Lo studio dell’interazione verbale nella scuola tra
psicopedagogia e linguistica

Lucia Lumbelli

La ricerca italiana sull’interazione verbale dal punto di vista psicopedagogico rispecchia le
distinzioni teoriche fondamentali riscontrabili negli studi che interessano questo settore in
generale. Per un verso c¢’¢ I’orientamento «classico» che, attraverso Flanders, si ricollega a
Lewin e a Rogers, e che puo essere fatto rientrare nella psicologia organismica o esistenzial-
fenomenologica o umanistica (Titone, Franta, Groppo). Per I’altro verso ci sono studi
improntati ad una impostazione prevalentemente comportamentistica (Ballanti, Fontana). Una
certa dose di eclettismo ¢ spesso presente, ma solo raramente essa ¢ tale da impedire di
cogliervi un sostanziale predominio dell’uno o dell’altro orientamento.

Senza enttare in un’analisi particolareggiata dei vari contributi, mi limito a sottolineare
alcune istanze procedurali che caratterizzano questo settore di ricerca.

1. Istanze della ricerca psicopedagogica sull’interazione verbale nella scuola

La prima istanza puo essere definita come descrittivistica, dove il descrittivo si
contraddistingue rispetto al valutativo o normativo. La preoccupazione — che deriva soprattutto
dall’approccio comportamentista, ma contagia gran parte della ricerca in questo campo — ¢
quella di evitare che nella categorizzazione dei comportamenti dell’insegnante incidano
giudizi di valore; quindi gli strumenti di analisi devono permettere di discriminare tra diverse
realta educative senza che tale discriminazione comporti giudizi di valore.

Un’altra istanza che accomuna gli indirizzi di ricerca di questo settore e li differenzia da
altri orientamenti pedagogici ¢ 1’analiticita, vale a dire I’assunzione che, per verificare
empiricamente quanto succede nel concreto della comunicazione della classe scolastica, €
necessario disporre di concetti sufficientemente determinati per poter essere applicati agli
eventi empirici che sono chiamati a descrivere. Pur lasciando uno spazio pit 0 meno ampio ai
calcoli di affidabilita statistica e basandosi su accertamenti a posteriori (grado di congruenza
tra le attribuzioni di piu osservatori) si tien ferma ’esigenza di elaborare a priori definizioni
che siano meno vaghe possibile.

Infine va ricordata un’istanza che appare in netto contrasto con la prima e che infatti
caratterizza gli studi in cui prevale 1’orientamento umanistico: quella di disporre di criteri atti
a discriminare tra comunicazione adeguata a certe scelte educative e comunicazione invece
che puo essere valutata come ostacolo o interferenza rispetto a quelle scelte stesse. Se
I’obiettivo principale di questo campo di ricerca ¢ quello di individuare le condizioni
comunicative che favoriscono il processo di apprendimento dell’allievo, che lo mettono cioe
nelle condizioni piu favorevoli al perseguimento delle diverse finalita educative e didattiche,
¢ indispensabile disporre di ipotesi circa il tipo di comunicazione con cui ’insegnante pud
contribuire al raggiungimento di quelle finalita.

La soddisfazione di questa esigenza sembra una condizione imprescindibile se si vuol
giustificare questo settore della ricerca psicopedagogica come tale. Infatti le altre due istanze,
quelle della descrittivita e dell’analiticita, sono molto meglio ottemperate negli studi dei
linguisti, con categorie e metodologie di carattere linguistico: essi appaiono molto meglio
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tutelati sia rispetto al rischio della valutativita sia rispetto a quello dell’ambiguita delle
categorie di analisi.

Viceversa il contributo peculiare e complementare che pud derivare dalla ricerca
psicopedagogica consiste proprio nella produzione di ipotesi grazie alle quali gli atti
comunicativi si possono discriminare in base al grado di adeguatezza dal punto di vista delle
finalita educative e quindi delle preoccupazioni cui le scelte comunicative devono essere
ispirate.

