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LINGUAGGIO, MENTE, PAROLE

La lingua dei bambini e degli adolescenti rappresenta uno dei nodi centrali nel'orga-
nizzazione e nell'evoluzione non solo della lingua comune, ma anche dei dialetti e det
le lingue straniere presenti nel repertorio dell'italiano. Cominciare a fare luce su que-
sta realta, osservandola da pit angolazioni, & il primo obiettivo di questo volume, in un
quadro scolastico e sociale che negli ultimi venti anni & diventato sempre pil articola-
to e complesso. Accanto alle interazioni sociali e agli artefatti culturali che incidono
sullacquisizione spontanea della lingua materna, sono trattati diversi aspetti della
competenza metalinguistica di bambini e adolescenti. Una parte dell'opera & dedicata
a studi e ricerche sul bilinguismo e sullapprendimento delle lingue straniere. Tenendo
conto dei pili recenti sviluppi scientifici, si affronta il complesso tema delleducazione
linguistica oggi, dell'alfabetizzazione lessicale e 1 analizzano altri temi scottanti della
scuola: il rapporto fra lo studente e le fonti’ del suo apprendimento, il testo scolasti-
co, la lezione e linterazione in classe. Oltre grappresentare un importante avanza-
mento nel campo della ricerca teorica, i contributi forniscono numerosi stimoli e utili
indicazioni di carattere applicativo per i docenti di ogni ordine di scuola, per gl stu-
denti e per i docenti universitari.

Contributi di: G. Biorci, A. Blok-Boas, R. Calo, F. Cappadonna, S. De Masi, T.
De Mauro, V. Deon, R. Digregorio, S. Facchinetti, S. Fagnani, L. Ferlino, S.
Ferreri, Giscel Veneto, A. Jaforte, V. Liberati, E. van der Linden, L. Lumbelli,
M. Maggio, L. Malta, M. A. Marchese, P. Margutti, L. Milia, I. M. Mirto, C. Pon-
tecorvo, E. Ricciardi, S. Romeo, M. Rossi, R. Solarino, F. Venturi, L. Zambelli.

1 GISCEL (Gruppo di Intervento e di Studio nel Campo dell’Educazione Linguistica),
costituitosi nell’ambito della Societa Linguistica Italiana, «si propone di studiare
i problemi teorici e sociali dell’educazione linguistica nell’ambito della scuola,
di contribuire a rinnovare i metodi e le tecniche dell’insegnamento linguistico che
deve essere fondato su attivita che stimolino nei discenti la capacita di compren-
sione e di produzione linguistica e favoriscano la presa di coscienza, in modo ade-
guato ai diversi livelli di scolarita, del carattere stratificato e vario della realta
socio-linguistica, del carattere complesso ed eteroclito della facolta del linguaggio
e del carattere storicamente variabile e determinato dei meccanismi linguistici»

(dallo Statuto GISCEL).
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I1 G.1.S.C.E.L.(Gruppi di Intervento e di Studio nel Campo dell’Educazione Lingui-
stica) si & costituito nel 1975 all’interno della Societa di Linguistica Italiana per “studia-
re i problemi teorici e sociali dell’educazione linguistica nell’ambito della scuola”.
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Lo sviluppo delle capacita linguistiche & condizione essenziale per I’esercizio del di-
ritto/dovere di cittadinanza e per la piena maturazione affettiva, intellettuale, relaziona-
le dell’individuo in seno alla comunita sociale. E compito della scuola seguire e favori-
re tale sviluppo, con il rispetto della parlata nativa, il possesso sempre pit ampio della
lingua nazionale e la conoscenza di altri grandi lingue europee di cultura.

I GIS.CEE.L., con laricerca e gli interventi educativi sul campo, intende contribuire
a rinnovare i metodi e le tecniche dell’insegnamento linguistico, stimolando “nei di-
scenti le capacita di comprensione e di produzione linguistica e favorendo la presa di
coscienza, in modo adeguato ai diversi livelli di scolarita, del carattere stratificato e va-
rio della realta sociolinguistica, del carattere complesso ed eteroclito della facolta del
linguaggio e del carattere ‘storicamente variabile e determinato dei meccanismi lingui-
stici” (dallo Statuto del G.1.S.C.E.L.).

