phonics in 2006 after the
so-called Rose Review (or Independent Review of the Teaching of Early Literacy,
DFES 2006). Australia reintroduced phonics after the Teaching Reading: Re-
port and Recommendations elaborated by the National Inquiry into the Teaching
of Literacy (DEST 2005). Following the Report of the National Reading Panel
(2000), schools in many US states have also returned to implementing phonics
programs which mix synthetic and analytic methods. Many provincial Canadian
governments recommend phonics teaching in early literacy curricula.
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sentations, has shown an encouraging improvement of literacy in
many native speakers’.

Despite this return to phonics instruction, in countries like
Italy where English is taught as a foreign language (EFL) there
continues to be a blatant disregard for phonics teaching, so much
so that most teachers are not familiar with this method at all and
have received no specific training. In Italian elementary schools
EFL teaching does not, thus, comprise any direct and systematic
teaching of the complex phonemic and phonological aspects of the
English language and of the sound-letter correspondences. Inste-
ad, it continues to follow a whole language approach and focuses
primarily on promoting a communicative approach to language
learning, even when this results in communicating inaccurately.
Throughout elementary school, EFL instruction is mainly aimed
at the acquisition of some rudimentary phraseology and sets of
words usually grouped in semantic units (i.e., colors, numbers, fe-
elings, animals, body parts, school objects, etc.), with randomly
mixed simple and complex graphemes. Moreover, the acquisition
of lexis occurs in a dissociated manner. In the initial stages, it is
carried out at the oral level in the attempt to replicate first langua-
ge acquisition processes and only later the pupils are exposed to
the written representation of the words they have learned.

As a consequence, young Italian pupils do not develop the
ability to read and write in English in the early stages of second
language learning, nor do they pronounce English words correctly,
since they automatically transfer Italian phonemes to the English
language. The acquisition of reading and writing skills is normally
delayed to a later age (usually later elementary or middle school)
and often requires learners to memorize the visual aspect of words
they have learned orally, but which they do not often recognize in

5 In the UK, for example, the number of students with a proficiency level in
reading passed from 58 percent in 2012 to 74 percent in 2014, while at the
end of elementary school children taught with this method developed a reading
competence equal to that of children 3 years older. The data is reported in DfE,
Reading the Next Steps: supporting bigher standards in schools, March 2015, 15
and taken from SFR 34/2014 and Department for Education underlying data and
from Johnston & Watson 2005, respectively.

6 In Ttaly children attend elementary school for 5 years from age 6 to 10 and
middle school for 3 years from age 11 to 13.
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their written form. The lack of competence in English phonology,
on the other hand, leads many to read — and thus pronounce —
new words with Italian sounds, a habit which results in both a
notoriously macaronic pronunciation and in misunderstandings
that may cause incommunicability. Typical examples include the
articulation of vowel pairs with two separate sounds (e.g., 7zail as
/ma-il/’; tea as /té-uh/), the reproduction of the /th/ phoneme sim-
ply as /t/ making pairs like three/tree, thank/tank and thick/tick
sound exactly the same, or the articulation of the short vowel /a/
with a sound similar (although not identical) to the long vowel
/u:/ which makes sun sound approximately like soon, but like boot
and rum like room.

Many Italian pupils continue to struggle with English pronun-
ciation even at higher levels of education and record low levels
of proficiency in reading with subsequent difficulties in decoding
texts as well. Because of the whole language approach adopted,
they remain unaware of the existence of specific phoneme-graphe-
me patterns and often fail to intuitively transfer them to unknown
words. Thus, for example, if they come across words like dive,
hive or chime for the first time, many will not instinctively read
them like five or timze, words whose graphic form they have already
memorized, but will tend to reproduce them either following the
Ttalian convention to read all the letters, including the silent e (so
that dive is read /dive/ like the plural of the Italian word diva) or
more simply with an /1:/ (long /&/) sound®. Other times, the same
grapheme is read alike in all the words in which it appears because
students do not realize that it can represent different sounds and
have not been taught the exceptions to the common patterns. It is,
for instance, likely for the words bear and pear to be read as beer

7  The a7 grapheme is often read by Italian students as a long /1 /sound (/a1/):
e.g., the word razd (which has entered Italian as a loanword) is read as a homo-
phone of ride.

8  During an initial assessment of third-graders (n=33), for example, 29 children
did not read hive properly, even if they were familiar with and able to deco-
de the graphic form of the word five. In the phonics groups (n=107) we also
noticed an initial resistance, especially among low-performers, to associate the
i-e grapheme with the corresponding English phoneme and reproduce it with
a long /&/ sound, since in Italian the letter 7 is read as /1./ (e.g., vino (wine) is
pronounced /veenoh/).
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and pzer on the model of words like hear and ear, or now to be read
as 7o on the model of krow and yellow.

In other words, since Italian students do not receive any pho-
nics instruction, they have poor phonological awareness and lack
the building blocks necessary to decode the English alphabetic
code, which results in poor literacy skills. Since learning to read
and write in English is currently not a priority in EFL teaching
in Italian elementary schools, the students’ general competence
to decode and understand written texts remains considerably low
and is often limited to guessing the overall meaning on the basis of
some cues provided by the words they recognize in written form.
Their writing skills are even less developed and limited to single
words and some basic sentences, which are often copied rather
than produced independently. Very little attention is paid to spel-
ling accurately.

2. A pilot phonics program for Italian schoolchildren

In order to help Italian students enhance their competence
in English phonemic awareness and literacy, we designed and im-
plemented an experimental phonics program, which was carried
out between 2016-2019 with some elementary school classes of a
small town in the north-eastern Italian region of Friuli Venezia
Giulia. The project involved pupils who at the beginning of the
3-year program were in first (2 classes, 31 students total), second
(2 classes, 44 students total) and third grade (2 classes, 33 students
total). The students were of both sexes and English was a foreign
language for all of them. A few of the students had one or both
parents whose mother tongue was not Italian, but the child had
been in Italy long enough to have a native-like competence in the
Italian language. Moreover, most of the students were bilingual to
some extent as they knew both Italian and the Friulian language
still spoken in the area.

The project was designed and coordinated by a native English
speaker (of Canadian origin), who also taught the program in two
of the six classes. In the other four classes the program was admi-
nistered by two Italian mother tongue teachers who teach English
alongside other subjects in the school. Both teachers were trained
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by the project coordinator, who regularly monitored the program
and its implementation, intervened in some class activities, provi-
ded materials and feedback, and assessed the pupils.

The students were taught to read through direct phonics in-
struction of the English phonemes and graphemes following the
synthetic phonics approach, which uses segmenting and blending
to articulate the phonemes in isolation and fuse them together to
read a word. As current research has amply proven, this method
seems more effective and comprehensive for the teaching of pho-
nics than analytic and analogy methods’, and has thus been adop-
ted by the British and Australian governments. However, rather
than using the phoneme introduction order suggested by the Bri-
tish Department of Education (DfES 2007; Letters and Sounds) or
by commercial programs such as Jolly Phonics, our program was
tailored to fit the specific needs of Italian learners. In particular,
it was necessary to incorporate phonics within the traditional cur-
riculum and the weekly teaching schedule allocated to English,
which was two hours a week in grade 1 and three hours a week
in grade 2 and 3. It was thus impossible to deliver daily phonics
sessions of 10-20 minutes as recommended by synthetic phonics
programs (Johnston, Watson 2007), nor was it possible to complete
the phases in the same amount of weeks. In our Italian context we
were able to allocate one teaching hour a week to phonics: most
of the time it came to one full hour once a week and more rarely
shorter 20- or 30-minute sessions were delivered on two or three
separate days. In the remaining time the students carried on with
their regular program. We ran the phonics program on a yearly
basis for 3 school years.

Since, as we said above, English has a greater number of sounds
than Italian, some of which are particularly difficult for Italian na-
tive speakers to articulate because they are either not present in
their L1 or are present as allophones with a different site of articu-
lation, we decided to simplify our phonics program whenever pos-
sible. Thus, instead of teaching the conventional 44 phonemes of
standard British English, we opted for a reduction that takes into

9 The effectiveness of synthetic phonics is, for instance, proven by the results of
the 7-year longitudinal Clackmannanshire study (Johnston, Watson 2005) and
by the West Dunbartonshire Literacy Initiative (MacKay 2007).
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account the cot-caught merger (of /a/ and /5/) and r-colouring phe-
nomena (rhotic accent) present in the North American varieties.
Given the innate propensity of Italian learners to pronounce 7 in
all positions, the rhotic accent is easier to assimilate and articulate
for them than the non-rhotic British accent. Paradoxically, trying
to imitate the non-rhotic accent leads them, at times, to completely
mispronounce words, such as purple and turtle which are often
realized as /parpul/ and /tartul/, a habit that is also widespread
among the instructors and is erroneously passed on to the pupils.
Using the cot-caught merger allows us to teach the graphemes a,
aw, all, and augh as only one sound, the short /6/, rather than also
teaching the /o/ phoneme typical of the non-rhotic accent. For the
same reason, we taught the short /i/ pronunciation even in those
words where British English has the /a:/ phoneme (i.e., bath, half,
laugh, pass, ask, fast, plant, can’t, dance, branch, example, raspberry,
banana, etc.)

3. Phases, Method and Materials

Since our students had already started literacy acquisition in
Ttalian (L1), it was not necessary to reintroduce all the phonemes
in English as well. We thus devised an introduction order that fo-
cused attention on the sounds that differ in the two languages and
relied on shared knowledge between the L1 and L2 to accelerate
the literacy process in both languages. For example, we exploited
the similarity of most consonant sounds between the two langua-
ges and explicitly introduced only the ones that are not present
or articulated differently in Italian (/h/; /6/, /8/; /3/; dark L [1];
/t/; /n/; /w/ and /j/ which are not part of the consonant set in IT),
and those that are represented by different graphemes in the two
languages (i.e., /k/ represented with £&/ck in EN, with ¢/ch in IT;
/&3/ represented with 7 in EN and ge/gz in IT; /7 mostly ¢h in EN
and ce/ci in IT; /f/ mostly sh in EN and sce/sci in IT). In order
to enhance phonemic awareness in the L2 we pointed out these
dissimilarities through a contrastive analysis with Italian. Parti-
cular attention was, for instance, focused on the interferences that
typically arise from Italian pronunciations of foreign phonemes
which have entered Italian through loanwords, such as the habit to
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pronounce the letter 5 as silent in words like hamburger, hotdog, or
hotel (whereas in EN it is aspirated), or to pronounce the letter 7 as
a y so that junior is read /yunior/".

Because the vowel sounds of Italian and English differ almost
completely, it was not possible to exploit similarities in this case. In
fact, not only does the Italian language have a considerably fewer
number of vowel sounds, but even when the same vowel phoneme
(or its allophone) exists in both languages, it is often represented
with a different grapheme, and students do not recognize it in the
L2. This is, for instance, the case of the /1:/ phoneme, which in Ita-
lian is represented with the letter 7 (as in vz70), while in English the
typical graphemes for long /é/ are e, ee, ea, ie and ey, which Italians
tend to decode as hiatuses. Likewise, the /u:/ phoneme is repre-
sented only by the letter # in Italian, while in English it is written
as 0o (moon) and more rarely as « (June). Italians do not therefore
recognize the oo grapheme which they read as two /o/ sounds and
since the letter « never represents the short /i/ (/a/) sound, they
transfer the /u:/ sound to words like bus and fun as well.

Our phonics plan was thus mainly built around the explicit
and systematic introduction of all the 20 vowel sounds of the En-
glish language. Like in synthetic phonics programs, the various
graphemes were introduced gradually, in different phases. Each
phase introduced vowel sounds, as well as new consonant sounds,
digraphs, blends, alternative graphemes, and exceptions. In Phase
1, for example, we introduced the five short vowels, each associa-
ted to one letter (4, ¢, 7, 0, ), as well as the consonant sounds re-
presented by the letters 4, 7, v, w, x, I, ss, #f, zz; the digraphs ch, sh,
th; the grapheme -tch; some silent letters (k#, wr); and exceptions
such as wind, give, have, live, doll, wag, or wax, so that they could

10 During our project we observed that some children persisted in reading the
/as ay even after they had been introduced to the /d3/ phoneme. This occurred
when asked to read both new, unknown English words starting with ; (such as
Jug, jacket, July or jellybean), and, to our surprise, also loanwords such as jer
(read as yet) which have entered Italian. At the end of the first schoolyear of
phonics instruction, for instance, 6 out of 43 second-graders and 4 out of 28
third-graders did not read jet correctly during an assessment test, despite having
had previously seen the word on various occasions. 15 out of 43 and 10 out of
28 children did not read the letter 7 correctly in other words (jug, Ji/l) either. Si-
milarly, a number of students kept confusing the pronunciation of gez and read
it as jet, especially during the first phases of phonics instruction.
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be learned before introducing the patterns they violate in the fol-
lowing phases (e.g., the silent e rule). In Phase 2 we introduced the
r-controlled vowels ar, or, and er/ir/ur following the rhotic accent;
some two-syllable words ending in —/e; the grapheme « for short
/6/ (all, aw, au); the grapheme o for short /a/; silent letters (1722, k)
and some exceptions. Phase 3 was dedicated to introducing the
five long vowels with the silent ¢ rule (a-¢, i-¢, 0-¢, u-¢ and ee"')
which is more easily assimilated by Italian learners than the vowel
pairs, which we taught in Phase 4. We also introduced soft ¢ and
g; the ow grapheme for long /6/, and the graphemes wh and ph in
Phase 3, while the /01/ (as in boy), /u:/ (as in moon) and /ea/ (as
in chair) sounds were taught in Phase 4. In Phase 5 we focused
on contrasting graphemes and introduced the /av/ sound (as in
mouse) encoded as both oz and ow and the short /v/ sound (as
in book). Finally, Phase 6 was dedicated to introducing advanced
graphemes, suffixes/prefixes, syllables and compound words.
Following the guidelines and tutorials provided for synthetic
phonics teaching (DfES 2007; NSW DET 2009; Johnston, Watson
2007; Hepplewhite)'?, we used a systematic approach with con-
stant revision of known phonemes, introduction of new phone-
mes/graphemes, practice, application, follow-up and assessment.
Segmenting and blending were used especially in the initial stages
to read words and to enhance spelling. Modelled, guided and in-
dividual teaching was used through various types of class activities
and materials, which were often specifically created, so as to align
the phonics program with the topics of the traditional program.
Thus, for example, we created phonics-themed materials that
could suit units on the seasons or on festivities such as Hallowe-
en, Christmas, and Easter (Saidero 2019). We relied on numerous
interactive class activities, including ludic and multisensory games
aimed at phoneme identification, word decoding and word sorting
into rthyming families, in order to apply the phonemes learned and
develop phonemic awareness. Worksheets were created for indi-
vidual teaching and used in the follow-up phase. These were par-

11 Since the silent e rule applies to only a few monosyllable words for long /&/
(these, eve, Pete) we introduced the ee spelling in this case, which was easily
assimilated by the students.

12 https://phonicsinternational.com (19/04/2022).
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ticularly useful in facilitating the acquisition of new vocabulary,
which is usually a major challenge for EFL students. We also used
worksheets based on Elkonin boxes, word generation and word
selection to develop spelling skills and cloze texts and sentence
completion to foster text comprehension.

Phonics videos were used to introduce the sounds. In this case
we selected our materials among those available online and pre-
ferred those that use the North American accent (e.g., Pinkfong:
Super Phonics, Preschool Prep Company: Meet the Phonics, JYBo-
oks: JY Phonics Kids, Mapleleaf: Let’s Read Three Letter Words,
Kids vs. Phonics: Fun Phonics-How to Read, Muffin Songs: ABC
Phonics Chant Song). The use of authentic video material was par-
ticularly useful when the program was administered by an Italian
mother tongue teacher, as it allowed the children to be exposed to
a correct pronunciation of the sounds. Moreover, they provided
students with the opportunity to repeat the sounds they heard and
thus learn to articulate them quite naturally, in an entertaining
and pleasant way. Videos like those in the series Little Fox Word
Families Stories, Fantastic Phonics - Learn to Read, and kizphonics
stories were also used to introduce students to the very first sta-
ges of reading short phrases, while other simple videos dedicated
to well-known nursery rhymes or chants were used to revise and
consolidate certain phonemes. For example, Humzpty Dumpty or
Autumn leaves are falling down by The Learning Station can be
used to revise the a/l/au graphemes, while videos like Bunny Hop-
Easter Songs for Children by the Musical Farmhouse or Ten Bunnies
Counting Song and Five Little Bunnies by The Kiboomers that re-
peat the words bunny and hop, are useful for revising the short /6/
and /u/ sounds.

Graded reading material was used in all the phases to prac-
tice phoneme decoding, to develop reading skills and enhance
comprehension. We used phonics readers from the series: Read
with Biff Chip and Kipper and Floppy’s Phonics Sounds (Oxford
Reading Tree); Ladybird I'm Ready for Phonics; Usborne Phonics
Readers; and Songbirds Phonics Collection (by Julia Donaldson),
but mostly developed our own graded reading material to be used
on the interactive whiteboard. This allowed us to adapt our work
on phonics with other didactic needs, such as revising phraseol-
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ogy or vocabulary, and to monitor the progression of each student
through group reading sessions and to check general comprehen-
sion. Each story contained known words as well as new words so
as to verify the children’s ability to transfer and apply their phone-
mic knowledge and make sure that they were not simply relying on
rote memorization.

Assessment was carried out regularly during every session and
follow-up activities were planned and administered accordingly.
Whenever a phoneme or grapheme was particularly difficult to
assimilate, we planned extra sessions for revision and consolida-
tion, even if we tried to move rapidly through the program and
stick to our schedule for the introduction of new phonemes and
graphemes as much as possible. Upon beginning each new phase,
we revised all known phonemes. Before starting the program, we
carried out an initial assessment to verify phoneme articulation
and identification in known words. Individual assessments on the
children involved in the program and in control groups were car-
ried out the end of every phase to verify phoneme identification
and decoding skills. We did not use non-words during these asses-
sments to avoid confusing the students, but used unknown words
to verify phoneme acquisition (e.g., a proper name they had not
been introduced to before).

4. Results

Unlike their peers who were not subjected to direct phonics
instruction, the children who participated in the project develo-
ped reading skills from the very early stages of the program. At the
end of Phase 1, for instance, all first-graders (n=31) involved in the
phonics program for 5 months were able to decode one-syllable
words containing all the consonants, the five short vowels and the
digraphs ¢h, ch, and sh. They could read short texts containing the-
se phonemes in CVC, CVCC, CCVC and CCVCC patterns (e.g.,
Tom has a pet cat, a chick and a pink pig. Bill has a black dog, a fish
and a duck. /This is Greg. Greg sits at his desk./ Bill has a big dish
in his hand./ Pam bas a red dress.) and almost all the children were
able to understand the meaning of the short texts they were asked
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to read®. Less than 10 percent of the children still mispronounced
some sounds as a result of interference with Italian (mostly short
/i/, short /i/ and ;) at this stage!, but were able to correct this
trend with more practice in Phase 2. Conversely, children in the
control group (n=39) were generally not introduced to reading in
the first year of primary school. When asked to read words they
had learned at the oral level (e.g., black, ten, pink, dog, mum), 36
mispronounced and misread short /i1/, 19 mispronounced short /i/,
18 mispronounced short /4/, and 14 mispronounced short /5/.
Through direct phonics instruction the children enhanced
their phonemic and phonological awareness and learned the de-
coding skills necessary to read unknown words correctly without
relying on rote memorization. All the participants showed a si-
gnificant improvement in recognizing phoneme-grapheme associa-
tions which they lacked initially, and which often resulted in an
incongruity between the correct pronunciation of a phoneme in
words learned orally and an incorrect pronunciation of the same
phoneme in written words®. After a full school-year of phonics
instruction (Phases 1 and 2), almost all the second-graders (n=44)
involved in the program articulated and decoded the short vowels
correctly: the number of students who mispronounced short /4/
went from 36 prior to the phonics program to 3 at the end of Phase
2; for short /i/ the numbers went from 33 to 2; for short /i/ from
24 to 2 and for short /5/ from 13 to 1'°. An improvement was also

13 Assessment was also carried out during the final lessons of Phase 1 by asking
children to read short texts. In most cases the words were accompanied by a
picture. Comprehension was verified by asking the children to explain the me-
aning of the text in Italian.

