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1. Il problema 

 

Fin dalle sue prime definizioni (Garfinkel, Sacks, 1970), la glossa è stata presentata come 

un evento comunicativo in stretta relazione con la chiarezza dell’enunciato, con l’intenzione 

di renderne condiviso il significato. Più recentemente (Orletti, 1983) è stato notato come, con 

la glossa, il parlante non soltanto cerchi di rendere più comprensibili i propri enunciati, ma 

proponga anche interpretazioni e commenti riferiti agli enunciati altrui. 

Dal punto di vista che qui si propone è particolarmente rilevante una distinzione che 

riguarda questo secondo tipo di glossa, riferita agli enunciati altrui, e cioè la distinzione tra 

commento valutativo o giudizio a proposito degli enunciati dell’interlocutore e la glossa che si 

limita a riformulare in modo ipotetico o interrogativo l’enunciato dell’interlocutore. 

Quest’ultima forma di glossa appare la più funzionale rispetto all’obiettivo comune e 

costitutivo dell’evento glossa in generale: aumentare la probabilità che nell’interazione – 

soprattutto se vi si registra asimmetria (anche dal punto di vista sociolinguistico) tra i parlanti 

– vi sia condivisione di significato e quindi comprensione. Infatti la glossa valutativa può 

essere tale da saltare del tutto il momento della negoziazione del significato da attribuire ad 

un enunciato, dando per scontata o per implicita tale condivisione. La glossa valutativa non è 

quindi direttamente e sicuramente funzionale a quella negoziazione del significato per cui 

viene prodotta. 

Ho già segnalato altrove (Lumbelli, 1987 e 1988) la intrigante coincidenza tra questa 

problematica linguistica e le suggestioni che derivano dalla ricerca sulla comunicazione 

psicoterapeutica, dove è particolarmente rilevante lo scopo di ottenere specifici effettivi 

perlocutivi: il terapeuta è pregiudizialmente interessato ad ottenere dall’interlocutore 

proseguimenti e chiarimenti del discorso già prodotto. La coincidenza è tra la definizione (in 

campo linguistico) di un particolare tipo di glossa e la definizione (in campo psicoterapeutico) 

di una forma di invito («risposta-riflesso», Rogers, 1951; Rogers, Kinget, 1966) che dovrebbe 

avere la massima probabilità di incoraggiare, da parte dell’interlocutore, enunciati 

chiarificatori ed integratori rispetto a quelli già prodotti e, appunto, «glossati». 

Tale coincidenza consente di applicare contemporaneamente (e senza quelle forzature 

arbitrarie che sono il pericolo ricorrente dei tentativi interdisciplinari) ipotesi metodologiche 

e concettuali provenienti dai due ambiti di ricerca (linguistica e psicoterapia) allo studio di 

qualsiasi contesto comunicativo in cui sia cruciale il problema di garantire il massimo di 

produzione e di comprensione nell’interazione verbale. 

Nella ricerca educativa in generale – e in quella sull’interazione verbale in classe in 

particolare – questo problema diventa centrale laddove l’insegnante abbia la 

preoccupazione/intenzione di negoziare un’interazione soddisfacente con quegli allievi che 

per appartenenza socioculturale possono essere considerati linguisticamente a rischio. Il 

problema che la ricerca applicata a questo terreno deve affrontare può essere così formulato: 

 

 
1 In Luciana Brasca, Maria Luisa Zambelli (a cura di), Grammatica del parlare e dell’ascoltare a 

scuola, Quaderni del Giscel 13, La Nuova Italia, Firenze, 1992,  pp.137-156 
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se la glossa deve consistere nella riformulazione rispettosa dell’enunciato dell’allievo 

culturalmente e linguisticamente «difficile»; se cioè solo a condizione di essere 

un’interpretazione fedele, la glossa può assolvere alla sua funzione di negoziazione del 

significato e quindi di controllo della comprensione nell’interazione; quali sono i criteri in 

base ai quali sia possibile verificare se la riformulazione sia stata fedele e quindi la glossa 

possa essere considerata risposta-riflesso corretta e, in quanto tale, capace di provocare i 

benefici effetti teoricamente attesi ed empiricamente accertati? 

A questo proposito diventa pertinente un altro ordine di contributi della ricerca linguistica, 

quelli che si riferiscono al tema della parafrasi: solo qualora l’analisi testuale comparativa 

dell’enunciato da glossare/rispecchiare e dell’enunciato glossante/rispecchiante consenta di 

decidere che il secondo può essere considerato parafrasi del primo, si può assumere l’azione 

della risposta a specchio nell’interazione e quindi ci si può attendere che il suo destinatario 

abbia effettivamente beneficiato di questa azione stessa. Per illustrare tale prospettiva di 

ricerca discuterò in questa sede alcuni esempi tratti da interazioni diadiche registrate nel corso 

di una ricerca volta ad esplorare il processo di comprensione di testi da parte di allievi di scuola 

media dell’ obbligo definibili come linguisticamente «difficili» (Lumbelli, 1990). I tentativi 

di riformulazione da parte dell’insegnante verranno confrontati con i discorsi target del 

rispecchiamento e verrà ricavata una prima classificazione, basata sulla diversa quantità e 

qualità dei cambiamenti prodotti con la riformulazione. 

 

 

2. Un contesto comunicativo specifico: quando la glossa ha lo scopo di 
sollecitare completamenti 

 

Dunque la funzione della glossa consistente nella risposta-riflesso è in generale quella di 

favorire una chiarificazione dei propri enunciati da parte dell’interlocutore. Questa funzione 

può articolarsi in scopi più specifici a seconda dei modi in cui nella prassi comunicativa viene 

ad articolarsi il problema generale rappresentato dalla incompletezza e/o dall’ambiguità 

dell’enunciato. È opportuno partire da uno di questi scopi specifici e dalla sua definizione per 

raccogliere il primo corpus da utilizzare per la costruzione di un abbozzo di tipologia di 

riformulazioni «a specchio». In questo modo la categorizzazione ha una maggiore garanzia di 

pertinenza e di precisione. 

