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1. Premessa

Spiegare e interrogare sono abitualmente considerate nel senso comune le due essenziali
azioni comunicative realizzate nel contesto scolastico. Si tratta ovviamente di una
semplificazione che non puo esaurire la gamma delle modalita interattive in classe, ma che,
comungue, rispecchia I’assunzione di una prospettiva, quella del docente, e la constatazione
di un dato se non altro quantitativo: la predominante attivita verbale del docente rispetto a
quella degli allievi e dunque una comunicazione didattica fortemente centrata sul primo
invece che sui secondi. Ma al di la di considerazioni d’ordine quantitativo — quanto tempo
parla il docente e quanto tempo resta a ciascun allievo per esprimersi in un’ora di lezione —
che, entro certi limiti, possono trovare motivazioni diverse e differenti dosaggi all’interno
dei singoli contesti disciplinari e di particolari fasi dell’intervento didattico, & importante
porsi un altro problema: quante occasioni ha un ragazzo di “sperimentare” i diversi usi
linguistici, i possibili “giochi” della lingua nel tempo che passa a scuola?

L’assunto implicito in questa domanda non tende evidentemente a favorire la
“chiacchiera” o una non meglio identificata “spontaneita espressiva”, ma vuole attirare
I’attenzione sul ruolo fondamentale che potrebbe esercitare nei vari contesti disciplinari una
vera e propria pratica dell’orale volta a sviluppare tutte le abilita linguistico-cognitive
implicate nella pianificazione dei diversi tipi di discorso orale.

2. Un’ipotesi di lavoro

La ricerca, di cui vengono qui presentati alcuni parziali e provvisori risultati, si propone
dunque un primo approccio al problema della pianificazione del parlato in diverse situazioni
comunicative ricostruite in classe.

La costruzione di una pluralita di “scenari” interattivi rappresenta, in una prospettiva
curricolare, la dimensione didattica adeguata per “addestrare” gli allievi ad un uso strategico
del discorso e per sviluppare in senso globale una concreta competenza comunicativa; in
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questa fase e per gli scopi del presente lavoro, essa rappresenta invece soltanto un ambiente
didattico sperimentale tendente a sollecitare la reattivita degli allievi esposti a diversi sistemi
interattivi.

2.1. La ricerca ¢ stata condotta nella seconda classe del biennio di un istituto tecnico di
Napoli; il campione e formato da 24 studenti; vengono analizzati i dati, raccolti in circa 12
ore di registrazioni, relativi ad una sequenza didattica sperimentale centrata sul confronto tra
testo narrativo e testo cinematografico.

L’esposizione da parte dei docenti ha previsto I’utilizzazione di lucidi, diapositive,
videoregistratore. La ricezione € stata accompagnata dalla stesura di appunti ed & stata
seguita in alcuni casi dalla somministrazione di questionari; nelle fasi iniziali I’ascolto
veniva orientato attraverso I’esplicitazione di una serie di voci (parole-chiave o temi
essenziali) indicate in spazi diversi dei fogli distribuiti e da completare annotando le
informazioni relative durante I’ascolto.

Successivamente gli allievi, divisi in gruppi di cinque-sei elementi, procedevano,
attraverso la discussione e il confronto dei dati di volta in volta acquisiti, ad una
rielaborazione scritta collettiva degli appunti. Il testo cosi ottenuto avrebbe fornito ad ogni
gruppo il punto di partenza per I’approfondimento di un argomento specifico concordato e
ritagliato all’interno del discorso generale. Ogni allievo aveva quindi il compito di preparare
una relazione su quanto da lui elaborato nell’ambito del proprio gruppo. Egli doveva
pertanto preparare una scaletta scritta ed esporre oralmente le proprie informazioni a tutta la
classe avendo a disposizione un minimo di tre ed un massimo di cinque minuti. Tutto il
lavoro dei vari gruppi doveva poi confluire in una relazione finale scritta, redatta
individualmente da ciascun allievo.

2.2. Va sottolineato I’aspetto per cosi dire multimediale dell’input che, attraverso
I’utilizzazione di diversi materiali e strumenti didattici, ha proposto agli allievi esperienze di
fruizione del discorso didattico suscettibili di varie ricomposizioni concettuali secondo
logiche diverse. Non essendo un testo I’unica fonte di informazione, gli allievi erano in
gualche modo messi in condizione di ricomporre una propria rete concettuale per poi
ricodificarla attraverso la ricostruzione di un personale schema ideativo del discorso.

Anche i modelli interattivi in classe si sono andati organizzando in funzione di una
progressiva costruzione da parte degli allievi di una propria pianificazione del discorso, con
I’utilizzazione di tipi di scrittura funzionale — essenzialmente appunti e scalette — per
agevolare il processo di esplicitazione dei momenti salienti di costruzione del piano.

