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2. lingua araba e problemi di apprendimento dell’italiano

estratto da

a.antit, problemi linguistici e didattici dei bambini arabofoni nella scuola dell’obbligo a genova, tesi di laurea in lingue e letterature straniere, università di genova

a disposizione per consultazione presso il centro scuole e nuove culture

Una considerazione preliminare volta a chiarire l’oggetto del nostro studio è che i bambini marocchini e tunisini sono sottoposti ad un “input misto”, la lingua viene appresa sia spontaneamente sia a scuola.

È importante allora chiedersi quale sia la situazione di inserimento del bambino e del ragazzo immigrato nel tempo extrascolastico. I bambini tunisini, partendo dal fatto che sono nati in Italia, si sentono più italiani che tunisini, e dichiarano di avere tanti amici italiani quanti amici tunisini. Per loro vi sono possibilità d’incontro, gioco, scambio con altri bambini italiani. I bambini marocchini invece, vivono in completo isolamento dentro alla comunità ed hanno amici esclusivamente marocchini e riescono di rado a fare amicizia con ragazzi italiani. La loro situazione abitativa è di tipo “separato” particolarmente nel centro storico di Genova e non consente scambi comunicativi nella nuova lingua.

Nel primo caso di alunni che ricevono, in grande o sufficiente quantità, input linguistici anche al di fuori della scuola, l’apprendimento della lingua si rivela più veloce e sostenuto. Nel caso invece di bambini e ragazzi “isolati” e che non dispongono di contesti extrascolastici di aggregazione e di scambio, l’acquisizione dell’italiano per comunicare sembra più lenta, quanto meno durante la prima fase. Il nuovo sistema linguistico si costituisce infatti soprattutto a scuola, mattone dopo mattone, giorno dopo giorno, a partire dalle interazione con i pari e con gli insegnanti. 

Gli effetti sull’acquisizione dell’italiano, conseguenti alle due diverse situazioni di “esposizione” alla nuova lingua, sono più evidenti nella prima fase e influenzano soprattutto la lingua orale.

Per quanto riguarda le pratiche linguistiche quotidiane, i bambini marocchini intervistati usano il dialetto marocchino per comunicare con i genitori (solitamente soltanto il padre), con i fratelli e con gli altri familiari. Oltre a capire e a parlare la lingua di origine, generalmente, questi bambini arrivano in Italia dopo aver frequentato la scuola per alcuni anni, quindi sanno anche leggere e scrivere in arabo. In alcuni casi, hanno anche appreso il francese, che si insegna già dalla terza elementare.

Arrivati in Italia, questi bambini non frequentano corsi di insegnamento della lingua di origine. Probabilmente perché ritengono di essere abbastanza competenti in L1, e la loro concentrazione è focalizzata invece sull’apprendimento della nuova lingua.

Le pratiche linguistiche quotidiane dei bambini tunisini intervistati sono un po’ diverse; infatti, questi bambini sono tutti nati in Italia, con i fratelli e il padre parlano in Italiano, mentre la madre sembra essere l’unica persona che cerca di comunicare in arabo con i figli. 

Di conseguenza, questi bambini capiscono l’arabo e cercano di parlarlo, mentre non riescono a leggere né a scrivere nella lingua d’origine; questo nonostante la frequenza (a volte forzata dai genitori) di corsi di arabo che si svolgono tutte le domeniche mattina per una durata di due ore. Questi corsi sono organizzati dalle famiglie e con l’aiuto di un mediatore culturale che svolge anche il ruolo di maestro di arabo e di religione, in questo caso.

1. Rilevanza della distanza tipologica:

“la variazione nell’apprendimento di una lingua seconda può essere addebitata anche alla “distanza” delle due lingue a contatto nella mente dell’apprendente”.

Ad esempio un bambino arabo dovrà imparare a usare l’articolo, cosa che nella L1 non esiste. Infatti, in arabo “l’articolo” è una “al” invariabile e si scrive attaccato al nome. Perciò è molto frequente che un arabo scriva “lacasa”, ad esempio. Mentre l’articolo indefinito viene sostituito dalla parola “mà” dopo il nome che vuol dire “qualunque”.

