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ABSTRACT

I docenti e gli studenti di russo sanno perfettamente che padroneggiare i verbi di
moto russi (VdM) e molto complesso per chi apprende il russo come lingua straniera.
Ciononostante, il tema dell’insegnamento e dell’acquisizione dei VdM ¢ stato
scarsamente affrontato in letteratura. Questa ricerca si prefigge di verificare gli effetti
di tecniche didattiche basate sul Total Physical Response (TPR) sull'acquisizione dei
VdM. Seguendo come modello uno studio di caso di studio svolto con apprendenti
anglofoni (Elliott, Yountchi, 2009), i soggetti partecipanti sono stati divisi in due
gruppi. Il primo gruppo ha ricevuto un insegnamento grammatico-traduttivo
tradizionale, il secondo ha affrontato lo studio dei VdM con il supporto di attivita TPR.
Sebbene la ricerca sia semplicemente di carattere esplorativo, i risultati supportano
I'ipotesi che le tecniche TPR possano facilitare la comprensione dei VdM. Al termine
del lavoro vengono discusse le implicazioni pedagogiche della ricerca.



INTRODUZIONE

La crescita economica della Federazione Russa e I’intensificarsi dei rapporti
commerciali con I’Italia ha portato negli ultimi anni a un maggiore interesse nei
confronti dello studio e dell’apprendimento della lingua russa (Pescatori, 2006).

Tuttavia, se da un lato in Italia & presente una grande tradizione nel campo degli
studi di filologia, cultura e letteratura russa, meno corposo € il filone piu prettamente
linguistico e, in particolare, glottodidattico. Alla progressiva diffusione della lingua
russa in Italia — ormai inserita nell’offerta didattica di 38 Atenei — non € seguito uno
sviluppo altrettanto significativo della ricerca nella didattica del russo per italofoni.
Sebbene negli ultimi anni siano comparsi manuali ispirati al metodo comunicativo o
addirittura dei corsi multimediali di lingua russa, come quello sviluppato da Berardi e
Buglakova (2002, 2006b, 2007), I’insegnamento della lingua russa fatica ancora a
svincolarsi da un’impostazione formalistica e grammaticale-traduttiva.

Il presente lavoro nasce quindi dal desiderio di offrire un contributo concreto,
per quanto limitato, alla ricerca nell’ambito della didattica del russo per italofoni.

La tesi si occupa di un argomento largamente dibattuto non solo in Russia ma
anche in [talia: ’apprendimento dei cosiddetti “verbi di moto”. L’espressione del
movimento in lingua russa € molto complessa e articolata, soprattutto se rapportata
all’italiano. La struttura dei verbi di moto si differenzia in modo cosi netto rispetto al
resto del sistema verbale russo che si € arrivati alla creazione di manuali ad hoc nei
quali vengono spiegate dettagliatamente tutte le forme, gli usi e le funzioni di questi
verbi e vengono presentate lunghe serie di batterie di esercizi strutturali per il loro
apprendimento (Murav’éva, 1975; Judina, 1985). Tali proposte didattiche non hanno
risolto il problema dell’acquisizione verbi di moto. Vari studiosi concordano sul fatto
che prima di poter individuare le strategie piu adatte a facilitare 1’apprendimento di
queste forme verbali sia necessario analizzare in modo piu approfondito gli aspetti
cognitivi e acquisizionali legati al fenomeno (Hasko, 2009a).

In virtu di quanto detto finora, i verbi di moto rappresentano un aspetto

particolarmente ostico per I’apprendente italofono che suscita ansia e demotivazione
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(Sottofattori, 2000). La scelta di questo topic per il mio lavoro di tesi nasce proprio da
qui e vuole essere una risposta all’appello fatto da Hasko nell’introduzione a un
numero speciale della rivista “Slavic and East European Journal” dedicato interamente

all’insegnamento e all’apprendimento dei verbi di moto russi:

“we hope that this forum will achieve its purpose: to help stimulate
interest in the under-investigated topic of learning and teaching
Russian VoM [verbs of motion] and in SLA research. More broadly,
we hope to see cultivation of and support for new generations of

scholars interested in investigating RL2 learning and teaching”
(Hasko, 2009a: 357).

La prima parte di questo lavoro cerchera di fornire un quadro chiaro e
possibilmente esaustivo del fenomeno a partire dall’analisi degli studi condotti in
glottodidattica, in linguistica cognitiva e in linguistica acquisizionale sull’espressione
del movimento in lingua russa e sull’apprendimento dei verbi di moto. Al termine di
questa sezione ci si soffermera sulle implicazioni didattiche di tali ricerche e su uno
studio di caso condotto da Elliott e Yountchi (2009) sull’apprendimento dei verbi di
moto con il supporto del metodo Total Physical Response.

La seconda parte della tesi presenta i risultati di una replica della
sperimentazione di Elliott e Yountchi condotta con apprendenti italofoni all’interno

dell’Universita Ca’ Foscari di Venezia.



PARTE 1. PRESUPPOSTI TEORICI ALLA RICERCA

Capitolo 1.  L’insegnamento del russo come lingua straniera

1.1. Storia della didattica del russo come lingua straniera

Fino alla fine degli anni ’80, prima della caduta dell’Unione Sovietica, in Italia

si sapeva ben poco della glottodidattica russa. Come afferma Balboni (1988: 146),

“Per la glottodidattica dell’est 1’informazione in Italia ¢ limitata
all’opera del bulgaro Lozanov (il padre della suggestopedia, assai
diffusa anche in America ed in fase di penetrazione in Francia) e alle
ricerche di M.N. Vjatjutnev che, con la collaborazione di N.V.
Glagolev, ha elaborato una «via russa» al metodo nozionale-

funzionale”.

Dagli anni ’80 la situazione e sicuramente migliorata, tuttavia la produzione
scientifica della glottodidattica russa ¢ entrata in circolazione piu nell’ambito della
russistica italiana che nel mondo della didattica delle lingue moderne. Per cio che
riguarda la didattica della lingua russa per stranieri (d’ora in poi RKI, ossia russkij
jazyk kak inostrannyj) i lavori piu interessanti sono stati prodotti dal gruppo di ricerca
dell’Istituto Puskin di Mosca guidato dal professor S¢ukin. Grazie ai suoi lavori
(Bachtijarova, S¢ukin, 1988; S&ukin, 2005) & possibile ripercorre la storia della
didattica del RKI dalla sua nascita fino ai giorni nostri.

In Europa il primo manuale di lingua russa — Russkaja grammatika — viene
scritto da Ludolf nel 1696, sebbene siano sono stati ritrovati manuali manoscritti e
materiali didattici risalenti addirittura al XVI secolo, ad esempio il Kniga russkogo
jazyka di Thomas Schrove (Miloslavskaja, 2001) e il Parizskij slovar’ moskovitov
(Larin, 2002).



I primi veri manuali di RKI appaiono solamente nel XVIII secolo. In modo
simile a quanto avveniva in Europa, in essi si riflettono le metodologie d’insegnamento
in voga a quell’epoca. Nell’insegnamento della lingua letteraria si susseguivano tre fasi
differenti: I’insegnamento della grammatica; 1’insegnamento della lettura e della
traduzione dei testi; 1’insegnamento del discorso scritto e parlato. L’apprendimento
della lingua colloquiale si realizzava secondo uno schema diverso: gli studenti
facevano conoscenza con esempi di dialoghi, li memorizzavano e poi si esercitavano
nell’utilizzo degli elementi grammaticali e lessicali presenti nei dialoghi.

In questo periodo, e pure nel XIX secolo, gli stranieri avevano la possibilita di
studiare la lingua russa parlata attraverso diversi dizionari (Weismann, 1731;
Kopievskij, 1732; Volckov, 1755; Gejm, 1803) e frasari (Lange, 1763; Vegelin, 1789,
1792, 1802). Il metodo di acquisizione della lingua orale proposto da questi autori era
lo stesso descritto in precedenza: ai discenti stranieri si fornivano parole, frasi e interi
dialoghi da memorizzare allo scopo di riutilizzarli in seguito nell’interazione con i
russofoni. E interessante notare che al dizionario tedesco-latino-russo di Weismann fu
aggiunta una grammatica descrittiva della lingua russa tradotta in tedesco.

Sempre nel XVIII secolo vengono stampati i primi manuali di RKI influenzati
dal metodo grammaticale-traduttivo. Tra questi, il testo Osnovy russkogo jazyka
(Charpentier, 1768), nel quale si propone I’apprendimento del russo attraverso lo studio
consequenziale di lettere, suoni e grammatica, la pratica nella lettura e traduzione di
testi, lo studio di dialoghi, proverbi e modi di dire. Nello stesso periodo, a supporto del
docente, si pubblicano dispense metodologiche che chiariscono le peculiarita
dell’insegnamento delle LS per mezzo del metodo grammaticale-traduttivo. In Russia
questa metodologia glottodidattica domino nell’insegnamento delle lingue straniere (e
della RKI) lungo tutto il XIX secolo fino all’inizio del XX. Sulla base di tale metodo fu
elaborata una moltitudine di manuali, nel cui novero rientrano le dieci edizioni del
manuale di lingua russa per germanofoni di Alekseev (1872).

Nella seconda meta del XIX secolo nei paesi dell’Europa Occidentale emerge
sempre piu la necessita di migliorare 1’acquisizione della lingua orale. Vengono
elaborati vari metodi di apprendimento intensivo della lingua parlata (metodo naturale,

7



metodo diretto, metodo visivo, ecc.). In generale essi portano avanti la tradizione
dell’apprendimento della lingua orale sulla base di frasari. Alla fine del XIX secolo
anche in Russia I’apprendimento intensivo della lingua orale viene integrato in modo
piu consistente nel processo di insegnamento delle LS, come dimostrato dalla
pubblicazione dei manuali Berlitz (1895).

Nei testi di RKI pubblicati in Europa si registra la tendenza a combinare le
principali disposizioni del metodo grammatica-traduzione e del metodo diretto
(Kinloch, 1890; Aleskevi¢, 1891; Seménoff, 1893): emerge cosi un “metodo misto”
orientato all’apprendimento pratico della grammatica attraverso la lettura di testi scritti
e il lavoro sul discorso orale.

Dopo la Rivoluzione d’Ottobre del 1917, ha inizio 1’insegnamento di massa a
studenti stranieri. Per loro si creano appositamente le cosiddette universita comuniste
(komvuzy). L’insegnamento in questi istituti di istruzione superiore veniva condotto in
lingua russa, pertanto di fronte agli insegnanti si prospettava un impegnativo compito
di natura pratica: preparare in tempi brevi gli studenti stranieri alla partecipazione allo
studio e all’interazione con gli studenti russofoni. Questa necessita pratica condusse
negli anni ‘20 a una grande diffusione nell’insegnamento del RKI del metodo diretto —
orientato all’apprendimento intensivo della lingua parlata — a scapito del metodo
grammaticale-traduttivo. Alcuni pedagoghi del periodo furono attratti dalle idee del
“Piano Dalton” di Helen Parkhurst ¢ dal project-based method, ma i risultati
dell’applicazione di tali metodi nell’insegnamento del RKI si dimostrarono poco
incoraggianti.

Tra gli anni ’30 e ‘50 del XX secolo in Russia prende piede il metodo

contrastivo-consapevole’, alla cui base sottostavano le ricerche comparative

'l metodo contrastivo/consapevole ed altri che seguono non hanno corrispondenti nella tradizione
glottodidattica occidentale. La traduzione di tali termini ¢ dell’autore. Nel Novyj slovar’ metodiceskich
terminov i ponjatij (Azimov, S¢ukin, 2009: 283) il metodo contrastivo-consapevole (in russo,
soznatel ’no-sopostavitel 'nyj metod obucenija) viene definito in questo modo: “metodo di insegnamento
linguistico che prevede da un lato la presa di coscienza da parte dei discenti del significato dei fenomeni
linguistici e delle modalita del loro impiego nell’attivita linguistica, dall’altro un supporto in lingua
madre per una piu profonda assimilazione della lingua madre e delle lingue studiate. Si basa su teorie
linguistiche e psicologiche comuni al metodo di apprendimento pratico-consapevole. E considerato il
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interlinguistiche. Apparvero manuali di RKI fondati sulle teorie di questo metodo
(Smirnickij, Svesnikova, 1935; Potapova, 1936, 1945; Friedman, 1955; Cheraskova,
1956). Tuttavia, fin da subito fu evidente che I’attenzione al testo scritto, specifica di
qguesto metodo, restringeva le possibilita di acquisizione della competenza orale.
Emerse quindi I’ipotesi di unire a questa metodologia gli aspetti pitu produttivi del
metodo diretto e del metodo traduttivo. Si giunse alla nascita di un “metodo di
apprendimento  combinato”  (Cistjakov, 1941). Malgrado tali innovazioni,
nell’insegnmento del RKI continuava ad essere utilizzato quasi esclusivamente il
metodo contrastivo-consapevole.

Negli anni 60 nell’Unione Sovietica viene attuata una riorganizzazione del
sistema di insegnamento delle LS. Da un lato si studiano la glottodidattica europea ed
americana e si introducono le ultime metodologie create all’estero, dall’altro si
teorizzano metodi di apprendimento delle LS di matrice russa. L’influenza della
glottodidattica straniera si espresse soprattutto in tentativi di applicazione di metodi
diffusi all’estero: il metodo orale (Palmer), il metodo audiolinguistico (Fritz, Lado), il
metodo audio-visivo (Guggenheim, Rivan, Guberin), il metodo programmato (Skinner),
la suggestopedia (Lozanov). Tuttavia, nonostante si manifestasse grande interesse
verso questi metodi, essi non ottennero un’estesa applicazione nel sistema scolastico e
universitario. Per cido che concerne i metodi di matrice russa, bisogna annoverare
principalmente il metodo pratico-consapevole e alcune varianti applicative
dell’approccio comunicativo. | fondatori di questi metodi, sebbene avessero apportato
idee innovative e originali, nelle loro teorizzazioni si basarono attivamente su varie
teorie metodologiche straniere (in particolare, il metodo diretto e le sue modificazioni
successive).

La denominazione di metodo pratico-consapevole?, proposta da (Beljaev,

1965), riflette da un lato 1’esigenza di assicurare la comprensione da parte degli

principale metodo di insegnamento delle lingue straniere nella scuola russa media e superiore”
[traduzione di chi scrive].

°Il metodo di apprendimento pratico-consapevole (in russo, soznatel no-prakticeskij metod obudcenija,
SPMO) viene definito da Azimov e S¢ukin (2009: 283-284) “uno dei principali metodi di insegnamento
delle lingue straniere a livello di formazione universitaria (il nome ¢ stato proposto negli anni '60 dal
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studenti del materiale linguistico di studio, dall’altro un impianto finalizzato
all’acquisizione pratica della LS. L’assenza di traduzione e I’orientamento pratico del
metodo furono le motivazioni della sua ampia diffusione nell’insegnamento del RKI. 1l
metodo pratico-consapevole veniva applicato nel caso in cui 1’insegnante non
padroneggiasse la L1 degli apprendenti oppure una lingua franca, e quando la classe era
composta da studenti provenienti da paesi diversi.

La teoria dell’apprendimento comunicativo, basata fin dal principio sui lavori di
studiosi stranieri, si sviluppo in Russia con le opere di Passov, Kostomarov e
Mitrofanova. Furono individuati nuovi scopi di apprendimento, come lo sviluppo della
competenza comunicativa e furono elaborati il principio della active
communicativeness® (Kostomarov, Mitrofanova, 1973) e un metodo comunicativo per
I’apprendimento della lingua orale (Passov, 1985).

Accanto al metodo pratico-consapevole e all’approccio comunicativo, negli
anni *60-’80, conservava le sue posizioni anche il metodo comparativo-consapevole.
Tuttavia, esso subi una serie di modifiche ispirate all’approccio comunicativo. E
interessante notare che gran parte dei manuali di RKI per principianti editi in Russia
negli anni ’60-°70 era orientata in base alla lingua degli apprendenti: inglese, francese,
spagnolo, italiano, mongolo, vietnamita e altri (tali manuali ricevettero la
denominazione di “manuali orientati in base alla nazionalita”). Negli anni ’80 tale
concezione continud ad essere sviluppata da Vagner, che ha denominato metodologia
orientata alla nazionalita® la sua variante del metodo comparativo-consapevole
(Vagner, 1995).

noto psicologo e specialista di didattica Beljaev (Beljaev, 1965), che ha fornito le basi psicologiche del
metodo. Secondo Beljaev, questo metodo & consapevole, poiché nel corso delle lezioni presuppone la
presa di coscienza da parte dei discenti del significato delle forme linguistiche necessarie alla
comunicazione, ma allo stesso tempo pratico, in quanto riconosce come fattore decisivo
dell’apprendimento la pratica orale in LS. [traduzione di chi scrive].

®In russo aktivnaja kommunikativnost’.

*Azimov e Séukin (2009: 158) definiscono la metodologia orientata alla nazionalitd (in russo,
nacional 'no-orientirovannaja metodika) nel modo seguente: “metodologia di insegnamento linguistico
che tiene conto delle particolarita linguistiche e culturali della lingua target. Propone la comparazione dei
fenomeni simili e dissimili nelle due lingue (L1 e LS) attraverso la selezione e presentazione di materiale
didattico in classe. La metodologia orientata alla nazionalita permette di migliorare 1’efficacia
dell’insegnamento, ossia di ridurre i tempi di apprendimento e aumentare il volume del materiale di
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La situazione contemporanea nel campo dei metodi di apprendimento viene
descritta e valutata diversamente dagli studiosi di glottodidattica. Alcuni si attengono
ancora al punto di vista di Vjatjutnev (1984), il quale ritiene che i metodi di per sé si
sono esauriti e al loro posto nel processo di apprendimento bisogna utilizzare un
approccio che integri le migliori caratteristiche di diversi metodi. Altri ritengono che
negli ultimi decenni si nota principalmente 1’applicazione dell’approccio comunicativo
nelle sue molteplici varianti (Brown, 2001).

L’idea di communicativeness e i principi dell’apprendimento comunicativo
hanno esercitato una forte influenza sulla metodologia contemporanea. L’effetto di
questa influenza si esprime nel fatto che tutti i metodi contemporanei sono divenuti in
parte comunicativi. L’analisi dell’insegnamento del RKI nelle universita e nelle
scuole di lingua in Russia rivela che attualmente sopravvivono metodi traduttivi e
diretti, deduttivi e induttivi, intensivi e non intensivi. Oltre all’integrazione tra
differenti metodi di insegnamento, negli ultimi anni ha preso piede anche in Russia
I’utilizzo delle nuove tecnologie informatiche e tele-comunicative nel processo di

apprendimento (Kapitonova, Moskovkin, S¢ukin, 2009: 26).

1.1.1. L’insegnamento della lingua russa in Italia

All’inizio degli anni ’60 in Italia I’insegnamento della lingua e della letteratura
russa era presente solamente in 3-4 Atenei, con 1’Universita Ca’ Foscari di Venezia e
I’Orientale di Napoli come centri di riferimento. Attualmente ben 38 universita italiane
offrono agli studenti corsi curricolari di lingua, cultura e letteratura russa.

Per cio che riguarda la scuola secondaria € invece piu complesso delineare il
quadro della situazione. Nel 2002 il Consiglio di Barcellona stabili 1’obiettivo di porre

in atto tutte le azioni necessarie per garantire ai cittadini europei I’opportunita di

studio mediante l'uso della somiglianza interlinguistica e la riduzione dell’influsso dell’interferenza”
[traduzione di chi scrive].
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conoscere e utilizzare due lingue comunitarie oltre la propria lingua materna®. Pertanto,
gli spazi per poter inserire la lingua russa nei Piani d’Offerta Formativa rimangono
pochi. Ad oggi non sono disponibili i dati ufficiali relativi alla diffusione del russo
nelle scuole secondarie. Se ci si attiene ai dati riportati da Pescatori (2006: 41) e a
quelli raccolti dall’Associazione Italiana Russisti (AIR)®, attualmente la lingua russa &
inserita ufficialmente nell’offerta formativa di oltre venti istituti d’istruzione superiore.
Il russo e insegnato principalmente come terza lingua nei Licei linguistici. Nel 2008 un
gruppo di 25 istituti interessati a migliorare e sviluppare i rapporti gia esistenti con le
scuole della Federazione Russa ha stipulato 1’accordo di rete nazionale “Istituzioni
scolastiche di Italia e Russia”. Tra dicembre 2011 e gennaio 2012, la Direzione
Generale per gli Affari Internazionali del MIUR ha condotto una rilevazione
riguardante la diffusione del russo, dell’arabo, del cinese e del giapponese nelle scuole
italiane sia in ambito curricolare che extracurricolare’. Tuttavia, i dati di questa
rilevazione non sono ancora disponibili al pubblico®.

