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A Rouen, Régine Legrand ha proposto una distinzione tra due pratiche linguistiche 

dell’insegnante, chiamate rispettivamente “discorso implicito” e  “discorso esplicito”: mentre 

il secondo corrisponde a quanto è comunemente oggetto di registrazione e analisi, il primo 

tipo di discorso è definito come quell’insieme di elementi del comportamento verbale 

dell’insegnante che traduce le sue intenzioni pedagogiche e che nello stesso tempo 

«l’insegnante non ha l’intenzione di rendere concreto verbalmente durante le lezioni», che 

rappresenta quindi «dati non esplicitati», che però gli allievi devono in qualche modo captare 

per riuscire ad «entrare nel meccanismo discorsivo» dell’insegnante (Legrand-Gelber, 1987: 

63). 

D’altra parte il mio approccio, come allora cercai di chiarire, ha come centro e come 

punto di partenza l’intenzione comunicativa dell’insegnante e i problemi della sua attuazione 

effettiva (o implementazione) sul piano del discorso o del comportamento (Lumbelli, 1987). 

Si potrebbe pertanto dire che il primo passo delle mie ricerche consiste nel tentativo di 

rendere “esplicito” il discorso “implicito” dell’insegnante, mettendone ogni volta a fuoco un 

aspetto, scegliendo cioè un’intenzione alla volta. 

Alla luce di questa definizione iniziale procedo poi all’analisi del “discorso esplicito” e 

precisamente di quei suoi momenti che possono essere considerati come tentativi di 

realizzazione dell’intenzione messa a fuoco. 

Vedo in questo approccio uno dei percorsi possibili per soddisfare «il bisogno di un 

maggiore distanziamento da un oggetto che si vorrebbe descrivere e conoscere» che Robert 

Bouchard ha auspicato di fronte al prevalere delle esperienze d1 ricerca-azione nello studio 

dell’interazione verbale (Bouchard, 1987: 78). Tale percorso riesce a mantenere il contatto 

con l’interazione concreta nella classe, ma nello stesso tempo ne astrae quei momenti che 

sono rilevanti dal punto di vista dell’intenzione considerata. A proposito di questi momenti 

vengono esaminati: 

1) le modalità di attuazione nel comportamento verbale dell’insegnante, distinguendo tra 

discorsi congruenti e discorsi incongruenti rispetto all’intenzione; 

2) gli effetti immediati, con gli eventuali problemi, nelle risposte degli allievi, sia agli 

interventi adeguati (rispetto alla intenzione dell’insegnante) sia a quelli inadeguati. 

Il contatto con la pratica concreta è garantito dalla partecipazione dell’insegnante sia alla 

definizione dell’intenzione sia all’analisi (autoanalisi) dei propri tentativi di realizzarla e 

delle risposte degli interlocutori a tali tentativi. 

 

 
1 In Edoardo Lugarini e Agostino Roncallo, Lingua variabile. Sociolinguistica e didattica della lingua, Quaderni 
del Giscel, La Nuova Italia, Firenze, 1992, pp. 57-73.. 
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1. L’interazione nella verifica: 
    l’intenzione di ottenere informazioni più complete 

 
L’intenzione che sto attualmente studiando e che cercherò qui di illustrare può essere così 

definita in termini generali: si tratta dell’intenzione di aiutare l’interlocutore linguisticamente 

deprivato (sia nella comprensione che nella produzione) a fornire informazioni complete e 

attendibili sui propri processi di comprensione e sulle eventuali difficoltà. 

Il valore strategico di questa intenzione nella comunicazione educativa è dato dal fatto 

che solo in base ad una conoscenza esauriente del singolo processo che ha portato a certi 

risultati insoddisfacenti è possibile pianificare interventi di recupero individualizzati 

pertinenti ed efficaci. Il momento dell’interazione promossa per sapere qualcosa di più su 

quanto è successo a quel determinato allievo nel corso di una determinata attività didattica è 

il momento della verità di qualsiasi progetto pedagogico che pretenda di saldare verifica e 

recupero. 

Questa definizione più generale dell’intenzione deve ricevere ulteriori specificazioni 

perché se ne possa fare il punto di partenza di ricerche empiriche. 

Una prima specificazione riguarda l’ampiezza dell’unità di analisi ovvero l’estensione dei 

brani di interazione che possono essere astratti dalle conversazioni ed esaminati a parte. Tale 

unità potrebbe essere anche molto breve, soprattutto nei casi in cui l’intenzione di aiutare 

l’interlocutore a completare o chiarire le proprie testimonianze compaia nel corso di una 

interazione collettiva di un gruppo ampio o della classe intera. 

