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1. Tra le molteplici forme attraverso le quali si estrinseca il parlato scolastico, «merita 

studiare l’interazione verbale in classe proprio perché si tratta di un aspetto della vita sociale 

per così dire costitutivo», giustamente sostengono Berruto, Finelli e Miletto (1983: 177). 

Infatti, il linguaggio verbale impiegato negli scambi comunicativi realizzati all’interno della 

istituzione scolastica, per le sue particolari tecniche e procedure, induce a riflessioni ed 

approfondimenti. Del resto, è acquisito che una classe sia un sistema interazionale complesso 

e che la comunicazione didattica si svolga soprattutto in forma verbale: spiegazioni, 

esposizioni, interrogazioni, quasi mai discussioni o dialoghi. E altrettanto noto che, 

nell’ambito del processo di interazione tra insegnanti e allievi, le categorie più utilizzate 

riguardino il dare informazioni, l’impartire istruzioni, il fare domande, il sollecitare risposte, 

e di conseguenza, l’accettare o il rifiutare, il tacere ecc. 

Tra i generi tipici dell’interazione verbale in classe
2
 ,  che comprende appunto una gamma 

alquanto stereotipata di forme comunicative asimmetriche – la lezione, l’interrogazione, la 

spiegazione, il commento, la valutazione – rivolgerò il mio interesse soprattutto alla lezione
3
, 

 
 
1 In Luciana Brasca, Maria Luisa Zambelli (a cura di), Grammatica del parlare e dell’ascoltare a scuola, Quaderni 
del Giscel, La Nuova Italia, Firenze, 1992, pp.187-199. 

 
2 La ricerca sui caratteri costitutivi della interazione verbale in classe si è sviluppata particolarmente in 
ambito anglosassone; cfr. almeno Amidon e Hunter (1971), Delamont (1979), Stubbs (1979). A tale 
riguardo si ricordi la Scuola di Birmingham, cfr. Sinclair e Coulthard (1975), Coulthard (1977: 146-159). A 
livello operativo, cfr. la recente ricerca di Malamah-Thomas (1987). Sempre sull’interazione verbale in 
classe, è opportuno inoltre segnalare De Landsheere (1979), Titone (1981), Doutreloux (1986), Rondai 
(1986) e, sul terreno concreto per gli insegnanti della scuola dell’obbligo, Demetrio e Del Rio (1985). 
3 Al fine di disporre di un quadro di osservazione il più rappresentativo possibile di tale particolare evento 
linguistico didattico, sono state contattate numerose scuole della regione Marche di ogni ordine e grado, i 
cui insegnanti, nel secondo quadrimestre dell’anno scolastico 1989-90, hanno liberamente effettuato 
registrazioni di lezioni. Registrazioni anonime – è chiaro – per attenuare quelle resistenze psicologiche che 
fatalmente insorgono nei docenti quando si tenta in qualche modo di penetrare nella loro privacy didattica, 
anche se con scopi puramente scientifici. Le lezioni suddette vanno dal secondo ciclo della scuola 
elementare, dove appunto si realizza la prima vera e propria differenziazione disciplinare, alla scuola media 
superiore; quindi l’età degli alunni, compresa tra gli 8 e i 19 anni, può essere considerata adeguatamente 
rappresentativa della popolazione studentesca. Allo scopo di evitare di disporre di un corpus unilaterale, 
composto cioè in prevalenza di lezioni riguardanti l’area umanistico-letteraria, e per acquisire una 
campionatura articolata ed eterogenea si è incentivata largamente la registrazione di lezioni concernenti le 
discipline scientifiche e tecnico-professionali. Il corpus ammonta complessivamente a 89 lezioni. Più 
precisamente, la scuola elementare ne ha realizzate 51 con la partecipazione di 3 circoli didattici della 
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la manifestazione forse più codificata del discorso didattico, quella che ne riassume tutti i 

segmenti. È infatti la lezione, luogo deputato per antonomasia alla trasmissione degli oggetti 

del sapere e classico esempio di parlato monologico-espositivo, a legittimare la figura 

epistemica dell’insegnante, di cui autorizza la parola, pronunciata perché di diritto. 