3. Situazioni comunicative e “performances” orali

La modulazione di diversi schemi interattivi adatti a mettere in gioco diversi usi del
parlato ha inteso dunque offrire agli allievi differenti occasioni di performance orale,
occasioni essenzialmente centrate su due situazioni-tipo: la discussione (nelle due varianti
[A]: discussione tra pari, e [B]:discussione docente-allievi) e | ‘esposizione.

Per tentare una prima e approssimativa caratterizzazione pragmatica di queste due
situazioni-tipo, viene qui proposta un’ulteriore articolazione dei parametri di Halliday
(1985).

I descrittori di Halliday sono:
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— il campo, cioé il tipo di azione sociale in cui € inserito il discorso e, in particolare,

I’argomento della comunicazione;

— il tenore, cioé lo status e le relazioni di ruolo dei partecipanti alla comunicazione;

— il modo, ciog, schematicamente, I’organizzazione linguistica del discorso.

4. La discussione tra pari

La tabella proposta per definire un primo tempo di discussione [A]* & la seguente:

Tabella 1.
C | Tipo di — discussione di sistemazione e di riepilogo dei dati
A | azione e dei materiali di un’unitd didattica all'interno
M | sociale di ciascun gruppo
P
O | Argomento — 1 personaggi; scenografie e costumi ecc.
Partecipanti — gruppi di pari (5-6 allievi/e)
e loro ruoli
T Presupposizioni — gli interagenti condividono il medesimo input
a) informazioni
E note/nuove
b) consapevolezza| — la presenza del registratore implica la consa-
N degli scopi del pevolezza di eventuali valutazioni da parte del
docente docente, ma non a fini «fiscali»
O | Tumi — la successione dei turni & negoziata all’interno
. - g
B di ogni gruppo
Tempo — nessun limite esplicito all’estensione dei sin-
E goli turni
Scopo — confronto delle informazioni per una rielabo-
razione scritta comune degli appunti
Strategie — descrizione di oggetti e/o persone
M | discorsive — definizione e spiegazione di nozioni, termini
prevalenti tecnici ecc.
] .
Struttura — struttura dialogica
D . o
Mezzo — comunic. orale con momenti di scrittura
0 Registro — prevalentemente formale con momenti di in-
formalita

2 In questa situazione comunicativa il docente svolge praticamente un ruolo di “assistente” per tutti i
gruppi di lavoro. Egli, infatti, interviene su richiesta degli allievi e fornisce informazioni suppletive o
spiegazioni necessarie a risolvere problemi di comprensione, dubbi, incertezze o lacune.
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4.1. Un “macropiano” collettivo

Emerge spesso in queste esperienze di comunicazione tra pari I’assunzione implicita da
parte di uno dei membri del gruppo di un ruolo di tutor, di “coordinatore” rispetto agli altri
compagni, sia nella scelta, nell’introduzione e nel pilotaggio degli argomenti da confrontare,
sia nella segmentazione di sequenze di scambi nelle quali le mosse di apertura e di chiusura
sono generalmente gestite da chi controlla anche lo sviluppo tematico. La gestione di tale
ruolo non coincide necessariamente con chi “parla di piu” o monopolizza la comunicazione,
piuttosto rispecchia, in generale, la capacita di organizzare i propri enunciati e le proprie
mosse comunicative secondo una linea “strategica” di sviluppo che riesce ad evolversi oltre i
confini di singoli scambi, a garantire il collegamento delle transazioni attraverso enunciati

metacomunicativi del tipo adesso parliamo un attimo di ... , allora possiamo cambiare
discorso ... , quindi adesso trattiamo il terzo punto... , allora la risposta alla seconda
domanda la legge ... , dobbiamo discutere pure di ... e cosi via, e infine a fungere da

“centrale di smistamento”, da “sistematore” dei contributi degli altri.

Se esaminiamo, ad esempio, i diversi tipi di interruzioni presenti nel corpus — correzioni
e/o completamenti, suggerimenti, feedback — noteremo come esse vadano comunque ad
innestarsi nel tessuto enunciativo di uno degli interagenti, il quale seleziona, accoglie o
scarta il contributo. Il ruolo di tutor non viene assunto né é identificabile necessariamente o
definitivamente da un solo membro del gruppo; esso sembra piuttosto essere una funzione
organicamente connaturata a tipi di discussione task-oriented, discussioni cioé giustificate
da uno scopo concreto; del resto I’assunzione effettiva di tale funzione da parte di una o piu
persone in particolare, pur rimandando ad aspetti significativi della competenza, dipende
comungue da diversi fattori, relativi sia a problemi di dinamica di gruppo sia ad aspetti
tipicamente pragmalinguistici. Piu in generale, le interruzioni rivelano uno dei presupposti
pragmatici di fondo della situazione, la consapevolezza cioé di un piano “collettivo” di
rielaborazione delle informazioni. Si considerino gli esempi seguenti:

(1) A: nofi colletti dei bravi erano fatti di tanti veli/ I alla confusion

B: | alla confusion |

si chiamavano/ed erano tutti | fatti di merletto/invece
quelli [a dei l dei nobili/erano quelli inamidati/[...]