14 An assessment test was administered at the end of Phase 1: children were
asked to read 28 one-syllable words and 9 short sentences (e.g. Pat has a dog
and a hen. Bud’s dog is black. Jill’s hen is red and has a chick. Sid’s fish is in a
pot. Ted’s duck is on a log.) to verify the pronunciation of the 5 short vowels, of
certain consonants (i.e., b, j, w, y, x, ng. nk) and of different graphemes for the
same sound (i.e., ck, &, ¢, ch. tch, s, ss, I]).

15  This observation is based on the results of an initial preliminary survey that
involved 82 pupils beginning second grade prior to initiating the phonics pro-
gram with some of them.

16  The data are based on two assessment tests; the first was carried out before
beginning the phonics program in September 2016 and used pictures to assess
how sounds were articulated and words to assess how the same sounds were
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noticed in the articulation of the digraphs /th/ and /ch/ in both
initial and end-of-word positions: the number of students who mis-
pronounced /th/ decreased from 39 to 16 and that of those who
did not correctly decode /ch/ went from 35 to 21. These numbers
decreased even more significantly in the following phases as the
students perfected the articulation of a phoneme that does not exi-
st in Italian and sharpened their meta-knowledge about the diffe-
rences between Italian and English orthography in the case of ch.

Phonics instruction gradually allowed students to overcome
their initial inability to transfer phoneme-grapheme recognition
to unknown words. A pre-phonics assessment of the third-graders
(n=31) revealed that after two years of traditional EFL instruction
most children rely on visual memory to read some known words
but are unable to transfer embedded phonemic knowledge. Thus,
for example, 9 out of 12 students read the long /a/ sound correctly
in cake, but misread it in #zale; 6 students read green correctly, but
misread teeth; 8 students read five correctly, but misread hive and
bite. After phonics instruction 24 out of 28 students decoded snake
and Nate (unknown word) correctly; 15 students correctly decoded
the long /1/ in ride, hive and/or Mike (unknown); and 25 students
read jeep and sheep correctly, 12 of whom also read the unknown
word Reed. In the control group (n=39) only one child read snake
correctly, 10 children decoded green and 3 decoded five.

In general, at the end of the 3-year phonics program all the
participants showed an improved literacy competence in English
compared to their peers and children 2 years older than themsel-
ves, and were more self-conscious of the English sounds and their
graphemic representations. Thus, even when Italian interferes with
English, their meta-knowledge allows them to correct the inter-
ference and articulate the English phoneme correctly. This often
happens, for example, with loanwords like bus that is pronounced
/boos/ in Italian, and with other words that contain the short /u/
sound like c/ub pronounced /cleb/. Although the participants were
instinctively tempted to pronounce the English word as they know
it in Ttalian and transfer the habit even to other words (as many Ita-
lian speakers do), thanks to direct phonics instruction they were

read; the second was carried out at the end of Phase 2 in May 2017 and involved
reading a list of words and simple sentences.
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often able to recognize the error and switch to the English pho-
neme quite quickly and autonomously. The participants were also
able to gradually overcome the initial difficulty they experienced
with certain graphemes such as 7 and ay,or ur/ir/er. In the pre-
phonics assessment of the children who started the program in
second and third grade (n=44 + 31), 67 mispronounced purple, 62
bird and 58 misread day; but almost all of them were able to deco-
de these graphemes in these and many other words correctly at the
end of the program.

Because of the meta-knowledge acquired, the children in the
phonics program gradually became confident readers. They are
able to read and understand texts of various lengths and are not
discouraged or afraid to read new materials’. Their general atti-
tude towards learning English and putting themselves to the test
to learn more is positive. They are also aware and satisfied with
their progress and this encourages them to continue in their ef-
forts. We noticed significant improvements even among students
with dyslexia.

Another result of the phonics program was the acquisition of
words. The children were constantly exposed to numerous words
both in and out of context: at times, new words were used just to
test the acquisition of the phoneme-grapheme relations or develop
rhyming skills (which are crucial for phonemic awareness), while
in other cases attention was focused on getting them to learn a
selection of words (e.g., through picture-word matching exercises)
so as to build up their vocabulary. Although further investigation
is needed to verify long-term acquisition of lexicon, an assessment
carried out at the end of Phase 5 with the group of children who
started the program in first grade (n=31) indicates that phonics in-
struction enables children to learn a discrete number of words. 20
children remembered the meaning of 30 to 52 words out of 60; 8
remembered between 20-30, and only 3 scored below 20. In the
control group (n=28) only 3 children knew between 30-40 words,
9 between 20-30, 11 between 10-20, 5 below 10 and none above 40.

As far as spelling competence is concerned, there was only
a slightly moderate improvement in writing skills in the phonics

17  In Phases 3-5 children were encouraged to read stories with follow-up com-
prehension, sequencing and fill in the blanks activities.
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group compared to the control group. This can be ascribed to
the lack of thorough and systematic instruction and assessment
of writing skills during the project due to time and organizational
constraints and partly to the fact that teaching writing and spelling
rules is usually not a priority of early EFL acquisition in Italian ele-
mentary schools where attention is focused, instead, on teaching
sets of words and basic phraseology by relying on rote memori-
zation. Although the result is in line with other findings (see the
Clackmannanshire study, Johnston, Watson 2007), we believe that
a longer observation period is needed to make further considera-
tions. We are also aware of the fact that our attention was mainly
concentrated on developing reading skills and teaching pronun-
ciation in this project and that more time has to be dedicated to
writing in the future.

5. Conclusion

Our pilot project fundamentally confirms the importance and
validity of teaching phonics in EFL contexts, which had already
been pointed out by similar experiences with second language le-
arners (Eshiet 2012; Eshiet 2016). Phonics provides EFL children
with the metacognitive tools necessary to learn the English lan-
guage more rapidly, adequately and comprehensively, as it fosters
the acquisition of its phonological aspects, it enhances phonemic
awareness skills useful in both their L1 and the L2, and it tea-
ches the phonemic-graphemic correspondences which accelerate
and significantly improve the development of reading and writing
skills. Our experiment has also shown that introducing phonics in
Italian schools is possible and compatible with the current curri-
culum, even if some adjustments need to be made.

It is thus highly advisable to integrate phonics instruction in
EFL teaching and this should be done in the early years of EFL ac-
quisition. In the case of Italian schools, it should be taught starting
from grade 1, not only because this has shown to be the most bene-
ficial period for phonics acquisition, but also because it allows stu-
dents to learn the building blocks of English, including its difficult
phonology, right from the start. Ideally, in grade 1 the teaching of
English should focus first and foremost on a phonics program and
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lexis should be taught according to the sounds introduced rather
than on a sematic basis. At the end of phase 1, when all the short
vowels have been taught, the children will have learned a sufficient
number of words that they can start grouping together in semantic
units (e.g., animals: cat, bat, ant, rat, crab, lamb, hen, pet, pig, fish,
chick, dog, frog, cod, cock, fox, ox, hog, duck, bug, cub, pup(py),
bunny). New words will be added to each category as they rapidly
learn new phonemes. As for native learners, it is necessary to de-
liver a complete phonics program, which should take 3 to 4 years.

Since Italian children start learning English in kindergarten it
is useful to begin a pre-phonics program also at this stage, when
English is taught only at the oral level. Often Italian children le-
arn the wrong pronunciation of basic English words from their
instructors and it is very difficult to correct these memorized pro-
nunciations at a later stage. For this reason, it is of primary impor-
tance to start pointing out the correct articulation of the English
phonemes in the words taught. In order to do so, specific teacher
training needs to be carried out. Currently, most Italian teachers
working in primary and pre-primary education do not have ade-
quate knowledge of English phonemes and it not unusual to hear
them (mis-)pronounce English words with Italian phonemes. A
meagre lot has expertise in phonics teaching or has heard about
this approach.

By including phonics instruction in EFL teaching in Italy and
in other countries students can significantly improve their compe-
tence and fluency in the English language. Our hope is that in the
years to come further experiments will go in this direction and the
general levels of literacy and proficiency in the foreign language
will improve. And perhaps one day we will no longer hear nzuffin
pronounced as /moofeen/!
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Un juego absurdo di G. Rothschild (2009).
Proposta di traduzione di un corto
argentino tra turpiloquio e umorismo

BEATRICE GARZELLI'

Abstract: 1l saggio analizza il cortometraggio Un juego

absurdo (2009), di G. Rothschild, che si caratterizza
per un ricorso ad un linguaggio colloquiale, con tratti
di turpiloquio, che marca il dialogo tra adolescenti. La
storia € inoltre intrisa di una carica di forte umorismo
legata ai goffi tentativi di seduzione del protagonista.
11 suo humor verbale, riconoscibile in primo luogo da
una sorta di zzner speech, si mescola con quello non
verbale, generato da una mimica facciale e da una ge-
stualita divertenti.
In mancanza di una versione in italiano del testo, pro-
poniamo — per alcune sequenze filmiche — i sottoti-
toli interlinguistici ai fini di preservare i volgarismi e
pure con l'obiettivo di non perdere la varieta riopla-
tense dello spagnolo. Se non ¢ sempre stato possibile
dare conto, nel metatesto italiano, di tale varieta, ge-
nerando cosi lievi perdite linguistiche e culturali, pit
realizzabile & apparsa la salvaguardia dell'umorismo,
legato maggiormente alla sfera non verbale e dunque
di natura pit universale al di 1a della lingua scelta in
traduzione.

Parole chiave: cortometraggio, sottotitolazione, spagnolo,
varieta rioplatense, turpiloquio, umorismo
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Abstract: The essay analyses the short film Un juego absur-
do (2009) by G. Rothschild, which is characterized by
the use of colloquial language with traces of swearing,
which marks the dialogue between adolescents. The
story is also permeated with a strong sense of humor
linked to the protagonist’s clumsy attempts at seduc-
tion. His verbal humor, recognizable above all by a
sort of znner speech, mixes with the non-verbal humor
generated by comical facial expressions and gestures.
In the absence of an Italian version of the text, we propo-
se the Italian subtitles for given film sequences in order to
preserve the vulgarisms and not to lose the Rioplatense va-
riety of Spanish. While it has not always been possible to
render this variety in the Italian version, thus generating
small linguistic and cultural losses, it has been easier to
safeguard the humor, which is more closely linked to the
non-verbal sphere — and is therefore more universal.

Key words: short film, subtitling, Spanish, Rioplatense va-
riety, swearing, humor

1. Introduzione

Fino ad oggi, gli studi sulla traduzione audiovisiva si sono con-
centrati maggiormente sui lungometraggi, che — essendo destina-
ti alla grande distribuzione cinematografica — hanno beneficiato
della traduzione di professionisti sia per il doppiaggio che per la
sottotitolazione. Nel caso dei prodotti filmici (sia lunghi che brevi)
in lingua spagnola tradotti in italiano, la strada da percorrere ¢ an-
cora lunga a causa, non solo del predominio del mercato anglofono
(Bruti, Buffagni, Garzelli 2017: X), ma pure della esigua attivita di
formazione e del numero ancora limitato di traduttori per questa
coppia di lingue. In particolare tale fenomeno ¢ riscontrabile con
i cortometraggi, per i quali abbastanza rare appaiono le traduzioni
dallo spagnolo in italiano anche solo per sottotitoli'.

1 Si tratta della modalita di traduzione pit richiesta per un testo filmico breve,
dati i costi molto pit limitati rispetto al doppiaggio, e la libera circolazione in
rete di molti di questi prodotti (Garzelli 2013: 3-4).

70



LTO - Lingua e test: di oggi

E il caso della mini commedia romantica, con tratti umoristi-
ci, Un juego absurdo, uscita in Argentina nel 20092, In mancanza
di una versione italiana ufficiale, si propone, in primo luogo, una
riflessione linguistica sui dialoghi originali e, in seconda battuta,
una traduzione sottotitolata di alcune sequenze filmiche caratte-
rizzate da un linguaggio colloquiale con tratti di turpiloquio e di
umorismo, facendo in alcune occasioni un raffronto con 1 sottoti-
toli in inglese preesistenti.

2. Un juego absurdo: inner speech, humor e variante
rioplantese

Diretto dall’argentino Gaston Rothschild, Ur juego absurdo
(2009) ¢ un’opera della durata di dodici minuti, che ha per prota-
gonisti Martin Piroyansky ed Eliana Gonzalez. Narra la storia e i
primi approcci dei due ragazzi (Javier e Romina) durante una festa,
ambientata in Argentina fra gli anni ’60 e 70 del secolo scorso.

Caratteristica registica di interesse, che fa scaturire scene di
umorismo leggero ma al tempo stesso esprime I'amarezza di un
adolescente alle prime armi in campo amoroso, ¢ il ricorso di Javier
ad una sorta di znner speech (Vygotsky 1987)° con il quale espone
i propri pensieri pit profondi — a voce alta e senza filtri — solo allo
spettatore (Garzelli 2020: 140-141). Gli altri personaggi, compresa
Romina (la ragazza di cui si ¢ infatuato), non dispongono di tale
capacita di ascolto, per cui il pubblico arriva ad acquisire una certa
di “onniscienza” circa i timori adolescenziali del giovane, intento
a conquistare la donna dei suoi sogni con conseguenze inefficaci
o ridicole.

Nel testo filmico si nota come social speech e inner speech si
frappongano spesso — seppur per pochi secondi — producendo
una sorta di corto circuito nel linguaggio di Javier che favorisce

2 Il cortosi pud visionare al seguente link di Vimeo: https://vimeo.com/5919220
(ultima consultazione 14-07-2021). Su YouTube circola la versione sottotitolata
in inglese e francese: https://www.youtube.com/watch?v=HbmplRqVVpg (ul-
tima consultazione 14-07-2021).

3 Talediscorso interno, definito da Vygotsky come “internalized or self-directed
dialogue”, si contrappone al cosiddetto soczal speech, una forma di comunica-
zione che si esprime in modo esplicito attraverso lo scambio diretto tra parlanti.
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situazioni umoristiche. Anche il contesto delle cosiddette guate-
ques — feste casalinghe tra adolescenti — contribuisce a creare scene
divertenti grazie alla contrapposizione tra il mondo dei teenagers e
quello degli adulti, quest'ultimo assai piti immaturo e caricatura-
le* del primo. Le elucubrazioni mentali di Javier, magro, dal volto
spigoloso e poco attraente, si alternano alle smancerie sdolcinate
che la madre gli rivolge di fronte agli amici, mettendolo in difficol-
ta proprio di fronte a Romina. Quest’ultima, carina e delicata nei
lineamenti, appare dotata di un’altissima autostima, che contrasta
con la timidezza e I’inesperienza del protagonista.

L'umorismo, che si crea anche grazie alla prossemica straor-
dinaria di Piroyansky e alla comunicazione non verbale derivante
dalle sue eloquenti espressioni facciali (Mehrabian 1972), si costru-
isce cosi intorno al tema del fallimento amoroso e piti in generale
sull’assurdita che caratterizza i rapporti umani, spiegando i mec-
canismi della “neurosis que nos lleva a enamorarnos de los impo-
sibles” (Soler 2016).

Da una prospettiva linguistica, & interessante segnalare come i
dialoghi di Un juego absurdo presentino uno spagnolo caratterizza-
to dalla variante rioplatense’. Si nota in effetti un uso pervasivo del
voseo (il vos al posto del #i nella seconda persona singolare), con
relativa alterazione della coniugazione dello spagnolo peninsulare
nel presente indicativo e congiuntivo, cosi come nell’imperativo.
Anche da un punto di vista lessicale si possono individuare diver-
si argentinismi e 'eloquio dei personaggi tradisce un’intonazione
ritmica e un accento peculiari. Nell'opera di Rothschild troviamo
pertanto uno spagnolo marcato nella varieta diatopica che corre il
rischio di attenuarsi nella traduzione se si ricorre solo ad un italia-
no standard (Garzelli 2020: 142).

Per fare alcuni esempi, segnaliamo I'uso di termini tipicamen-
te latinoamericani come il lemma colloquiale “sanguche” che Ja-

4 Ad esso appartiene la madre di Javier, la famosa vederte argentina Maria Fer-
nanda Callejon, che qui gioca il ruolo di bomba sexy — in particolare agli occhi
di un amico del protagonista — e che tratta il figlio come se fosse un bambino
incapace di sperimentare i primi turbamenti amorosi.

5 1l castigliano rioplatense & una varieta dello spagnolo diffusa in Argentina e
Uruguay. Si definisce cosi poiché ingloba I'ampia area del Rio de la Plata che

comprende buona parte dell’Argentina, la totalita dell’'Uruguay ed altre zone
confinanti (Alvar 1996).
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vier usa nell’zncipit del cortometraggio: “lo bueno de pensar es
que lo puedo hacer mientras me como un sanguche” (00:01:14).
Si tratta di un termine culturalmente marcato, impiegato in vari
paesi dell’America Latina come forma alternativa del sostantivo
“sandwich”. Quest’ultimo, adattamento della forma inglese “san-
dwich”, deriva — come indica il Diccionario de la Real Academia
Espariola — dal nome di J. Montagu (1718-1792), quarto conte di
Sandwich, del quale si racconta che si nutri per la prima volta con
un panino allo scopo di non abbandonare una partita a carte®. Il
Diccionario panbispdnico de dudas aggiunge che ¢ “sandwich”, che
in spagnolo mostra I’accento, la forma usata in maggioranza dai
parlanti colti di tutto 'ambito ispanico. Tuttavia in alcuni paesi
americani circolano adattamenti come “sanduche” o “sanguche”,
caratteristici di un registro colloquiale, sconsigliati a favore di
un’unita linguistica’.

Da una prospettiva traduttologica, vale la pena sottolineare
come la traduzione in italiano di “singuche” comporti una lieve
perdita nella lingua d’arrivo dal momento che l'opzione “panino”,
seppur corretta, non riesce a salvaguardare appieno il termine cul-
turale (Calvi 2006: 67-70). Le soluzioni alternative nella lingua ita-
liana potrebbero essere due. Da un lato il sostantivo “pagnottella”
che, seppur informale e “sinonimo di panino a Roma”®, ¢ troppo
poetico per adattarsi all’eloquio, spesso volgare, del protagonista.
Dall’altro lato ci parrebbe pitt appropriata al registro originale I’e-
spressione “paninazzo”, nella quale il suffisso -azzo non possiede
un valore dispregiativo, bensi scherzosamente accrescitivo, e ben
aderente ad un lessico giovanile’.