Il contesto che potrebbe essere ritagliato ed estrapolato utilizzando il criterio 

dell’intenzione di capire meglio da parte dell’insegnante è definibile nei seguenti termini. 

Il punto di partenza è il problema aperto dall’atto linguistico di un interlocutore 

deprivato: l’insegnante non ha capito bene il testo da lui prodotto e ha il semplice problema 

di provocarne una parafrasi più comprensibile; oppure l’insegnante non ha capito se 

l’interlocutore riveli incomprensione nei confronti di determinati momenti dell’attività 

didattica pregressa o se questa è semplicemente una sua impressione dovuta a lacune o 

vaghezze del discorso dell’interlocutore; oppure ancora l’insegnante ha capito che 

l’interlocutore ha incontrato difficoltà nel corso dell’apprendimento, ma, prima di intervenire 

con integrazioni o spiegazioni, decide di chiedere ulteriori testimonianze su quelle difficoltà 

da parte dell’interlocutore stesso. 

Una volta preso atto dell’esistenza del problema, per affrontarlo, l’insegnante assume 

l’intenzione di produrre un atto  linguistico che sia dotato di un doppio attributo perlocutivo. 

Esso dovrebbe incoraggiare a continuare il discorso (e cioè a produrre un nuovo atto 

linguistico che abbia qualche probabilità di rendere più comprensibile il precedente) e 

dovrebbe contemporaneamente evitare qualsiasi condizionamento (che sarebbe rappresentato 

invece da domande dirette programmate dal punto di vista dell’insegnante) e qualsiasi 

frustrazione (che deriverebbe invece da valutazioni implicite ad esempio nell’invito ad 

essere più chiaro). 

Una seconda specificazione si riferisce al tipo di processi a proposito dei quali questa 

intenzione è stata finora studiata. Rispetto a qualunque altra forma di apprendimento ho 

considerato di importanza preliminare il processo di comprensione verbale dei testi che 

vengono utilizzati nel corso dell’attività didattica. Sono stata incoraggiata in questa scelta 

dalla testimonianza degli insegnanti di scuola media che lavorano con me
2
 e che sono 

impegnati a contrastare quelle forti diseguaglianze tra gli allievi che sono più chiaramente 

imputabili alle differenze socioculturali. Secondo tale testimonianza, alla fine della scuola 

dell’obbligo la comprensione verbale (sia nella lettura sia nella comunicazione orale) è 

 
2 Ne ricordo qui i nomi: C. Baschirotto, B. Becchini, L. Bruscaglioni, A. Fontana, F. Fossati, L. Miola. 
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purtroppo spesso ancora un problema. Un problema che ovviamente influenza 

negativamente il significato che quasi tutte le attività che si svolgono in classe finiscono per 

avere per questo tipo di allievi. 

Dunque il contesto problematico di interazione verbale che è al centro della mia attuale 

ricerca e che serve a ritagliare i brani di interazione pertinenti si articola nei seguenti 

momenti caratterizzanti. 

Il primo momento consiste nell’analisi preliminare del testo da far capire, condotta con 

criteri particolari, dedotti dallo scopo di prevedere i momenti testuali che hanno maggiore 

probabilità di creare difficoltà ad un lettore non esperto. Spesso questi indicatori hanno una 

componente linguistica che è di facile individuazione, come nel caso delle anafore e degli 

altri connettivi testuali. A proposito di ciascuno di questi, che secondo le analisi linguistico-

culturali dovrebbero essere “aiuti” alla comprensione del testo, si procede ad un’analisi che è 

in parte logica e in parte introspettiva per ricostruire tutti i passaggi di pensiero che devono 

essere compiuti perché il nesso testuale in questione assolva alla sua funzione (Lumbelli, 

1989). In generale l’insegnante analista testuale perfeziona la propria competenza 

comunicativa attraverso un’autoanalisi dei processi di lettura e la conseguente presa di 

coscienza di tutte le integrazioni e inferenze che hanno consentito quei processi. Processi 

che, com’è noto, sono tanto più automatici quanto più il lettore è abile. Questa autoanalisi 

delle proprie operazioni mentali consente di valutarne la facilità/difficoltà, ovvero il grado di 

probabilità che il lettore deprivato riesca a compierle. D’altra parte questa valutazione delle 

difficoltà rende l’insegnante pronto a pianificare il rispecchiamento degli enunciati 

dell’allievo in modo pertinente e tempestivo, nel momento stesso in cui quelle difficoltà 

emergono nel corso della concreta interazione. 