Inoltre, un bambino arabo dovrà imparare che gli aggettivi e pronomi possessivi accompagnano il nome e concordano in genere e numero, mentre in arabo si usano lettere che si attaccano al nome oggetto di possessione e concordano col soggetto e non con l’oggetto. 

La L1 non può essere di aiuto per questi bambini nell’acquisizione del passato prossimo, che in italiano è formato dall’ausiliare insieme al participio, perché l’arabo non ha una categoria di ausiliari confrontabile con quella dell’italiano.

I bambini arabofoni non hanno capacità di riflessione metalinguistica. È quindi necessario farli riflettere sulle categorie linguistiche per via induttiva.

a) Il sistema verbale arabo:

L’ordine basico dell’arabo è V.S.O. c’e la frase verbale e la frase nominale.

La frase verbale comporta un verbo e un agente, un soggetto che po’ essere anche sottointeso, e con cui il verbo concorda.

L’accordo del verbo con il soggetto riguarda il genere (maschile o femminile) e il numero (singolare, plurale o duale)

Il participio attivo e il participio passivo corrispondono al participio presente e al participio passato. 

Ci sono sedici tipi di verbo, il verbo ha una forma base e una forma derivata.

I tempi e modi del verbo sono: il non-passato, il non-passato congiuntivo, il non-passato condizionale, il non-passato indicativo, il passato, il futuro, l’infinito e l’imperativo.

I pronomi personali sono dodici fra i quali il duale e cinque sono pronomi personali soggetto.

2. Problemi di apprendimento e influenza della prima lingua:

Nel percorso di apprendimento di una nuova lingua, l’apprendente occorre a ogni tipo di conoscenza che potrebbe fargli da appoggio, la lingua prima è naturalmente una ricca fonte di ipotesi e di schemi mentali e strutturali.

Secondo Giacalone Ramat, non tutti i livelli linguistici appaiono permeabili all’influenza della L1 in ugual misura.

A.
la fonologia:

i bambini hanno meno difficoltà degli adulti nell’abbandonare le abitudini fonologiche derivanti dalla L2, inoltre hanno la fortuna di riuscire a produrre perfettamente una grande varietà di suoni appartenenti a tutte due le lingue. 

I bambini risultano favoriti nel fatto di riuscire senza particolare sforzo a pronunciare alcuni fonemi tipicamente arabi, anche i tunisini che hanno scarsamente studiato l’arabo e non riuscivano a leggere un testo in L1, pronunciavano correttamente i nomi delle città tunisine e degli oggetti (che avevo chiesto di nominare) anche se comportavano suoni particolari, come ad esempio la quarta lettera dell’alfabeto arabo che si pronuncia come un Th inglese sordo (thick) e la settima lettera dell’alfabeto, che si pronuncia come un J spagnolo (juego), ed altri suoni particolarmente difficili, come la diciottesima e la diciannovesima lettera che sono relativamente un suono faringale sonoro e un r francese e infine la ventiseiesima lettera dell’alfabeto arabo che si pronuncia come un h inglese(home).
L’apprendente tende ad assimilare i suoni della nuova lingua con quelli della L1 e a “trasferire le categorie fonetiche fissate nella sua L1, a suoni equivalenti o simili della L2, mentre non sempre è in grado di sviluppare categorie fonetiche aggiuntive”
.

In molti casi, gli apprendenti applicano la strategia di sostituzione, mettendo un fonema familiare della L1 al posto di un fonema simile della L2.

 Abbiamo notato grazie alle interviste, che alcuni apprendenti pronunciano la parola “geografia” in arabo cioè “gioğrafia” e il suono [t] uguale alla terza lettera araba “tā”

Generalmente gli arabofoni hanno difficoltà con le consonanti sorde e sonore, in particolare [p/b] e [v/f] e con le vocali [o/u], [e/i] oltre alle difficoltà con le doppie consonanti.

Bernini
 in uno studio sulla fonologia italiana di un gruppo di arabofoni ha analizzato le realizzazioni delle consonanti /p/, /v/, /ts/, e /dz/ del sistema italiano, che non hanno corrispondenza nella lingua araba. Infatti nell’alfabeto arabo mancano le lettere P, V, e C dolce e le vocali E e O.

Inoltre abbiamo notato che gli arabofoni hanno spesso difficoltà a sviluppare il suono [gn] che non ha corrispondenza in arabo.