Un altro emblematico esempio si trova poco pili avanti
(00:01:56). In questo caso la madre del protagonista vi si rivolge,

6 La ricostruzione dell’etimologia linguistica si puo consultare nel Diccionario
de la Real Academia Espariola: https://dle.rae.es/s%C3%Alndwich (ultima
consultazione 14-07-2021).

7 Siveda, a tal proposito, il link seguente: https://www.rae.es/recursos/diccio-
narios/dpd (ultima consultazione 14-07-2021).

8  Si consulti il Vocabolario Treccani: https://www.treccani.it/vocabolario/pa-
gnotta/ (ultima consultazione 14-07-2021).

9 In merito all’accrescitivo -azzo si veda 'Enciclopedia Treccani: https://www.
treccani.it/enciclopedia/alterazione_%28La-grammatica-italiana%29/ (ultima
consultazione 14-07-2021).
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in un siparietto umoristico fatto di moine, come se stesse parlan-
do con un bambino: “Vos sos hermoso hijito, no sos flacucho, sos
fibroso como tu papa”. Oltre al ricorso al voseo con la corrispon-
dente coniugazione, si osserva un uso frequente di diminutivi af-
fettivi caratteristici della variante latinoamericana dello spagnolo
che rischiano di essere neutralizzati nella versione italiana. Sia “hi-
jito” che “flacucho” riflettono I'affetto smodato della donna verso
Javier, in preda alla vergogna di fronte agli amici. Nel primo caso
potremmo proporre la soluzione “bambino” allo scopo di eviden-
ziare 'intensita di un sentimento materno che sfocia nel ridicolo
(Garzelli 2020: 143). Nel secondo, ¢ utile una riflessione lessico-
grafica pitt ampia. Il lemma “flacucho”, che designa una persona
piuttosto magra, presenta il suffisso {-ucho}, in genere diminuti-
vo dispregiativo'® in spagnolo. Pertanto, nella versione italiana, i
traducenti di “flaco” possono essere “secco”, “patito”, “scarno”,
fino addirittura a “malaticcio”. Tuttavia, come indica il Corpus de
Referencia del Espariol Actual, in Argentina “flacucho” si impiega,
in ambito colloquiale, con un senso affettivo positivo'!, come del
resto dimostra anche il contesto del cortometraggio. La proposta
traduttiva che ci pare collimare maggiormente con il prototesto &
dunque “magrolino”.

Infine I'aggettivo “fibroso”; con il quale la madre sottolinea la
“prestanza” fisica dell’adolescente, che contrasta in realta con la ma-
grezza che Javier teme di mostrare, ¢ anch’esso di difficile resa nella
sottotitolazione. Le soluzioni traduttive adottabili appaiono molte-
plici. In primo luogo le forme brevi “robusto” o “ticcio™ entrambe
pongono 'accento sul corpo “atletico” dell’adolescente; la seconda
¢ un toscanismo in disuso che indica che ¢ un soggetto corpulen-
to'2. Dato 'umorismo che emerge dalla sequenza e il contesto collo-

10 Si confronti, a tal proposito, E/ Vox mayor. Diccionario General ilustrado de
la lengua espariola (1993).

11 Dal Corpus de Referencia del Espaiiol Actual (CREA. “Versién anotada”) si
evince che tutte le concordanze argentine del lemma lo indicano sempre come
aggettivo qualificativo positivo.

12 Come indica il Grande dizionario della lingua italiana Utet, “ticcio” designa
un “bastone di legno nodoso” e per estensione assume il significato di “grosso”
(http://www.gdli.it/JPG/GDLI20/00001034.jpg; ultima consultazione 14-07-
2021). Sul sito “La voce del Serchio” si aggiunge che si tratta di “aggettivo [...]
con cui si voleva indicare un uomo ben piantato, corpulento, robusto. (http://
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quiale, ci sembrerebbero ancora pit appropriate l'espressione “ben
piantato”, oppure le locuzioni figurate “¢ un tipo” o “fa figura”, che
giocano sul fatto che seppur non bello, il ragazzo puo risultare un
tipo interessante. Queste ultime soluzioni traduttive appaiono pero
pitt adeguate ad una traduzione per il doppiaggio: nei sottotitoli —
a causa di vincoli spazio-temporali ancora piu stringenti (Gottlieb
1992) — & necessaria una riduzione di caratteri, per cui restano prefe-
ribili le scelte che ricadono su un unico aggettivo.

3. La traduzione del turpiloquio: perdite e compensazioni

Uno degli ambiti di maggior interesse di U juego absurdo con-
siste nel frequente ricorso ad un linguaggio colloquiale che sfocia
nel turpiloquio, cui ricorre in particolare il protagonista. Si nota
pertanto una commistione tra immagini, gesti e parole che genera
humor. Spesso il turpiloquio mette in moto I'umorismo e viceversa,
creando un mzix inscindibile che risulta divertente per lo spetta-
tore. I due fenomeni comportano pero una serie di difficolta tra-
duttive e di piccole perdite, dovute non solo al mezzo (i sottotitoli
sono piu brevi rispetto ai dialoghi filmici) ma pure alla presenza
di colloquialismi e volgarismi marcati dalla variante argentina del
castigliano.

Le tabelle che presentiamo mostrano i dialoghi originali in
spagnolo del corto e la traduzione sottotitolata in inglese consul-
tabile su Vimeo, accanto ai sottotitoli in italiano che proponiamo.
Luso del grassetto indica quei casi in cui si registrano, in una o in
entrambe le versioni di arrivo, difformita rispetto al prototesto,
mentre il sottolineato segnala il ricorso al turpiloquio e ad espres-
sioni umoristiche su cui si incentra la nostra analisi.

Nella tabella 1, dopo una serie di timidi approcci verso Ro-
mina che hanno sortito un atteggiamento di indifferenza da parte
della giovane, Javier si lascia andare ad un linguaggio volgare cosi
da manifestare il suo disappunto:

www.lavocedelserchio.it/vediarticolo.php?id=27442 &page=0&t_a=da-ticcio-
a-ti-vedo-bene; ultima consultazione 14-07-2021).
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LA DIFFICOLTA

ORIGINALE IN

SOTTOTITOLI IN

SOTTOTITOLI IN

apesta!

stinks!

DI AMARE SPAGNOLO INGLESE ITALIANO

JAVIER iNo! Basta, ba- | No, stop this! | No, basta! //
sta. Eh, estose |// Va tutto a fan-
fue a la mierda. | This went to culo. /
¢Querés bailar? | the pot. / Do Vuoi ballare?

you wanna
dance?

ROMINA No, gracias, No, thank you | No, grazie, /
estoy cansada | / I'm tired. sono stanca
[...]. [..].

JAVIER ¢Sabés qué? Yo | You know Sono io che
soy el que esta | what? / sono stanco,
cansado aca. It’s me you is qui. //
iEstoy cansado | tired! // Sono stanco
de todas estas | I'm tired of all | di tutte queste
boludeces! this bullshit! cazzate!

JAVIER Mira, vos ami | Look, I like Senti, te mi pia-
me gustas, pero | you, // But I ci, // ma non
no te puedo can’t talk to riesco a parlarti
hablar porque | you / ‘cause / perché diven-
ime pongo I become an to un idiota!
boludo! asshole!

JAVIER Y vos conesta | And you, with | E te con questo
actitud de that / fucking | atteggiamento
mierda nome | attitude // / del cazzo //
ayudés ni un don’t help me | non mi aiuti!
poco! at all!

JAVIER iY esta musica | And this music | E questa musi-

ca fa schifo!

Tabella 1 - Un juego absurdo (2009) — (00:07:22-00:08:23)

Nei sottotitoli italiani proponiamo una strategia che eluda ri-
petizioni (“;No! Basta, basta” tradotto con un semplice “No, ba-
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sta!”), ometta espressioni tipiche del contatto orale (“Sabés qué?
Yo soy” diventa “Sono”), o riduca alcune frasi rafforzative (“No me
ayudas ni un poco” viene tradotto con “Non mi aiuti”). Tali scelte,
che seguono le restrizioni spazio-temporali del mezzo (Gottlieb
1992; Diaz Cintas, Remael 2007), non comportano perdite signifi-
cative a livello contenutistico.

Dalla prospettiva del turpiloquio (Tartaglione, Grassi 1985;
Ricci 2016), che nel caso specifico si esprime sottoforma di impre-
cazioni e parolacce indirizzate in primo luogo agli ostacoli imposti
dall’amore, segnaliamo la necessita di non attenuare nei sottotito-
li la carica volgare dell’originale, sebbene si verifichi il passaggio
dal codice orale a quello scritto, piti offensivo, per alcune culture,
rispetto all’oralita (Apte 1994; Garzelli 2020: 52-53). Il nostro ten-
tativo di non mitigare la sottotitolazione in confronto al parlato
del prototesto permette anche di salvaguardare meglio lo humor
in traduzione che si genera proprio dal cortocircuito creato dalle
difficolta di Javier — sempre pit infuriato — di verbalizzare i propri
desideri amatori.

Il protagonista apre la sequenza con una serie di imprecazioni
(“/No! Basta, basta. Eh, esto se fue a la mierda”) dal momento che
vorrebbe intavolare un primo dialogo con Romina. La soluzione
che proponiamo per rendere I'esclamazione “se fue a la mierda”
¢ “va tutto a fanculo”, che si adatta bene al contesto del cortome-
traggio dal momento che esprime “forte dispetto e contrarieta”
del parlante®.

Proseguendo con la lettura, I'esclamazione “;Estoy cansado de
todas estas boludeces!” e subito dopo 'affermazione “me pongo
boludo”, si caratterizzano per il ricorso a derivati del termine “bo-
ludez”, espressione colloquiale, tipica della varieta rioplatense, si-
nonimo dello spagnolo standard “tonteria”. Nel primo caso propo-
niamo la traduzione “sono stanco di tutte queste cazzate!”, in cui il
lemma volgare “cazzate” ci pare in linea con il registro della fonte.
Al contrario I'affermazione “me pongo boludo”, con la quale Javier
segnala la sua inettitudine durante il corteggiamento, puo rendersi

13 Siveda, a tal proposito, il Vocabolario Treccani: http://www.treccani.it/voca-
bolario/vaffanculo/ (ultima consultazione 14-07-2021). Mediante I'espressione
“go to the pot” il sottotitolo in inglese riesce a mantenere un effetto simile al
prototesto, sebbene meno volgare.
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tramite la locuzione italiana “divento un idiota” che spiega I’inca-
pacita del protagonista di rispondere con spontaneita a Romina.

Ancora nell’ambito del turpiloquio, possiamo individuare la
forma “actitud de mierda”, con la quale il personaggio denuncia la
freddezza e I'indifferenza della giovane nei suoi riguardi. In questo
caso proponiamo la traduzione “atteggiamento del cazzo”, volgare
e carica di rabbia, come del resto conferma pure la versione sotto-
titolata in inglese (“fucking attitude”).

Anche D'espressione esclamativa “;Y esta musica apesta!”, che
chiude il siparietto umoristico nel quale Javier finalmente riesce a
manifestare i suoi disagi senza essere interrotto, contiene la for-
ma familiare “apestar” che nella sequenza filmica corrisponde
al significato italiano di “dare fastidio”, “rompere”. Una soluzione
percorribile puo essere la forma “questa musica ci ha rotto” o, in
alternativa, “questa musica fa schifo”. Quest’ultima ci pare ancora
pitt in linea con la disapprovazione totale del protagonista.

Per concludere, si segnala che I'allocutivo vos, tipico della par-
lata rioplatense, e che Javier usa per rivolgersi a Romina in tono
colloquiale, puo rendersi in traduzione mediante il ricorso al pro-
nome soggetto di seconda persona “te”, di uso popolare in alcune
regioni italiane, al posto dello standard “tu”” (Garzelli 2020: 152).

4. Umorismo e difficolta traduttive

Come abbiamo osservato, il metodo teatrale di esprimere i pen-
sieri piu interni al pubblico, e non ai personaggi della vicenda, ¢ il
primo tassello che spinge lo spettatore ad immedesimarsi nei goffi
tentativi dell’adolescente. Al di la delle difficolta traduttive, date an-
che dalla maggiore necessita di sintesi della traduzione sottotitolata,
I'umorismo appare in definitiva salvaguardato dalla prossemica de-
gli attori, in particolare di Javier, che buca lo schermo diventando
universale. Questi riesce, non a caso, ad esprimere appieno un umo-
rismo non verbale (Wendt, Berg 2009: 183-188), che si caratterizza

14 Ttraducenti di “apestar” si possono trovare nel Grande dizionario di spagnolo
di Laura Tam: https://www.grandidizionari.it/Dizionario_Spagnolo-Italiano/
parola/A/apestar.aspx?query=apestar (ultima consultazione 14-07-2021).

15 La proposta traduttiva risulta dunque la seguente: “Senti, te mi piaci, ma
non riesco a parlarti” e “E te con questo atteggiamento del cazzo non mi aiuti!”.
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per una gestualita esagerata, con movimenti facciali e corporei pe-
culiari, sui quali si costruisce buona parte del testo filmico.

Nella tabella 2, il giovane raccoglie il coraggio necessario per cor-
teggiare Romina. Il suo eloquio ¢ ancora volgare, ma termina con un
complimento romantico che richiamera l'attenzione della ragazza:

LA DICHIARAZIONE | ORIGINALE IN SOTTOTITOLI IN | SOTTOTITOLI IN

DI JAVIER SPAGNOLO INGLESE ITALIANO

JAVIER ¢Sabés por You know Sai perché mi
qué me pongo | why I put this | metto questo
este chaleco? | vest on? // gilé? //

JAVIER Por las minas | For gitls like | Per le ragazze
como vos que | you, / always | come te / che
no pueden thinking like | se la tirano.
dejar de themselves.
mirarse el
ombligo.

JAVIER ¢Sabés lo lin- | Can you Sai quando
do que debe | imagine how | deve essere
ser coger? good / fucking | bello / scopa-
[..]. would be? re? [...].

[...].

JAVIER ¢Qué te Do you think | Che pensi che
pensas que I come here vengo qui /
vengo por los |/ for the san- | per i panini,
sanguchitos, | dwiches, you | stupida? [...].
boluda? [...]. | idiot? [...].

ROMINA ¢En serio Do you really | Davvero pensi
pensas que soy | think 'm an | / che sono
una boluda? | idiot? stupida?

JAVIER Si, pero sos But you are so | Si, ma sei cosi

tan linda.

pretty.

carina.

Tabella 2— un juego absurdo (2009) — (00:08.25-00:09:12)
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Da un punto di vista linguistico, la sequenza mostra un lessico
ricco di argentinismi, assieme ad un lunfardismo', mentre a livello
di registro va ancora evidenziato il ricorso ad espressioni volgari.

In primo luogo ¢ interessante soffermarci sul lemma “minas”
con il quale Javier intende designare con rabbia Romina ed in gene-
rale tutte le belle ragazze che si comportano in modo arrogante ed
insensibile verso il pubblico maschile. Il Diccionario de la Real Aca-
demia Espariola attribuisce a “mina” I'accezione generica di “mujer”
(cio¢ “donna”) in Argentina, Bolivia e Uruguay" , ma indica che le
origini del termine risalgono all’italiano gergale per “prostituta”. I
linguisti Gobello (1982)" e Casas (1991) confermano che la paro-
la proviene dal lunfardo. Sala (1982) aggiunge che in America puo
intendersi anche con il significato di “donna qualunque” o “concu-
bina” e che in Argentina e Uruguay pud mostrare pure I'accezione
di “prostituta que mantiene a su amante”. In Colombia il sostantivo
arriva a designare addirittura la “donna del ladro”, ma tutta la zona
del Rio de la Plata lo considera pure un sinonimo di “muchacha” (it.
“ragazza”). Ci troviamo pertanto di fronte ad un lemma ricchissimo
di accezioni®, persino contrastanti, che risultano difficili da conci-
liare in traduzione. Coscienti di una lieve perdita a cui si sottopone
il metatesto, proponiamo il traducente “ragazze”, come del resto si
evidenzia nei sottotitoli in inglese (“girls”). In entrambi i testi di ar-
rivo osserviamo un piccolo livellamento della varieta diatopica che
tuttavia non falsa il significato nella sottotitolazione.

Nella stessa frase si nota la locuzione colloquiale “mirarse el
ombligo”, letteralmente “guardarsi 'ombelico”, che mette in luce
un’attitudine egocentrica ed autocompiacente del soggetto®. La

16 1l “lunfardo”, originariamente gergo dei bassifondi di Buenos Aires e poi di
altre citta del Rio de la Plata, ha un lessico di base spagnolo con molti lessemi
italiani. Per approfondire il tema del contatto tra italiano e spagnolo nel Rio de
la Plata si vedano, tra gli altri, Cancellier 2001: 69-84 e 2018: 145-171; Patat
2004.

17 Si tratta dell’'undicesima accezione della parola “mina” (https://dle.rae.
es/?w=mina; ultima consultazione 14-07-2021).

18  Si consulti, a tal proposito, il Diccionario lunfardo y de otros términos antiguos
y modernos usuales en Buenos Aires (Gobello 1982).

19  La parola & pure impiegata nel linguaggio del tango argentino (Lépez 2010).

20  La definizione si pud consultare nel Diccionario de la Real Academia Espario-
la (https://dle.rae.es/?w=ombligo, ultima consultazione 14-07-2021).
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proposta in italiano tende dunque a valorizzare ’espressione figu-
rata colloquiale tramite la formula “tirarsela”, che appare adeguata
al contesto di parlanti adolescenti, descrivendo un atteggiamento
di superiorita quasi narcisistica.

Possiamo poi soffermarci sulla presenza di un ispanoamerica-
nismo diffuso, vale a dire il verbo “coger”, che indica volgarmente
latto sessuale?'. La traduzione in italiano non comporta in questo
caso perdite e risulta ben riprodotta nella sua valenza scurrile pure
nella versione inglese (“fucking”).

Il dialogo tra i protagonisti prosegue con una domanda reto-
rica, carica di ironia, che Javier rivolge a Romina: “¢sQué te pensas
que vengo por los sanguchitos, boluda?”. Oltre alla coniugazio-
ne del voseo, impossibile da differenziare in italiano rispetto allo
spagnolo peninsulare, si nota il diminutivo di “singuche”, termine
culturalmente marcato, come abbiamo visto alternativo a “san-
dwich”. In questo caso ci troviamo costretti a tradurre in italiano
con “panini”, soluzione corretta che tuttavia non riesce a salva-
guardare appieno il termine culturale (Calvi 2006: 67-70), come
del resto avviene nella sottotitolazione in inglese dove troviamo il
lemma standard “sandwiches”.