11 rigore scientifico e metodologico con il quale vengono affrontati i temi di volta in
volta proposti si accompagna a una forma espositiva chiara e facilmente fruibile anche
da non specialisti: studenti universitari, specie se si preparano a diventare docenti, inse-
gnanti alle prime armi e insegnanti in servizio da lungo tempo possono utilizzare questa
collana per arricchire le proprie conoscenze e per trarne suggerimenti per una didattica
fondata teoricamente, efficace e attenta ai molti aspetti che toccano il linguaggio, le lin-
gue e la comunicazione. Sono temi che riguardano prioritariamente la didattica dell’ita-
liano e quella di altre lingue, moderne o classiche. Non si pud ignorare tuttavia che le te-
matiche linguistiche investono trasversalmente tutte le materie, dalle scienze alla filoso-
fia, dalla matematica alla storia o geografia. Percid anche studiosi e docenti di altre di-
scipline possono trovare nei volumi di questa collana elementi di rifiessione e utili spun-
ti didattici.
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Partecipare alla conversazione in classe:
quali competenze per gli alunni

di Piera Margutti*

1. Introduzione

In questo lavoro si presenta una parte dei risultati raggiunti nel corso di un
progetto di ricerca durato 4 anni. Il progetto & nato per studiare I’interazione
didattica tra insegnante e alunni. ’analisi & stata condotta su un campione di
10 lezioni video-registrate in due classi del terzo anno di una scuola elementa-
re. I dati sono stati esaminati secondo il metodo dell’Analisi della Conver-
sazione: un metodo empirico basato sull’osservazione naturalistica di dati
video o audio-registrati in situazione spontanea. Le interazioni registrate sono
state ripetutamente osservate, trascritte! e, infine, analizzate al fine di indivi-
duare quali modalita i parlanti mettono in atto in modo metodico nell’interpre-
Fazione del comportamento altrui e per dare senso al proprio, nell’agire come
insegnanti e alunni.

L’interazione che avviene in classe include al suo interno una varieta di
eventi nei quali chi vi partecipa organizza il suo comportamento secondo
strutture di partecipazione molto diverse (Philips 1972; Erickson 1982;
Schultz, Florio e Erickson 1982; Lerner 1995; Fasulo e Pontecorvo 1999). Per
fare qualche esempio, le spiegazioni, le interrogazioni, lo svolgimento delle
diverse attivita didattiche richiedono ciascuna un’organizzazione specifica del
comportamento verbale (e non) dei partecipanti.

I fenomeni di cui questa comunicazione si occupa sono relativi alla fase
iniziale della lezione. I dati raccolti evidenziano, infatti, che le lezioni sono
organizzate secondo un modello ricorrente che prevede un momento iniziale
(25-40 min.) nel quale I’insegnante coinvolge la classe in una conversazione
basata su sequenze di domanda/risposta, e finalizzata alla presentazione di
contenuti, alla spiegazione di concetti o all’esemplificazione di procedure.

* Universita per Stranieri di Perugia.
1. Le cqnvenzioni seguite per la trascrizione dei dati sono quelle elaborate da Gail
Jefferson e riportate in Atkinson e Heritage (1984: 1x-xvI)

In particolare, in questa sede, ’oggetto specifico di indagine riguardera
I’osservazione delle pratiche ricorrenti utilizzate dagli alunni per produrre la
risposta “corretta” alle domande dell’insegnante.

2. Strutture di partecipazione nella fase iniziale della lezione

La struttura dell’interazione in classe basata su sequenze di Do-
manda/Risposta ha costituito 1’oggetto di studio di molte discipline tra loro
affini che si sono occupate dell’interazione nei contesti educativi istituzio-
nali: dagli studi a indirizzo linguistico (Sinclair e Coulthard 1975;
Coulthard e Montgomery 1981) a quelli di indirizzo etnografico (Mehan

