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Riassunto /  Il presente articolo si propone di analizzare un piccolo corpus di italiano par-
lato in contesto educativo, relativo alle interrogazioni di storia sostenute da bambine e 
bambini di terza classe primaria. Sulla scorta di precedenti studi, volti alla descrizione 
dell’italiano parlato puerile, lo studio si prefigge di individuare e descrivere la varietà 
impiegata dalle bambine e dai bambini ed eventuali escursioni diatopiche e diafasiche, 
tenendo conto sia delle specificità dell’italiano accademico e del discorso storico, sia del 
contesto interazionale in cui bambine e bambini manifestano le loro scelte linguistiche.

Parole chiave: parlato dei bambini; interazione in classe; competenza sociolinguisti- 
ca; italiano parlato; repertorio dei bambini.

Abstract / This paper analyses a small corpus of Italian spoken in an educational setting, 
focusing on oral history examinations conducted with third-grade primary school children. 
 Building on previous studies of children’s spoken Italian, the present research seeks 
to identify and describe the variety of Italian used by the pupils, along with its possible 
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1.	 Oggetto e metodi della ricerca
Tra le pratiche scolastiche più radicate nell’immaginario collettivo italiano2 l’in- 
terrogazione orale detiene senz’altro un posto di primo piano, tanto da costitu-
ire uno dei “generi” più rappresentativi dell’interazione verbale in classe. Pur 
oggetto di critiche nell’ampio dibattito che riguarda la valutazione didattica nel-
le scuole di ogni ordine e grado3, l’interrogazione rimane, come osserva Desi- 
deri (1992, p. 2), “in un quadro fortemente diadico, l’evento linguistico più coin- 
volgente per il partecipante-allievo”, nonché una pratica verbale che richiede 
all’alunno di gestire il parlato monologico, dimostrando di saper comprende- 
re la domanda dell’insegnante, di conoscere i contenuti disciplinari e di espor- 
li in un discorso pianificato esteso, servendosi del registro e del sottocodice di-
sciplinare adeguati alla particolare situazione didattica. 

Il presente contributo si propone di analizzare questo tipo di pratica sulla  
base dei dati raccolti in due classi terze di una scuola primaria di Valmonto- 
ne (provincia di Roma), nel quadro del progetto PRIN 2022 CHIC-AS “Children’s 
interactional competence at school: conversational social norms, participation  
 
 

2	 Come noto, altri sistemi scolastici, tra cui quello anglosassone, prediligono formati valutativi scritti.
3	 Cfr. Brasca e Ravizza (2000, pp. 120-121) e Nigris (2009). Le critiche all’interrogazione si ricollegano an- 
	 che all’assenza nella scuola italiana di una vera e propria didattica del parlato (di una sorta di rifiu- 
	 to del registro del parlato si discute in Bazzanella, 1980, p. 12) e di una valorizzazione delle abilità  
	 di produzione orale: cfr. Sobrero (1993, pp. 49-50), Lavinio (2004), De Renzo e Tempesta (2014), Voghera  
	 (2019).

diatopic and diaphasic variation. Particular attention is given to the interplay between the 
features of academic Italian and historical discourse, and to interactional context in which 
the children’s linguistic choices emerge. 

Keywords: children’s speech; classroom verbal interaction; sociolinguistic competence; 
spoken Italian; children’s repertoire.
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forms and language structures”4. Dopo un sintetico inquadramento dell’inter- 
rogazione nella dimensione più ampia dell’interazione in classe (§2), osserve- 
remo i contributi delle bambine e dei bambini allo scopo di isolare problemati-
che e pratiche ricorrenti nella gestione del sottocodice o microlingua del discor- 
so storico e di offrire una caratterizzazione dei registri e della varietà impiegata  
(§3). Da ultimo (§4) ci soffermeremo sulle reazioni delle bambine e dei bambini  
di fronte agli interventi integrativi o correttivi dell’insegnante.

I dati che commenteremo sono stati raccolti in una campagna di 31 ore di 
videoregistrazioni integrali, effettuate nei mesi di dicembre 2024 e gennaio 2025 
in due classi terze della scuola primaria Sant’Anna di Valmontone. Le due clas- 
si oggetto dell’indagine sono poco numerose (15 e 12 alunne/-i), sono composte 
per lo più da bambini e bambine nativi italofoni; i pochi bambini con back-
ground migratorio presentano una competenza dell’italiano pressoché nativa. 

Le riprese sono state condotte mediante quattro videocamere e altrettanti  
registratori audio. Due videocamere sono state collocate ai due lati dietro la 
cattedra in modo da riprendere l’intero spazio della classe; una videocamera 
è stata collocata in fondo all’aula così da riprendere l’insegnante di fronte e le 
bambine e i bambini di spalle; una videocamera è stata posizionata sul lato de-
stro o sul lato sinistro dell’aula ed è servita a riprendere lateralmente i bambini. 

I criteri di trascrizione (esposti sommariamente nella n. 19) seguono le con-
venzioni di Jefferson (2004)5; gli elementi multimodali sono stati restituiti co- 
me commenti del trascrittore tra doppie parentesi tonde in corsivo. 

L’attività oggetto del presente studio, che occupa complessivamente 3 delle 
31 ore di registrato, si è svolta durante le ore di storia: su sollecitazione dell’in-
segnante (la stessa nelle due classi) i bambini e le bambine presenti (9 e 7 nel- 

4	 Il progetto, finanziato dall’Unione europea – “Next Generation EU”, Missione 4 Componente 1 (CUP: 
	 F53D23004600006), vede la partecipazione di 4 unità: Modena-Reggio Emilia (capofila), Bologna, Bol- 
	 zano e Roma Tre. Per i primi risultati del progetto cfr. Margutti, Pugliese e Veronesi (in pubblicazione).
5	 La trascrizione non restituisce nel dettaglio gli aspetti fonetici e fonologici, a eccezione dei casi in cui i  
	 tratti regionali siano particolarmente marcati (v. invesce nell’estratto 6, che restituisce la pronuncia ro- 
	 mana dell’affricata prepalatale sorda).
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le due classi quel giorno) hanno ripetuto a turno la lezione del libro di testo6 re- 
lativa al Cenozoico, al Quaternario e alla comparsa dei primi ominidi sulla terra 
sino all’avvento dell’homo habilis. Le varie “repliche” della lezione offerte da  
ciascun interrogato presentano elementi tematici e formulazioni inevitabil- 
mente comuni, ma anche caratteri di forte individualità e aspetti critici che si 
reiterano in quasi ogni produzione.

Nel contesto italiano gli usi linguistici dei bambini L1 o di competenza na-
tive-like non sono stati oggetto di molte ricerche, soprattutto in prospettiva so- 
ciolinguistica e variazionale. Importanti contributi relativi al comportamento 
comunicativo dei bambini di età compresa tra i 5 e i 10 anni di età si segnalano  
nel quadro della psicologia dello sviluppo7 (Aprile, 2010 e D’Amico e Devescovi, 
2013) e degli studi di analisi della conversazione dedicati all’interazione in clas- 
se e alle sue dinamiche (Orletti, 1981, 1994 e 2000, Pontecorvo, Ajello e Zuccher- 
maglio, 2004, Margutti, 2021), molti dei quali relativi all’acquisizione di norme 
linguistiche, sociali e pragmatiche nei bambini apprendenti L2 e in contesti di  
plurilinguismo (Margutti, 2004 e 2018, Pugliese, 2017 e 2020, Nasi, 2024), anche 
in termini di educazione inclusiva (Veronesi e Demo, 2020). Un filone di ricer- 
ca consiste inoltre nello studio del repertorio della classe (Arici et al., 2020 su- 
gli indici di bilinguismo dei bambini delle scuole primarie di Trento). Negli stu- 
di più orientati alla descrizione delle strutture e degli usi verbali si registra una 
maggiore attenzione per l’analisi delle produzioni scritte dei bambini (Dovigo 
e Re, 2013 sull’ortografia nei dettati e Rosi e Borelli, 2014 sulla coesione) o per 
l’elaborazione di modelli teorici di didattica dell’italiano (Whittle, 2015, Setti, 
2019, Ujcich, 2020 e 2021). 