Il problema specifico preso in considerazione si pone nell’ambito della procedura che ho 

chiamato intervista-centrata-sul-lettore-che-pensa-ad-alta-voce e può essere così delimitato: 

il lettore ha appena finito di leggere un passaggio di un racconto e passa a riferire 

all’insegnante-sperimentatore quanto crede di averci capito; questa prima ripetizione prodotta 

«spontaneamente» dal lettore (e cioè non rispondendo a qualche domanda diretta) è tale che 

non si può concludere con sicurezza se quel passaggio del testo è stato capito o se viceversa 

ha sollevato problemi e difficoltà nel lettore. In altri termini la testimonianza verbale del lettore 

lascia aperto un fondamentale interrogativo: la lacuna che vi si riscontra è dovuta 

effettivamente al fatto che qualche informazione testuale è sfuggita oppure si tratta di una 

discrepanza tra ciò che il ragazzo è riuscito a dire e quello che è riuscito a capire, a ricostruire 

nella sua mente?  È evidente la rilevanza educativa della risposta a tale interrogativo: nel primo 

caso l’insegnante deve porsi il compito di stimolare la comprensione del testo, mentre nel 

secondo occorre incoraggiare semplicemente una espressione linguistica più completa ed 

aderente a quanto è stato capito. Ma per passare all’uno o all’altro intervento didattico è 

necessario affrontare pregiudizialmente quell’interrogativo e mirare ad ottenere dal 

«testimone» stesso ulteriori informazioni. Se il problema del rapporto tra pensiero e linguaggio 

è tuttora controverso – soprattutto qualora si voglia tenere conto di problematiche ed obiezioni 

provenienti da diversi campi disciplinari – dovrebbe essere comunque accettabile una 

provvisoria ammissione, e cioè che il migliore informatore circa i propri processi di lettura in 

corso è il lettore stesso che li attiva o li vive. 

Il contesto comunicativo specifico a proposito del quale vengono operati i rispecchiamenti 

che costituiscono il mio materiale di analisi e di categorizzazione è pertanto dato dalla 

testimonianza verbale di un lettore sui propri processi di elaborazione del testo nel momento 
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in cui vengono attivati, e in particolare da quelle testimonianze che risultino bisognose e 

suscettibili di ulteriori integrazioni e chiarificazioni. 

Le sequenze di interazione che verranno qui riprodotte ed esaminate riguardano un 

passaggio testuale particolarmente critico del racconto I figli di Babbo Natale che fa parte del 

Marcovaldo di Italo Calvino. Già in base all’analisi preliminare del testo si era potuta accertare 

la necessità di ricorrere a inferenze dal contesto per dare coerenza a tale passaggio e si era 

anche diagnosticata la difficoltà di tali processi inferenziali e quindi la scarsa probabilità che 

i lettori «svantaggiati» sarebbero riusciti a farvi fronte, nonostante il loro svantaggio non fosse 

cognitivo ma linguistico-culturale. 

Prima di esaminare il passaggio in questione richiamo qui qualche informazione data dalla 

parte precedente del testo. Marcovaldo viene vestito da Babbo Natale per portare i regali ai 

clienti importanti dell’azienda in cui lavora come manovale. Prima di cominciare le consegne 

passa da casa e trova che i propri figli sono intenti nella preparazione di regali da destinare a 

bambini poveri in quanto hanno trovato questa indicazione nel libro di lettura. Segue una 

complessa interazione tra Marcovaldo e i suoi figli, da cui il lettore viene a sapere del conflitto 

di Marcovaldo tra il bisogno di dire la verità, e cioè che i suoi figli stessi sono poveri, e la sua 

esitazione a disturbare con questa triste ammissione il clima natalizio ludico-consumistico. 

Di quella conversazione ricordo qui solo che a un certo punto Marcovaldo arriva a 

sostenere che non esistono più bambini poveri e che alla fine decide di portare con sé uno dei 

suoi figli, Michelino. Più oltre viene descritta in modo dettagliato una visita in particolare: un 

appartamento inequivocabilmente molto lussuoso e soprattutto pieno di ricchissimi regali con 

un bambino che sta sfogliando un libro in un angolo «con un’aria imbronciata ed annoiata» e 

che alla governante che gli annuncia il nuovo regalo portato da Marcovaldo si limita a replicare 

che è il trecentododicesimo, «senz’alzare gli occhi dal libro». Appena usciti dalla casa, 

Michelino chiede a suo padre: «Papà, quel bambino è un bambino povero?». Marcovaldo gli 

risponde dopo qualche momento, in cui è impegnato a sistemare il carico nel furgoncino, 

protestando contro questa strana ipotesi ed accennando alla importanza del ruolo del padre del 

bambino, ma si accorge che Michelino è già scappato via. Se ne deduce la possibilità che egli 

non abbia comunque sentito la risposta del padre. 

Il problema posto da questo passaggio testuale è dunque quello di integrare in modo 

coerente con le altre informazioni del testo la domanda di Michelino, di spiegare come mai, 

nonostante il vistoso lusso della casa ed i molti regali, gli sia venuta l’idea che quel bambino 

fosse povero. Che di problema si tratta risulta sia dai dati empirici ottenuti con precedenti 

ricerche, sia dall’analisi del processo di soluzione richiesta dal testo. La domanda di Michelino 

va confrontata non tanto con le informazioni vicine e contraddittorie (lusso dell’appartamento, 

numero di regali ecc.) quanto con informazioni relativamente distanziate, con le quali va 

collegata deduttivamente. Le premesse sono date dalla doppia circostanza che i figli di 

Marcovaldo da un lato avevano imparato che i regali si fanno ai bambini poveri e dall’altro 

lato (com’era risultato dal conflitto di Marcovaldo) non avevano ancora idee chiare sulla 

propria condizione sociale e in genere sulle distinzioni tra ricchezza e povertà. Queste due 

premesse combinate insieme consentono di dedurre che dalla informazione del libro di lettura 

i figli di Marcovaldo potevano aver capito che i regali di Natale si danno solo ai bambini 

poveri e che quindi se un bambino aveva ricevuto tanti regali allora voleva dire che egli era 

molto povero. La lontananza delle informazioni da utilizzare e la complessità delle deduzioni 

da ricavarne rendevano la comprensione del passaggio molto difficile. D’altra parte non era 

possibile una ripetizione che si limitasse a registrare le singole informazioni, senza riferirsi 

alla stranezza della domanda e tanto meno alla sua possibile spiegazione coerentizzante. 