Il secondo momento coincide con il manifestarsi del problema. Parla un allievo 

linguisticamente deprivato e parla in un modo tale che non è possibile decidere se ha capito, 

o no, il testo di cui si sta ricostruendo il contenuto. Questo atto linguistico problematico da 

parte dell’allievo può collocarsi sia nell’ambito di una seduta di recupero individualizzato, 

sia nel corso di una ricostruzione collettiva in classe a proposito di un testo, il cui genere può 

provvisoriamente essere messo tra parentesi. Così si può prescindere dalla distinzione di 

contesto comunicativo – dialogico o collettivo – in quanto il caso dell’interazione nel gruppo 

più ampio può essere considerato, rispetto al primo, come un’ulteriore complicazione delle 

intenzioni dell’insegnante. Nella situazione globale della classe devono essere tenute 

presenti anche altre preoccupazioni oltre a quella – comune ai due contesti comunicativi – di 

incoraggiare completamenti e chiarimenti di enunciati di allievi deprivati. 

Nel terzo momento l’insegnante, una volta rilevate le ambiguità e le lacune nel discorso 

dell’allievo, assume l’intenzione di intervenire per incoraggiarne completamenti o 

chiarimenti. E ciò non solo allo scopo di ottenere gli elementi per decidere se l’allievo ha 

capito o non ha capito, ma anche per accertare – qualora l’allievo non abbia capito – come 

mai non ha capito, quali processi hanno interferito con quelli richiesti dal testo stesso. Tale 

intenzione comunicativa avrà più probabilità di orientare il discorso dell’insegnante se 

verranno prodotte alcune ulteriori condizioni. La prima condizione è data da una certa abilità 

dell’insegnante nella produzione di quella peculiare forma di glossa (Garfinkel, Sacks, 1970; 

Orletti, 1983) che ho già illustrato a Rouen, vale a dire quella scrupolosa attenzione 

all’enunciato del destinatario, che viene denominata risposta-riflesso o rispecchiamento 

(Rogers, 1951; Rogers, Kinget, 1966; Lumbelli, 1972, 1981, 1982). 

La seconda condizione è la già accennata conoscenza analitica del segmento di testo cui 

corrisponde la testimonianza verbale dell’allievo e quindi la diagnosi delle probabili 

difficoltà che vi si possono prevedere attraverso l’analisi testuale. Infatti lo scopo del 

rispecchiamento non è solo di ripresentare all’interlocutore quanto egli ha effettivamente 

detto, ma anche di orientare la sua prosecuzione del discorso in modo funzionale agli 
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obiettivi che con il rispecchiamento stesso vengono perseguiti; semplice rassicurazione, 

richiesta indiretta di nuove informazioni, richiesta indiretta di chiarificazioni. 

Il quarto momento è dato dalla risposta dell’allievo, il quale può fornire le informazioni 

che l’insegnante cercava di ottenere con il rispecchiamento (e in questo caso l’unità di analisi 

da ritagliare dalla conversazione si può considerare conclusa) oppure può riproporre i 

problemi del suo intervento iniziale, cioè di quello che ha aperto la sequenza. In questo 

secondo caso l’unità di analisi continua con un’altra tripletta, e così via, fino a ottenere 

dall’allievo una risposta che sia tale da far cambiare l’intenzione dell’insegnante, una 

risposta cioè che sia o una chiara dimostrazione che in realtà l’allievo aveva capito il 

passaggio testuale in questione, o la prova delle sue lacune e deformazioni. 

 

 

2. L’implementazione dell’intenzione: esempi di unità d’analisi 

 
Gli esempi che seguono sono tratti da interazioni finalizzate alla ricostruzione del 

contenuto di un racconto di Italo Calvino («I figli di Babbo Natale», in Marcovaldo, Torino, 

Einaudi,1963). Marcovaldo è un povero manovale incaricato dalla sua ditta di portare i regali 

di Natale ai clienti importanti. Ad un certo punto egli si reca in una ricca abitazione in cui 

c’è un bambino vistosamente disinteressato ai numerosi doni che gli stanno arrivando. 

Marcovaldo è accompagnato da uno dei suoi figli. Lo scopo specifico dell’insegnante-

intervistatore è di capire se il lettore ha ricostruito il perché, alla fine della visita, il figlio di 

Marcovaldo gli chiede se quel bambino è povero. Si tratta di una difficoltà di comprensione 

cui si può attribuire un’elevata probabilità di verificarsi, in quanto il lettore può capire come 

mai Michelino, il figlio di Marcovaldo, fa quella domanda solo se riesce a rievocare 

tempestivamente il contenuto di un altro segmento dello stesso testo, piuttosto distanziato. 