Sono invece specificamente dedicati al parlato delle bambine e dei bambini  
in età scolare, e dunque termini di confronto particolarmente utili ai fini del no- 
stro studio, il volume miscellaneo di Corno e Janner (2009) e il contributo di De- 
martini (2012), che, postulando l’esistenza di una varietà di parlato puerile, ne  

6	 Il libro di testo adottato nelle due classi è Girafiore. Letture, grammatica e scrittura, e discipline, Ardea  
	 Edizioni.
7	 In tale quadro sono stati anche realizzati corpora di parlato di bambini, raccolti però in contesto dome- 
	 stico (cfr. i vari sottocorpora di Childes: http://childes.talkbank.org/access/).

http://childes.talkbank.org/access/
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descrivono gli aspetti grammaticali e lessicali più salienti, a partire da dati rac-
colti nelle classi terza, quarta e quinta primaria di Novara e del Canton Ticino, 
grazie all’uso di un testo-esca (la fiaba Giovannin senza paura), sottoposto a 
manipolazione e completamento da parte delle bambine e dei bambini. Il trat-
tamento dei dati raccolti ha prodotto come risultato il Thesaurus del LIPPISD 
(Lessico del Parlato Puerile in Situazione Didattica).

Il presente studio, che costituisce una prima tappa di una ricerca più ampia 
sul parlato dei bambini e sulle varietà da essi impiegate in situazione didatti-
ca mediante il confronto tra attività diverse e scuole variamente dislocate nel 
territorio laziale, si ricollega idealmente al lavoro di Corno e Janner (2009). Il 
nostro scopo è quello di considerare il parlato espositivo dei bambini nel suo 
progressivo sviluppo e incremento, come campo in cui si incontrano diverse 
varietà: da una parte, l’italiano colloquiale e l’italiano regionale, che i bambi-
ni normalmente frequentano e usano nelle loro attività quotidiane; dall’altra, 
l’italiano standard, e in particolare quell’italiano accademico o lingua dello 
studio8, che invece apprendono in maniera guidata nella classe, mediante il 
confronto con il parlato dell’insegnante, con i materiali educativi impiega-
ti e con lo scritto del libro di testo. Le enunciazioni dei bambini, prodotte in 
una specifica situazione didattica (quella dell’interrogazione di storia), saran-
no dunque esaminate ricorrendo agli strumenti della linguistica descrittiva 
(con particolare riferimento alla dimensione testuale e discorsiva §3.1. e 3.2., 
del lessico §3.3 e della morfosintassi §3.4) e della sociolinguistica variazionale 
(Berruto, 20122, Fiorentino, 2018): si è infatti tenuto conto del repertorio della 
classe e del contesto socio-geografico da cui provengono i dati, anche median-
te l’osservazione di eventuali fenomeni di alternanza o mescolanza di codice 
(§3.5). Nel corso dello studio, e in particolare nel §4, si è ritenuto opportuno 
integrare nell’analisi l’osservazione del contesto di interazione in cui le scelte 
linguistiche dei bambini si manifestano: la mutuazione del metodo di raccolta  
dati e di alcune categorie analitiche dall’analisi della conversazione (cfr. il §2) 
 

8	 Si tratta del registro di italiano funzionale alla scolarizzazione e alla trasmissione di contenuti culturali 
	 e tecnologici complessi. Per una discussione di tale categoria cfr. Mastrantonio (2021). Cfr. anche l’etichet- 
	 ta di CALP (Cognitive/Academic Language Proficiency) formulata da Cummins (1979).
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ha permesso di concepire l’“interrogazione di storia”, come attività risultan- 
te dalla costruzione di norme e relazioni che i partecipanti realizzano e gestisco- 
no nel corso dell’interazione.

2.	 Interazione in classe e interrogazione
Lo studio della comunicazione in classe costituisce un vasto campo di indagine, 
su cui convergono discipline, metodi e interessi di studio diversi. La lezione in 
classe può essere intesa come un genere di discorso, che comprende schemi di 
interazione verbale ricorrenti, cioè “attività linguistiche che non sono ricreate 
ex-novo ogni volta dai partecipanti allo scambio, ma tendono a seguire regola-
rità a cui i parlanti si adeguano” (Bosc e Minuz, 2013, p. 95)9. Queste regolarità, 
o norme discorsive, arrivano a essere apprese e condivise dalla comunità di-
scorsiva o gruppo di pratica10 che partecipa all’evento (in questo caso il gruppo 
classe).

La lezione rappresenta però anche un evento interazionale (Fele e Paoletti, 
2003), faccia a faccia, di tipo istituzionale e asimmetrico, cioè contraddistin-
to da ruoli partecipativi “sbilanciati”, posto che il ruolo di regia è nelle mani 
dell’insegnante. Secondo la prospettiva conversazionale,

il comportamento verbale e non verbale di insegnanti e studenti è condizionato dalle 
azioni sociali che sono compiute in classe. Ogni attività in classe – come fuori della 
classe – è organizzata in conformità a presupposizioni e inferenze specifiche (il sen-
so comune) che i partecipanti condividono riguardo ai compiti che devono svolgere 
nella situazione specifica.

(Margutti, 2004, p. 31)

La sequenza base di questo evento è la tripletta IRE (Initiation-Reply-Evalu- 
ation), individuata già dallo studio di Sinclair e Coulthard (1974)11, una sequen-
za di tre turni avviati e conclusi dall’insegnante, in cui si incassa il contributo 
dell’alunno.

9	 Cfr. anche Margutti (2004).
10	 Swales (1990) per il concetto di comunità discorsiva, Wenger (1998) per il concetto di comunità di pratica.
11	 Cfr. anche McHoul (1978).
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Le diverse attività svolte in classe possono essere descritte in base a para-
metri che riguardano la struttura della conversazione (numero, estensione e 
gestione dei turni), le azioni svolte dai partecipanti, i formati selezionati e le 
risorse comunicative mobilitate (che coinvolgono anche la dimensione multi-
modale). In tale quadro l’interrogazione è un’attività che sollecita l’esposizione 
orale da parte dell’alunno di un argomento di una certa estensione: nella sua 
declinazione prototipica e ideale è l’alunno a parlare, restituendo le sue cono-
scenze su un determinato tema, precedentemente appreso da un testo scritto 
(il manuale). Normalmente ci si attende che lo scambio sia limitato alla coppia 
alunno-insegnante: la classica interrogazione non prevede co-parlanti (anzi 
sanziona l’intervento di persone diverse dall’interrogato, v. Fasulo e Girardet, 
2002, p. 69). Tuttavia, l’insegnante può intervenire con domande (cfr. Lumbelli, 
1990b), con ricapitolazioni e riprese-eco di quanto il bambino ha detto, che fun-
zionano come conferme implicite oppure, se formulate in tono interrogativo, 
come inviti a ripensare a quanto detto e a correggere il tiro12. Dal canto loro, gli 
alunni, collocando richieste di aiuto durante l’interrogazione, possono soddi-
sfare i loro bisogni di apprendimento13.

Le interrogazioni espositive non sono state oggetto di molti studi: oltre a 
Lumbelli (1990a) e Carli (1996, pp. 198-208) sull’interrogazione di italiano, si se-
gnala il lavoro di Berruto, Finelli e Miletto (1983). Attraverso lo studio di un cor-
pus di interrogazioni condotte nella scuola secondaria e nella primaria italia- 
ne, gli autori sono giunti a rivedere alcune ipotesi di Sinclair e Coulthard (1975), 
evidenziando un’eccessiva rigidità nelle descrizioni della tripletta IRE sino a quel 
momento condotte14. Studi più recenti stanno apportando ulteriori contributi  
in tal senso: Margutti (2021), in particolare, evidenzia come nella seconda po- 
 

12	 Sull’importanza della “competenza interrogativa” nell’apprendimento cfr. Weinrich (1989) e Capelli e  
	 Stacul (1997). Cfr. anche Corno (1992) per una classificazione nozionale delle domande.
13	 Rilevante in tale ambito è la distinzione tra summative assessment e formative assessment (Harlen e  
	 James, 1997).
14	 Cfr. anche Orletti (1981) sull’alternanza di due modelli conversazionali in classe (uno più rigido, tipico  
	 degli scambi centrati su contenuti didattici ed educativi, uno più simile a quello delle conversazioni  
	 quotidiane, in cui i partecipanti si trovano a ridefinire i propri ruoli, a esprimere le loro opinioni e la lo- 
	 ro personalità).
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sizione dell’IRE possano inserirsi anche domande, commenti o risposte da par- 
te dei bambini non selezionati dall’insegnante15. Pur nella diversità dei loro di-
ritti partecipativi, le bambine e i bambini realizzano iniziative autonome per 
richiedere delucidazioni o per introdurre nuovi temi di discorso o attività (Mar-
gutti, in pubblicazione).