 

 

3. Per una tipologia di riformulazioni a specchio: esempi e controesempi 
 

Le sequenze di tentativi di risposta-riflesso, che verranno qui esaminati e categorizzati, 

prenderanno le mosse da queste prime ripetizioni, inevitabilmente lacunose nel senso già 

indicato, e avranno lo scopo comune di ottenere ulteriori testimonianze verbali circa la 

rappresentazione che il lettore si fosse effettivamente fatto circa la domanda di Michelino, il 
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suo contesto immediato e le sue possibili ragioni. 

 
Sequenza 1 (Giov.) 

 

Giov.: bussa ad una porta e dice: la SBAV vi augura un buon ... e subito la governante 

disse: entra, entra e camminarono per un lungo corridoio ... ad un tratto la governante 

aprì una porta di vetro e c’era un bambino seduto che stava sfogliando e leggendo un 

libro e disse la governante: su, su, alzati, non vedi che è arrivato ancora un Babbo 

Natale! E il bambino, senza togliere gli occhi dal libro, fa: uffa, questo è il 

trecentododicesimo regalo che mi portano! E la governante dice: sa, è un bambino 

così bravo, tiene sempre a mente tutti i conti, la cosa che gli piace di più è contare. 

Usciti dalla casa, Michelino fa al padre: papà quel bambino è povero? e il padre: 

bambino povero?! ma cosa stai dicendo? sai che suo padre è il presidente dell’Unione 

ecc. 

1) Ins.2: Allora Michelino chiede al papà: quello è un bambino povero? 

Giov.: Sì al primo momento il padre non risponde perché sa che quel bambino 

non è povero, è molto ricco. E infatti dice che suo padre è il presidente  

dell’Unione ecc.     

2) Ins.: Quindi Michelino, vedendo quel bambino, gli viene in mente che possa 

essere povero. 

Giov.: Sì perché lui non sa distinguere chi è povero e chi è ricco lui è ancora 

piccolo e quindi ecco perché lo chiede al padre e il padre sa che quel bambino è 

molto ricco e dice che non è povero. 

 

Il primo intervento dell’insegnante-intervistatrice è una riformulazione fedele del segmento 

della testimonianza del lettore che si può assumere come direttamente connesso con 

l’integrazione che il testo gli richiede. Presuppone una selezione nell’ ambito dell’enunciato 

dell’ allievo e il criterio per questa selezione è dato dall’analisi preliminare del testo e in 

particolare dall’inferenza che quell’analisi dimostra necessaria: non è stata affatto operata dal 

lettore oppure è stata soltanto tralasciata nel suo discorso? Ciò che la testimonianza tace è 

completamente indisponibile al lettore o gli è presente solo confusamente e/o parzialmente? il 

soggetto ha taciuto per disattenzione involontaria o prudente evitamento di zone di incertezza 

e dubbio? Per rispondere a questi ed altri possibili interrogativi, si tratta di cercare ulteriori 

testimonianze, senza però comunicare al soggetto, esplicitamente né implicitamente, una 

valutazione che non potrebbe essere completamente positiva e che quindi rischierebbe di 

aumentare, invece di alleggerire, le sue censure. 

D’altra parte le ulteriori testimonianze non vanno stimolate con domande dirette che, per il 

semplice fatto di essere state formulate, costituirebbero comunque una fonte di 

condizionamento della ricerca del soggetto nella sua mente e nel testo, oltre a presentare il 

rischio molto probabile di suggerire risposte devianti rispetto al corso dei suoi pensieri in 

proposito. 

Viceversa nel caso del rispecchiamento, il piano dell’intervistatore agisce solo molto 

indirettamente e senza alcuna comunicazione di elementi estranei all’enunciato del lettore. 

L’intervistatore si limita a scegliere il segmento da approfondire ed a ripresentarlo al parlante 

stesso. In questo caso l’espressione Michelino fa al padre: papà quel bambino è povero? trova 

la sua riformulazione in Allora Michelino chiede al papà: quello è un bambino povero? E un 

esempio del tipo più semplice e fedele di riformulazione, dato che nessuno dei cambiamenti 

linguistici (chiede per fa, caduta del vocativo papà, spostamento della parola bambino nella 

domanda di Michelino) produce una trasformazione rilevante del significato delle due frasi in 

questione. Come si vede, questo intervento ottiene sì una continuazione del discorso di Giov. 

ma non le nuove informazioni cercate. Da qui il secondo intervento dell’insegnante-

intervistatrice, che è ispirato sempre allo stesso piano comunicativo di accertare fino a che 

punto la lacuna nella testimonianza del lettore sia una mera questione di produzione verbale o 

 
2 L’nsegnante intervistatrice è Anna Fontana. 
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se invece riguarda la rappresentazione mentale stessa del lettore. 

In questo secondo intervento la riformulazione è più impegnativa della precedente in 

quanto vi trova espressione esplicita un significato che era solo implicito nell’ enunciato dell’ 

allievo e ne può essere considerata un’inferenza autorizzata (Clark, 1977). Il confronto da fare 

è infatti tra il chiedere al padre se il bambino è povero e l’idea che il vederlo ha fatto venire in 

mente al figlio di Marcovaldo che quel bambino potesse essere povero. In primo luogo la 

deduzione si basa sulla conoscenza facilmente condivisa che se uno fa una domanda su 

qualcosa questo qualcosa deve prima essere stato pensato; in secondo luogo dall’intero 

segmento di testo in cui compare la domanda critica si può legittimamente inferire che 

Michelino ha effettivamente visto tutto ciò che viene elencato nella descrizione della casa e 

del bambino annoiato. Abbiamo così un secondo tipo di riformulazione che comporta qualche 

cambiamento non puramente locale rispetto alla formulazione originaria, ma comunque un 

cambiamento che consiste in integrazioni e/o sostituzioni di contenuti concettuali che risultano 

autorizzati dal testo originario. 