“un principio di marcatezza trova applicazione nel caso degli apprendenti arabofoni di italiano, in quanto il ritardo nell’apprendimento di /p/ può essere spiegato col fatto che /p/ è il termine più marcato in una gerarchia di marcatezza delle occlusive”
.

B. 
morfologia e sintassi:
Le interlingue finora esaminati mostrano che generalmente, l’ordine basico delle parole per l’italiano, S.V.O, viene appreso senza particolare difficoltà.

Inoltre notiamo il ricorso all’ordine pragmatico, basato sull’articolazione topic/comment.

I bambini apprendono un italiano del “hic et nunc” cioè che riguarda soltanto concetti presenti non precedenti o futuri. Ad esempio, a domande come “avevi amici in Marocco”, rispondono “si c’e”, oppure “ho amici”. A domande come “cosa pensi di fare nel futuro, studiare all’università o lavorare” rispondono “lavorare” e in altri casi “non lo so”.

Il presente delle interlingue è un tempo polivalente, usato per esprimere sia concetti presenti, sia passati o futuri.

In altri momenti però, dimostrano di aver acquisito che il passato prossimo si riferisce ad eventi passati. 

L’infinito è comparso in alcuni casi come forma non marcata al posto dei verbi finiti, e nella maggior parte dei casi in contesti obbligatori, cioè in dipendenza da modali o in proposizioni all’infinito.

Spesso però la loro impulsività gli porta ad usare la forma basica della terza persona singolare per il presente. Afferma Giacalone Ramat che la forma basica di un verbo è solitamente utilizzata “per far riferimento a situazioni presenti, passate o future, il che equivale a dire che non marcata dal punto di vista temporale”

Mentre in altri apprendenti notiamo un’estensione impropria della seconda persona singolare a tutta la coniugazione (io hai aiutato un altro bambino marocchino) 

Specialmente nell’ordine delle parole, la L1 fa sentire il proprio peso. La difficoltà nel produrre un discorso chiaro, si manifesta, a volte invertendo l’ordine delle parole. Ad esempio, alcuni apprendenti arabi tendono a mettere il pronome personale all’inizio della frase, questo fatto riflette la regola grammaticale araba che implica il pronome personale esplicito. 

In alcuni casi, l’oggetto compare in posizione preverbale con un risultato analogo alla dislocazione a sinistra dell’italiano

Gli arabofoni hanno difficoltà nell’usare il gerundio perché non c’e un suo corrispondente in arabo.

Gli apprendenti arabofoni hanno difficoltà anche nell’uso dell’articolo e nella selezione dell’ausiliare. In molti casi manifestano incertezze e oscillazione nell’impiego dei tempi (passato prossimo- imperfetto)

Si notano delle difficoltà nelle concordanze oltre all’uso improprio delle preposizioni.

Emerge nei bambini marocchini la tendenza a non utilizzare o ad utilizzare in modo scorretto o a confondere articoli e preposizioni.

La ripresa col clitico è presente solo nel discorso di un tunisino nato in Italia: “l’arabo non lo so leggere”
In morfologia, secondo Giacalone Ramat, le relazioni trasparenti tra forma e significato dei morfemi sono preferite a quelle non trasparenti.

Nelle interlingue iniziali, gli enunciati sono molto brevi e frammentari con poche connessioni logico-semantiche. “la semplice giustapposi-zione di segmenti di informazione, accompagnata non regolarmente da censura intonativa (intonation break), o la loro coordinazione tramite e, ma, sembra precedere lo sviluppo di subordinatori espliciti”. 

Gli apprendenti intervistati usano poche connessioni logico-semantiche esplicite, costruiscono il discorso per giustapposizione di segmenti con qualche tentativo di subordinazione tramite che e perché. Che, è usata con il generico valore esplicativo e come marca esplicita delle relative, mentre perché è un esplicativo-giustappositivo.

Afferma Giacalone Ramat, “la codificazione morfosintattica della lingua viene appresa gradualmente, si passa da un pragmatic mode a un syntatic mode.