2. Obiettivi della ricerca psicopedagogica sull’interazione verbale

Si puo dire che le funzioni specifiche di questo settore di ricerca sono:

a) tradurre le finalita educative o i principi espressi in modo generale (stimolare ¢ non
reprimere, incoraggiare 1’iniziativa, facilitare 1’apprendimento adattandosi al ritmo e
all’esperienza del singolo discente, ecc.) in intenzioni comunicative sufficientemente
determinate da poter essere confrontate con concreti atti linguistici;

b) ipotizzare «modelli» di atti comunicativi in base alle teorie della personalita e del suo
sviluppo ottimale, costruiti soprattutto nell’ambito della psicologia clinica;

c) fornire controlli empirici delle ipotesi di comportamento ottimale. Questo controllo
empirico consiste nel confrontare le attese derivate dalle teorie psicologiche con le
effettive risposte degli allievi agli atti comunicativi dell’insegnante che risultino adeguati
alle intenzioni ed alle ipotesi di modelli.

A quest’ultimo proposito diventa indispensabile il contributo della linguistica, in quanto il
confronto tra «modello» ed atti effettivi deve tener conto della sfasatura tra quanto viene
effettivamente detto ed il significato che vi si puo riconoscere (ellissi, implicazioni, inferenze,
performativi non espressi, ecc.).

Il fatto che ricorra spesso nella letteratura psicopedagogica, non solo italiana, il termine
comportamento, e che d’altra parte negli elenchi di tali comportamenti si trovino termini che
si riferiscono piuttosto ad intenzioni che potrebbero dar luogo a molteplici «comportamenti»
(stimolare, ironizzare, spiegare, ecc.) € la prova della mancata consapevolezza di quella
sfasatura.

Il compito della psicopedagogia ¢ cosi quello di fornire criteri per determinare le intenzioni
cui ispirare gli atti linguistici ed i contesti in cui tali intenzioni devono essere richiamate: ad
esempio, in quali casi la preoccupazione di accettare per rassicurare, incoraggiare, deve
passare in secondo piano rispetto a quella di strutturare la situazione didattica o mettere ordine
nelle attivita in corso.

3. Il ruolo complementare della linguistica

Il compito della linguistica ¢ anzitutto quello di fornire criteri di analisi del discorso
dell’insegnante che consentano una precisazione ed articolazione della definizione dei modelli
di comportamento messi a punto dalla ricerca psicopedagogica, in modo da renderli
confrontabili con gli effettivi atti linguistici degli insegnanti osservati.

Questo contributo ¢ dunque determinante, perché solo se potro discriminare con sicurezza
tra atti congruenti e atti incongruenti, e controproducenti, rispetto a determinate intenzioni
comunicative, potrd procedere alla fase finale e cruciale della ricerca psicopedagogica
sull’interazione verbale: potro controllare empiricamente se effettivamente gli atti che
risultano adeguati alle intenzioni danno luogo alle reazioni, da parte degli allievi, che ci si
aspettava in base all’ipotesi.

Se ad esempio 1I’ipotesi ¢ che alla massima rassicurazione da parte dell’insegnante
corrisponde il massimo incremento dell’iniziativa e partecipazione da parte dell’allievo
«demotivato», dovro disporre di una definizione di atto comunicativo rassicurante che
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consenta di discriminarlo nettamente e sistematicamente dagli atti ansiogeni o non
rassicuranti: solo a questa condizione potro passare a contare, da una parte, gli atti rassicuranti
dei singoli insegnanti, e dall’altra le risposte di concentrazione nell’attivita da parte degli
allievi e calcolarne I’indice di correlazione. La verifica o falsificazione dell’ipotesi
psicopedagogica passa cosi per I’affinamento concettuale consentito dall’analisi linguistica.