Infine, la domanda di Javier evidenzia di nuovo I'impiego di
“boludo” — come abbiamo detto colloquialismo rioplatense — in
questo contesto utilizzato al femminile per riferirsi a Romina. Ri-
spetto alla sequenza filmica riportata nella tabella 1, dove avevamo
proposto 'italiano “idiota”, poiché si trattava di una definizione at-
tribuitasi dallo stesso adolescente, in questa occasione suggeriamo
“stupida”. Tale scelta, pur mantenendo un tratto offensivo, mostra
una sfumatura meno forte: ci pare dunque piti appropriata per una
situazione comunicativa nella quale Javier presenta la ragazza dei
suoi sogni. Va infatti sottolineato come il risentimento e il linguag-
gio volgare del protagonista nascondano in definitiva il desiderio
di elogiare Romina. Come avviene nella realta, tali espressioni — in
ragione della loro frequenza d’uso — e in contesti giovanili, invece
di essere ritenute insulti, possono essere interpretate dai parlanti
in senso quasi contrario, per ragioni di amicizia, lode o familiarita
(Garzelli 2020: 50).

21 Con questa accezione, I'espressione risulta diffusa in America centrale e me-
ridionale: https://dle.rae.es/coger?m=form (ultima consultazione 14-07-2021).
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5. Conclusioni

Un juego absurdo si caratterizza per un ricorso ad un linguag-
gio colloquiale con tratti di turpiloquio che marca il dialogo tra
adolescenti con l'obiettivo di rappresentare I'inesperienza del
protagonista nel corteggiamento amoroso, acuita dall’arroganza e
dall’insensibilita dell’amata.

Da una prospettiva umoristica, si osserva come nell’'opera di
Rothschild si verifichi una perfetta compenetrazione tra messag-
gio linguistico e iconico. Lo humor verbale di Javier, riconoscibile,
in primo luogo nell’znner speech (Vygotsky 1987), si mescola con
quello non verbale generato dalla sua eloquente mimica facciale,
dalla gestualita parossistica e pure dall’'uso di capi di abbigliamen-
to che generano divertimento nello spettatore (il suo gile).

Cosi come la sua carica di umorismo “gaucho”??, anche lo spa-
gnolo si esprime nella sua variante rioplatense, sia da un punto di
vista lessicale che prosodico.

Nella traduzione in italiano sottotitolata di alcune sequenze
filmiche abbiamo tentato di non appiattire certe espressioni gergali
colorite (Diadori 2012: 226) e di preservare il turpiloquio adattan-
dolo ai differenti contesti d’uso anche con la finalita di non per-
dere la varieta argentina dello spagnolo cui fa ricorso I'attore. Se
non sempre ¢ stato possibile dare conto, nella versione italiana,
della variante rioplatense, generando cosi lievi perdite linguistiche
e culturali, pitu facile & apparsa la salvaguardia dell’'umorismo, le-
gato maggiormente alla sfera non verbale e dunque di natura pit
universale al di la della lingua scelta in traduzione.

Nonostante la carica di sferzante ironia con la quale il regi-
sta argentino tratteggia gli scambi tra personaggi — compresa la
contrapposizione grottesca tra il mondo degli adulti e quello degli
adolescenti — la storia si ricompone nel finale grazie ad una vena
romantica. Lo humor che ha dominato tutto il cortometraggio si
attenua allora nell’'ultima scena dove Javier e Romina, finalmente
come una coppia, ballano e cantano all’'unisono, lasciando intrave-
dere I'inizio di una relazione.

22 Si veda, a tal propdsito, il seguente blog: https://cachecine.blogspot.
com/2014/07/critica-cortos-csf-un-juego-absurdo-de.html (ultima consultazio-
ne 14-07-2021).
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Interpretare l'odio.

Il caso dei tweet prodotti in Giappone
nell’era della pandemia:

un confronto con Pitaliano

SARA SAVENTT

Abstract: Questo contributo evidenzia alcuni elementi di
interesse traduttivo nei discorsi dell’odio (hate speech)
in Giappone, con particolare riferimento a quelli che
hanno avuto come bersaglio la Cina e la comunita ci-
nese in seguito allo scoppio della recente pandemia da
Covid-19. Sebbene discorsi di natura dispregiativa nei
confronti dei cinesi fossero gia attestati come elemento
rilevabile, seppur circoscritto, nel panorama della co-
municazione sociale nipponica e ad opera soprattutto
di gruppi xenofobi politicamente orientati, 'evento
pandemico ha fatto spazio a nuove narrazioni all’in-
terno dell’immaginario collettivo, amplificando alcuni
aspetti di un sentimento discriminatorio latente. Tale
tipologia di testi costituisce il case study di questo la-
voro, che analizza parte di un campione dell’ampiezza
di circa 1000 occorrenze rinvenute su Twitter e raccolte
in un database stabile da chi scrive fin dai primi mesi
della pandemia (marzo 2020 - giugno 2021). Il processo
di interpretazione dei testi in esame ha dovuto tenere
conto di diversi fattori, relativi sia alla complessita di
questioni storiche e politiche, che ancora oggi inquadra-
no i rapporti tra la Cina e il Giappone, sia ad aspetti
pitl strettamente connessi alla linguistica e alla teoria
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della traduzione. Dopo una breve introduzione sull’an-
damento del rapporto tra i due Paesi nella storia recente
e sulla questione della tutela legislativa delle minoranze
in Giappone anche rispetto ai cosiddetti crimini d’odio,
si analizzeranno alcuni esempi di particolare interesse
linguistico e traduttivo dal corpus dei tweet di cui si &
accennato, considerandone le strutture narrative ricor-
renti, il linguaggio utilizzato e il lessico di maggior fre-
quenza, facendo riferimento al quadro teorico tracciato
nell’ambito del giapponese dell’ zmzpoliteness.

Parole chiave: discorso d’'odio, lingua giapponese, relazioni
Cina-Giappone, scortesia, pandemia da Covid-19

Abstract: This paper highlights elements of translatio-
nal interest in Japanese hate speech on social media,
particularly referring to texts targeting China and the
Chinese community following the outbreak of the re-
cent Covid-19 pandemic. Hate speech against Chinese
people was already a detectable, albeit circumscribed,
element in Japanese social communication, mainly
involving politically oriented xenophobic groups. As
a consequence of the pandemic, new narratives have
been developed within the collective imagination,
amplifying some aspects of a latent discriminatory
sentiment variously spread throughout Japanese cul-
ture. The present work looks at part of a sample of
around 1000 occurrences found on Twitter and col-
lected in a stable database by the writer since the pan-
demic outbreak (March 2020 - June 2021). The textual
analysis took different factors into account, relating
both to the complexity of historical and political issues
that still frame the relationship between China and Ja-
pan, and to aspects more closely connected to lingui-
stics and translation studies. After a brief introduction
on the development of the relationship between the
two countries in recent history and on the question of
the legislative protection of minorities in Japan with
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specific respect to the so-called hate crimes, we will
analyze some particularly interesting examples from
the corpus of tweets mentioned above, considering
their recurrent narrative structures, the language used
and the most frequent lexicon, also in the framework
of studies on Japanese impoliteness and on translation
from Japanese into English.

Keywords: hate speech, Japanese language, relations
between China and Japan, impoliteness, Covid-19
pandemic

1. Introduzione

In seguito allo scoppio della pandemia da SARS-CoV-2, in
diversi paesi ¢ stato significativo I'incremento di episodi di natu-
ra aggressiva nei confronti di diverse minoranze, in particolare
verso individui appartenenti alle comunita asiatiche, generica-
mente identificati e omologati all’interno della rappresentazio-
ne semiotica del “huovo pericolo cinese”, associati al luogo di
origine del virus e pertanto identificati come vettori di contagio.
Questo ¢ accaduto anche in Giappone, dove la questione dell’i-
stigazione all’odio nei confronti di persone di origine straniera
¢ stata posta sotto i riflettori in tempi relativamente recenti e
dove, oltre alla comunita cinese di recente immigrazione, anche
la comunita di origine cinese e residente da pili generazioni ha
storicamente sperimentato difficolta diverse nel pieno accesso ai
diritti. Levento pandemico e il terrore che ne & derivato hanno in
qualche modo trovato un aggancio in un certo immaginario sulla
Cina, diverso per evidenti ragioni dalla narrazione occidentale
sul ‘pericolo giallo’, nella nuova caratterizzazione del Paese come
“I'untore” del terzo millennio. Tali aspetti si sono manifestati in
maniera particolarmente evidente nei testi prodotti in ambiente
digitale durante il periodo di isolamento dettato dall’emergenza
sanitaria, in particolare nelle bacheche di soczal media altamente
frequentati come Twitter, da cui sono tratte le occorrenze analiz-
zate nel presente lavoro.
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2. Elementi di problematicita tra Giappone e Cina.
Aspetti storici e normativi

2.1. Giappone e Cina: questioni insolute dalla meta dell’Ottocento
a oggi

Da tempo immemore le civilta che abitano I'arcipelago giappo-
nese e il territorio continentale cinese intrattengono scambi cultu-
rali ed economici. Tra le teorie pit accreditate sull’origine etnica
dell’attuale popolazione giapponese vi & quella che attesta ripetute
ondate migratorie di genti dal vicino continente verso le isole pri-
ma e durante tutto il Primo millennio a.C. (Murphy-Shigematsu
2000: 196). 11 Celeste Impero fu poi ininterrottamente un impor-
tante modello culturale per il regno di Yamato dove, perfino nel
periodo compreso tra il XVII e il XIX secolo, in cui era stato in-
terdetto quasi ogni contatto con il mondo esterno, gli ‘studi cinesi’
(kangaku) prosperarono sotto la protezione dello shogunato (Gatti
2002: 9). 1l costante confronto ebbe manifestazioni ed esiti diversi
nel corso di epoche caratterizzate alternativamente da periodi di
pace, ma anche di ostilita.

Le tensioni di cui & rimasta traccia nella memoria collettiva
contemporanea presero ad accendersi in particolare a partire dal
secondo ventennio dell’epoca Meiji', quando il Giappone si appre-
stava a definire e consolidare la propria identita nazionale in senso
moderno, non solo con l'attuazione di ingenti riforme dell’appa-
rato statale interno in ambito politico e sociale, ma soprattutto at-
traverso l'affermazione di una decisa volonta di ampliamento della
propria sfera d’influenza sul continente asiatico e I'avvio di una
politica di espansionismo aggressivo (Revelant 2018: 137). In que-
sto nuovo progetto nazionale la Cina divenne uno degli obiettivi
principali dell’avventura colonialista giapponese e il Grande Im-
pero del Giappone, che inizid a scontrarsi in maniera decisa con
I'impero cinese nella prima guerra sino-giapponese (1894-1895),

1 Prende il nome di Meiji jidai 1a parentesi storica dei quarantaquattro anni
di regno (1868-1912) dell'imperatore Mutsuhito. L’insieme delle riforme che
segnarono un momento di forte rottura rispetto al precedente ordine socio-
economico e politico di stampo feudale ¢ noto come Meiji isshin (‘restaurazione
Meiji’) (De Palma 2008: 11-12; Gatti 2002: 13-14).
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porto avanti la campagna di occupazione dei territori continentali
fino alla fine della Seconda Guerra Mondiale, fino a creare uno
stato fantoccio nella regione della Manciuria®.

Per i giapponesi la Cina aveva rappresentato una fonte di cono-
scenza, un modello di societa civilizzata e politicamente avanzata,
la cui vicinanza aveva permesso nei secoli la trasmissione di pre-
ziosi elementi culturali come il sistema di scrittura e le tradizioni
filosofiche e religiose del buddhismo e del confucianesimo. Tutta-
via, con la debolezza mostrata dall’impero dei Qing (1636-1912) di
fronte alle potenze occidentali, il rispetto e la reverenza del Giap-
pone si trasformarono in disprezzo®’. Questo nuovo sentimento di
superiorita, le cui basi poggiavano su una comprovata inviolabilita
del sistema giapponese, di fatto rimasto indenne dall’invasione
occidentale dell’Asia, ha continuato a perdurare fino alla fine del
secondo conflitto mondiale e ha costituito una delle motivazioni
pit forti utilizzate dalla propaganda nazionalista per giustificare
iniziative espansionistiche giapponesi sul continente. Solo negli
anni Settanta, con 'avvenuto riconoscimento della Repubblica Po-
polare Cinese, si & potuto assistere a una certa normalizzazione
nelle relazioni tra i due stati, ma la scalata della Cina per il ritorno
alla supremazia in Asia e la mancanza di unammenda ufficiale da
parte delle autorita giapponesi per i fatti connessi all’esperienza
coloniale hanno fatto ripiombare i rapporti in un clima di tensione
che persiste ancora oggi.

E soprattutto la questione di un mancato riconoscimento dei
crimini perpetrati nei confronti dei popoli occupati da parte del
Giappone a costituire una ferita ancora aperta per i vicini cinesi.
Ferita che rende difficile la riconciliazione dopo pit di sessanta
anni, come ¢& parso evidente in diverse occasioni. Numerose sono
le proteste cinesi scoppiate in seguito alle recenti visite da parte di

2 Lo stato del Manchukuo (o, in giapponese, Manshii koku) fu proclamato nel
marzo del 1932 (Beasley 1969: 300-301) e costituiva nominalmente un territorio
“multietnico, nato per assicurare una pacifica convivenza tra cinesi, mancesi,
mongoli, giapponesi e coreani”. In realta, si trattava di uno stato fantoccio, dove
il potere decisionale effettivo era nelle mani di generali, consiglieri e viceministri
nipponici (Revelant 2018: 372).

3 Per una ricognizione dettagliata sulle vicende che hanno portato all’inaspri-
mento dei rapporti sino-giapponesi tra la seconda meta dell’Ottocento e la pri-
ma meta del Novecento si confronti Beasley (1969) e Revelant (2018).
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vari primi ministri e politici di spicco al santuario Shinté Yasukuni
di Tokyo (Van Kemenade 2006: 48), luogo dedicato ai soldati ca-
duti per la patria, ma che ospita anche le tavolette commemorative
di diversi criminali di guerra (Vienna 2008: 288), cosi come le po-
lemiche insorte per la questione della revisione dei testi scolastici
(kyokasho no mondai), una modalita ambigua di presentazione agli
studenti giapponesi dei fatti storici connessi, ad esempio, al massa-
cro di Nanchino* o allo sfruttamento delle 727/, anche conosciute
come comfort women (Mitani 2012: 253 e segg.). Secondo statistiche
di poco precedenti lo scoppio della pandemia, le vicende storiche
rimangono un punto nevralgico per la fluidita delle relazioni sino-
giapponesi e sul futuro dei rapporti tra i due Paesi si osserva una
percezione piuttosto pessimista: 1'80% dei giapponesi e il 59% dei
cinesi si dicono preoccupati per le dispute territoriali ancora in cor-
so, in particolare nell’area del Mar cinese orientale e delle contese
isole Senkaku/Diayou, oltre che per i potenziali sviluppi di que-
stioni economiche e geopolitiche nate in seguito a una crescente
concorrenza tra i due stati nell’area dell’Asia-Pacifico (Stokes 2016).

Dai primi anni Duemila anche una certa Pop Culture & diventa-
ta specchio di questo sentire e alcuni autori hanno proposto opere
in cui I'orgoglio nazionale viene promosso attraverso reinterpreta-
zioni nazionaliste del ruolo del Giappone nei fatti accaduti duran-
te la guerra del Pacifico e rappresentazioni negative delle culture
cinese e coreana, dispiegando narrazioni xenofobe, sensazionali e
allarmiste dominate dalla dicotomia del Noi versus Loro. Il 7zanga
Chiigoku Nyiimon (2005), letteralmente ‘Introduzione alla Cina’,
di Akiyama J. e Ko B., dipinge I'immagine di una Cina abitata da
un popolo di depravati, ossessionati dal cannibalismo: nell’opera,
oltre a definire la Repubblica Popolare come “la potenza mondia-
le della prostituzione”, attribuendo all’industria del sesso il 10%
del prodotto interno nazionale, si negano le atrocita attribuite al
Giappone durante gli anni dell’occupazione militarista, le quali

4 Celebre denominazione per uno dei massacri piti atroci di civili e militari della
seconda guerra sino-giapponese. Per approfondimenti sul tema si confronti tra
gli altri Yoshida, 2006.

5 Letteralmente ‘donne di conforto’, con questi due termini si suole indicare
tutte le donne giapponesi, coreane e cinesi costrette alla prostituzione dai sol-
dati giapponesi durante il periodo della colonizzazione del continente asiatico.
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non sarebbero altro che una pura invenzione del governo cinese
per favorire la diffusione di sentimenti anti-giapponesi nel Paese
(Sakamoto 2017: 254 e segg.).

Tuttavia, le controversie storiche irrisolte non sembrano rap-
presentare 1'unico fattore di disturbo per le relazioni che attual-
mente intercorrono tra i due paesi: un problema ad oggi ancora
in agenda per osservatori internazionali come Amnesty Interna-
tional® risiede nelle condizioni di non accesso o accesso parziale
sperimentate dalla minoranza cinese residente da pit generazioni
su suolo giapponese. Quest’ultima infatti, non ha ancora tratto pie-
no beneficio dal lento recepimento in Giappone della normativa
internazionale in tema di tutela delle minoranze (Vienna 2008:
273-274), fatto parzialmente ascrivibile all’idea che I'arcipelago sia
abitato da un popolo ontologicamente unico e omogeneo (Barbaro
2016: 39). L'immagine di “giapponesita”, che ha riconquistato ampi
spazi nella cultura popolare a partire dagli anni Sessanta grazie
alla narrazione del Nihonjinron’, atfondava le sue radici nell’idea-
lizzazione culturale dell’unicita e dell’'omogeneita etnica della co-
munita nipponica. Tale narrazione consacrava la nazione come mo-
derna manifestazione di una comunita dove, in virtd di una linea
continua di consanguineita, dall’alba dei tempi, razza e nazione si
fondevano in un’unica entita o ‘popolo’ (mzznzoku). La comunita
diveniva quindi parte di uno ‘stato-famiglia’ (kazoku kokka) e 1'im-
peratore, innalzato al livello pit alto del culto Shinto, assumeva il
ruolo di capo del popolo e padre divino (Weiner 2009: 1-2).

Queste teorie costituirono I'ideologia alla base del militarismo
giapponese e dell’espansione territoriale in Asia negli anni Trenta,
quando il senso di superiorita innescato dagli avvenimenti della
fine del periodo Meiji, di cui si & accennato, fu di fatto rafforzato
dall’incontro del Giappone con la cultura cinese e con quella co-
reana nel contesto coloniale, dando vita a sentimenti anti-cinesi e

6 Si confronti URL: https://www.amnesty.org/en/countries/asia-and-the-paci-
fic/japan/report-japan/#endnote-3.

7  Letteralmente ‘teorie sui giapponesi’, questi testi mettevano in evidenza le pitt
disparate e presunte caratteristiche intrinseche alla cultura giapponese, unica e
diversa da tutte le altre (Lie 1997: 85-86). Sebbene oggi siano stati abbandonati
poiché ritenuti privi di fondamento, le teorie e i contenuti che sono stati diffusi
per decenni attraverso di essi sono ancora fortemente radicati nella percezione
comune del popolo giapponese.
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anti-coreani che divennero ben presto parte del repertorio ideolo-
gico del razzismo giapponese. Anche dopo la fine della Seconda
Guerra Mondiale, la situazione non conobbe subito miglioramenti
evidenti: in media, i lavoratori cinesi e coreani, molti dei quali era-
no stati forzatamente trasferiti nell’arcipelago durante gli anni del
conflitto, erano pagati un terzo in meno dei lavoratori indigeni,
concentrati in piccole aziende in subappalto, cantieri, miniere; le
donne erano invece indirizzate principalmente all’industria tessile.
La marginalizzazione economica si accompagnava a quella sociale,
per cui la maggior parte dei lavoratori viveva in modesti ostelli o,
nel caso di lavoratori a giornata, in baraccopoli appositamente isti-
tuite: in questi luoghi mancavano spesso le condizioni igienico-sa-
nitarie di base, per cui tra la comunita cinese erano frequenti i casi
di infezione e dissenteria, fenomeni che i giapponesi associavano
a caratteristiche inerenti all’etnia (Weiner 1997: 55-56). La stampa
giapponese, da parte sua, contribui a dipingere un’immagine dei
cinesi come di un popolo incline alla criminalita, riportando nella
cronaca quasi esclusivamente i reati commessi dai lavoratori cinesi
(Vasishth 1997: 122).

