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1. Introduzione 
 

Se si dovesse trovare un punto di partenza a una ricerca su questo tema si potrebbe fare una 

considerazione puramente pragmatica: nella pratica didattica uno svantaggio di tipo linguistico 

viene, nell’oralità, generalmente assimilato a un ritardo nello sviluppo di quelle capacità 

logiche che presiedono ai processi mentali; un errore diagnostico, se così si può definire, che 

in pratica compromette qualsiasi attività didattica centrata sullo studente e sui suoi bisogni 

formativi. 

Nella convinzione di avere a che fare con una realtà assai più complessa, sono state 

inizialmente prese in esame tre situazioni:  
a) una produzione orale insoddisfacente si pone come problema di comprensione del testo; 

b) l’insegnante si trova di fronte a una situazione in cui non è possibile stabilire se gli ostacoli 

incontrati dall’alunno siano di natura prevalentemente linguistica o cognitiva;  
c) difficoltà espressive, impasse e vaghezze di discorsi lacunosi, rendono non decodificabile 

il messaggio. 
 

La prima e la terza situazione sembrano riconoscersi meglio nella secondaria superiore, 

dove i casi di svantaggio tendono a evidenziarsi sempre più marcatamente con il passare degli 

anni e a riflettersi nell’insuccesso scolastico in modo dirompente, pare quasi dilatarsi la 

distanza tra un alunno svantaggiato e altri rientranti in uno standard medio di apprendimento. 

Nella scuola media invece difficoltà di ordine linguistico si sovrappongono con più evidenza 

a quelle derivanti da un incompleto sviluppo cognitivo. I due piani (linguistico e cognitivo) 

non sono comunque affrontabili separatamente, mentre è possibile focalizzare l’attenzione su 

uno di essi; nel nostro caso l’indagine è partita dall’osservazione delle strutture linguistiche 

presenti in un parlato formale, che è la più frequente modalità di comunicazione in ambito 

scolastico. 

Si è presentata allora la necessità di distinguere, non solo in base al grado di difficoltà ma 

anche in base a una diversa tipologia di interazione insegnante-alunno, le prove da 

somministrare a un campione di ragazzi della media inferiore e superiore; l’idea era quella di 

procedere alla scelta di un brano che, in sede di parafrasi orale, obbligasse l’alunno a ricostruire 

attraverso inferenze i nessi logici in esso presenti. Si trattava dunque di mettere a punto prove 

che fossero in grado di dare una risposta a un interrogativo: per quale motivo ciò che uno 

studente “svantaggiato” riesce a dire di un testo precedentemente letto (è una delle situazioni 

più comuni) non riflette se non parzialmente ciò che è riuscito a capire. E inoltre: quello che 

la produzione tace è completamente indisponibile all’alunno o è presente nella sua mente solo 

confusamente e/o parzialmente? 

Si è ipotizzata allora un’interazione verbale insegnante-alunno nella quale quest’ultimo sia 

nelle condizioni di potersi esprimere senza quei condizionamenti, timori o paure, che si 

accentuano in un rapporto di natura gerarchica; in questo senso è apparso indispensabile nel 
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corso di tali interazioni non comunicare all’alunno, esplicitamente o implicitamente, commenti 

o valutazioni che non potrebbero essere completamente positive e che quindi rischierebbero 

di aumentare le sue censure. Del resto anche le domande dirette, solo per il fatto di essere 

formulate, possono essere fonte di condizionamento per la ricerca che l’alunno fa nella sua 

mente, oltre a determinare il rischio molto probabile di suggerire risposte devianti. Allora, 

considerati questi pericoli e l’indubbia delicatezza della situazione comunicativa, si è 

impostato un modello di interazione che, proprio in quanto modello, non avesse carattere 

prescrittivo e non fosse da intendersi rigidamente per l’insegnante che somministra la prova. 