" 1979; French e MacLure 1981; Erickson 1982; Green e Harker 1988). Una

costante di queste ricerche riguarda la centralitad della sequenza
Domanda/Risposta nell’interazione tra istruttore ed apprendente in generale
e, in particolare, insegnante e alunni’. Contemporaneamente a queste ricer-
che, gli studi condotti nell’ambito dell’ Analisi della Conversazione in situa-
zioni autentiche di interazione ordinaria e istituzionale hanno dimostrato
che la coppia Domanda/Risposta costituisce una sequenza di 2 turni adia-
centi legati da un rapporto di «rilevanza condizionale» (Schegloff 1968).
Secondo questo approccio, 1’occorrenza di un primo tipo di turno che rea-
lizza una domanda, un’offerta, un invito, una richiesta, rende rilevante una
determinata seconda azione — o una tra due opzioni possibili —, che & cosi
attesa dagli interlocutori come necessaria (Schegloff e Sacks 1973; Heritage
1984). Sono «coppie adiacenti», quindi, le sequenze: Saluto/Saluto,
Richiesta/Assenso-Rifinto; Invito/Accettazione-Rifiuto; Offerta/Accet-
tazione-Rifiuto; Giudizio/Accordo-Disaccordo.

2.1. La sequenza Domanda/Risposta nel parlato istituzionale

L’ organizzazione del discorso secondo la coppia Domanda/Risposta rive-
ste un’importanza particolare nelle interazioni di tipo istituzionale, laddove i
diritti partecipativi non sono paritari tra le parti e a ciascuna di esse & attribui-

2. Tra gli studi indicati, acquista una rilevanza particolare il lavoro condotto dal gruppo di
ricerca dell’ Universita di Birmingham negli anni *70, illustrato da Sinclair e Coulthard 1975 e
da Coulthard e Montgomery 1981. Analizzando I’inglese parlato da insegnanti e alunni a scuo-
la, e in particolare i teaching exchanges, i ticercatori del gruppo hanno identificato come ele-
mento caratterizzante del discorso didattico la presenza di un terzo turno, successivo alla ripo-
sta fornita dall’alunno, nel quale I’insegnante fornisce una valutazione del contributo preceden-
te. Da allora, la sequenza a tre movimenti o I-R-E (Inintiation-Reply-Evaluation/Feedback) &
considerata 1’elemento che connota I'interazione didattica in quanto tale e il modello canonico
del discorso pedagogico per gran parte della ricerca successiva.



to come proprio uno soltanto dei due tipi di turno. Cosli, nelle interviste di
tipo giornalistico (Clayman e Heritage 2002), nelle udienze in tribunale
(Atkinson and Drew 1979; Drew 1992), nelle consultazioni tra medico e
paziente (Frankel 1983) e, infine, anche nelle interazioni in classe (McHoul
1978), una delle due parti & tenuta a fare le domande e 1’altra a rispondere.
Tuttavia, una caratterizzazione dell’interazione in questi termini & riduttiva e
costituisce soltanto il primo passo in un processo analitico che voglia definire
il tipo particolare di attivita nelle quali i partecipanti sono impegnati e, soprat-
tutto, il modo in cui queste prendono corpo nei vari contesti specifici. Anche
per quanto riguarda I’interazione in classe, quindi, Domanda e Risposta sono
due eventi conversazionali che fungono da modello per altre azioni specifiche
realizzate dai partecipanti e rilevanti per il contesto particolare in cui avviene
I’interazione.

2.2. Linterazione in classe: un contesto a piu parti

Tra i diversi contesti istituzionali che abbiamo nominato sopra, 1’interazio-
ne in classe costituisce un caso a sé per una serie di motivi. Uno dei piil rile-
vanti & costituito dalla presenza di molte persone orientate a svolgere un’atti-
vita specifica. Come ricorda Schegloff, I’organizzazione del sistema per la
presa del turno riguarda parti e non persone singole. Non si deve dimenticare,
infatti, che in alcune occasioni pili persone si aggregano per formare una par-
te che si comporta come un unico partecipante, cosicché spesso si verifica il
caso in cui ci sono pill persone che partecipanti all’interazione (Schegloff
1995: 33).

Anche in classe, molte attivitd sono organizzate in modo tale che gli alun-
ni si comportano come co-titolari dei diritti partecipativi di un unico aggrega-
to/parte. Spesso I’interazione vede coinvolte le 2 parti: I’insegnante e la classe
che risponde all’unisono o quasi. Nonostante, quindi, il numero elevato delle
persone presenti, 1’interazione si pud definire come un evento regolato tra 2
soggetti interagenti. Altrettanto frequentemente, perd, il contesto pud trasfor-
marsi molto rapidamente; per esempio, quando una domanda ¢ indirizzata a
un alunno designato o & formulata in modo tale da generare una procedura per
la selezione di un singolo che avra il compito di rispondere. In questo caso, la
struttura della partecipazione distribuisce i diritti partecipativi tra 3 parti,
almeno: I’insegnante che fa la domanda, I’alunno che risponde e, infine, il
resto della classe che fa da spettatore/testimone dello scambio.