Da tale segmento risulta che i figli di Marcovaldo avevano preparato dei regali per i bambini 

poveri seguendo le indicazioni del loro libro di lettura. Confrontando con questa 

informazione la domanda di Michelino, di fronte ad un bambino che ha ricevuto tanti regali, 

si può arrivare ad inferire che egli si è fatto l’idea che solo e soprattutto chi è povero riceve i 

regali di Natale. Tale inferenza può essere valutata come difficile, e quindi improbabile nel 

caso del lettore deprivato, non solo perché essa richiede il confronto tra informazioni che 

sono lontane nel testo, ma anche perché la lontananza è aggravata dal fatto che i segmenti 

testuali che stanno nel mezzo presentano a loro volta alcuni problemi di comprensione, 

ovviamente sempre per lettori poco esperti, come sono i due ragazzi di scuola media su cui 

sono centrate le interazioni che seguono
3
. 

In entrambi i casi la sequenza ha inizio con un intervento dell’allievo che non consente di 

decidere se l’omissione della spiegazione del perché della domanda di Michelino sia 

veramente dovuta alla mancata inferenza e quindi alla mancata comprensione. In entrambi i 

casi la sequenza si conclude con una risposta dell’allievo da cui risulta chiaramente che gli 

elementi per la inferenza richiesta non sono disponibili al lettore, che l’allievo si vede 

pertanto costretto a impegnarsi in un compito di problem solving consistente nel trovare una 

soluzione che consenta di colmare la lacuna e quindi a rendere coerente la propria lettura del 

testo: in un caso, tale soluzione è data dalla rappresentazione che in realtà il bambino ricco 

era povero di affetto, e quindi povero metaforicamente invece che letteralmente. Nel secondo 

caso la soluzione consiste nello spiegare il perché dell’errore di Michelino e nel ricondurre 

l’impressione di povertà alla espressione di noia del bambino ricco. 

Vediamo ora più analiticamente le due unità di interazione. 

 

 
3 L’insegnante è Francesco Fossati 
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La prima versione fornita da Augusto informa semplicemente del fatto che egli ha letto e 

capito, almeno in superficie, la domanda rivolta da Michelino a Marcovaldo e la risposta 

negativa di Marcovaldo stesso. È un esempio di protocollo incompleto, insufficiente per 

decidere se il ragazzo ha compiuto le inferenze richieste dal testo per essere adeguatamente 

“capito” e semplicemente non le ha verbalizzate, oppure se invece si è limitato alla parafrasi 

superficiale del passaggio testuale perché non è riuscito ad integrarla opportunamente e 

quindi coglierne la coerenza con il testo letto precedentemente. Gli scopi dell’insegnante-

intervistatore che vorrebbe saperne di più sul pensiero attuale dell’allievo si evincono 

dall’esame dei suoi interventi: con essi l’insegnante dimostra di volersi assicurare che il no 

di Marcovaldo implichi anche la rilevazione, da parte del lettore, delle condizioni di 

ricchezza della casa in cui vive il bambino; e accertare se il lettore ha fatto qualche 
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congettura sulle ragioni della domanda di Michelino, o se almeno ha fatto un confronto tra la 

descrizione della casa e l’idea implicita nella domanda del figlio di Marcovaldo. 

La risposta-riflesso è ispirata al primo scopo. Infatti, essa rispecchia l’enunciato di 

Augusto che si riferiva alla risposta di Marcovaldo e la mette in relazione con la ripetizione 

letterale della “domanda-critica”. In questo caso il completamento viene prontamente 

fornito: Augusto approfitta del rispecchiamento per tradurre in un discorso esplicito la sua 

convinzione che effettivamente quel bambino non fosse affatto povero. C’è un evidente 

aumento di chiarezza, dovuto al ritorno sugli enunciati precedenti. Vantaggi come questi 

sono facilmente perseguibili anche nel bel mezzo di una discussione collettiva, perché, come 

si vede, non richiedono troppo tempo e quindi non sottraggono troppo a lungo l’attenzione 

dell’insegnante all’insieme della classe. 

Il secondo scopo è perseguito con l’intervento, che consiste in una prima conferma della 

precisazione ottenuta e un successivo ritorno sulla domanda di Michelino, questa volta 

riformulata in modo da invitare indirettamente Augusto a esprimere la sua eventuale 

spiegazione, ovviamente se per caso ne ha presente qualcuna. E se non ci avesse ancora 

pensato? Se prima non si fosse accorto dell’apparente incoerenza testuale rappresentata dalla 

descrizione delle ricchezze del bambino da un lato e dalla domanda di Michelino dall’altro? 