Il suo ruolo in questo senso si è limitato a:  
a) riproporre un enunciato lasciandone invariato il contenuto e modificando all’occasione la 

forma linguistica leggermente o localmente (“Tu hai detto che [...], quindi...”); è il modo 

più semplice per cercare di capire qualcosa di più sulla natura della difficoltà rivelatasi 

nella prima esposizione;  
b) rilanciare un discorso interrotto esplicitando contenuti che erano rimasti impliciti nel testo 

originario dell’alunno; si compie in questo modo una “inferenza autorizzata” (si veda 

Lumbelli 1992), sempre che si sia ben sicuri che l’allievo abbia effettivamente compreso 

e sottinteso quanto non ha esplicitato. Se così è sarà stimolato a riformulare quella parte 

del testo in cui determinati nessi logici erano stati precedentemente omessi;  
c) aggiungere elementi di coesione (per esempio, congiunzioni avversative come ma, però) 

che postulino un nuovo legame tra contenuti già presenti in modo esplicito nella prima 

formulazione. Discutendo questa modalità interattiva sono stati notati due rischi: quello di 

lasciar intravvedere all’alunno che la sua prima analisi non è stata corretta, generando di 

conseguenza dei timori, e quello di fornire dei suggerimenti e quindi di invalidare la prova; 

proprio per questi rischi questo tipo di intervento si pone ai confini della praticabilità, vale 

a dire molto vicino a quel sottile diaframma che nel dialogo separa una presenza neutrale 

dell’insegnante da una inconsapevolmente condizionante. Un vantaggio comunque c’è: 

evidenziando un nesso logico mancante o la presenza di una contraddizione si svolge una 

certa azione di stimolazione del pensiero del ragazzo. E un fatto da tenere in 

considerazione per realizzare un’educazione al parlato. 
 

In seguito a queste considerazioni sono state svolte alcune interviste di prova; si trattava di 

ottenere una produzione orale dell’alunno non condizionata dalle attese dell’insegnante: solo 

così infatti sarebbe stato possibile osservare in itinere quel meccanismo di comprensione, 

pianificazione, produzione del testo e individuare casi di svantaggio. A un’analisi preliminare 

si sono però immediatamente segnalati due aspetti: la difficoltà dell’insegnante-intervistatore 

di mantenere una presenza neutra e non gerarchica nell’interazione e la necessità di procedere 

a una trascrizione del testo al fine di poterne valutare più attentamente l’efficacia. L’obiettivo 

di mettere a punto strumenti di rilevazione attendibili ha richiesto, da parte del gruppo, un 

lavoro attento e approfondito in questa fase della ricerca; non solo, ma riguardo alle modalità 

di somministrazione, si è notato che in un’intervista di gruppo vi sono interferenze che rendono 

difficoltosa una valutazione oggettiva della testimonianza degli alunni. Per esempio, gli alunni 

svantaggiati sembrano avere più timore del giudizio dei propri compagni che non 

dell’insegnante: la presenza di questi rischia allora di diventare un freno e di inibire la 

produzione; dal lato opposto, il fatto che ogni elemento del gruppo possa intervenire 

liberamente nella conversazione, rappresenta una buona ancora di salvataggio per coloro che 

si trovano in difficoltà nel proseguire il discorso: ovviamente ciò impedisce di considerare le 

caratteristiche proprio di quei brani in cui l’alunno ha mostrato più difficoltà. 

La strada scelta è stata allora quella delle interviste individuali, nelle quali si è sùbito potuta 

notare la massiccia presenza di pause, esitazioni, mutamenti di progetto, false partenze, 

correzioni; tutti aspetti che, insieme a una particolare intricatezza sintattica, rendono talvolta 

il discorso poco chiaro al punto da mettere in discussione l’esistenza di una reale comprensione 

del brano. 

È dopo queste riflessioni che sono state predisposte le prove vere e proprie nelle quali, per 

evitare di dover affrontare problemi relativi alla comprensione, si è deciso di somministrare 



© Giscel                      Giscel Piemonte, Difficoltà nella produzione orale: indicatori diagnostici e 

ipotesi di intervento 

 
 

3 

un test e di scegliere il campione su cui lavorare tra gli studenti che lo avevano svolto 

correttamente. Per far questo in primo luogo è stato distribuito alle classi il testo da leggere e 

subito dopo è stato consegnato il relativo test di comprensione; entro 48 ore (oltre le quali 

possono subentrare difficoltà di memorizzazione) l’insegnante-intervistatore ha chiesto ad 

alcuni alunni, scegliendo tra quelli che non hanno rivelato difficoltà di comprensione, di 

raccontare ciò che avevano letto. Questa intervista è stata registrata e successivamente 

trascritta. 