C: [_dei nobili dei nobili _l

(2) A:[...] queste calze a guggia erano lavorate ai ferrifed erano dicia-
mo erano delle calze che usavano | [ che usavano molto

B: | in Inghilterra erano lavorate |

la gente di non solo di campagna/la gente nemmeno
C: di campagna

povera vorrei dire/gente normale/ ] la gente di medio rangofe

C: [medio borghese _|

che indossavano queste calze di lana fatteflavorate ai ferrifa mano/ |

C: Le portavano le scarpe spagnole/quelle senza taccoJ

e portavano le scarpe basse/ | come anche don Abbondiof.../
D: senza tacco
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(3) A: [..] perd quello di Agnese era fatto di un [ | nofera di

B: ’_di telafera di tela_J
era di di un certo tipo di tela/ | siftela di Fiandra
C: Ltela di Fiandra _I

Nei tre esempi gli enunciati di B, C, D occorrono dopo una breve pausa (/) o, piu
frequentemente, dopo un’esitazione ([ ) di A; essi percio, piu che vere e proprie
interruzioni, funzionano in un certo senso come dei supporti al tessuto enunciativo di A.

Questo piano “collettivo™ di rielaborazione delle informazioni si avvale evidentemente di
una “pista” scritta — quella degli appunti stilati da ciascuno degli allievi — che fornisce se non
altro un inventario tematico ed un repertorio terminologico da riordinare. Il piano viene
evidenziato anche da una certa frequenza di enunciati-eco che funzionano non solo
genericamente da feedback, ma assolvono talvolta anche all’esigenza di altri interlocutori di
verbalizzare e fissare cosi a loro volta nel proprio repertorio determinati item lessicali o
sintagmatici. Ecco alcuni esempi di scambi con enunciati-eco che si alternano senza
sovrapposizioni:

(4)  A:[...] & presente della frutta / che & diciamo il soggetto princi-
pale di Caravaggio
B: di Caravaggio

. era come una frutta morta sul tavolo

» hatura morta

: natura morta

. natura morsta

: poi tengo anche scritto la copertura di capo di Agnese
: il copricapo di Agnese alla fiamminga
: il copricapo alla fiamminga

QO o0

La ricerca di definizioni appropriate e soddisfacenti da mettere per iscritto nella
rielaborazione degli appunti caratterizza la comunicazione sia con momenti cooperativi che
con scambi conflittuali.

Gli scambi di tipo conflittuale risultano particolarmente interessanti in sede didattica
perché la necessita di rispondere ad obiezioni dei compagni, di convincere I’interlocutore
della verita di quanto si sostiene, costringe ad una maggiore esplicitazione di “garanzie” e
“fondamenti” delle proprie asserzioni. Nella discussione tra pari, cioe, si costruisce un
ragionamento collettivo ed esteriorizzato e le capacita che entrano in gioco, tra cui la
capacitd di fornire giustificazioni e spiegazioni «possono essere interiorizzate come
individuali capacita argomentative in una fase successiva» (Orsolini e Pontecorvo, 1989:
162).

4.2. Un laboratorio linguistico

In generale gli enunciati prodotti in questo tipo di situazione presentano quei tratti tipici
del parlato legati ai fenomeni di dinamismo comunicativo — ordine marcato dei costituenti,
ellissi, brachilogie, strutture a nodo centrale non verbale — che marcano in molti casi dei veri
e propri picchi informativi. Alcuni esempi:
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(6) — abbiamo [ abbiamo [ in un certo senso il film I’ab-
biamo un po’ smontato / perd una parte / quello che abbiamo po-
tuto / praticamente due puntate / perché due ore [ era limi-
tato il tempo /

(7) — ol ci trovo delle differenze [ per esempio Lucia / io nel
romanzo non me ’aspettavo tutta con quella scollatura /
tutta cosi /

Questi tipi di esecuzione sono distribuiti in modo piuttosto casuale tra gli interagenti e
sembrano percio dipendere da variabili di contesto e di mezzo piu che da variabili di
competenza, tenuto conto della preminenza nel parlato, soprattutto in questo tipo di parlato,
della struttura informativa su quella funzionale soggetto-predicato (in realta esse non sono
sufficienti, in assenza di altri indicatori, a individuare configurazioni di parlato da codice
ristretto). Cio che caratterizza in modo assai vistoso le performances orali degli allievi in una
simile situazione comunicativa & la continua ricerca e sperimentazione di un lessico adatto ai
propri scopi. Questa situazione comunicativa, dato il suo connaturato “status di prova” in
vista della formulazione e rielaborazione scritta e data la prevalenza della funzione euristica,
si rivela molto utile, in quanto offre occasioni agli allievi per sperimentare le virtualita
sintagmatiche del lessico, soprattutto per termini tecnici, per parole nuove o per nuovi usi o
accezioni di parole note; la discussione fra pari, insomma, oltre che occasione per “chiarirsi
le idee”, puo diventare una sorta di laboratorio linguistico in cui scoprire e verificare
automatismi sintagmatici, in cui esercitare e allenare la propria capacita di costruire
enunciati o frammenti di essi a partire da nuovi materiali linguistici e da nuove relazioni
concettuali.