La prospettiva conversazionale risulta cruciale nel comprendere come le 
azioni degli interagenti concorrano a modellare il contesto: nel caso dell’inter-
rogazione i “partecipanti [...] anche all’interno delle regole che costituiscono 
l’evento [...] possono localmente creare contesti diversi: trasformare l’interro- 
gazione in un interrogatorio di terzo grado, o in una piacevole conversazione  
o, ancora, in un’esibizione del sapere dell’insegnante” (Zorzi, 1996, p. 13).

3.	 Il parlato espositivo delle bambine e dei bambini nell’ora di storia tra par-
lato puerile e italiano accademico
L’analisi delle produzioni delle bambine e dei bambini prenderà avvio dalla 
struttura testuale dei loro interventi, soffermandosi sulle operazioni cogniti-
vo-discorsive più frequentemente elaborate, anche sulla scorta della partico-
lare disciplina affrontata, la storia, e degli strumenti linguistici appositamente 
dedicati alla loro realizzazione. La disciplina oggetto della lezione condiziona il 
tipo di linguaggio usato, il ricorso a specifici formati testuali e a elementi lingui-
stici funzionali alla realizzazione di specifiche operazioni discorsivo-cognitive. 
Il discorso storico presenta infatti proprie specificità, tra le quali rientrano l’uso 
di un vocabolario piuttosto variegato, che attinge dal lessico politico, da quello 
giuridico, economico, geografico, sociologico, ma anche biologico e scientifico,  
la rilevanza della dimensione temporale, che si riflette nel ricco uso di tempi del 
passato, di connettivi e determinazioni temporali, e del ragionamento di tipo 
implicativo (la narrazione degli eventi è cioè organizzata su nessi cronologici e  
di causa-effetto e presenta un orientamento teleologico, in quanto ogni sto- 
 
 

15	 Cfr. anche Demo e Veronesi (2019). Mediante un’analisi statistica sequenziale Molinari, Mameli e Gni- 
	 sci (2013) mostrano il diverso significato acquisito dalle sequenze triadiche a seconda del numero di  
	 movenze e partecipanti che le caratterizzano.
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ria viene costruita a partire da un punto di focalizzazione posteriore agli even- 
ti che si narrano)16.

Si procederà in un secondo momento all’esame del livello lessicale e mor-
fosintattico (anche grazie all’ausilio del software di analisi testuale TaLTaC217), 
così da fornire una caratterizzazione del parlato dei bambini. Nel corso dell’a-
nalisi ci serviremo come termine di confronto della lista di tratti e fenomeni ti- 
pici del parlato puerile individuati da Corno e Janner (2009, pp. 85-146), cercan- 
do di notare differenze e costanti.

3.1 L’articolazione informativa
Un aspetto molto evidente della testualità degli interventi dei bambini è la ten-
denza a servirsi della progressione tematica lineare18 per l’introduzione di nuo- 
vi oggetti di discorso e della progressione a tema costante nell’esposizione di 
fatti o dati relativi a uno stesso referente o concetto. Tra le strategie tematizzan- 
ti adottate la ripetizione lessicale svolge un ruolo di primo piano.

Nel turno di ELI, dopo una sorta di titolo, si osserva un primo enunciato che 
comincia un elemento di quadro (un circostante temporale: verso la fine dell’e-
ra terziaria) a cui segue un verbo pronominale (si aggiunsero) e un referente 
di nuova introduzione le scimmie; nell’unità frasale successiva si assiste alla 
tematizzazione del referente mediante aggettivo dimostrativo e ripresa lessica- 
le (queste scimmie)19:

16	 Le ricerche sulla lingua della storia nella didattica hanno interessato soprattutto l’italiano impiegato  
	 nei manuali, anche in ottica diacronica (Deon, 1987 e 1997, Grassi, 2002, Cacia, 2014). Sull’insegna- 
	 mento e sull’apprendimento della storia si veda anche Coluccio (2011).
17	 Trattamento Automatico Lessicale e Testuale per l’Analisi del Contenuto, release 4.0 (Bolasco, De Ga- 
	 speris, Buonanno e Salutari, 2020).
18	 Sui vari tipi di progressione tematica cfr. Ferrari e De Cesare (2009).
19	 Chiariamo qui la funzione dei simboli impiegati nelle trascrizioni: il punto fermo indica un’intonazione  
	 discendente, la virgola un’intonazione debolmente ascendente, il punto interrogativo segnala un’in- 
	 tonazione ascendente, i due punti indicano un allungamento di suono, il trattino un’interruzione nel- 
	 la realizzazione di una parola o di un suono. La pronuncia enfatica di sillabe o intere parole è segna- 
	 lata con il sottolineato. Il parlato accelerato o rallentato è segnalato con virgolette basse. I momenti in cui  
	 due o più parlanti si sovrappongono sono indicati mediante parentesi quadre, mentre le parentesi tonde  
	 riportano le pause, espresse in secondi e decimi di secondo. Indichiamo i bambini con le prime tre let- 
	 tere di nomi assegnati casualmente. 
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(1)
	 1	 ELI	 okey. (1.3) >dalle scimmie antropomorfe agli ominidi.< (.) verso la fine dell’era 
	 2		  terziaria nelle foreste africane (0.4) si: (.) aggiunsero delle scimmie. (XX)
	 3		  ovvero le scimmie antropomorfe. (0.5) queste scimmie, cominciarono a- a: a
	 4		  cam(me)- a camminare sulle zampe posteriori.

Un caso simile si ha nei due estratti seguenti, dove la tematizzazione avvie- 
ne di nuovo mediante il dimostrativo di prossimità usato in unione a ripre- 
sa lessicale in (2) e a iperonimo (mammifero) in (3):

(2)
	 1	 ANN	 la storia della terra [è divisa in cinque lunghi periodi]= 
	 2	 SAM		  [	 (xxx)	 ]
	 3	 ANN	 = chiamate ere geologiche. (1.0) queste ere,
	 4		  (1.3) ((un bambino si alza e va da INS))
	 5	 ANN	 sono durate milioni di anni.

(3)
	 1	 LUI	 il chitto- il chi- (.) il chittocerato. questo mammifero doveva (.) somigliare 
	 2		  adaun- ad un’antilope con le corna disposte in modo bizzarro.

Nei testi delle bambine e dei bambini si osserva una forte tendenza a espli-
citare lessicalmente, mediante sintagmi nominali definiti e determinati da ar-
ticoli o dimostrativi, il tema. Nel caso seguente ogni menzione dell’elemento 
tematico è seguita da pause, che in un caso superano il secondo:

(4)
	 1	 SAM	 eh: (2.0) l’uomo habili- (0.9) era vissuto nell’af- (0.3) nell’africa. circa due 
	 2		  milioni e mezzo di anni fa.
	 3	 INS	 sì
	 5	 SAM	 questo uomo habilis. (1.1) si dice, (0.4) l’uomo abile. l’hanno chiamato uomo 
	 6		  abile <perché era il primo, a lavorare la pietra.>
	 7	 INS	 bene
	 8		  (1.0)
	 9	 SAM	 l’uomo habilis (0.3) aveva un cervello più sviluppato dell’australopiteco.
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	 10	 INS	 sì
	 11	 SAM	 e quindi ha inventato un primo strumento. il chopper. (0.5) questo chopper  
	 12		  veniva- (0.4) veniva costruito con della selce, e una pietra molto- .H molto facile 
	 13		  da rompere.

In tutti gli estratti la ripresa lessicale è preceduta dal determinante dimo- 
strativo questo, che segnala la salienza del tema di discorso. 