Il parlato ha messo subito in evidenza la sua natura di processo in atto, di processo che si 

definisce nel suo farsi; per esempio, pause ed editing expressions (ehm, piuttosto, voglio dire, 

ecc.), che tanto urtano le propensioni puristiche di gran parte della classe insegnante, diventano 

una sorta di time out che la pianificazione e la processualizzazione mentale richiedono prima 

di passare all’esecuzione del discorso; quindi non segnalano necessariamente la presenza di 

una lacuna di contenuto, ma di per sé sono validi strumenti di controllo on line della propria 

produzione verbale, validi mezzi di cui un parlante inesperto si può avvalere per esprimersi. 

Di certo non deve stupire tanto la presenza, anche massiccia, di fenomeni che sono tipici 

del parlato, quanto il fatto che essi sfuggono a qualsiasi autocontrollo compromettendo la 

possibilità di decodificazione del messaggio. E nell’analisi delle prime trascrizioni non ci 

siamo trovati davanti “brandelli” di lingua standard, ma un linguaggio nuovo con 

caratteristiche proprie, dove le pause non sono sinonimo di “silenzio”, ma “tempi” di 

pianificazione, dove le congiunzioni non sono tali (connettivi testuali) ma esplicitano le 

volontà del parlante (connettivi pragmatici), dove ciò che conta non è quel che si dice ma quel 

che ancora si ha da dire. 

 

 

2. La struttura del testo 
 

La struttura dei 46 testi selezionati per l’analisi  (29 di scuola media e 17 di superiore) è in 

genere lineare, con frequenti procedimenti a “tema costante”; al suo interno frasi e periodi 

sono continuamente sottoposti a quelli che d’ora in avanti chiameremo mutamenti di progetto: 

si va da mutamenti di natura sintattica, quindi microprogettuale in quanto non modificano gli 

scopi comunicativi (variazioni di articoli e sostantivi nel genere e nel numero, del verbo nelle 

forme temporali, dei ruoli sintattici, come nel caso di un soggetto trasformato in 

complemento), a mutamenti di natura sintattica e semantica, che vanno dalla autocorrezione 

(sostituzione di parti della frase, trasformazioni di frasi in periodi o viceversa) alla parafrasi e 

alla riformulazione completa della frase. 

Ora, i testi analizzati si contraddistinguono tutti per una bassa progettualità, ma quasi un 

terzo di essi supera il confine per così dire di «accettabilità», perché la qualità e la quantità dei 

mutamenti, e la conseguente frammentarietà del discorso, ne compromettono la comprensione. 

Questo, in linea generale. Il problema pare allora porsi in questi termini: considerato che una 

delle caratteristiche dell’oralità è l’impossibilità di “cancellazione”, e che a essa corrispondono 

conseguentemente strategie di “autoriparazione” implicite ed esplicite appartenenti alla natura 

stessa del testo orale, come si può definire “non accettabile” un testo prodotto da un parlante 

che di queste stesse caratteristiche fa un uso semplicemente accentuato? 

Ci sono due possibilità. La prima è stata ribadita anche in studi recenti (si veda Bazzanella 

1994, che riprende spunti di Sornicola 1981): in assoluto il parlato avrebbe rispetto allo scritto 

una «minima possibilità di pianificazione» e sarebbe quindi dotato di frammentarietà nella 

costruzione del discorso; la seconda consiste nell’affermare che il parlato ha, attraverso una 

diversa struttura sintattica e testuale di cui parleremo, possibilità ampie di pianificazione, come 

nei casi di parlato formale da noi considerato. Se tale pianificazione non è visibile nel testo 

prodotto, lo si deve agli ostacoli incontrati dal parlante, non alla natura del parlato. Uno degli 

obiettivi della nostra ricerca è appunto quello di capire l’origine di questi ostacoli. 