Viene cosi a delinearsi un approccio alla ricerca sulla diversita linguistico-culturale che
puo essere considerato complementare ad altri, ivi compresi quelli sociolinguistici. Tale
approccio tenta di rispondere al quesito: ammesso che questo tipo di interlocutore debba essere
non solo rispettato ma anche incoraggiato con concreti atti linguistici ad esprimersi, a
partecipare attivamente, ecc.; ammesso cio¢ che 1’insegnante debba operare con tangibili
prove di aspettativa positiva (cfr. ’effetto Pigmalione); quali sono gli atti adeguati a realizzare
questo progetto comunicativo? Solo a questa condizione si potra passare a rispondere al
quesito: questo progetto ha fondamento empirico? Queste forme di comunicazione producono
effettivamente [’esito di incoraggiare che ci si aspetta?

4. Le ipotesi psicologiche per una ricerca sulla comunicazione incoraggiante

Ad ogni concetto psicopedagogico che interessi in qualche modo la comunicazione
dovrebbe corrispondere un progetto di ricerca che conti su entrambe le competenze
disciplinari. Finora ¢ stata avviata solo qualche esplorazione volta a controllare la fattibilita
dell’approccio e ad illustrarne le prospettive euristiche. Esaminerd qui 1’intenzione di
incoraggiare e le specificazioni che essa riceve dalla teoria rogersiana dell’accettazione
incondizionata ed empatica.

Date le fortune di questa teoria in campo educativo e le reazioni critiche che i suoi sviluppi
hanno sollevato proprio nella cultura francese (Snyders), ¢ necessaria una precisazione
iniziale. La mia scelta pedagogica di partenza non ¢ definibile come adesione alla pedagogia
non direttiva in generale, ma ¢ un assunto piu generale e piu specifico insieme, che cosi
potrebbe essere formulato: nel caso di allievi che risultino demotivati per ragioni socioculturali
e storico-personali, che cio¢ risultino gia sistematicamente e pesantemente frustrati nella loro
esperienza esistenziale, ¢ opportuno muoversi in linea con I’intenzione di approfittare di tutte
le occasioni possibili per fornire loro incoraggiamento e garantire una certa dose di
rassicurazione, anche qualora si sia costretti a procedere in modo frustrante.

Quindi niente accettazione incondizionata generalizzata, ma elezione di questa intenzione
in base all’interlocutore ed al contesto didattico. Le indicazioni teoriche ed operative di Rogers
acquistano cosi un significato strumentale: si ricorre alle sue ipotesi nei casi in cui si decide di
ispirare la propria comunicazione all’intenzione di rassicurare.

La scelta del riferimento a Rogers € motivata soprattutto dal fatto che vi troviamo:

1) ipotesi teoriche sui meccanismi che la rassicurazione mette in moto nell’interlocutore, e
quindi sulle ragioni per adottare certe intenzioni;

2) la definizione di una struttura di atto linguistico (intervento a specchio o a riflesso) che
risulta logicamente connessa con quelle ipotesi teoriche e nello stesso tempo appare
sufficientemente determinata per consentire una discriminazione chiara tra atti congruenti
e atti incongruenti con I’intenzione di rassicurare.

Esaminiamo il caso piu semplice e piu radicale insieme, quello di un allievo che, invitato
ad esprimersi su un determinato argomento non scolastico (sul quale cio¢ ha sicuramente
qualcosa da dire per cui non ¢ fondato il dubbio che il suo silenzio sia prodotto da un vuoto di
informazioni o pensieri in proposito), non risponde in alcun modo, e di un insegnante che si
proponga di far prevalere nei suoi confronti I’intenzione di incoraggiare o rassicurare. Il modo
piu frequente di perseguire questa intenzione «in natura» ¢ quello dell’esortazione (dai!
coraggio! di qualcosa!), tutt’al pitt accompagnata da domande e/o dichiarazioni di fiducia o di
non valutazione (qualunque cosa dirai andra bene, non preoccuparti se non riesci a dirla bene,
ti aiuto io0, ecc.) che possono facilmente sfociare in attribuzioni mistificanti (so che hai voglia
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di parlare, so che hai qualcosa di molto interessante da dire, ecc.). Non si puo negare che per
lo meno I’esortazione a parlare possa essere denominata incoraggiamento.