Inoltre la compresenza di esigenze d’uso formale della lingua (in funzione della
rielaborazione scritta) con momenti d’uso piu informali facilita un controllo piu consapevole
e funzionalmente giustificato dei registri linguistici.

Da un punto di vista piu generale la caratteristica di questa situazione comunicativa é
quella di intrecciare il piano collettivo di sviluppo tematico del discorso costruito “a piu
mani” secondo le dinamiche della discussione, con fasi di pianificazione tipiche della
scrittura (la riformulazione e dettatura del testo degli appunti ad uno dei compagni), dotate
cioe dei parametri di autonomia del ritmo e di correggibilita (cfr. Parisi, 1979: 335-337), ma
gestite in presenza di interlocutori e dunque suscettibili di feedback (con I’intersezione,
pertanto, di due caratteristiche tipiche rispettivamente dello scritto e dell’orale: autonomia e
correggibilita <> presenza di interlocutori e feedback). Mutuando il concetto di interlingua
dagli studi relativi all’acquisizione di una seconda lingua, si potrebbe avanzare I’ipotesi che
la ripetuta osservazione del comportamento linguistico in un simile contesto permette anche
al docente di ricavare dati per diagnosticare I’interlingua degli allievi, cioé il loro stadio di
approssimazione, in un dato momento, al codice di arrivo, in questo caso il controllo di
repertori lessicali specifici, attinenti a sottocodici disciplinari, e di particolari strategie
sintattiche e discorsive; le loro scelte, i loro peculiari neologismi o i loro gaps lessicali
diventano utili indicatori dei processi di apprendimento in atto®.

3 A titolo indicativo proponiamo alcuni esempi: sguardo impenctrante, per non dilagarmi troppo su, la parodia
consistente nel travolgere le parole, lattore ha scaturito molte critiche, ¢ stato un buon interpretatore, l'opera ¢ stata
scenografata in televisione, per indicare lo stato di castigo in cui versa Gertrude, il personaggio ha un metamorfismo
(esempio evidente quest’ultimo di interferenza di sottocodici disciplinari, in questo caso di un termine
proprio della geologia) e cosi via.
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5. Ladiscussione docente-allievi

La tabella seguente presenta un altro schema di discussione [B].

Tabella 2.
C | Tipo di — discussione tra gli allievife della classe dopo Ie-
A | azione sposizione otale di ciascun compagno/a
M | sociale
P
O | Argomento — 1 personaggi; scenografie e costumi ecc.
Partecipanti — gli allievi ed il docente con alternanza dei ruoli
e loro roli di «interrogante» e «interrogato»
Presupposizioni — le informazioni sviluppate in ogni esposizione
T | a) informazioni sono note solo ai membri del gruppo di ap-
note/nuove partenenza del relatore di turno
E | b) consapevolezza | — la presenza del registratore e gli interventi del
degli scopi del docente implicano la possibilitd di sue valuta-
N docente zioni, ma non a fini «fiscali»
O | Turni — la distribuzione dei turni gestita dal docente
prevede come schema-base la coppia domanda-
R risposta con l'eventuale inserimento in coda
di altri interventi
E
Tempo — nessun limite esplicito all’estensione dei sin-
goli turni
Scopo — chiarire, aggiungere ulteriori informazioni, ma-
nifestare dissenso o consenso
M | Strategie — spiegazioni e argomentazioni
discorsive prevalenti
O\ Struttura — struttura dialogica con fasi monologiche
D Mezzo — comunicazione orale
O | Registro — formale

5.1. L’adeguamento ad un modello interattivo piu formale

Questo secondo tipo d’interazione ha decisamente una forma piu ritualizzata rispetto a
quello precedentemente esaminato. La successione degli scambi secondo lo schema
domanda-risposta € tuttavia intercalata, oltre che dall’assegnazione del turno di parola da
parte del docente, anche da altri interventi che in generale si presentano o come “altre
osservazioni a proposito di...” o come esplicitazione di tesi alternative a quella “ufficiale”.

Non troviamo piu le frequenti interruzioni che caratterizzavano la discussione [A], il
turno di parola € piu ampio, le risposte richiedono strategie discorsive pit complesse che
tendono a costruire dei veri e propri segmenti monologici.