Certo è che se si guarda al dialogo in un contesto informale, sarà effettivamente difficile 

trovare nel discorso segnali di una, seppur minima, progettualità; ma in questo senso neanche 
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i messaggi, scritti talvolta in codice, che gli studenti si scambiano in ambito scolastico, ne sono 

dotati. 

Diciamo; può risultare frammentario un discorso, può manifestarsi un’assenza di progetto. 

Può accadere, ma il punto è: non ci troviamo di fronte a una peculiarità del parlato, bensì a 

quello che può accadere nel caso di una scarsa padronanza del mezzo, quindi in presenza di 

svantaggio linguistico. 

Ci avviciniamo a uno dei nodi dell’indagine notando come gli studenti intervistati tendano 

a perdere il percorso scelto per argomentare senza ritrovare più la “strada” giusta. È 

interessante osservare gli inizi delle prove trascritte e le relative registrazioni; il tono della 

voce è deciso, le frasi sono strutturate correttamente. Cosa accade immediatamente dopo? 

Succede che mentre la comprensione del testo si fissa nella memoria e si risolve in alcuni 

nodi concettuali, nel parlato l’argomentazione arriva agli stessi nodi per tappe successive, 

attraverso uno strutturato concatenarsi di idee. Ecco perché studenti che hanno risolto in modo 

brillante il test di comprensione sono finiti in una impasse espositiva. Dunque, mentre il testo 

scritto permette di cancellare, tornare indietro e ripartire con un nuovo discorso che conduca 

nella direzione voluta, nell’orale la “non cancellazione” non lascia possibilità: ci si allontana 

fatalmente dall’iter argomentativo, non si recupera più quel sottile “filo” che lega il discorso, 

assicurandogli coerenza e coesione. 

La possibilità di effettuare mutamenti continui di progetto può trasformarsi allora in 

pericolo. Infatti chi è in grado di governare e orientare i propri mezzi linguistici trae grossi 

vantaggi da queste ripetute “correzioni di rotta”, esaltando il parlato in tutta la sua specificità; 

chi non lo è, inizierà a spezzare le sue frasi senza riuscire a costruirne di nuove, generando una 

irreversibile parcellizzazione del testo in unità prive di significato. Lo studente o non riesce a 

collegare un’informazione a un’altra o non riesce a dare un ordine gerarchico alle informazioni 

di cui dispone per arrivare alla conclusione del discorso. Se è permessa una rischiosa metafora, 

le sue difficoltà assomigliano a quelle di un viaggiatore che perde l’orientamento o perché non 

sa quale sia la strada che conduce alla successiva tappa del suo viaggio, o perché non capisce 

quali tappe lo indirizzino alla meta. 

Gli studenti che meglio hanno esercitato un controllo linguistico sulla propria produzione, 

hanno modificato sostantivi nel genere e nel numero, introdotto nuovi attributi, cambiato i 

tempi del verbo, i pronomi, riformulato le frasi parafrasando. Testimonianza invece delle 

difficoltà incontrate è la ripetuta sostituzione di sostantivi, soprattutto in funzione di soggetto, 

l’interruzione di frasi con riformulazione altrettanto incompleta delle stesse. 

 

 

3. I segnali discorsivi 
 

Consideriamo in primo luogo gli intercalari utilizzati dal nostro campione con maggiore 

frequenza: cioè compare spesso in una “falsa partenza”, dopo la quale il parlante riprende 

dall’inizio una frase già iniziata per introdurre una parafrasi o una riformulazione; 

indubbiamente il suo utilizzo ripetuto è sintomo di debolezza espositiva, soprattutto quando 

numerose riformulazioni rendono vistosa l’assenza di una pianificazione del discorso. Molto 

spesso comunque di questo intercalare viene fatto un uso del tutto desemantizzato. In generale 

