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1. L’interazione verbale in classe 
 

Nelle sue ricerche sull’interazione verbale in classe Lucia Lumbelli3 ha chiaramente 

sottolineato il ruolo cruciale dell’insegnante nell’incoraggiare e stimolare forme di scambi 

verbali meno rigidi e autoritari, più centrati sui bisogni comunicativi degli allievi. L’insegnante 

“terapeuta”, l’insegnante “facilitatore di traduzioni” di messaggi poco comprensibili utilizza 

l’interazione verbale non solo come mezzo di trasmissione di conoscenze, ma anche come 

punto di forza per coinvolgere concretamente nel processo educativo tutti gli allievi, anche 

quelli che per svantaggi di vario tipo finirebbero per cadere nel silenzio dell’emarginazione o 

dell’autoemarginazione. La conversazione in classe assume così una rilevanza educativa che 

non potrebbe essere adeguatamente considerata e valutata in una prospettiva rigidamente 

unidirezionale della comunicazione didattica. 

Questa rilevanza pedagogica dell’interazione verbale in classe viene sottolineata anche da 

Marina Sbisà in un suo recente lavoro4, nel quale viene indicata la funzione essenziale svolta 

appunto dalla comunicazione verbale nella presentazione/costruzione del “sé” attraverso i 

diversi fenomeni di espressione e di riconoscimento intersoggettivo. 

All’analisi della conversazione si è rivolto da tempo, del resto, un numero sempre crescente 

di ricerche di vario orientamento teorico e metodologico, che hanno utilizzato e ritagliato 

aspetti particolari della complessa fenomenologia dell’interazione verbale per elaborare nuovi 

strumenti interpretativi o per costruire modelli più o meno formali, categorie più o meno esau-

stive. 

Considerando alcune delle principali ipotesi di descrizione del fenomeno, risulta 

immediatamente chiaro che non è facile “smontare” in modo univoco il meccanismo della 

conversazione: varie ed eterogenee risultano le unità d’analisi, piuttosto aperte e pronte a 

infinite integrazioni le liste di categorie descrittive. 

Ci si potrebbe perfino chiedere, ad esempio, se si possa usare effettivamente la 

conversazione come unità d’analisi (cfr. Coulthard, 1977)5, se, cioè, possano effettivamente 

 
 

1 In E. Lugarini, A. Roncallo (a cura di), Lingua variabile – Sociolinguistica e didattica della lingua, 

La Nuova Italia, Quaderni del Giscel 12, 1992,  pp. 33-56. 
 
2 Giscel Campania. 

Questo lavoro è scaturito dalle discussioni e dal confronto di idee e di esperienze didattiche delle due 

autrici. In particolare, Anna Rosa Guerriero è autrice del paragrafo 1., L'interazione verbale in classe, e 

dei relativi sottoparagrafi; Marina Cecchini è autrice del paragrafo 2., L’interazione verbale come 

educazione al parlato, e dei relativi sottoparagrafi. 
3 Tra i vari lavori della Lumbelli, cfr. «Lo studio dell’interazione verbale nella scuola tra psicopedagogia 

e linguistica», in A. Sobrero (a cura di), Insegnare la lingua materna, Quaderni del Giscel, n. 5, Firenze, 

La Nuova Italia, 1988; della medesima autrice Comunicazione non autoritaria, Milano, FrancoAngeli, 

1972. 
4 M. Sbisà, Linguaggio, ragione, interazione, Bologna, il Mulino, 1989. 
5 M. Coulthard, An Introduction to Discourse Analysis, London, Longman, 1977. 
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darsi dei tratti universali condivisi da tutte le conversazioni, oppure se queste consistano invece 

in un insieme sostanzialmente casuale di unità più piccole organizzate in sequenze non fisse. 

Alcuni studiosi come Sacks, Schegloff e Jefferson6 hanno fornito prove dettagliate dell’alto 

grado di strutturazione della conversazione giornaliera come nel caso, ad esempio, della 

conversazione telefonica, dei saluti, delle scuse, ecc.; in altri casi risulta tuttavia difficile 

utilizzare le loro analisi su propri dati poiché le categorie descrittive non sono sempre ben 

definite (il lettore deve generalizzare, a partire da pochi esempi, una propria definizione di 

“minaccia”, ad esempio, o di “sfida”, “avvertimento”, “conclusione”, “chiarificazione”, ecc.). 

Anche la loro più importante categoria analitica, quella delle “coppie adiacenti” (es. domanda/ 

risposta), non sempre fornisce applicazioni e interpretazioni univoche. 

I problemi posti dall’analisi della conversazione, in quanto evento comunicativo complesso 

ed eterogeneo, sono chiaramente enucleati nella distinzione che fa Levinson7 tra l’unità-

conversazione e l’attività-conversazione. Egli afferma infatti in proposito: «Quest’ultima 

(l’attività-conversazione) è caratterizzabile nei termini delle organizzazioni locali (cioè nella 

successione dei singoli enunciati turno per turno) e soprattutto del sistema di avvicendamento 

dei turni: ci sono molti tipi di discorsi (sermoni, conferenze, ecc.) che non hanno queste 

proprietà e che non vorremmo pertanto considerare conversazioni, ma ci sono anche molti tipi 

di discorsi (interrogazioni in classe o processi in tribunale) che esibiscono le caratteristiche 

tipiche delle attività conversazionali, come l’avvicendamento dei turni, ma che chiaramente 

non possiamo dire conversazioni. D’altra parte − continua Levinson − la conversazione in 

quanto unità è caratterizzabile nei termini delle organizzazioni complessive che abbiamo 

delineato qui...»8; egli allude cioè a tipi di conversazione altamente strutturati come quelle 

telefoniche. 

 

1.1. Un esempio significativo di conversazione altamente strutturata è stato ravvisato da 

Sinclair a Coulthard9 proprio nell’interazione verbale in classe. 

Lasciando per ora da parte l’evidente pregiudiziale alla base della loro scelta (pregiudiziale 

peraltro in qualche modo esplicitamente ammessa dalla precisazione che i materiali esaminati 

provengono da classi in cui lo sviluppo delle lezioni è essenzialmente teacher-centered), il 

modello elaborato da Sinclair e Coulthard può offrire qualche utile spunto di riflessione. 

Esso prevede unità di discorso gerarchicamente organizzate: le transazioni sono articolate 

in scambi di tipo “informativo”, “direttivo” e di “sollecitazione”; la struttura degli scambi è 

articolata in mosse, a loro volta composte di atti. Va subito osservato che in tale modello la 

tipologia di scambio a tre mosse “inizio” - “risposta” - “prosecuzione” (initiation / reacting/ 

follow up) considera solo la funzione interattiva della mossa, ma non prende in considerazione 

aspetti qualitativi pertinenti a forme meno ritualizzate di scambio, più flessibili in termini di 

struttura e di lunghezza, come il grado di argomentazione, la relativa (anche se non rigida) 

coerenza argomentale, e la conseguente capacità di sostenere il turno. 

La ricerca di Sinclair e Coulthard, infatti, ha come scopo quello di teorizzare, di elaborare 

un modello di analisi del discorso di tipo tassonomico, classificatorio (si tralascia qui la 

discussione se questo sforzo di categorizzazione teorica tendente alla previsione di un numero 

definibile e delimitabile di atti e mosse sia effettivamente praticabile). L’analisi 

dell’interazione verbale in classe è dunque condotta in termini strumentali, finalizzata come 

essa è all’elaborazione di un modello teorico. La prospettiva cambia completamente, con 

evidenti conseguenze nell’individuazione di una griglia d’analisi, se si assume come scopo 

quello della ricerca didattica, in cui sono i modelli ad essere, in un certo senso, strumentali. 