Nelle sequenze monologiche delle risposte il primo fattore discriminante € senza dubbio
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1’articolazione del segmento; la necessita di organizzare all’impronta una sia pur sintetica
argomentazione mette in gioco la capacita di costruire una serie di enunciati atti a rendere
esplicito un proprio ragionamento o0 comunque a spiegare un certo concetto, una determinata
nozione.

Si tratta in effetti di un compito relativamente complesso che, in dipendenza anche da
variabili quali il tipo di domanda e I’effettivo controllo dell’argomento, determina risposte
molto differenziate in termini di estensione e articolazione discorsiva. Sotto questo profilo la
casistica si puo schematicamente ricondurre a tre tipi di performances:

a) risposte articolate, prive di un vero e proprio sviluppo argomentativo, con ripetizioni,
parafrasi ed enunciati prevalentemente tautologici;

b) risposte non pertinenti o comunque sfocate rispetto al tema posto nella domanda;
c) risposte che contengono un nucleo argomentativo relativamente esplicito®.

Posto che la capacita di problematizzare, di scoprire la presenza o 1’assenza di nessi
logici rappresenta un livello alto nella competenza ricettiva dei parlanti, sarebbe interessante
valutare anche la qualita, la tipologia e la pertinenza delle domande, da quelle che richiedono
chiarimenti e supplementi d’informazione a quelle che pongono problemi collegando e
confrontando tra loro idee e affermazioni dell’esposizione del compagno/a. Per economia di
discorso, comunque, tralasciamo questo argomento.

Esaminiamo allora il tipo di performance orale offerto dalle risposte: che cosa
effettivamente compromette in alcuni casi — presupponendo naturalmente il controllo
dell’argomento — I’efficacia della risposta?

Secondo i dati offerti dal presente campione sembra emergere una certa connessione tra i
problemi di lessico e quelli relativi alle strutture sintattiche. Non & tanto, infatti, I’occorrenza
di fenomeni quali, ad esempio, la deissi endoforica senza precisi referenti testuali o le
ambiguita nella coreferenza pronominale — fenomeni che, in quanto vettori in superficie
della continuita del discorso, sono i primi a risentire della microprogettazione del parlato —
guanto il livello di padronanza lessicale da un lato e di esplicitezza logico-semantica
dall’altro a qualificare I’efficacia della risposta e a misurare percio la capacita degli allievi
nel transcodificare schemi concettuali in opportune strategie linguistiche.

La scarsa disponibilita di un repertorio lessicale adeguato, ad esempio, crea in molti casi
un evidente disagio nell’esposizione soprattutto quando lo scopo della comunicazione é

4 Per problemi di spazio non ¢ possibile qui discutere in modo sistematico i parametri valutativi che
hanno permesso questa schematizzazione della casistica. Per quanto riguarda il tipo (c) in particolare, sono
state incluse in questa categoria tutte le risposte che soddisfacessero alle seguenti condizioni: esplicitezza
(possibilita di riconoscere in modo univoco 1’esistenza di una tesi); consistenza (esistenza di una
connessione logico-semantica tra la tesi sostenuta e la/le motivazione/i addotta/e). Per i dpi (a) e (b)
proponiamo qui di seguito due esempi significativi che forse possono chiarire praticamente i tratti
specifici dei due tipi:

(a) (ad una domanda sulla “liceita” della parodia dei Promessi Sposi)

- [ ... ] qualcosa che non si doveva fare /perché un’opera setia ¢ una cosa setia / e non si poteva fare /
perd ecco / molti pensano che non sia una cosa cattiva / anche perché non ¢ fatto con quel  cioe
almeno dicono / con quella cosa di rdi [ voler fare chissa che cosa /.

(b) (ad una domanda sull’eventuale differenza di ritmo narrativo della puntata dedicata a Gertrude rispetto
alle altre puntate dello sceneggiato)- | ... | nella terza puntata / lui ha iniziato a patlare di Gertrude / una
donna che in fondo ¢ stata [ ¢ stata sempte [ triste e amareggiata / per una cosa che lei non voleva / e
quindi lui ha marcato [ ha marcato Gertrude / facendo capire che era una donna debole e triste / ma
non era cattiva / cra diventata [ come posso dire [ fredda / ..
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quello di spiegare meglio una certa nozione o concetto.

| problemi di lessico, al di la dei prevedibili genericismi o dei fenomeni di indessicalita,
incidono in molti casi direttamente sui meccanismi di pianificazione sintattica e
I’intonazione assume spesso una funzione suppletiva rispetto ai gaps lessicali.