Il discorso può anche essere costruito intorno a un ipertema (cioè un tema 
composito o plurimo), che viene scomposto in singoli temi: le bambine e i bam-
bini in questo caso si avvalgono di nomi tassonomici complessi come tipolo- 
gia (in 5 le due proforme quello/quelli riprendono la sequenza tipologia di mam-
mifero):

(5)
	 1	 ARI	 c- c’erano due- due tipo- due tipologie di mammiferi. (1.5) quello carnivoro e 
	 2		  quello erbivoro. (0.2) quello erbivoro sono (.) cavalli ippopotamo (0.4) 
	 3		  l’elefante, (2.3) e il mammut. 
	 4		  ((bisbiglii in sottofondo tra altri bambini))
	 5		  quelli invece sono. (1.5) il cane, il: (0.7) il lupo la tigre il leone,

Non sempre questa pratica di categorizzazione in classi più ristrette va a 
buon fine: nel caso seguente si anticipa una distinzione in sottotemi al momen-
to sbagliato:

(6)
	 1	 ELI	 i mammiferi erano ricoperti di peli. (.) e partorivano e allattavano i propri  
	 2		  cuccioli. (0.6) altri invece mangiavano, (0.6) ^carne e- (0.3) ehm: r- radici e 
	 3		  foglie.
	 4		  [...]
	 5		  i mammiferi si svilupparo- si svilupparono in °due gruppi.° i mammiferi erbivori  
	 6		  e °i mammiferi carnivori.°
	 7	 INS	 s[ì 
	 9	 ELI	 [i mammiferi erbivori sono.
	 10		  (1.2) tutti i- i mammiferi che appunto (.) mangiano foglie e radici
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	 11	 INS	 sì
	 12	 ELI	 invesce (.) ne:: nei mammiferi carnivori, (3.1) .H mangiavano carne e altri

	 13		  predatori.

Nonostante l’erronea categorizzazione iniziale (che finisce col contrappor- 
re due classi disomogenee, i mammiferi e gli onnivori), possiamo constatare co- 
me la bambina dia rilevanza alla distinzione in categorie dell’ipertema mam- 
miferi, recuperando la distinzione coerente tra carnivori ed erbivori, che diven- 
tano sottotemi alle rr. 5 e 6. 

Si conferma dunque la tendenza alla ripetitività e all’uso di proforme pesan-
ti, che anche Corno e Janner (2009, p. 48) individuano come tipiche del parlato 
puerile. 

Piuttosto usuale è il ricorso a determinazioni temporali in posizione di qua-
dro, cioè di attacco di turno e di enunciato: verso la fine dell’era terziaria, in que- 
sta era, nell’era quaternaria, alla fine delle glaciazioni. Gli alunni danno prova di 
saper gestire gli eventi di primo piano e sfondo mediante l’uso dei tempi verba- 
li adeguati (passato remoto e imperfetto). Più in generale, rispetto all’uso di 
modi verbali tipici delle varietà più elaborate (si pensi al condizionale per l’e-
spressione del futuro nel passato o al congiuntivo nella subordinazione com-
pletiva, anche come marca evidenziale, De Roberto, 2023, pp. 111-115) si deve 
osservare una netta prevalenza dell’indicativo (dovuta in parte alla struttura-
zione sintattica degli enunciati dei bambini, cfr. §3.3): il congiuntivo è presso-
ché assente, il condizionale compare in 2 occorrenze.

3.2 Segnali discorsivi (e operazioni cognitive)
Il testo espositivo e il discorso didattico storico si caratterizzano per l’ampio 
ricorso a operazioni cognitivo-discorsive orientate a spiegare, a chiarire e a pre-
cisare i contenuti e la stessa designazione referenziale. Le bambine e i bambini 
riproducono tali aspetti, impiegando riformulazioni, parafrasi, esemplificazio- 
ni e analogie, con cui termini tecnici e concetti astratti vengono glossati e ricon-
dotti a una sfera più familiare e concreta.
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Tale orientamento si traduce nell’ampio ricorso a segnali di riformulazio- 
ne, anche tipici di registri più formali. Troviamo infatti ovvero, usato in 5 occor-
renze per introdurre delle glosse metalinguistiche, come nell’estratto (7) e (8):

(7)
	 1	 ELI	 si: (.) aggiunsero delle scimmie. (XX) ovvero le scimmie antropomorfe. queste  
	 2		  scimmie cominciarono ad evol- (.) ad evolversi nelle scimmie antropomorfe 
	 3		  ovvero simili all’uomo.

(8)	
	 1	 SAM	 nell’era quaternaria. ovvero che siamo l’era ch- che che siamo (0.4) l’era 
	 2		  che arriva all’uomo sapiens

Contestualmente, il connettivo ovvero può caricarsi di altre funzioni: nell’es. 
(7) ELI se ne serve per specificare il referente di nuova introduzione, dilazio-
nando quindi l’informazione in due segmenti: delle scimmie, ovvero le scimmie 
antropomorfe. È probabile che qui la bambina sovraestenda una strategia di-
scorsiva presente nel libro di testo. Nell’estratto (8) ovvero non introduce una 
glossa metalinguistica ma sostanzia il concetto di era quaternaria introducen-
do un riferimento cronologico: l’impiego di una relativa costruita sul locativo 
crea evidenti difficoltà al bambino, che produce un’autoriparazione cambiando 
progetto sintattico e optando per la formulazione di una relativa costruita sul 
soggetto (cfr. anche il § 3.3). 

Sequenze autoriformulative possono essere avviate naturalmente anche da 
cioè20, che appare più frequente rispetto a ovvero (con 24 occorrenze), e non ri-
corre, se non in un caso (15), come indicatore di esitazione o pianificazione (che 
si- cioè neve e ghiacci). Anche il connettivo cioè consente la glossa di termini 
tecnici, come unicellulari:

(9)
	 1	 GIO	 ed erano organismi, (0.2) unicellulari. (0.8) f- cioè formati da (.) un- una sola  
	 2		  cellula.

20	 Manzotti (1999), Geddo (2023).
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Il connettivo cioè è spesso seguito da un che (v. Allegato 121, ess. a-b):

(10)
	 1	 GIO	 .H era onn- onnivoro. come noi umani. cioè che mangiava di tutto come radici: 
	 2		  insetti e bacche.

Non è facile definire lo statuto di questo che: a prima vista sembrerebbe trat-
tarsi di un che polivalente, ma potrebbe anche introdurre una normale relati- 
va, analoga a quelle che ricorrono nelle formule definitorie che dizionari, glos-
sari e libri di testo impiegano tipicamente per chiarire gli aggettivi riferendole  
ad antecedenti nominali generici non espressi ([essere/individuo] onnivoro, cioè 
che si nutre di...).

In (11) l’inserzione del connettivo riformulativo costituisce un’autoripara- 
zione e un cambiamento di progetto: emerge una particolare attenzione per 
l’impiego di marche esplicite di riformulazione, fra le quali possono rientrare 
anche sequenze proposizionali avviate da vuol dire:

(11)
	 1	 ANN	 questi esseri unicellulari si unirono tra loro, (1.6) e formarono delle cellule (.) 
	 2		  pluricellulari (0.2) vuol dire formati da più cellule.

Una funzione glossatoria può essere svolta dalle relative appositive. In (12) 
l’esitazione che s:on, la ripetizione che sono e la successiva riparazione (che 
significa) dopo una breve pausa evidenziano il tentativo del bambino di spe- 
cificare la funzione della relativa, che non è semplicemente un’aggiunta infor-
mativa, ma un preciso intervento metalinguistico che richiede di considerare 
l’antecedente ominidi come segno linguistico:

21	 Rimandiamo all’Allegato 1 affinché il lettore possa consultare altri estratti relativi a fenomeni di cui per  
	 motivi di spazio non è stato possibile fornire qui ulteriori esempi.

https://www.journals-dfa.supsi.ch/index.php/rivistadidit/libraryFiles/downloadPublic/508
https://www.journals-dfa.supsi.ch/index.php/rivistadidit/libraryFiles/downloadPublic/508
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(12)	
	 1	 SAM	 po:i (0.9) pote- queste scimmie, (0.5) si evolvero a- in ominidi, 
	 2		  (1.3) 
	 3		  che s:on- che sono (.) che significa antenati dell’uomo.