Quel che conta, infatti, non è tanto una classificazione di categorie o un elenco più o meno 

 
6 H. Sacks, E. A. Schegloff, G. Jefferson, “A Simplest Systematics for the Organization of Turn-taking 

in Conversation”, in J. Schenkein, Studies in the Organization of ConvenationalInteraction, New York, 

Academic Press, 1978. 
7 S. C. Levinson, La pragmatica, Bologna, il Mulino, 1985. 
8 Cfr. ibidem, p. 395. 
9 J. Sinclair, M. Coulthard, Towards an Analysis of Discourse, Oxford, Oxford University Press, 1975. 
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completo di atti e mosse, quanto piuttosto l’individuazione di parametri flessibili di analisi che 

permettano all’insegnante di individuare fasi e momenti rilevanti dell’interazione verbale per 

costruire e usare più consapevolmente tipi di strategie didattiche. 

Il modello di Sinclair e Coulthard, inoltre, come affermano Berruto et alii (Orletti, 1983)10, 

pecca di un’eccessiva schematicità nel considerare rigidamente strutturata e asimmetrica 

l’interazione verbale in classe; essa, infatti – essi affermano – «sembra essere più ricca, più 

complessa, con l’emergere di componenti di elaborazione conversazionale e di ridefinizione 

degli stessi ruoli dei partecipanti, e con l’impiego di significati veicolati e impliciti, che non si 

limitano a ridurre a mera passitivà ricettiva il ruolo comunicativo deH’allievo»11. 

Piuttosto, non ci sembra che le ragioni dello “scarto” riscontrato tra il modello e i dati 

empirici raccolti in scuole italiane siano dovute «ad una maggiore complessità del materiale 

verbale [...] a sua volta presumibilmente dovuta all’essere estratto questo da un ambiente 

scolastico in cui vi è minore rispetto dei ruoli istituzionalizzati dei partecipanti», quanto 

piuttosto al grado di astrazione e al tipo di operazioni di espunzione condotte sul materiale del 

proprio corpus da Sinclair e Coulthard. 

Più in generale, le osservazioni contenute in Berruto et alii a proposito del modello di 

Sinclair e Coulthard ci sembrano sostanzialmente organiche alla prospettiva teorico-

descrittivistica dei due autori inglesi, con l’aggiunta di interessanti precisazioni e articolazioni 

nella struttura degli scambi, precisazioni che, tuttavia, non spostano il “focus” d’attenzione 

dalla costruzione di un modello alla definizione di uno strumento e delle sue applicazioni 

didattiche. 

Alcune riflessioni orientate verso un approccio più ampio e più critico ai problemi posti 

dall’analisi della conversazione si trovano in una recente riedizione del già citato testo di 

Malcom Coulthard12; l’autore vi formula infatti alcune considerazioni analoghe a quelle 

condotte da Levinson a proposito della necessità di un superamento della teoria tradizionale 

degli atti linguistici. 

Le conseguenze ricavabili da queste e altre considerazioni, e che vanno decisamente oltre 

le stesse prospettive di Coulthard, sono, a nostro avviso, le seguenti: i modelli di analisi della 

conversazione difficilmente possono risultare rigidamente predittivi, basati cioè 

sull’identificazione e classificazione delle risposte attualizzate rispetto alle opzioni non 

realizzate. Non possiamo quindi ricavare dalla descrizione di un discorso regole che 

funzionino come le regole grammaticali all’interno di una lingua. «Quando si verificano 

“errori” − afferma Coulthard − e vengono rilevati, essi sono generalmente del tipo: 
 

A) Allora l’incontro è venerdì 

B) Grazie 

C) No, te lo chiedevo 
 
dove B classifica erroneamente il contributo di A e la rettifica richiede un aiuto di tipo 

metalinguisto». 

Il discorso, dunque, in quanto oggetto creato dalla collaborazione di almeno due parlanti è 

sostanzialmente un processo, ad esso tuttavia vengono applicate categorie di analisi ricavate 

dal prodotto, desunte cioè da un evento comunicativo già attualizzato e non colte invece nel 

suo “farsi”, nel suo sviluppo dinamico. 

Le diverse organizzazioni, tuttavia, in quanto griglie più o meno analitiche per 

l’interpretazione dei dati, possono in ogni caso evidenziare i tratti più vistosi e tendenzialmente 

ricorrenti in particolari eventi comunicativi e diventare pertanto strumenti di “lettura critica” 

dei fenomeni. 

 

 

 
10 G. Berruto et alii, “Aspetti dell’interazione verbale in classe: due casi italiani”, in F. Orletti (a cura 

di), Comunicare nella vita quotidiana, Bologna, il Mulino, 1983. 
11 Cfr. ibidem, p. 185. 
12 M. Coulthard, An Introduction to Discourse Analysis, London, Longman, 1985. 
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1.2. Ci sembra comunque che, da un punto di vista didattico, l’interesse debba essere 

focalizzato sul diverso spessore che lo sviluppo e la crescita di una “capacità discorsiva” 

conferiscono alla nozione di competenza comunicativa. Tale competenza non è solo 

l’integrazione di abilità grammaticali con il controllo dei diversi registri e sottocodici dell’uso 

linguistico, non può intendersi soltanto in termini sociolinguistici di appropriatezza e di 

controllo degli atti linguistici indiretti; essa è qualcosa di più complesso che attiene alla sfera 

cognitiva e che potremmo genericamente definire come la capacità di operare inferenze prag-

matiche che si collochino all’interno dello scambio condiviso dai parlanti. Ci sembra, a questo 

proposito, interessante l’articolazione della competenza comunicativa proposta da Canale13 in 

quattro aree di conoscenze e abilità: grammaticale, sociolinguistica, competenza di discorso e 

competenze strategiche. 

In questa prospettiva l’apprendimento e l’acquisizione di una lingua diventano anche forme 

di apprendimento “strategico”, mediante il quale la categoria “aperta” delle inferenze viene 

continuamente circoscritta nel processo discorsivo e, volta per volta, ricondotta ad uno 

scambio condiviso dai parlanti. Evidentemente, anche lo scambio può continuamente variare; 

è essenziale, però, che questa consapevolezza sia condivisa dagli interagenti. Questa 

accentuazione, all’interno degli obiettivi fondamentali dell’educazione linguistica, 

dell’apprendimento di strategie linguistiche rimanda al concetto di “gioco linguistico” presente 

nelle Ricerche di Wittgenstein14. 

 

1.3. Dovremmo chiederci a questo punto: è possibile attuare questo tipo di 

“addestramento” in classe? Addestramento che, tra l’altro, presuppone e si fonda su una grande 

elasticità di scambi e, dunque, in un certo senso, di “cornici”. 

Per schematizzare in qualche modo le occasioni di interazione in classe, potremmo 

raggruppare le attività verbali in tre categorie fondamentali, che naturalmente nella pratica non 

risultano distinte ma sfumano, piuttosto, e si intersecano le une nelle altre; il criterio di 

individuazione è riconducibile sia ad un singolo tratto o variabile come quello di scopo / 

funzione, sia al complesso delle variabili variamente dosate e mescolate quali quelle di       

scopo / funzione, topic o argomento, struttura monologica o dialogica del discorso, grado di 

rigidità e strutturazione del modello interattivo, e così via:  
a) attività a funzione prevalentemente metalinguistica, cioè attività il cui tratto rilevante è la 

riflessione sulla lingua, la descrizione del sistema linguistico, dunque attività orientate 

verso “l’uso del codice per descrivere il codice”;  
b) attività di comunicazione fortemente codificate, in quanto altamente formalizzate e 

ritualizzate (es. interrogazioni, spiegazioni, relazioni, ecc.);  
c) attività di comunicazione generalmente costruite su basi di simulazione, sia in forma 

esplicita (cfr. le situazioni comunicative costruite in L2), che in forma implicita. Queste 

attività di scambio sono “simulate” nel senso che esse sono create prevalentemente o 

attraverso l’alterazione di modelli “naturali” di comunicazione (es. l’interrogazione) 

oppure con la costruzione di particolari situazioni comunicative e con giochi di ruoli, 

durante i quali gli interagenti sono più o meno consapevoli che lo scopo principale 

dell’interazione è prevalentemente di tipo metacomunicativo (es. il “dibattito”, la 

“discussione”, servono principalmente per “insegnare a” dibattere, discutere, ecc.). 
 