3. Riconoscere le convenzioni che regolano la relazione
tra il formato della domanda e la risposta attesa

Comprendere quali diritti e doveri partecipativi sono messi in gioco dal
tipo di domanda — per esempio se essa richieda una risposta della classe all’
unisono o una procedura per la scelta di un alunno come unico designato a
rispondere — implica possedere una competenza interpretativa specifica in
grado di individuare precisamente il tipo di richiesta formulato dalla doman-
da. Rispondere in modo appropriato implica dunque possedere la capacita di
saper scegliere la soluzione che soddisfa i requisiti della domanda tra una
serie di possibili alternative. Si tratta di una competenza complessa, attestata
da una serie di pratiche metodicamente adottate dagli alunni nello svolgimen-
to di questo compito.

Considerati i limiti di spazio, in questa sede sara esaminata una soltanto
tra le pratiche che sono emerse nell’analisi dei dati; in particolare, quella che
si manifesta nell’interpretazione delle domande polari del tipo ‘si/no’. La
produzione dell’una o dell’altra risposta da parte degli alunni sembra legata al
riconoscimento di convenzioni precise che distinguono la formulazione delle
domande da parte dell’insegnante nel caso che ci sia un orientamento per la
risposta affermativa oppure per quella negativa.

Nei 4 esempi che seguono sono riportate altrettante domande di tipo pola-
re alle quali la classe risponde all’unisono. Le risposte sono prodotte imme-
diatamente dopo la domanda, senza alcuna esitazione. In alcuni casi, anzi, la
risposta & prodotta in sovrapposizione con I’ultimo elemento della domanda
(es. 2) o legata direttamente ad essa (es. 4).

Es. 1 — Esseri umani PM:FZ:12:geografia
01 I Alo:ra

02 0.2)

03 I siete degli esseri uma:ni?
—04 Sts CHA BH

Es. 2 — Due gruppi PM:LT:2:scienze

01 I seco:ndo voi, possiamo? dividere
02 in due gruppi tu[tti =

03 St [si:.

04 I =questi eleme[nti;

=05 St [SD::ee

—06 Sts sis::




Es. 3 — Che cosa abbiamo PM:LT:3:matematica
01 1 e:::: con la‘na- tabella della

02 sottrazio:ne? che cosa
03 abbia::mo. abbiamo tutte le
04 caselle pie:ne:.

—>05 St nfo.
—06 Sts [no::[:

—07 Sts [mo.
08 I n:o, (.) & verog,
09 St sono:::, un poco vuote

Es. 4 — Temperatura PM:FZ:12 geografia
01 I questo per indica:::re dche

02 co::sa. <che la temperatura e
03 sempre la stessa? durante la
04 giorna::ta.=

—05 Sts =no::::

=06 1 n:fo:::

—07 Sts [mo::::

Una attenta analisi della costruzione del turno di domanda permette di
individuare alcuni tratti distintivi che differenziano i due tipi di domanda. La
ricorrenza di questi 2 formati sembra possa consentire all’interlocutore di pre-
vedere e identificare quale sia la risposta attesa dall’insegnante nell’uno o nel-
P’altro caso.

1) Mentre le prime due sequenze si aprono con dei chiari indicatori che la
domanda serve per iniziare una nuova sequenza (il disgiuntivo ‘allora’ e la
clausola di apertura ‘secondo voi’ ), nelle ultime due domande i primi
componenti del turno dell’insegnante (la congiunzione ‘e’ nell’esempio 3
e il pronome ‘questo....” nell’esempio 4), invece, introducono il turno
come legato al parlato precedente e da esso conseguente. La domanda,
ciog, si caratterizza come conclusiva di un ragionamento.

2) Le domande dei primi due esempi sono costruite come un’unica proposi-
zione semplice, mentre la struttura sintattica delle domande negli altri due
esempi ha un andamento molto diverso: in entrambi i casi (n. 3 e 4) il pro-
nome interrogativo ‘che cosa’ viene dislocato in posizione centrale nel tur-
no interrogativo, cosi da creare un effetto di scissione. Confrontando le
due strutture sintattiche, sembrerebbe che la seconda serva a connotare
una domanda introdotta da presupposti ovviamente contradditori.