Questa visione fortemente derogatoria sembrerebbe esser-
si mantenuta latente fino ai giorni nostri: al 2016 solo 1'11% dei
giapponesi aveva un’opinione positiva della Cina. Da parte cinese,
sembrerebbe esercitarsi la medesima cortesia: in entrambi i Paesi,
infatti, sarebbero ampiamente diffusi stereotipi negativi specchia-
ti, che alludono alla violenza, I'arroganza e la disonesta del rispet-
tivo vicino (Stokes 2016). Comunque, ¢ un dato che, in Giappone,
I’esclusione sociale dei cinesi nella contemporaneita si riscontra in
diversi aspetti della vita sociale, come nel caso dell’accesso al mer-
cato immobiliare, dove non ¢ raro vedersi negata la disponibilita di
prendere in affitto appartamenti (Arudou 2015).

Tali elementi sono, si, indicativi del pitt ampio problema del
confronto con la diversita culturale, come dell’accettazione e della
spesso distorta percezione delle minoranze (Ostheider 2009: 229
e segg.) manifestata da una parte della societa giapponese, all’in-
terno della quale, ad esempio, I'immigrazione viene ancora larga-
mente tollerata come un fenomeno temporaneo (Douglass-Roberts
2000: 10 e segg.), mentre la prospettiva dell’inclusione dell’Altro
viene spesso presentata nel dibattito pubblico come una minaccia
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nei confronti di valori quali I'armonia e la cooperazione, che si vo-
gliono intrinseci alla cultura autoctona. Sia prova di questo sentire,
condiviso da una parte dell’opinione pubblica, il fatto che, ancora
nel 1986, I'ex Primo Ministro Nakasone, durante un incontro con
i membri del suo partito, dichiarava che la causa del progressivo
declino americano risiedeva nell’eterogeneita (0-7zasir), e quindi
minore intelligenza, del popolo statunitense (Goodman 2003: 2).
D’altra parte, in passato il Giappone ¢ stato ripetutamente richia-
mato dalle Nazioni Unite in materia di tutela delle minoranze, so-
prattutto per la mancanza di una legge che vietasse il proliferare di
discorsi d’odio: I'inviata speciale del’ONU Rita Izsak, ad esempio,
ha esortato il Giappone a dotarsi di un’istituzione indipendente
dedicata alla raccolta di dati e informazioni precise sulle mino-
ranze, per poter far luce sulla realta di questi gruppi e ricavarne
opportune strategie educative a beneficio della comunita (Murai
2016). Di fatto la comunita cinese residente in Giappone ha speri-
mentato pitt duramente gli effetti di questa condizione nel periodo
della pandemia.

2.2. 1l crimine d’odio in Giappone: normativa vigente e spazi di
perfettibilita

A livello internazionale ¢ assente una definizione ampiamente
condivisa del discorso dell’odio, tale da poter stabilire quando il
diritto alla libera espressione di un’opinione sfoci nella denigrazio-
ne e nella violenza ai fini dell’esclusione sociale (Petrilli 2020: 11).
Questo dualismo trova risposte diversificate in contesti democrati-
ci, che seguono sostanzialmente due modelli di approccio legislati-
vo nei confronti dei reati di hate speech: quello americano, avverso
alla criminalizzazione del discorso d’odio diretto a soggetti speci-
fici, e quello europeo, pitl favorevole alla regolamentazione. Caso
particolare ¢ quello del Giappone, dove non ¢ presente alcuna leg-
ge che punisca i reati d’odio e di incitamento all’odio, né nell’ambi-
to pubblico né in quello privato. Secondo Hikagi e Nasu (2021: 2), i
quali hanno operato recentemente la prima vera ricognizione sullo
stato di diritto in materia di crimini d’odio nell’arcipelago nippo-
nico, sebbene I'approccio giapponese possa sembrare in linea con
una visione garantista dei diritti e delle liberta fondamentali dei
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singoli individui, esso sarebbe piuttosto sintomo di una sorta di
“apatia” nei confronti degli interessi delle minoranze diffusa nel
paese.

Dalla fine della Seconda Guerra Mondiale, i diritti umani in
Giappone sono stati regolamentati attraverso la mediazione dei
trattati internazionali. Tuttavia, convenzioni stabilite nell’ambito
delle Nazioni Unite come la Convenzione internazionale per ['e-
liminazione di tutte le forme di discriminazione razziale (ICERD)
del 1965 e la Convenzione internazionale sui diritti civili e politici
(ICCPR) del 1966 sono state faticosamente recepite dal sistema
normativo nipponico rispettivamente nel 1995 e nel 1979 a seguito
di animati dibattiti (Vienna 2008: 273-274). Il panorama ha preso a
cambiare dai primi anni Duemila, quando gruppi xenofobi tornati
a manifestarsi apertamente con rinnovato vigore nel dibattito pub-
blico hanno cominciato a invocare I’espulsione di cittadini coreani
e figli di unioni miste dalle principali citta giapponesi. Da quel
momento sono state messe in atto iniziative a livello locale per con-
trastare un fenomeno discriminatorio crescente e rispondere cosi
all’esigenza di tutela delle categorie colpite.

E proprio dall’analisi di questi episodi che ¢ stato possibile os-
servare la peculiare modalita di applicazione delle direttive recepi-
te dall’ONU da parte delle autorita giuridiche giapponesi in quegli
anni. Un caso eclatante, infatti, ha riguardato le dimostrazioni xe-
nofobe avvenute tra dicembre 2009 e marzo 2010 di fronte ad una
scuola elementare coreana di Kyoto: la corte di Kyoto condanno i
manifestanti, facenti capo al gruppo di estrema destra denominato
Zaitokukai®, alla reclusione e al pagamento di una somma di circa
12 milioni di yen (Fackler 2013) e tuttavia, in assenza di una leg-
ge che normasse specificamente la sanzionabilita di crimini d’odio
commessi su base discriminatoria di tipo razziale, la Corte non fu
in grado di applicare la normativa ICERD, ma dovette limitarsi
a citarla come fattore avente peso sulla definizione dell’entita del
danno (Kondo 2021: 23-24).

Secondo quanto riportato dal Ministero della Giustizia giap-
ponese, tra I'aprile 2012 e il settembre 2015 si sarebbero verificati

8 Il nome completo & Zainichi Tokken Yurusanai Shimin no Kai, letteralmente
‘Associazione dei cittadini contro i privilegi speciali degli zaznich?’).
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1152 episodi di hate speech’. Malgrado questo costituisse gia allora
una base legislativa per poter procedere alla regolamentazione del
discorso d’odio attraverso una legge nazionale, tale obiettivo rima-
neva apparentemente non prioritario nell’agenda delle istituzioni.
Dopo una ordinanza preliminare promulgata dalla citta di Osaka
nel 2016 (Yamawaki-White 2020), a maggio dello stesso anno ¢ sta-
ta finalmente emanata in Giappone la Legge per ['eliminazione del
discorso d’odio (Heitosupichi kaishoho)", meglio conosciuta con la
sigla HSEA (Hate Speech Elimination Act), per la tutela di perso-
ne di origine non giapponese legalmente residenti in Giappone.
I limiti di questa norma sono tuttavia numerosi: per prima cosa,
differisce fortemente da quanto stabilito dalla direttiva ICERD,
che richiede I'applicazione della tutela a prescindere dallo stazus
di immigrato dell’individuo o del gruppo colpito (Osaki 2016); in
secondo luogo, la legge non vieta I’incitamento all’odio e non sta-
bilisce nessuna sanzione o pena per chi commetta tale reato. In so-
stanza, essa non regolamenta il discorso d’odio in quanto crimine,
ma viene utilizzata come criterio di ausilio all’interpretazione del
reato, stabilendo che “unfair discriminatory speech and bebaviour
will not be tolerated” (Kondo 2021: 28-29). La normativa, pertanto,
continua a dividere I'opinione pubblica tra coloro che la ritengono
insufficiente e quanti temono che, a causa della mancanza di chia-
rezza sulla definizione di reato di incitamento all’odio, i governi
locali possano giungere a una libera e radicale interpretazione del
testo, minando la liberta di espressione individuale garantita dalla
Costituzione.

Di fatto, ad oggi non sono state molte le iniziative promosse
per il miglioramento della norma: solo nel 2019 la citta di Ka-
wasaki nella prefettura di Kanagawa, dove risiede una delle pit
numerose comunita coreane in Giappone, ha emanato la prima
ordinanza con concrete sanzioni penali contro il discorso d’odio
diffuso in una manifestazione anti-coreana (Ichimura 2019). Ad

9  Si confrontino i dati riportati sul sito del Ministero della Giustizia (URL:
Wwww.moj.go.jp/content/001206812.pdf).

10  Abbreviazione della forma completa Honpagai shusshinsha ni taisuru futona
sabetsuteki gendo no kaishd ni muketa torikumi no suishin ni kansuru horitsu
(‘Legge sulla promozione di iniziative per eliminare parole e comportamenti
discriminatori ingiusti contro gli stranieri in Giappone’).
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ogni modo, secondo una valutazione effettuata in applicazione
dell'Indice MIPEX, il Giappone rappresenterebbe una delle po-
che e marcate eccezioni nel panorama internazionale," non con-
templando all’interno del proprio sistema giuridico leggi efficaci
contro la discriminazione e organismi indipendenti per la tutela
della parita dei diritti (Kondo 2021: 31).

3. La lingua dell’odio in Giappone: la letteratura e il
caso della pandemia

3.1. La “scortesia” in giapponese

Nell’immaginario collettivo sul Giappone, pare diffusa la con-
vinzione che il giapponese non sia una lingua capace di esprimere
'odio. Lattenzione riservata sia nella ricerca, sia nella didattica, agli
studi sul linguaggio onorifico e in generale al complesso sistema del-
la “cortesia” giapponese (Obana 2019), oltre alla conoscenza della
predilezione nella cultura giapponese per perifrasi e circonlocuzioni
che non risveglino con troppa immediatezza le anime delle paro-
le (Diadori 2018: 247), hanno infatti oscurato un dato tanto incon-
trovertibile, quanto evidente, e cioé che anche questa lingua, come
ogni altra lingua storico-naturale, presenti forme e modalita per
comunicare disprezzo e volonta di offesa in maniera anche molto
palese'?. La necessita di osservazione della cosiddetta zmzpoliteness
da una prospettiva sociolinguistica, e non solo, veniva evidenziata in
Giappone gia negli anni Settanta (Hoshino 1971); dopodiché essa &
rimasta disattesa fino quasi agli anni Duemila (Nishio 1998) e oggi
risulta particolarmente urgente nell’ambito della comunicazione
tecnologicamente mediata, specialmente alla luce di fenomeni ende-
mici nella nostra contemporaneita, come il cyberbullismo (Nishimu-
ra 2019: 265) e piu in generale la diffusione di discorsi d’odio fuori e
soprattutto dentro la rete (Culpeper-Hardaker 2017).

11 Sivedano i dati del MIPEX su https://www.mipex.eu/anti-discrimination.

12 Si confronti Nishimura (2019) per una completa e aggiornata sintesi sugli
studi condotti in Giappone fino ad oggi in ambito di linguaggio giapponese
dell’zmpoliteness, inteso sia come linguaggio spiccatamente offensivo sia come
atto verbale che minaccia 'immagine dell’interlocutore in un determinato con-
testo comunicativo.
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Sul linguaggio della scortesia si ¢ soffermato anche Calvetti
(2014), che a sua volta ha inteso approfondire premesse teoriche
sviluppate da Culpeper (2003) sulla base del modello di Brown e
Levinson (Unzversal Theory of Politeness, 1987) per la formulazione
di una teoria universale sulla politeness nelle lingue. Nei suoi studi,
Calvetti (2014: 294 e segg.) ha analizzato un corpus di occorrenze
testuali in base alle categorie individuate da Culpeper, riprenden-
do il concetto di “faccia” elaborato da Brown e Levinson - dove
“faccia” ¢ da intendersi come “I'immagine privata o pubblica che
un determinato attore dell’interlocuzione propone nei confronti
del mondo esterno” (Calvetti 2014: 294). Nel farlo, ha suddiviso
le strategie dell’zmzpoliteness in scortesia palese, positiva, negativa;
sarcasmo; ipercortesia. Per ogni categoria, inoltre, ha identificato
specifici aspetti fonetici e prosodici.

Questo modello non ¢ tuttavia da considerarsi universalmente
applicabile, in virtt di fattori che variano tra cultura e cultura (Dia-
dori 2018: 239): pertanto ad esso Calvetti (2014) ha affiancato un’inda-
gine pragmatica su dati reali, a fronte della generale peculiarita delle
strutture morfo-sintattiche delle diverse lingue in termini di cortesia-
scortesia e delle specificita del giapponese, che presenta, tra le altre
cose, un linguaggio onorifico altamente sviluppato (&ezgo). Quest’ul-
timo, benché spesso interpretato come la sola manifestazione della
politeness della lingua giapponese, rappresenta soltanto una, talvolta
ingannevole (Obana 2019), tra le strategie morfo-sintattiche (oltre alle
numerose modalita che coinvolgono altri aspetti della comunicazione
verbale e non verbale) attraverso cui in questa lingua si mette in prati-
ca un approccio “cortese” alla comunicazione: il ventaglio di possibi-
lita di costruzione di una frase di questo tipo in giapponese si amplia
dunque parallelamente al grado di complessita della traduzione verso
lingue che non contemplino in merito la stessa varieta.

Particolarmente interessante per il nostro studio ¢ I’aspetto della
scortesia palese, dato che, come detto, uno dei miti diffusi ¢ che
la lingua giapponese non si presti facilmente all’espressione di im-
properi e insulti. Di fatto, ’analisi testuale che segue ci permette di
evidenziare una differenza che risiede spesso nei campi semantici
coinvolti. Se, infatti, in giapponese non risultano tabuizzati ambi-
ti come quello sessuale (Calvetti 2014: 298) e religioso (Nishimura
2019: 266), fonte di insulti per lingue come Iitaliano o anche il ci-
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nese, al contrario si fa ampio ricorso, per esempio, alla terminologia
relativa a handicap fisici o psichici in un’ottica di evidenziazione di
una presunta inferiorita della vittima di ingiurie (Calvetti 2014: 299-
300). A cio si aggiunga che gli insulti risentono anche di variabili
legate alla situazione comunicativa, che puo essere ad esempio me-
diata dal computer e quindi influenzata da fattori come la distanza
interpersonale, come negli esempi trattati in questo lavoro. Questi e
altri elementi (Diadori 2018: 238 e segg.) pongono questioni di no-
tevole importanza nell’approccio alla traduzione di formule scortesi,
di cui l'odio si avvale, dal giapponese a una lingua distante come
I’italiano, questioni che sono oggetto di analisi del presente lavoro.

3.2. Lodio nella pandemia: il campione raccolto e la metodologia di
ricerca

Come in molti Paesi del mondo, durante lo scoppio della recen-
te pandemia in Giappone si € assistito a episodi di discriminazione
sia contro turisti cinesi temporaneamente presenti sul territorio,
sia contro cittadini di origine cinese residenti nell’arcipelago anche
da pit generazioni. Il rischio del contagio, in buona sostanza, ha
infatti attivato paure latenti che gia nutrivano I'immaginario xeno-
fobo e che sono state favorite dall’alto livello di disinformazione
e allarmismo che ha travolto i media nei primi mesi dalla scoper-
ta del virus. Cosi, proprio durante il primo periodo di distanzia-
mento sociale dettato dall’'emergenza sanitaria, come altri soczal
network anche Twitter & diventato il palcoscenico di un dilagante
sentimento discriminatorio nei confronti della Cina e dei cinesi.

11 corpus alla base di questo lavoro, che considera testi prodotti
sul popolare servizio di microblogging ed & costruito da chi scrive,
comprende attualmente circa 1000 post raccolti da marzo 2020 a
agosto 2021 ed ¢ stabilmente residente in un documento Word nel
quale sono stati riportati il testo integrale del post, la data e la fonte
di ogni singola occorrenza. La ricerca dei testi, di cui si riporta in
questa sede un campione rappresentativo per tematiche e questio-
ni di carattere traduttivo, non ¢& stata eseguita attraverso strumenti
automatici che cercassero tra i zweet turpiloquio, vocaboli spiccata-
mente volgari o stringhe di significato specifici, in virta dell’attestata
capacita del discorso d’odio di insinuarsi nei canali comunicativi

100



LTO - Lingua e test: di oggi

senza necessariamente ricorrere a un linguaggio dichiaratamente
osceno, blasfemo e offensivo, ma piuttosto utilizzando numerose
e diverse strategie linguistiche in grado di piegare termini di uso
comune allo scopo discriminatorio (Ferrini, Paris 2019). Per orien-
tarsi nella vastita della rete si ¢ quindi deciso di considerare soltan-
to i post che presentassero alcuni degli hashtag che sono diventati
trending topics nei primi mesi della pandemia, come ad esempio
#chiigokujimwanihonnikuruna (lett. ‘cinesi non venite in Giappone’),
o il suo corrispettivo in lingua inglese #ChineseDontComelo]apan
(Rich 2020, Iizuka 2020). E stata dunque svolta una ricerca manuale
attraverso lo strumento di navigazione fornito da Twitter, per poi
proseguire successivamente verso un livello piti profondo di analisi,
con l'obiettivo di individuare ulteriori messaggi d’odio contenuti nei
testi. La ben nota possibilita di nascondersi dietro a un certo anoni-
mato nell’utilizzo di tali mezzi di comunicazione ha reso impossibi-
le I'identificazione precisa degli autori dei post, dunque del profilo
dei soggetti scriventi, i quali sono soliti utilizzare nickname o nomi
falsi per pubblicare le proprie idee e opinioni sul social network. E
tuttavia ¢ possibile presumere che si tratti di individui digitalmen-
te alfabetizzati, rappresentanti una parte comunque considerevole
dell’opinione pubblica, vista la numerosita delle occorrenze.
L'analisi e la traduzione dal giapponese all’italiano dei fweet
raccolti hanno messo in evidenza una sorta di cortocircuito tra di-
scorsi e narrazioni d’odio ricorrenti in merito alla Cina con il nuo-
vo stigma della responsabilita prima della pandemia. Gli elementi
di natura linguistica identificati nello stile che accomuna le occor-
renze testuali rilevate hanno sollecitato una riflessione accurata su
caratteristiche peculiari del linguaggio giapponese dell’zmzpolite-
ness cui si & gia accennato. Essi hanno inoltre indotto a un’attenta
considerazione in merito alle strategie traduttive da adottare di
fronte a tale tipologia testuale, tenendo conto degli studi ad oggi
condotti sulla linguistica contrastiva tra il giapponese e ’italiano.