Un esempio:

(8) — me I'immaginavo completamente diversa [ sai / me 'immagi-
navo | invece 14 teneva una faccia con con una pelle
l capito? [ la pelle molto | con un’espressione angelica /

5.2. Gli interventi di espansione dello schema domanda-risposta

Gli interventi successivi alle risposte sviluppano fasi piu dinamiche di comunicazione; la
presenza dell’insegnante determina una motivazione di fondo negli allievi che & quella di
difendere il proprio “status di parlanti” e di inserirsi nello spazio comunicativo privilegiato
dell’interrogante e dell’interrogato, di ribadire in qualche modo il proprio diritto a parlare, a
fare le proprie valutazioni. Questo presupposto pragmatico fa si che non sempre I’intervento
sia pertinente al tema posto dalla domanda originaria, ma che sviluppi magari un altro tema
particolarmente sentito da chi interviene; in altri casi, invece, pur essendo pertinente al tema,
I’intervento pone problemi analoghi a quelli osservati precedentemente. L’ambiguita e
I’implicitezza degli enunciati determinano delle vere e proprie impasse comunicative. Si
consideri il seguente esempio:

(9) A: [...] perché nel romanzo noi intre’ interpretiamo una nostra
figura personale del personaggio/mentre nel ro’ nello sceneggiato
ci viene presentata una figura quasi [ forzata di quella che
& [ di quella che & secondo Nocita/no di quella che pensiamo
noi in realtdf[...]

B: nofperché nel romanzo/cioé noi nello sceneggiato dobbiamo
capire noifcioé [ quello che prova [ il personaggiofad esem-
pio don Abbondio quando incontra i braviflo dobbiamo capire
noifinvece nel romanzo scritto da Manzoni lui ce lo dice lui quel-
lo che prova/questa la differenza

A: no ma io [ io voglio dire questo/nel ro’ nel [ nello
sceneggiato noi lo vediamo quello che [ quello che succede
secondo Nocita/perd non vediamo quello che succede secondo quel-
lo che ™ quello che pensiamo noifinvece [ eh/percid
dico che & una figura forzata

B: '\vabé ma lo devi capire tu/cioé Ii|

devi capire tu lui che prova




© Giscel Anna Rosa Guettiero, Tipi di “performances” orali. L’Z’ﬂlé’ accia scritto/ parlato nell interazione verbale in
b o
classe

6. Il monologo espositivo

La tabella seguente illustra lo schema relativo al monologo espositivo.

Tabella 3.
C | Tipo di — esposizione di un segmento del lavoro di gruppo
A | azione curato personalmente dall’allievo/a
M | sociale
P :
O | Argomento — personaggi; scenografie e costumi ecc.
Partecipanti — gli allievi ed il docente
e loro roli
T | Presupposizioni — le informazioni sviluppate nell’esposizione so-
a) informazioni no note solo ai membri del gruppo di apparte-
E note/nuove nenza del relatore di turno
b) consapevolezza | — il docente diventa di fatto il punto di riferi-
N degli scopi del mento principale della comunicazione; & in gio-
docente co anche la valutazione del «profitto» del-
O I'allievo
R | Turni — il turno di parola & assegnato dal docente
E | Tempo — il tempo & definito: da un minimo di 3 minuti
ad un massimo di 5
Scopo — informare la classe sui risultati del proprio
lavoro
Strategie — descrizione di cose efo persone
M | discorsive prevalenti | — spiegazione e argomentazione
Q | Struttura — struttura monologica
D | Mezzo — comunicazione orale sulla base di una scaletta
scritta
O Registro — formale

6.1. La pianificazione del discorso

Questa situazione (probabilmente molto simile a quella dell’interrogazione) rappresenta
un tipo di comportamento verbale molto complesso perché complesse sono le procedure di
pianificazione simultaneamente richieste da questo tipo di prestazione.

Se infatti il monologo espositivo rappresenta probabilmente il tipo di performance orale
piu vicina, secondo i parametri della maggiore formalita e pianificazione, alle caratteristiche
dello scritto, & anche vero che, per quanto supportato da ausilii scritti (la scaletta), come in
questo caso, esso continua ad avere quelle caratteristiche indicate da Parisi-Castelfranchi
(1979: 335-337) di eteronomia del ritmo (cioe la velocitad di produzione del messaggio
dipende dall’esterno data la presenza di uno o piu ascoltatori), di non permanenza del
segnale (cioe le frasi gia prodotte non sono piu disponibili per gli scopi del produttore come
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nello scritto) e di non correggibilita (cioe le frasi prodotte non possono essere corrette prima
della loro comunicazione effettiva e le eventuali correzioni risultano evidenti anche per
I’ascoltatore, dunque non esiste una “brutta copia” del parlato). Inoltre questo tipo di
comunicazione orale, soprattutto nella versione del monologo in un contesto formale
d’ascolto con un uditorio misto formato da pari e dal docente, difficilmente pud beneficiare
del feedback interattivo tipico della comunicazione orale faccia a faccia.

L’esposizione orale rappresenta pertanto un momento assai complesso di comportamento
cognitivo e verbale.

6.2. 1l livello microstrutturale

La presenza di una pre-pianificazione scritta schematizzata sotto forma di scaletta
intendeva verificare quanto questo supporto agevolasse il controllo dello sviluppo tematico
globale pur essendo prevista la permanenza al livello locale dei tipici fenomeni di crisi della
pianificazione sintattica microstrutturale (fenomeni, del resto, in parte connaturati
all’espressione orale).