Questa possibile perplessità è facilmente superabile. Infatti proprio in questa eventualità la 

risposta-riflesso ha dei vantaggi del tutto peculiari rispetto a qualsiasi forma (anche molto 

prudente) di domanda: al rispecchiamento di quanto si è già enunciato si può sempre 

rispondere con un semplice “sì”. Non è necessariamente richiesto il completamento che, 

implicitamente, il rispecchiamento richiede. Non è inevitabile che l’interlocutore si impegni 

in una esplicita dichiarazione di incapacità di rispondere qualora non abbia presente nella 

mente un’idea più o meno pertinente da esprimere. 

C’è d’altra parte la possibilità che l’esperienza del rispecchiamento costituisca una 

stimolazione non solo a dare forma verbale a quanto si è pensato ma non ancora espresso, 

bensì anche a continuare l’esplorazione cognitiva in modo da recuperare nella propria mente 

qualche nuova informazione, né detta né pensata precedentemente. Questa possibilità non 

comporta il rischio di suggerire le eventuali integrazioni da parte del soggetto e quindi di 

contravvenire alla funzione del rispecchiamento (ottenere completamenti delle testimonianze 

verbali dell’allievo che siano “spontanei”, non siano condizionati dalla forma della 

domanda): l’eventuale sviluppo del pensiero stesso dell’allievo è effettivamente tale e non è 

derivato dal condizionamento dell’intervistatore. L’effetto della risposta-riflesso è una 

incentivazione del processo di comprensione dell’allievo non una sua sostituzione ad opera 

dell’insegnante, come nel caso delle domande suggestive o richieste di completamento di 

frasi già confezionate così frequenti nella scelta quotidiana della scuola (Lumbelli, 1990). 

La battuta 5 è un significativo esempio di tale possibilità. È possibile che il 

completamento a cui arriva ora Augusto sia un arricchimento provocato dalla battuta 4 o 

l’espressione di un’idea che l’allievo aveva concepito già nel corso della lettura ma non 

aveva ancora espresso (o non aveva osato esprimere?). Ma tale indecidibilità nulla toglie alla 

sicurezza con cui si può concludere con una valutazione negativa circa la comprensione della 

domanda di Michelino. Infatti solo in quanto non è riuscito a inferire la spiegazione testuale 

(mediante il confronto con le informazioni pertinenti ma distanziate) Augusto deve ricorrere 

alla spiegazione che viene proposta nella battuta 5 e confermata ulteriormente nella battuta 7. 

La partenza di Maria Giovanna è simile a quella di Augusto. I problemi posti alla 

comunicazione dell’insegnante sono quelli già indicati. Infatti con l’interazione che va fino 

all’intervento 5 l’insegnante si assicura che la ragazza abbia effettivamente capito che il 

bambino cui si riferisce la domanda di Michelino in realtà era ricco. La strategia 

dell’insegnante è la stessa del caso precedente: da una parte resta il più possibile “incollata” 

sul discorso dell’interlocutore – in questo caso fino al punto di limitarsi ad una semplice eco 
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– e dall’altra parte propone accostamenti tra “pezzi” del suo discorso in modo da incentivare 

la sua esplicitazione del nesso (tra l’idea di Michelino e l’effettivo mestiere del padre del 

bambino e quindi la sua ricchezza). 

Con il riferimento ai giocattoli di cui era piena la casa del bambino (battuta 5), Maria 

Giovanna assicura l’intervistatore di aver capito il contrasto tra l’idea di Michelino e la 

descrizione della casa data dal testo precedente. 

Dall’intervento 6 in poi l’insegnante passa a controllare l’eventuale presenza di una 

spiegazione della domanda nella mente dell’allieva. In questo caso la forma del 

rispecchiamento è quella di un invito a ritornare sulla convinzione di Michelino, con la 

speranza che ne derivi un’incentivazione ad aggiungere qualche idea sulla sua possibile 

origine. In questo senso dimostra di capirlo effettivamente Maria Giovanna. Infatti risponde 

con un tentativo di ipotesi di spiegazione. Qui le esitazioni e interruzioni di frase sono già 

indizio di incertezza. Inoltre il connettivo “così” segnala un nesso consequenziale tra il 

disinteressarsi di “tutti quei giocattoli” e il dare l’impressione di essere povero, senza però 

alcun riferimento ad una spiegazione o argomentazione di quel nesso stesso. L’intervento 7 è 

uno di quegli enunciati del linguaggio orale che fanno pensare all’ipotesi che talvolta gli 

elementi testuali di coesione vengano usati più per mascherare una mancanza di coerenza 

(nel pensiero) che per segnalare la coerenza stessa. La connessione è postulata, ma non 

argomentata. 