4. Lanalisi dei testi
Come esplicitazione del criterio di selezione descritto, a titolo

esemplificativo, diremo che il presupposto alla base della scelta &
stato che gli hashtag citati rappresentassero di per sé messaggi d’o-
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dio: prendendo ad esempio l'espressione Chigokusin wa Nihon ni
kuruna, benché si tratti di una formulazione che utilizza lessico di
uso quotidiano non connotato di per sé in senso negativo, si ¢ rite-
nuto che I'invito stesso suggerisse quell’intento di esclusione dalla
convivenza e dal dialogo di cui parla Petrilli (2020: 51) in merito alle
caratteristiche dello hate speech. Questa particolare espressione, tra-
dotta in italiano come ‘Cinesi non venite in Giappone’, ha evidenzia-
to immediatamente diverse questioni di ambito strettamente lingui-
stico. Si ¢ innanzitutto dovuto riflettere sull’attribuzione del genere
e del numero nella resa in italiano di elementi di una lingua che non
presenta tale marcatura, aspetto che ha complicato la rilevazione del
target del messaggio d’odio. Sebbene non siano stati riscontrati par-
ticolari indicatori, come i suffissi -tachz, -ra di cui talvolta la gramma-
tica giapponese si avvale per marcare il plurale (Sugeta 2009: 39), si
¢ scelto in questo caso di tradurre gli elementi dell’espressione come
il soggetto e il verbo predicativo (Chitgokujin - kuruna) sempre nella
forma plurale, poiché dall’analisi dei testi ¢ parso che il senso del
messaggio implicasse un coinvolgimento dell’intera comunita cinese
e non di un singolo individuo.

(1) Tanomukara 126 chitgokujiniwa konaide hoshii sore ni tsukiru
#chiigokujinnihonnikuruna #chiigokujinnokaomnzomnzitakunai
Vi imploro cinesi, non voglio che veniate pitt non chiedo altro
#cinesinonveniteingiappone #Nonvogliovederelafacciadiuncinese

Lipotesi che tale hashtag si configuri come discorso d’odio & cor-
roborata dall’osservazione dell'uso del verbo alla forma dell’imperati-
vo categorico (kuruna), che in giapponese & percepito come fortemen-
te scortese in contesti comunicativi in cui il messaggio ¢ formulato
verso destinatari sconosciuti e indistinti (Calvetti 2014: 300).

Un altro degli hashtag piu diffusi durante I'era della pandemia
¢ stato #Chiigokushine, direttamente traducibile con I'imperativo
‘Cina muori’, forma in linea con la prevalente funzione conati-
va che caratterizza la quasi totalita dei post analizzati. Secondo
quanto si legge nella relazione prodotta nell’ambito del progetto
Silence Hate! Giovani Digitali contro il razzismo del 2018, promos-
so dall’Unione Europea, gli adolescenti inserirebbero I'esortazione
“muori” nell’insieme delle cosiddette “parole sassi”, vere e proprie
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armi verbali che provocano dolore nelle persone che le ricevono®.
Dunque il verbo shinu (‘morire’), ricorrente nella maggior parte dei
post analizzati (esempi 2, 3, 4, 7, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15) pur non
essendo di per sé un termine appartenente al turpiloquio, usato
in contesti evidentemente discriminatori e per di piti nella forma
all’imperativo, assume chiaramente la specifica funzione di ferire.

La scelta della forma verbale all’imperativo tocca la piti comples-
sa questione del giapponese come lingua a forte asimmetria intera-
zionale (Diadori 2018: 239) e con un linguaggio onorifico altamente
sviluppato, elementi che pongono difficolta di carattere notevole an-
che nell’approccio alla traduzione verso altre lingue, tra cui I'italiano:
la durezza percepita dall’interlocutore giapponese di fronte all'uso
dell’'imperativo non ¢ esattamente la stessa di quella che un parlante
italiano puo avvertire sentendo la corrispondente forma in italiano.
Questa differenza ¢ data soprattutto dall’ampiezza della gamma di
livelli nella scala di cortesia-scortesia da cui il parlante giapponese
puo attingere a seconda del contesto e dell’interlocutore, riservando
pertanto l'uso dell'imperativo categorico a determinati contesti estre-
mamente informali. Questa forma, sebbene solitamente evitata, si &
rivelata molto ricorrente nei testi presi in considerazione (kzero ‘spari-
sci, shine ‘muorfi’, kaere ‘tornatevene a casa’ negli esempi 2 e 3), aspetto
che ha assunto una certa rilevanza durante 'analisi testuale e di cui si
perde parziale vigore nella traduzione in italiano, in cui si & optato per
la forma all’imperativo disponibile nella nostra lingua:

(2)  #Chiigokushine Chiigoku atama warui kiero
#Cinamuori Cina mente stupida sparisci

(3)  #Chigokushine #chiigokujinwanihonnikuruna
#Chitgokukyosanto wa jinrui no teki hitogoroshi-kuni demo ari
kitanai kuni heiki de warikomi mindo mo hikui gomikoku Nibon
kunna kaere
#Cinamuori #cinesinonveniteingiappone I #PartitoComunista-
Cinese & nemico dell'umanita e anche un paese di assassini. E
un paese sporco, un paese spazzatura che con la sua ignoranza si
intrufola senza scrupoli anche quando c’¢ la coda. Non venite in
Giappone. Tornatevene a casa

13 Si veda http://www.silencehate.eu/wp-content/uploads/2019/11/Silence-
hate-manuale-logo-compresso-1.pdf.
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Altra caratteristica della lingua giapponese che ha posto qual-
che difficolta nel processo traduttivo & rappresentata dall’uso di seg-
menti che creano un enunciato dalla sintassi piana e “serrata”, come
nell’esempio 3, dove la copula scompare per lasciare spazio a una
sequenza di aggettivi usati in funzione predicativa, o dove ¢ com-
pletamente assente il ricorso a pronomi relativi, per cui la frase che
precede il sostantivo lo modifica senza alcun elemento necessario
(Sugeta 2009: 42) (Chigokukydsanto wa jinrui no teki, hitogoroshi-
kuni demo ari kitanai kuni betki de warikom:i mindo mo bikui go-
mikolku ‘11 #PartitoComunistaCinese & nemico dell'umanita e anche
un paese di assassini. E un paese sporco, un paese spazzatura che
con la sua ignoranza si intrufola senza scrupoli anche quando c’¢ la
coda.). Questo aspetto della lingua giapponese sembra essere favori-
to dal tipo di linguaggio del #zicroblog, estremamente breve e infor-
male. Tuttavia, la resa in italiano richiede 'inserimento di elementi
morfo-sintattici come pronomi relativi o preposizioni che rendano
la frase funzionante e dotata di senso, procedimento che si & dovuto
adottare in fase di traduzione.

Nell’esempio che segue (4) I'uso della forma in -te kudasa: (for-
ma dell’'imperativo cortese) potrebbe far pensare a un approccio
cortese al dialogo. In realta in giapponese la ridondanza di determi-
nate forme cortesi pud provocare l'effetto opposto, operando come
meccanismo di sarcasmo, confermato dal contrasto con il contesto e
il cotesto, dove ¢ evidente il ricorso a un lessico tra lo spiccatamente
e il velatamente offensivo (kuso ‘merda’, yogoremasu ‘sporcarst’, shine
‘muori’, fuck ‘fanculo’), a dimostrazione dell’importanza della com-
ponente pragmatica nella costruzione della cortesia e della scortesia
linguistica. In questo caso si parla anche di zzgin burei (“grande cor-
tesia scortese”), strategia offensiva, che puo indurre in errore anche
non madre lingua, nel tentativo di produrre enunciati con registro
cortese (Calvetti 2014: 307-308). Nella resa in italiano si & optato per
un ‘vi prego’ che, suonando velatamente obsoleto all’orecchio del
parlante contemporaneo italiano anche in una situazione di invi-
to cortese, riesce in qualche modo a trasmettere la vena sarcastica
dell’enunciato nella lingua fonte.

(4)  Shigakuryoko Tokyo noyoteidattano ni, kuso tsuman’nasona
toko ni narisodesu. .. zenbu Chiigoku no baiotero no seidesu.
Issho no omoide o kizutsuke rarete... zettai ni yurushima-

104



LTO - Lingua e test: di oggi

sen... chiigokujin, nidoto Nibon ni konaide kudasai. Nidoto
Nihon no kiiki o yogosanaide kudasai. Chiigokujin ga sawat-
ta mono wa yogoremasu. #Chiigokushine #FuckChina

Era programmata una gita scolastica a Tokyo, ma temo che toc-
chera andare in un posto palloso... E tutto per colpa del bioter-
rorismo cinese... Ricordi di una vita andati distrutti... Non vi
perdonerd mai... Cinesi, vi prego di non venire mai piti in Giap-
pone, vi prego di non inquinare piu 'aria in Giappone. Tutto
cio che i cinesi toccano si insudicia. #Cinamuori #FuckChina

Segue qui una serie di esempi, dove il messaggio discriminatorio
motivato da una presunta contagiosita da nuovi “untori” si accom-
pagna a un’immagine del popolo cinese associata alla sporcizia nelle
stesse modalita del passato, quando era tutt’altro che auspicata I'inte-
grazione al di fuori delle comunita residenziali designate da parte de-
gli immigrati cinesi, perché considerati poco inclini all’igiene e porta-
tori di malattie. In effetti, in questo contesto si rileva la speciale carica
offensiva del linguaggio ingiurioso connesso all’ambito scatologico e
della sporcizia in generale, che ¢ si presente anche nel repertorio della
scortesia di altre lingue oltre al giapponese, ma che in virtt di una
stretta connessione con un’idea di ‘impurita’ (kegare) fortemente tabu-
izzata nelle tradizioni del buddhismo e dello Shints, come si vede ne-
gli esempi 5 e 6 di seguito, pone problemi specifici nella trasmissione
di testi ad esempio verso I'italiano, lingua in cui una data espressione
potrebbe non essere percepita come parimenti insultante.

(5) Chiigokujin ni kushanii bhikkakerareta. Shawa abi ni ie ni
kaetta. Ichinichi ga dainashi. #chiigokusinwanibonnikuruna
Un cinese mi ha starnutito addosso. Sono tornato a casa a farmi
una doccia. La giornata ¢ rovinata. #cinesinonveniteingiappone

(6)  Komento arigatogozaimasu. Hontodesu yo ne. Chiigoku ni
wa ikari shika kanjimasen. Nibhon de chiigokujin wa mita-
kunaidesu. Zutto ano yona fueiseina kankyo de i tsudzuke,
byoki o tsugitsugi to umidashi, sekaijii o ikkini fukoé ni shita
Chiigoku wa horobe to omoimasu
Grazie per il tuo commento. E proprio cosi non & vero? Provo
solo rabbia per la Cina. Non voglio vedere cinesi in Giappone.
Penso che la Cina, che & stato da sempre un ambiente cosi poco
igienico, ha prodotto una malattia dopo l'altra e ha reso in un
attimo il mondo infelice, dovrebbe essere distrutta.

105



SARA SAVENTI

Un altro aspetto problematico dal punto di vista traduttivo &
stato proprio quello della variazione dei campi semantici coinvolti,
difficolta che si rivela particolarmente evidente nell’ambito della
scortesia, dove a livello lessicale, per terminologia o espressioni
cristallizzate, si fa spesso riferimento a determinati ambiti stret-
tamente legati ad aspetti culturali specifici (Diadori 2018: 145). A
questo riguardo per la resa italiana del post riportato nell’esempio
7, si & avvertita la necessita di optare per un leggero slittamento
semantico nella traduzione dell’espressione nimzotsu kuni. La locu-
zione, traducibile letteralmente come ‘paese bagaglio’, contempla
il ricorso a un termine tipico dello slang usato per la sanzione di
warui taido, ovvero comportamenti considerati come difficilmente
tollerabili all’interno della societa giapponese. Intendendo indica-
re con questa espressione una persona che rappresenta un peso
gravoso per il parlante (Kasschau, Eguchi 1995: 87), si ¢ deciso di
renderla in italiano con il modo di dire di senso equivalente ‘essere
una palla al piede’.

(7)  Kuso Chiigoku! Omaera wa sekai ni taishite dore dake yarakashita
to omotte iru no ka na? Zensekai no ningen ga kurushini shinde
iru no o mite nani o omou? O baka de morarunashi no ningenda-
kara nani mo omowanai ka. Hanzaisha mo chiigokujin ga karan-
derushi nanite o nimotsuna kuninandaro. Chiigokukyosanto o
horoboshite kudasai. Shine! Chiigoku! #Chiigokushine
Cina merda! Ma voi siete consapevoli di cosa avete fatto al
mondo? Cosa pensate quando vedete esseri umani di tutto il
mondo che soffrono e muoiono? Siete persone stupide e senza
morale, per forza che non pensate a niente. I cinesi fanno pure
comunella con i criminali, che palla al piede siete! Distruggi il
Partito Comunista Cinese! Muori! Cina! #Cinamuori

Ecco di seguito alcuni tra i commenti in cui possiamo rin-
tracciare l'utilizzo ripetuto del termine kuso (lett. ‘merda’). Per la
traduzione in italiano, ove possibile, si ¢ optato per la scelta di ag-
gettivi e sostantivi che rimandassero all'ambito scatologico rispet-
tando il campo semantico del testo fonte (‘merda’, ‘sudicio/a’, ecc.),
ad eccezione del caso in cui kuso svolge, ad esempio, funzione di
avverbio (esempio 8): non trovando una valida alternativa per la
resa diretta, si & scelto di ricorrere al lessico dell’ambito sessuale,
pit ricco di termini dispregiativi in italiano. Anche in un post gia
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analizzato (esempio 4) essendo kuso usato in funzione di avverbio
prima dell’aggettivo colloquiale tsumannai (‘noioso’), si & scelto di
enfatizzare I'aggettivo in traduzione con un colloquialismo italia-
no (‘palloso’) piuttosto che attenersi al campo semantico originale.
Questo aspetto ha rappresentato uno dei principali ostacoli per il
processo interpretativo e traduttivo dei suddetti post, in quanto
anche a livello strettamente linguistico, nonostante sia riscontra-
bile una certa sovrapponibilita in termini generali con altre lingue
europee, non necessariamente si attesta una corrispondenza esatta
della terminologia; inoltre la lingua giapponese ricorre molto spes-
so al semplice accostamento di esclamazioni, mentre per la resa
in italiano si avverte la necessita di costruire vere e proprie frasi
per paragonare escrementi e individui zarget dell’insulto (Calvetti
2014: 299-300).

(8) Honto kuso meiwakude kuso ga oniai no kitanai Chiigoku.
Kuso no naka derarenai yé fiijikomete nakunareba, sekai
wa heiwadeshita yo
La sudicia Cina che sta bene con la merda, ¢ davvero fottuta-
mente fastidiosa. Se la Cina fosse stata infilata nella merda cosi
da non poterne uscire, il mondo sarebbe in pace.

Nei post si evidenziano ancora forme verbali all'imperativo ri-
volte all’interlocutore e ulteriori strategie di scortesia, come I'utilizzo
vocativo di pronomi di seconda persona, avvertiti come estremamen-
te offensivi se usati con sconosciuti o in contesti dove ci si aspetta un
linguaggio pit cortese. E il caso di omaera, dispregiativo per ‘voi’
(Calvetti 2014: 299), nell’esempio 7: nella traduzione verso I'italiano,
lingua che non presenta un sistema di appellativi sovrapponibile, si
¢ optato in questo caso per un rafforzamento del vocativo tramite il
ricorso alla congiunzione 724, in modo da intensificare I'informalita
del registro. Si nota, inoltre, I'utilizzo di espressioni che tendono a
esprimere forte dissenso, come le forme verbali del tipo daro (forma
non standard di daro, tanto informale da suonare aggressiva) negli
esempi 7, 9, o che aspirano a generare imbarazzo nell’interlocuto-
re, sottolineandone sia una presunta condizione di inferiorita (Cal-
vetti 2014: 301), sia una supposta incapacita di comprensione delle
questioni pitl ovvie, tramite il ricorso a intensificatori di spiegazione
come il dakara (si veda I'esempio 7) (Calvetti 2014: 306).
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(9)  Kuso Chiigoku! Korona hayarasete oite, ima wa hoka no kuni
no hacchii shita masuku o shien de okutte kansha shiroda to,
omaera nidoto hongoku kara deru na! Meiwakunanda wa. Sekai
ni hosho shiro! Uirusu heiki de sekai horoboshite Chiigoku ga
haken tordé to shiterundaro. #KusoChiigoku #Chiigokushine
#leurunachiigoku
Cina di merda! Diffondete il coronavirus e ora dovremmo es-
servi riconoscenti per il vostro sostegno nell’averci mandato
mascherine ordinate da altri paesi. Ma voi non lascerete una
seconda volta il vostro paese d’origine! Siete un problema. Date
un risarcimento al mondo! La Cina sta cercando di conquistare
Pegemonia distruggendo il mondo con armi batteriologiche, o
sbaglio? #Cinamerda #Cinamuori #nonvenirecina

(10) Nipponseifu no saisho no taio mo okashikedo Nibon ni kun-
na kuso chiigokujin Chiigoku wa sekai ni baishokin o harae
#Chiigokushine #koronauirusu #chiigokujinwanibonnikuruna
#chiigokujin kaere
E stranala prima reazione del governo giapponese...Non venite
in Giappone cinesi di merda Paga un risarcimento al mondo,
Cina! #Cinamuori #coronavirus #cinesinonveniteingiappone
#cinesitornateveneacasa

Come si vedra negli esempi che seguono, il discorso d’odio
sulla Cina continua, poi, ad essere costruito intorno a immagini
di sporcizia, malattia e contagio: ricorrono espressioni come pus
(esempio 15: 70), spazzatura (esempio 14: gomzi), germi (esempio
13: byogenkin), a cui si aggiungono insulti associati a rumorosita
e maleducazione in generale (esempio 13: urusasugiru), o a suppo-
ste inclinazioni alla delinquenza (come si era visto nell’esempio 7:
hanzaisha mo chiigokujin ga karanderushi), fino ad assumere forme
di incitamento allo sterminio di massa in post e commenti, dove
si evidenziano livelli estremi di istigazione all’'odio attraverso 'uso
di espressioni come ‘distruggere’ (esempio 13: horobosu), ‘lanciare
armi nucleari sul paese’ (esempi 11 e 12: kaku o otosu e kaku misai-
ru) e cosl via, oltre a riferimenti al diverso valore della vita umana
in base alla nazionalita dell’individuo (esempio 14: chiigokujin no
inochi nanka nihonjin no 14bun no 1 kurai no kachi shika nai). Nel
post contenuto nell’esempio 15 si evidenzia, infine, I'attribuzione
di un livello di inferiorita subumana all’interlocutore, che qui si
concretizza con l'espressione ‘ataman’naka wa chinpanjida wa’
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dove si parla dei cinesi come individui aventi il cervello di uno
scimpanzé.

In quest'ultimo caso si ¢ optato per una traduzione quanto
pitt possibile fedele dell’espressione, poiché anche se in italiano
nell’ambito di metafore animali la scimmia risulta associata a ca-
ratteristiche leggermente diverse come la bruttezza o l'essere di-
spettosi (Corriere Dizionari), il riferimento ai primati in certi con-
testi rimanda comunque a un’idea di stadio precedente a quello
umano, dunque a un livello di incompleto sviluppo cognitivo.