Questa prima sequenza consente quindi di esemplificare due tipi di riformulazione 

leggermente diversi ma entrambi aderenti al modello o paradigma di riformulazione come 

rispecchiamento, e cioè rispettosi dell’istanza di non introdurre elementi estranei 

all’enunciato da rispecchiare. Nella sequenza che segue si trovano altri esempi di entrambi 

questi tipi di riformulazione. 

 
Sequenza 2 (Aless.) 

 

Aless.: Marcovaldo con Michelino suonò ad una casa e la governante, prima che M. 

gli disse che era la sua ditta, la SBAV, che gli portava il regalo, lo fece entrare in 

casa. La casa era molto bella e c’erano dolci e giocattoli dappertutto e c’era anche un 

grosso albero; dopo sul tappeto dove c’erano i giocattoli c’era un bambino che si 

chiamava Gianfranco, di nove anni, e la governante chiamò Gianfranco e gli disse 

che doveva essere contento perché era arrivato un altro regalo ed allora lui, sfogliando 

un libro, disse: 312, e la governante disse che la sua passione era contare. Dopo, 

Michelino e Marcovaldo in punta di piedi uscirono fuori di casa e quando erano fuori, 

Michelino gli chiese a Marcovaldo se quelle lì erano persone povere. Marcovaldo 

non gli rispose subito ma dopo gli disse che quelle persone erano molto ricche e suo 

padre, il padre di quel bambino lì, era una persona molto importante. 

1) Ins.3: Queste persone sono ricche ed importanti. 

Aless. Sì. 

2) Ins.: E Michelino invece pensa che siano povere. 

Aless.: Sì. 

3) Ins.: E fa questa domanda al padre. 

Aless.: Sì. 

4) Ins.: E Marcovaldo risponde subito che in realtà ... 

Aless.: (Interrompendo) No, non subito, aspetta un momento perché doveva 

mettere a posto i  pacchi nel camioncino e risponde dopo un momento che sono 

persone molto ricche e il padre di quel bambino lì è una persona molto importante. 

5) Ins.: Ma Michelino evidentemente questo non l’aveva capito. 

Aless.: Appunto. 

6) Ins.: E chiede se Gianfranco è un bambino povero. 

Aless.: Sì, perché il padre era andato a dargli i regali, Marcovaldo dà i regali alle 

persone povere e allora fa questa domanda. 

7) Ins.: Michelino ha questa idea, che i regali si danno alle persone povere. 

 

Anche in questo caso abbiamo una prima ripetizione del passaggio testuale che non si 

impegna nel tentativo di dargli coerenza, ma si limita ad elencare le informazioni cruciali, 

giustapponendole: la casa era molto bella e c’erano giocattoli e dolci dappertutto, Michelino 

 
3 L'insegnante intervistatrice è Luisa Miola. 
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chiese a Marcovaldo se quelle lì erano persone povere, Marcovaldo gli disse che quelle 

persone erano molto ricche e suo padre era una persona molto importante. 

Il primo intervento dell’insegnante-sperimentatrice è classificabile nell’ambito del primo 

tipo perché è una riformulazione molto fedele del terzo degli enunciati iniziali di Aless. qui 

sopra riprodotti (l’attributo di importante viene generalizzato alle persone della casa, mentre 

prima era stato riferito solo al padre del bambino). Il secondo intervento è il risultato di 

un’operazione quasi identica a quella segnalata a proposito della sequenza precedente (chi 

chiede una cosa vuol anche dire che la pensa); inoltre c’è da osservare che l’invece che 

introduce il nuovo tentativo dell’insegnante, ricollegandolo a quello precedente, può essere 

considerato una riformulazione del ma del testo originario (ma dopo gli disse ... ). Il terzo 

cambiamento consiste nel mero scambio di posizione dei termini contrapposti e cioè la 

domanda sulla povertà e la valutazione di ricchezza data in risposta da Marcovaldo. Si tratta 

di un esempio del secondo tipo di riformulazione, anche se in questo caso i cambiamenti da 

analizzare, discutere e valutare sono ben tre complessivamente. 

Il terzo intervento è di nuovo del primo tipo, in quanto l’unica novità è rappresentata dal 

richiamo anaforico (questa domanda), che però è molto facilmente «traducibile» dal momento 

che la domanda cui l’anafora si riferisce non solo trova riscontro nel testo originario di Aless. 

ma trova nell’intervento (2) dell’insegnante una specie di promemoria. 

Il quarto intervento dell’intervistatrice viene interrotto dall’intervistato stesso e non è 

categorizzabile. Ma vale la pena di soffermarsi su quel subito che crea appunto l’interruzione. 

Se finora Aless. non si è sentito incoraggiato dai rispecchiamenti ad aggiungere qualche nuova 

informazione a quelle che gli venivano ripresentate, a questo punto reagisce prontamente 

dimostrando quanto sia sensibile il destinatario di una risposta-riflesso alla sua scrupolosa 

osservanza di quanto deve essere riflesso o rispecchiato e quindi quanto importante sia definire 

strumenti di analisi che permettano di discriminare le situazioni di equivalenza semantica da 

quelle in cui il rispecchiamento è solo apparente o di facciata, mentre non risulta più tale ad 

un’ analisi dettagliata. Il subito era effettivamente un’aggiunta da parte dell’intervistatrice. 

Un’inadeguatezza che rientra probabilmente in quella componente di automatismo che 

caratterizza soprattutto il parlato e che non può essere completamente eliminata neppure nei 

casi di massimo impegno nell’ autocontrollo della comunicazione. 

A proposito dell’intervento (5) si può fare una considerazione già proposta per l’intervento 

(2) e precisamente per l’invece che vi compariva: il ma che introduce il nuovo tentativo 

dell’insegnante può essere considerato come una riformulazione della contrapposizione 

introdotta da Aless. stesso all’inizio con il ma di ma dopo gli disse cbe ... solo che i due termini 

della contrapposizione sono invertiti: non è Marcovaldo che obietta a Michelino che il 

bambino è ricco e non povero, ma è Michelino che, in contrasto con l’aspetto della casa e la 

testimonianza del padre, pensa che il bambino sia povero. Un’altra analogia con l’intervento 

(2) è data anche dal passaggio dal domandare al pensare che è già stato sopra commentato. 