La lezione è un tipo di interazione verbale unidirezionale, in cui i partecipanti assumono 

la disuguaglianza del loro ruolo e ne accettano la costitutiva dissimmetria. È superfluo 

sottolineare a tale riguardo quanto sia importante per l’apprendimento e lo sviluppo 

cognitivo dei ragazzi che le forme didattiche di interazione orale siano invece il più 

possibilmente simmetriche e che quindi i ruoli svolti dai partecipanti siano orientati alla pari-

tà. Tuttavia, come ben sappiamo, l’insegnante per gran parte del proprio tempo scolastico fa 

ricorso al «parlato formale», mentre gli alunni rispondono alle domande del docente secondo 

il consueto schema I - R - C [V] (Interrogazione - Risposta - Controllo [Valutazione]). 

Se l’interrogazione
4
 rappresenta, in un quadro fortemente diadico, l’evento linguistico più 

coinvolgente per il partecipante-allievo, al contrario la lezione, per il suo carattere 

monodirezionale sancito dalle immutabili “regole del gioco” didattico, impone che 

l’interesse sia rivolto all’argomento del discorso, cioè ai contenuti dei messaggi proferiti. 

Uno dei tratti distintivi dell’interazione verbale in classe, in particolare della lezione, è – lo si 

è osservato – l’evidente disparità istituzionale e interpersonale tra l’insegnante enunciatore e 

gli allievi enunciatari, i riceventi del processo comunicativo. Disparità di ruoli, di compiti, di 

diritti e di doveri: è sempre l’insegnante ad avere il controllo della situazione e della struttura 

dello scambio, governando il sistema dei turni conversazionali e regolando in genere tutta la 

gamma delle azioni linguistiche. 

A ben guardare infatti la lezione non si presenta come una trasmissione del sapere tout 

court, ma si delinea come un terreno intessuto di oculate strategie pragmatiche e di elaborati 

processi enunciativi. A tale riguardo, a mio parere, è interessante studiare le strategie 

enunciative messe in atto dal docente, quella speciale “regia discorsiva” che presiede alla 

organizzazione e alla trasmissione degli oggetti del sapere. Non a caso parlo di “regia 

discorsiva” in quanto l’insegnante, da regista, opera il controllo della presa di parola 

(Coppalle, 1976; Zuccherini, 1988), organizza concretamente i ruoli attoriali, autorizzando o 

meno gli allievi ad intervenire e attribuendo loro un certo tempo elocutivo, senza mancare di 

sanzionare con il suo comportamento (che può essere verbale e/o non verbale) il tipo di 

messaggio prodotto. Se in tutte le forme di parlato vi sono ovviamente delle regole sul 

quando e come parlare e tacere, regole peraltro insite in tutti i rituali comunicativi, nella 

 
provincia di Pesaro-Urbino, di 2 di quella di Ancona e di 1 di quella di Ascoli Piceno su un totale di 10 
circoli consultati. La scuola media inferiore ha contribuito con 26 lezioni tenutesi in 4 sedi, di cui 3 nella 
provincia di Pesaro-Urbino e 1 in quella di Ancona su 10 contattate. Infine, la scuola media superiore, 
diversificata in licei, istituti magistrali, istituti tecnici commerciali, industriali e professionali, è stata la più 
parsimoniosa quanto ad adesioni; infatti ha prodotto in totale soltanto 12 lezioni. Complessivamente 
hanno aderito 5 scuole su 10 interpellate: 2 nella provincia di Ancona, 2 in quella di Macerata e 1 in quella 
di Pesaro-Urbino. Come si evince chiaramente dai dati forniti, la partecipazione degli insegnanti è stata 
sempre più parca via via che dalle elementari si procedeva verso la scuola media superiore, con la punta 
più alta costituita dal liceo classico, che si è categoricamente rifiutato di collaborare. Con un repertorio di 
giustificazioni molto pittoresche, la maggior parte dei docenti delle superiori ha tentato, in maniera più o 
meno elegante, di difendere e ribadire il proprio ruolo “sciamanico” al di sopra delle parti e di qualsiasi 
osservazione esterna, anche sotto la garanzia dell’anonimato. In altra sede – dati gli evidenti limiti di 
spazio – mi riprometto di esaminare aspetti specifici del materiale linguistico a mia disposizione, in vista di 
uno studio sistematico sulle procedure discorsive e sui meccanismi interazionali della lezione, argomento 
che comunque necessita di ulteriori riflessioni e approfondimenti teorici. 
4 Per una ricognizione dei tratti comunicativi di tale quotidiana pratica didattica valutativa, cfr. Lumbelli 
(1990a, 1990b). 
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interazione in classe il docente, detenendone la leadership, ha il diritto di parlare 