Nonostante la scarsita di dati, la progressiva diffusione dell’insegnamento della
lingua russa in Italia & dimostrata dal crescente numero di conferenze, convegni e
seminari dedicati alle problematiche dell’insegnamento/apprendimento del russo come
LS. Senza andare troppo indietro negli anni, basta citare il Convegno internazionale
“CIEURUS — L’Europa delle lingue e il russo: certificazione, istituzioni e strumenti per
una nuova mediazione” tenutosi a Forli nel febbraio del 2008, la “Conferenza
metodologica sulla didattica della lingua russa” che ha avuto luogo a Milano nel 2009,
e il seminario “La didattica della lingua russa: esperienze a confronto” organizzato nel

2012 dal Centro Linguistico d’Ateneo dell’Universita di Padova.

> «“Conclusioni della Presidenza - Consiglio europeo di Barcellona 15 ¢ 16 marzo 2002” — SN 100/1/02
REV 1 (il documento ¢ consultabile all’indirizzo http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/
docs/pressData/it/ec/71065.pdf).

® http://air.cliro.unibo.it/index.php/informazioni/47-insegnamento-della-lingua-russa.

" Nota del MIUR n. 14423 del 7 dicembre 2011 — “A.S. 2011-2012. Diffusione nelle Istituzioni
Scolastiche italiane dell'insegnamento della lingua russa, cinese e araba”.

8Sul sito del MIUR sono disponibili i dati relativi alla diffusione delle lingue straniere nella scuola
italiana fino all’A.S. 2008/2009. Tuttavia, nelle statistiche le lingue diverse da inglese, francese,
spagnolo e tedesco vengono raccolte sotto I’etichetta “altre lingue”. Risulta pertanto impossibile
quantificare, anche solo approssimativamente, il numero di studenti di lingua russa nel sistema
d’istruzione primaria e secondaria.
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L’istituzione nel 2012 del Tirocinio Formativo Attivo e la futura attivazione dei
corsi di laurea magistrale abilitanti all’insegnamento vengono a colmare le lacune
esistenti nella formazione di docenti di qualita che abbiano ottime competenze non solo

linguistiche e comunicative, ma anche metodologiche®.

Dal punto di vista dei materiali e delle metodologie, spesso la lingua russa viene
ancora studiata su grammatiche sovietiche tradotte in italiano o su manuali di tipo
contrastivo (Pul’kina, 1991; Cevese, Dobrovol’skaja, Magnanini, 2000; Chavronina,
Siro¢enskaja, 2007). Negli ultimi anni sono apparsi diversi corsi comunicativi di lingua
russa in buona parte di origine straniera. In questo ambito & doveroso ricordare il lavoro
di Berardi e Buglakova: nell’ottica di una aumento dell’offerta di risorse per
I’apprendimento autonomo e 1’autoapprendimento della lingua russa, le due studiose
del CLIRO dell’Universita di Bologna hanno elaborato a partire dai primi anni 2000
dei corsi multimediali di apprendimento della lingua russa per i livelli Al e A2
(Berardi, Buglakova 2002, 2004, 2006a, 2006b, 2007). L’aspetto innovativo di questi
corsi e soprattutto nella loro impostazione metodologica: le unita sono organizzate per
temi di difficolta crescente, gli esercizi tengono conto dei diversi stili cognitivi, il
materiale & orientato allo sviluppo di tutte le competenze linguistiche di base, ogni

sezione é ricca di informazioni, supporti e collegamenti esterni.

Capitolo 2.  L’insegnamento e I’apprendimento dei “verbi di moto”: letteratura e

stato dell’arte

%11 Decreto MIUR n. 31 del 14 marzo 2012 “Definizione dei posti disponibili a livello nazionale per le
immatricolazioni ai corsi di Tirocinio Formativo Attivo per l'abilitazione all'insegnamento nella scuola
secondaria di primo e di secondo grado, per I'A.A. 2011-12” ha stabilito i posti disponibili per le scuole
secondarie di secondo grado in questo modo: inglese 1571 posti, francese 1026, spagnolo 496, tedesco
378, arabo 115, cinese 115, russo 108, neo greco 15, giapponese 5, sloveno 3. | posti disponibili per i
corsi di TFA di lingua russa sono stati suddivisi tra 9 Atenei in quantita differenti. 1l testo del decreto &
disponibile all’indirizzo http://attiministeriali.miur.it/anno-2012/marzo/dm-14032012.aspx, 1’allegato
con la suddivisione dei posti del TFA & consultabile invece al seguente indirizzo
http://attiministeriali.miur.it/media/186125/tabella__b.pdf. Al termine delle prove di selezione (test
d’ammissione, prova scritta, prova orale, valutazione dei titoli) solo poco piu di 30 candidati sono stati
ammessi al TFA di lingua russa.

13



Ogni sfera della vita umana é intimamente connessa con il movimento:

“Just as motion is interwoven into our way of life, linguistic
expressions of motion events permeate human language. An ability to
express and understand motion events as they are encoded in a
language is essential for human interaction and conceptualization of
the world. It would be virtually impossible to carry out a
conversation or tell a story without expressing motion meaning
ability to perceive and encode motion meanings is instrumental for
learners’ functioning in a new language and for reaching advanced

levels of proficiency” (Hasko, 2009a: 352).

Tuttavia, nonostante il movimento sia una costante della vita umana, non esiste
una formula universale per descrivere gli eventi di moto a livello lessicale, sintattico e
semantico (Berman, Slobin, 1994; Slobin, 1996, 2006). In virtu di questo, 1’espressione
degli eventi di moto “has gained increasing prominence in the areas of crosslinguistic,
cross-typological and acquisitional research and is currently being investigated by
theoretical, cognitive and applied linguists working with diverse languages” (Hasko,
2010: 34).

In linguistica slava i verbi di moto russo sono spesso definiti un unicum — senza
pari in altre lingue — per le intricate caratteristiche strutturali, semantiche e aspettuali
che li contraddistinguono (Hasko, Perelmutter, 2010). Se é vero che da un lato esistono
un gran numero di manuali e articoli che offrono suggerimenti metodologici connessi
all’insegnamento del motion talk, dall’altro sono pochi i dati empirici relativi
all’acquisizione di queste strutture da parte degli apprendenti di russo come L2. La
scarsita di studi empirici sembra quindi indicare che i materiali didattici in commercio
non siano guidati dalla ricerca acquisizionale, ma piuttosto dalle intuizioni dei loro
autori (Hasko, 2009a: 353-354).

Al fine di colmare questo research gap, negli ultimi anni sono stati condotti

diversi studi che hanno cercato di individuare, sulla base di dati empirici, quali siano
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per gli apprendenti gli aspetti piu problematici dei verbi di moto, quali siano gli
elementi e le forme che tendono a essere sovra-utilizzate o evitate, e infine se le
difficolta di acquisizione siano legate alla comprensione o alla produzione (Driagina,
2007; Hasko, 2009b, 2010, 2012; Gagarina, 2009; Gor et al., 2009, 2012).

Le risposte a queste domande sono necessarie a stabilire le priorita nella

creazione dei curricula e dei materiali didattici dedicati ai verbi di moto.

2.1.  Apporti della linguistica acquisizionale

La questione relativa all’espressione delle relazioni spaziali € del movimento in
adulti apprendenti di una L2 ¢ un’area piuttosto trascurata nell’ambito della linguistica
acquisizionale (Becker, Carrol, 1997; Cadierno, 2004). Per quanto riguarda gli studi
sulla L1 invece sono state condotte ricerche estensive su come i bambini percepiscano
ed esprimano le relazioni spaziali nella propria lingua madre (Slobin, 1996, 2006).
Recenti approcci contrastivi nell’ambito della linguistica cognitivo-funzionale hanno
esaminato i modi in cui bambini con differenti L1 utilizzano le espressioni spaziali
(Cadierno, 2004). L’approccio maggiormente condiviso considera le fasi iniziali di
acquisizione come un processo di apprendimento alla traduzione da un sistema
rappresentazionale a un altro. Bowerman (1996a) sottolinea che ’acquisizione dei
morfemi locativi e spesso citata come un esempio paradigmatico di come la lingua sia
strutturata su concetti preesistenti. Sebbene ’interazione tra le risorse non-linguistiche
e linguistiche nella strutturazione spaziale non sia stata ancora decifrata, recenti studi
comparativi suggeriscono che I’input linguistico inizia a influenzare il bambino fin
dalla primissima infanzia nella formazione delle categorie semantiche spaziali
specifiche della propria L1 (Bowerman, 1996a, 1996b; Choi, Bowerman, 1991). Il
modo in cui i bambini inizialmente classificano lo spazio sembra essere il risultato di
una complessa interazione tra 1’abilita non-linguistica di riconoscere somiglianze e
differenze tra situazioni spaziali, da un lato, e il modo in cui lo spazio é classificato
nell’input dei parlanti adulti, dall’altro (Bowerman, 1996b).
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Non é stato ancora chiarito se la comprensione non linguistica dello spazio sia
uniforme tra le differenti culture. Tuttavia, sul piano formale, le lingue non solo
differiscono nel modo in cui classificano le configurazioni spaziali, ma anche nel modo
di considerare determinate configurazioni come spaziali e non di altro genere. Nel caso
della lingua russa, come abbiamo visto, il lessico legato al movimento nello spazio
presenta una strutturazione molto elaborata. La ricerca acquisizionale in questo campo
e ancora in una fase embrionale (Gagarina, 2009).

Gli studi sull’acquisizione L1 dei verbi di moto indicano che essi sono tra i
primi verbi ad apparire nella produzione dei bambini russofoni e costituiscono il centro
del loro lessico verbale (Gvozdev, 1949; Gagarina, 2009). Le ricerche comparative tra
parlanti russofoni e apprendenti anglofoni hanno messo in evidenza il fatto che questi
verbi non presentano difficolta di acquisizione per gli apprendenti L1 (Gagarina, 2009).
| parlanti russofoni non percepiscono i verbi di moto come piu complessi rispetto al
resto del sistema verbale, mentre gli apprendenti anglofoni riconoscono una particolare
salienza semantica nei verbi di moto a causa di una strutturazione lessicale meno ricca
in lingua inglese nell’ambito della rappresentazione del movimento (Bondarcuk,
Derwing, 2009).

Le difficolta a livello cognitivo che emergono da questa diversa
rappresentazione del movimento si ripercuotono cosi anche sull’acquisizione. Alcuni
studi, effettuati sempre con soggetti anglofoni, confermano che i verbi di moto non
sono acquisiti in modo completo nemmeno da apprendenti di livello avanzato (Hasko,
2009b; Gagarina, 2009; Gor et al., 2009, 2012). Il confronto con gli heritage speakers
ha permesso di evidenziare alcune delle difficolta specifiche degli apprendenti L2. |
problemi attesi — come I’espressione della direzionalita e dei viaggi di andata e ritorno
con verbi perfettivi — tendono a persistere anche a livelli alti di competenza. Tuttavia, la
tensione esistente tra regolarita, proto-tipicita (nei termini di Nesset, 2000, 2008) e
frequenza d’uso nelle coppie di verbi di moto non favorisce I’individuazione di un set
di previsioni certe riguardo le possibili difficolta nell’acquisizione da parte di studenti

stranieri.
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In rapporto all’ordine di acquisizione in soggetti russofoni, i verbi unidirezionali
appaiono nella produzione prima dei verbi non-unidirezionali, e inoltre con maggiore
accuratezza e frequenza. La stessa tendenza si osserva per i verbi perfettivi con prefisso
derivati da radici unidirezionali (Gagarina, 2009). L’uso precoce di forme prefissali nei
bambini russofoni e la frequenza di tali forme in rapporto ai verbi senza prefisso si
discosta molto dagli approcci didattici utilizzati con gli studenti stranieri. A tal
proposito, Gagarina suggerisce di potenziare in classe [’input con esempi d’uso
significativi e contestualizzati dei verbi di moto: le attivita dovrebbero essere
focalizzate sul significato dei singoli item piuttosto che orientate sulla forma (meaning-
focused vs form-focused). Ciononostante, prima di poter asserire con certezza che
I’insegnamento e ’apprendimento dei verbi di moto possono essere guidati dalle
ricerche acquisizionali in L1, e necessario condurre ulteriori investigazioni (Hasko,
2009a).

2.2.  Laglottodidattica e i verbi di moto russi

L’insegnamento dei verbi di moto rappresenta da sempre un punto problematico
nella didattica del russo L2. Gia negli anni ’70-’80 sulle riviste “Russkij jazyk za
rubezom” e su “Russian Language Journal” sono usciti numerosi articoli dedicati alle
metodologie per I’insegnamento di questi verbi e a esperienze didattiche sul campo (ad
es. Kuper, 1971; Pachomov, 1977, 1979; Solanke, 1978; Wertz, 1979). Tra gli studiosi
che si sono maggiormente dedicati al tema ¢ importante citare Murav’éva, Judina e
Bitechtina. Gia allora erano ben chiare le motivazioni che giustificano 1’isolamento del
tema dei verbi di moto rispetto all’intero sistema linguistico del russo: la complessita e
I'unicita di questo sub-sistema verbale comporta difficolta significative per
I’apprendente non russofono; molte lingue non presentano una distinzione semantica
cosi dettagliata del movimento e nemmeno la distinzione tra moto unidirezionale e non-
unidirezionale; la conoscenza dei verbi di moto é necessaria nella comunicazione anche

al livello base; I’apprendimento dei verbi di moto ¢ essenziale nello sviluppo del
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vocabolario dell’apprendente anche in virtu della loro caratteristica polisemia; in lingua
russa i verbi di moto sono molto diffusi sia nel discorso orale sia nel discorso scritto
(Bitechtina et al., 1972; Bitechtina, Judina, 1985).

Nonostante Murav’éva e le sue colleghe fossero ben coscienti del fatto che una
presentazione sistematica a livello teorico dei verbi di moto non aiuti gli apprendenti di
livello base (Bitechtina, Judina, 1985: 6), le proposte didattiche da loro fornite
rimangono profondamente influenzate dalla linguistica teorica limitandosi ad offrire
una spiegazione formale dei verbi accompagnata da batterie di esercizi strutturali
(Murav’éva, 1975; Judina, 1985).

Il dibattito in questo campo prosegue attualmente. Chaput, ad esempio, ha
proposto di legare I’argomento dei verbi di moto all’insegnamento della cultura russa:
il contesto culturale puod rendere piu interessante 1’argomento mitigandone 1’aspetto
prettamente mnemonico (Chaput, 1997). La situazione comunque non sembra essere
cambiata molto rispetto al passato. Da un lato si continua a sottolineare I’importanza di
migliorare I’insegnamento dei verbi di moto, soprattutto in virtu del loro uso comune
anche in frasi ideomatiche (Skripnikova, 2012); dall’altro si evidenzia la perdurante
difficolta degli apprendenti non russofoni a padroneggiare tali forme: si € giunti persino
ad affermare che questo tema suscita paura negli studenti (Sottofattori, 2000: 24) e che
il mancato reperimento di risposte didattiche concrete non permette di uscire dal circolo
vizioso che induce gli apprendenti a rifuggire 1’uso dei verbi di moto, soprattutto nella
loro forma prefissale (Letzbor, 2009: 195).

Se si vogliono produrre dei materiali didattici efficaci, & quanto mai opportuno
prendere in considerazione gli apporti provenienti della varie branche della linguistica.
Da questo punto di vista, si puo sottolineare la pubblicazione di alcuni recenti studi che
sembrano seguire questa direzione.

Dagli apporti della linguistica cognitiva nasce la proposta di Driagina (2007).
Le sue ricerche, basate su un corpus linguistico di parlanti di lingua russa L1 e L2,
hanno cercato di fornire descrizioni dettagliate dei lexicalization patterns coinvolti
nella descrizione di eventi motori in russo e di individuare i verbi di moto e le
costruzioni utilizzate piu comunemente. A partire da questo corpus, Driagina ha creato
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un manuale sui verbi di moto focalizzato a sostenere lo studente nel colmare il divario
semantico tra russo e inglese nella rappresentazione ed espressione del movimento
(Pavlenko, Driagina, 2006).

Elliott e Yountchi (2009) scelgono invece un approccio diverso. | loro sforzi si
concentrano nel misurare 1’efficacia dell’applicazione di una specifica tecnica didattica
all’insegnamento dei verbi di moto. In particolare, le studiose hanno elaborato
un’attivita basata sul Total Physical Response (TPR) allo scopo di facilitare
I’apprendimento dei verbi (non)-unidirezionali in apprendenti di livello base. Il TPR,
che connette 1’apprendimento linguistico con il movimento fisico, ¢ una scelta logica
per presentare e illustrare 1’azione fisica del movimento. Inoltre, questo tipo di attivita
offrono al docente il vantaggio di poter osservare direttamente il grado di comprensione
dello studente e le possibili fonti di confusione attraverso la risposta fisica dello
studente stesso.

Gia in passato si ¢ cercato di legare I’apprendimento dei verbi di moto
all’esperienza cinestetica (Kuper, 1971), ma Elliott ¢ Yountchi sono le prime a valutare
in moto scientifico la validita di tali tecniche in questo campo. Alla base di questa
scelta metodologica vi sono diverse motivazioni scientifiche. Innanzitutto, la scoperta
dei neuroni specchio e le ricerche in questo ambito hanno dimostrato che la memoria
visiva e la memoria motoria sono particolarmente utili a raffinare la memorizzazione
del lessico (Gallese et al., 1996; Rizzolatti et al., 1996).

In secondo luogo, dal momento che I’immagine motoria ¢ considerata parte del
significato di molti concetti verbali, 1’attuazione ¢ ripetizione di appropriate risposte
fisiche puod migliorare la specificita con cui questi concetti vengono immagazzinati
nella memoria a lungo termine (Saltz, Donnenwerth-Nolan, 1981). Infine, alcune
sperimentazioni hanno dimostrato come la rappresentazione motoria del significato di
un verbo o 1’osservazione di essa conducano a risultati migliori nella memorizzazione
dei manner verbs, tra cui i verbi di moto (Lindstromberg, 2004; Lindstromberg, Boers,
2005)".

1971 ruolo dell’osservazione nell’apprendimento ¢& stato largamente studiato da Albert Bandura, il padre
della teoria dell’apprendimento sociale, poi teoria sociale cognitiva (Bandura, 1989).
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In conclusione, sebbene le attivita basate sul TPR siano difficilmente applicabili
nell’insegnamento di tutte le particolari sfumature di significato dei verbi di moto, esse
sembrano poter rappresentare un valido supporto nell’apprendimento della distinzione
tra verbi unidirezionali e non-unidirezionali. Al fine di valutarne 1’applicabilita in
contesto italofono, nella seconda parte della tesi viene presentata una sperimentazione

di questo metodo svolta presso I’Universita Ca’ Foscari di Venezia.

PARTE 2. LO STUDIO
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Capitolo 3. Applicare il metodo TPR all’insegnamento dei verbi di moto™

3.1. Il Total Physical Response Method (TPR)

Il Total Physical Response (TPR) & un metodo glottodidattico che prevede
I’insegnamento e 1’apprendimento della LS attraverso la “risposta fisica totale” ad una
serie di comandi, ossia attraverso 1’associazione tra parola e movimento. Il metodo — di
sicuro innovativo per 1’epoca — € stato ideato negli anni Sessanta da James J. Asher,
professore di psicologia all’Universita di San José in California.

Alla base del TPR vi ¢ I’idea che combinando I’insegnamento della lingua con
attivita motorie gli studenti siano capaci di apprendere una lingua piu velocemente, in
modo piu efficace e in un’atmosfera piu stimolante. L’obiettivo principale del metodo ¢
il conseguimento di una competenza comunicativa di base nella lingua orale attraverso
un percorso di attivitd basate sulla comprensione orale. L’importanza del
coinvolgimento fisico e mentale dell’apprendente era gia stata evidenziata da Gouin
alla fine del XIX secolo (Gouin, 1880) e da Palmer negli anni Venti del secolo scorso
(Palmer, Palmer, 1970). Le strategie sviluppate da questi studiosi prevedevano infatti
I’attuazione materiale di sequenze di azioni da parte del discente.