La teoria rogersiana ci aiuta a discriminare tra incoraggiamenti che hanno piu probabilita
di sortire presso ’interlocutore gli effetti perlocutivi attesi (1’allievo si sente effettivamente
incoraggiato a parlare e parla) e le forme di incoraggiamento che restano tali sul piano
linguistico, ma non producono gli effetti psicologici desiderati, anzi possono interferire
rispetto ad essi.

La teoria rogersiana assume, con Lewin e Goldstein, che la nostra mente sia strutturata in
regioni che hanno confini tra loro e verso 1’esterno. Questi confini possono essere pitl 0 meno
rigidi, cosi come puo essere pit 0 meno rigido e difensivo 1’atteggiamento dell’individuo. Ad
una struttura piu rigida corrisponderanno piu deboli motivazioni ad operare, a conoscere, a
comunicare, a confrontarsi in ogni modo con le richieste che provengono dagli altri. L’allievo
che tace puo essere rappresentato come rigidamente chiuso nelle sue strutture attuali,
demotivato ad aprirsi. Le cause di questa condizione possono essere varie.La principale di
queste, e quella che ci riguarda, ¢ la serie di frustrazioni o rifiuti che 1’ambiente ha inflitto a
chi tace. Queste frustrazioni hanno irrigidito la struttura della mente sia al suo interno, sia nei
confronti del nuovo che gli viene proposto. Se € cosi, si pud anche assumere che quegli stessi
confini si rilasseranno, acquisteranno maggiore elasticita, se 1’ambiente agird in senso
contrario a quello che ha prodotto irrigidimento, e cio¢ in senso rassicurante.

Ne consegue ancora che 1’atto comunicativo che avra maggiori probabilita di incoraggiare
I’espressione dell’allievo, sara una chiara ed univoca dimostrazione di accettazione,
compietamente priva di valutazione negativa, del comportamento attuale dell’interlocutore
silenzioso. Sara pertanto una dichiarazione di accettazione del suo silenzio: «vedo che non mi
rispondi», «non ti va di parlare», «sembra che in questo momento tu non abbia voglia di
parlarey, il tutto detto con tono di vera e propria constatazione o tranquilla presa d’atto senza
alcuna implicazione valutativa.

Data la teoria implicata, la proposta rogersiana ¢ estensibile ad un raggio di situazioni
comunicative molto ampio. Quella che ¢ stata fin qui esaminata ¢ solo una situazione-limite,
in cui I’incoraggiamento ¢ rivolto all’iniziare a parlare, mentre le stesse previsioni valgono
per qualsiasi situazione in cui ci si preoccupi di far continuare il discorso dell’interlocutore.
La continuazione puo servire a produrre nuove informazioni, chiarificazioni di quelle gia date,
eventuali precisazioni che possono essere anche rettifiche, riformulazioni che possono rendere
piu comprensibili alcune parti (singole parole o intere frasi) di quanto ¢ stato detto.

L’intervento a specchio puo quindi assolvere — sempre con maggiore probabilita di ottenere
I’effetto perlocutivo desiderato — alla funzione di domanda piu o meno chiusa, ivi comprese
quelle metalinguistiche molto difficili, come quella frequentissima in situazione scolastica:
«Che cosa intendi per ...7».

L’effetto positivo di questo particolare modo di manifestare attenzione con le parole trova
riscontro teorico ed empirico negli ambiti piu svariati della ricerca psicologica: dall’analisi
dell’interazione nella famiglia cosiddetta patogena (Laing e Esterson, Bateson, Watzlawick,
ecc.) agli esperimenti di controllo e modificazione del comportamento tramite rafforzamento.

5. Intervento a specchio e parafrasi

Fin qui si ¢ cercato di chiarire il ruolo della componente psicopedagogica e dei criteri di
valutazione nella ricerca sull’interazione verbale. Vediamo ora il momento che chiama in causa
la competenza del linguista, e precisamente — restando pur sempre nell’ambito dell’esempio
della comunicazione incoraggiante — esaminiamo un problema di ricerca che puo essere
considerato logicamente conseguente alla decisione di adottare 1’intenzione di incoraggiare e
di realizzarla con atti di rispecchiamento. Questa fase chiama in causa 1I’approccio linguistico.