ogniqualvolta lo voglia e gli alunni di contribuire al discorso solo quando autorizzati a farlo
5
. 

Mentre nei molteplici tipi di discorso che abitualmente circolano nel nostro sistema 

sociale e comunicativo, il locutore ha di frequente bisogno di legittimare e a volte di 

giustificare la sua posizione di emittente, viceversa nella interazione didattica (e allo stesso 

modo in altre, come ad esempio in quella psicoterapeutica e medica in genere), lo statuto 

privilegiato dell’insegnante come soggetto verbale attivo è dato per scontato ed è fortemente 

ribadito nelle numerose situazioni didattiche cosiddette di “doppio legame”
6
. Sono forme 

ambigue di interazione comunicativa analizzate dall’équipe di Palo Alto, da Watzlawick, 

Beavin e Jackson (1971) nell’ambito clinico e da Lumbelli (1981a e 1981b) nell’ambito 

scolastico. Infatti, in numerose ricerche la studiosa ha evidenziato il carattere paradossale e 

patologico di certe duplici ingiunzioni didattiche, peraltro molto frequenti nella quotidiana 

pratica d’insegnamento
7
. 

 

 

2. Il docente, nel momento in cui impartisce un sapere – secondo Sinclair e Coulthard 

(1975) – suddivide l’enunciazione in una serie di «mosse», cinque per la precisione (di 

apertura, di risposta, di prosecuzione, di inquadramento e di focalizzazione). Esse realizzano 

a loro volta una gamma di scambi distribuiti nei singoli momenti in cui si sviluppa la lezione 

e funzionali a segnalare l’inizio o la fine di ciò che il docente considera uno stadio della 

lezione stessa. Vari scambi poi costituiscono, sempre nel dettagliato modello di Sinclair e 

Coulthard
8
, una transazione che, consistente in porzioni più complesse di discorso, può 

essere diversamente conformata. Vi sono: a) transazioni di informazione (esposizioni o 

spiegazioni date dall’insegnante); b) transazioni di direzione o guida (richieste di 

collaborazione o di impegno); c) transazioni di sollecitazione (domande o interrogazioni). 

L’unità che alla fine riassume tutti gli elementi costitutivi del discorso didattico è proprio 

la lezione. Essa annovera una serie di transazioni che ovviamente non presentano sempre un 

ordine fisso, in quanto vi sono molte variabili che possono interferire e quindi provocare dei 

cambiamenti nell’attuazione del piano di esposizione progettato dall’insegnante. La struttura 

della lezione, anche se tematicamente prepianificata e sintatticamente ordinata, è infatti 

soggetta a fattori contingenti – quali la memoria individuale del docente, la capacità di 

organizzare il discorso, il bisogno di rispondere a reazioni, a equivoci, a fraintendimenti – 

oppure può subire modifiche nell’assetto predisposto per contributi inaspettati da parte degli 

alunni. 

Durante la lezione l’insegnante ripartisce il suo discorso in sequenze; si tratta di una 

segmentazione testuale che ha la funzione di evidenziare i contenuti e i passaggi più rilevanti 

e di assicurare la conformità delle relazioni fra i soggetti dell’interazione didattica attraverso 

il controllo, la valutazione, la conferma, l’obiezione, ecc. Nel corso di una lezione si 

succedono vari scambi interazionali, che possono essere grosso modo classificati in due 

grandi categorie: scambi demarcativi (costituiti dalle mosse di inquadramento e di 