Si tratta allora di sfruttare in senso produttivo e/o creativo questi tipi di attività, favorendo 

situazioni interattive in cui il dialogo didattico adotti scopi comunicativi più vicini alle 

motivazioni di interazione degli allievi e risulti fortemente ancorato agli usi reali e concreti del 

codice linguistico (e a quelli dei sottocodici). 

Nell’elaborazione di sequenze didattiche, l’attenzione dovrebbe concentrarsi anche sulla 

prefigurazione di modelli interattivi caratterizzati da un opportuno dosaggio di variabili te-

 
13 M. Canale, “From communicative competence to communicative language pedagogy”, in J. Richards, 

R. Schmidt, Language and communication, London, Longman, 1983. 
14 L. Wittgenstein, Ricerche filosofiche, Torino, Einsudi, 1967. 
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stuali/contestuali, in modo da poter costruire situazioni comunicative particolarmente utili, 

situazioni, ad esempio, indirizzate a scopi coinvolgenti come la soluzione di un problema, la 

ricerca e il confronto di informazioni desunte da una pluralità di fonti e di “media”, 

l’esperienza di “giochi comunicativi” di vario tipo, ecc. In simili contesti a prevalente funzione 

euristica15, l’articolazione e la distribuzione degli scambi potrebbero diventare non solo del 

tipo: 
 

Docente  →  Allievo  →  Docente,  

oppure: 

Docente  → Allievo 1 →  Allievo2  →  Docente, 

ma anche del tipo: 

Docente  → Allievo 1 →  Allievo2  → Allievo3  → Allievo n 
 
cioè con schemi di scambio che pongano al centro dell’interazione gli studenti e non sempre 

e solo l’insegnante (dunque anche schemi in qualche modo student-centered, e non solo 

teacher-centered, pur se implicitamente coordinati dal docente; si potrebbe immaginare, per 

esempio, la pratica dell’”intervento a specchio” di cui parla la Lumbelli anche come strumento 

interattivo tra studenti). 

La prevalenza del momento interrogazione/verifica finirebbe altrimenti con il delimitare 

rigidamente usi e funzioni della lingua (soprattutto a scapito delle funzioni sociali, 

interpersonali, espressive, ecc.). 

Se analizziamo più da vicino l’evento comunicativo “interrogazione” al di là delle sue 

diverse realizzazioni stilistico-strategiche, che comunque ne rappresentano l’aspetto 

pragmatico decisamente più rilevante, esso risulta sostanzialmente riconducibile ad uno 

schema-base di scambio “locale” generalmente articolato in domanda - risposta - valutazione. 

Osservata secondo questa “filigrana”, l’interrogazione costituisce un esempio particolare di 

quelle attività di simulazione cui si accennava precedentemente (cfr. punto c, p. 4); 

l’interrogazione determina, infatti, un’alterazione peculiare del modello normale di chi chiede 

per sapere qualcosa o di chi risponde per fornire informazioni ignote all’interlocutore, perché 

in realtà chi domanda conosce già i contenuti della risposta e l’”informatore” fornisce 

informazioni già relativamente note al suo uditorio di pari. 

Al di là della sua pur collaudata ridondanza funzionale, questo specifico e particolare tipo 

di comunicazione induce spesso un uso “scolastico” della lingua da parte degli allievi (forse 

una vera e propria varietà dello “scolastichese”?), caratterizzato da tutta una serie di 

comportamenti linguistici e cognitivi tra i quali quello per cui non è tanto importante il 

controllo effettivo di nuove conoscenze acquisite attraverso un’auspicabile varietà di fonti e 

“media”, quanto la meccanica ripetizione di formulari espressivi piuttosto stereotipati. 

Inserita, invece, in un’ampia e articolata tipologia di schemi e modelli interattivi, anche 

l’interrogazione può sfruttare tutte le sue virtualità e proprietà diventando così un efficace 

strumento di addestramento al parlato pianificato16 e di rielaborazione e sistemazione delle 

conoscenze. 

Se, da un lato, la natura dell’interazione verbale in classe risulta infatti caratterizzata da 

fattori come l’asimmetria e la fissità dei ruoli che possono risultare sostanzialmente funzionali, 

entro ragionevoli limiti, all’efficacia del discorso didattico, essa manifesta d’altro canto forme 

stereotipate di comunicazione che non giovano certo alla costruzione di una effettiva 

competenza comunicativa negli allievi. L’artificiosità del comportamento verbale esibito in 

classe dagli interagenti non sembra avere reali giustificazioni didattiche. 

 

 

 

 
15 Cfr. D. Bertocchi, M. R. Del Buono, «Apprendere parlando», in Giscel Lombardia (a cura di), 

Imparare parlando, Lecce, Milella, 1986. 
16 A. Sobrero, «Avvertenze per l’uso del parlato», in Italiano e oltre, n. 5, Firenze, La Nuova Italia, 

1988. 



© Giscel                  Marina Cecchini, Anna Rosa Guerriero, Linguistica teorica, linguistica applicata 

e comunicazione verbale in classe 

 

 

6 

1.4. L’”antidoto”, per così dire, contro i rischi di questa cristallizzazione e contrazione 

dell’uso linguistico è evidentemente da ricercarsi in quella ri-costruzione di più articolate 

strategie didattiche e interattive cui si è già fatto cenno precedentemente. In termini sintetici e 

schematici si potrebbero indicare alcuni criteri generali, di natura eterogenea, per impostare 

un simile lavoro di progettazione. 

 

La varietà di modelli interattivi 
 

La varietà “fenomenologica” degli scambi interattivi dovrebbe venire orientata anche verso 

momenti di usi espressivi e sociali della lingua, non immotivati o estemporanei, ma 

“didatticamente” giustificati all’interno di un più ampio progetto di socializzazione del 

gruppo-classe; la rielaborazione delle strategie interattive in classe dovrebbe prevedere la 

concatenazione di forme di discorso variamente segmentate e reciprocamente intercalate 

(discussioni, relazioni a diversi livelli di pianificazione, conversazioni più o meno “guidate”, 

ecc.) che abbiano tutte una precisa caratterizzazione “funzionale” all’interno di questa “regia” 

di diversi “scenari didattici”; la spiegazione o l’ interrogazione acquistano una diversa valenza 

didattica. 

 

La trasversalità dell’educazione linguistica 
 

Il controllo della pluralità degli usi e delle funzioni della lingua, dei vari sottocodici, dei 

linguaggi settoriali e la capacità di gestire varie forme e varie strategie di discorso sono 

obiettivi perseguibili efficacemente solo all’interno di una programmazione interdisciplinare. 

 

La verbalìzzazione dei processi logici 
 

Il controllo verbale di nuove conoscenze implica necessariamente anche un “saper fare” 

variamente strutturato (dalle “tecniche” più elementari alle forme più complesse di operazioni 

cognitive); se tuttavia, da un lato, l’acquisizione di nuove idee dovrebbe essere collegata ad 

un’operatività pratico-teorica, d’altro canto ogni allievo dovrebbe poter essere messo in grado 

di dare conto, attraverso la comunicazione verbale (es. spiegare, esporre, argomentare, 

descrivere, esemplificare, ecc.), di tutti i rapporti che egli stabilisce tra dati nuovi e conoscenze 

pregresse, o tra ciò che sa e le pratiche che ne deduce: la verbalizzazio- ne dei processi logici 

diventa in tal modo stimolatrice efficace di una “personalizzazione” dei linguaggi. 