Un primo aspetto caratterizzante queste performances € infatti I’alta frequenza delle
esitazioni soprattutto in corrispondenza di un articolo o preposizione oppure in
corrispondenza del che; nel primo caso esse testimoniano la ricerca nel proprio repertorio
lessicale della parola appropriata, nel secondo rappresentano I’avvio di un progetto di
collegamento sintattico interfrasale in cui il che rappresenta I’anello, il ponte lanciato verso
I’ulteriore sviluppo del discorso.

Valga I’esempio (10) per tutti.

(10) — [...] e noi particolarmente noi ci siamo interessati sulla |
alla scenografia e alla pittura del Seicento / il secolo che | in
cui diciamo & ambi¢ntata la | la | descrizione | la

riproduzione cinematografica dell’opera manzoniana / [...]

In simili casi le esitazioni e gli eventuali cambiamenti di progetto vanno chiaramente
ascritti alla forte tensione progettuale del parlante che cerca di realizzare connessioni
sintattiche tra i suoi enunciati e che vaglia il termine adeguato ai suoi scopi. Non sono
dungue questi singoli tratti particolari relativi alla progettazione sintattica a breve termine a
condizionare I’efficacia della performance orale, anzi, entro certi limiti, si potrebbe attribuire
loro una valenza positiva perché, anche se compromettono in qualche modo la fluenza
dell’esposizione, indicano I’attivazione di strategie di elaborazione del discorso.

Altri fenomeni microstrutturali, invece, in qualche modo compromettono I’efficacia della
performance; si tratta tuttavia di fenomeni che spesso co-occorrono e finiscono con
I’intrecciarsi a fenomeni macrostrutturali: I’alta concentrazione di ellissi, ad esempio, di
ambiguita nella coreferenza pronominale e di instaurazione di referenti testuali non
identificabili, creano problemi di decodifica del messaggio e incidono sui meccanismi di
sviluppo tematico.

6.3. Il livello macrostrutturale

Il livello macrostrutturale, la pianificazione globale a lungo termine presentano tratti
peculiari e rendono cosi possibile una prima caratterizzazione di questi esempi di parlato
scolastico pre-pianificato. Per schematizzare I’analisi dei dati possiamo raggruppare in tre
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tipi le prestazioni fornite dagli allievi:

a) discorsi a prevalente strategia descrittivo-espositiva che non raggiungono la soglia
minima di tempo richiesta, privi di una vera e propria articolazione tematica e che
consistono praticamente in una riformulazione orale della scaletta scritta. Ad esempio:

(11) — poi I'inquadratura ha due punti / cio¢ lo spazio all’interno del
quadro e [ il secondo punto & la ripresa interrotta dal moto-
real [ allo stop / gli elementi dell’inquadratura sono cinque
| cioé prima di tutto troviamo il taglio / il taglio pud essere oriz-
zontale / verticale / e obliquo / poi troviamo la distanza / la di-
stanza [...]

La nota caratterizzante questo tipo di esposizione, oltre alla verbalizzazione degli
espedienti grafici del testo, € la peculiare cadenza espositiva identificabile soprattutto nella
ricorrente successione di un contorno tonale discendente, di una pausa e di ripresa della
medesima parola con contorno tonale ascendente. Una pit approfondita analisi dei fenomeni
soprasegmentali del discorso orale, e dell’intonazione in particolare, ci permetterebbe forse
di individuare uno degli aspetti piu caratteristici di un certo tipo di parlato scolastico (uno
“scolastichese”?).

b) Discorsi nei quali il piano della scaletta & praticamente fallito, ad esso € stato di fatto
sostituito un testo scritto che funziona da cliché, da calco, determinando quel tipico
disagio espositivo di chi cerca di riformulare blocchi informativi nello stesso ordine
sequenziale e nella medesima realizzazione linguistica che hanno nel testo input. Ad
esempio:

(12) — [...] e lui affronta la peste come una punizione di Dio / e
[ elavedecomeun [ momento / allora Manzoni affron-
ta I’analisi della peste con rigore e razionalita / la vede come una
vera punizione di Dio / da parte di Dio / da parte dei protagoni-
sti poi c’® una [ un viaggio simbolico attraverso [ la
[ cioé la natura / ciog loro diciamo vanno a finire all’Inferno
| mentre in Nocita nella peste si [ mette in evidenza la
[ ciotla [ ciog tramite scenografia / la scenografia & for-
mata dalle scene / la scena & [...]