possiamo allora dire che il parlante tende di continuo a variare le modalità di impiego dei 

segnali discorsivi, piegandoli alle sue esigenze comunicative. Si consideri per esempio eh, che 

nella maggior parte dei casi è utilizzato come pausa, un time out di cui si ha necessità per 

processare la parte seguente del discorso (in questo senso ehm rappresenta un prolungamento); 

a volte esso viene impiegato come richiesta di conferma (Chiaro eh?). Frequente anche l’uso 

di allora, soprattutto nelle formule di apertura di frasi e periodi, che viene anche usato (spesso 

insieme a dunque) come semplice “riempitivo”; anch’esso è un connettivo semantico 

polivalente, come pure praticamente, che letteralmente ha un significato modale, ma che può 

essere scelto per introdurre una parafrasi. 

Si impone quindi una considerazione generale: nella minor parte dei casi viene fatto un uso 

appropriato degli intercalari, più spesso essi funzionano da riempitivi desemantizzati e anche 
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questo è un fatto da ascrivere alle potenzialità a disposizione del parlante. Ma fino a che punto? 

Naturalmente non si possono tracciare confini precisi, ma è chiaro che un discorso-contenitore 

non si può riempire di formule vuote, occorrono argomentazioni sostanziali: solo in questo 

caso gli intercalari assolvono davvero alla loro funzione demarcativa per diventare il tessuto 

connettivo di un discorso sostanzialmente coeso. 

Ma la coesione testuale è assicurata anche dalle ripetizioni, che sono la forma più semplice 

di coreferenza e sono contraddistinte da identità referenziale e lessematica, per cui diventano 

l’indizio più vistoso per indagare su di essa. Un impiego maggiore della ripetizione nel parlato 

rispetto allo scritto, si può spiegare in primo luogo con una minore immediatezza che il 

parlante ha nel trovare adeguata sostituzione dei sostantivi attraverso sinonimi, iperonimi, 

pronomi o avverbi anaforici. In un parlante inesperto, è chiaro, il fenomeno è ancor più 

evidente. Non sono però solo queste difficoltà a spiegare la frequenza delle ripetizioni: 

soprattutto nelle strutture “a tema costante” il ripetersi di un sostantivo, spesso in funzione di 

soggetto, permette allo studente di affrontare le singole argomentazioni a partire da un punto 

certo e ottenere così un certo effetto di rassicurazione. 

Una conclusione dell’analisi ripropone anche per le ripetizioni un problema che riteniamo 

centrale e che abbiamo utilizzato un po’ come filo conduttore della trattazione: fino a che punto   

il parlato mette in mostra le sue caratteristiche, oltre le quali si può definire non accettabile il 

testo prodotto? Normalmente il grado di tolleranza degli insegnanti è assai scarso, ma questo 

dipende dal fatto, già segnalato, che il parlato viene sempre considerato immagine e 

somiglianza dello scritto, per cui non ne vengono identificate le specificità; fino a che punto, 

in altre parole, l’insegnante può evitare di impugnare minacciosamente il suo registro di 

classe? Le ripetizioni, così come tutti gli indugi più in generale, sono anche “tempi morti”, 

momenti che la processua- lizzazione mentale richiede; è solo la loro ostentata presenza, 

sempre in relazione al tipo di messaggio, che segnala la presenza di un autentico gap, una 

lacuna di contenuto. 

 

 

4. Ipotesi di intervento 
 

Una educazione al parlato che voglia affrontare i veri problemi a essa inerenti, deve 

prevedere un’attenta riflessione sulla sua natura di linguaggio, quindi su tutte le sue 

particolarità, per non sentir più dire, in modo implicito o esplicito: “Parla come un libro 

stampato!”. Come fare allora per risolvere davvero problemi di svantaggio? In primo luogo 

allontanando due tentazioni che sono diventate piuttosto comuni per uno studente, in un certo 

modo il “gatto e la volpe” del mondo linguistico: ritenere che la comprensione del testo sia di 

per sé una condizione sufficiente per riproporre l’oggetto di una lettura e pensare che 

nell’orale, attraverso il feedback con l’interlocutore, si possa adattare di volta in volta il proprio 

messaggio, correggersi e, insomma, farsi capire. 