 

L ’educazione al parlato 
 

Il progetto di “educazione al parlato” dovrebbe acquistare maggiore esplicitazione di 

obiettivi e di strumenti teorici e pratici; all’interno di tale progetto il passaggio e il transfert 

dall’orale allo scritto e viceversa dovrebbero essere fatti oggetto di specifico addestramento 

funzionalmente motivato. 

 

 

2. L’interazione verbale come educazione al parlato 
 

La struttura della conversazione articolata in ordini di organizzazione a gestione “locale” 

(ad esempio il sistema di avvicendamento dei turni, oppure le coppie di sequenze verbali 

complementari del tipo domanda / risposta, saluti / saluti, ecc.) e sistemi di “organizzazioni 

complessive” (nel senso che controllano la totalità degli scambi all’interno di una 

conversazione, come ad esempio in una conversazione telefonica), così come è stata delineata 

dai teorici dell’analisi della conversazione, può rappresentare uno strumento proficuo ed 

efficace nella pratica didattica, se l’insegnante si propone di utilizzare tali categorie al fine di 

smontare i meccanismi dell’interazione verbale in classe, di farne oggetto di riflessione e di 

strategia didattica. In tal senso conoscere i meccanismi soggiacenti alle interazioni verbali può 

essere utile da un punto di vista didattico per avviare allo sviluppo di una competenza 

comunicativa che comprenda anche la capacità di elaborare una strategia di intervento ad 
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ampio raggio in una interazione. 

L’educazione ad una strategia interattiva si inserisce a sua volta nella più vasta 

problematica legata all’educazione al parlato che in questi ultimi anni si è imposta con grande 

forza all’attenzione degli studiosi. Ma educare al parlato significa anche fare il punto sulla 

particolare configurazione della lingua orale, significa sgombrare il campo da interpretazioni 

vetuste se non erronee nell'uso orale della lingua. 

È noto quanto i gaps informativi, gli anacoluti, i mutamenti di progetto, la ridondanza 

pronominale, le esitazioni e le pause, la struttura topic-comment e altri ancora siano tra i 

fenomeni più vistosi del parlato17, anche se sono riscontrabili altri tipi di fenomeni non meno 

importanti e caratterizzanti. Pensiamo in particolare ai modi in cui è veicolato e regolato il 

flusso informativo nel parlato, al ruolo che in esso giocano le funzioni grammaticali, alla 

insistita ridondanza, al forte aggancio al momento e al contesto dell’enunciazione, 

all’unidirezionalità che non permette mutamenti di quanto già detto se non sotto forma di 

specificazioni o correzioni o esplicazioni, alla funzione che assumono i fenomeni 

soprasegmentati. 

La struttura informativa18 del parlato presenta una configurazione peculiare, nel senso che: 

«La distribuzione dell’informazione rispetto ai blocchi informativi, sia a livello micro- che a 

livello macro-, è diversa da quella dei testi scritti. Assumendo il testo come uno spazio-tempo, 

possiamo dire che la topologia dei testi parlati presenta una costituzione particolare: si determi-

nano, infatti, delle improvvise aree di decrescenza dell’informazione (come nel caso dei 

sincretismi insolubili) o addirittura dei veri e propri gaps informativi repentini»19. 

Nel parlato il flusso informativo è regolato in special modo dai dispositivi di intonazione e 

prosodici che codificano i picchi informativi: la progressione informativa, il Dato / Nuovo, il 

Tema / Rema dipendono dal parlante, è il parlante che “dice” all’ascoltatore su che cosa 

veicolare l’attenzione. D’altronde nel parlato intervengono anche fattori prossemici che 

rappresentano in genere una dimensione aggiuntiva e al pari dei fenomeni soprasegmentali 

integrano la unidirezionalità del testo parlato, cioè il fatto che esso si sviluppi su di un asse 

lineare. Il parlato procede, nella distribuzione deH’informazione, per continuità e di-

scontinuità, per ridondanze e picchi informativi, e a livello lineare vengono meno in parte o in 

toto i segnalatori di relazioni funzionali. 

La continuità è manifestata soprattutto dal ricorso massiccio alla ridondanza nei testi orali, 

 
17 Per una trattazione esaustiva di tali fenomeni caratteristici del parlato, nonché un’analisi complessiva 

della lingua orale d’uso (a livello micro- e macrostrutturale, e dei fenomeni di coesione, prosodici e di 

struttura informativa) si rimanda al fondamentale studio di R. Sornicola, Sul parlato, Bologna, Il Mulino, 

1981. Inoltre si è tenuta presente, come riferimento teorico delle considerazioni sopra svolte, anche la 

comunicazione di R. Sornicola, dal titolo “Alcune questioni di struttura informativa nel parlato”, 

presentata al Convegno di Studi Sul parlato, organizzato dal CIDI il 7-9 marzo 1988 a Vico Equense 

(NA). 
18 Con struttura informativa, in questa sede, intendiamo la particolare configurazione di distribuzione e 

incremento dell’informazione in un testo elaborata dalla Seconda Scuola di Praga in termini di 

Functional Sentence Perspective. In tale prospettiva la frase e il testo si organizzano secondo una 

progressione dinamica fra elementi meno informativi ed elementi più informativi da un punto di vista 

comunicativo e si indica con il termine Tema l’elemento o il gruppo di elementi in una sequenza che 

convoglia il grado minimo di dinamismo comunicativo (o DC) e con Rema l’elemento o gruppo di 

elementi con il massimo grado di DC. Tema e Rema dunque rappresentano valori relativi rispetto al 

grado di dinamismo comunicativo. Sulla natura della relazione Tema / Rema e sulla nozione di DC la 

bibliografia è piuttosto vasta; si confrontino soprattutto gli studi di Firbas e, in particolare, J. Firbas, 

“On Defining the Theme in Functional Sentence Analysis”, in Travaux linguistiques de Prague, n. 1, 

1964, pp. 267-80; J. Firbas, “Non-Thematis Subjects in Contemporary Analysis”, in Travaux 

linguistiques de Prague, n. 2, 1966, pp. 239-56; J. Firbas, “On the Prosodie Features of the Modern 

English Finite Verb as means of Functional Sentence Perspective”, in Brno Studies in English, n. 7, 

1968, pp. 11-48, nonché A. Svoboda, “The Hierarchy of Communicative Units and Fields as illustrated 

by English Attributive Constructions”, in Brno Studies in English, n. 7, 1968, pp. 49-101. 
19 Cfr. R. Sornicola, “Sulla costituzione dei testi parlati”, in L. Coveri (a cura di), Linguistica testuale, 

Atti del XV Congresso Internazionale di Studi della SLI, Roma, Bulzoni, 1984, p. 349. 
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per i quali potremmo addirittura parlare di un “eccesso” di ridondanza; questo fenomeno è 

spiegabile in base ad un duplice ordine di fattori: in primo luogo perché la ridondanza è 

funzionale al passaggio di informazioni, è un fattore di equilibrio nella processazione 

dell’informazione e innesca un meccanismo di mantenimento e di inibizione di un eccesso o 

sovrabbondanza di informazione, in secondo luogo perché attraverso la tendenza alla 

persistenza il parlante supplirebbe in parte al fatto che la struttura sintattica di un enunciato o 

di un testo sia trattenuta in memoria per un intervallo di tempo molto breve rispetto alla 

struttura semantica; difatti, mentre processiamo una informazione, l’elaborazione e 

l’organizzazione sono provvisorie, soggette a mutamenti anche repentini. Nell’attivare 

processi cognitivo / linguistici, ovvero processi di elaborazione e organizzazione di una 

informazione, lavoriamo sia a livello di memoria a lungo termine o permanente − che opera 

su proprietà semantiche − che a livello di memoria a breve termine o di lavoro; quest’ultima, 

definita anche memoria attiva, pur contenendo ciò che è accessibile e utile alla elaborazione 

del momento, è però spazialmente e temporalmente limitata20. Sebbene sussistano alcune 

divergenze sulle caratteristiche attribuite alle due parti del sistema memoria, «sostanzialmente 