A livello teorico, Asher concepisce 1’apprendimento di una LS come un
processo simile all’apprendimento della L1 nell’infanzia. Pertanto, la lingua ¢ vista
quasi esclusivamente come codice orale e nel programma didattico non viene dato
grande spazio alla scrittura, se non come consolidamento finale.

La visione che al centro del sistema linguistico vi siano il lessico e le strutture
grammaticali, inserite in frasi con il verbo all’imperativo, svela il legame di questo
metodo con lo strutturalismo linguistico e i metodi grammaticali. Tuttavia, nel TPR la
grammatica viene insegnata in modo induttivo, poiche il criterio di selezione del lessico

e della grammatica si basa sul significato e non sulle forme. La lingua viene suddivisa

Y In questa ricerca si & scelto di utilizzare convenzionalmente la terminologia metodo TPR senza
approfondire la questione relativa alla definizione del Total Physical Response come metodo o semplice
insieme di tecniche didattiche.
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in abstractions e nonabstractions: i sostantivi concreti e i verbi all’imperativo vengono
utilizzati fin dalla prima lezione, i sostantivi astratti vengono introdotti in un secondo
momento. Inoltre, Asher ritiene che attraverso la sincronizzazione tra parola e
movimento, la lingua possa essere assimilata piu rapidamente perché si opera a livello
di chunks (macrostrutture) e non piu di singoli elementi lessicali (Asher, Kusudo, De
La Torre, 1974).

L’apprendimento linguistico nel TPR si basa essenzialmente su tre ipotesi
(Visciola, 1998: 68-69):

1. 1l bio-program, ossia il fatto che il cervello sia programmato biologicamente ad
apprendere la lingua. L’apprendimento della L2 seguirebbe pertanto lo stesso
processo di acquisizione della L1; si parte dall’ascolto e dalla comprensione per
arrivare alla produzione orale, sincronizzando lo stimolo verbale con il
movimento fisico'?;

2. La teoria della lateralizzazione del cervello che localizza le funzioni inerenti
alla lingua nell’emisfero sinistro — sede delle facolta logico-razionali — e
I’insieme delle attivita motorie nell’emisfero destro — sede delle facolta
intuitivo-analogiche. Proprio in base a questa teoria e alla mancanza di metodi
che coinvolgano I’emisfero destro, Asher propone il suo metodo di risposta
fisica totale.

3. E infine, I’attenuazione dello stress che viene garantita dall’utilizzo di attivita
giocose, dalla creazione di un clima rilassato, dall’attenzione sul contenuto piu
che sulla forma e dalla precisa volonta di non forzare I’apprendente a parlare fin
da subito in LS. Tutti questi elementi eviterebbero [’attivazione del filtro
affettivo e il blocco dell’apprendimento. Non a caso, Krashen ritiene che il TPR
sia una tecnica idonea a rispettare I’iniziale periodo di silenzio necessario
affinché 1’acquisizione linguistica Si evolva in modo naturale (Krashen, 1985:
31).

12 Visciola qui individua nel TPR un influsso del modello stimolo-risposta della psicologia behaviorista
degli anni Cinquanta. Tale affermazione, tuttavia, & in contrasto con I’ipotesi stessa dell’esistenza di un
bio-program e con la natura delle attivita TPR (che non si esauriscono in una semplice ripetizione di
stimoli e risposte).
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Nella sua guida all’insegnante, Asher illustra anche la struttura di una lezione
tipo del metodo TPR (Asher, 1977: 6-10):

a) nella revisione iniziale (review) i comandi gia conosciuti vengono eseguiti
prima in gruppo, poi individualmente;

b) successivamente 1’insegnante introduce dei nuovi comandi (new commands).
La classe disposta in semicerchio assiste in silenzio ai comandi e alle azioni
dell’insegnante, che insieme ad uno studente funge da modello. A turno vengono
chiamati tutti gli studenti e le sequenze di azioni vengono variate con il procedere
dell’attivita;

¢) quando tutti gli studenti dimostrano di potere eseguire i comandi con facilita,
I’insegnante procede a ricombinare gli elementi ormai familiari (novel commands);

d) a questo punto vengono introdotti nuovi elementi lessicali (new material);

e) segue poi l'ultima fase della lezione in cui I’insegnante ripete i nuovi
comandi facendo muovere tutti gli studenti a turno (review of new material).

Dopo un certo numero di ore di corso, al termine della lezione, viene inserita
anche la fase di lettura e scrittura (reading and writing) in cui I’insegnante scrive alla
lavagna i nuovi elementi e leggendo illustra 1’azione che essi contengono. Gli studenti
vengono invitati a riportare le frasi nel proprio quaderno.

Nel TPR le attivita ruotano principalmente intorno all’uso di imperative drills,
privilegiando I’ascolto e la produzione orale. L’uso diffuso del comando si fonda sulla
trace theory of memory (Katona, 1940), per la quale la capacita di richiamare alla
mente un concetto dipende da quanto intensamente esso € stato tracciato nella
memoria. Inoltre, come e stato detto, Asher si rifa apertamente alle strategie adottate
negli anni Venti del XX secolo da Harold e Dorothée Palmer, i quali sottolineavano che
un periodo iniziale in cui gli studenti rispondono ai comandi dell’insegnante ¢ proficuo
alla fissazione delle forme linguistiche nella memoria a lungo termine (Palmer, Palmer,
1970: 38).
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Non essendoci un manuale di riferimento, nelle fasi iniziali I’insegnante utilizza
semplicemente la sua voce e gli oggetti a disposizione nell’aula. Di conseguenza,
almeno all’inizio le strutture e il lessico non possono essere selezionati in base alla loro
frequenza d’uso o di bisogno nella L2, ma in base alla possibilita del loro uso in classe.
Successivamente, per introdurre strutture pit complesse si possono utilizzare anche dei
supporti visivi e in una fase piu avanzata si possono impiegare anche il role-play e lo
storytelling (TPRS).

Vari studiosi hanno espresso perplessita riguardo 1’artificiosita dei procedimenti
che consentirebbero di inglobare 1’intero codice di LS nel format dell’imperative drill,
soprattutto per la mancanza di dati in materia (Coppola, 1996). Tuttavia, nonostante
I’assenza di solide basi teoriche e 1’incompiutezza a livello sperimentale, il TPR ha il
merito di legare I’insegnamento-apprendimento della LS al gioco. Il divertimento é un
elemento decisivo al fine di mantenere vivi 1’attenzione e I’interesse, sebbene alcuni
discenti potrebbero avere difficolta ad accettare questo processo di infantilizzazione. Se
non per un utilizzo estensivo, perlomeno le tecniche TPR possono essere impiegate 10-
15 minuti ogni lezione per attuare una verifica della comprensione dei contenuti, anche
con attivita di role reversal o di role-play (Celestino, 1993: 902; Mastromarco, 1999).
Senza dubbio, I’impiego del TPR puo essere utile € motivante con i bambini per una
delayed oral practice, ma va inserito all’interno di un progetto didattico che includa
anche altre tecniche e sia indirizzato all’uso comunicativo della LS (Visciola, 1998: 81;
Coppola, 1996: 52). A tale proposito, € importante comunque sottolineare che Asher
non ha mai sostenuto che il suo metodo sia esclusivo ed esaustivo. Lo studioso
americano considera che non possa esistere un unico approccio che sia in grado di
risolvere tutti i problemi di insegnamento-apprendimento di una LS, per questo
raccomanda I’utilizzo del TPR in associazione ad altre tecniche didattiche (Asher,
Kusudo, De La Torre, 1974). Come sostiene Coppola, facendo riferimento al modello
olodinamico di Titone, il metodo TPR é particolarmente funzionale allo sviluppo delle
abilita di “livello tattico”, ossia per I’apprendimento degli automatismi verbali, ma
necessita di essere affiancato da altre tecniche per sviluppare la riflessione sulla lingua
e la sistematizzazione proprie del “livello strategico” (Coppola, 1996: 49).
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3.2.  Le sperimentazioni effettuate

Tra i1 cosiddetti “metodi clinici”, il TPR ¢ stato uno dei pochi a fornire un
contributo significativo alla glottodidattica senza scomparire come una moda
passeggera (Balboni, 2012: 52). Tuttavia, in ambito europeo il TPR non risulta essere
uno dei metodi piu conosciuti e sperimentati, per cui non e semplice valutarne la
validita in modo esaustivo (Visciola, 1998: 79). Le sperimentazioni portate avanti da
Asher e dal suo gruppo di lavoro negli anni 60 e¢ ’70 hanno fornito risultati molto
positivi, ma la valutazione sull’efficacia del metodo non va oltre il livello principiante.
Tra queste sperimentazioni si annoverano vari studi riguardanti 1’apprendimento della
lingua russa a livello base (Asher, 1965, 1966, 1969; Asher, Price, 1967; Postovsky,
1974). Tali studi sono stati condotti con soggetti mai esposti prima alla lingua russa. |
soggetti del gruppo sperimentale ascoltavano un comando registrato, osservavano il
docente compiere 1’azione collegata al comando e ripetevano il movimento. L’attivita
veniva svolta in piccoli gruppi di 4 o 5 persone. | soggetti del gruppo di controllo
invece ascoltavano la registrazione e osservavano la rappresentazione dell’azione da
parte dell’insegnante. Nei test di ritenzione, il gruppo sperimentale doveva ascoltare la
registrazione e compiere l’azione collegata al comando registrato. Per valutare la
comprensione del gruppo di controllo sono stati utilizzati vari metodi di valutazione.
Tuttavia, dopo numerosi esperimenti, & stato riscontrato che il TPR risultava piu
efficace se applicato nel retention test pit che nelle esercitazioni: i soggetti del gruppo
di controllo, che avevano semplicemente assistito allo svolgimento dell’azione, hanno
ottenuto risultati equivalenti a quelli del gruppo sperimentale quando nei test di verifica
della ritenzione e stato utilizzato il TPR al posto della scrittura o della produzione
orale. Gli studenti sottoposti a metodi traduttivi hanno sempre avuto risultati inferiori
nei test di comprensione.

In Italia il TPR é stato applicato con efficacia nella scuola primaria e, in

particolare, nell’insegnamento dell’italiano a immigrati. In tale contesto si registrano
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interessanti sperimentazioni di TPR “attenuata”, in cui la dimensione non linguistica ¢
affiancata da un lavoro linguistico non elementare (Caon, Ongini, 2008).

| risultati delle sperimentazioni compiute da Asher indicherebbero che
I’efficacia del TPR aumenta in modo proporzionale alla difficolta del task (Asher,
1969: 17). Secondo Elliott e Yountchi, questo e un elemento da tenere in
considerazione nel caso in cui si desideri testare la validita del TPR nell’apprendimento
di un aspetto complesso come i verbi di moto russi (Elliott, Yountchi, 2009: 432). Alla
luce dei punti di forza e di debolezza del metodo di Asher, le due studiose americane
propongono nel loro caso di studio un’attivita TPR modificata con I’obiettivo ultimo di
facilitare I’apprendimento dei verbi di moto da parte di studenti non russofoni. Tale
attivita non prevede 1’uso dell’imperative drills; si tratta piuttosto di un role-play
inserito come tecnica di revisione al termine della lezione: uno studente compie
un’azione, scegliendo tra un elenco di frasi contenenti verbi di moto, e i colleghi fanno
ipotesi sulla forma verbale performata. Considerato quanto e stato detto finora,
potrebbe sembrare utopistico credere che il metodo TPR possa essere applicato per
lavori di focus on form. Tuttavia, se opportunamente modificato e integrato, il metodo
TPR si pu0 applicare anche per il fine-tuning, ossia il perfezionamento delle
competenze fonologiche, morfologiche e sintattiche della L2 (Winitz, Reeds, 1975). In
base a quest’ultima considerazione e ai risultati incoraggianti dello studio di caso di
Elliott e Yountchi, abbiamo cercato di replicare questa attivita con un numero maggiore

di soggetti per verificarne 1’efficacia nel migliorare I’acquisizione dei VdM.

Capitolo4. Lo studio

Partendo dalla considerazione che al giorno d’oggi i corsi di lingua russa a
livello universitario sono spesso ancora basati sul metodo grammatico-traduttivo, lo
scopo della ricerca é capire se sia auspicabile, utile e produttivo integrare nella prassi
didattica metodi d’insegnamento di diversa natura per facilitare il raggiungimento degli
obiettivi curricolari.
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I1 nostro studio di caso si occupa dell’insegnamento/apprendimento dei verbi di
moto (d’ora in poi, VdM), un gruppo di verbi che, a livello semantico, non ha una
categoria corrispondente in lingua italiana e risulta pertanto di difficile comprensione e
acquisizione per gli apprendenti italofoni. Lo scopo generale della ricerca & quello di
trovare strumenti adatti a facilitare 1’apprendimento dei verbi di moto e, in particolare
I’apprendimento di questa categoria grammaticale in studenti con stile cinestetico e/o
visivo, in un contesto in cui prevale, come € stato gia detto, un insegnamento legato
quasi esclusivamente ad attivita di lettura e scrittura.

Piu nel dettaglio, lo scopo specifico dell’investigazione € verificare se attivita
basate sul metodo Total Physical Response di Asher possano effettivamente favorire
I’apprendimento delle differenze di significato tra i VdAM (non)-unidirezionali russi. La
scelta di concentrarsi esclusivamente sui VdM senza prefisso ¢ stata fatta sulla base di
due considerazioni: a) come evidenziato nella prima parte di questo lavoro, la
direzionalita ¢ uno degli aspetti piut complessi dei VAM russi per 1’apprendente
straniero; b) I’inclusione delle forme prefissali non avrebbe facilitato il trattamento e
’analisi dei dati sperimentali.

Lo studio di caso rappresenta una replica di una sperimentazione effettuata con
studenti anglofoni presso la Northwestern University (Elliott, Yountchi, 2009).

A seguito della rivisitazione della letteratura sui VdM e il loro
insegnamento/apprendimento, e possibile ipotizzare che una prassi didattica non piu
basata esclusivamente sul metodo grammatico-traduttivo, ma integrata con altre
metodologie didattiche possa essere funzionale all’apprendimento/acquisizione dei
VdM.

Per confermare tale ipotesi, sono stati considerati diversi elementi. Innanzitutto,
attraverso un questionario sono stati raccolti i1 dati relativi allo stile d’apprendimento
dei partecipanti a due sperimentazioni svolte in periodi diversi con partecipanti diversi.
| dati estrapolati dai questionari sono stati poi relazionati con i risultati di un test sui
VdM effettuato a breve distanza dalle sperimentazioni (nella prima sperimentazione é
stato condotto anche un secondo test a distanza di 5 mesi). Inoltre, si & proceduto al

confronto tra i risultati del gruppo di controllo e del gruppo sperimentale di entrambe le
27



sperimentazioni, che sono stati successivamente messi in relazione anche con i risultati

dello studio di caso originario svolto con studenti anglofoni.

4.1. Domande di ricerca e ipotesi

In base a cio che e stato appena premesso, le domande cui si cerchera di dare

risposta tramite I’analisi dei dati illustrati nel capitoli successivi sono le seguenti:

1. L’utilizzo di attivita basate sul metodo TPR e in grado di migliorare
I’apprendimento delle differenze di significato tra i VdM (non)-

unidirezionali russi in apprendenti italofoni?

Dallo studio della letteratura fin qui affrontata e dall’analisi dei risultati
dello studio di caso di partenza, si ipotizza che gli studenti del gruppo
sperimentale beneficeranno, almeno in parte, dell’integrazione del metodo
TPR nella prassi didattica. In generale, si prevedono risultati migliori tra gli
studenti con stile d’apprendimento cinestesico. Data la durata non estensiva
della sperimentazione, si ipotizza che i maggiori benefici si riscontrino
soprattutto nel primo test svolto a breve distanza dallo svolgimento

dell’attivita.

2. Sulla base dello studio di caso originario, quali e che tipo di differenze ci
sono nei risultati dell’apprendimento dei VdM tra i1 soggetti anglofoni e 1

soggetti italofoni?

Sulla base degli studi analizzati in letteratura, si ipotizza una sostanziale
equivalenza nei risultati dei due studi di caso, nonostante secondo la
classificazione tipologica di Talmy I’italiano non sia una lingua satellite-
framed come I’inglese e il russo (Talmy, 2000). Tuttavia, data la breve
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durata di entrambe le sperimentazioni, non si escludono differenze piu

sostanziali.

4.2.  Partecipanti

La ricerca e stata condotta seguendo la metodologia di ricerca utilizzata da
Elliott e Yountchi: i soggetti facevano parte di due sezioni parallele del corso di lingua
russa del secondo anno (A.A. 2011-2012 per la prima sperimentazione, A.A. 2012-
2013 per la seconda).

In media gli studenti iscritti al secondo anno di lingua russa all’Universita Ca’
Foscari sono circa un centinaio, ma la frequenza al corso non € obbligatoria. Pertanto, il
numero degli studenti frequentanti puo variare da lezione a lezione. Nei dati riferiti al
GC e al GS sono stati considerati solo gli studenti che hanno partecipato alle lezioni e
all’attivita nella loro interezza. Inoltre, dato il carattere facoltativo dell’attivita, ¢
necessario sottolineare che solo una parte dei frequentanti ha dato la propria
disponibilita ad compilare il questionario sugli stili d’apprendimento e a sottoporsi al
test sui VdM.

Come nello studio di caso originario, i soggetti erano tutti studenti universitari,
sia maschi sia femmine, parlanti nativi di italiano di eta compresa tra i 19 e i 21 anni.
Tutti 1 soggetti avevano superato con successo I’esame di lingua russa 1 prima di questa
sperimentazione.

La Tabella 4.1 illustra la composizione del campione studenti che ha partecipato

alla ricerca.

Tabella 4.1: Composizione soggetti partecipanti
Sperimentazione A.A. 2011-2012 | GS | GC

1° test + 2° test n.7 | n.6

Questionario + 1° test + 2° test n6 | n4
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Sperimentazione A.A. 2012-2013 | GS | GC

1° test ng | nl4

Questionario + 1° test n6 | nll

4.3.  Spiegazione dell’attivita TPR

Lo studio ha seguito la stessa metodologia utilizzata da Elliott e Yountchi nella
loro sperimentazione, poiché essa rappresenta 1’unico studio finora condotto per testare
I’efficacia del metodo TPR nell’acquisizione dei VdM russi. Inoltre, considerato che lo
studio persegue anche 1’obiettivo di verificare se esistono differenze tra gli apprendenti
anglofoni e italofoni nell’apprendimento dei VdM russi, € parso opportuno mantenersi
il piu possibile aderenti alla metodologia di ricerca adottata dalle due studiose
statunitensi per poter comparare i risultati piu agilmente e in modo piu obiettivo.

L’attivita utilizzata da Elliott e Yountchi prende origine dal metodo TPR di
(Asher, 1966, 1969, 1977). Le due studiose americane hanno creato un’attivita TPR
modificata, nella quale agli studenti € richiesto di rappresentare frasi che contengono
VdM (non)-unidirezionali. Per il nostro studio di caso abbiamo seguito la stessa
metodologia: innanzitutto, sono state individuate una serie di frasi da rappresentare in
classe (cfr. Appendice 1); successivamente e stato consegnato agli studenti del GS un
handout con la spiegazione dell’esercizio sperimentale, le coniugazioni utili e la
traduzione in italiano dei termini non conosciuti (cfr. Appendice 2). Sulla lavagna, sono
state presentate immagini e parole alle quali gli studenti si dovevano riferire nel
rappresentare le frasi, come ’immagine di una biblioteca con il corrispettivo termine

russo 6ubruomexa™. Inoltre, gli studenti avevano a disposizione anche degli oggetti

B ’accento di parola & qui marcato da una sottolineatura; mentre nell’esperimento era segnalato da un
accento acuto sulla vocale tonica. Normalmente i materiali didattici di russo per stranieri includono gli
accenti di parola, anche se questi comunemente in russo non vengono indicati.
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con cui aiutarsi: uno zaino, dei libri, un quotidiano, un passeggino, un orsacchiotto di
peluche e una valigia. Con ’aiuto di questi materiali e disegni, uno studente alla volta
casualmente sceglieva una frase e la rappresenta in silenzio. Dopo cio, i compagni
venivano stimolati a indovinare quale verbo era stato utilizzato (servendosi della forma
alla seconda persona singolare).