 
5 Per un’analisi del sistema conversazionale dei turni operante in classe, cfr. le interessanti ricerche di 
Orletti (1981a, 1986), attente all’etnografia della comunicazione hymesiana e all’etnometodologia. Un 
approccio di questo genere è presente anche in Orletti (1981b). 
6 Per un esame approfondito di questo particolare aspetto relazionale della comunicazione didattica, cfr. 
Lumbelli, Castelfranchi e Parisi (1977). 
7 Una trattazione della comunicazione interpersonale didattica che tiene conto anche di questi riferimenti 
teorici è il lavoro di Contini (1980). 
8 Sulla praticabilità dell’apparato analitico di Sinclair e Coulthard, applicato a lezioni impartite in scuole 
inglesi ad allievi fra gli 11 e i 12 anni e incentrato sulla funzione che ogni forma linguistica realizza nella 
interazione verbale in classe, cfr. Berruto (1979), Berruto, Finelli e Miletto (1983). 
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focalizzazione), con lo scopo di segnalare i confini di inizio e fine di ciò che l’insegnante 

considera come stadio della lezione e realizzati, a livello linguistico, da partenze, commenti, 

meta-affermazioni, conclusioni; scambi di insegnamento (costituiti dalle mosse di apertura, 

risposta e prosecuzione), scambi quindi molto variegati e coincidenti con alcune tappe 

tipiche della lezione. Questi ultimi sono finalizzati a trasmettere nuove informazioni, a 

sollecitare i discenti, a scegliere chi deve intervenire, a stimolare la risposta da parte 

dell’alunno, a valutarla ed eventualmente a rinforzare la spiegazione già fornita tramite 

ripetizioni ecc. 

Approfondiamo gli atti linguistici presenti nella lezione, e cioè: domandare, informare, 

interpellare, ordinare, ammonire, intimare, affermare, replicare e così via. Essi non hanno 

solo la funzione illocutoria (dire qualcosa con una certa intenzione), e non hanno soltanto la 

capacità di provocare dei “seguiti perlocutori”, degli effetti sui riceventi, ma soprattutto gli 

atti linguistici nel contesto “lezione” si caratterizzano per la possibilità costitutiva di 

associare il soggetto enunciante all’obbligo di “dover far sapere” e il destinatario 

all’imposizione di “dover apprendere”. Anche se a livello scientifico sarebbe forse opportuna 

la distinzione tra le categorie dell’esporre, del chiarire e dello spiegare, poiché, secondo L. 

Lumbelli, le ultime due «sono delle complicazioni e specificazioni rispetto al semplice 

esporre» (1982: 228), tuttavia ritengo che nella dinamica della lezione queste tre categorie 

peculiari della comunicazione didattica si intreccino e si sovrappongano continuamente. 

Comunque, nell’interazione scolastica la parola del docente si estrinseca in modo 

preponderante attraverso almeno tre principali atti, deduttivo, direttivo e informativo. L’atto 

deduttivo, le cui funzioni sono quelle di sollecitare una risposta linguistica o, al limite, un 

suo sostituto non verbale, come un cenno del capo o una mano alzata, si manifesta tramite 

una domanda e richiede una replica, un commento. L’atto direttivo
9
, la cui funzione è di 

sollecitare una risposta non verbale, il segnale che si sta ascoltando (prendere appunti, 

seguire il discorso con attenzione), è reso solitamente da frasi imperative, e di conseguenza 

comporta una reazione. L’atto informativo è, come dice il termine stesso, un atto la cui 

funzione è quella di trasmettere idee, fatti, opinioni, informazioni; si traduce 

grammaticalmente con enunciati dichiarativi, con delle affermazioni. Ovviamente, quanto ho 

detto vale in linea generale, poi vi sono casi, nei contesti scolastici specifici, in cui la 

situazione non si presenta così netta e marcata. 