− scrive Bagnara − vi è attualmente una notevole convergenza in favore di un modello che 

vede la memoria attiva come l’insieme di informazioni (in arrivo dall’esterno oppure attivate 

dalla memoria, e a vari livelli di codifica) su cui attualmente si lavora, e la memoria 

permanente come il patrimonio di conoscenze che comunque possediamo, ma che vengono 

usate sempre in modo parziale nell’attività corrente. In pratica, la memoria attiva è la parte di 

memoria permanentemente attivata, appunto, nel lavoro mentale che stiamo attualmente 

eseguendo»21. La limitatezza temporale e spaziale (in termini di quantità di informazione 

processabile) della memoria attiva può essere relativamente modificata attraverso alcuni 

meccanismi di controllo, tra i quali è particolarmente interessante il ricorso ad un dispositivo 

di reharsal utile per prolungare la permanenza di informazioni nella memoria attiva e che 

consiste in una operazione di “ripetizione mentale” del materiale contenuto nella memoria a 

breve termine22. 

Dunque i processi cognitivi e percettivi, di comprensione e produzione, hanno una base 

semantica e, sulla scorta dei più recenti sviluppi di psicolinguistica, si può precisare con Van 

Dijk che «nella memoria viene immagazzinata non la precisa struttura sintattica d’un 

enunciato, ma solo la sua struttura semantica di base [...]. Ciò non significa che non vi sia 

alcuna programmazione sintattica, piuttosto, la conclusione che se ne potrebbe trarre sarebbe 

che i piani sintattici siano determinati da soggiacenti piani semantici, e che i piani sintattici 

siano tipiche strategie a “breve termine”»23. 

Quanto detto potrebbe spiegare la presenza così evidente nel parlato della eterogenea 

tipologia di fenomeni, quali i gaps informativi, le brachilogie, la struttura topic-comment, la 

pronominalizzazione esoforica e in genere le particolari relazioni di co-referenza, per citarne 

solo alcuni, che caratterizzano le esecuzioni linguistiche anche di parlanti con una competenza 

socio- linguisticamente alta, sebbene il maggiore indice di discontinuità sia rappresentato dalla 

funzione svolta dai dispositivi intonazionali e prosodici: ciò che è un picco informativo viene 

codificato attraverso i fenomeni soprasegmentali, mediante un gioco di innalzamento del picco 

di intonazione e di caduta dell’accento contrastivo. 

A tale configurazione di flusso informativo, alle caratteristiche di continuità e discontinuità 

precedentemente illustrate occorre aggiungere, infine, un’ultima considerazione relativa al 

forte aggancio al contesto della lingua parlata. Il parlato è ancorato al “qui ed ora”, al 

particolare momento e contesto linguistico; in tal senso è un modo pragmatico di comunicare 

e in un testo parlato le funzioni pragmatiche (come ad esempio la funzione topic) occupano 

una posizione centrale rispetto alle funzioni grammaticali che hanno piuttosto un ruolo vicario, 

 
20 Cfr. S. Bagnara, L’attenzione, Bologna, il Mulino, 1984, pp. 40-41. Per una trattazione approfondita 

dei modelli di memoria si cfr. S. Roncato, Apprendimento e memoria, Bologna, il Mulino, 1982. 
21 Cfr. S. Bagnara, op. cit., p. 196. 
22 Cfr. S. Roncato, op. cit., p. 178. 
23 Cfr. T. A. van Dijk, “Note sulle macrostrutture linguistiche”, in M. E. Conte (a cura di), La 

linguistica testuale, Milano, Feltrinelli, 1977, p. 190. 
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secondario rispetto alle prime. Questa caratteristica rappresenta un ulteriore indice della 

discontinuità del parlato rispetto allo scritto, ed è riscontrabile soprattutto sulla base della 

«forte tendenza alla pronominalizzazione esoforica» poiché «il forte ancoramento del testo 

parlato alla situazione pragmatica gli imprime come caratteristica costituzionale un grado di 

indicalità più elevata rispetto al testo scritto: i denotata che formano il reticolo di rappresenta-

zioni semantiche del testo sono frequentemente integrati dalla situazione»24. 

Dunque è necessaria una riconsiderazione in termini problematici del parlato, così come 

problematica è la definizione di una “competenza parlata”. 

 

2.1. Definire la configurazione peculiare del parlato in termini di discontinuità ci permette 

di riesaminare uno dei luoghi comuni più diffusi relativi alla lingua orale: il presunto carattere 

di frammentarietà. 

In genere è abbastanza radicata l’opinione che la lingua scritta sia altamente organizzata, 

strutturata e complessa, di contro alla lingua parlata che appare al suo confronto frammentaria, 

poco organizzata e strutturata, più semplice. In realtà, il parlato non è meno strutturato e 

organizzato della lingua scritta; scritto e parlato sono ambedue complessi, anche se i modi 

della loro complessità sono diversi, e la caratteristica di discontinuità, tipica del parlato, è 

indice della diversa natura del parlato vs scritto piuttosto che rappresentare un carattere di 

frammentarietà della lingua orale. Tutti i fenomeni che abbiamo illustrato nel paragrafo 

precedente (comprendendo in essi anche le esitazioni e le pause) sono fenomeni connaturati 

alla configurazione del parlato, non sono necessariamente indizio di un parlato poco strutturato 

o poco organizzato, mettono in luce, non tanto un carattere di frammentarietà, quanto piuttosto 

la natura di processo nel suo farsi propria del parlato25. Come sottolinea Halliday: «Written 

language represents phenomena as products. Spoken language represents phenomena as 

processes. [...] A piece of writing is an object; so what is represented by written language is 

also given the forme of an object. [...] But when you talk, you are doing; so when you represent 

by talking you say that something happened or some- thing was done»26. 

L’idea che il parlato sia più frammentario e meno pianificato dello scritto deriva, secondo 

Halliday, dal fatto che le trascrizioni di parlato sono messe a confronto con un tipo di testo, 

quale quello scritto, che rappresenta la redazione finale di un processo più o meno lungo di 

scrittura e non con il processo stesso. Del testo scritto si esamina in genere il prodotto finito, 

la redazione finale di un processo di scrittura; le trascrizioni di parlato, invece, rappresentando 

un processo nel suo farsi, necessariamente evidenziano fenomeni di esitazione, di false 

partenze, pause, ripetizioni, correzioni, salti argomentativi, mutamenti di progetto, ecc., 

secondo la vasta ed eterogenea casistica esposta, sia pure in modo non esaustivo, nel paragrafo 

precedente. Sarebbe più corretto mettere a confronto le trascrizioni di parlato con le redazioni 

preliminari e dunque con le varie fasi di un processo di scrittura che portano ad una redazione 

finale di un testo scritto, fasi che prevedono anch’esse cambiamenti di progetto, errori, 

correzioni, sovrascritture, false partenze e così via; in tal modo si evidenzierebbe il fatto che 

«the “formlessness” of speech is an artefact of transcription; if a written text is reproduced 

with all the planning processes left in, then it too appear formless»27. 