Ancora un esempio quindi del secondo tipo di riformulazione. 

Con l’intervento successivo (6) la fedeltà della risposta-riflesso tocca il massimo livello e 

quindi è del primo tipo. Tutta questa paziente strategia di resistenza nella riformulazione a 

fronte dell’atteggiamento difensivo e laconico dell’intervistato risponde al piano di 

incoraggiare l’integrazione che dovrebbe dare qualche coerenza alla domanda-idea di 

Michelino nei confronti del contesto immediato. Si è visto che nella sequenza precedente erano 

bastati due soli tentativi per ottenere dal lettore un’ipotesi di spiegazione e quindi per 

concludere la ricerca. In questo caso l’aggiunta di nuove informazioni si ottiene finalmente 

solo dopo l’intervento (6). È un intervento che è stato fatto rientrare nella prima categoria di 

riformulazioni, ma il suo esito non è del tutto soddisfacente: l’integrazione prodotta è ambigua 

e quindi si passa dalla comunicazione lacunosa (con il problema di integrare le eventuali 

lacune) alla comunicazione ambigua (con il problema di ottenere chiarificazioni delle 

informazioni già prodotte). È probabilmente la gravità del problema sollevato con questo 

intervento di Aless. che è all’origine della prima riformulazione discutibile, nel senso di non 

classificabile come parafrasi, che è data dall’intervento (7). Vale la pena quindi di soffermarsi 

sull’analisi dell’enunciato da rispecchiare, prima di discutere il tentativo di rispecchiamento. 

Aless. stabilisce una connessione – segnalata per ben due volte e cioè sia con il perché che 
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con 1’allora – tra l’informazione espressa per la prima volta secondo la quale Marcovaldo dà 

i regali alle persone povere e la domanda-problema di Michelino. Si ottiene sì 

un’informazione nuova, ma non ci sono elementi che consentano di ipotizzarne fonte e motivi. 

La successione espressa non trova pertanto spiegazione, non favorisce inferenze univoche. Al 

problema originario viene così ad aggiungersi il nuovo problema di approfondire la genesi 

della nuova testimonianza. Nel vivo dell’interazione, di fronte a questa inaspettata ed irrelata 

integrazione della testimonianza di Aless., l’intervistatrice finisce per sovrapporre le proprie 

aspettative e cioè le più ottimistiche ipotesi di interpretazione della «lettura» che Aless. Ha fin 

qui testimoniato verbalmente e rispecchia la nuova informazione dell’interlocutore 

adattandola a quelle aspettative ed ipotesi: non è che Marcovaldo dà i regali alle persone 

povere ma è un’idea di Michelino che i regali si danno alle persone povere. 

A parte la maggiore gravità dei problemi incontrati, l’analisi di questa sequenza conferma 

i due tipi di riformulazione adeguata esemplificati con la prima sequenza. 

Nella terza sequenza questi tipi vengono ulteriormente confermati, anche se il contesto 

comunicativo è ancora una volta diverso. Inoltre in questo caso si incontrano anche esempi di 

un terzo tipo di riformulazione che comporta una forma ancora più impegnativa di 

cambiamento e allo stesso tempo sembra ancora classificabile come riformulazione 

rispecchiante adeguata e quindi come riformulazione che può contare sugli effetti attesi a 

proposito delle risposte-riflesso esemplari. Vi si può assumere cioè che l’interlocutore si 

riconosca nel riflesso o specchio della comunicazione altrui e ne tragga comunque una qualche 

rassicurazione e quindi anche l’incoraggiamento a proseguire nel discorso. 

 
Sequenza 3 (M.G.) 

 

M.G. (dopo la lettura del passaggio testuale che finisce con la frase: come se tutto 
quel cbe era lì intorno non lo interessasse). Questo Marcovaldo suona in una casa 

lussuosa e apre la cameriera e gli sta per dire che la SBAV gli augura Buon Natale e 

lei gli dice: sÌ, sì, entri subito. Così lo porta in una camera piena di tappeti e molto 

lussuosa e poi va in una sala dove c’è la parete molto alta che ci può stare un abete, 

un abete vero. Poi vede che ci sono tanti giocattoli sparsi e poi molte cristallerie, tutte 

cose molto lussuose e però in un angolo, sopra un tappeto, c’era un bambino molto 

annoiato, dallo sguardo si vedeva che era molto annoiato, che leggeva un libro. Lo 

leggeva così, come se tutte le cose che c’erano lì intorno non gliene importasse. 

Poteva essere un bambino povero. 

1) Ins.4: Tu hai pensato che fosse un bambino povero, però mi hai anche detto che 

la casa era molto lussuosa. 

M.G.: Dato che leggeva il libro senza che lo riguardassero le altre cose che 

c’erano lì intorno, poteva anche essere un bambino povero. 

2) Ins.: Tu lo immagini povero, eppure mi hai detto che era una casa molto lussuosa 

e che il bambino era circondato da giochi che non guardava. 

M.G.: Non gli interessavano. 

3) Ins.: E tu hai pensato, per il fatto che non gli interessavano i giochi, che fosse 

povero. 

M.G.: Forse era solo un orfanello che trovano lì nella casa (continuazione della 

lettura). La governante dice a Gianfranco che è arrivato un altro Babbo Natale 

con un altro pacco. E lui annoiato gli dice: 312, è già il trecentododicesimo che 

gli viene portato. E la governante dice che questo qui, la sua passione era contare. 

Però, 312! erano già andati 312 Babbo Natale in quella casa! È per quello che 

c’erano così tanti giocattoli. Poi Michelino e suo padre vanno nel furgoncino e 

Michelino fa una domanda a suo padre. Gli chiede se quel bambino era uno di 

quei bambini poveri. E lui dice: come povero! non sai chi è suo padre? è uno che 

fa ... che deve riuscire a vendere tanti regali alle persone. E uno dei commerci 

natalizi, di quelli che vende regali di Natale! Non hai visto la casa che aveva, tutti 

quei giocattoli che aveva intorno? Povero proprio non poteva essere! 