Nella definizione rogersiana, il «modello» di intervento a specchio viene contraddistinto
sia dalla valutazione positiva (consenso, accordo), sia dall’interpretazione (che riconduce le
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informazioni effettivamente date ad altre, né espresse né implicite in esse, operazione tipica
della prassi psicanalitica, ma non necessariamente riducibile ad essa).

Ne deriva che la riformulazione degli atti dell’interlocutore non deve comportare una
modificazione del contenuto al punto da costituirne un’interpretazione, né deve contenere
elementi di valutazione implicita. I confini sono piuttosto labili € comunque non ancora
sottoposti ad un’analisi sufficientemente sottile da evitare incertezze di categorizzazione.

In altri termini, il modello ¢ definito con una certa precisione e delimitazione di area rispetto
ad altre denominazioni che altrove vengono usate in modo differenziato (lodare, approvare,
chiarificare, interpretare), ma tale precisione non ¢ ancora sufficiente a garantire
un’applicazione sicura al materiale linguistico che in gran parte € oggetto di rispecchiamento.
Il riscontro empirico utilizzato da Rogers ¢ dato dai giudizi di adeguatezza degli interventi del
terapeuta — conferiti da due o piu giudici sulla base di una scala ad un certo numero di intervalli
regolari —. Questo procedimento va sostituito da una verifica di adeguatezza condotta con
un’analisi di tipo linguistico testuale.

Si tratta di confrontare il testo del rispecchiamento con quello del discorso che si ¢ inteso
rispecchiare e di analizzare fino a che punto il rispecchiamento puo essere considerato
parafrasi dell’altro testo. Solo se 1’esito di questa analisi ¢ sostanzialmente positivo, si puod
parlare di intervento a specchio.

Non basta un esame globale e sintetico della sua forma, e cioe I’impressione che ci troviamo
di fronte ad una constatazione-riformulazione dell’intervento dell’interlocutore o di una sua
parte. Infatti, se la riformulazione risulta anche solo parzialmente interpretativa, o se vi si pud
scorgere qualche traccia di approvazione implicita, non ci si potra aspettare 1’esito che viene
attribuito al rispecchiamento proprio in forza della rassicurazione, che deriverebbe dalla sua
mancanza di valutazione e di interpretazione.

L’analisi linguistica diventa determinante per I’applicazione dei criteri psicologici stessi
all’interazione verbale.

Ecco alcuni esempi che da Orletti vengono classificati come glosse relative
all’interlocutore e, a differenza di altri esempi ivi collocati alla stessa stregua, possono essere
considerati veri e propri rispecchiamenti.

A. Vorrei stare un po’ in santa pace. E possibile che devo sempre stare con lui? Basta!
Non ne posso piu. E poi non riesco mai a capire se sto con lui per abitudine o
perché mi va di starci.

B. Vuoi una pausa di riflessione?

A: Si, ne ho proprio bisogno.

Con il suo intervento B rispecchia un’implicazione o un’inferenza possibile del discorso di
A: chi non riesce a capire qualcosa e riconosce in cio un valore esistenziale, ha bisogno di un
po’ di tempo per pensarci, in modo da chiarire a se stesso sentimenti o idee. Il rispecchiamento
contiene quindi una riformulazione legittima, priva di elementi di valutazione o di
interpretazione (nel senso di deduzioni che chiamano in causa conoscenze estranee, neppure
implicite rispetto al testo dell’interlocutore).

Ma quali altri rispecchiamenti sarebbero tollerati o consentiti da quel testo stesso? quali
avrebbero morso di pit nel suo contenuto centrale?

Ecco alcune proposte: «senti proprio il bisogno di stare un po’ da solay, «non sei piu sicura
di avere veramente piacere di stare con lui», «sei piuttosto esasperata da questa situazione»,
«ci0 che ti angoscia ¢ questo fatto di non riuscire a capire veramente quali sono i tuoi
sentimenti», ecc.