E caratteristico in questi tipi di performance il progressivo recupero di sintagmi
precostituiti all’interno della pianificazione sintattica, che procede per accumulo di pezzi
preconfezionati, ma sostanzialmente sconnessi dall’intorno testuale, di “brandelli” di testo
quindi, con compromissione, a volte, della stessa coerenza testuale.

c) Discorsi che ampliano i punti della scaletta con brevi strutture espositive e
argomentative saldate frequentemente da connettivi giustappositivi del tipo e poi, inoltre
poi e da formule tipiche di un certo intercalare scolastico quali dobbiamo dire che,da
come possiamo vedere, vediamo che, bisogna dire che ecc. In queste performances
compare, a volte, anche la segnalazione e I’esplicitazione dello sviluppo tematico
attraverso connessioni di tipo testuale e pragmatico quali, ad esempio, e quindi, per tutto
quello che ho detto prima, non sara il mio argomento specifico / ma meglio trattarlo un
attimo ..., € COSI via.
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L articolazione logico-semantica tra i nuclei tematici e di fatto il livello cruciale per
valutare I’efficacia argomentativa e linguistica del discorso. Nei casi in cui esiste
guest’articolazione, che sia stata esplicitata 0 meno da precisi connettivi, la scaletta ha
garantito in un certo senso la pre-condizione fondamentale per la riuscita dell’esposizione: il
controllo (visivo e — nelle linee generali — verbale) di uno schema ideativo del discorso.

In effetti la capacita di gestire anche brevi strutture argomentative sembra presentarsi
unita, almeno nelle performances registrate in questo campione, ad altre particolari abilita
procedurali: ad esempio il trattamento e la rielaborazione scritta delle informazioni
attraverso stesure “strategiche” di appunti durante la ricezione; la costruzione di scalette
sintetiche piuttosto articolate dal punto di vista grafico.

Nei casi in cui la stesura della scaletta, ad esempio, ha ricreato un testo come “calco”
linguistico sintetico desunto da altre fonti scritte, esso, lungi dal servire come esplicitazione
verbale di una propria rete concettuale, ha funzionato come cliché espositivo riproponendo il
fenomeno delle riformulazioni meccaniche.

Sembra esistere, inoltre, un qualche rapporto tra controllo attivo di repertori linguistici
specifici pit complessi e capacita di rielaborare le informazioni nei propri schemi mentali.

7. Conclusioni

La pratica della pre-pianificazione nell’esposizione orale non garantisce dunque tout
court risultati soddisfacenti, le variabili in gioco sono evidentemente numerose. Essa
comunque puo contribuire a stimolare, ponendosi come fase intermedia, un processo assai
delicato e complesso: la “linearizzazione” delle conoscenze.

Da un punto di vista cognitivo, verbalizzare determinati contenuti concettuali significa,
infatti, tradurre in strutture lineari e sequenziali, che sono proprie e connaturate al linguaggio
verbale, strutture — come afferma Antinucci (1990) — “multidimensionali”, “simultanee” che
connettono le varie informazioni in una sorta di mappa mentale. In effetti conoscere un
determinato argomento non significa avere a disposizione una serie di capitoli o di paragrafi
nei quali poter ritrovare quel determinato frammento lineare ad esso corrispondente, ma
avere accesso ad una rete concettuale complessa da cui trarre e ricodificare un determinato
segmento in una sequenza linguistica. «Il Discente [ ... ] deve operare anche la
trasformazione opposta», deve cioé ricostruire una propria rete concettuale a partire da
quella lineare che gli viene presentata, ad esempio, dal libro di testo. «Se non e capace di
compiere tale operazione, ma immagazzina il contenuto nella sua forma sequenziale si dice [
... ] che il Discente “ha imparato a memoria”, ma “non ha capito”» (Antinucci,1990:10).

Pianificare dunque un discorso orale secondo le modalita del monologo espositivo
rappresenta evidentemente uno dei punti d’arrivo di un intero processo di costruzione di
abilita linguistico-cognitive da realizzarsi attraverso particolari strategie didattiche
“d’incrocio” tra i diversi tipi di uso scritto e di oralita della lingua.

Se da un lato, secondo i primi dati qui presentati, la sequenza scaletta-esposizione non
risolve del tutto i complessi problemi connessi ai processi di linearizzazione delle mappe
concettuali, probabilmente per la frequente sovrapposizione e interferenza di problemi di
competenza linguistica con problemi di attivazione di particolari strategie cognitive, il
modello interattivo fondato sulla sequenza appunti-discussione consente all’allievo una vera
e propria sperimentazione di unita linguistico-comunicative elementari a partire da nuovi
materiali lessicali e sintattici e da nuove relazioni concettuali. In un simile “ambiente”
didattico si sfruttano cioé tutti i vantaggi di una focalizzazione dell’interesse sulla
processualita del discorso piuttosto che sugli esiti del discorso-prodotto.

E forse su queste occasioni comunicative che si gioca una vera didattica del parlato, se é
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vero che lo sviluppo delle abilita del parlare si presenta correlato agli usi concreti e
funzionalmente differenziati cui I’allievo viene esposto e allenato nell’organizzazione
didattica del tempo-lezione.
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