La lingua scritta e la lingua parlata, sia a livello di competenza passiva che di competenza 

 
24 Cfr. R. Sornicola, “Sulla costituzione dei testi parlati”, in op. cit., p. 349, che mette comunque in 

grande evidenza quanto la nozione di “discontinuità” sia da intendersi in senso relativo ad un parametro 

ideale costituito da una lingua a sintassi “collegata”. 
25 Cfr. M. A. K. Halliday, Spoken and 'Written Language, Oxford, Oxford University Press, 19892, p. 79 

e p. 87 (trad. it. Lìngua parlata e lingua scritta, Firenze, La Nuova Italia, 1992). 
26 Cfr. M. A. K. Halliday, op. cit., p. 81. Halliday, ivi, sottolinea la medesima differenza anche in 

riferimento alla lettura e all’ascolto, precisando che: «When you read, the text is presented to you 

synoptically: it exists, spread out on the page. So you are predisposed to take a synoptic view of what it 

means. Behind it is a tableau − like the pictures from which writing originally evolved. When you listen, 

the text is represented to you dynamically: it happens [...]. So you are predisposed to take a dynamic 

view of what it means. Behind it, things are happening − the visual analogue is a film, not a painting». 
27 Cfr. M. A. K. Halliday, op. cit., p. 77, ed inoltre le pp. 91 e 100. 



© Giscel                  Marina Cecchini, Anna Rosa Guerriero, Linguistica teorica, linguistica applicata 

e comunicazione verbale in classe 

 

 

10 

attiva, sono due modi diversi di rappresentare la nostra esperienza, veicolano una diversa 

immagine della realtà, così come rappresentano due modi differenti di conoscenza. La lingua 

scritta presenta un punto di vista sinottico e definisce il suo universo come un prodotto 

piuttosto che come un processo; di contro la lingua parlata presenta un punto di vista dinamico 

che definisce il suo universo soprattutto come processo, infatti nel parlato i fenomeni sono 

visti come «coming into being, changing, moving in and out of focus, and as interacting in a 

continuous onward flow»28. Ovviamente scritto e parlato non formano una semplice 

dicotomia, essi rappresentano variazioni funzionali o registri di uno stesso sistema linguistico, 

nel senso che esistono vari tipi di scritto e vari tipi di parlato che si dispiegano lungo una vasta 

gamma di variazioni funzionali (legate a variabili stilistiche, come il livello di formalità, a 

variabili sociolinguistiche e comunicative, o ancora all’argomento in discussione, e così via) 

e molti dei quali esibiscono tratti caratteristici dell’uno e dell’altro medium: scritto e parlato, 

pur usati in contesti diversi, con scopi diversi, da parlanti con una competenza sociolinguistica 

diversa, presentano certamente un certo grado di sovrapposizione29 indipendentemente dalle 

differenze intrinseche che riguardano il medium30. 

Halliday precisa che parlato e scritto sono entrambi complessi, sia pure in modo differente: 

lo scritto è più complesso del parlato per quanto riguarda la densità con cui l’informazione è 

presentata; il parlato è a sua volta più complesso dello scritto per l’intricatezza con cui 

l’informazione è organizzata. Densità e intricatezza sono fenomeni correlati, ma visti da una 

prospettiva opposta perché, se lo scritto è più denso del parlato, è tuttavia meno intricato, 

viceversa il parlato, che è meno denso dello scritto, è però più intricato. Possiamo allora dire 

che esistono due specie diverse di complessità, l’una tipica della lingua scritta, l’altra propria 

della lingua parlata, e questa differenza insieme ai diversi punti di vista che esse rappresentano 

− sinottico per lo scritto, dinamico per il parlato − ci permettono di definire il rispettivo tipo 

di complessità in questi termini: «The complexity of the written language is static and dense. 

That of the spoken language is dynamic and intricate»31. 

Per densità, Halliday intende una nozione di “densità lessicale” che consiste nel calcolare 

la frequenza percentuale di items lessicali, o content words, e di itcms grammaticali (ovvero 

items che entrano in un sistema chiuso, come ad esempio i pronomi personali), rispetto al 

numero totale degli items di un testo, o ancora nel misurare il numero di items lessicali in 

rapporto al numero totale di proposizioni (clauses) di un testo32. Un testo scritto presenta una 

selezione preponderante di items lessicali. 

La nozione di intricatezza si situa, invece, a livello grammaticale, e per essa si intende una 

particolare organizzazione di frase basata su una clause complex che rispecchia il fatto che nel 

parlato, per la sua natura, il testo è un processo che si definisce nel suo farsi. Per clause 

complex Halliday intende una sequenza di proposizioni tutte, strutturalmente collegate e che 

nella lingua scritta equivale ad una compound sentence, ovvero ad una frase formata da una o 

più proposizioni. Nei testi parlati, prosegue l’autore, esistono delle: «Intricate constructions of 

clause, varying not only in the kind of interdependency (parataxis of hypotaxis) but also in the 

logicai semantics relationships involved. These include not only three basic types of expansion 

 
28  Cfr. M. A. K. Halliday, op. cit., p. 97, ma anche p. 99. 

29 Si pensi, ad esempio, ai testi giornalistici che esibiscono evidenti caratteristiche di oralità, o viceversa 

ad una lezione accademica che condivide piuttosto caratteristiche della lingua scritta. 
30 Ci riferiamo alle sette differenze relative al medium scritto o parlato illustrate da P. Boscolo, in 

Psicologia dell’apprendimento scolastico. Aspetti cognitivi, Torino, UTET, 19892, pp. 107-109, e che 

comprendono: modalità, interazione, grado di coinvolgimento, comunanza spaziale e temporale, 

concretezza dei referenti, separabilità dei personaggi. Tali dimensioni o categorie interagiscono con le 

tre dimensioni relative al messaggio: struttura, argomento e funzione 
31 Cfr. Halliday, op. cit., p. 87, ed inoltre le pp. 62 e ss. 
32 Cfr. Halliday, op. cit., pp. 63-67. Ivi, l’autore chiarisce che è preferibile la dizione lexical itcms, in 

luogo di content words, perché «They may consist of more than one word: for example, stand up, take 

over, cali off, and other phrasal verbs all function as single lexical items», oltre a precisare che esistono 

casi intermedi fra items lessicali e grammaticali, come − in inglese − le preposizioni, o certe classi di 

avverbi (ad esempio quelli modali del tipo probabilmente) e altri ancora. 
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− adding a new point, restating or exemplifying the previous one, or adding a qualification − 

but also the relationship of projection whereby the speaker brings in what somebody else says 

or thinks and incorporates it grammatically into his own discourse. The clause complex is the 

resource whereby all this is achieved. It embodies the fundamental iterative potential of the 

grammar»33. 

La conseguenza naturale che la lingua parlata tenda a rappresentare i fenomeni come 

processi, ovvero a interpretare l’esperienza come “is doing”, “is happening”, è che può 

rappresentare non solo un processo dopo l’altro, ma un’intera configurazione di processi 

correlati tra loro in un numero differenziato di modi: tale è la clause complex34. 

 

2.2. Alla luce di tali considerazioni, possiamo ridefinire la peculiare configurazione del 

parlato non più in termini negativi rispetto allo scritto: la discontinuità e l’intricatezza sono 

caratteristiche inerenti della lingua parlata e conseguenza diretta della natura stessa del 

medium. I teorici dell’analisi della conversazione hanno ampiamente analizzato la struttura di 

particolari istanze di discorso come i fenomeni di silenzio, i salti argomentali, la funzione delle 

ripetizioni, ecc. Le pause, ad esempio, non sempre indicano una difficoltà di pianificazione 

del discorso, bensì possono essere analizzate come «indizi della progettazione verbale, vale a 

dire come time out richiesto dalla processualizzazione mentale, ovvero come tempo necessario 

per preparare le frasi fluenti che spesso seguono una pausa o, ancora, per elaborare strutture 

sintattiche complesse»35. In genere nei discorsi parlati la pausa non è associata a confini 

grammaticali, il parlante tende a pausare nel mezzo di una struttura per ricercare, ad esempio, 

una parola a bassa frequenza nella lingua o non predicibile dal contesto36. Le esitazioni, invece, 

possono essere anche segnali di autocorrezione oppure di richiesta d’attenzione. Per 

individuare i vari fattori che contribuiscono a interpretare  le ragioni per cui si è verificato un 

silenzio, un indugio o un vuoto si deve tener conto del ruolo di potenziali elementi simbolici 

che tali fenomeni assumono all’interno dei sistemi di organizzazione a gestione “locale” o 

“complessiva” individuati dall’AC, e quindi anche dalla posizione che occupano all’interno di 

specifiche sequenze conversazionali o interazionali. 