 
4 L'insegnante intervistatrice è Francesca Fossati. 
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4) Ins.: E invece Michelino pensava che quel bambino fosse povero. 

M.G.: Può darsi che lui.... avere tutti quei giocattoli, non è che gli interessasse 

molto. E così Michelino dice se era un bambino povero. 

5) Ins.: Michelino dice che è un bambino povero perché a questo ragazzo sembra 

che i giocattoli che aveva non interessassero. 

M.G.: Perché lo vedeva così annoiato. Con tutti quei regali, per Michelino poteva 

sentirsi anche a disagio. 

6) Ins.: Michelino pensava che un bambino in mezzo a tanti regali si potesse sentire 

a disagio. 

M.G.: L’aveva visto così annoiato. 

7) Ins.: L’aveva visto così annoiato e questo gli fa pensare che non gli importasse 

nulla dei regali. Quindi è l’averlo visto annoiato che gli fa pensare che fosse 

povero. 

M.G.: Anche quello. Dato che l’aveva visto così, che non gliene fregava niente 

di tutti quei giocattoli ... (si interrompe). 

 

Questa sequenza è tratta da una situazione centrata-sul-lettore che rientrava in una fase 

della ricerca sulla comprensione in cui si procedeva per segmenti più brevi. Abbiamo una 

prima ripetizione di M.G. che viene approfondita con i primi tre rispecchiamenti ed una 

seconda testimonianza «spontanea» della intervistata, che viene approfondita con gli altri 

quattro interventi. Un’altra particolarità di questo caso è che la soluzione dell’incongruenza-

problema rappresentata dalla domanda di Michelino viene anticipata rispetto alla posizione 

del problema da parte del testo stesso: M.G. fa l’ipotesi del nesso tra atteggiamento annoiato 

e povertà immediatamente dopo la descrizione della casa e del comportamento del bambino. 

In questo modo pone all’intervistatrice un problema di approfondimento non previsto, 

supplementare: come mai a M.G. è venuta subito in mente questa idea che non potrà non 

condizionare la sua lettura successiva? quale connessione c’è nella sua mente tra le due 

informazioni così collegate? Far esplicitare tale connessione significa impossessarsi degli 

elementi indispensabili per ricostruire le sue testimonianze successive. A tale scopo è quindi 

ispirata la strategia che guida i tre interventi successivi dell’insegnante-intervistatrice. 

I primi due interventi appartengono alla nuova categoria di tentativi di rispecchiamento già 

annunciata. La sua specificità è data dalla presenza delle avversative, rispettivamente però ed 

eppure, con cui viene proposta una relazione tra due contenuti del discorso della intervistata 

(lussuosità della casa del bambino e idea della lettrice che quel bambino fosse povero) che nel 

discorso originario sono semplicemente giustapposti. 

Con il primo intervento si ottiene effettivamente il completamento ricercato, e cioè la 

spiegazione della connessione tra quanto presentato dal testo e quanto pensato dalla lettrice: 

la mediazione è data dall’atteggiamento disinteressato del bambino: senza che lo 

riguardassero le altre cose che c’erano intorno. 

Dato che tale completamento-spiegazione è stato prontamente ottenuto, il compito 

dell’intervistatrice avrebbe potuto essere quello di rispecchiare soltanto tale completamento, 

onde sollecitare qualche eventuale ulteriore integrazione, come infatti avviene poi grazie 

all’intervento (3), che è finalmente una riformulazione del primo tipo, e cioè sostanzialmente 

fedele all’enunciato con cui, in risposta al primo intervento, la lettrice ha esplicitato l’inferenza 

che poteva fare da ponte tra la ricchezza della casa e l’idea che il bambino fosse povero. Per 

quanto riguarda invece l’intervento (2), dal punto di vista della tecnica del colloquio esso può 

essere considerato inadeguato, ma dal punto di vista della parafrasticità esso va classificato 

utilizzando la nuova categoria e cioè una categoria di riformulazioni accettabili in quanto 

rispettano i contenuti semantici degli enunciati scelti per il rispecchiamento anche se ne 

propongono un nuovo collegamento. E precisamente sulla base dei due esempi qui presentati 

si può dire che aggiungono un connettivo che non esisteva nel discorso originario e con tale 

connettivo segnalano la difficoltà di coesistenza dei due contenuti, cioè l’esistenza di un 

problema di coerenza, e ne chiedono indirettamente qualche ipotesi di soluzione. Queste 

risposte-riflesso potrebbero comportare minore rassicurazione rispetto a quelle che non 

aggiungono niente di sostanziale al discorso rispecchiato (tipo 1 e 2), ma hanno il vantaggio 

di aggiungere alle garanzie date dal rispetto del discorso dell’intervistato anche una certa 
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azione di stimolazione del suo pensiero. Sarebbero quindi risposte-riflesso più adatte ad 

incentivare una ricerca nella mente stessa, piuttosto che ad incoraggiare completamenti del 

discorso che siano aggiornamenti rispetto a quanto il lettore ha già pensato ma non ancora 

detto. 

Passando alla seconda fase della sequenza, e cioè quella che si riferisce alla ripetizione del 

passaggio testuale che si conclude con la domanda di Michelino e con la risposta di 

Marcovaldo, si può anzitutto notare che nell’esposizione non sembra esserci traccia dell’idea 

che la lettrice aveva già anticipato e delle sue reazioni alla scoperta che Michelino la condivide. 

Questa lacuna è diagnosticabile come sicuramente limitata al piano del discorso, dato che è 

già stata accertata preliminarmente l’ipotesi della lettrice stessa e quindi il suo sussistere nel 

corso della lettura del nuovo pezzo. Da qui il compito di sondare le reazioni non dette di M. 

G. e di sollecitare da lei completamenti che esplicitino i nuovi nessi stabiliti tra l’idea originaria 

e le nuove informazioni del testo, o anche i dubbi e le esitazioni che queste nuove informazioni 

hanno causato. 