Di fronte a tale incertezza e ambiguità lo scopo dell’insegnante non può essere che di 

continuare a soffermarsi sul nuovo enunciato con la speranza di ottenere il completamento 

che lo disambigui. La riformulazione a specchio dell’intervento 8 rappresenta un ottimo 

esempio di come sia possibile rispecchiare qualcosa di ambiguo con un enunciato chiaro, 

senza per questo operare deformazioni indebite sull’enunciato rispecchiato. 

L’effetto di questo nuovo tentativo è un enunciato che sembra manifestare un 

cambiamento di strategia da parte dell’allieva. Il nuovo nesso ipotizzato è più semplice: 

l’espressione annoiata può dare all’osservatore (forse un po’ ingenuo) l’impressione di 

povertà. Ma non è ancora possibile una diagnosi sicura. Né questa diventa possibile in 

seguito all’eco dell’intervento 10. Anzi la battuta 11 di Maria Giovanna è un drammatico 

esempio di quanta vaghezza possa comparire in questi tipi di interazione. Vaghezza e ancora 

incertezza. 

Nel rispecchiamento della battuta 12 abbiamo un esempio analogo a quello già segnalato 

alla battuta 8: una riformulazione rispettosa del contenuto concettuale della battuta da 

rispecchiare e nello stesso tempo tale da stimolarne qualche precisazione. Ma neppure questa 

volta si ottiene una testimonianza decisiva, bensì una specie di ripiegamento sulla strategia di 

soluzione della battuta 9. Una prova della rinuncia al tentativo della battuta 11 di ricorrere ad 

una spiegazione più soddisfacente? Evidentemente è l’ipotesi che aveva fatto l’insegnante a 

questo punto dell’interazione e che l’aveva persuasa ad insistere. Il fatto che invece Maria 

Giovanna ribadisca la spiegazione della battuta 9 può essere considerato una prova che la sua 

comprensione si ferma qui. A questo punto si può fare quello a cui si era rinunciato in 10 e 

cioè non limitarsi più ad una prudente eco ma osare una riformulazione perfezionatrice che 

pone una connessione esplicita e chiara tra informazioni che nel discorso dell’intervistata 

sono piuttosto slegate. Saltando gli ambigui tentativi intermedi, la conclusione della battuta 

14 si ricollega al tentativo di coesione della battuta 7: il “così” di allora diventa ora il 

“quindi”, con cui si introduce questo rispecchiamento conclusivo: “quindi è l’averlo visto 

annoiato che gli fa pensare che fosse povero”. In questo caso ci troviamo di fronte 

all’esempio di un rischio da evitare e cioè che la riformulazione dell’intervistatore perfezioni 

a tal punto l’enunciato dell’intervistato da diventare in realtà qualcosa di molto vicino alla 

domanda suggestiva. La validità dell’informazione che otteniamo con la battuta 15 è più 

bassa che nel caso delle altre testimonianze che si susseguono in questa unità di interazione. 
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La sequenza 11-15 non produce alcun arricchimento dell’informazione. La conclusione 

finale non è dissimile da quella che si poteva ricavare dalla sequenza precedente, e cioè che 

Maria Giovanna non dispone di elementi sufficienti per dare coerenza alla propria lettura. I 

suoi tentativi in questo senso sono non solo molto incerti ma anche improduttivi. Il confronto 

con il caso precedente dovrebbe corroborare questa conclusione. 

Sequenze di interazione simili a quelle qui usate come esempi sono tutt’altro che rare 

quando i protagonisti sono da un lato allievi deprivati linguisticamente (sia dal punto di vista 

della produzione che della comprensione verbale) e dall’altro lato insegnanti impegnati nel 

progetto di impedire che quei loro limiti li emarginino dall’attività scolastica in generale e da 

quella basata sulla lettura in particolare. 

 

 

3. Dalla verifica al «recupero»: le intenzioni di spiegare e di stimolare 

 
Il rilievo educativo dell’intenzione comunicativa discussa fin qui deriva dalla sua 

funzione rispetto ad un’esigenza molto più comunemente valorizzata a proposito del 

“recupero” o, più in generale, dall’individualizzazione della prassi didattica. 

Un esempio ormai classico di procedura educativa fondata sul nesso tra conoscenza del 

destinatario e modalità di stimolazione dell’apprendimento è il mastery learning (Block, 

1971). Tale istanza ha trovato d’altra parte nuovo fondamento nelle teorie dei processi 

cognitivi in termini di elaborazione delle informazioni, che, affermatesi nella psicologia 

sperimentale, sono venute ad imporsi anche nella ricerca psicopedagogica. 

Con una schematicissima sintesi, si può dire che per queste teorie l’elaborazione 

dell’informazione, anche nei processi più semplici, è orientata secondo la rappresentazione 

delle conoscenze presenti in un determinato momento nella mente, la quale rappresentazione 

è a sua volta condizionata dalle esperienze di elaborazione precedenti. 