I tratti principali che distinguono il pragmatic mode: 

Preminenza della struttura topic/comment

Coordinazione non rigida
Ordine delle parole governato da principi pragmatici
Assenza di morfologia.
Il sintatic mode, invece, è caratterizzato da:

Struttura soggetto/ predicato

Subordinazione

Ordine delle parole usato per segnalare le funzioni semantiche dei casi

Presenza di morfologia anche in forme elaborate
In base a questa distinzione possiamo classificare i ragazzi intervistati in tre livelli secondo le loro competenze linguistiche:

Livello 1

contiene tratti di varietà iniziali (prebasic varieties). “comprendono i primi tentativi dei parlanti di farsi capire: consistono prevalentemente di elementi lessicali e di pochi elementi funzionali, tra cui una forma della negazione”

presente indicativo.

Forma basica del verbo, che non è marcata dal punto di vista temporale.

lessico di base indicante l’esperienza di studio e le amicizie.

Articoli non sempre coordinati

La morfologia flessiva è assente

C’è, per esprimere relazioni possessive, locative e esistenziali.

Livello 2

È la varietà basica “caratterizzata dall’aumento degli elementi lessicali, e in particolare di elementi avverbiali. I verbi compaiono in una forma non flessa. I nomi non hanno marche di plurale, di genere e di caso.”

Sviluppo del participio passato

passato prossimo del verbo essere ed avere e di alcuni verbi indicanti studio e spostamenti. Rimangono incertezze nella scelta dell’ausiliare e nell’accordo col soggetto.

frasi del tipo: ho studiato x, ho fatto x, sono nato in x, sono venuto in/nel x

Struttura della frase semplice con più espansioni di tempo, luogo, modo, indicate anche avverbialmente.

Pronomi personali e aggettivi possessivi

Articoli usati abbastanza correttamente

Livello 3

Forme verbali come il livello uno e due, con ampliamenti.

Strutture avverbiali

Utilizzo di subordinazioni e congiunzioni per esprimere confronto( invece, anche, però)

Frasi semplici con espansioni(come nel livello 2) e frasi composte con coordinate. 

Articoli, pronomi personali e aggettivi possessivi sono usati correttamente.

Emergono forme di imperfetto, soprattutto terza e prima persona singolare, era e ero con funzione di copula.

Distinzione fra fattualità e non fattualità.

C.
Il nome e le sue categorie:
Generalmente, la categoria del numero viene appresa prima di quella del genere: troviamo il morfema -i- di plurale maschile usato più frequentemente e correttamente dei morfemi per il genere femminile sia singolare che plurale.

Nell’acquisizione del genere, -a- è percepita come marca tipica del femminile e -o- del maschile, per quanto riguarda l’accordo del genere, “man mano che aumenta la distanza dalla testa nominale, aumenta per gli apprendenti la difficoltà nel fare l’accordo, o decresce la probabilità di trovare nelle interlingue marche di accordo”
 

Anche negli apprendenti presenti in Italia da pochi mesi, abbiamo trovato una distinzione e uso dei pronomi io/tu/lui/lei e di una doppia serie di forme toniche e atone: io/me/mi, lui/lo.

Anche le interlingue dispongono di mezzi per il movimento referenziale del discorso, come diceva Giacalone Ramat “i mezzi per mantenere il riferimento sono sostanzialmente tre: l’anafora zero(assenza di marche esplicite), i pronomi e i sintagmi nominali(nomi propri, nomi accompagnati dall’articolo definito), in alcuni apprendenti pronomi e articoli possono essere sostituiti da elementi pragmaticamente più salienti, come i dimostrativi”.

Nella tentativo di essere più chiari, alcuni apprendenti usano la strategia del pronome soggetto esplicito.

D.
Il lessico:
Il lessico delle interlingue è semplice e poco preciso.

In tutte le interlingue abbiamo notato l’uso di forme di saluto e di ringraziamento, nomi di persone e di luoghi ed “altre espressioni frequenti e comunicativamente rilevanti, di solito apprese come formule non analizzate o routine”
.

Non si può dimenticare che questi alunni acquisiscono la lingua in gran parte in modo spontaneo: questo li porta sicuramente ad avere molte oscillazioni e ad usare alcune strutture in modo “automatico”

“Lo sviluppo dell’acquisizione in L2 ha inizio assegnando un’etichetta lessicale a concetti rilevanti per l’apprendente dal punto di vista comunicativo e facendo affidamento su principi pragmatici e di organizzazione del discorso”
.