 

 

3. Nella pratica discorsiva della lezione si riscontra un’ampia varietà di forme 

linguistiche aventi funzioni particolari. Sul versante della classe, del destinatario (collettivo 

o individuale) – a livello conativo – si rilevano i seguenti procedimenti verbali: 
 

 atti di verifica (capito?, pronti?, fatto?, sentiamo... e simili), usati dall’insegnante per 

rendersi conto dell’andamento della lezione; 
 

 atti di incitamento (su, coraggio, alzate pure la mano, presto, procediamo), con lo scopo 

di rafforzare un direttivo o una sollecitazione; 
 

 atti di riconoscimento (sì, va bene, certo, OK, no, mhm), come conferma, o 

semplicemente attenzione, rispetto all’intervento dell’allievo; 
 

 atti di accettazione (che si collegano ai precedenti di riconoscimento), tramite anche la 

semplice ripetizione della risposta dell’alunno, con la funzione appunto di prenderne 

atto; 

 
9 Sulla struttura formale degli atti linguistici direttivi, tipici degli insegnanti della scuola primaria, e sulla 
loro classificazione sintattica, cfr. Holmes (1983). 
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 atti di inquadramento (ora, dunque, adesso, ascoltatemi tutti, basta così), con i quali 

viene delimitato il tempo e indirizzata l’attenzione dei destinatari; 
 

 atti di suggerimento (chi lo sa?, chi viene alla lavagna?), con il fine di richiedere 

un’offerta di prestazione; 
 

 atti di nominazione, espressi da nomi propri al vocativo, o dal tu allocutivo, oppure da 

interrogative (chi non ha ancora parlato?, chi non è ancora intervenuto?), con la 

funzione di chiamare (o accordare il permesso a) un alunno a partecipare al discorso; 
 

 atti di valutazione, resi da affermativi e da forme di giudizio (buono, giusto, interessante, 

perfetto, proprio così, sbagliato), con l’intento di valutare la qualità della risposta. 

 

Invece sul versante della lezione stessa, cioè dell’argomento di discorso, riscontriamo le 

seguenti realizzazioni verbali, destinate a definire di volta in volta ciò che si sta dicendo: 
 

 atti di raccordo, tradotti da forme anaforiche del tipo come dicevo, torniamo a quello che 

dicevamo prima, con la funzione di ricondurre il filo del discorso al punto precedente; 
 

 atti di conclusione, espressi da informazioni ripetitive e riassuntive o dai connettivi 

allora, così, quindi, infine ecc. volti a compendiare la lezione o parti di essa; 
 

 atti meta-affermativi, in genere cataforici, resi spesso da affermativi al futuro, miranti a 

parlare del discorso stesso e ad informare sulla struttura della lezione e sul suo sviluppo, 

o sul suo significato (oggi parleremo dì, la nostra discussione verterà su, affronteremo il 

problema di); 
 

 atti di commento, realizzati da affermativi o da altre forme, con l’obiettivo di 

esemplificare, espandere, giustificare l’informazione fornita (cioè, appunto, questo è 

importante, siamo proprio arrivati al punto, quello che volevo dire è questo). 
 

Per quanto attiene ai connettivi testuali e pragmatici presenti nella lezione tipo – 

argomento che comunque meriterebbe una trattazione a parte – rinvio all’articolata ricerca di 

Berretta (1984), il cui corpus oggetto d’analisi è molto formale, in quanto costituito da 

lezioni accademiche e conferenze
10

. Nelle registrazioni in mio possesso ho constatato la 

frequente ricorrenza di connettivi pragmatici di correzione (diciamo, o come posso dire?), di 

attenuazione
11

 e di esplicitazione (praticamente), inoltre numerosi segnali metacomunicativi, 

cioè messaggi riferiti al sistema stesso di comunicazione, attraverso i quali gli insegnanti 

hanno l’opportunità di controllare la direzione presa dalla lezione e se gli allievi sono tutti 

sulla medesima lunghezza d’onda. Tali messaggi sono spesso realizzati da verba dicendi e, 

per quello che ho potuto verificare, sono sempre meno presenti via via che si procede verso 

le scuole superiori, come se solo nella scuola dell’obbligo il docente sentisse l’esigenza di 

controllare il flusso di informazione nella classe e di definire la rilevanza di quanto sta 

dicendo. Il commento sull’argomento della lezione è infatti uno dei cardini dell’attività 

didattica ed è forse la principale strategia pragmatica di controllo della interazione verbale. 