Osserviamo nella realizzazione morfosintattica di questo processo un rias- 
sestamento: il verbo della relativa inizialmente formulato al plurale viene cor-
retto sia a livello morfologico (con la scelta del singolare) sia a livello lessicale 
(con la selezione di un verbo più specifico), così da rendere evidente l’intenzio-
ne del parlante. Si coglie qui l’esitazione nel gestire un riferimento anaforico 
non coreferenziale22 (la relativa, infatti, rinvia anaforicamente al significante 
ominidi, non al referente extralinguistico). 

Il procedimento inverso si coglie in (13): inizialmente il bambino sembra 
orientato verso una riformulazione di tipo glossatorio rispetto al termine gla- 
ciazioni; dopo una breve pausa la riparazione riconfigura l’aggiunta, grazie 
all’uso del connettivo perciò, come l’esplicitazione di una conseguenza:

(13)
	 1	 ANN	 in questa era
	 2		  (1.3)
	 3		  c:i furo(no) delle glaciazioni (.) e c:io- che perciò <abbassarono le temperature> 
 	 4		  e provocò neve e ghiacci.

Non sempre l’operazione glossatoria è affidata a marche specifiche: può ac-
cadere infatti che le bambine e i bambini introducano la definizione servendo- 
si di un generico che:

(14)
	 1	 STE	 l’uomo habilis (0.29 era onnivo- era onnivoro. (0.8) che mangiava sia carne 
	 2		  che vegetali. (0.2) era nomadi che andava in cerca di- di cibo, si spostava da  
	 3		  una parte all’altra, (0.4) e cercava rifugio dentro, (0.6) alle caverne.

22	 Sulle anafore non coreferenziali e sui lazy pronouns cfr. Conte (1991).
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Altre relazioni discorsive ampiamente realizzate dalle bambine e dai bam- 
bini sono l’analogia (i cavalli erano grandi come cani) e l’esemplificazione, per 
lo più realizzata mediante il come:

(15)
	 1	 ELI	 cioè abbassamenti della temperatura. come nevi e ghiacci che si- cioè neve e  
	 2		  ghiacci >su (gran parte)< della terra

Le bambine e i bambini ricorrono molto spesso anche all’approssimatore ti- 
po (Voghera, 2014), un tratto diffuso nel linguaggio giovanile e nell’italiano col-
loquiale, che conta 9 occorrenze nel nostro corpus, anche in combinazione con 
come (v. Allegato 1, es. f):

(16)
	 1	 INS	 il basilosaurus che cos’era?
	 2	 ARI	 (0.5)
	 3		  era (.) tipo una:: cioè era, (0.3) mh: una balena. con (0.4) ^due pinne
	 4		  ^((segna due con le dita))
	 5		  grandi davanti, e due pinne piccole dietro.

Non troviamo invece approssimatori originati da nomi tassonomici, come 
specie o sorta. 

Quando l’approssimazione riguarda la dimensione quantitativa, le bambi- 
ne e i bambini ricorrono a circa (21 occorrenze) e, in un solo caso, a barra, col- 
locato fra due cifre per indicare un range di oscillazione nell’altezza degli esem-
plari di homo habilis:

(17)
	 1	 STE	 l’uomo habilis è vissuto circa due milioni e mezzo di anni fa. (0.9) nell’Africa.
	 2		  (1.2) l’uomo habilis era alto circa centoventicinque barra centotrentacinque 
	 3		  centimetri. (0.7) pesava tre:n tase (.) tte o quaranta (.) chili,

https://www.journals-dfa.supsi.ch/index.php/rivistadidit/libraryFiles/downloadPublic/508
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Il fenomeno può essere annoverato tra i condizionamenti esercitati dalla 
grafia sul parlato: barra costituisce infatti la verbalizzazione del segno di pun-
teggiatura “/” (barra, slash). Nell’italiano contemporaneo il nome barra sta an-
dando incontro a un processo di grammaticalizzazione: è infatti sempre di più 
usato con valore di congiunzione disgiuntiva (‘o, oppure’, D’Achille, 2019, p. 
213) o di connettivo non esaustivo (Fiorentini e Mila, 2020), per indicare una 
gamma aperta di opzioni. Nel caso specifico barra sembrerebbe usato come ap-
prossimatore, in concorrenza con la costruzione da x a y, strategia canonica  
per indicare che una data misura va intesa entro un continuum di cui si fornisce  
il valore minimo e quello massimo. Nello stesso contesto si riscontrano anche 
formulazioni diverse, che vanno dalla semplice giustapposizione dei due nu-
merali all’uso concomitante della congiunzione o e dell’approssimatore circa 
(come in 18, dove però l’insegnante si sovrappone inserendo a sua volta l’ap-
prossimatore all’incirca; altro es. in Allegato 1, g):

(18)
	 1	 MAR	 (hh) (1.6) era alto ci(d)a centoventicinque, o c- cento (.) trenta: (0.7) no
	 2		  trentacinque, (0.5) centimetri.
	 3	 INS	 sì
	 4	 MAR	 e pesava circa tren- (1.0)tre(h)ntasette chili, [o-
	 5	 INS		  [all’incirca.=
	 6	 MAR	 =[[ca-
	 7	 INS	 [[tre- o quaran[ta.]
	 8	 MAR		  [ta ]

Altro aspetto ricorrente è l’uso di estensori generali (general extenders, 
Fiorentini, 2018): questo particolare tipo di approssimatori viene tipicamente  
impiegato negli elenchi di sequenze esemplificative. I bambini usano eccetera, 
anche reduplicato:

(19)
	 1	 MAR	 alcuni animali si adattarono (2.4) al freddo,
	 2	 INS	 s[ì
	 3	 MAR	 [come (1.6) i- il due muschio=

https://www.journals-dfa.supsi.ch/index.php/rivistadidit/libraryFiles/downloadPublic/508
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	 4	 INS	 =bu:e muschiato
	 5	 MAR	 il bue muschiato (1.9) i: l’orso delle caverne,
	 6	 INS	 sì
	 7		  (1.5)
	 8	 MAR	 la tigre a: denti sciabola eccetera eccetera.

L’uso di estensori generali rappresenta un utile espediente discorsivo: con-
sente infatti di chiudere una lista, segnalandone l’ideale prosecuzione, e di 
realizzare così una classe semantica di referenti non specificata lessicalmente 
ma in grado di comprendere i referenti già menzionati ed altre entità similari 
lasciate implicite. In (19) MAR parla degli animali che furono capaci di adattar- 
si agli stravolgimenti climatici dell’era terziaria ed esemplifica il concetto av-
viando un elenco di animali (il bue muschiato, l’orso delle caverne, la tigre dai 
denti a sciabola): l’estensore generale consente di estendere il riferimento a en-
tità affini, cioè alla classe creata sul momento degli animali capaci di adattar- 
si alle mutate condizioni climatiche.

Nel parlato delle bambine e dei bambini risulta chiara l’opacità dell’esten-
sore generale eccetera, non solo nella già vista reduplicazione (ormai tratto 
piuttosto comune), ma anche nell’inserzione della congiunzione e (eccetera e 
eccetera):

(20)
	 1	 SIM	 i mammiferi sono erbivori come il- i rinoceronti lanosi, e:: elefanti ippopo- 
	 2			   cavalli,=
	 3	 INS	 =eh
	 4		  (0.9)
	 5	 SIM	 e:: carnivori (.) come lu:pi tigri dai denti a sciabola cani e gatti.
	 6	 INS	 [bravissimo
	 7	 SIM	 [eccetera e eccetera

In occasione dello stesso passaggio ANN ricorre a una strategia diversa 
“quantificatore + indefinito” (molti altri):
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(21)
	 1	 ANN	 e invece alcuni riuscirono a restare .H come il mammut, (1.0) la tigre dai denti a 
	 2		  sciabola il rinoceronte lanoso .H e molti altri.

In un caso viene prodotto una sorta di incrocio fra i due tipi così via ed ec-
cetera:

(22)
	 1	 LUI	 i mammiferi erbivori e i mammiferi carnivori i mammiferi ma- (.) eh e:rbivori  
	 2		  sono il rinoceronte lanoso, (0.2) le sci- i pri- eh i primi elefa:nti, i primi cavalli e 
	 3		  così ’ccetera. 