Per illustrare il funzionamento dell’esercizio, riprendiamo 1’esemplificazione
fornita da Elliott e Yountchi.

Partiamo da come potrebbe essere rappresentata la frase: “Ter e3amnm B
asporopt» [Sei andato (con un mezzo di trasporto compiendo viaggio completo di
andata e ritorno) in aeroporto]. Uno studente (studente-1) sceglie la frase, la mostra
all’insegnante e poi procede a rappresentarla di fronte ai compagni. Siccome ez0u € il
passato di un VdM non-unidirezionale, questa frase richiede che lo studente-1 svolga
un azione completa, di andata e ritorno (vedi la funzione 3 nella Tabella 4.3 piu avanti).
Dopo aver selezionato la frase e averla mostrata al docente, lo studente-1 rappresenta la
frase.

Elliott e Yountchi riportano lo svolgimento di una di queste “rappresentazioni”.
Lo studente-1, dopo aver scelto la frase e averla mostrata all’insegnante, ha simulato di
guidare un’auto e stringere un volante. Lo studente-1 si & poi incamminato verso la
lavagna, ha toccato la parola asponopm € poi é tornato indietro al punto di partenza.

Nella trascrizione che segue, viene riportata la reazione degli altri studenti

all’azione compiuta dallo studente-1.

Studente-2  TwuI exern?
(Stai andando?) (Letteralmente: stai andando con un mezzo di trasporto
in una direzione)
Insegnante  Her.
(No)
Insegnante  Cpenaiite emé pas.
(Ripetilo)
Studente-1  [Lo studente-1 ripete I’azione]
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Studente-2  TwI e3aumn?
(Stai andando?) (Letteralmente: vai con un mezzo di trasporto piu
volte)™

Insegnante  Twr e3...7
(Tu...?)

Studente-3  Ezgwmi.
(Sei andato) (Letteralmente: sei andato con un mezzo di trasporto,
compiendo un moto completo di andata e ritorno)

Insegnante  E3aun. 3ameuarensHo! Tol e3auit.

(Sei andato. Bravo! Tu sei andato)

Come si evince dalla trascrizione, osservando 1’azione mimata dallo studente-1,
gli altri studenti hanno immediatamente compreso che si trattava di un verbo che indica
il movimento con un mezzo di trasporto, e quindi uno tra ezoums (non-unidirezionale)
e examso (unidirezionale). Tuttavia, inizialmente non era chiaro agli studenti se il VdM
rappresentato era non-unidirezionale o unidirezionale, e se la forma era al presente o al
passato. Solo dopo la successiva ripetizione dell’azione mimata da parte dello studente-
1, i colleghi hanno ipotizzato col supporto dell’insegnante che si trattasse di un passato
(quando lo studente-3 esclama ezoux, passato del verbo non-unidirezionale). 1l docente
poi ha annunciato che I’ipotesi della classe era giusta e ha chiesto allo studente-1 di
leggere a voce alta ’intera frase. Dopo di ci0, I’insegnante ha ripetuto la frase in russo,
ha rappresentato la frase altra due volte per I’intera classe e spiegato in inglese il
motivo per cui la risposta dello studente-3 era corretta, ripetendo che ezour convoglia il
significato di “un movimento con un mezzo di trasporto”, come anche il significato “di
viaggio completo di andata e ritorno”.

Questa attivita da un lato segue il modello di TPR proposta da Asher, dall’altro
se ne discosta. A dispetto di Asher, Elliott e Yountchi hanno deciso di utilizzare sia la

“Elliott e Yountchi parlano in questo caso di significato multidirezionale. In realta il presente ezouuw
indica un’azione che si ripete piu volte. Questo ¢ un esempio lampante di quanto sia meno ambiguo
utilizzare il termine non-unidirezionale piuttosto che pluri- o multidirezionale.
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lingua target sia la L1 degli studenti, utilizzando quest’ultima specialmente
nell’handout eseplicativo. Tuttavia, come in Asher, la loro attivita prevede che 1’output
degli studenti sia il mimare azioni o eventi il cui input proviene da frasi costruite dagli
autori.

Con il gruppo di controllo e stato adottato il metodo grammatico-traduttivo
tradizionale, mentre con il gruppo sperimentale € stato adottato il metodo TPR
modificato di Elliott e Yountchi. Entrambi i gruppi hanno studiato i VdM elencati nelle

prime due colonne della Tabella 4.2.

Tabella. 4.2 | principali verbi di moto russi (basato su Elliott, Yountchi, 2009)

Non-unidirezionali Unidirezionali Perfettivi con Glosse italiane
imperfettivi imperfettivi prefisso
XOJUTh UATH IToiitu andare (a piedi)
€31IUTh exarb [I0eXaThb andare (con un mezzo
di trasporto)
HOCHTB HECTH TIOHECTH portare (a piedi)
BO3UTh BE3TU IIOBE3TU portare (con un mezzo
di trasporto)

Presso 1’Universita Ca’ Foscari il corso di lingua russa del secondo anno del
corso di laurea triennale & suddiviso tra parte teorica e pratica (lettorato). Il corso
teorico dura un semestre (alternativamente il primo o il secondo). Durante le lezioni
pratiche di lettorato gli studenti vengono abitualmente divisi in due gruppi gestiti da
due lettrici®.

Prima dell’inizio della sperimentazione, a tutti gli studenti erano stati impartiti 1
VdM base attraverso il metodo grammatico-traduttivo. Le funzioni, i significati base e

le differenze tra verbi (non)-unidirezionali erano state presentate gia al termine del

Nello studio di caso originale, le autrici erano anche le docenti di ruolo del corso di lingua russa. Nella
presente ricerca, al contrario, I’autore ha svolto attivita didattica con i soggetti partecipanti solo per un
breve periodo. Nell’A.A. 2011-2012 Tattivita sperimentale ha sostituito alcune lezioni di lettorato,
normalmente tenuto da esperti madrelingua. Nell’A.A. 2012-2013 la sperimentazione € stata condotta
nell’ambito di un ciclo di attivita di tutorato didattico-integrativo — parallelo al lettorato — tenuto
dall’autore della ricerca.
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primo anno accademico e riprese all’inizio del secondo (con spiegazioni grammaticali

simili a quelle utilizzate da Elliott e Yountchi riassunte nella Tabella 4.3).

Tabella 4.3 Funzioni base dei verbi di moto russi (hon)-unidirezionali (basato su Elliott,
Yountchi, 2009).

Non-unidirezionali imperfettivi Unidirezionali imperfettivi
XOOUTh, €30UTh, €CC. UOTH,; €XaTh, eCC.

1. Movimento in piu direzioni. Movimento in una direzione (in corso).

A xooicy no napky. A uoy 6 napk.

Cammino nel parco/per il parco. Vado/Sto andando al parco.

2. Azione ripetuta o abituale. Descrive alcuni aspetti o qualita di un
singola azione di movimento
unidirezionale.

A 6cez0a xodicy domoti Ha 06¢0. Mur exanu 6 xuno Ha mempo, a OHU HA
maxcu.

Vado sempre a casa per pranzo. Siamo andati al cinema in metropolitana,
e loro in taxi.

3. Movimenti conclusi nel passato (andata e | Descrive le circostanze dell’azione del

ritorno). verbo principale in periodi complessi.

A xo0un 6 kumo. A e2o suoen, koeoa wién 6 napk.

Sono andato al cinema. L’ho visto mentre andavo al parco.

4. Descrizioni generiche di movimento. Espressioni idiomatiche.

Pebénox yoice xooum. Yacwvl uoym 6vicmpo.

Il bambino gia cammina. L’orologio va veloce.

Le lezioni di lettorato e i compiti a casa sono serviti come supporto per
comprendere meglio le differenze e i significati dei VdM.

La prima sperimentazione si ¢ svolta al termine del primo semestre dell’A.A.
2011-2012 a ridosso delle festivita natalizie. | VdM sono stati reintrodotti attraverso il
metodo TPR in tre lezioni consecutive. La seconda sperimentazione invece si & svolta
nel secondo semestre dell’A.A. 2012-2013 prima della sessione d’esami™®.

Durante questa breve unita sui VdM, sono state utilizzate due metodologie
didattiche. Il gruppo di controllo si € esercitato per mezzo del metodo grammatico-

traduttivo tradizionale. Con il gruppo sperimentale, si € utilizzato in parte il metodo

% Nell’A.A. 2012-2013 & stato offerto agli studenti di lingua russa del secondo anno un servizio di
tutorato didattico-integrativo. Tale attivita ¢ stata affidata all’autore della presente ricerca. Il tutorato ¢
stato strutturato in un ciclo di lezioni — per un totale di 30 ore — dedicate principalmente
all’apprendimento dei VdM.
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tradizionale in parte il metodo TPR di Asher. L’attivita sperimentale in totale ¢ durata

circa 100 minuti suddivisi in tre lezioni.

4.4, Percorso dell’attivita TPR

L’attivita sperimentale ¢ stata condotta in tre lezioni consecutive. All’interno di
ogni lezione sono stati dedicati circa 20 minuti all’attivita TPR. Il percorso dell’attivita
¢ stato indicativamente il seguente: 1) nelle lezioni che hanno preceduto la
sperimentazione sono stati ripetuti gli usi dei verbi di moto senza prefisso ed e stata
spiegata I’attivita TPR attraverso esempi pratici; 2) durante la prima e la seconda
lezione sono stati dati altri esempi dall’autore per permettere agli studenti di
familiarizzare con [’attivita, poi gli studenti sono stati coinvolti attivamente
nell’interpretare azioni contenute in frasi consegnate ai singoli studenti; quando il
verbo di moto espresso fisicamente da uno studente veniva compreso dagli altri, allora
si procedeva alla ricostruzione della frase di partenza; 3) durante la terza lezione
’attivita ¢ stata svolta interamente dagli studenti che hanno potuto a turno interpretare

pitl VAM.

45.  Strumenti

Prima di entrambe le sperimentazioni €& stato somministrato ai soggetti

partecipanti un questionario sugli stili di apprendimento. Dopo lo svolgimento

dell’attivita gli studenti sono stati sottoposti a un test sui VdM (due nella prima

sperimentazione).

4.5.1. Questionario sugli stili d’apprendimento
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Nello studio di caso originario si e pensato di considerare lo stile di
apprendimento degli studenti solo in un momento successivo alla sperimentazione. Nel
presente lavoro, invece, prima dello svolgimento della sperimentazione, si e proceduto
a somministrare agli studenti un questionario per rilevare il loro stile d’apprendimento.

E stato utilizzato un questionario standardizzato (una traduzione di alcune
sezioni del Learning Style Survey di Cohen, Oxford, Chi, 2001) che includeva
esclusivamente domande chiuse che hanno costituito i principali strumenti di raccolta
dati (Allegato A).

Si € deciso di inoltrare i questionari in forma elettronica per due motivi: la
volonta di rendere i questionari facilmente accessibili a chi volesse partecipare; la
possibilita di poter raccogliere i dati direttamente in formato elettronico. Il questionario
e stato quindi creato utilizzando Google Drive un programma di composizione fornito
dal motore di ricerca Google.

La Tabella 4.4 illustra la natura del questionario rispetto alle sezioni interne

dello stesso.

Tabella 4.4: N. domande chiuse per sezione

Sezione del questionario | Quantita
Stile visivo 10
Stile uditivo 10
Stile tattile/cinestetico 10
Stile deduttivo 3
Stile induttivo 3
Totale domande: 36

451.1. Somministrazione

36



L’utilizzo di un questionario standardizzato non ha reso necessaria la
validazione dello stesso. Tuttavia, nel processo di analisi dei dati si e deciso di
escludere alcuni quesiti che risultavano non essere particolarmente rilevanti ai fini della
presente ricerca. In virtu di queste modifiche, la forma definitiva del questionario
presentava n. 36 domande chiuse (vedi paragrafo 4.5.1).

Il primo contatto con i soggetti & avvenuto in presenza durante una lezione del
corso teorico di lingua russa del secondo anno. A seguito della presentazione del
progetto di ricerca, e stato inviato ai soggetti un messaggio di posta elettronica nel
quale li si invitava a rispondere al questionario seguendo un apposito link.

Alla compilazione di ogni questionario, il programma utilizzato registrava
automaticamente i dati in un foglio di lavoro Excel, mantenendo la suddivisione
sistematica di ogni quesito.

Il questionario & stato predisposto in forma anonima, sebbene si chiedesse ai
soggetti di inserire anche il proprio numero di matricola al fine di poter

successivamente comparare i dati del questionario con i risultati dei test sui VdM.

4.5.2. Testing

Nello studio di caso condotto da Elliott e Yountchi i soggetti del GS e del GC
sono stati testati sull’acquisizione dei VdM in due sezioni scritte dell’esame finale del
primo semestre del secondo anno di lingua russa. Il primo test scritto e stato creato
specificamente per lo studio di caso, il secondo test era una sezione standard dell’esame
sui VdM.

Creato per testare le differenze tra i VdM (non)-unidirezionali, il primo test
consisteva di una breve conversazione tra due amici russi che discutono di un
imminente test nella loro universita. Agli studenti si richiedeva di scegliere tra due

VdM (un verbo unidirezionale e uno non-unidirezionale) in sei frasi differenti. Gli
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studenti dovevano scegliere il verbo adatto al contesto della frase, basandosi su cio che
avevano imparato in classe.!” I verbi venivano forniti nella corretta forma flessa.

Il secondo test includeva due conversazioni in russo. Siccome questa sezione
testava gli studenti su tutti i VdM affrontati durante il corso, includeva piu differenze
rispetto alla sola contrapposizione tra VdM (non)-unidirezionali (per esempio, la
differenza tra movimento a piedi o con mezzo di trasporto). Nel secondo test venivano
fornite anche delle glosse in inglese dei VdM russi mancanti. Nell’analisi dei dati sono
state considerate le parti della seconda sezione rilevanti per lo studio, ossia le domande
che richiedevano agli studenti di decidere tra un VdM unidirezionale o non-
unidirezionale. Nel valutare la correttezza di una risposta, Elliott e Yountchi non hanno
considerato gli errori di compitazione o coniugazione.

Nel primo test, fornendo agli studenti coppie di VdM gia coniugati, Elliott e
Yountchi speravano che i soggetti concentrassero la loro attenzione esclusivamente
sulla differenza tra VdM (non)-unidirezionali. Al contrario, il secondo test prevedeva
uno sforzo maggiore da parte degli studenti, che dovevano considerare molte piu
variabili nella loro scelta. Elliott e Yountchi hanno scelto di utilizzare due test molto
differenti con la speranza di poter accertare in modo piu completo I’efficacia del
metodo TPR per la comprensione e 1’acquisizione dei VdM.

Anche per la nostra ricerca sono stati usati due test sui VdM. Tuttavia, abbiamo
deciso di seguire solo in parte il metodo di testing utilizzato da Elliott e Yountchi.

Il primo test (cfr. Appendice 3) & stato somministrato esclusivamente nella
prima sperimentazione. Il test rappresenta 1’identica replica del test somministrato nella

ricerca originale®®. Anche le tempistiche di somministrazione sono state simili (il test a

YCome chiarito dalle autrici dello studio originale, alcune frasi presenti nei test — dalla prospettiva di un
parlante russo nativo — permettono I’utilizzo sia di un VdM unidirezionale sia di un VdM non-
unidirezionale, entrambi con significati diversi (cfr, ad es., 1T-1 e 1T-5). Questo fatto perd non ha
influenzato né lo studio originale né il presente. Agli studenti era richiesto di individuare e riconoscere i
significati e gli usi dei VdM affrontati in classe. Pertanto, nella frase 1T-1 I’unica soluzione possibile per
gli studenti era xoorcy, poiché a lezione € stato considerato 1’utilizzo della preposizione no (lungo, per)
solo dopo i VdM non-unidirezionali.

Nella sua forma originale, il test contiene 7 frasi con altrettante coppie di verbi tra cui scegliere.
Tuttavia, la frase in cui si doveva scegliere tra la forma rocura € sosuna non € stata considerata in sede
di analisi dei risultati, poiché non si focalizza sulla differenza tra moto uni- e non-unidirezionale, ma
piuttosto sul movimento a piedi o con mezzo di trasporto. Questa problematica é stata riscontrata gia
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distanza di circa tre settimane dalla sperimentazione). La scelta di utilizzare il test di
Elliott e Yountchi — malgrado i difetti di strutturazione — é stata dettata dalla necessita
di poter confrontare in modo obiettivo i risultati degli studenti anglofoni con quelli
degli studenti italofoni.

La seconda prova (cfr. Appendice 4) presenta una struttura simile al primo test.
In opposizione con la sperimentazione originale si e deciso di utilizzare nuovamente un
testo da completare — una conversazione tra due amici — per non complicare 1’analisi
dei dati introducendo task complessi con molte variabili. Il test e stato scritto
dall’autore della sperimentazione e verificato da una docente madrelingua. Per evitare
che gli studenti potessero rispondere in modo corretto semplicemente tirando ad
indovinare, le opzioni tra cui scegliere erano 4 (o piu di 4) in 5 frasi differenti. II
secondo test & stato somministrato ai soggetti di entrambe le sperimentazioni, ma con
tempistiche diverse: agli studenti della prima sperimentazione e stato somministrato
durante la prova scritta d’esame, al termine della sezione di grammatica, a distanza di 5
mesi dalla sperimentazione; agli studenti della seconda sperimentazione e stato
somministrato a breve distanza dalla conclusione dell’attivita TPR. Tale discrepanza
nelle tempistiche di somministrazione si € resa necessaria sia per questioni logistiche
sia per questioni metodologiche che verranno approfondite nel capitolo riguardante i

risultati.

4.6. Analisi

La ricerca si basa su un’analisi sviluppata su due livelli, quantitativo e

qualitativo. Poiché nel questionario sugli stili d’apprendimento ¢ nei due test sui VdM

nello studio originale. In ogni caso, abbiamo deciso di non apporre modifiche al test per non introdurre
ulteriori variabili che non avrebbero permesso un agile confronto dei risultati tra i due casi di studio.
YInizialmente, le frasi nella quali bisognava individuare il VdM corretto erano 6. Tuttavia, in una fase
successiva alla somministrazione del test, la Dott.ssa Svetlana Nistratova ha notato I’ambiguita di una
frase in cui si doveva scegliere tra le forme edeml/exanulezoumlezounu. Per tale motivo questa frase non &
stata considerata nell’analisi dei risultati. E importante comunque sottolineare che le altre frasi invece
non pongono nessun problema di ambiguita o di duplice possibilita di risposta corretta, a differenza di
alcune frasi del primo test.
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erano presenti esclusivamente domande chiuse a scelta multipla, si & pensato fin da
subito di tradurre i dati in percentuali e a ricorrere a tabelle per rappresentare i risultati
in modo schematico.

Il primo passaggio propedeutico all’analisi dei dati € stato quello di suddividere
I risultati del questionario in base allo stile di apprendimento dei singoli studenti, per
individuare quei soggetti su cui concentrare 1’attenzione in sede di analisi dei risultati
dei test sui VdM. Successivamente si & proceduto all’analisi dei risultati dei test in base

alle domande di ricerca.

4.6.1. Analisi rispetto alla domanda di ricercan. 1

Inizialmente, si & presa in considerazione la domanda di ricerca n. 1: L utilizzo
di attivita basate sul metodo TPR e in grado di migliorare I’apprendimento delle
differenze di significato tra i VdM unidirezionali e non-unidirezionali russi in
apprendenti italofoni?
Per rispondere a tale domanda, si ¢ provveduto a suddividere I’analisi dei
risultati dei test in diverse sezioni:
1) il confronto generale tra i risultati delle due sperimentazioni e lo studio di
caso originale;
2) il confronto tra i risultati del GC e del GS della prima e della seconda
sperimentazione;
3) infine, per verificare 1’efficacia del metodo TPR in base allo stile
d’apprendimento del soggetto, si considereranno i risultati degli studenti con
stile d’apprendimento prevalentemente cinestetico, sia in valore assoluto sia

rispetto agli altri soggetti.