 

 

4. La didattica, occupandosi di tutto quello che attiene all’istruzione, stabilisce i suoi 

obiettivi su un “saper come fare” o un “essere in grado di fare”: è l’acquisizione di queste 

competenze modali che i programmi didattici di qualsiasi ordine e grado scolastico cercano 

di promuovere e incoraggiare; di conseguenza la posizione dello studente è definita come 

 
10 Per quanto riguarda le caratteristiche comunicative della conferenza, quale rituale particolare 
dell’interazione faccia a faccia in pubblico, cfr. Goffman (1982; 1987, pp. 217-260). 
11 Circa la modalità di attenuazione realizzata attraverso i connettivi pragmatici, cfr. Bazzanella (1988). 
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quella del “soggetto modale”. Così, l’unico dialogo che può avere luogo tra insegnante e 

allievo è quello tra un emittente depositario del sapere e un destinatario che deve 

appropriarsene. È inevitabile quindi che l’asimmetria delle loro posizioni causi relazioni di 

dominio e soggezione, tali da compromettere la reciprocità dialogica. 

Per lo studente, il “fare” è dominato dal “saper come fare”: l’acquisizione dei vari campi 

della conoscenza viene palesata dunque attraverso un effetto-imitazione discorsivo del 

sapere dell’insegnante. Il docente, nel corso della lezione, mette in atto delle tattiche di 

ottimizzazione volte a sollecitare la curiosità, l’interesse dell’uditorio e costruisce manovre 

di coinvolgimento, ovviamente funzionali alla classe e al particolare livello scolastico in cui 

opera, per evitare il controllo dell’attenzione che controlla via via. 

Basilare è l’istituzione, da parte dell’enunciatore, di un “contratto fiduciario”, con il quale 

l’insegnante programma l’adesione e il consenso dei suoi allievi. Infatti, secondo Goffman 

(1969), sono le cosiddette “piattaforme di consenso” a generare quei negoziati che 

contrassegnano soprattutto le relazioni in pubblico, e pertanto anche quelle tra docente e 

alunni; sono accordi che essi stabiliscono più o meno tacitamente, attraverso i quali operano 

per convivere e comprendersi vicendevolmente. Di qui la gamma di rafforzatori cui ogni 

insegnante fa ricorso (bravo!, esatto!, giusto!); di qui la serie abbondante di fatismi (no?, 

vero?) che, desemantizzati e usati come riempitivi del discorso, vengono disseminati 

dall’enunciatore nei propri messaggi quali esplicite richieste di approvazione, per tenere 

aperto il canale di trasmissione per il passaggio di ulteriori informazioni. Tali forme 

linguistiche, cui dobbiamo aggiungere anche le strategie retoriche di cortesia, senza avere 

una effettiva funzione di controllo della comprensione e dell’apprendimento, hanno però lo 

scopo di sostenere l’uditorio nello sforzo di ascoltare e il fine di attenuare la forza delle 

richieste avanzate. 

Nell’interazione didattica, per evitare il silenzio, che comunque palesa l’imbarazzante 

frammentarietà del discorso, il docente allunga le vocali finali di parola, riempie le pause di 

segnali generici come ehm, mhm, indicanti che la lezione continua ed è ancorata a quanto già 

enunciato. Infatti, come giustamente sostiene Berretta (1986), il discorso viene ripreso o con 

la ripetizione dell’ultima parola o dell’ultimo gruppo di parole con un’intonazione 

ascendente, oppure tramite qualche commento esplicito del tipo appunto, volevo dire ecc. In 

effetti la lezione, vista nel suo aspetto particolarmente monologico, come spiegazione, rivela 

l’ampia presenza di strategie esplicite di organizzazione del discorso stesso, strategie 

finalizzate a renderlo più comprensibile: di qui l’impiego di glosse metatestuali per chiarire 

agli alunni i diversi passaggi (questo è importante, questo è un esempio), l’uso di connettivi e 

di elementi deittici, forme metacomunicative esplicite (adesso leggeremo qualcosa 

dall’antologia) e l’adozione dell’autoparafrasi, delle riprese lessicali. Il tutto ovviamente 

accompagnato da segnali comunicativi non verbali (gesti, sguardo, posture, ecc.) e da una 

particolare prosodia che assicura, attraverso l’intonazione e l’enfasi, l’assetto coesivo del 

discorso
12

. 