(11) Dare ka Chiigoku ni kaku otoshite kure #Chiigokushine
Qualcuno lanci un’arma nucleare sulla Cina #Cinamuori

(12) Toranpu daitoryé Chiigoku ni kakuniisairu uchikonde ku-
renai kana #Chiigokushine
Presidente Trump, potresti sparare un missile nucleare in
Cina? #Cinamuori

(13) #Chigokushine naisubasshutagu. Chiigokugotte intonéshon

ka nanka shiranaikedo, urusasugiru yo ne. Nakaniwa osoraku
irudeard yoi hito sinin nokoshite, ato wa kunigoto horonde ho-
shii. Iranaku ne? Byogenkin.
#Cinamuori ¢ un bell’hashtag. Non so se & I'intonazione della lin-
gua cinese, ma sono troppo rumorosi. Voglio che un buon numero
delle persone che ci sono dentro ci rimanga, e poi distruggere I'in-
tero paese. Non ne abbiamo bisogno no? Germi patogeni.

(14) Chiigokujin no inochi nanka nibonjin no 14-bun’no 1 kurai no
kachi shika nai. Son’na gomi mitaina kuni ga takoku ni meiwaku
kakete T wakenédaro. 14 okunin zen’in sorotte shinde kuretara
sekai wa motto heiwa ni narudaré ni #Chiigokushine
La vita di un cinese vale circa un quattordicesimo di quella di
un giapponese. Non capisco come un paese tanto simile alla
spazzatura possa causare cosi tanti problemi agli altri paesi. Se
morissero tutti gli 1,4 miliardi di persone, il mondo sarebbe pit
in pace #Cinamuori

(15) #Chiigokushine honto ni ano kunitte usugitanakute miniku-
kute sekai no notte kanjida yo ne. Arya ningen no sugata o shi-
teruga, atama’n’naka wa chinpanjida wa. Shogakksé no toki,
kurasu ni hitori wa ita “hanashi tsijinai taipu”nanda yo ne.
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#Cinamuori Quel paese & davvero sporco, squallido e sembra
il pus del mondo. Hanno sembianze umane ma nella testa sono
scimpanzé. Quando ero alle elementari ce n’era sempre almeno
uno in classe con cui era impossibile intendersi.

Nei post degli esempi 16 e 17, al diffuso hashtag nato in am-
bito pandemico viene affiancato il riferimento alla disputa territo-
riale sulle isole Senkaku', a dimostrazione dell’oscura capacita del
discorso d’odio di fare proprie tensioni latenti, utilizzandole come
strumento di rafforzamento del consenso. 1 testo dell’esempio 16,
inoltre, contiene un chiaro messaggio d’odio nella dichiarazione ini-
ziale sulla non necessita di garantire diritti umani per chi ¢ di nazio-
nalita cinese. In quest'ultimo caso, il linguaggio di livello estrema-
mente informale evidenzia I'uso della congiunzione kara, avvertita
in giapponese come particolarmente diretta nell’espressione di una
motivazione che non lascia spazio ad altre interpretazioni, come se si

commentasse una verita auto evidente (Calvetti 2014: 301).

(16)

17)

14

Chiigokujin ~ nanka  ni  jinken — wa  hitsuyonaikarane
#chiigokuoyurusuna #chiigokusinwanihonni kuruna #chiigokushine
#neverforgivechina #ChineseDontCome'lolapan #hatechina
Chiigoku, gunji chobatsu yowamezu... 1 ~ 3getsu no Senkakuok:s
shin’nyii 57-pasento-z0: Seiji: Nyiisu: Yomiurishinbun onrain

Non c’¢ bisogno di riconoscere i diritti umani ai cinesi #non-
perdonarelacina  #cinesinonveniteingiappone  #cinamuori
#ChineseDontComeToJapan #hatechina La Cina non allenta le
provocazioni militari ... aumento del 57% tra gennaio e marzo
al largo delle Senkaku: Politica: Notizie: Yomiuri Online

#SenkakushotoenoChiigokusenshin’nyinikogishimasu
#chiigokujinwaNihonnikuruna#ChiigokunokosengarenjitsulNibho
nnoryokainishin’ nyisurukotookogi #Chiigokubaishoseikyiisanka
#Chiigokukyosantooyurusanai Kore o suru tame ni Bukan kara
no shingata koronauirusu o more saseta nodeshoka? Keikakute-
kidesu ne. Satsujin uirusu nado totei yurusemasen

‘“#ProtestocontrolinvasionedellenavicinesinelleisoleSenkaku
#NonvenireinGiappone #Protestocontroilfattochelenavicine-
siinvadonoilterritoriogiapponeseognigiorno  #Partecipazione-

Le isole Senkaku, attualmente sotto la giurisdizione giapponese, sono un
arcipelago reclamato dalla Repubblica Popolare Cinese e situato in un’area del

Mar Cinese Orientale ricca di giacimenti di gas naturale.
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allerichiestedirisarcimentocinesi #Nonperdonoil PartitoComu-
nistaCinese Per questo avete fatto uscire il nuovo coronavirus
da Wuhan, non ¢ cosi? E pianificato. Non si pud assolutamente
perdonare una cosa come un virus omicida.

Nell’esempio 18, quindi, si nota chiaramente come la nar-
razione della pandemia e i relativi allarmismi si siano saldati,
rafforzandosi a vicenda, con questioni aperte nei rapporti sino-
giapponesi, fonte di preoccupazione non solo a livello istituzio-
nale ma soprattutto nel sentire comune. Tali post danno adito a
catene di odio e allarmismo sulla base di patenti fake news, come
il riferimento a prove inconfutabili di supposti piani segreti ela-
borati dalla Cina per invadere il Giappone diffondendo il virus
e rubando il lavoro ai cittadini giapponesi: queste narrazioni si
inseriscono, evidentemente, all’interno di schemi xenofobi ricor-
renti, che lavorano sulla paura dell’Altro e associano lo straniero
e 'immigrazione a discorsi pitt ampi e generalizzati sulla minac-
cia dell’“invasione” e dello “sfruttamento delle risorse nazionali”
(Paris 2020: 80). Per quanto riguarda questi ultimi esempi, I’inte-
resse principale risiede nella verifica della presenza in giapponese
delle categorie del discorso d’odio per come sono state definite in
generale, mentre la traduzione dal giapponese all’italiano ¢ stata
diretta e, al netto delle ben note differenze tra le due lingue, ove
non esplicitamente segnalati, non si sono resi necessari particolari
interventi di negoziazione del senso.

(18)  Gazjin ga Nibon ni koronakin o mochikomi, gaijin ga koronakin
o0 baramaki, gaijin ga nihonjin no shigoto o ubatte imasu. Konbini
ya resutoran nado gaijin o subete kaikoshi, nibonjin o yatotte age-
rubeki. Nibhon mo toranpushi kara manabi, nihonjin daiichi no
kuni narubeki. #nyisuzero #gaijin #chigokujinnibonnikuruna
#betonamujin #]SPS
Gli stranieri portano il coronavirus in Giappone, gli stranieri
disseminano il coronavirus, gli stranieri derubano i giapponesi
del lavoro. Minimarket o ristoranti dovrebbero licenziare tut-
ti gli stranieri [che ci lavorano] e assumere giapponesi. Anche
il Giappone dovrebbe imparare dal Signor Trump e fare una
politica Japan First #nytsuzero #stranieri #cinesinonvenitein-
giappone #vietnamiti #JSPS
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5. Conclusioni

Nell’evento pandemico gli Altri si sono confermati bersaglio
principale di accuse diffamanti circa Uorigine della crisi emergen-
ziale. Nel contesto preso in esame, alle ricorrenti narrazioni xeno-
fobe legate all’immigrazione cinese in Giappone, quali ad esempio
lo sfruttamento indebito di risorse nazionali destinate ai cittadini
giapponesi, si ¢ andata ad aggiungere una “narrazione dell’untore”,
riattivando vecchi stereotipi derogatori. L'osservazione condotta
in questa sede ha infatti evidenziato come nella prima fase della
pandemia il discorso d’odio della rete abbia assunto a zarget il cit-
tadino cinese identificato come portatore del morbo, germe pato-
geno, in grado di infettare I'intero Giappone, confermando quelle
stesse narrazioni diffuse gia in passato di un popolo considerato
poco incline alla pulizia e all’igiene personale. I testi raccolti nel
corpus alla base di questa indagine hanno, inoltre, messo in luce
il rimando a questioni diplomatiche irrisolte, che si confermano
latenti nell’immaginario collettivo giapponese relativo ai cittadini
cinesi, con ricadute importanti sui processi di integrazione della
minoranza cinese residente in un paese dove, ancora oggi, la “coe-
sistenza permanente con I’estraneo e il diverso, e la pragmatica del
vivere con gli stranieri” non viene da tutti “considerata come una
prospettiva reale” (Bauman 1999: 58).

In tale contesto, il discorso d’odio si ¢ esplicitato attraverso
espressioni appartenenti al repertorio derogatorio tradizionale, ma
anche attraverso il lessico di uso comune piegato all’odio, come
appare dalla selezione di #weet analizzati in questo lavoro. Duran-
te lo studio delle occorrenze rilevate, le principali difficolta tra-
duttive che si sono evidenziate nel passaggio dal giapponese all’i-
taliano sono state riscontrate innanzitutto nella resa di elementi
caratterizzati da maggiore distanza dal punto di vista strettamente
linguistico, gia individuati dagli studi sulla linguistica contrastiva
italiano-giapponese, come 'uso dell’aggettivo in forma predicati-
va, I'assenza di pronomi relativi e la mancanza della marcatura di
genere e numero. Altre problematiche sono state rilevate poi nello
slittamento semantico degli ambiti relativi all’ingiuria e all’odio,
come per il caso del diverso peso tradizionalmente attribuito alla
sporcizia e all'impurita nelle due culture, ma anche nella resa in
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italiano di strategie di scortesia peculiari della lingua giapponese,
come per allocutivi dispregiativi o costruzioni sintattico gramma-
ticali di uso notevole.

In conclusione, ¢ possibile affermare che il caso della rappre-
sentazione dei cinesi nel discorso d’odio giapponese nell’era del
Covid-19 rappresenti chiaramente un esempio di come, nella pan-
demia, I’“incontro con l'alterita” abbia prodotto ulteriori “gabbie
denigratorie” dove I'immagine dell’Altro ¢ stata intrappolata in
vecchi e nuovi quadri stereotipati (Ferrini, Paris 2019: 102-103).
Fattori come la chiusura dei confini nazionali e il distanziamento
sociale imposti dalla crisi sanitaria, di evidente ostacolo al con-
fronto diretto con persone e culture, hanno contribuito non solo
in Giappone a cristallizzare in un certo immaginario pregiudizi
e stereotipi sull’Altro, che solo una robusta politica di attenzione
alle questioni dell’intercultura potra abbattere definitivamente.
Interventi in questo senso appaiono vieppiu cogenti, in un conte-
sto globale in cui risulta evidente il dilagare di tendenze all’odio,
che rifiutano qualsiasi confronto con il nuovo e il diverso tramite
la semplice esclusione dell’interlocutore.

Si considera infine rilevante il fenomeno dell’odio online sca-
turito durante la pandemia e analizzato in questo lavoro anche da
una prospettiva traduttologica e della didattica delle lingue, vi-
sta I'importanza della dimensione pragmatica interculturale per
aspetti della comunicazione come le forme di cortesia/scortesia:
queste sono soggette a variazione notevole da cultura a cultura e
costituiscono pertanto un elemento di difficolta nel processo di
mediazione (Diadori 2018: 239). Lulteriore riflessione sui fenomeni
linguistici qui evidenziati potrebbe infatti garantire una maggiore
attenzione ai meccanismi dell’zmpoliteness della lingua giappone-
se, aspetto del linguaggio ancora troppo spesso lasciato in ombra,
ma di cui invece i docenti di lingua necessitano di conoscere le
coordinate: questi infatti, trovandosi a operare in contesti globa-
lizzati, dove in misura sempre maggiore anche le realta locali sono
caratterizzate da diversita e multiculturalita, e dove il linguaggio
della scortesia & parte viva della comunicazione, devono poter
fornirne un approfondimento di questi aspetti del linguaggio agli
apprendenti per garantire loro un pieno ed efficacie inserimento
nelle comunita (Nishimura 2019: 265).
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Michele Prandi, Cristiana Desantis,
Manuale dj linguistica e di
grammatica italiana,

Torino, Utet, 2019, pp. XLI, 525

FEDERICO DELLA CORTE"

Che il Manuale di linguistica e di grammatica italiana (prima
edizione del 2011) si sia oramai assestato nel piccolo manipolo del-
le migliori grammatiche italiane ¢ un fatto, ed & confermato anche
da questa seconda edizione (2019), riveduta e ampliata. Meno fa-
cile mettere in fila le novita contenute nell’approccio, che poi - lo
diciamo subito — sono delle messe a fuoco molto pratiche, ispirate
a un ottimo connubio di buonsenso e ambizioni di chiarimento dei
singoli argomenti. La rete di un buonsenso a maglie medie tira in
barca una serie di concetti e termini che derivano dalla grammati-
ca degli ultimi decenni, e reputati dai nostri autori acquisizioni ne-
cessarie e indispensabili, ma lasciando al fondo termini visti come
non irrinunciabili. La capacita di optare per le soluzioni migliori
a seconda dei domini trattati ¢ stata giustamente messa a fuoco
da un linguista attento e fine come Alvise Andreose: sebbene il
manuale appaia per molti aspetti in debito con la strumentazione
teorica di marca generativa, soprattutto nel domino della sintassi,
“si distingue per il tentativo originale di interpretare i fenomeni
grammaticali come il risultato dell’interazione tra strutture forma-
li e concettuali” (Nuove grammatiche dell’italiano. Le prospettive
della linguistica contemporanea, Roma, Carocci, 2017, p. 39). In altri
termini, l'orizzonte ¢ dominato da due poli, anzi, “tendenze”, come
non a caso gli autori le chiamano, per la loro esigenza di sfumare e
mediare: la tendenza formalista, che nella lingua vede soprattutto

Universita eCampus, UKSW Varsavia, federico.dellacorte@libero.it.
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un sistema di strutture formali che obbediscono a regole interne —
e la tendenza funzionalista, che riconosce nella lingua un ventaglio
di risorse lessicali e grammaticali al servizio del parlante. Con una
boutade: fra Trubeckoj e Hjelmslev. Il punto ¢ che per De Santis
e Prandi I'obiettivo — etico, si direbbe — della grammatica non &
quello di imporre regole, ma di aiutare chi si avvale della lingua
a divenire “sempre pitl consapevole delle scelte che gli si aprono,
delle loro ragioni e delle loro implicazioni”.

Gli esempi di applicazioni non mancano certo, com’¢ ovvio,
per la natura di un libro del genere.

Ma soffermiamoci sulla parte che in questa sede puo inte-
ressare di pit, la parte V. I/ testo tra coerenza e coesione. Questa
parte affronta innanzitutto la frase da un punto di vista della co-
municazione: le frasi semplici possono essere marcate o rispetto
all’orientamento verso 'interlocutore (frasi dichiarative vs. inter-
rogative ed imperative) o all’orientamento verso testo e contesto
(le frasi non marcate hanno la costruzione tema-rema, con fuoco
alla fine, quelle marcate invece possono mettere in risalto il tema,
¢ il caso delle dislocazioni a destra o sinistra o il tema sospeso, o
mettere in risalto il fuoco, come fanno le frasi scisse). Dopodiché
gli autori passano alla testualita, con alcuni capitoli incentrati sulla
proprieta fondante del testo, la coerenza, che ¢ sottolineata e so-
stenuta da segnali linguistici specializzati appartenenti alla sfera
della coesione. Sono quindi accuratamente esaminati i fattori della
coerenza testuale, in seno al discorso orale ma soprattutto nel testo
scritto, fattori che si riducono essenzialmente a due: 1) continuita
dei referenti — persone, animali, cose e concetti astratti di cui si
parla; 2) concatenazione dei diversi processi. Questi fattori ven-
gono poi sottoposti da Prandi e De Santis ad analisi all’interno
della coesione linguistica, presentando sia i dispositivi per intro-
durre i referenti (nomi propri, nomi comuni — introdotti da articoli
ed altri specificatori — elissi, pronomi) e per richiamarli nel testo
(ripresa per ripetizione, per sostituzione attraverso pronomi, elis-
si). Alla coesione contribuiscono fortemente anche i tempi verbali
(cap. 24). Passati dunque in rassegna i principali fattori della co-
struzione di un testo, ci si sposta a considerare le relazioni tra frasi
(‘relazioni transfrastiche’), definite “relazioni concettuali coerenti
tra processi” (p. 281) e “ponti concettuali che collegano processi
saturi, ovvero completi” (p. 283). Si apre qui un altro interessante
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affondo su un aspetto delle relazioni tra frasi, la giustapposizione,
che si fa largo fra subordinazione e coordinazione. Le relazioni
transfrastiche, infatti (di contenuto causale, concessivo, condizio-
nale, temporale, ecc.) sono tradizionalmente studiate nell’ambito
del periodo come significato di subordinate, ma con un equivoco
fondamentale, perché la subordinazione ¢ solo uno dei mezzi per
esprimere tali relazioni — assieme, appunto, a coordinazione e giu-
stapposizione. Viceversa gli autori prendono il via dalle relazioni
concettuali (causa, fine, concessione ecc.) e passano ad esaminare
le forme di espressione che esse possono assumere. E tra queste va
sottolineano 'approfondimento dedicato alla relazione di causa e
alla relazione di fine. Laddove la tradizione grammaticale insiste
sulla differenza semantica tra frasi causali e finali, gli autori (ai
quali si deve fra I'altro uno studio importante su questa tipologia
di frasi) sottolineano come la distinzione effettivamente funzionale
sia quella tra cause fisiche intese quali “eventi del mondo fenome-
nico” (ad es. Il flume & straripato perché ¢ piovuto molto) da una
parte e dall’altra motivi che rimandano “ad azioni compiute da
esseri umani liberi e responsabili, capaci di valutare, e di decidere”
(p. 283), “distinguendo tra motivi prospettivi (= coincidenti con il
fine) e motivi retrospettivi” (p. 284), motivi che, sia pur espressi da
subordinate diverse, rinviano comunque a “un progetto che spinge
il soggetto ad agire” (p. 284). La relazione di causa ¢ singolare an-
che perché soggiace a molte delle altre relazioni: infatti, rimarcano
gli autori, se “la condizione ¢ una causa o un motivo non reale”
(pp. 286-287), la concessione ¢ in fondo “una causa frustrata”, la
consecuzione “una causa intensificata”. Insomma, le diversi tipo-
logie di relazione non stanno ciascuna totalmente isolata dall’al-
tra ma sono raggruppabili tra loro. Per ciascun tipo di relazione
vengono dunque proposte le diverse forme possibili: attraverso
la subordinazione, la coordinazione o la giustapposizione. Si pud
apprezzare in queste pagine una speciale attenzione alla giustap-
posizione, che mette spesso in gioco pronomi o espressioni nomi-
nali come ¢z0, questo fatto, non di rado introdotti da preposizioni
come algrado, a causa di o da avverbi anaforici come pertanto,
dunque, lo stesso (relazioni anaforiche in senso debole, come Prove.
Esco lo stesso) che riprendono anaforicamente il processo prece-
dente e istituiscono una certa relazione con esso. Nella gramma-
tica tradizionale questi avverbi vengono considerati congiunzioni
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coordinanti. Le congiunzioni veramente coordinanti sono invece
solamente ¢, 0, 7za. Insomma, la relazione tra il processo principale
e gli altri processi che lo accompagnano ¢ oggetto di rinnovata
attenzione e consente un’interazione molto piti feconda tra sintassi
della frase e testualita; che ¢ quanto in questa sede — come detto
— siamo chiamati a osservare. A questo proposito, &€ molto interes-
sante quanto scritto nel ventottesimo capitolo; il quale, insieme ad
un paio di capitoli che precedenti (soprattutto il 19 e il 24), fornisce
all’insegnante gli attrezzi indispensabili per elaborare una com-
prensione profonda dei testi e sulla stesura e una buona organizza-
zione di testi e paragrafi. In questo senso si spiccano le parti sulla
prospettiva comunicativa dell’enunciato (pp. 242-244) e poi del pe-
riodo (pp. 331 e ss.). In esse vengono forniti criteri cristallini per la
comprensione e I'approfondimento di quella differenza tra enun-
ciati di sfondo e enunciati di primo piano, che non si comunica
solo nell’avvicendarsi dei tempi verbali con le loro caratteristiche
aspettuali — perfettivi ed imperfettivi —, ma pure nella relazione tra
principale e subordinate: la collocazione della subordinata rispetto
alla principale e il suo essere margine interno o esterno; e nelle
caratteristiche azionali dei singoli verbi.