Come si vede, si tratta di scelte di diversa accentuazione, ma tutte sostanzialmente
rispettose del testo cui si riferiscono. Un’analisi della loro rispettiva legittimita, del loro
diverso grado di selezione rispetto alla gerarchia di scopi del discorso «da rispecchiare»,
potrebbe forse dare luogo a qualche abbozzo di tipologia in base al grado di fedelta.

Considerazioni analoghe valgono per 1’esempio che segue:
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SANDRA: Antonio € proprio una carogna, non lo voglio pit vedere. Ma che si fa
cosi, non lo so. Mettere giu il telefono. Semmai lo metto giu io,
il telefono a /fui, ti pare? Tanti progetti, la casa, i figli e poi ti chiude il
telefono in faccia.

FRANCESCA: Insomma avete litigato di brutto.

SANDRA: Si, di brutto assai. Spero che non si faccia vivo per un po’.

Se lo scopo di Francesca fosse stato quello di facilitare, da parte di Sandra, la continuazione
dell’espressione dei suoi sentimenti — e non soltanto quello di manifestarle un’attenzione
piuttosto sdrammatizzante (qui € dubbio che si possa parlare di parafrasi adeguata, e cioe di
effettiva parafrasi senza aggiunta di significati rispetto al testo originario) — avrebbe potuto
rispecchiare lo sfogo di Francesca con riferimenti piu fedeli e vincolati all’organizzazione di
quel testo: «stavolta sei molto arrabbiata», «& stata un’esperienza terribile», «sei tanto
arrabbiata che non vuoi vederlo piuy.

6. Altre applicazioni possibili: intervento a specchio e comprensione

L’invito a continuare che ¢ implicito negli interventi a specchio non ha solo lo scopo di
dimostrare attenzione all’interlocutore per incoraggiarlo ad esprimersi approfondendo e
completando quanto ha gia detto. Un altro effetto che ci si puo aspettare dalla continuazione
del discorso dell’interlocutore € quello di ottenere una sua versione piti comprensibile, una sua
semplice parafrasi, che aumenti le probabilita che io capisca cio che egli intende dirmi. La
parafrasi proposta dall’insegnante in questo caso sara selettiva nel senso che di volta in volta
avra scopi diversi a seconda della quantita e qualita di quanto deve essere tradotto da parte
dell’interlocutore per poter essere capito: in ogni caso si tratta comunque di una parafrasi con
lo scopo «fisso» di ottenere una parafrasi di quanto gia detto che disambigui o renda
un esempio di discorso tratto da una conversazione. Chi parla ¢ una ragazzina di scuola media
e la conversazione riguarda la pubblicita:

C’¢ una donna che ha delle mani bellissime e ... ho visto un programma su RAI DUE
che questa donna ¢ I’incaricata di tutti i tipi di mani perché sa dare espressivita alle
mani con movimenti, pero intanto tiene tutti gli anni, tutti i giorni, due guanti, uno di
seta e uno di pelle oppure di lana, d’inverno. Comunque seta e pelle ci vogliono anche
d’estate sempre e sara una donna che non fara mai niente. Le fanno tutto, oh, perché
se non si puod mai togliere questi guanti, vale a dire...

Con un po’ di competenza passiva se ne puo ricavare una parafrasi riassuntiva del tipo: la
ragazzina riferisce di un servizio televisivo sulla pubblicita in cui veniva presentata (o
intervistata) una donna che presta le sue mani a molti annunci e a questo scopo ¢ costretta ad
averne una cura tanto intensa e costante da impedirle di avere una vita normale. Vi si puo anche
cogliere lo scopo di argomentare una tesi: quanto ci mostra la pubblicita ¢ irreale, perché le
mani che vengono attribuite a donne che lavorano con detersivi cosi delicati da lasciarle
perfette, in realta appartengono a persone costrette a non lavorare affatto con le mani.