4.6.2. Analisi rispetto alla domanda di ricercan. 2
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La domanda di ricerca n. 2, Sulla base dello studio di caso originario, quali
differenze ci sono nei risultati dell’ apprendimento dei VdM tra i soggetti anglofoni e i
soggetti italofoni?, ha richiesto invece il confronto dei risultati nel primo test dei GS

del presente studio di caso con i risultati del GS di Elliott e Yountchi.

Capitolo 5. I risultati

5.1 Confronto con i risultati dello studio di caso originale

Il primo test effettuato nella prima sperimentazione era I’identica replica del test
somministrato nella ricerca originale. Il test é stato effettuato a circa tre settimane dal
termine della sperimentazione. L’utilizzo del test di Elliott e Yountchi ¢ stato
necessario principalmente per poter rispondere alla seconda domanda di ricerca: sulla
base dello studio di caso originario, quali differenze ci sono nei risultati
dell’apprendimento dei VdM tra i soggetti anglofoni e i soggetti italofoni?

Il test e una conversazione tra amici che presenta coppie di VdM gia coniugati
tra i quali bisogna scegliere la forma corretta. Fornendo forme gia flesse, Elliott e
Yountchi speravano che i soggetti concentrassero la loro attenzione esclusivamente
sull’opposizione tra VdM unidirezionali e non-unidirezionali.

Nello studio di Elliott e Yountchi era accaduto che nel primo test il GC aveva
avuto risultati migliori del GS, ossia 1’80% di risposte esatte contro il 62,5% (vedi
Tabella 5.1).

Tabella 5.1 Risultati individuali del primo test di Elliott e Yountchi, 20009.

Elliott, Yountchi, 2009 — primo test (1T) — 6 domande totali
St. 1T-1| 1T-2 | 1T-3 | 1T-4 | 1T-5| 1T-6 | 1T-Totale
El 1 1 1 1 0 1 | 5-833%
E2 1 1 0 1 1 0 | 4-66,7%
E3 0 1 1 0 1 0 3 —50%
E4 0 1 0 1 0 1 3—50%
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Tot. Exp. | 50% | 100% | 50% | 75% | 50% | 50% | 62,5%

C1 1 1 1 1 1 1 |6-100%
C2 1 1 1 1 1 1 | 6-100%
C3 1 0 1 1 1 1 | 5-833%
C4 1 1 1 1 1 1 |5-833%
C5 0 1 1 0 0 0 |[2-333%

Tot. Contr. | 80% | 80% | 100% | 80% | 80% | 80% | 80%

Tot. [65% | 90% | 75% | 77,5% | 65% | 65% |

Nel secondo test invece i risultati migliori erano stati raggiunti dal GS.
Nell’analisi di questa discrepanza nei risultati, le studiose erano giunte alla conclusione
che tale contraddizione era dovuta al numero ristretto di partecipanti (4 nel GS, 5 nel
GC), un problema che ovviamente puo essere risolto solo coinvolgendo un numero piu
grande di partecipanti. Siccome anche la nostra prima sperimentazione ha coinvolto un
numero di partecipanti abbastanza piccolo, ¢ utile considerare 1’approccio di analisi dei
dati utilizzato da Elliott e Yountchi prima di riportare i risultati del nostro primo test.

Le due studiose nel discutere i propri dati si sono concentrate su un’analisi
qualitativa dei risultati dei singoli studenti. In questo modo hanno avuto la possibilita di
verificare che, sebbene statisticamente i risultati del primo test contraddicevano
I’ipotesi iniziale, le risposte individuali la confermavano.

La tabella 5.1 riporta i risultati di entrambi i gruppi di studenti per ogni singolo
quesito del test della sperimentazione originale di Elliott e Yountchi. Agli studenti é
stato assegnato un numero (da 1 a 4 per i partecipanti del GS e da 1 a 5 per i
partecipanti del GC) e un etichetta (“E” per indicare “Experimental group” oppure “C”
per il “Control group”). Per poter confrontare i dati, nell’ultima colonna sono stati
riportati i risultati totali dei singoli studenti (“1T-Totale”).

Lo stesso sistema di analisi € stato utilizzato nel presentare i dati del nostro
primo test. Tuttavia, per indicare gli studenti del GS e del GC abbiamo usato
rispettivamente ’etichetta “S-1" e “C-17, ossia “primo gruppo sperimentale” e “primo

gruppo di controllo”, per distinguerli dagli studenti della seconda sperimentazione

42



svolta nell’A.A. 2012-2013 (pertanto, “1S-1" indica “lo studente 1 del GS della prima
sperimentazione”, “1C-1” ¢ “lo studente 1 del GC della prima sperimentazione”, e cosi
via).

| risultati del primo test mostrano una situazione in parte simile a quella emersa
nello studio di Elliott e Yountchi. Essi sembrano infatti smentire a prima vista 1’ipotesi
che le attivita TPR siano in grado di facilitare I’apprendimento delle differenze tra
VdM (non)-unidirezionali: il GS ha avuto una percentuale dell’88,1% di risposte esatte
contro il 91,6% del GC (vedi Tabella 5.2). Tuttavia, rispetto allo studio originario la
differenza tra i due gruppi € molto meno marcata (3,5%) ed entrambi i gruppi hanno

ottenuto risultati molto buoni.

Tabella 5.2 Risultati individuali del primo test della prima sperimentazione.

Prima sperimentazione — primo test (1T) — 6 domande totali

St. 1T-1 | 1T-2 | 1T-3 | 1T-4 | 1T-5 | 1T-6 | 1T-Totale
1S-1 1 1 1 1 1 1 6 — 100%
2S-1 0 1 0 1 1 1 4 —66,7%
3S-1 1 1 1 1 1 1 6 — 100%
4S-1 1 1 1 1 1 1 6 —100%
5S-1 0 1 1 1 1 1 5—83,3%
6S-1 1 1 0 1 0 1 4 —66,7%
7S-1 1 1 1 1 1 1 6 —100%

Tot. Sp. | 71,4% | 100% | 71,4% | 100% | 85,7% | 100% | 88,1%

1C-1 0 1 1 1 1 1 5-83,3%
2C-1 1 1 1 1 1 1 6—100 %
3C-1 1 1 1 1 0 1 5—83,3%
4C-1 1 1 1 1 1 1 6 —100 %
5C-1 1 1 1 1 1 1 6—100 %
6C-1 0 1 1 1 1 1 5-83,3%

Tot. Con. | 66,7% | 100% | 100% | 100% | 83,3% | 100% | 91,6%

Tot. |69,2% | 100% | 84,6% | 100% | 84,6% | 100% |

Visti questi risultati, sembrerebbe poi che gli italofoni abbiamo meno problemi

nell’acquisizione dei VdM (non)-unidirezionali rispetto agli anglofoni. Ciononostante,
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come e stato detto, il numero esiguo di partecipanti non permette di trarre conclusioni
generali.

Inoltre, e opportuno considerare altri due aspetti: 1) il primo test presentava il
rischio che gli studenti potessero rispondere in modo corretto semplicemente tirando ad
indovinare (poiché si doveva scegliere un elemento all’interno di una coppia); 2) le
stesse Elliott e Yountchi hanno sottolineato che alcuni quesiti del test potevano essere
ambigui o presentare duplici interpretazioni;

Sulla base di queste considerazioni, € quanto mai opportuno passare
all’osservazione dei dati del secondo test. Quest’ultimo, sebbene sia stato effettuato
sempre da un numero esiguo di partecipanti, ha il pregio di essere strutturato in modo
da aggirare le problematiche del primo test. Per tale motivo, esso potrebbe contribuire a
fugare i dubbi sull’utilita del TPR e sulle differenze di apprendimento tra parlanti
italofoni e anglofoni.

Nel secondo test agli studenti era richiesto di individuare le forme verbali
corrette all’interno di un dialogo tra amici. I quesiti totali erano 5. Per ogni quesito
c’erano 4 0 piu opportunita di scelta. | verbi erano forniti gia in forma flessa..

Come si evince dalla Tabella 5.3, anche in questo caso, il GC ha avuto risultati
migliori del GS (83,3% contro 80%). La differenza percentuale tra i due gruppi resta
praticamente invariata rispetto al primo test (3,3%).

Tabella 5.3 Risultati individuali secondo test — prima sperimentazione (test a 4 opzioni)

Prima sperimentazione — secondo test (2T) — 5 domande totali
St. 2T-1 | 2T-2 | 2T-3 | 2T-4 | 2T-5 | 2T-Totale
1S-1 1 1 1 0 0 3 - 60%
2S-1 1 1 1 1 1 5-100%
3S-1 0 1 1 1 1 4 —80%
4S-1 0 1 1 1 1 4 —80%
5S-1 1 1 1 1 1 5—-100%
6S-1 1 1 1 1 1 5-100%
7S-1 0 0 1 0 1 2 —40%
Tot. Sp. | 57,1% | 85,7% | 100% | 71,4% | 85,7% | 80%
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1C-1 1 1 1 0 1 4 —80%
2C-1 1 1 1 1 1 5 —100%
3C-1 1 1 1 0 0 3-60%
4C-1 1 1 1 1 1 5 —100%
5C-1 0 0 1 1 1 3—-60%
6C-1 1 1 1 1 1 5—100%

Tot. Con. | 83,3% | 83,3% | 100% | 66,7% | 83,3% | 83,3%

Tot. | 69,2% | 84,6% | 100% | 69,2% | 84,6% |

L’ipotesi di effetto benefico del TPR nell’apprendimento dei VdM sembra
essere nuovamente smentito. Tra le variabili che possono avere influenzato i risultati,
oltre al numero dei partecipanti, ¢’¢ da considerare la tempistica di somministrazione. Il
secondo test non & stato svolto contestualmente al primo, ma a distanza di 5 mesi
dall’attivita TPR. Se consideriamo che I’attivita si € protratta per tre sole lezioni, si puo
credere che la sua influenza sull’acquisizione dei VdM (non)-unidirezionali non sia
stata particolarmente significativa. Tale supposizione sembra confermata da un calo
generalizzato delle prestazioni degli studenti tra il primo e il secondo test: il GC é
passato dal 91,6% all’83,3% di risposte corrette, il GS dall’88,1% all’80%7%.

Tutto cid sembra ricondurre alla questione al numero dei partecipanti: solo
coinvolgendo un numero maggiore di studenti & possibile chiarire i dubbi emersi nei
due test della prima sperimentazione.

Durante I’A.A. 2012-2013 ¢ emersa la possibilita di condurre nuovamente
I’attivita TPR con due gruppi di studenti iscritti al secondo anno di lingua russa presso
I’Universita Ca’ Foscari. La sperimentazione ¢ stata inserita all’interno di un breve
ciclo di esercitazioni incentrate esclusivamente sui VdM, a riprova del fatto che essi
sono percepiti come un punto critico nell’insegnamento/apprendimento del russo come
lingua straniera.

L’attivita sperimentale si € sviluppata di nuovo nell’arco di tre lezioni. Non vi é

stata la possibilita di prolungare 1’utilizzo delle tecniche TPR. Subito al termine di

211 calo dei risultati pud dipendere anche dal fatto che il primo test prevedeva una scelta tra due
elementi, mentre il secondo prevedeva una scelta multipla tra 4 o piu elementi.
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queste lezioni € stato effettuata una replica del secondo test della prima
sperimentazione. In tal modo, oltre ad evitare le problematiche del primo test, si €
esclusa la variabile del tempo, intesa come distanza del test dalla sperimentazione.

| risultati del test questa volta mostrano che il GS ha di gran lunga superato il
GC: la media del primo é stata 84,4%, quella del secondo 71,4%, con una differenza
del 13% (vedi tabella 5.4). Inoltre, c’¢ da sottolineare che 8 studenti su 9 del GS hanno

superato nei risultati la media del GC.

Tabella 5.4 Risultati individuali test — seconda sperimentazione (test a 4 opzioni)

Seconda sperimentazione — Test (T) — 5 domande totali

Studenti | 2T-1 | 2T-2 | 2T-3 | 2T-4 | 2T-5 | T-Totale
1S-2 1 1 1 1 1 100 %
2S-2 1 1 1 0 1 80%
3S-2 0 1 1 1 1 80%
4S-2 1 1 1 0 1 80%
5S-2 1 1 1 0 1 80%
6S-2 1 0 1 0 1 60%
7S-2 1 1 1 1 1 100%
8S-2 1 1 1 0 1 80%
9S-2 1 1 1 1 1 100%

Tot. GS | 88,9% | 88,9% | 100 % | 44,4% | 100 % | 84,4%

1C-2 0 1 1 0 1 60%
2C-2 1 1 1 1 1 100%
3C-2 0 1 1 1 1 80%
4C-2 1 1 1 0 0 60%
5C-2 1 1 1 1 1 100%
6C-2 1 1 0 1 0 60%
7C-2 1 1 1 1 1 100%
8C-2 1 1 1 1 0 80%
9C-2 1 1 1 1 0 80%
10C-2 1 1 1 1 0 80%
11C-2 0 1 1 0 0 40%
12C-2 1 1 1 1 0 80%
13C-2 0 1 1 1 0 60%
14C-2 0 1 0 0 0 20%

Tot. GC | 64,3% | 100% | 85,7% | 71,4% | 35,7% | 71,4%
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TOT. [73,9% | 95,7% | 91,3% [ 60,9% | 60,9% |

I risultati del GC sono stati significativamente peggiori rispetto alla prima
sperimentazione (83,3% contro 71,4% di correttezza). Il calo nei risultati é
probabilmente dovuto a due fattori. In primo luogo, i partecipanti al test del GC sono
piu che raddoppiati (da 6 a 14). In secondo luogo, € importante notare che nella prima
sperimentazione il GC di controllo é stato coinvolto marginalmente nella ricerca e solo
gli studenti piu motivati (e spesso piu competenti) hanno deciso di partecipare al test.
La seconda sperimentazione e stata invece inserita all’interno di un percorso di tutorato
didattico-integrativo volto ad assistere la totalita degli studenti nella preparazione
all’esame. Al test quindi hanno partecipato anche studenti con minor interesse e
motivazione per I’argomento.

Quest’ultimo test sembra quindi confermare I’ipotesi di partenza, ossia che le
attivitd TPR possono aiutare gli apprendenti nell’acquisire le differenze tra VdM (non)-
unidirezionali. Ciononostante, il confronto con i risultati dei test precedenti non
permette di trarre conclusioni certe a favore del TPR.

Come é stato accennato in precedenza, anche nello studio di Elliott e Yountchi i
risultati dei vari test erano stati contraddittori. Le due studiose hanno inizialmente
ipotizzato che tale contraddittorieta potesse dipendere dal fatto che i test utilizzati
rispecchiano un metodo d’insegnamento e di testing tradizionale e quindi potrebbero
non essere adatti a verificare la validita del TPR. Asher nei suoi studi sul TPR ha
sempre utilizzato test non convenzionali. Questi test potevano essere di due tipi: in uno
gli studenti dovevano collegare un comando scritto o orale con un’immagine che
raffigurava ’azione descritta dal comando; nel secondo tipo, ad un comando orale gli
studenti dovevano rispondere compiendo 1’azione corrispondente oppure scrivendola
(Asher, 1966: 80). Purtroppo, per problemi logistici e organizzativi non é stato
possibile per questo studio somministrate test di associazioni di immagini o di risposta
scritta/fisica a comandi orali. In ogni caso, come notato da Elliott e Yountchi (2009:

442), dal momento che i test di Asher riprendono pedissequamente gli esercizi utilizzati
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nelle attivita TPR con i gruppi sperimentali e I’autore non specifica mai se 1 gruppi di
controllo siano mai stati esposti a questa tipologia di esercizi prima del testing finale, é
probabile che i suoi test abbiano favorito i gruppi sperimentali e che non rappresentino
pertanto la miglior tipologia di verifica dell’acquisizione.

Per di piu, oltre al fatto che la tipologia a risposta multipla utilizzata in questo
studio & familiare agli studenti, le stesse Elliott e Yountchi hanno notato che in altri
studi lo stesso test di tipo tradizionale hanno condotto a risultati positivi per i gruppi
sperimentali. Nel loro studio sui “mimable manner-of-movement verbs”,
Lindrstromberg e Boers (2005) hanno utilizzato per il testing degli esercizi a
riempimento. In questi test ogni frase era riportata direttamente in L2 e gli studenti
dovevano inserire la forma verbale corretta senza il supporto di glosse o di opzioni a
scelta multipla (Lindstromberg, Boers, 2005: 256). Nei risultati gli apprendenti del
gruppo sperimentale hanno sempre mostrato performance migliori dei colleghi del
gruppo di controllo. In conclusione, quindi, si puo affermare che

“Despite the differences and potential problems of each testing
method, however, Lindstromberg and Boers and Asher reached
similar, if not identical, conclusions: the experimental TPR groups in
each study constantly outperformed the control groups. Since
Lindstromberg and Boers’s testing method closely parallels the
testing we conducted [...], we are left with the suggestion that
differences in the type of tests used — conventional or non-
conventional — are ultimately not a factor in our split result” (Elliott,
Yountchi, 2009: 442).

A tal punto, se la contraddittorieta dei risultati non dipende dal tipo di test
somministrato, non resta quindi che scendere maggiormente nel dettaglio dell’analisi

dei dati e considerare i risultati degli studenti nei singoli quesiti dei test.

5.2.  Confronto tra il gruppo sperimentale e il gruppo di controllo
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La parziale contraddittorieta dei risultati suggerisce di analizzare piu
approfonditamente le risposte ai singoli quesiti del test.

Analizzando i risultati del primo test della prima sperimentazione (Tabella 5.2),
si nota che nei quesiti 1T-2, 1T-4 e 1T-6 la totalita degli studenti ha risposto
correttamente. Questi quesiti si concentrano sull’opposizione tra due coppie di verbi
(non)-unidirezionali: uomu/xooums (“andare a piedi”) ¢ exams/e30ums (“andare con un
mezzo di trasporto”). In 1T-2 e 1T-6 la forma corretta indica un’azione di moto
contestuale in una direzione (vedi funzione 1 “movimento in una direzione” dei verbi
unidirezionali nella Tabella 4.3). La frase 1T-4 indica invece un’azione di frequenza
abituale (vedi funzione 2 dei verbi non-unidirezionali nella Tabella 4.3).

Nello stesso test il quesito 1T-1 appare come il piu complesso per gli
apprendenti: le risposte corrette sono state il 71,4% per il GS e il 66,7% per il GC. In
questo quesito compare un’azione di moto in piu direzioni (vedi funzione 1 dei verbi
non-unidirezionali nella Tabella 4.3).

Nel secondo test della prima sperimentazione — utilizzato poi come unico test
della seconda sperimentazione — emergono altri elementi d’interesse. Anche qui uno
dei quesiti é risultato di facile comprensione per gli studenti. Come si nota nelle
Tabelle 5.3 e 5.4, al quesito 2T-3 solo due studenti hanno risposto in modo errato nelle
due sperimentazioni, cioé solo il 5,5% del totale dei rispondenti. Se si osserva nel
dettaglio il quesito 2T-3, si nota che anche in questo caso la forma corretta (xooums)
indica un’azione di frequenza abituale.

Da quanto € stato visto finora sembrerebbe che le azioni abituali con verbi non-
unidirezionali non creino difficolta negli studenti italofoni. Sempre nel secondo test i
risultati del quesito 2T-4 sembrano contraddire tale ipotesi. La frase 2T-4 —
corrispondente a un’azione di movimento abituale (“s esocy 3a eopoo max peoko!”,
“vado fuori citta cosi raramente!”) — risulta essere la piu complessa per gli studenti nel
computo generale di entrambe le sperimentazioni: nella prima sperimentazione il GC
raggiunge il 66,7% di risposte esatte, mentre il GS raggiunge il 71,4%; nella seconda
sperimentazione, il GC arriva al 71,4% e il GS solo al 44,4%. Tuttavia, se si considera
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che in tale frase ¢ presente ’espressione “sa 2opoo” che significa “fuori citta”, ma é
introdotta da una particella che puo anche indicare un movimento con SCopo preciso
(ad es., “a uoy 3a xneoom”, “vado a prendere il pane”), si puod ipotizzare che gli
apprendenti di livello base siano stati tratti in inganno da questo aspetto.