Probabilmente un’adesione troppo rigida al principio della computabilità e al livello di 

analiticità della ricerca di base porterebbe troppo lontano dai problemi dell’interazione 

educativa. Si tratta di far valere in modo flessibile l’istanza dell’analisi sia nella definizione 

del problema (conoscere le premesse cognitive dell’allievo con cui ci si propone di interagire 

in vista di obiettivi didattici), sia nella costruzione di ipotesi di soluzione e di criteri per il 

loro controllo. 

La scelta di fare dell’intenzione di conoscere di più circa i processi cognitivi in atto 

nell’allievo una questione rilevante è in stretta relazione con la scelta di esaminare le 

effettive conseguenze che l’adesione alle teorie cognitiviste della mente dovrebbe avere a 

proposito del nesso tra verifica e recupero, ovvero tra l’accertamento delle condizioni in cui 

si trova l’allievo in un determinato momento e il percorso che dovrebbe orientare 

l’interazione dell’insegnante che intenda proporgli una situazione di apprendimento 

individualizzato. 

Restiamo nel settore da cui sono stati tratti gli esempi, e cioè nel campo della rilevazione 

delle difficoltà di comprensione di un determinato allievo a proposito di un determinato 

testo, all’interno di un intervento individualizzato di stimolazione dell’abilità di 

comprensione verbale e di lettura. Vediamo il vantaggio peculiare dell’approccio centrato 

sull’intenzione di saperne di più circa i processi di comprensione dell’allievo e quindi 

sull’intenzione – rispetto ad essa gerarchicamente sovraordinata – di facilitare e stimolare 

l’abilità dell’allievo utilizzando la conoscenza così acquisita. Il vantaggio sembra addirittura 

ovvio e banale. Ma non lo è, dato il silenzio che incontra anche nella letteratura più 

impegnata nell’applicazione della psicologia cognitivista all’intervento educativo come ad 

esempio quella che si ricollega alle ipotesi di A. L. Brown negli Stati Uniti e a C. Pontecorvo 

e P. Boscolo in Italia. 
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Dunque, se l’insegnante ha fatto precedere all’intervento educativo un momento di 

inchiesta focalizzata sui processi di elaborazione del testo di un determinato allievo, ne 

ricaverà una specie di scaletta o di schedule cui ispirare la sua interazione con l’allievo. 

Quell’inchiesta garantirà una condizione fondamentale, e cioè che gli interventi di 

facilitazione dell’insegnante siano funzionali alle lacune dell’allievo. Senza quell’inchiesta 

sarebbe probabile che l’insegnante fornisca spiegazioni e stimolazioni a proposito di 

passaggi testuali che per quel determinato allievo sono risultati “facili” e che, viceversa, 

sorvoli – ritenendone scontata la comprensione – passaggi che hanno presentato difficoltà 

insuperabili per quel determinato lettore. Se è vero che i nostri processi di elaborazione sono 

decisamente influenzati dallo stato delle nostre conoscenze in un momento dato, solo un 

riscontro analitico dell’impatto di queste conoscenze con un determinato momento testuale 

garantirà la conoscenza affidabile del processo di comprensione di un lettore e, di 

conseguenza, la pertinenza e l’adeguatezza dell’interazione facilitante. 

Ovviamente non si tratta di limitare l’analisi a questo momento di inchiesta che è 

condizione necessaria della pertinenza dei discorsi con cui l’insegnante intenderà stimolare 

l’abilità dell’allievo, ossia promuoverne l’apprendimento. Si tratta di estendere lo stesso 

livello di analiticità anche all’intenzione o alle intenzioni cui quella inchiesta deve essere 

funzionale e in cui si articola il progetto di stimolazione; nel nostro caso il piano di 

stimolazione dell’abilità di leggere e capire. 

Qui si innesta un nuovo campo di ricerca di cui si è solo iniziato a sondare le possibilità. 

Ecco qualche primo accenno. Una volta implementata l’intenzione di saperne di più, due 

fondamentali nuove intenzioni possono orientare la comunicazione dell’insegnante 

nell’interazione con l’allievo che ha scarsa abilità di comprensione e di lettura: l’intenzione 

di spiegare e l’intenzione di stimolare una nuova esplorazione del testo da parte dell’allievo. 