Un altro esempio di estensore generale si ha nel contributo di SAM: in un 
primo momento il bambino sembra voler avviare un elenco, ma decide poi di 
impiegare un estensore generale (queste cose) per evitare di incappare in ulte-
riori difficoltà di designazione:

(23)
	 1	 SAM	 gli ominidi. (0.6) le scimmie (1.4) s svilupparono con la- la po- la posizione eretta 
	 2		  che permise loro di
	 3		  (1.8)
	 4		  <vedere> i predatori e nasconderci de- e nascondersi dentro i cespugli. (0.8) POI 
	 5		  co- col- (.) col pollice opponibile potevano prende (.) i frutti e queste- e queste  
	 6		  cose.

L’uso di estensori generali è una competenza non scontata: specificare in- 
fatti quel che appartiene a una data classe di elementi non è un’operazione 
priva di rischi, come mostra l’estratto seguente. SAM sta parlando delle scim- 
mie antropomorfe e della loro capacità di piegarsi per raccogliere cibo da terra: 
per dare concretezza alla sua affermazione SAM avvia un’esemplificazione me-
diante come:
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(24)
	 1	 SAM	 QUESTE scimmie antropomorfe si potevano pie- si potevano piegare per
	 2		  raccogliere ba:cche, (0.7) bacche.
	 3		  (2.1)
	 4	 SAM	 potevano raccogliere il cibo da per terra .H come BACCHE (0.6) FRUTTI
	 5		  (1.0) o more.
	 6	 INS	 [(xx) sono sempre frutti di bosco]
	 7	 SAM	 [e- e (.) e vivevano sugli alberi ],

L’avverbio come introduce un’esemplificazione ed è seguito dal nome bac-
che, ma subito dopo il bambino inizia a esitare, produce la parola frutti, si fer- 
ma poi per un secondo e aggiunge in tono più basso il nome more; la maestra 
gli fa notare che si tratta sempre di frutti di bosco. L’elenco è anomalo perché 
contiene nomi dalla diversa estensione semantica (più ampia in bacche e frutti, 
più ristretta in more). Si osserva qui in particolare la ricerca della terna, elemen-
to che già Jefferson (1990, pp. 65-68) rilevava come tipico delle liste nelle con- 
versazioni naturali: i parlanti tendono a creare elenchi di almeno tre membri. 
Non sempre però il parlante dispone del terzo componente; può allora inserire 
un elemento incongruo o optare per un iperonimo, come nel caso seguente:

(25)
	 1	 FED	 eh di (.) mammiferi erano carnivori ed altri erbivori. 
	 2		  ((LUI sussurra all’orecchio di SIM))
	 3	 INS	 sì
	 4	 FED	 quelli erbivori mangiavano foglie,
	 5		  (1.8) degli alberi,
	 6	 INS	 sì=
	 7	 FED	 =e:rba e:: tutte le cose naturali.

Il bambino formula un estensore generale ricorrendo alla categoria genera- 
le di cosa naturale, dove probabilmente con naturale vuole intendere vegetale  
(è chiaro, infatti, che anche i carnivori mangiavano cose naturali, e non sinteti-
che o industriali).
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A livello pragmatico, è interessante osservare la scarsa presenza di moda-
lizzatori epistemici: unica eccezione è rappresentata dall’uso di praticamente, 
impiegato in 4 occorrenze, per segnalare “una riduzione della precisione rispet- 
to al contenuto proposizionale e la volontà di non volersi impegnare comple- 
tamente a sostenerne la verità o l’appropriatezza”23. In due casi i bambini usa-
no un elemento evidenziale: a proposito del chiptocerato LUI nell’es. (3), già 
commentato, dice che doveva somigliare ad un’antilope con le corna disposte in  
modo bizzarro. La perifrasi “dovere + infinito” modalizza il contenuto propo-
sizionale in senso evidenziale-inferenziale, facendo intendere che l’identifica- 
zione del chiptocerato con una specie di antilope è frutto di una deduzione (e 
non di una evidenza diretta, di tipo percettivo, ad esempio). Anche un altro 
bambino, a proposito dello stesso passaggio, impiega la perifrasi “dovere + 
infinito”, ma stranamente la fa precedere dall’avverbio ovviamente. In realtà, 
che il chiptocerato somigli a un’antilope tanto ovvio non è, dal momento che 
il bambino non ricorda il nome dell’antilope (e un compagno interviene a sug-
gerirglielo):

(26)
	 1	 GIO	 =il chiptocerato (0.6) ovviamente doveva assomigliare a un- a:::
	 2		  (1.7)
	 3	 INS	 a un?
	 4		  (2.2)
	 5	 GIO	 °non mi ricordo il nome (di) quello°
	 6	 TIZ		  [antilope
	 7	 INS		  vabbè vai av[anti
	 8	 GIO		  [eh un’antilope

L’uso di ovviamente stride in questo contesto (ci si attenderebbe invece evi-
dentemente o anche probabilmente, come mitigatore epistemico). L’avverbio for- 
se serve al bambino a prendere tempo, ma ci si potrebbe chiedere se GIO abbia 
colto il reale valore della perifrasi evidenziale o se piuttosto non l’abbia caricata 
di una sfumatura di obbligatorietà o necessità.

23	 Cfr. Bazzanella (20012, pp. 255-257).
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3.3 La sintassi
In genere le bambine e i bambini usano frasi brevi, costruite per lo più median- 
te modalità additive (la congiunzione e è al primo rango di frequenza nel no-
stro corpus) e strutture presentative (introdotte da esserci e starci), con cui si 
immettono nuovi temi di discorso: poi ci sono i mammiferi carnivori, poi ci sono 
le scimmie, in questa era ci sono forme di vita più complesse, poi ci stava anche 
lo scimpanzé. Tra le strutture subordinanti ricorrono con maggiore frequenza le 
relative, usate sia come modificatori sia come strumenti di aggiunta e progres-
sione informativa, le causali (introdotte soprattutto da perché, presente in 39 
occorrenze) e le temporali introdotte da quando (13 occorrenze). In 3 occorrenze 
si riscontra l’uso del gerundio aggiunto libero, che codifica relazioni causali o 
di contemporaneità. 

In genere le relative sono costruite sul soggetto (posizione più facilmente 
relativizzabile), non mancano però casi di relativizzazione più complessa, che 
le bambine e i bambini risolvono in maniera paratattica o ricorrendo a strate-
gie di relativizzazione non standard24. Nell’estratto seguente SAM è alle prese 
con un problema sintattico: dopo l’antecedente terremoti formula dapprima il 
che, poi l’enunciazione si arresta. Alla r. 3 il bambino sembra voler proseguire 
costruendo una relativa sul circostanziale avvalendosi di un relativo analitico 
(forse coi quali?), si interrompe e poi cambia progetto ripetendo il sintagma co’ 
tanti terremoti:

(27)
	 1	 SAM	 nell’Africa orientale ci furono molti terremoti. (1.1) CHE
	 2		  (0.6) ((FRA si volta verso SAM))
	 3		  co’ (qua-) co’ tanti terremoti si formò una grossa spaccatura che dà origine a
	 4		   un lungo- una lunga valle la Rif: (0.5)

24	 Sulla relativizzazione nell’italiano contemporaneo e sulle relative non standard cfr. De Roberto (2023, pp.  
	 133-137).
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In (28) la relativa che molte di esse camminavano sulla posizione eretta re-
lativizza un antecedente con funzione di partitivo nella subordinata: SAM non 
usa il pronome relativo standard (di cui/delle quali molte), ma ricorre al “che + 
ripresa pronominale”, decumulando funzione sintattica e anaforica (che molte 
di esse):

(28)
	 1	 SAM	 molte spesie- molte specie di scimmie. che molte di esse camminavano sulla
	 2		  posizione eretta. 

La strategia del “che + ripresa” non è però limitata ai casi in cui l’anteceden- 
te occupa una posizione bassa nella gerarchia di accessibilità alla relativizza-
zione: SAM produce anche relative costruite sul soggetto con la stessa modalità:

(29)
	 1	 SAM	 [...] gli ominidi che significa(no) antenati dell’uomo che (0.2) pure questi s- 
	 2		  hanno sviluppato la posizione eretta e si potevano piegare.