In fine concludiamo il confronto dei dati con 1’analisi del quesito 2T-5. La frase
in oggetto si concentrava sull’opposizione tra gecmu/sooums (“‘condurre, guidare™),
sezmu/eozums (“‘portare con un mezzo di trasporto”) € mecmu/mocums (“portare, a
piedi”). Il quesito richiedeva di scegliere la forma corretta tra sei opzioni. | risultati di
questo quesito offrono gli elementi pit incoraggianti a sostegno dell’utilita del TPR in
questo ambito specifico. Se infatti nella prima sperimentazione i risultati del GC e del
GS in questo quesito non riflettono sostanziali differenze (85,7% di risposte corrette
per il GS, 83,3% per il GC), nella seconda sperimentazione il divario tra i due gruppi e
considerevole: 100% di correttezza per il GS, 35,7% per il GC. Sorgono quindi
spontaneamente due domande: 1) quali sono le cause di questa differenza nei risultati
della prima e della seconda sperimentazione?; 2) per quale motivo nel test della
seconda sperimentazione vi € un divario cosi netto tra GC e GS?

La risposta a tali domande sembra essere univoca: [’unica variabile che
intercorre tra la prima e la seconda sperimentazione € la tempistica di somministrazione
del test. Nella prima sperimentazione il test & stato somministrato a 5 mesi di distanza
dall’attivita TPR, nella seconda sperimentazione invece il test ¢ stato condotto
immediatamente dopo la conclusione dell’attivita. Sembra quindi che I’attivita TPR —
per la sua breve durata — abbia avuto un effetto dirompente solo sulla memoria a breve
termine degli studenti del GS della seconda sperimentazione.

Piu dettagliatamente, il quesito 2T-5 indicava un’azione di moto abituale nel
passato (vedi funzione 2 dei verbi non-unidirezionali nella Tabella 4.3): “Panvue moti
Opam uacmo 803Ul MeHs 3a 20pod, a meneps y Heco Hem mawunwvl” (“Un tempo mio
fratello mi portava spesso fuori citta, ma ora non ha piu la macchina”). Nel GC della
seconda sperimentazione solo 5 studenti hanno risposto correttamente, gli altri hanno

risposto nel seguente modo:
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- n.4 apprendenti hanno scelto “gé3”, shagliando solamente nella scelta della

direzionalita del verbo, ma selezionando un verbo semanticamente corretto;

- n.4 apprendenti hanno scelto “sooux”, sbagliando nelle scelta del verbo da

un punto di vista semantico, ma non dal punto di vista della direzionalita;

- uno studente ha scelto la forma “gén”, errata sia a livello semantico sia a

livello di direzionalita.

Questi dati pertanto sembrano suggerire che [’attivita TPR puo apportare
benefici nell’apprendimento dei VdM (non)-unidirezionali sia per cio che riguarda la
questione della direzionalita sia per cio che riguarda le differenze semantiche tra i vari
VdM. Tuttavia, & necessario sottolineare che nella prima sperimentazione gli studenti
del GC hanno avuto dei buoni risultati nel test dopo 5 mesi dall’attivita anche senza
essere stati coinvolti nell’attivita TPR. Cio significa che gli studenti sono stati capaci di
apprendere 1’opposizione tra VdM (non)-unidirezionali anche solo attraverso
I’insegnamento tradizionale. Rimane comunque significativo 1’impatto che il TPR ha
avuto sul GS della seconda sperimentazione. A tal punto ci si chiede a quali effetti

sull’acquisizione dei VdM potrebbe condurre un uso prolungato di attivita TPR.

5.3  Confronto dei risultati degli studenti con stile d’apprendimento cinestetico

Nell’analisi dei risultati non sono state ancora considerate le differenza tra
studenti con diversi stili d’apprendimento. A tal proposito, in questa sezione si
analizzano i dati provenienti dai questionari sugli stili d’apprendimento.

Dai risultati dei questionari € emerso un dato macroscopico particolarmente
significato: nessuno studente tra i partecipanti possedeva uno stile d’apprendimento
prevalentemente cinestetico.

Il questionario prevedeva 10 domande riguardanti lo stile uditivo, 10 riguardanti
lo stile visivo e 10 riguardanti lo stile cinestetico. Ad ogni domanda si poteva
rispondere da 0 (= mai) a 4 (= sempre) a seconda della frequenza d’uso di un

determinato stile d’apprendimento da parte del rispondente. 1l massimo per ogni
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sezione era quindi 40 punti. La media generale delle risposte ai questionari é stata la
seguente:

- stile uditivo: 19/40, ossia utilizzato “a volte”;

- stile visivo: 24/40, a meta tra 1’essere usato “a volte” e “spesso”;

- stile cinestetico 17/40, compreso tra “raramente” e “a volte”.

Lo stile cinestetico quindi risulta quello piu debole in assoluto. In tale contesto,
risulta complesso poter comprendere se le attivita basate sul TPR possano arrecare
benefici a studenti con stile d’apprendimento cinestetico. Inoltre, i pochi studenti che
hanno indicato di basarsi “spesso” sullo stile cinestetico, mostrano di affidarsi allo
stesso tempo anche ad un altro stile. Pertanto, non vi sono casi specifici che possono
essere analizzati singolarmente.

Si puo altresi rimarcare che, in ogni caso, le attivita TPR non hanno influito
negativamente sul rendimento di discenti con stili d’apprendimento diversi da quello
cinestetico. E questo ad esempio il caso dello studente 1S-2 (studente 1 del GS della
seconda sperimentazione). Il soggetto pur dimostrando di non affidarsi mai allo stile
cinestetico (6/40) e di prediligere uno stile prettamente deduttivo (12/12), non ha
riscontrato problemi nello svolgimento del test risultando uno dei migliori studenti col
100% di risposte esatte.

Resta interessante il fatto che nessuno studente abbia dimostrato di possedere
uno stile d’apprendimento prettamente cinestetico. Probabilmente cio dipende dalla
forte impostazione ex cathedra della didattica nei livelli d’istruzione superiore, che

limita la componente cinestetica d’apprendimento.

Capitolo 6.  Discussione

Nell’analisi dei risultati sono emersi alcuni elementi che ¢ opportuno
riconsiderare per avere un quadro piu chiaro e completo dello studio.

Il primo aspetto da prendere in considerazione ¢ la strutturazione dell’attivita

TPR. La sperimentazione si € ispirata allo studio di Elliott e Yountchi e ne ha seguito la
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struttura: un breve ciclo di lezioni sui VdM svolte con il supporto di un’attivita ispirata
al TPR. Il contesto non ha permesso di proporre una sperimentazione piu estensiva
dell’attivita, che avrebbe permesso di verificare in modo piu scientifico la validita del
TPR. Una sperimentazione del genere andrebbe progettata e programmata piu
dettagliatamente integrando il normale percorso didattico. Anche gli items proposti
negli esercizi dovrebbero essere piu curati e non solo legati ai pochi oggetti reperibili
nella classe.

Un secondo elemento di rilievo e legato al numero di partecipanti. Le due
sperimentazioni sono state condotte all’interno di un corso di lingua russa offerto
dall’Universita Ca’ Foscari che offriva una bacino potenziale di circa 100 partecipanti.
Tuttavia, non essendoci la frequenza obbligatoria dei corsi, € molto complicato poter
condurre una sperimentazione di lunga durata con un numero stabile di partecipanti
all’interno di un corso universitario. Allo stesso tempo, bisogna poi ricordare che le
attivita. TPR non si prestano ad essere utilizzate con gruppi numerosi. E emersa
pertanto 1’ipotesi di svolgere tali sperimentazioni all’interno di scuole superiori che
offrono insegnamenti curricolari di lingua russa.

Il terzo aspetto da considerare riguarda la tipologia di testing. | test
somministrati agli studenti hanno rivelato diversi problemi strutturali in sede di analisi
dei risultati. Innanzitutto, prima di somministrare un test a scelta multipla, & necessario
verificare che le opzioni tra cui scegliere non siano ambigue e che il contesto della
frase non offra pit di una possibilita di risposta. Inoltre, se si sceglie di utilizzare un
test e scelta multipla, & consigliabile fornire piu di due opzioni di risposta per rendere
piu attendibile da un punto di vista scientifico (come e stato poi notato da Elliott e
Yountchi). Sarebbe poi interessante somministrare al termine della sperimentazione sia
un test di tipo tradizionale sia un test non convenzionale, come quelli utilizzati da
Asher, per osservare se vi sono differenze nei risultati.

L’ultimo elemento da notare ¢ il fatto che nella seconda sperimentazione 8
studenti su 9 del GS hanno avuto risultati superiori alla media del GC. Sebbene
nessuno degli studenti ha dimostrato di possedere uno stile d’apprendimento

prevalentemente cinestetico, € stato visto che in media tutti avevano una
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predisposizione allo stile visivo. Come avvenuto per le sperimentazioni di Asher, si
puo ipotizzare quindi che gli studenti abbiano tratto beneficio dall’osservazione

dell’attivita piu che della partecipazione fisica attiva (Lindstromberg, 2004,
Lindstromberg, Boers, 2005).
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CONCLUSIONI

Giunti al termine di questo lavoro, e importante ricordare il punto di partenza
dello studio stesso.

La necessita di approfondire lo studio del tema dei VdM russi per facilitare
I’apprendimento di questo aspetto particolarmente ostico per gli apprendenti stranieri e
stato sottolineato da vari studiosi (su tutti Hasko, 2009a). Fin dall’introduzione € stato
sottolineato che il presente lavoro rappresenta una prima risposta all’istanza di “fill the
gap of SLA research concerning VoM in Russian” (Elliott, Yountchi, 2009: 443).

Dal momento che il nostro studio ha coinvolto un numero limitato di
partecipanti non ¢ possibile giungere a generalizzazioni valide per 1’intera popolazione
di apprendenti italofoni di russo come lingua straniera. L’ipotesi che il TPR possa
facilitare I’apprendimento dei VdM ¢ tuttavia supportata dalla seconda sperimentazione
condotta con un numero piu rilevante di soggetti (n.23). Per tale motivo, & auspicabile
che vengano condotti altri studi — con sperimentazioni di durata maggiore — per chiarire
meglio la validita di queste tecniche didattiche.

Viste le caratteristiche del TPR sarebbe interessante effettuare uno studio con
principianti assoluti nel quale i VdM vengono introdotti inizialmente solo attraverso il
TPR — per strutturare nei discenti la rappresentazione a livello cognitivo del movimento
in russo — e poi insegnati con altre metodologie didattiche per sostenerne il riutilizzo e
la produzione spontanea. Un luogo dove condurre tali studi potrebbe essere una classe
di scuola superiore: i gruppi sarebbero omogenei, non troppo grandi da impedire la
partecipazione attiva dell’intera classe, né cosi piccoli da minare la validita scientifica
dello studio.

Inoltre, come suggeriscono Elliott e Yountchi (2009: 444), il TPR potrebbe
essere utile per 1’apprendimento/insegnamento di altri aspetti della lingua russa, come
gli imperativi e gli altri verbi di moto che non sono stati trattati in questo lavoro.

In conclusione, e importante ricordare che, al di la della validita del TPR come
facilitatore dell’apprendimento, questa tecnica didattica ha il pregio di permettere ai
docenti di osservare i propri studenti
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“acting out the different functions of Russian VoM [...and]
literally see how learners of Russian interpret and misinterpret VoM.
Such knowledge can help in the better teaching and ultimate learning
of the VoM. In other words, more broadly speaking [...] TPR
exercise is additionally beneficial in that it gives direct insight into LI
VoM mapping on L2” (Elliott, Yountchi, 2009: 444).
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PE3IOME

B mnocnennue ronabl sKoHOMUYECKHMU pocT B Poccuiickoi ®Dexpepanuun u
MHTEHCU(HUKAIUS TOPrOBbIX OTHOILIEHUI ¢ MTanuel npuBeny K yBeIMUYEHUIO HHTEpeca
K U3y4YCHUIO U 00Y4CHHIO pycckomy si3biky B Mtamuu (Pescatori, 2006).

3a MOCTENEHHBIM PACHpPOCTPAaHEHUEM pYycCKOro si3plika B Mrtamuu — rae B
HACTOAIIEE BpeMSl PYCCKUHM SI3bIK BKJIIOYEH B YyueOHble IUTaHbl 38 BY30B — HE
MOCNIEZIOBAJIO  CTOJIb JK€ I[IOKa3aTeJIbHOE pa3BUTHE HCCenoBaHUl B cdepe
MIPENOIaBaHMs PYCCKOTO SI3bIKA JUISl UTAIbSIHIIAM.

B Hameit aurmuiomMHoi paboTe, B MEPBYIO OYEpEIb, Mbl CTApPAIUCh BHECTH
pealbHbIl BKJaJ B HCCIEIOBaHUS B 00JacTU MPENoJaBaHUS PYCCKOTO sI3bIKa
UTAJIbSIHIIAM.

Juccepramnus mocBsillieHa IMHUPOKO oOcyxkmpaemMoi, kak B Mranmum, Tak u B
Poccuun, Teme 00yueHus Tak Ha3bIBAEMbIM “‘TJ1aroyiaM JABUKECHUS .

JlJis UTajoroBOPSIIMX YYaIIMXCs TJIaroiibl JIBUXKEHUS MPEACTaBISIOT COOO0M
0COOCHHO CIIOKHBIM JTMHTBUCTUYECKHUI acleKT, KOTOPBI HEPEeIKO BBI3BIBAET OOJIBIINE
TpynHOCTH: “I'Jarofibl JBMXKEHUSI OCTAIOTCS B HW3OJSIUU, CTYJAEHTHI UX O0ATCS U
CUMTAIOT KaKUM-TO WHOPOJHBIM SIBJICHHUEM, KOTOPOE, K COXKAICHHUIO, HY>)KHO TIOHSTh U
ucnons3oBats” (Sottofattori, 2000:24).

MHorue ydeHble CUMTalOT, YTO HEoOXoaumo Ooliee MOAPOOHO aHATH3UPOBATH
KOTHUTHUBHBIE M TEJAarOrMuecKue acleKThl, CBS3aHHBIE C JTUM SBICHUEM, YTOOBI
onpeAenuTs HauOosiee NOAXOSAIINE CTpaTeruu g OOJeryeHus HM3y4eHUs 3TUX
riarosioB (Hanpumep, Hasko, 2009a).

B mnepBoii yacTu aMccepTallid Mbl CTapajuCh MPEACTABUTh YETKYI0 U IO
BO3MOKHOCTH HCUEPHBIBAIONIYI0 KapTHUHY 3TOr0 JIMHTBUCTHYECKOTO SIBJICHHUSI Ha
OCHOBE aHaIM3a HAy4YHBIX PaOOT, TMOCBSIICHHBIX BBIPAKEHUIO JIBIKCHHSI B PYCCKOM
SI3bIKE U Ha& W3YUYEHUIO TJIaroJIOB JIBM)KCHHS, BBHITIOJIHEHHBIX CIICIUMAIMCTaMU B 00J1acTH
MpENo/IaBaHusl PYCCKOTO sI3blKa KaK MHOCTPAHHOTO, a TakXKe JIMHIBUCTaMHU,

3aHUMArOIMHUCsA HpOGJ’ICMaMI/I YCBOCHUA SA3bIKA U KOT' HUTUBHOHN JIMHTBUCTHKH.
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Bo BTOpOii YacTH auMccepTaliU TPEACTABICHBI JaHHBIC, IOJyYCHHBIC B
pe3yibTaTe BOCHPOM3BEICHUS JKCIIEPUMEHTa, MPOBEACHHOrO Jim3aber DIUIHOTT U
JIuzoii FOuTum (Elliott, Yountchi, 2009). B namrem ciydae ucciiejoBaHUE MPOBOAUIOCH
C WTAJOTOBOPSAIIMMH Y4YaIlUMHCS BTOPOro kypca yHuepcureta «Ka ®Dockapu» B
Beneuun.

XoTs JBWKCHHE SIBJSETCS IOCTOSIHHBIM KOMIIOHEHTOM Hallel >KH3HH, HE
CYIIECTBYET YHUBEPCAIbHON (DOPMYIIbI JJIsl ONMUCAHUS [BHXKCHHS Ha JIGKCHYECKOM,
CHHTAaKCHYECKOM M ceMaHTH4eckoM ypoBHsx (Berman, Slobin, 1994; Slobin, 1996,
2006). [Ipobiiema BeIpaskeHUS ABMKEHHS TIOIYYMIIO IIMPOKYIO M3BECTHOCTh B OOJIACTH
MEKJIMHTBUCTHYECKUX W MEKTHITOJOTMYECKHUX MCCIICOBAHUM, M B HACTOSIIIEE BPEMS K
Heil o0pamaroTcs ydYeHble, 3aHUMAIOIIUECS TEOPCTUYECKOW ©  KOTHUTHUBHOM
JIMHTBHCTHKOM, a TAK)KE W METOAUCTHI, paboTaroiiue ¢ pa3auuHbiMe si3bikamu (Hasko
2010: 34).

B crnaBucTHKE pPYCCKHE TIIaroJibl IBMKCHUS PYEEKOFO—s3bHa JacTO Ha3bIBAIOT
“YHUKaJIbHBIMU’, TIOCKOJIbKY OHU HE UMCIOT 6€3 aHaJIOroB B APYIUX SI3bIKAX B CHITY HX
CIIOKHBIX CTPYKTYPHBIX, CEMaHTHYECKHX M BHIOBBIX xapaktepuctuk (Hasko,
Perelmutter, 2010). Pycckuii s3bik THIONOrMYeckn sBisiercs «satellite-framed
language», B koTopom 00pa3 JeHCTBHS BBIpAaXKAaeTCs KOPHEM TIJIarojia, a crocob
nevictBuii BeIpaxkaercs, npepukcom (Talmy, 2000). To, uto menaeT BhIpaKEHHE
JIBIDKCHHUST TAKAM TPYAHBIM B PYCCKOM SI3BIKE, — 3TO CEMaHTHKA TJIarojI0B JIBHUKECHHSI.

HemocTaTok sMITUPHUYECKUX HCCIENOBAHHMN IOKA3bIBAET, YTO CYIIECTBYIOIIUE
y4eOHBIE MaTepHasbl PYKOBOJICTBYIOTCS HE JIMHTBUCTUYECKUMH HCCICIOBAHHSIMH, a,
CKOpee, MHTYHIUsIMU uX aBTopoB. (Hasko, 2009a: 353-354).

B mocnennue roapl ObUIM TPOBEIEHBI HEKOTOPHIE HCCIEIOBAHHUS JUIA TOTO,
yT00BI BOCHOJMHHMTH 3TOT mpoben (Driagina, 2007; Hasko, 2009b, 2010, 2012;
Gagarina, 2009; Gor et al., 2009, 2012). B stux paboTax Ha OCHOBE dMIUPUYCCKUX
JIAHHBIX JICIAETCSl TOMBITKA ONPEICITUTh, KAKHEe acCleKThl TIJIAaroJioB JBMIKCHHUS
SBJISIFOTCSL OoJice TPOOIEMATHYHBIMU JUTS  yUYAI[UXCs, KaKhe SJIeMEHTBI U (HOpMBI
UCITOJIBL3YIOTCS 9aCTO WM aOCOJIOTHO HE HCIIONB3YIOTCS, M BBIACHHTH, CBS3AHBI JIH

TPYAHOCTH ydalllUuXCs C TIOHMMAaHUEM HUJIA C TOBOPCHUEM.
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Bonpoc, cBsi3aHHBI C © BBIPAKEHUEM JIBJKEHUS M IPOCTPAHCTBEHHBIX
OTHOLICHUH Yy B3pOCIBIX H3Y4alOIIUX WHOCTPAaHHBIM SA3BIK, SBISIETCS  eIIé
manon3ydeHHbIM B nmuHrBuctrke (Becker, Carrol, 1997; Cadierno, 2004). B HegaBHuX
CPaBHUTEJBHBIX HCCIEI0BAaHUAX B c(hepe KOTHUTUBHO-(DYHKIIMOHAIBHON JIMHIBUCTUKU
OBLIM  PAacCMOTPEHBI CHOCOOBI, KOTOpbIE JETH HCHOJB3YIOT JJI BBIPAKEHUS
IIPOCTPAHCTBEHHBIX OTHOLIEHUH B Pa3HbIX SA3bIKAaX: HA OCHOBAHWU 3TUX UCCIIETOBaHUM
oxaspiBaerest ObUIO JOKA3aHO, YTO C CAaMOI'0 PAHHEro JETCTBA POJHOM S3bIK HalHiHaer
BIMsET Ha pebeHka B (OPMHUPOBAHUU CEMAHTUYECKUX KaTeropuil IpOCTPAHCTBA,
cnenuduyeckux it ero s3pika (Bowerman, 1996a, 1996b; Cadierno, 2004; Choi,
Bowerman, 1991). TIloka eme He $CHO, CYIIECTBYET JIM HEIMHTBUCTHYCCKOE
OJIMHAKOBOE IIOHUMAaHHUE MPOCTPAHCTB B Pa3IMYHBIX KyJIbTypax. B ciydae pycckoro
A3bIKA, JIEKCHKA, CBSI3aHHAs C JBUKCHHEM B IIPOCTPAHCTBE, UMEET OUEHb CIIOKHYIO
cTpykTypy. HccnemoBanme B 9TOW 00JIacTH BCE €II€ HAXOAWTCA B 3a4aTOYHOM
cocrosiauu (Gagarina, 2009).