I cosiddetti “salti” argomentali nel parlato sono in genere segnalati da vari fenomeni sia a 

livello segmentale (attraverso indicazioni di rielaborazione, esitazioni o indicatori di disconti-

nuità come le interiezioni ehi, ah, e simili) che a livello soprasegmentale attraverso 

l’aumentare del tono o l’innalzamento della curva melodica37. Essi non sono sempre indizio 

di una difficoltà di progettazione o pianificazione. In una interazione l’appartenenza di due 

argomenti ad una stessa categoria si determina nel concreto della conversazione e non è data 

a priori, e, anche se caratterizziamo gli argomenti in termini di riferimento oppure di concetti 

identici o collegati, «la coreferenzialità o la comunanza degli insiemi di concetti non sono 

condizioni né necessarie né sufficienti per stabilire la coerenza argomentale», perché «essa si 

costruisce di turno in turno mediante la collaborazione dei partecipanti»38. La struttura e 

l’organizzazione di una conversazione sono «una strategia realmente seguita (cioè, 

implicitamente riconosciuta) dai partecipanti», in cui «ad ogni turno ne segue un altro nel quale 

l’interlocutore dimostra di aver analizzato il primo [...] e nel corso della costruzione di un 

singolo turno viene sistematicamente preso in considerazione il feed-back interazionale»39. Se 

la coerenza argomentale è frutto anche della cooperazione tra gli interlocutori, che si crea nel 

concreto della interazione, ne consegue che le eventuali ambiguità o i fraintendimenti valgono 

 
33 Cfr. Halliday, op. cit., p. 86. 
34 Halliday preferisce usare la nozione di clause complex in luogo di sentence, «frase», perché questa 

si identifica di solito con l’unità della lingua scritta che si estende da un segno di interpunzione ad un 

altro. Nel parlato ovviamente non è possibile individuare tale tipo di unità. 
35 Cfr. S. C. Levinson, La pragmatica, Bologna, il Mulino, 1985, p. 403. 
36 Si veda Halliday, op. cit., p. 39. 
37 Cfr. Levinson, op. cit., p. 389. 
38 Si veda Levinson, op. cit., pp. 390-392. 
39 Cfr. Levinson, op. cit., pp. 396, 398 e 414. 
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per tutti i partecipanti, che correggono le reciproche interpretazioni attraverso meccanismi di 

riformulazione: in una interazione la comprensione è anche interpretazione come accordo, ed 

è probabile che esista una procedura di correzione regolarizzata che opera parallelamente al 

sistema di avvicendamento dei turni per ridurre o risolvere i possibili problemi interazionali 

(per esempio inferenze che si rivelano errate, sovrapposizioni, ecc.). D’altronde, sottolinea 

Halliday, la conversazione è sostanzialmente un processo stocastico, non è solo “qualcosa” 

che accade fra un turno ed un altro, e alle relazioni di feedback che gli interlocutori stabiliscono 

prima di selezionare il loro turno occorre aggiungere le relazioni di proiezione, di cui si è già 

parlato nel paragrafo precedente e in base alle quali il parlante recepisce ciò che l’interlocutore 

dice o pensa per inserirlo eventualmente nel suo discorso. Inoltre, in una interazione, se 

l’ascoltatore deve attendere per udire ciò che il parlante dice, anche colui che parla deve 

attendere per udire ciò che egli stesso dice, perché «it is not all mapped out before he starts»40. 

L’interlocutore che parla non può aver progettato e pianificato tutto perché l’argomento è 

elaborato in parte mentre si procede nella interazione. Infatti nelle conversazioni spontanee, 

negli scambi casuali o consueti il parlato è più fluente e articolato rispetto ad interazioni 

diverse nelle quali colui che parla è costretto a pensare tutto il tempo a ciò che sta dicendo: in 

tal caso il parlato può essere meno fluente e articolato41. 

 

2.3. Educare al parlato si rivela, dunque, un compito molto problematico anche perché le 

interazioni verbali in classe enfatizzano la complessità della lingua come atto sociale per 

molteplici ragioni. In primo luogo per la vasta gamma di tipologie interattive presenti in tale 

dominio, che vanno dal discorso comune, spontaneo, informale, ad un tipo di interazione 

estremamente formale, ritualizzata, codificata: fra i poli estremi di tale continuum si situa una 

vasta serie di scambi comunicativi i cui confini sono difficilmente discretizzabili e che 

presentano ampi margini di fluttuazione. Inoltre gran parte di questi scambi sono interazioni 

di tipo asimmetrico in cui gli interagenti non condividono gli stessi diritti e doveri di 

partecipazione e nelle quali l’insegnante ha il potere di regia attraverso il controllo dei mec-

canismi di attribuzione del turno e di organizzazione tematica42, anche se non mancano tipi di 

interazione diversa, come lo scambio fra pari. 

In secondo luogo perché gli scambi verbali in classe prevedono, come qualsiasi tipo di 

comunicazione interattiva, la cooperazione degli interagenti, la sola presenza di una 

conversazione «requires social activity; speaking implies hearing, and hearing implies 

engaging the speaker in an unfolding spirai of mean- ing, not the transmission and reception 

of information as separate and distinct acts»43, e dunque insegnante e studenti cooperano nel 

creare uno scambio verbale, una interazione, quale che sia il fine a cui è orientata, il suo livello 

di formalità o l’argomento oggetto dello scambio verbale. 

In terzo luogo perché l’interazione in classe, lungi dall’identificarsi con un sistema di 

scambi ripetitivo, ritualizzato e meccanico in cui i comportamenti sono altamente predicibili, 

prevede un “gioco” dinamico di elementi rituali e innovazioni spontanee per cui, secondo 

quanto affermano Griffin e Mehan, può essere definita in termini di convenzione negoziata, 

ovvero di improvvisazioni spontanee su schemi di base di interazione44. Questa interpretazione 

rende conto del fatto che in classe esistono dei comportamenti codificati, cioè delle regolarità 

di comportamento con istruzioni implicite che non necessitano di negoziazione, né di 

istruzioni esplicite e che, per tali ragioni, sono convenzionali, ma mette anche in evidenza che 

tali schemi di comportamento sono di volta in volta rinegoziati nello scambio interattivo. Le 

 
40 Cfr. Levinson, op. cit., p. 59. 
41 Cfr. Levinson, op. cit., p. 90. 
42 Cfr. F. Orletti, “Introduzione”, in F. Orletti (a cura di), Comunicare nella vita quotidiana, Bologna, 

il Mulino, p. 25, con ampia analisi della struttura dell’interazione, dell’interazione fra diversi ed il 

rapporto fra linguaggio e conoscenze. 
43 Cfr. P. Griffin e U. Mehan, “Sense and Ritual in Classroom Discourse”, in F. Coulmas (a cura di), 