Il ricorso alla ripresa sembra qui motivato dal cotesto sintattico: SAM rife-
risce all’antecedente ominidi due relative giustapposte con funzioni discorsive 
diverse. La prima glossa l’antecedente, che è inteso al livello del significante; 
la seconda invece aggiunge un’informazione riguardante lo sviluppo fisico del 
referente ominidi. La ripresa anaforica pure questi potrebbe essere funzionale  
a una migliore gestione di questo duplice piano della referenza (meta- ed extra-
linguistica). 

Una difficoltà di ordine sintattico si riscontra anche nel caso seguente: MAR 
costruisce la prima relativa selezionando il pronome relativo coerente con la 
funzione sintattica che l’antecedente svolge nella subordinata, tuttavia si inter-
rompe per riformulare l’antecedente: la marca sintattica si sposta prima della 
testa e il cui viene sostituito dal che. A quel punto l’insegnante viene in aiuto 
formulando la relativa standard:
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(30)
	 1	 MAR	 nell’era quaternaria, (1.2) c’è l’uomo sapiens. (1.6) (HH) a cui noi ap- all’uomo
	 2		  che noi apparteniamo.=
	 3	 INS	 =a cui appa- è la specie a cui apparte[niamo
	 4	 MAR		  [°apparteniamo°

Al livello morfosintattico, va rilevato il pronome debole obliquo loro (permi-
se loro di vedere i predatori), un tratto oggi per lo più diffuso nello scritto e nei 
registri molto formali.

3.4 Il lessico
Le enunciazioni delle bambine e dei bambini presentano interessanti dinami-
che dal punto di vista lessicale: si osserva infatti un costante sforzo di adesione 
alla terminologia specifica veicolata dal libro di testo, inoltre le frequenti glosse 
e parafrasi sono il sintomo di una particolare attenzione dei bambini (proba-
bilmente sollecitata dall’insegnante) verso la comprensione dei termini “diffi-
cili” e nuovi che incontrano durante le lezioni. Compaiono nel linguaggio delle 
bambine e dei bambini termini scientifici (anche inglesi) relativi al lessico della 
paleontologia e dell’antropologia:

•	 nomi: ominide, dinosauro (quest’ultimo di alta disponibilità, v. De Mauro, 
2000, s.v.), mammut, tigre dai denti a sciabola, era terziaria/quaternaria, gla-
ciazione, posizione eretta, organismo, temperatura utensile; ingl. chopper, 
clan;

•	 latinismi: homo habilis, homo sapiens, basilosaurus;
•	 aggettivi di relazione: prensile, terrestre, marino, pluricellulare;
•	 composti neoclassici: antropomorfo, chiptocerato, (era) geologica, mammi-

fero, erbivoro, carnivoro, onnivoro, megacero, australopiteco, ramapiteco, 
paleolitico;

•	 verbi specifici: evolversi, estinguersi.

Una quota significativa di voci è rappresentata da parole astratte tipiche del  
testo descrittivo-espositivo: caratteristica, dimensione, caratterizzare, sviluppa-
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re, comparire... Si segnala l’uso di aggettivi che entrano in collocazioni presso-
ché fisse: le temperature sono miti, le dimensioni modeste, con miti e modeste 
che esprimono una quantificazione di grado medio-basso. Interessante il ricor-
so a importanti in unione a temperature, riferito al clima delle glaciazioni, che 
sembra recepire la tendenza piuttosto netta nell’italiano di oggi all’uso sovrae-
steso di questo aggettivo (Antonelli, 2020, p. 22-25).

Nonostante qualche incertezza nella pronuncia di termini molto specifici e 
di bassa frequenza25, le bambine e i bambini si sforzano di ricordare e usare 
i nomi di particolari specie, fenomeni o animali, tanto che la ricerca di paro-
la può causare un’interruzione dell’esposizione, come nel caso seguente. ARI 
sta introducendo le scimmie antropomorfe, nomina gli scimpanzè e vorrebbe 
evidentemente menzionare anche gli oranghi, ma non ricorda il nome. Si inter-
rompe per quasi ventidue secondi, finché la maestra la invita a proseguire con 
il segnale discorsivo dai e un direttivo esplicito:

(31)
	 1	 ARI	 avevano delle- delle zampe lunghe (.) e forti per aggrapparsi da- tra un ramo e
	 2		  l’altro. (0.8) poi ci stava anche (0.8) l- (1.0) lo: scimpanzè,
	 3	 INS	 s[ì
	 4	 ARI	 [eh:
	 5		  ((ARI guarda in alto, espressione pensierosa))
	 6		  (21.8)
	 7		  ((LUI si alza di nuovo e gira tra i banchi))
	 8	 INS	 °dai(h)° (1.2) se non ti viene la parolina vai avanti.
	 9	 ARI	 °lo scim- lo scimpanzè.°

Una maggiore approssimazione invece si coglie nell’uso di alcuni verbi: le 
bambine e i bambini tendono a usare verbi comuni al posto di soluzioni più spe- 
cifiche come estinguersi, apparire, sopravvivere ecc. Molti degli interventi dell’in- 
segnante, infatti, riguardano proprio la scelta del verbo più appropriato. In (32) 
ANN usa verbi generici come restare per sopravvivere e andarsene per estinguersi: 

25	 Non consideriamo qui le difficoltà lessicali idiosincratiche: una bambina ad esempio, parlando degli 
	 elefanti, generalizza il nome corna al posto di zanna, ma si tratta di un caso isolato.
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(32)
	 1	 ANN	 alla fine delle glaciazioni (1.0) quegli animali che erano restati se ne andarono
	 2		  per il troppo caldo e comparvero dei- degli o- dei mammiferi speciali gli
	 3		  ominidi- cioè gli ominidi gli antenati dell’uomo.
	 4	 INS	 bene. (.) però non dobbiamo dire se ne andarono si estinsero. va bene?

L’insegnante ricorre a una correzione esplicita, suggerendo la forma corret- 
ta e sanzionando quella prodotta dall’alunno. 

Anche ELI non riesce a formulare autonomamente i verbi estinguersi e adat-
tarsi, ricorrendo ai più generici scomparire e riuscire a resistere. L’intervento 
correttivo dell’insegnante è prospettato come un incremento glossatorio, ed è 
tuttavia accompagnato da un feedback positivo sul contenuto, che è comunque 
coerente (bene si adattarono). Al termine della sequenza, la maestra formula un 
invito a usare il termine giusto:

(33)
	 1	 INS	 [quindi che] succede? alcuni animali, (1.3) che non ha- non- non esistevano a
	 2		  quelle temperature che cosa succede? 
	 3	 ELI	 scomparvero
	 4	 INS	 <scomparvero si estinsero vero?>
	 5	 ELI	 °sì°. (1.0) però alcuni riuscirono a resistere
	 6	 INS	 bene [si adatt]arono
	 7	 ELI		  [e sono- ]	 °si adatt-°
	 8	 INS	 diciamo il termine giusto. (.) si adattarono e riuscirono a=
	 9	 ELI	 =°resi[stere°
	 10	 INS		  [ad andare avanti.

I suggerimenti lessicali forniti dall’insegnante non vengono sempre raccolti 
nelle interrogazioni successive: anche FRA impiega un meno appropriato abi-
tuarsi al posto di adattarsi:
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(34)
	 1	 FRA	 e:: (3.0) 
	 2		  il:: (3.2)
	 3		  il rinoceronte, si bi- si (bituarono) là (0.7) perché er- c’era- avevano tanta
	 4		  pelliccia.
	 5	 INS	 sì quindi si adattarono a vivere [nel freddo.

Una parola del lessico fondamentale problematica per le bambine e i bambi-
ni è organismo: dovendo far riferimento a organismi unicellulari e pluricellula- 
ri i bambini sembrano ricordare o comunque padroneggiare meglio l’aggetti- 
vo di relazione, forse per la sua natura di derivato aggettivale denominale che 
lo rende più trasparente:

(35)
	 1	 TOM	 le prime forme di vi- di vita chia- .H unicellulari. cioè [(da-)
	 2	 INS		  [organismi un[icellulari]
	 3	 TOM		  [°unicellulari°] cioè formati d d da una sola- da una sola cel
	 4		  cellula.