Tutto questo perd va trasformato in ipotesi da verificare o falsificare con un
rispecchiamento mediante il quale si chiedono implicitamente alla ragazza le eventuali
rettifiche necessarie a togliere qualche traccia di ambiguita: in che senso la donna ¢ «incaricata
di tutti i tipi di mani»? I guanti sono due o sono due paia? Questa donna non fara mai niente
del tutto o semplicemente non potra dedicarsi a quei lavori manuali che sono chiamati in causa
dagli annunci pubblicitari in cui opera? Si puo anche riprendere quella parte del discorso che
piu facilmente consente di inferire I’argomentazione gia accennata: «quindi tu vuoi dire che in
realta le mani che vengono mostrate dalla pubblicita non hanno mai fatto i lavori che si
pretende». Va precisato che tale inferenza ¢ giustificata dal contesto della conversazione e
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precisamente dal contenuto degli interventi immediatamente precedenti che si riferivano alla
pubblicita di un detersivo per piatti e al fatto che chi lo usa «non ha niente» (con facile
integrazione: alle mani).

La stessa struttura dovrebbero avere le repliche volte ad ottenere i chiarimenti
corrispondenti agli interrogativi accennati sopra: «tu hai detto che questa donna ¢ incaricata di
tutti i tipi di mani...», «mi pare di aver capito che la donna porta due guanti», «tu credi che
questa donna non potra fare proprio niente per il fatto di doversi tenere sempre i guanti».

Questa utilizzazione dell’intervento a specchio € quella che riguarda piu sistematicamente
un peculiare interlocutore, e cio¢ quello che ha piu difficolta di farsi capire non solo
dall’insegnante, ma dai suoi stessi pari, a causa del «curricolo latente», diverso, che la sua
esperienza extrascolastica gli ha fornito, o perché ¢ vittima di quel controverso fenomeno che
¢ la «deprivazione verbaley.

L’importanza dell’indicazione rogersiana a questo proposito ¢ direttamente proporzionale
all’importanza che si intende attribuire al peso della deprivazione sulla capacita di farsi capire
e quindi sull’emarginazione, o autoemarginazione, degli allievi culturalmente diversi
nell’interazione verbale in classe: la realizzazione effettiva e sistematica, da parte
dell’insegnante, dell’intenzione di rispecchiare per aiutare a farsi capire, diventa uno
strumento professionale di battaglia culturale contro i condizionamenti sociali che agiscono
piu direttamente nella realta scolastica e che quindi possono essere affrontati senza alcuna
mediazione.

Un’ultima considerazione: questo insegnante facilitatore di traduzioni (da un testo
incomprensibile ad un testo piu facilmente comprensibile) non si contrappone soltanto a
quell’insegnante autoritario, burocratico, rigido nel ruolo cosi come nelle forme di
comunicazione, che anche dalle ricerche dei linguisti risulta tristemente prevalente nella nostra
realta scolastica, ma anche e soprattutto all’insegnante che ha 1’intenzione di essere piu
centrato sugli allievi, sui loro bisogni, sulla loro esperienza, che, anche nella comunicazione,
si propone di stimolare, facilitare, incoraggiare, 1’interazione tra gli allievi, ma non riesce
tuttavia a realizzare tale intenzione nei suoi atti linguistici.

Che la ricerca sull’interazione verbale non debba essere puramente descrittiva, ma debba
avere alla base alcune scelte di valore, vuol dire appunto che non deve proporsi soltanto di
descrivere tutte le varie alternative che si possono trovare «in natura». Essa deve anche
scoprire alcune regole da rispettare qualora si perseguano determinati obiettivi, alcune
condizioni che i discorsi devono garantire per tradurre fedelmente le intenzioni che il parlante
ha scelto di adottare. La ricerca sull’interazione verbale deve porsi all interno di determinate
scelte educative, partire da esse, presupporle; anziché utilizzarle per commentare semmai i
risultati delle rilevazioni descrittive. L’ impegno analitico-descrittivo, ed eventualmente anche
tassonomico, si muove all’interno di un campo delimitato, e delimitato proprio dalle intenzioni
che a loro volta discendono dalle scelte di principio o di valore.