Convenational Routine, The Hague, Paris, New York, Mouton, 1981, p. 190. 
44 Cfr. Griffin e Mehan, op. cit., p. 205. 
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regolarità di comportamento esibite in questo dominio e la conformità a regole di 

comportamento non escludono che gli schemi interattivi siano di volta in volta rinegoziati, allo 

stesso modo in cui la struttura sequenziale di una conversazione non è predicibile, perché gli 

scambi verbali, comprendendo in essi anche quelli non chiaramente conversazionali come 

l’interrogazione, non sembrano governati da regole di natura sintattica proprio in ragione del 

fatto che la conversazione non è un prodotto strutturale, ma il risultato di un’interazione fra 

individui orientati ad un fine 45. Dunque in classe non esiste solo un problema di tipologia delle 

interazioni, bensì anche un problema di struttura e organizzazione degli scambi interattivi. Se 

riconsideriamo l’articolazione dei tipi di attività verbale in classe, dalle attività a funzione 

prevalentemente metalinguistica a quelle più “ritualizzate”, fino alle attività di scambio 

comunicativo “in simulazione”− come il dibattito − per giungere alle interazioni fra pari, 

sembra appropriato ricondurre tale tipologia ad alcune variabili strettamente interrelate: gli 

schemi di base adottati nell’interazione e la varietà funzionale-contestuale della lingua parlata, 

sia in rapporto al livello di formalità della situazione comunicativa, che in relazione 

all’argomento oggetto dello scambio e agli scopi inter azionali. Certamente i parametri in base 

ai quali analizzare le produzioni verbali sono più numerosi ed eterogenei e abbisognano di una 

indagine ben più approfondita e circostanziata; in questa sede è nostra intenzione limitarci 

soltanto a sottolineare quanto l’educazione al parlato implichi un’attenta valutazione di un 

gran numero di variabili sociolinguistiche, comunicative, linguistiche, nonché un’accorta 

considerazione degli obiettivi didattici ed educativi che si intendono conseguire. È  necessario 

elaborare, nel concreto della pratica didattica, delle strategie di intervento che tengano conto 

della complessa configurazione del parlato, delle caratteristiche ad esso inerenti, e che 

utilizzino a fini didattici i meccanismi dell’interazione verbale e le categorie di analisi del 

discorso; in tal modo il parlato sarà nel contempo strumento per imparare, mezzo di 

conoscenza, ma anche oggetto di studio: perché in realtà “si impara a parlare”, così come “si 

impara a scrivere”. 

Educare al parlato può significare allora elaborare − sulla scorta di preesistenti scelte 

didattiche ed educative − strategie di “addestramento” didattico, nell’accezione 

wittgensteiniana di “gioco”46, relative alle varie tipologie di produzione orale: dallo scambio 

spontaneo in conversazioni più o meno casuali, a tipi di attività verbali − come ad esempio la 

relazione a struttura monologica − che potremo definire pre-pianìficati perché presuppongono 

da parte del parlante un pregresso lavoro di organizzazione e pianificazione dell’argomento 

oggetto dell’interazione, oltre alle altre variabili in gioco, nonché una grande capacità di 

autocontrollo del proprio processo di verbalizzazione. In genere questi tipi di produzione orale, 

tra i quali rientra anche l’interrogazione, sono una pratica usuale in ambito didattico, ma 

dispiegano la loro piena efficacia solo se si tiene in debita considerazione che la capacità di 

sostenere un topic, nell’accezione di argomento, per un determinato intervallo di tempo, in 

uno stile congruente con la situazione comunicativa e con gli scopi dell’interazione, non è una 

capacità scontata, ma implica lo sviluppo di abilità di vario tipo, non ultima quella di 

pianificazione a media e a lunga gittata, oltre che problemi di memoria propri di un testo 

prodotto oralmente di contro ad un testo scritto nei confronti del quale si ha, o si dovrebbe 

avere, un controllo anche visivo. Tutta l’ampia e variegata gamma di scambi e attività verbali 

− dall’esporre all’argomentare, e simili − implicano la capacità di saper costruire, articolare e 

veicolare in un discorso-ragionamento le conoscenze già date e da acquisire, in correlazione 

con i diversi livelli di pianificazione richiesti ed esibiti: implicano, cioè, la capacità di 

verbalizzare l’articolazione del proprio discorso-pensiero. E tale capacità, soprattutto per le 

 
45 Si veda Levinson, op. cit., p. 368. 
46 A tal proposito ci sembrano molto pertinenti le osservazioni di H. Weinrich, Vie della cultura 

linguistica, Bologna, il Mulino, 1989, p. 276: «Nell’insegnamento delle lingue si può soltanto imitare 

la realtà quotidiana, rappresentarla con una simulazione più o meno fedele e con l’assegnazione di parti, 

in modo da fare dei giuochi quotidiani, giuochi linguistici nel senso indicato da Wittgenstein» e la 

didattica non deve nascondere − continua Weinrich − il “come-se” che caratterizza l’agire simulato 

della scuola.  
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attività di tipo più formale e che prevedono livelli di organizzazione e pianificazione delle 

conoscenze molto alti, rappresenta un punto di arrivo, piuttosto che di partenza in un curricolo 

didattico. 

Recenti studi di psicologia dell’educazione relativi all’interazione verbale in classe hanno 

ampiamente dimostrato l’efficacia didattica di una educazione al parlato aggettata su una 

tipologia diversificata di interventi. Pensiamo, in particolare, allo spazio che è necessario 

predisporre in un curricolo didattico per la interazione di piccolo gruppo fra pari, finalizzata 

alla comprensione-spiegazione di un problema (problem solving). C. Pontecorvo e M. 

Pontecorvo, a proposito della costruzione delle conoscenze nell’articolazione del pensiero-

discorso, hanno sottolineato «il ruolo facilitante, se non determinante, svolto, sul piano della 

crescita cognitiva, dall’interazione, verbale, cognitiva e socioemotiva fra pari», sempre che 

l’insegnante, intendendo correttamente il suo ruolo, assuma «una funzione di “modulazione” 

per promuovere la circolazione delle idee e la coesione del discorso, e per far condividere quel 

livello di problematizzazione che spinge verso i fondamenti, senza “risolvere” 

prematuramente il dibattito»47. Così come L. Lumbelli ha chiaramente sottolineato il diverso 

ruolo che può svolgere l’insegnante attraverso il ricorso all’intervento a specchio o a riflesso 

in uno scambio interattivo asimmetrico insegnante-studente. In tale interazione, l’insegnante, 

attraverso il rispecchiamento, opera una riformulazione priva di elementi valutativi e 

interpretativi degli atti linguistici dell’interlocutore per incoraggiarne e facilitarne la 

verbalizzazione. Rispetto alla produzione orale di un allievo l’insegnante ha il duplice compito 

di «incoraggiare completamenti del contenuto della testimonianza e [...] incoraggiare 

parafrasi, discorsi cioè che, mantenendo invariato il contenuto di quello originario, abbiano 

una forma più comprensibile, e cioè più chiara, meno ambigua e vaga. Ad entrambi questi 

compiti l’intervento a specchio sembra assolvere molto meglio di qualsiasi forma di domanda, 

proprio per la sua caratteristica di invito indiretto formulato con pieno rispetto del linguaggio 

dell’interlocutore e delle stesse scelte di contenuto. Si chiedono informazioni nuove e più 

complete e contemporaneamente si accettano quelle già date. Si evitano valutazioni implicite 

e richieste impossibili e quindi frustranti»48. 

Le possibilità di intervento sono dunque innumerevoli, anche se non proporremo in questa 

sede concrete unità didattiche, poiché era nostra intenzione elaborare soltanto degli spunti di 

riflessione su alcune questioni teoriche relative al parlato. Piuttosto, sulla scorta delle 

suggestioni operative su riportate, è possibile riconsiderare la nozione di educazione al parlato 

in termini di educazione ad una competenza comunicativa in cui gli aspetti grammaticali, 

sociolinguistici, cognitivi e interattivi siano sviluppati insieme, poiché essi si implicano 

vicendevolmente e rappresentano processi complementari di un singolo meccanismo, sempre 

tenendo presente che nell’attività verbale si ha a che fare con un processo nel suo farsi, con un 

discorso-ragionamento attraverso il quale si articolano, si costruiscono e si veicolano 

conoscenze. 

 

 

 
47 Cfr. C. Pontecorvo, M. Pontecorvo, Psicologia dell’educazione. Conoscere a scuola, Bologna, il 

Mulino, 1986, pp. 385-386. 
48 Cfr. L. Lumbelli, Fenomenologia dello scrivere chiaro, Roma, Editori Riuniti, 1989, p. 161. 