Una direzione di lavoro riguarda il campo dei segnali discorsivi: qui le tradizionali 

raccomandazioni di docenti indispettiti dai numerosi cioè che compaiono nel discorso, non 

hanno e non possono ovviamente avere di per sé alcuna utilità. Una prima indicazione consiste 

nel lavorare in classe con una certa sistematicità (anche in relazione al parlato) sulla coesione 

del testo e quindi sull’uso appropriato di queste tanto piccole, quanto importanti, parti del 

discorso: il loro inserimento corretto in una frase può infatti rafforzare, dare chiarezza e 

incisività al messaggio, ma anche orientarlo nei suoi scopi comunicativi. Lo abbiamo visto: 

nel parlato formale il problema appare proprio quello dell’orientamento, che significa non solo 

possedere la struttura logica del discorso (aspetto di natura cognitiva), ma anche e soprattutto 

saper giungere ai nuclei centrali e quindi alle conclusioni attraverso una sequenza lineare che 

può comprendere richiami, anticipazioni, chiarificazioni, esemplificazioni, digressioni, ap-

profondimenti. 

Ma per orientarsi occorre un lavoro di pianificazione: più in generale allora, il problema 

consiste anche nel tentare di ricostruire le tappe di un processo che lo studente per esprimersi 

nell’orale compie autonomamente, visto che la scuola non gli fornisce strumenti in questo 
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senso efficaci: si tratta chiaramente di lavorare sulle differenze tra parlato e scritto, oltre che 

su una possibilmente ampia tipologia di interazioni in classe. Uno dei nodi della questione 

consiste nel mettere a disposizione dello studente modelli non astratti, relativi a diverse forme 

del discorso, ai quali esso possa concretamente “attingere” per la produzione orale. Ma 

parliamo chiaro, per non rischiare di dire cose già presenti nei libri di testo, nei progetti 

educativi di istituto, nell’o.d.g. di qualche ambizioso Consiglio di classe, che rimangono sulle 

carte a essi relativi e che non varcano la soglia della classe: il problema sta nel rendere operativi 

tali modelli. 

In questo senso è da considerare anche il problema in L2, dove peraltro l’alunno è portato 

necessariamente a un lavoro di pianificazione volto ad alleggerire difficoltà che, nel contesto 

di una lingua straniera, sono immediatamente riconoscibili. Non c’è feedback in questo caso 

che possa compensare la lacuna linguistica. Se l’educazione al parlato, dato lo stato attuale 

dell’intervento educativo, si deve porre a livello di “alfabetizzazione”, non è certo un 

paradosso pensare ai metodi e agli strumenti che già sono adottati nell’insegnamento delle 

lingue seconde, a partire, per esempio, dallo studio e la pratica delle principali funzioni 

comunicative applicate all’esperienza personale (anche in situazioni simulate di tipo formale 

e informale). 

Ma a ostacolare soprattutto l’attuazione di una didattica della comunicazione, del resto già 

presente nei libri di testo, è la difficoltà di rendere sistematici i percorsi e di verificare i 

progressi ottenuti in termini di abilità; nell’orale, la didattica dell’italiano passa attraverso 

situazioni simulate che finiscono per essere più un occasionale dìvertissement che una strategia 

di intervento. Partiamo allora dal parlato formale, che è la forma più frequentemente utilizzata 

nella scuola:  
a) riguardo alla coerenza del discorso ritieniamo praticabile e verificabile un’ipotesi di lavoro 

sui testi argomentativi; la consegna sarà, per esempio, quella di esporre una tesi di fondo 

passando attraverso un certo numero di argomentazioni e controargo- mentazioni, esempi 

e digressioni, che può variare in relazione ai contenuti;  
b) sulla coesione del testo consideriamo importante insegnare a usare in modo appropriato 

differenti segnali discorsivi e a variare più in generale i legamenti del discorso, sempre in 

relazione alle funzioni della comunicazione. 
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