Sappiamo per esperienza che non è tanto il tipo di sapere trasmesso che ne garantisce 

l’assunzione da parte del ricevente- allievo, quanto invece il modo persuasivo e manipolativo 

della sua trasmissione. Il discente, inteso appunto come soggetto deputato ad essere investito 

di un sapere, è il destinatario di strategie di coinvolgimento, di provocazioni e seduzioni, di 

tecniche teorico-pragmatiche, volte a ridurre e a colmare quel confronto contrattuale, in certi 

casi anche polemico, fra due soggetti portatori di ineguale competenza. 

 
12 Sull’importante ruolo giocato, nel rapporto educativo, dalla mimica, dall’intonazione della voce e, in 
genere, da qualsiasi comportamento non verbale e paraverbale dell’insegnante, cfr. De Landsheere e 
Delchambre (1981). 
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5. L’analisi del sistema delle modalità linguistiche presenti nel discorso didattico 
13

 e 

soprattutto nella lezione – modalità epistemiche (sapere e credere), modalità deontiche 

(dovere) e modalità fattitive (far sapere, far credere, far volere, far dovere) – testimonia che 

l’accettazione, il rifiuto o il conflitto nella trasmissione del sapere sono categorie che non si 

assumono o si perdono una volta per tutte, ma si negoziano contestualmente nel processo 

interattivo, nell’hic et nunc dello scambio. 

Anche il tipo linguistico “lezione” deve in qualche modo fare i conti con i meccanismi 

della veridizione, sebbene in tale genere discorsivo il soggetto enunciatore non sia tenuto, 

come in altre specie di linguaggio parlato, a suffragare la legittimità del proprio dire e ad 

assicurare l’autenticità dei contenuti. Il sapere si dà per riconosciuto, viene presentato sotto 

forma di verità e certezza; infatti la lezione è cosparsa di predicati anaforici come si sa che, è 

vero che, è noto che, è riconosciuto che, predicati che rappresentano la forma oggettiva del 

sapere ottenuta grazie a procedure di débrayage attanziale (cioè per disgiunzione del 

soggetto enunciatore dal proprio enunciato), che garantiscono la verità delle stesse asserzioni 

proferite. Tali configurazioni enunciative, per di più inserite all’interno di uno stile 

tendenzialmente commatico, sono molto ricorrenti nelle lezioni scientifiche e tecnico-

professionali. Questo procedimento di débrayage, quando è connesso al “dovere”, dà luogo 

ad espressioni come occorre, bisogna, è necessario che, trasformando il dovere in 

impersonale e oggettivo, veicolando con maggior forza e intensità istruzioni, sollecitazioni, 

suggerimenti, intimidazioni, ecc. 

Anche se il discorso didattico fa perno su una serie di valori assiologici che la società 

ritiene imperanti, è ben noto che il sapere sui valori trasmessi non garantisce di per sé la loro 

accettazione; bisogna ricercare l’adesione dello studente nell’assunzione di questi valori e, 

per fare ciò, il discorso didattico ricorre, per certi versi e in determinate circostanze, alle 

strategie e alle tattiche della persuasione. Se è vero che la credibilità che il docente vuole 

ottenere da parte dell’allievo implica una pratica di controllo basata sul fare (compiti, 

interrogazioni, esercizi di controllo orali e scritti), è anche vero che il sapere emesso 

dall’enunciatore (la lezione) è ugualmente sottoposto a sanzione, a giudizio da parte dei 

destinatari. Di qui la complessità linguistica e la problematicità di questa inestinguibile 

pratica didattica. 

Oggi credo che sia giunto il momento di ridistribuire ascolto e parola come patrimonio 

che spetta a tutti, allievi e insegnanti, cosa che richiede da parte di questi ultimi una 

professionalità più ricca, una capacità di organizzare strategie di programmazione e adeguate 

situazioni di apprendimento, con la consapevolezza comunque che la parola è 

autenticamente liberatoria solo se può trovare accoglimento nell’ascolto altrui. 
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