HccnenoBanuss 1O yCBOEHHUIO IJIAroJiOB  JIBWJKEHUS PYCCKOTOBOPSAIIMMU
IIOKa3bIBAIOT, YTO ATH IJIArojbl — OJHM U3 NEPBBIX IVIaroJIOB, KOTOPBIE MOSIBIISIFOTCS B
JICTCKOW pe4H, MMEHHO OHHM COCTABISIOT LEHTP MX MIaroipHoi nekcuku (Gvozdev,

1949; Gagarina, 2009).

CpaBHUTENIBHBIE HCCIIE0BAaHUSI HOCUTENEH pa3HbIX A3BIKOB MTOKA3alid, YTO 3TU
[JIarojibl He MpPEACTaBISIOT TPYAHOCTEH TONBKO Ui pycckoroBopsimux (Gagarina,
2009). KorHuTUBHBIE TpPYAHOCTH B TMPEACTABICHUHM JBWKEHHUS OTpaXaroTcs B
YCBOEHHUH: AK€ ydalluecsl MPOJABUHYTOIO YPOBHS HE IOJHOCTBIO BIJIAJCIOT rarojamu
nemwkenus  (Gagarina, 2009; Gor et al., 2009, 2012). CryaeHTB NPOAAKAIOT
UCIBITHIBaTh TaKW€ TPYJHOCTH, KaK BBIPA)KEHHE HANpPABICHHOCTH, Jake HAa BBICOKHUX
YPOBHSIX KOMIIETEHLINU.

Pannee ncnonb3zoBanue npedukcaabHbIX (HOPM PYCCKOTOBOPSIIUMH JIE€THbMH H
4acTOTa MX HCHOJBb30BAHUS B OTHOIIEHHHM OecnpedUKCaabHBIX TIJIarojioB 3aMETHO
OTJIMYAIOTCSI OT CETOJHSIIUX METOIUYECKHX MOJIXOJO0B K O0YYEHHMIO PYCCKOIO SI3bIKa

KaK HHOCTPAHHOIO. HOBTOMY FarapI/IHa PEKOMCHAYET HCIIOJB30BAaTh Ha 3aHATHU
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MHOT'O MPUMEPOB IJIAr0JIOB JIBMXKEHUS B ONPECICHHBIX KOHTEKCTaX: 3a/IaHUsl TOJKHBI
(GOKyCcHpOBaThCA Ha 3HAYCHHUM KaXKIOTO JJIEMEHTa, a He Ha ero (opme (meaning-
focused vs form-focused).

OBnageHue riarojaMu JBWKEHUS BCErJa MPEACTAaBIsUIO 3HAYUTEIbHBIE
TPYAHOCTH JUIsl MHOCTpaHHBIX ydammxcs. B 70-80-e roasl B xypHanax «Pycckuit s3b1k
3a pyoexom» u “Russian Language Journal” 6buto omyOJMKOBAaHO MHOI'O CTaTCi,
MOCBAILLEHHBIX METOJAaM MPENOJaBaHUs 3TUX [JarojoB M ONBITY MX IPENoJaBaHUs
(Kuper, 1971; Pachomov, 1977, 1979; Solanke, 1978; Wertz, 1979).

«Bpinenenne Tembl “‘TNIaroibl IBWKEHUS B TIpoliecce OOYUEeHHs] PYCCKOMY
S3bIKY MHOCTPAHHBIX y4YalIUXcsi OOYCIOBJICHO PSAOM MPUYUH JIMHTBUCTUYECKOTO M
METOAMYECKOro xapakrepa» (Bitechtina, 1985: 5): 3HaHume TIJIaroJioB JIBHKEHUS
HEOOXOaUMO B OOIICHMM YK€ Ha HayalbHOM JTame OOydYeHUs; MHOTHE TJIaroiibl
JBUKCHHUS SIBJISIFOTCSI pACIIPOCTPAHEHHBIME B Pa3HbBIX cepax OOMIEHUS M TOCTATOYHO
VHUBEPCATbHBIMA B yIOTPEOJCHWHM;, W3ydeHHWE MNpedUKCATbHBIX  IJIaroJioB
CYILIECTBEHHO pacCHIMpsIeT MOTEHUUHAJIbHBIN CJIOBAPh YYAIUXCS; TJIaroJibl JABUKEHUS
MHOTO3HAYHbI, TOITOMY OTKPBIBAIOT OOJbIIME BO3MOKHOCTH [UIsl  Pa3BUTHUS
PEYEMBICIIUTENBHBIX CITIOCOOHOCTEH ydYallMXCs; BO MHOTHUX SI3bIKaX OTCYCTBYET
pasrpaHUyYeHHe JBUKEHUS] Ha  OJHOHANpAaBICHHOE M  HEOJHOHANpPaBIECHHOE,
noBTopstomeecs U ogHokparHoe (Bitechtina et al., 1972; Bitechtina, Judina, 1985).

C 70-x romoB cuTyalus He CHJIBHO M3MeHuinach. C OHOW CTOPOHBI, YUECHbBIE
MPOJIOJIKAIOT MOJYEPKUBATh Ba)KHOCTh COBEPLICHCTBOBAHMS METOJIOB IMPENOJAaBaHUs
[J1arojioB ABM)KEHUS, 0OCOOEHHO B CHJIY UX OOILEro MCIOJIb30BAHUS B UAMOMAaTHYECKUX
dpazax (Skripnikova, 2012); ¢ apyroi CTOPOHBI, MHOTHE YYEHbIC CBHIETEILCTBYIOT O
BCE€ elIE CYIIECTBYIOUIMX TPYAHOCTAX MJII HEPYCCKOIOBOPAIIMX Yy4yalluxcsi B
OBJIAJICHUN ATUMH (opMaMu: Tema TIarojioB JABMKCHUS JaXK€ BBI3BIBAET CTpax y
crynentoB  (Sottofattori, 2000: 24), a HecmoCOOHOCTh HAWTH KOHKPETHBIC
METOJIMYECKHE PEIICHHs] 3TOW MPOOJIEMbl HE TMO3BOJIIET Pa30pBaTh MOPOUYHBIN KPYT,
KOTOPBI 3aCTaBJsIeT ydaluxcs «u30eratb yrmoTpeOJeHHs] MPUCTABOYHBIX TJIarolios,
3aMeHsisl UX Ha OEeCHpUCTaBOYHbIE W CBOAS OTUM Ha HET cBoeoOpazue U

BBIPA3HUTEIILHOCTh PyccKoro s3bika» (Letzbor, 2009: 195).
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st cozpanust 3G (HEeKTUBHBIX YI€OHBIX MaTepHATIOB-11€I€CO00pa3HO MIPHHUMATh
BO BHUMaHHE BKJIAJ] B pEIIEHUE 3TOW MpOOIeMbl pa3IMyHbIX 00JIacTel IMHTBUCTUKU. B
CBSI3M C ATUM HEOOXOJMMO OTMETHTH MOSBJICHUE Dsila HEAABHUX HCCIIEIOBAHMH,

CICAYIOIIUX 5TOMY HAIIpaBJICHUIO.

Bropas wacte Hameld paboTBl COCPEIOTAYMBACTCS HAa PACCMOTPEHHUH
npuMeHeHns MeToauku onopsl Ha Gusudeckue aeicrus (Total Physical Response) B
NPETOIOBAHNY TJIArOJIOB JIBHYKCHHS HMTAIBSHCKAM ydamumcs B YHuBepcurere «Ka'
®ockapu» B BeHermuu. OKCHepUMEHTHI OBUTH TIPOBEICHBI B COOTBETCTBUU C
uccienaoBanreM UMOTT U FOuTum (2009). OHM co3manu ynpakHEHHE Ha OCHOBE
TPR, 4ro0Obl 00JEr4yuTh yCBOCHHE (HE)OJHOHAMNPABICHHBIX TIJIArOJIOB IBUKCHHS Yy
YUYAIIUXCsl, HAYMHAIONIMX HM3y4aTh PYCCKUH S3bIK. JTOT METOJ, KOTOPOW COCIHHSET
W3YYCHUEC SI3bIKA C (PU3UYECCKUM JBMIKCHHEM, Ka)KETCS JIOTUYCCKUM BBIOOPOM IS
MIPEJICTABICHUS U OOBSICHCHHS (PU3UYECKOro JBIKEHUs. Takum o0pazom, yepe3 OTBET
CTY/ICHTOB, BBIPQKCHHBIA (PU3NYCCKUM JIeHCTBHEM, TPR maeT y4nTenno BO3MOKHOCTh
NPOBEPUTH CTEINICHb MMOHMMAHUSI CTYIECHTOB U OIPEICIUTh BO3MOXHBIC HCTOYHHKH
TpynHocTed. Kpome Toro, BO-IepBbIX, OTKPBITHE 36pKAIBHBIX HEMPOHOB ITOKA3aJ10, YTO
3pUTENIbHAS W JIBUTATEbHAS MaMATh OCOOCHHO IOJIC3HBI JJIs 3alIOMHHAHUS JICKCUKU
(Gallese et al., 1996; Rizzolatti et al., 1996). Bo-BTOpbIX, MOCKOJIBKY JABHTaTEILHOE
M300paKeHNe SIBJISIETCS YacThIO 3HAYEHMS] MHOTHX TJIArOJbHBIX TMOHSATUH, peanu3aius
U TOBTOPEHHE COOTBETCTBYIOIIMX (PU3NYECKUX PpEaKIHid MOXKET YIY4YIIUTh
crenu(UIHOCTh, C KOTOPOH 3TH MOHATHS XPaHATCS B J0JIroBpeMeHHO# mamstu (Saltz,
Donnenwerth-Nolan, 1981). Hakowner, uccieqoBaHusi MOKa3ald, YTO JBUTATEILHOE
MpEJICTaBICHUE 3HAYEHUS IJarojia M HaONIOJCHHE €ro MPEeICTAaBICHUS MPHUBOIAT K
JY4IIAM pe3yabTaTaM MPH 3alIOMHUHAHUKM «Manner verbs», B 4uciio KOTOPIX BXOIAT U
riarousl aewkenus (Lindstromberg, 2004; Lindstromberg, Boers, 2005).

OCHOBHOM UENBI0 HAIEr0 MCCICAOBAHMS SIBJISIETCA TIOUCK CPEICTB IS
oOneryeHus: W3y4eHHs] TJIarOJIOB JBWKEHHS, B YaCTHOCTH, CTYICHTaMH C
KMHECTETUYECKUM WU 3PUTEIBHBIM CIIOCOOOM BOCIIPHUSITHSI. B 4acCTHOCTH, KOHKPETHOM

L[eJIbI0 HAILlEro HMCCIEOBAaHUS SIBISIETCS MpoBepKa JeicTBeHHocTH MeTtona PR mpu
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U3y4YeHUH  pPa3NU4Midi B 3HAYEHWHM  MEXKIY  OJHOHANpPABICHHBIMH U
HEOJHOHAMPABJICHHBIMU TJIarojiaMH JBH)KCHUSI.

Jlisl IOATBEPKIAEHUS 3TOM IMIOTE3bl ObUIM MPUHSATHI BO BHUMAaHUE HEKOTOpbIE
(baxTopsl. Bo-1iepBBIX, C TOMOIBIO BONPOCHUKA OBLIM COOPAaHbI JaHHbBIE, OTHOCSILIUECS
K CTWII0O OOYYEHHs YYaCTHHKOB, BO BpeMs JBYX SKCIEPUMEHTOB, MPOBEICHHBIX B
pasHoOe BpeMsl ¢ pa3HbIMU YYaCTHHKAMH. 3aTeM Mbl CPABHHJIU JTAHHBIE BOIIPOCHUKOB C
pe3yibTaTaMH TECTOB Ha IJ1aroJjibl ABMKEHHS, BHIITOJIHEHHBIX B KOHIIE SKCIIEPUMEHTOB.
[Tocie 3TOro Mbl CpaBHUIIM Pe3yJIbTaThl KOHTPOJIBHON IPYIIBI U SKCHEPUMEHTAIBHON
rpynmnbl. 3aTeM JlaHHbIE HAIero HCCIEeIOBaHUS ObUIM CpaBHEHBI C pe3ysibTaTaMu
uccienoBanust QIMorTT U FOHTYn.

ITocne ananu3a auTEpaTyphl U pe3yinbTaToOB UcCIeA0BaHUs DIHOTT U FOHTUH,
MBI IPUILTH K 3aKIF0UYEHHI0, YTO CTYI€HTaM KCIIEPUMEHTAIbHON TPYIIIBI, 110 KpaitHei
Mepe YaCTUYHO, IPUHECIIO OJIb3Y UCIOoJb30BaHue-MeToaa PR B o0yuenuu riaronam
JIBYDKCHUSI.

HccnenoBanue  ObUIO  MPOBEJEHO C  HUCHOJIb30BAHUEM  METOJIOJIOTHH
uccienoBanus IuoTT U FOHTun. Bee yyacTHUKM ObLIM CTYAEHTaMH BTOPOro Kypca,
HOCHUTEJISIMU UTAIBSTHCKOTO s13bIKa B Bo3pacTe oT 19 net no 21 rona.

B Haganme skcnepuMeHTa CTYAEHTHl MOJYYWIM pa3JaTO4YHbId MaTepuan ¢
OOBSICHEHUEM YIPAKHEHHS, CHPSDKCHUSIMHA TJIAroJIOB JIBIDKEHUS W UTAIBSHCKUM
NEepeBOJIOM HE3HaKOMBIX cioB. Ha nocke ObuiM mpejacTaBieHbl o0pas3bl U CIOBA, K
KOTOPBIM CTYAEHTHI JOJDKHBI ObTH oOpamarbcs BO BpeMs ynpaxHeHus. C IOMOIIbIO
TUX MaTepUaoB U IPEIMETOB, HaXOAMBIIHUXCS B KJacce, OJUH CTYIEHT BBIOMpA
IpeUIoKEeHNe U Mostya npecTaBisi ero. [locne kaxaoro npeacraBieHus] OCTaIbHbBIE
CTYACHTBHl JOJDKHBI OBUIM yrajarh, KakoM TIJaroi JOJDKeH ObIThb yHoTpeOJieH.
OKCIepUMEHT MPOBOANIICS B TEUCHHE TPEX YPOKOB.

B KoHIle »5KcliepUMeHTa CTYIEHThl BBIIOJHWIM JBa TECTa Ha TIJIArojbl
nBrxeHus. [lepBbIil TecT — ToYHAs Konus nepBoro recra JmnoTT U FOHTUn. MBI ero
UCIIOJIb30BAIM TOJIBKO CO CTYJEHTAMH IEPBOr0 HKCIIEPUMEHTA.

B ormimume ot uccienoanus mauoTT U KOHTYM, MBI pEeLIMIM MCIOIB30BATh

JIBa TECTA C MOXO0XEH CTPYKTYpOil: pa3roBop MeX1y APY3bSIMU, B KOTOPOM Hal0 ObLIO
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BHIOpATh MPaBHJIBHBIN TJIArojl U3 HECKOJBKHX MPEICTAaBICHHBIX BAPHAHTOB (IBYX B
IEpBOM TECTe, YeThIpeX M 0Oojiee BO BTOPOM TecTe). BTOpoi TecT MbI mpoBenH y
CTYJIEHTOB OOOWX OJKCIHEpUMEHTOB, HO B pa3HOE BpeMs: Y CTYIEHTOB IEPBOTO
9KCIIEPUMEHTA MbI IIPOBEJIM TECT 5 MECSALEB CITYCTs MOCIE Havyala [ukia ypokos TPR;
Y CTYJI€HTOB BTOPOI0 SKCIIEPUMEHTA — MOCJIe OKOHYaHus skcnepumenTa TPR.

B Hamem mnepBOM SKCIepUMEHTE MNPUHSIIO Yy4acTHE JOBOJBHO HEOOJbIIOE
YHCIIO CTYACHTOB. Pe3ybTaThl epBOro Tecta JAaju pe3yiabTaT, CXOXKUN ¢ pe3yIbTaTOM
#a dKcrepuMenTa DuoT U FOHTun. Ha nepBblid B3rIsi KaXKeTcsl, YTO HAlllk TaHHbIE
OTPOBEPraroT UCXOJAHYIO TUIIOTE3Y: KOHTPOJIbHAS Tpynna mpoaeMoHcTpupoBaia 91,6%
MpaBUJIBHBIX OTBETOB, d H3KCIEpUMEHTalbHAs1 — Toyibko 88,1%. B BTOpOoM Tecte
NPOICHTHAs Pa3HHIIA MEXAY JBYMs TPYIIIAMH OCTACTCS MPAKTHUECKH CTAOMIBHOM 1O
CpaBHEHMIO C nepBbIM TecToM (3,3%). Pe3ynbTarhl omsiTh ONpOBEPrarOT TIUIIOTE3Y
nosoxkutenabHoro a¢dexkra TPR B U3ydeHHUH I1arojioB ABHKEHUS.

Cpenu mepeMeHHBIX, KOTOpble MOINIM Obl MOBIMSTH HAa PE3YNbTaThl, KpPOME
KOJINYECTBA YYACTHUKOB, MBI JIOJDKHBI YYUTHIBATh CPOKH MPOBEACHUSI TECTUPOBAHUSI.
CrTyneHThl Hamucanu MEpBbIA TECT 4epe3 HECKoIbKo aHed mocie TPR 3ansaTuii, a
BTOpPOH TecT — uepe3 5 MecsieB. Eciu yuuTeIBaTh, YTO HKCHEPUMEHT MPOJIOIKAIICS
TOJIbKO TpU YpOKa, MOMKHO IMPEANONOKUTb, YTO €ro BIUSHUE Ha YCBOEHHE
OJIHOHAINPAaBJICHHBIX/HEOJHOHAIIPABJICHHBIX TJIarojiOB JBUXKEHHS HE ObUIO OCOOEHHO
3HauUTENbHBIM. OOIlee CHUKEHHE pe3ylbTaTOB O00EUX TPYMI MEXIy MEepPBBIM U
BTOPBIM TECTOM IOATBEPXKAAET Halle MPEINOJIOKEHNE: IPOLEHTOE COOTHOIIECHUE
MPaBUJIIBHBIX OTBETOB KOHTPOJIBHOW TpyMIbl cokpaTuiock ¢ 91,6% mo 83,3%, a
sKcriepuMeHTanbHoi — C 88, 1% 10 80%.

Bce 3T0 cHOBa NpPUBOAUT HAac K BONPOCY O YMCIE YYACTHUKOB: TOJIBKO €CIH
00JbIIOE KOJMYECTBO CTYIEHTOB BOBJIEKA€TCS B TECT, TOTJa MOXHO IPOSCHUTH
COMHEHHS, KOTOpPbI€ BO3HUKIIM B IEPBBIX TECTaX MEPBOrO UCCIIETOBAHUS.