La grazia della scrittura, veramente rara — se non unica — in un
manuale, talora prende la mano agli autori che offrono una serie
di esempi che forse ambiscono incomprimibilmente all’enciclope-
dico e all’esaustivo. E non sempre I'acume riesce a rasserenare da-
vanti a un’esemplificazione un po’ sovrabbondante. Ma forse ¢ la
disposizione grafica e una presenza di pit tipologie di box(es) che
ingigantisce un po’ questa impressione. (E se si usassero simboli
ed icone per differenziare le diverse tipologie di box?). Ma forse
questa apparente fuga enciclopedica dipende da un desiderio di
coprire insieme pit tipi di lettore.
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Il volume recensito, Didattica della punteggiatura italiana a ap-
prendenti giapponesi, coreant, vietnamiti, cinesi e arabi, a cura di
Emanuele Banfi, Pierangela Diadori e Angela Ferrari, raccoglie gli
interventi tenuti in occasione del Convegno “Didattica della pun-
teggiatura italiana a apprendenti di madrelingue tipologicamente
distanti” svoltosi presso I'Universita per Stranieri di Siena nei gior-
ni 12-13 settembre 2019. Il volume ¢ il punto d’incontro di pro-
spettive teoriche e applicative che si propongono di comprendere
le caratteristiche del sistema interpuntivo dell’italiano e di alcune
lingue tipologicamente distanti da esso per arricchire e migliorare
la didattica dell’italiano.

La prima sezione presenta contributi dedicati all’analisi del siste-
ma interpuntivo dell’italiano, i quali si articolano in una descrizione
di uno o piu segni interpuntivi a cui segue un’analisi corpus-based.
I contributi della sezione si inseriscono all’interno della concezione

Universitit Basel, terry.marengo@unibas.ch.
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comunicativo-testuale della punteggiatura italiana contemporanea
sviluppata e presentata in Ferrari ez al. (2018). Angela Ferrari nel
primo articolo della sezione si concentra sull’interazione tra virgola
e connettivi pragmatici e indaga in particolare la facoltativita della
virgola che co-occorre con connettivi di consecuzione in testi gior-
nalistici. Segue un contributo di Angela Ferrari e Terry Marengo
che riflettono sull’utilizzo dei due punti, descrivendone i principali
usi comunicativi e analizzandone le funzioni nei testi giornalistici,
osservando il loro comportamento intra- e inter-enunciato. Letizia
Lala nel terzo contributo propone una definizione dei principali
segni di chiusura dell’enunciato — il punto fermo, il punto interro-
gativo e il punto esclamativo — che esuli dalle nozioni sintattiche
normalmente presenti nelle grammatiche; di quei segni interpuntivi
Letizia Lala indaga l'uso e la frequenza in testi di scrittura accade-
mica, saggistica e narrativa. Filippo Pecorari, nel quarto contributo,
descrive 'uso e le caratteristiche delle parentesi tonde e dei puntini
di sospensione e su quest’ultimo segno interpuntivo verte I'analisi,
condotta su testi non letterari di registro medio-alto, che indaga in
particolare il rapporto tra i puntini di sospensione e eccetera (nelle
sue forme abbreviate ecc./etc.), strategia lessicale che condivide con il
segno interpuntivo la funzione di indicare il carattere non finito di
una lista. Larticolo che chiude la sezione, a cura di Benedetta Rosi,
confronta italiano e tedesco, in particolare per quanto riguarda le
funzioni del punto frammentante, indagate prima nelle descrizioni
delle grammatiche e dei manuali, poi con una ricognizione del feno-
meno in articoli sportivi comparsi su giornali online.

La seconda sezione del volume ¢ dedicata alla punteggiatura
in cinese, giapponese, coreano e arabo, della quale si offre una de-
scrizione sia in prospettiva storica, sia in prospettiva comparativa
con l'italiano. Nel primo contributo, di Emanuele Banfi, si passa-
no in rassegna i sistemi interpuntivi di cinese e giapponese, prima
ripercorrendo le tappe dell’adozione del sistema di punteggiatura
moderno nelle due lingue, poi descrivendo usi e funzioni dei se-
gni di punteggiatura. Il secondo contributo, a cura di Maria Gioia
Vienna, si concentra sul sistema interpuntivo del giapponese, del
quale ripercorre le tappe dall’introduzione alla sua diffusione, per
la quale hanno avuto un ruolo di primo piano sia le traduzioni
di opere letterarie straniere, sia le opere in lingua giapponese. 11
terzo contributo, di Imsuk Jung, descrive 'uso della punteggiatura
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in coreano, dai primi usi alla codificazione normativa, comparan-
dola all’'uso del sistema interpuntivo in italiano e sottolineando il
progressivo adattamento dei segni interpuntivi alle innovazioni
nella scrittura. Anna Di Toro, nel quarto articolo, dopo un excur-
sus storico sull’introduzione della punteggiatura in cinese, indaga
l'uso della virgola nella traduzione di testi letterari dal cinese all’i-
taliano, confrontando scelte traduttive da parte di traduttori ine-
sperti e di traduttori esperti. Lultimo contributo, a cura di Marta
Campanelli e Akeel Almarai, ripercorre in diacronia 'acquisizione
del sistema interpuntivo di matrice occidentale nella lingua araba,
sottolineando il ruolo del filologo 'Ahmad Zaki (cfr. Zaki 2012) e
degli intellettuali suoi precursori.

Dopo le prime due sezioni, di impianto teorico-descrittivo, si
apre una terza sezione dedicata all’acquisizione della punteggia-
tura dell’italiano da parte di apprendenti con madrelingue tipo-
logicamente distanti. I contributi indagano difficolta e ostacoli
nell’uso dell’interpunzione da parte di studenti di italiano L2 o LS
attraverso ’analisi dei risultati di una batteria di prove. Quest’ulti-
ma, sviluppata ad hoc da un gruppo di ricerca dell’Universita per
Stranieri di Siena composto dagli autori e dalle autrici degli arti-
coli presenti in questa sezione e descritto dettagliatamente da Pie-
rangela Diadori nell’articolo che inaugura la sezione, comprende
esercizi (riportati nel volume alle pagine 193-199) che coinvolgono
il piano della lettura, della scrittura e del confronto interlingui-
stico e interculturale. Il contributo che segue, di Mika Maruta e
Paola Peruzzi, presenta i risultati delle prove somministrate a stu-
denti di madrelingua giapponese; il terzo contributo, di Ii Sangye-
ob e Imsuk Jung, indaga I'apprendimento della punteggiatura in
studenti di madrelingua coreana; il quarto contributo, di Pham
Bich Ngoc, analizza I'apprendimento della punteggiatura da parte
di studenti vietnamiti; il quinto contributo, di Andrea Scibetta e
Yang Ni, verte sull’inseghamento della punteggiatura dell’italiano
a apprendenti cinest; il contributo che chiude la sezione, di Ibraam
G. M. Abdelsayed, indaga I'utilizzo della punteggiatura da parte di
studenti di madrelingua araba. I risultati ottenuti nelle singole ri-
cerche, pur eterogenei, evidenziano alcune tendenze comuni, tra le
quali la propensione al calco interpuntivo dalla lingua di partenza
a quella di arrivo e una sovraestensione degli usi del punto e della
virgola a scapito di altri segni interpuntivi.
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Le tre sezioni del volume, dunque, fortemente intrecciate ma
autonome, fanno luce sui diversi sistemi interpuntivi delle lingue
descritte e sulla loro acquisizione da parte degli apprendenti; se le
ricerche dedicate alla didattica dell’italiano L2/LS sono ai loro sta-
di iniziali, e mostrano risultati e tendenze parziali, hanno il merito
indiscusso di aver fatto emergere spunti utili per ricerche future
e approcci didattici mirati e di aver mostrato la necessita che la
didattica espliciti le funzioni della punteggiatura italiana, soprat-
tutto nella sua componente comunicativo-testuale.

Riferimenti bibliografici

Ferrari et al., 2018, Angela Ferrari, Letizia Lala, Flammetta Lon-
go, Filippo Pecorari, Benedetta Rosi, Roska Stojmenova, La
punteggiatura italiana contemporanea. Un'analisi comunicativo-
testuale, Roma, Carocci.

Zaki A., 2012, al-Dunya fi Baris, Hindawi, Cairo.
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INVIO DEI CONTRIBUTI E NORME REDAZIONALI

La Rivista LTO ¢ dotata di diversi organi adibiti ciascuno alla pro-
pria funzione:

- Direzione e Vicedirezione (D) — Quest’organo & responsabile della Rivista,
della valutazione relativa alla scientificita dei contributi e delle recensioni,
nonché della loro pertinenza rispetto al taglio della Rivista;

- Direzione Responsabile (R) — Quest’organo si occupa della responsabili-
ta legale della pubblicazione ai fini giuridici ed & rappresentato da Cesati
Editore.

- Comitato Redazionale (CR) — Quest’organo provvede alla ricezione dei
contributi e ne avvia una prima lettura, in modo da attivarsi come filtro,
verificando che le norme editoriali siano rispettate scrupolosamente e che
i contributi rispettino le tematiche della Rivista;

- Comntato Scientifico (CS) — T membri del Comitato Scientifico possono pro-
porre contributi per la rivista e dare suggerimenti sui contributi selezionati
dai comitati di Direzione e Vicedirezione. Possono inoltre essere coinvolti
come revisori anonimi dei contributi ammessi alla revisione.

Lingua dei contributi

I contributi potranno essere scritti in italiano o in inglese.

Lunghezza minima e massima dei contributi

Ogni contributo, compresa la bibliografia, dovra avere una lunghez-
za minima di 20.000 caratteri (spazi inclusi) e una lunghezza massima di
25.000 caratteri (spazi inclusi). Non rientrano nel conteggio gli abstract
(massimo 2000 battute), le cinque parole-chiave e 'eventuale appendice
(massimo 5000 battute).

Per le recensioni (non soggette a referaggio) la lunghezza massima
consentita & di 7000 caratteri (spazi inclusi).

Abstract e parole chiave

Ogni contributo sara preceduto da
- Un abstract di massimo 2000 battute nella lingua di redazione e uno in
inglese. Se la lingua ¢ diversa dall’italiano, occorrera inserire anche un
abstract in italiano.
- Minimo 5 parole chiave in italiano e 5 in inglese.
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Le proposte per il numero della Rivista che esce nel mese di gennaio
devono essere inviate entro il 1 ottobre dell’anno precedente.

Le proposte per il numero della Rivista che esce nel mese di luglio
devono essere inviate entro il 1 aprile dello stesso anno.

I contributi vanno realizzati secondo le norme redazionali della Ri-
vista LTO (vedi sotto).

Lautore dovra inviare il proprio CV sintetico, di max 500 parole (con
indicazione di indirizzo, email e telefono) e la proposta di contributo (in
formato .doc e in formato .pdf) a questo indirizzo:

linguaetestidioggi@uninsubria.it

PROCEDURA DI VALUTAZIONE DEI CONTRIBUTI

Una volta ricevuto un contributo, entro i tempi stabiliti dalle ca/l,
attraverso I’e-mail ufficiale della Rivista, la D lo invia al CR, che ne valuta
entro 15 giorni la pertinenza e I'appropriatezza linguistica. In caso di
approvazione da parte del CR, il contributo ritorna alla D, che lo invia a
due revisori, occultando il nome e i dati del/la proponente.

Entro 30 giorni dal ricevimento del contributo, due membri del
CS (o due esperti esterni), attraverso I'utilizzo della scheda di valutazio-
ne anonima, esprimono il proprio parere e forniscono eventualmente i
suggerimenti per la revisione. In caso di contraddizione fra i pareri dei
revisori, la D pud valutare la richiesta di un ulteriore parere da parte
di un membro del CS (o di un esperto esterno), che ha a disposizione
ulteriori 20 giorni. Il contributo con le relative proposte per le modi-
fiche ¢ inviato nuovamente al/la proponente, che ha a disposizione 15
giorni per I'invio definitivo. Il tempo massimo per il responso defini-
tivo sull’eventuale accettazione di un contributo sara dunque di circa
due mesi e mezzo.

La decisione ultima e inequivocabile di pubblicazione di un contri-
buto, cosi come la comunicazione di accettazione/rifiuto al/la proponen-
te, infine, ¢ di competenza esclusiva della D. Il contributo accettato passa
alla R, che redige una prima bozza valutativa, apporta le eventuali mo-
difiche redazionali e lavora all’impaginato finale del fascicolo nei tempi
opportuni. La D invia la bozza a ogni proponente e concede 10 giorni di
tempo per apportare le eventuali modifiche; i contributi definitivi sono
successivamente inviati di nuovo alla R per I'ultima revisione.
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Il titolo centrale e in grassetto, Arial 14.

Sotto, senza rientro, segue il nome e il cognome dell’Autore/Autrice, con
I’affiliazione, Arial 11.

In nota segue I'indirizzo di posta elettronica dell’Autore/Autrice, Arial 9.

In caso di contributi a pitt mani, la nota dovra contenere la distribuzione
dei paragrafi.

I titoli dei paragrafi sono in grassetto, Arial 12.

I titoli dei sottoparagrafi in corsivo, Arial 12.

Il corpo del testo & in Arial 12.

Fra il titolo del paragrafo/sottoparagrafo e il testo non ci sono righe vuo-
te, mentre alla fine di ogni paragrafo ci sara una riga vuota.

Nel testo si esclude I'uso del grassetto e del sottolineato.

Le parole straniere e i titoli di opere vanno in corsivo.

Le parole da evidenziare vanno fra virgolette alte (“ ”).

1l testo deve essere giustificato e non devono esserci spazi prima e dopo
1 capoversi.

Non sono previsti rientri.

1 grafici, le figure e le tabelle, sempre centrati, devono essere corredati da
una didascalia, posizionata al di sotto, in Arial 11 corsivo, centrato
(Fig.1 - Didascalia / Tab. 1 - Didascalia / Graf. 1 - Didascalia). 1 grafici
e le tabelle vanno numerati in ordine progressivo.

I numeri relativi alle note nel testo vanno prima dei segni di interpunzione.

Le note (Arial 9), a pi¢ di pagina, devono essere sempre concluse con un
punto fermo.

Le citazioni devono rispettare le seguenti indicazioni:

Citazioni di parole o frasi di altri autori/autrici: “esempio esempio esem-
pio” (Diadori 2015: 44).

Le citazioni pitt lunghe di 3 righe dovranno essere in corpo minore (Arial
10), precedute e seguite da una riga bianca e il testo dovra rientrare
di un centimetro a destra e di uno a sinistra.

Le opere di tre autori nel testo si citano cosi: (Diadori, Palermo, Tronca-
relli 2015).

Le opere di pit di tre autori nel testo si citano cosi: (De Mauro ez al. 2001).

Pitt opere citate fra parentesi: (Nitti 2018; Della Corte 2005).

La bibliografia ¢ strutturata come segue:

La bibliografia contiene tutti i contributi citati nel testo e si privilegia
I’indicazione breve della casa editrice (es.: Editrice La Scuola > La
Scuola), salvo in caso di ambiguita (es.: Editrice Salerno).

Tra una voce e I'altra non occorre inserire linee bianche o spazi.
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Edizioni critiche:
Aretino P., L'Orazia, a cura di Della Corte F., 2005, Editrice Salerno, Roma.

Monografie:
Diadori P., 2015, Iusegnare italiano L2 a religiosi cattolici, Le Monnier,

Milano.
Chomsky N., 1965, Aspects of the Theory of Syntax, MIT, Cambridge (MA).

Nel caso di edizioni successive alla prima, inserire fra parentesi quadre
la data di prima edizione, es.: Bettoni C., 2019 [I ed. 20011, Imzparare
un'altra lingua, Laterza, Roma-Bari.

Articoli su rivista (sempre accompagnati dalle pagine):

Nitti P., 2018, “La fonologia applicata all’acquisizione dell’italiano come
lingua seconda. I risultati di una sperimentazione attraverso il meto-
do TPR”, Expressio 2(1), pp. 41-61.

Articoli su rivista online (laddove possibile accompagnati dalle pagine):

Cacciari C., Padovani R., 2007, “Further evidence of gender stereot-
ype priming in language: Semantic facilitation and inhibition in
Ttalian role nouns”, Applied Psycholinguistics 28(2), pp. 277-293, in
https://www.cambridge.org/core/journals/applied-psycholingui-
stics/article/further-evidence-of-gender-stereotype-priming-in-
language-semantic-facilitation-and-inhibition-in-italian-role-nouns/

B663F2A03A7FCCFCF873F16E81A6643B
Capitoli di libri (sempre accompagnati dalle pagine):

Troncarelli D., 2016, “Nuovi e vecchi paradigmi nell’insegnamento delle
lingue e culture straniere in Rete”, in M. La Grassa, D. Troncarelli (a
cura di), Orientarsi in rete. Tecnologie digitali e didattica delle lingue,
Becarelli, Siena, pp. 42-60.

Snell-Hornby M., 1999, “The ‘Ultimate Confort: Word, Text and the
Translation of Tourist Brochures”, in G. Anderman, M. Rogers,
(eds.), Word, Text, Translation. A Liber Amicorum for Peter Newmark,
Multilingual Matters, Clevedon, pp. 95-103.

Per la sitografia & necessario inserire il nome della pagina, il collegamento
URL e la data di ultima consultazione:

Atlante Linguistico Italiano - http:/www.atlantelinguistico.it/ (ultima
consultazione 18/06/2019)

Le opere letterarie, i manuali scolastici e gli altri riferimenti non ricon-
ducibili immediatamente a contributi di carattere scientifico devono
essere inseriti dopo la bibliografia e la sitografia, sotto la voce “altri
riferimenti”.
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