Senza affrontare direttamente questo complesso compito, l’intervistatrice si limita a 

rispecchiare quella parte del discorso di M.G. in cui la stessa M.G. con apparente convinzione 

insiste sulle «ragioni» di Marcovaldo invece che su quelle di Michelino, che peraltro aveva 

fatto sue in anticipo. È una risposta-riflesso del secondo tipo, ancora una volta per la solita 

ragione che il pensare viene assunto come condizione del domandare. L’iniziale invece non 

sembra avere qui quella sfumatura provocatoria che è specifica del terzo tipo di riformulazione, 

in quanto la contrapposizione è quella – chiaramente già espressa da M.G. – tra Marcovaldo e 

Michelino e non invece tra due diverse idee dell’intervistata stessa, come nel caso dei primi 

due interventi della sequenza. Qui non si potrebbe parlare di quell’ inizio di obiezione che 

potrebbe invece essere riconosciuto nei due primi interventi di questa lunga sequenza. 

L’intervento (4) ottiene effettivamente un completamento del protocollo originario, e cioè 

l’espressione di una connessione tra la domanda di Michelino ed il disinteresse rivelato dal 

bambino della casa per «tutti quei giocattoli». 

Il completamento ottenuto è chiaramente ancora lacunoso e quindi la ricerca 

dell’intervistatrice continua, questa volta con un rispecchiamento classificabile nella prima 

categoria in quanto esso presenta dei meri cambiamenti linguistici «locali», quale ad esempio 

il perché al posto del così, che era stato utilizzato da M. G. C’è addirittura l’adozione del verbo 

dice al posto di domanda che poteva essere considerato come una debolezza linguistica 

dell’enunciato dell’intervistata e quindi facilmente e legittimamente rettificabile nella 

riformulazione. 

La nuova testimonianza così raccolta va distinta in due parti. Mentre perché lo vedeva così 

annoiato potrebbe essere considerato come il ponte ricercato, o per lo meno un buon passo in 

questa direzione, la seconda parte introduce una nuova nota di ambiguità: che rapporto c’è tra 

il dato testuale rappresentato dal fatto che il bambino era visibilmente annoiato e 

l’integrazione di M. G. che attribuisce a Michelino l’ipotesi (poteva anche sentirsi) che i regali 

mettessero a disagio il bambino? noia e disagio sono usati come sinonimi? oppure quell’ipotesi 

va considerata come un’integrazione, un’informazione da aggiungere alla precedente, e quindi 

da far collegare più esplicitamente a sua volta a quella ed al testo stesso? 

Con l’intervento (6) l’intervistatrice si assume questo nuovo compito e propone ancora una 

volta una riformulazione del primo tipo, in quanto si limita a ripresentare fedelmente la 

seconda parte del discorso che M.G. ha appena prodotto. 

Si ottiene un ribadimento del collegamento tra percezione di noia e attribuzione di disagio. 

A questo punto si potrebbe concludere che gli interrogativi accennati sopra abbiano trovato 

una risposta soddisfacente: la noia percepita sarebbe semplicemente un sintomo del disagio 

provato dal bambino nei confronti della gran quantità di regali. Resta solo da chiarire se la 

causa di tale disagio è ancora identificabile nella circostanza ipotizzata alla fine della prima 

parte della sequenza, e cioè che il bambino fosse in realtà un orfanello cui non spettavano 

affatto quei regali. Il disagio, quindi, non era dovuto paradossalmente al fatto di riceverli, ma 

realisticamente al fatto di non paterne approfittare. 

L’intervento (7) è piuttosto problematico e va comunque analizzato distinguendo i due 

segmenti in cui si articola. Per quanto riguarda il primo segmento, e cioè l’aveva visto così 
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annoiato e questo gli fa pensare che non gli importasse nulla dei regali, c’è da rilevare che il 

non importare dei regali può essere considerato una riformulazione adeguata dell’espressione, 

relativamente lontana, i regali non interessassero, ma non certo di quella più aggiornata (e 

anche più probabilmente presente nella mente dell’intervistata in questo particolare momento 

della sequenza) e cioè il sentirsi a disagio in mezzo a tanti regali. Se è accettabile la mia analisi 

secondo la quale con l’intervento (6) si era riusciti ad appurare che la noia era il sintomo del 

disagio provocato dalla vista dei regali e che semmai il problema tuttora aperto fosse quello di 

spiegare tale disagio stesso, allora la nuova riformulazione, che non tiene conto delle ultime 

novità affiorate nella sequenza, è inaccettabile come rispecchiamento perché modifica 

sensibilmente ed indebitamente il significato delle testimonianze più recenti dell’intervistata. 

La seconda parte poi dell’intervento sembra una vera e propria fallacia, in quanto non è 

riconoscibile nessuna consequenzialità – che invece il quindi segnala – tra la prima 

connessione (tra la noia e il disinteresse per i regali) e la connessione che viene espressa dopo 

il quindi, e cioè tra la noia e la povertà. Probabilmente il salto logico qui riconoscibile nella 

tranquillità dell’ analisi a tavolino è ancora una volta un prodotto immediato del disagio 

dell’intervistatrice-insegnante di fronte alla difficoltà di seguire le oscillazioni delle 

testimonianze dell’intervistata. 

Come era avvenuto con l’intervento (7) della seconda sequenza, queste inadeguatezze 

rispetto al modello, che impediscono di far rientrare l’intervento in qualche categoria di 

riformulazione che garantisca una sostanziale equivalenza semantica, sono ascrivibili alla 

eccezionale difficoltà presentata da certi contesti comunicativi che vengono a crearsi 

nell’ambito delle sequenze orientate dallo scopo comune e sovraordinato di ottenere 

completamenti. Soprattutto tali contesti particolarmente problematici – che sfidano i piani più 

rigorosi ed «esperti» di perseguimento di quello scopo – non possono essere esaminati se non 

nell’ambito del più ampio contesto sequenziale. Ma anche in generale l’analisi del livello di 

equivalenza semantica tra ogni risposta-riflesso e il suo target sembra richiedere l’attenzione 

per tale contesto più ampio. 