B anpene 2013 roma mosBUiIach BO3MOXKHOCTh IOBTOPHTH HCCIEIOBaHMS C
OoNbLIONW TpyNIol CcTyaeHToB. B 3TOT pa3 pe3ynpTaTbl TECTUPOBaHME IMOCTE
OKCIIEPUMEHTa  IOKa3bIBAIOT, YTO OJKCIEpUMEHTalbHas  Ipylna  IpeB3olLIa

KOHTpoJIbHYI0: 84,4% mpotus 71,4% (u ¢ pazuuoit 13%).
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[Tocnennuii TeCT MOATBEPKIAET TUIIOTE3Y, @ UMEHHO, 4TO MeToa TPR moxer
MIOMOYb YYalIMMCSl B IPOIECCE YCBOSHHS OJHOHAIPABICHHBIX/HEOTHOHAPABICHHBIX
IJIaroJIoB JIBMKEHUs. TeM He MeHee, CpaBHEHME C Pe3ysbTaTaMM IPEeAbIAYIIUX TECTOB
HE [I03BOJISIET CAenaTh OJHO3Ha4yHble BbIBOAbI B noub3y TPR.  Takas
IIPOTUBOPEYMBOCTh MOKET 3aBUCETh OT TOTO, YTO Mbl MCIOJIb30BAIM TPaJULIMOHHBIE
TECThI, a HE CIICIMAIbHBIC TECThI, MpHIyMaHHbie AmepoMm s metoga TPR (Asher,
1966: 80). Ognako, apyrue y4eHbIe YCICITHO HCIIOJIB30BAIN TPAJAMIIMOHHBIE TECThI
Juis ipoBepku Metoqa TPR ¢ monokurensubiMu pesyibratamu (Lindstromberg, Boers,
2005).

Eciu  nmpoTuBOpeunMBOCTH  pE3y/lbTATOB HE  3aBUCUT OT  THUIOJOTUU
TECTUPOBAHUS, HA/I0 NOJPOOHO MPOAHATIU3UPOBATh PE3yJIbTaThl OTJEIBHBIX BOIPOCOB.
Camble UHTEpecHble NaHHbIE CBA3aHbI ¢ 3ajaHueM 2T-5 BTOPOro 3KCHEPUMEHTA,
KOTOpPOE KacajoCh pasHUIBl MEXIy TJarojlaMu 6ecmu/600ums, 6e3mu/o3ums W
Hecmu/Hocumy. ITO 3aJaHue JaeT Haumbojee OOHAISKUBAIOUINE pE3YIbTaThl B
NOAJEPKKY mose3Hoctu TPR B 3To0it 06macTu.

Ecniu B  mepBOoM  3KCHEPUMEHTE  pe3yilbTaTbl  3TOr0  3aJaHus B
DKCIIEPUMEHTAIBHOM U KOHTPOJIBHOW T'PYIIIE HE OTPaXKarOT CYIIECTBEHHBIX pa3IMuui
(85,7% mpotuB 83,3%), To BO BTOPOM DKCIIEPUMEHTE Pa3pbIiB MEXKY ABYMs TPYyIIaMu
ocobeHHO 3HauuTenbHbIM: 100% mnpaBUIBHBIX OTBETOB MJIs AKCIEPUMEHTAIBHOU
TPYIIBbL, U TONBKO 35,7% N1l KOHTPOJIBHOM.

3/1ech BO3HMKAOT JBa Bompoca: 1) KakoBbl MPUYMHBI 3TOTO pazIUuus B
pe3ynbTarax mepBoro u BTOporo skcnepumenta? 2) Ilouemy B pesynbTaTax BTOPOIO
HKCIIEPUMEHTA CYILIECTBYET TakoW OONbIION pa3pblB MEXAY SKIEpUMETAIBHON U
KOHTPOJIBHOM TPYIIION?

EnvHCTBEHHOHN NEpEMEHHOM, KOTOpas CYIIECTBYET MEXIY NEPBBIM U BTOPHIM
HCCIIEIOBAaHUEM, SIBIISIETCS CPOK IPOBEIEHUS TECTUPOBAHMS: B TIEPBOM Cllydyae MBI
MIPOBETM TECT 5 MeCsIEeB CIYCTS MOocie Haydaja 3KCHEpPHMEHTa; BO BTOPOM — cpas3y
[IOCJIE OKOHYAHUS UKIa 3aHuATHH T PR.

Taxum o6pazom, Kaxercs , 4To TPR okazan orpoMHOe BO3AEHCTBUE TOJIBKO HA

KPaTKOBPEMEHHYIO IIAMATh CTYJE€HTOB B OKCIEPUMEHTAIBHONM TIpyHIe BTOPOIO
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uccienoBanus. B uactHOCTH, 3amanue 2T-5 yka3piBaeT Ha OOBIYHOE JBM)KCHUE B
npouuioM: «Panbuie Mot 6pam 4acmo 603ui MeHs 3a 20poo0, a menepsv y He2o Hem
Mawunel». B HalieM BTOPOM HCCIEAOBAHUU TOJNBKO 5 CTYACHTOB KOHTPOJIBHOM
Ipynmnbl  OTBETWIM MPaBWIbHO, OCTaibHble (9) BBIOpaM HENpPaBUIBHYIO, C
CEMAHTHYECKON TOYKH 3pPEHUS W/WIM C TOYKH 3pPEHUS HAIMPABICHHOCTH, (OpMY
rjiarosua.

DTH JaHHBIC MOANEPKUBAIOT THUIIOTE3Y O TOM, 4TO PR MoeT ObITh TMOJIE3HO
JUisi 00ydeHUs OJJHOHAIPaBJICHHBIM/HEOIHOHAMPABICHHBIM IJ1arojiaM JIBBIKEHHSI, HO
JUIs  TOJy4deHusi Oojiee HAIEXKHBIX JAHHBIX HAJI0 MPOBOJAUTH JaJIbHEHININE
UCCJICI0BAHMUS.

Jns Oynymux uccieqoBaHWii ObUIO OBl BaXKHO MMETh B BUAY CJEAYIOLINE
ACTICKTBI:

1) Bo-nepBbIX, IUKI YpOKOB TPR 10ikKeH MpomosKaThCs A0JbILIE IS TOTO,
9TOOBI TIPOBEPHUTH JPQPEKT, OKA3BIBAEMBI 3THM METOAOM HA JIOJTOBPEMEHHYIO
NaMsTh,

2) BO-BTOPBIX, B KOHIIE IKCIEPUMEHTA OBLJIO Obl MHTEPECHO IMPOBECTU TECT
TPAJIUIIMOHHOTO THITA W HETPAJUIIMOHHBIA TECT, YTOOBI BBISICHHTH, CYIIECTBYIOT JIH
pasnuuus B pe3ynbTaTax;

3) B TpeThUX, M3-3a XapaKTEPUCTHK MeTo1a TPR ObUT0 ObI HHTEPECHO TPOBECTH
MCCJIEIOBAaHNE C HAUMHAIOIIUMH U3y4aTh PYCCKHM S3BIK, B KOTOPOM BHayalle TaroJibl
JBUKEHUSI BBOJATCS TOJIBKO C TIOMOIIBIO 3TOTO METOJa, a HOTOM C IOMOIIbIO

TpaaAUIUOHHBIX MCTOI[OJ'IOFI/If/'I.

B 3akimtoueHuu Ba)kHO OTMETHTb, YTO XOTS Mbl HE YBEpPEHbI B 3((EKTUBHOCTH
merona TPR, 5Ta TeXHHWKa I03BOJIIET MPENOJABATENsIM MPOBEPATh IMOHHUMAHUE
CTYJIEHTOB 4epe3 WX OTBET, BBIPAKECHHbINM (U3MUECKUM JEHUCTBHEM, Ha BOIPOCHI

YUHTEIIA.
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APPENDICI

Appendice 1.

Si riporta un campione di frasi che sono state utilizzate nell’attivita
sperimentale. Sono state riproposti gli stessi esempi della ricerca originale, creati dalle
autrici della ricerca e controllate da un insegnante nativo. L’accento di parola ¢ marcato
con una sottolineatura; mentre nell’esperimento era segnalato da un accento acuto sulla

vocale tonica.

Twl HEeCEIb KHUTU B OUOIHOTEKY.

Kaxaplil 1eHb Tl HOCUIIb PIOK3AK.

ThI Be3€1Ib YEMOAAH B a3POIIOPT.

ThI Be3E1Ib MEIBE)KOHKA B MIAPK B KOJISICKE.
Kaxkaplii 1eHb ThI XOIUIIb 110 OUOIHOTEKE.
Tw1 xoamii(a) B mapk.

Te1 enemis B 6I/I6J'II/IOT§Ky.21

Appendice 2.

Questo ¢ un handout con le indicazioni per 1’attivita sperimentale fornito agli studenti
del gruppo sperimentale. E stato ripreso quasi totalmente dall’handout della
sperimentazione originale e controllato dalla lettrice madrelingua. Il materiale é stato
consegnato agli studenti prima dell’esercizio. Agli studenti ¢ stata data la liberta di

servirsi dell’handout per poter esprimere correttamente in russo 1’azione che veniva

21 e frasi utilizzate nella sperimentazione sono state in buona parte riprese dall’attivita di Elliott e
Yountchi. Si e volutamente deciso di inserire solamente dei termini legati a oggetti o immagini
direttamente reperibili in aula. Tuttavia, come ha notato la Dott.ssa Nistratova, questa scelta riduce
I’utilita comunicativa dell’attivita.
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“recitata” da un/a compagno/a. Inoltre, prima dell’attivita, 1’autore della
sperimentazione replicata ha mostrato agli studenti le modalitd di svolgimento

dell’attivita stessa.

Lingua russa 2 — Verbi di moto

Stai per assistere a situazioni in cui i seguenti verbi di moto vengono recitati. Quando
cerchi di indovinare cio che viene recitato, e sufficiente che la tua risposta presenti la

forma “ter” piu il verbo appropriato coniugato correttamente.

Unidirezionale Non-unidirezionale

ThbI HeCéIIb; HEC, HecIa Thl HOCHIIIb; HOCHJI, HOCHJIA
(HecTH) (HOCHTB)

ThI Be3é1b; BE3, Be3Jia ThI BO3UIIIb; BOWJI, BO3UJIA
(Be3TH) (BO3HUTH)

ThI HAEMb; WIEJ, 1A ThI XOAMIIb; XOAHJ, XOAHJIA
(uarn) (XOmuUTH)

ThI €lelllb; exaJl, exaJja ThI €31MIIb; €311, €31UJ1a
(exarn) (e31uTh)

Hanpumep:

1. Tsl HEcEmIb ra3eTy B OUOIHOTEKY.

[Porti/Stai portando (unidirezionale) un giornale in biblioteca].

2. (Kaxknp1ii 1eHp) THI XOAUIIB IO TIAPKY.

[(Ogni giorno) vai a piedi/cammini (non-unidirezionale) nel parco].

VOCABOLARIO UTILE:
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(Temexka) - B Tenexke = nel carrello

B + Accusativo (kyna?) — destinazione

no + Dativo — movimento in piu direzioni

Ha/B uéM? (Prepositivo) — per mezzi di trasporto
MeEIBEKOHOK = orsacchiotto

1BeThI = fiori

ayauropus = classe

Agli studenti sono stati dati anche altri esempi ed ulteriori spiegazioni, come ad

esempio [ 'utilizzo di x per parlare del movimento verso una persona, ecc.

Appendice 3.

Il primo test (1T) sui verbi di moto eseguito a distanza di circa tre settimane dalla
sperimentazione. Rappresenta 1’identica replica del test somministrato nella ricerca
originale. Le etichette di numerazione (1T-1, 1T-2, ecc.) non erano presenti nella
versione presentata agli studenti. Agli studenti non e stata fornita la traduzione scritta
dei vocaboli che potevano risultare a loro ignoti, come invece é stato fatto nella

sperimentazione originale.

3AJIAHME 1
Dopo aver finito questa sezione, consegnala all'insegnante prima di

continuare il test.

Tanja e Lena stanno parlando al telefono di un test imminente che

dovranno svolgere in un corso nella loro Universita.

T. — Jlena, npuset! YUro T Aenaems ceiiuac?

1T-1 JL — Xosxky/Upay no marazuaam. A Tb1?
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1T-2 T. — A s X0XKy/MAy B MHCTUTYT, Ha 3aHATHS. Thl IOMHMILb, YTO Yy HAC
3aBTpa KOHTPOJIbHAs pabdoTa?
JL. — Her. S nymana, 94To KOHTpOIBHAs OyIIeT Ha CIEAYIOIICH Heaelne, a He
3aBTpa. Sl HE TOTOBUJIACH, TOTOMY 4YTO S HOCWJIA/BO3WJIa TOCTEH K HAM Ha

Jlady ¥ MbI OTJbIXaNK. A 4TO ThI Jeajia Buepa?

1T-3 T. — S xommaa/mia B Teatp. CMOTpea HHTEPECHBIHN CIIEKTAKIIb.
JL. — Oii, Tans! Yro xe genats? S HEe TOTOBA K KOHTPOJIHHOM!
1T-4 T. — Huuero, Jlena, He BosiHylcs. Thl — XOopoliasi CTyI€HTKA, KaXKIbIi JEHb

XOAUIIb/ UMb Ha 3aHTH. Beé Oyner xoporo!
1T-5 JL — Cnymraii, Tans, a Tl HOCHIIIB/HeCEMIb KOHCIICKTHI C CO00i?
T. — Koneuno. A uto? Xouwenir rotoButbcs Bmecte? Torma mpuesxkait

ObIcTpee. Y HaC MHOTO pabOTHI.

1T-6 JL — O! Bot aBTo0yc! Ve e3xy/emy. 1o BcTpeun!
T. — Orimuno! Xy Tebs B Onbnanoreke y Bxoaa. Jlo ckoporo!
Appendice 4.

Una copia del secondo test (2T) che é stato somministrato durante la prova scritta
d’esame al termine della sezione di grammatica. Il test € stato scritto dall’autore della
sperimentazione e controllato da un docente madrelingua. Le etichette di numerazione

(2T-1, 2T-2, ecc.) non erano presenti nella versione consegnata agli studenti.

Scegli la forma corretta tra quelle disponibili.

Mo ynuue
AHHa — 3npasctByi, BoBa! Kakoii cropripus!
Bosa — Ilpuser, Anna! Pan tebst Bumers! Thl OTKyda WM KyZa, €ClIH He

cekper?
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AnHa

Boga

AHHa

Bosa

AnHa

— 4 [2T-1] (mna/uay/eny/exana) w3 OuOnuoreku. Bumuis, [2T-2]
(Hecy/Hecaa/Houry/Hocusa) KHUTH. Thl K€ 3HAellb, 4YTO s MHIIY
JUCCEPTAllMI0 MW MHE HY)KHO d4acto [2T-3] (MaTH/XOAHTH/€XaTh/
€3/IUTh) B OMOJIMOTEKY.

— Ilomuro, momH0. A B cy06060Ty THI cBoOOmHa? Kak Bcerma, Mbl C
JIpY3bSMHU €1IEM Ha Jady.

— BameuarenpHo! 3Haelb, s [2T-4] (e3:ky/e3auiaa/eay/exasia) 3a ropos
TaK penko! Panbiire MO opar 9acTo [2T-5]
(BO31MJ1/BE3/BOANII/BEI/HOCHII/HEC) MEHS 3a TOPOJ, a TENEPh Y HErO HET
MAIIHHEI.

— Ecnu xoyelns, moezeM ¢ HaMu.

— C ynoBonbscTBUEM!
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ALLEGATI

Allegato A.

VALUTAZIONE DELLO STILE DI APPRENDIMENTO PERSONALE

Gentili ragazze e ragazzi, mi chiamo Amerigo Zanetti e sono uno studente
iscritto al corso di Laurea magistrale in Scienze del Linguaggio. In questo periodo sto
svolgendo una ricerca sull'insegnamento e I'apprendimento dei verbi di moto della
lingua russa.

Come alcuni di Voi sapranno, non esiste un metodo di insegnamento valido in
ogni situazione e per ogni tipologia di studente. Per poter valutare piu a fondo i risultati
(e quindi la validita) dell'attivita che andremo a svolgere in classe, Vi chiedo di
compilare il seguente questionario volto a determinare il Vostro personale stile di
apprendimento.

La compilazione del questionario richiede circa 10 minuti. Vi ringrazio per la

collaborazione.

CODICE IDENTIFICATIVO (MATRICOLA).

Parte 1: COME UTILIZZO | MIEI SENSI QUANDO APPRENDOQO?

Per ogni punto scegli una sola risposta che rappresenta al meglio il Tuo
approccio. Completa tutti i punti. Quando leggi una frase, cerca di pensare a cosa fai in
genere quando apprendi. Non sprecare troppo tempo su ogni punto — indica la Tua

sensazione immediata e vai avanti al punto successivo.

Stile visivo.
Per ogni frase seleziona una sola risposta (0 = mai; 1 = raramente; 2 = a volte; 3 =

spesso; 4 = sempre).




Ricordo meglio qualcosa scrivendo. co|c o o
Prendo appunti dettagliati durante le lezioni.
Quando ascolto, visualizzo nella mia mente immagini,
numeri o parole.
Preferisco imparare con l'aiuto della TV o di video
piuttosto che con altri media (radio, supporti audio, | ¢ | C | | | C
ecc.).
Utilizzo colori diversi per aiutarmi nello studio o nel | P P P P
lavoro.
Ho bisogno di spiegazioni scritte per svolgere un
compito/esercizio.
Devo guardare le persone per capire cosa dicono.
Capisco meglio le lezioni quando il professore scrive
alla lavagna.
| grafici, i d_lagramml, e le mappe mi aiutano a capire | P e P P
quello che dice qualcuno.
Rlco_rdo piu facilmente il viso delle persone piuttosto | P P P P
che il loro nome.
Stile uditivo.
Per ogni frase seleziona una sola risposta (0 = mai; 1 = raramente; 2 = a volte; 3 =
Spesso; 4 = sempre).

0 1 2 3 4
Ricordo meglio qualcosa se ne discuto con qualcuno. - - - - -
Preferisco imparare ascoltando una lezione piuttosto | ¢ - - - C
che leggendo.
Ho bisogno di spegazioni orali per svolgere un | ¢ - - - -
compito/esercizio.
I suoni di sottofondo mi aiutano a pensare. C c | C c o|C
Mi piace ascoltare musica quando studio o lavoro. co oo |o |C
Riesco a capire cosa dicono le persone anche quando | ¢ - - - -
non le posso vedere.
Ricordo piu facilmente il nome di una persona | ¢ - - - -
piuttosto che il suo viso.
Ricordo facilmente le battute o le barzellette che sento. | ¢ | ¢ | | |
Riesco a identificare le persone in base alla loro voce | ¢ - - - -
(per es. al telefono).
Quando accendo il televisore, piu che guardare lo | ¢ - - - -
schermo, ascolto il suono.
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Stile tattile/cinestetico.

Per ogni frase seleziona una sola risposta (0 = mai; 1 = raramente; 2 = a volte; 3 =

spesso; 4 = sempre).

Preferisco iniziare a fare concretamente qualcosa,
piuttosto che prestare attenzione alle istruzioni.

Ho bisogno di pause frequenti quando lavoro o studio.

Ho bisogno di mangiare qualcosa quando leggo o
studio.

Se posso scegliere tra stare in piedi o seduto, preferisco
stare in piedi.

Divento nervoso quando sto seduto troppo tempo.

Penso meglio quando mi muovo (per es. camminando
avanti e indietro o battendo con il piede).

Gioco o mordicchio la mia penna durante le lezioni.

Manipolare oggetti mi aiuta a ricordare quello che dice
qualcuno.

Quando parlo, gesticolo.

Disegno molte immagini (scarabocchi) sul mio
quaderno degli appunti durante le lezioni.

Parte 2: COME AFFRONTO LE REGOLE GRAMMATICALI?

Scegli una sola risposta come nella sezione precedente.

Stile deduttivo.

Per ogni frase seleziona una sola risposta (0 = mai; 1 = raramente; 2 = a volte; 3 =

spesso; 4 = sempre).

Nell'apprendimento di una lingua mi piace partire da
modelli generali andando verso esempi specifici.

Mi piace iniziare con le regole e le teorie piuttosto che
con esempi specifici.

Mi piace cominciare con generalizzazioni e poi trovare

79




esperienze che si collegano a tali generalizzazioni.

Stile induttivo.

Per ogni frase seleziona una sola risposta (0 = mai; 1 = raramente; 2 = a volte; 3 =

spesso; 4 = sempre).

Mi piace imparare le regole di una lingua in modo
indiretto venendo esposto ad esempi di strutture
grammaticali e ad altre caratteristiche della lingua.

Non faccio molta attenzione quando una regola viene
esposta, poiché in genere non ricordo molto bene le
regole.

Comprendo le regole che stanno alla base di
determinate forme linguistiche vedendo come esse si
comportano a mano a mano che le incontro.
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