La trasferibilità di elementi lessicali sembra quasi inesistente per la maggiore distanza tipologica tra l’arabo e l’italiano, salvo nel caso di parole francese trasferite in arabo e modificate e di seguito trasferite in italiano. Le interferenze più rilevanti sono dal francese, quando l’apprendente ha già studiato il francese nel suo paese.

La maggiore distanza fra l’arabo e l’italiano, la maggior parte degli apprendenti sembra non essere in grado di ordinare il lessico in classi di parole.

L’arricchimento del lessico è connesso alle attività scolastiche e al tipo di contatti soprattutto di amicizia. Rilevanti nel caso dei tunisini e lo è di meno nel caso dei bambini marocchini che hanno maggiore difficoltà nel fare amicizia con i bambini italiani.

La mancata o limitata interazione con parlanti nativi provoca un ritardo nell’acquisizione di nuovi elementi lessicali.
Quando un apprendente non conosce o non ricorda una parola che gli serve, ricorre all’uso di parafrasi o di altre strategie lessicali di compensazione basate su relazioni semantiche quali la sinonimia e l’iperonimia.

In realtà l’analisi degli errori non ci porta subito a distinguere fra errori più o meno gravi, ma a riconoscere quelli sistematici e quelli non sistematici. “Gli errori sistematici sono quelli che appaiono con regolarità, o almeno con una certa misura di regolarità, gli altri sono quelli più casuali, più legati non tanto al sapere del parlante apprendente, ma alle concrete circostanze della comunicazione”
. Questi ultimi errori si possono produrre quando i bambini intervistati sono maggiormente intimiditi dalla presenza della telecamera.

Un esempio di errore molto frequente nelle interviste è dire “mi piace” come risposta a domande del tipo “ti piace studiare?”, “ti piacerebbe studiare l’arabo a scuola?” o “ai tuoi genitori farebbe piacere?”. In questo caso, l’errore sistematico non è più da considerare come una deviazione, ma come la manifestazione di una regola: “la regola è il frutto dell’elaborazione creativa dell’apprendente quando entra in contatto con un input, con materiale comunicativo in L2”.

Gli apprendenti tendono a percorrere tappe di apprendimento che sono per molti aspetti simili in tutti, e per altri aspetti, invece, più individualizzati, proprio perché le varietà di apprendimento sono il frutto dello sforzo elaborativo, creativo dell’apprendente che crea un’entità diversa dalla L1 e dalla L2, chiamata interlingua. L’interlingua come varietà di apprendimento, è una varietà della lingua di arrivo, senza annullare il ruolo della lingua di origine come fonte di ipotesi e repertorio di forme a cui l’apprendente può attingere. Quindi è un sistema intermedio che mostra caratteristiche della L1 e della L2 e caratteristiche autonome.

In alcuni casi, l’apprendimento po’ passare in un processo di fossilizzazione che è un rallentamento delle regole e/o un apprendimento deviato che diventa sempre meno produttivo.

3. Bambini arabofoni di seconda generazione:

Sul tema dei bambini di seconda generazione di immigrati, Giacalone Ramat ritiene che “i problemi di identità e di integrazione sociale e culturale si intrecciano con quelli linguistici ed emergono con particolare urgenza nei punti nevralgici della scolarità e dell’insuccesso scolastico”

Un altro aspetto del problema linguistico dei bambini stranieri riguarda il mantenimento o il recupero della lingua e cultura di origine per non correre il rischio come affermava Giacalone Ramat di “una doppia marginalizzazione: da una parte non sono ben integrati nella lingua e nella cultura del paese ospite, dall’altra rischiano di perdere il contatto con la loro cultura di origine”.

Afferma Rossel, un sociologo francese che 

«l’enseignement de la langue d’origine aux enfants n’a pas pour seul objectif la sauvegarde ou le maintien de cette langue, mais c’est le développement affectif, intellectuel et social de ces enfants qui è visé, grâce à cet enseignement. Les pédagogues insistent sur l’importance de ce «facteur-clé» dans l’éducation des enfants étrangers» 
 L’insegnamento della lingua 2 non dovrebbe interferire con la cultura di origine dell’alunno straniero ma sarebbe opportuno che diventasse, anche nell’educazione linguistica,un’esperienza di educazione interculturale per lui e per tutti gli altri alunni.
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