 

 

4. Qualche conclusione molto provvisoria 
 

Il più ampio contesto della sequenza è stato tenuto presente in questo primo tentativo di 

analisi e classificazione di glosse dove la riformulazione persegue lo scopo di raccogliere 

elementi più sicuri su cui basare la propria comprensione degli enunciati altrui (nel nostro caso 

riguardanti a loro volta il processo di comprensione dell’interlocutore). È un’altra questione 

che propongo così alla discussione e al confronto con altri punti di vista riguardo alla 

valutazione dell’equivalenza semantica di due enunciati: è possibile restringere l’unità 

d’analisi alla mera coppia di enunciati? è possibile prescindere non soltanto dalla specificità 

del problema di comunicazione (nel mio caso quello di ottenere completamenti della 

testimonianza orale che un lettore mi dà circa il proprio processo di lettura on line) ma anche 

dalla sequenza interattiva più ampia (e guidata da uno stesso piano o intenzione) in cui la 

coppia di enunciati è inserita? Io in questa sede ho risposto negativamente ad entrambi gli 

interrogativi ed ho cercato di dimostrarne le possibili ragioni attraverso l’esemplificazione del 

mio approccio all’analisi e alla valutazione. La ridondanza dell’esemplificazione e il 

dettagliamento dei commenti sono dovuti proprio alla convinzione che anche la discussione 

di queste questioni metodologiche più generali diventa più euristicamente proficua, qualora 

parta dal basso, e cioè dalla discussione riguardante singoli esempi di classificazione e 

valutazione. Il confronto tra i criteri generali avviene così a proposito di eventi precisi e 

sicuramente rilevanti dal punto di vista della questione di fondo, e cioè dell’individuazione di 

criteri oggettivi per la discriminazione tra presenza ed assenza di equivalenza semantica o 

parafrasticità e tra diversi livelli ben discriminabili nell’ ambito dell’ equivalenza stessa. 

Ma il confronto principale che con questa esemplificazione ho inteso sollecitare dovrebbe 

riguardare le proposte di distinzione tra i diversi tipi di riformulazione accettabile e fra 

riformulazioni accettabili e inaccettabili. 

Nella mia analisi ho applicato le istanze derivanti dagli scopi che nella teoria rogersiana 
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vengono attribuiti alla risposta-riflesso e alcuni criteri ricavabili dalla psicolinguistica della 

frase e del testo. Ora si tratta di confrontare i risultati dell’analisi e classificazione così condotta 

con i risultati dell’applicazione di criteri fondati sui vari settori pertinenti della ricerca 

linguistica e retorica: dalla sinonimia alla definizione di ripetizione, riformulazione e, appunto, 

glossa, alla individuazione delle condizioni di parafrasticità a livello di frase e di testo. 

Questo confronto, per l’inevitabile aumento di analiticità che comporterebbe, darebbe 

luogo a nuovi problemi e quindi anche a nuove precisazioni. Il riferimento costante alla 

questione «globale» affrontata con la definizione di intervento a specchio o a riflesso – 

questione di comunicazione come interazione dotata di una certa qualità esistenziale ed 

educativa – dovrebbe garantire a questo sprofondamento nell’analiticità il mantenimento della 

rilevanza applicativa oltre che conoscitiva e cioè una trasparente ricaduta sui problemi 

socioeducativi. Concludo con una ricapitolazione dei risultati dell’analisi condotta fin qui, che 

per ora è sostanzialmente «linguisticamente deprivata». 

Il discrimine tra riformulazione accettabile (dal punto di vista del paradigma dell’intervento 

a specchio) e inaccettabile è dato dall’assenza/presenza di aggiunta di informazioni che non 

fossero ricavabili dal discorso da rispecchiare, in quanto non vi erano espresse né ne erano 

inferibili in modo «autorizzato». 

Tra le riformulazioni accettabili è stato distinto un primo tipo in cui non solo il contenuto 

concettuale dell’enunciato-target viene mantenuto invariato, ma la stessa forma linguistica 

viene modificata solo molto leggermente e «localmente». Il secondo tipo di riformulazione 

comporta modificazioni consistenti nella esplicitazione di contenuti concettuali impliciti 

nell’enunciato originario, dove l’esplicitazione richiede inferenze valutabili come facili» 

ovvero facilmente operabili da parte dell’interlocutore. La classificazione in questo tipo di 

riformulazioni richiede quindi non solo l’analisi del testo-target ma anche qualche previsione 

circa l’enciclopedia (Castelfranchi, 1975; Castelfranchi, Parisi, 1980) dell’interlocutore. 

Il terzo tipo di riformulazione a specchio si avvicina al confine dell’accettabilità. 

L’elemento di diagnosi decisivo è dato dalla identità dell’elemento che in questo caso, a 

differenza dei tipi precedenti, viene aggiunto al contenuto concettuale degli enunciati 

rispecchiati. Per restare all’interno dell’accettabilità, bisogna che l’aggiunta si riduca a qualche 

elemento di coesione (congiunzione o avverbio) che postuli un nuovo legame tra contenuti 

concettuali già presenti in modo esplicito negli enunciati precedenti dell’interlocutore e 

riformulati con una «fedeltà da primo tipo». Questo particolare tipo di aggiunta sembra 

intrinsecamente richiesto dalla teoria della risposta-riflesso che fa di questa risposta uno 

strumento di interrogazione indiretta ma non priva di conduzione da parte dell’intervistatore. 

Questo terzo tipo di riformulazione corrisponderebbe alla strategia cui deve ricorrere 

l’intervistatore che abbia già fatto tutti i tentativi necessari con interventi dei primi due tipi 

senza però riuscire ad ottenere la risposta desiderata (ma ovviamente non richiesta 

direttamente). Tale strategia consisterebbe in sostanza nel segnalare il problema di dare 

coerenza a due diversi pezzi della testimonianza verbale data dall’intervistato fino a quel 

determinato momento. La segnalazione dovrebbe limitarsi all’aggiunta, appunto, di un 

elemento di coesione e dovrebbe contare su uno scrupoloso rispetto dei termini da connettere, 

per garantire quel minimo di rassicurazione che il rispecchiamento deve fornire per 

definizione e cioè affinché alla riformulazione possa essere attribuita la funzione prevista dalla 

teoria rogersiana. 
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