L’accezione in cui qui viene inteso il discorso di spiegazione è molto specifica e coincide 

con la definizione data da Parisi e Castelfranchi (1980) di quel particolare scopo 

comunicativo che è stato denominato spiegazione per l’integrazione e non con altre, più 

complesse e controverse definizioni (Barbieri, 1989). Per spiegazione si intende un discorso 

che viene prodotto con l’unico scopo di rendere meglio comprensibile un altro discorso. Nel 

caso si sia accertata – muovendosi con l’intenzione di saperne di più – una lacuna e un 

problema nell’elaborazione di un lettore a proposito di un passaggio testuale, ci si propone di 

spiegare, nel senso di esplicitare, con un apposito discorso, le conoscenze necessarie per 

riempire la lacuna o la serie di inferenze con cui il problema di comprensione può essere 

risolto. Ci si propone cioè di fornire direttamente all’ allievo gli elementi necessari a capire il 

brano che da solo non ha capito. Una specie di stampella cognitiva, che dovrebbe assolvere 

alla funzione dell’impalcatura (scaffolding), metafora fortunata dell’aiuto provvisorio ed 

emancipatorio che dovrebbe provenire dall’insegnante (Wood, Bruner, Ross, 1976). 

Qualora, in base a tale esigenza di recupero di autonomia da parte dell’allievo, si dia una 

valutazione negativa di qualsiasi approccio educativo che sottolinei eccessivamente il ruolo 

di guida dell’insegnante, alla intenzione di spiegare si preferisce l’intenzione di stimolare 

una rilettura dell’allievo; rilettura orientata in modo che egli possa trovare autonomamente la 

soluzione, che egli possa passare dalla non-comprensione alla comprensione mediante una 

ricerca che l’insegnante si limiterà ad orientare ed eventualmente facilitare. 

Probabilmente le intenzioni in cui questa intenzione globale di stimolare si articola sono 

più differenziate e complesse di quanto risulti dalle prime deduzioni. Per ora ci si deve 

fermare ad una ulteriore distinzione tra due intenzioni, ed alle corrispondenti ipotesi di 

realizzazione. 

L’intenzione di orientare può essere implementata da inviti ad esaminare particolari 

passaggi testuali (utili, per esempio, per costruire inferenze mediante il confronto con il 

passo non capito) e da domande che facilitino il recupero di conoscenze già esistenti nella 
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mente e applicabili al passo “difficile” per cogliervi le implicazioni richieste dal testo. 

L’intenzione di facilitare può scattare qualora la implementazione dell’intenzione 

precedente non riesca a sortire l’effetto voluto, se cioè per esempio l’allievo dimostra di non 

sapere rispondere alle domande dell’insegnante che vorrebbero orientare più efficacemente 

la sua esplorazione. In questo caso la facilitazione può consistere in un suggerimento del tipo 

di quelli usati negli esperimenti di problem solving. Un tipo di suggerimento, cioè, che 

consiste nel fornire non la soluzione del problema (con cui si ricadrebbe in atti linguistici 

corrispondenti all’intenzione di spiegare), ma una informazione che rappresenti un passo 

avanti nella soluzione del problema. 

Questi brevi cenni dovrebbero contribuire a chiarire quali rapporti si stabiliscono tra 

l’approfondimento analitico in sede di ricerca di ogni singola intenzione e la complessità e 

concretezza delle interazioni verbali nella vita quotidiana della scuola. La premessa 

importante è che la scelta dell’aspetto o intenzione da astrarre e isolare, per farne oggetto di 

analisi, sia argomentata e non arbitraria. 

In partenza, l’argomentazione deve riguardare la rilevanza di quell’intenzione nei 

confronti del contesto educativo globale. 

Alla conclusione della ricerca, l’argomentazione si riferisce alle connessioni tra la 

realizzazione di quella determinata intenzione da un lato e dall’ altro lato le altre intenzioni 

che possono essere individuate all’interno di un determinato progetto educativo: tali 

connessioni devono e possono essere specificate a posteriori, al momento cioè del ritorno 

dall’astrazione della ricerca alla realtà della prassi. 

Infine, una forma di argomentazione a favore dell’astrazione ed analisi operate con la 

ricerca può essere considerata anche il modello di formazione degli insegnanti che vi viene 

fatto corrispondere: in sostanza una peculiare forma di microteaching (AIlen, Ryan, 1969) 

articolato (invece che a seconda delle varie abilità richieste all’insegnante, come nel modello 

di Allen e Ryan) a seconda delle intenzioni comunicative e dei rispettivi atti linguistici, che 

siano risultati dalla ricerca come i più adeguati a quell’intenzione e quindi i più efficaci. 

Dalla ricerca centrata sull’intenzione comunicativa derivano così anche i criteri in base ai 

quali l’insegnante può esaminare la propria esperienza nell’interazione quotidiana della 

classe, può autovalutarsi e autocontrollarsi, sempre in base al criterio della propria 

adeguatezza nei confronti delle intenzioni che discendano dai propri progetti educativi. 
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