3) Infine, diversamente dai primi due esempi, le domande nei frammenti n. 3
e 4 sono arricchite da elementi che intensificano il contenuto delle asser-
zioni formulate dall’insegnante (‘abbiamo tutte le caselle..’; la temperatu-
ra é sempre la stessa ..."), con la funzione di rovesciare la polarita della
domanda e marcare ulteriormente la posizione del parlante come contraria
al contenuto proposizionale della domanda>.

Le osservazioni che abbiamo brevemente riportato sopra evidenziano mol-
to chiaramente che le domande polari, nonostante siano tutte grammatical-
mente codificabili come proposizioni interrogative del tipo ‘si/no’, nel conte-
sto dell’interazione insegnante/classe, in realtd, sono costruite in modo molto
diverso a seconda di quale delle due risposte & intesa come ‘preferita’ dai
parlanti. L’insegnante, cio®, sembra adottare delle convenzioni diverse per
costruire la domanda a seconda che voglia ottenere una conferma o una nega-
zione.

4. Conclusioni

La discussione suggerisce che la competenza necessaria agli alunni per
rispondere alle domande sia collegata alla capacita di saper riconoscere quale
sia la riposta attesa. La scelta del ‘si’ o del ‘no’ si basa, quindi, sul riconosci-
mento di precisi aspetti legati alla costruzione del turno e sull’interpretazione
di questi come orientati all’'una o all’altra delle due opzioni possibili.

Questo ha una serie di conseguenze. Una delle pili importanti riguardereb-
be I’idea che la capacita di saper dare la riposta corretta in questo contesto

3. Nel suo studio sull’intensitd, Labov (1984) riporta il lavoro di Labov and Waletzky
(1967), nel quale sono indicati «four kinds of intensifiers that serve as evaluating devices in
narrative: verbal and nonverbal gestures; expressive phonology, including sudden changes in
length, pitch, duration, and vowel quality; repetition; and the use of quantifiers» (Labov 1984:
8). Un elemento fondamentale della discussione di Labov riguarda quello che lui definisce «the
cognitive contradiction» che si verifica nell’uso di ‘quantificatori’ quali: ‘nessuno’, ‘mai’,
‘alcuno’, ‘tutti’. Il lavoro che questi elementi discorsivi svolgono, secondo Labov, & inerente
all’espressione del parlante della sua «social orientation toward the linguistic proposition: the
commitment of the self to the proposition» (op. cit.: 44). :

4, Con il termine ‘preferenza’ ci si riferisce agli aspetti inerenti all’organizzazione dell’in-
terazione e, pilt specificamente, delle coppie adiacenti. Poiché, in molti casi, la produzione di
una prima parte della coppia pone le condizioni per due opzioni alternative (es:
Invito/Accettazione-Rifiuto), & stato notato che le due azioni in risposta non sono trattate come
equivalenti dai parlanti, ma sono prodotte in modo diverso. Chi intende accettare un invito, per
esempio, lo fa semplicemente senza indugio, mentre chi intende rifiutare adotta delle strategie
per ritardare la risposta, dimostra apprezzamento per la proposta, esita, fornisce delle giustifi-
cazioni per 1'impossibilita di accettare. Le azioni ‘preferite’ sono quelle che vengono prodotte
in modo diretto, senza esitazioni (Heritage 1984: 265-280).



sia, in realtd, relativamente indipendente dall’aver accesso o meno all’infor-
mazione corretta, ma bensi collegata al possesso di una capacita interpretativa
dei meccanismi che regolano la conversazione. In particolare, sembra dipen-
dere dalla capacita di cogliere nei dettagli della costruzione del turno — e
quindi indipendentemente da aspetti meramente contenutistici — quale sia la
risposta che I’insegnante desidera ottenere, cosi da soddisfarne le richieste.

1 meccanismi interpretativi del parlato nell’interazione sembrano quindi
svolgere un ruolo prioritario nell’organizzazione del discorso didattico. In
particolare, nella costruzione congiunta di sequenze di domande e risposte,
gli alunni rispondono per soddisfare le richieste create dal modo specifico in
cui la domanda & costruita — richiesta di conferma o di negazione —, ed identi-
ficate sulla base della capacita interpretativa degli alunni di comprendere il
comportamento e le intenzioni dell’insegnante.
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