In tutti gli estratti riportati (v. anche Allegato 1, ess. h e i) le bambine e i 
bambini dimostrano di attribuire particolare salienza agli aggettivi unicellulare 
e pluricellulare, che vengono glossati mediante riformulazione, ma non si ap-
propriano, ripetendolo, del termine organismo, ignorato totalmente.

Non sempre è facile determinare se l’errata realizzazione di una parola atte- 
sa sia dovuta a un’effettiva difficoltà lessicale o a difficoltà di pronuncia (magari 
anche transitorie): è il caso dell’aggettivo prensile, riferito alle dita delle scim-
mie, che viene realizzato come pensile da un bambino, e ornivoro per onnivoro. 
Osserviamo comunque che l’insegnante non rileva queste forme né le corregge. 

In alcuni casi le bambine e i bambini mostrano esitazioni a livello morfolo- 
gico: le incertezze riguardano le forme dei verbi irregolari, come il passato re-
moto del verbo estinguersi (in un caso reso con estistero) o come l’infinito di 
apparire, ricostruito analogicamente sul tema del passato remoto:

https://www.journals-dfa.supsi.ch/index.php/rivistadidit/libraryFiles/downloadPublic/508
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(36)
	 1	 SAM	 alla fine dell’era terziaria ne- nelle foreste africa- (0.5) afaricane com-
	 2		  cominciarono ad apparì- ad apparvere,
	 3	 INS	 ad apparire

Una componente analogica interessa anche la forma del passato remoto 
evolvero, probabilmente suggerita da forme come comparvero, apparvero, ecc.:

(37)
	 1	 SAM	 [...] poi a- andare avanti con gli anni queste scimmie si evolvero (0.2) in scimmie 
	 2		  antropomorfe

Ancora il passato remoto del verbo evolversi è oggetto di una ricerca di paro-
la nell’estratto (38):

(38)
	 1	 LUI	 le (0.6) con- le: le scimmie appartenenti dodici milioni di anni fa appartè-
	 2		  appartenevano al <ramapiteco.> (0.5) che:: (0.3) con la sua evoluzione formò le
	 3		  gran- g(h) si evol- evolv- si evolù
	 4		  (0.4)
	 5	 INS	 [si evo-]
	 6	 LUI	 [in-] (.) evolse,

In un primo momento LUI formula la frase in modo da usare la nominalizza-
zione con la sua evoluzione; in séguito cambia progetto tentando di produrre il 
passato remoto di evolvere. Il bambino passa in rassegna diverse possibilità fino 
a individuare la forma corretta, dopo una parziale imbeccata dell’insegnante, 
che più che suggerire la forma giusta segnala la presenza di una criticità invi-
tando a una diversa formulazione. Si direbbe che il bambino desideri mettersi 
alla prova e arrivare a realizzare quella specifica forma verbale. 

Nell’àmbito delle preposizioni si nota una generalizzazione della preposizio- 
ne su, usata al posto di preposizioni più specifiche, come contro (v. Allegato 1, 
es. j):

https://www.journals-dfa.supsi.ch/index.php/rivistadidit/libraryFiles/downloadPublic/508


Costruire la competenza sociolinguistica e discorsiva nelle interrogazioni di storia in terza primaria /  
Elisa De Roberto e Sabrina Rizzello

DIDIT	 2025 (5), 32-77 60

(39)
	 1	 SIM	 questo c- (0.3) è: realizzato con la selce. una pietra che si rompeva, (0.9) che si
	 2		  rompeva facilmente. sbattendolo su un’altra pietra.
	 3	 INS	 contro un’altra p[ietra sì	 ]
	 4	 SIM		  [>contro un’altra] pietra.<

Passando a esaminare il lessico delle bambine e dei bambini da un pun-
to di vista quantitativo, si conferma il diverso comportamento di nomi e verbi 
(v. la tabella dei lessemi nominali e verbali con le relative occorrenze nell’Alle- 
gato 2). A fronte di 233 lessemi nominali si registrano 135 verbi. Se confrontia- 
mo i nostri dati con quelli presenti nel Thesaurus del LIPPISD limitatamente al- 
la classe terza della sezione novarese26 (Corno e Janner, 2009, pp. 149-246), è pos-
sibile riscontrare una corrispondenza nel campo verbale di 62 lessemi verbali 
su 13527 (45,9% di sovrapposizione), mentre nel campo dei nomi la corrispon-
denza è solo di 44 item su 233 (18,9% di sovrapposizione). Tali dati sembrano 
confermare come nel dominio verbale il lessico delle bambine e dei bambini si 
avvicini di più a quello del vocabolario di base ed esibisca invece una maggiore 
specificità e definitezza nell’àmbito nominale. In tale quadro la tendenza del 
discorso scientifico a privilegiare la componente nominale e le nominalizza-
zioni non sembra giocare un ruolo decisivo: la consultazione del libro di testo 
rivela infatti una serie di verbi e locuzioni verbali più specifici o di registro più 
alto a cui i bambini sono esposti ma che sostituiscono con lessemi più correnti 
(che indichiamo fra tonde), come ad esempio assumere (prendere), attribuire, 
compiere (fare), comunicare (parlare), conciare (lavorare), costituire (formare), 
dare origine, dedicarsi (occuparsi), essere proprio, estrarre (togliere), fabbrica-
re (fare), fungere (servire), individuare (trovare), percuotere, presentare (avere), 
(sbattere), praticare (fare), (costruire), rendere (fare), ricavare (ottenere), scheg-
giare (rompere), sconvolgere, scorgere (vedere), svolgere (fare).

26	 Si tratta delle voci della tabella nell’Allegato 2 evidenziate in grigio.
27	 Il Thesaurus comprende 386 lemmi verbali e 446 lemmi nominali, non tutti però ricorrono nel parlato  
	 dei bambini di terza.
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L’analisi del comparto avverbiale restituisce risultati interessanti, perché nel- 
le interrogazioni i bambini impiegano gli avverbi in -mente, ritenuti tipici dei re-
gistri più formali e dei sottocodici28. Nel corpus Corno e Janner (2009, p. 113) 
in effetti compaiono pochissimi avverbi in -mente nel parlato dei bambini di 
terza (direttamente, normalmente, praticamente, sicuramente, veramente), che 
sembrerebbero impiegati come avverbi di frase, e dunque in funzione moda-
lizzante e pragmatica, piuttosto che come avverbi di predicato (con funzione di 
modificazione del processo verbale). Il nostro corpus offre dati soltanto parzial-
mente simili: i bambini usano avverbi di frase come ovviamente o praticamen- 
te, ma anche modificatori di predicato, che servono ad arricchire l’informazione 
veicolata dal verbo: continuamente, facilmente, principalmente, rapidamente.

3.5 Coerenza stilistica, scarti e variazione di registro
Il parlato delle bambine e dei bambini sembra molto sorvegliato: anche se a li-
vello fonologico e prosodico non mancano realizzazioni regionali, dal punto di 
vista morfosintattico e lessicale non si registrano fenomeni di rilievo. I bambini 
sono attenti alla veste formale della loro esposizione: ad eccezione dei fenomeni 
notati sopra (l’esemplificatore tipo, l’episodico ricorso a relative non standard) 
non si colgono deviazioni di particolare portata. Eppure, come si può facilmen-
te immaginare, non è questo il registro che le bambine e i bambini sperimenta-
no normalmente (cfr. De Roberto e Rizzello, in pubblicazione sullo style shifting 
nella lezione dialogata e nei lavori in piccolo gruppo): se infatti osserviamo le 
sequenze laterali che si aprono nel corso delle interrogazioni possiamo notare 
il ricorso a un italiano regionale più marcato, coincidente con quello romano29, 
dove abbondano le apocopi negli infiniti, generalmente evitate nel parlato del- 
le interrogazioni, e forme clitiche come me, te ecc. Nell’esempio seguente LUI 
spiega alla maestra le ragioni del vocìo:

28	 Storicamente gli avverbi in -mente si originano come cultismi nel processo di elaborazione dei volgari 
	 italoromanzi scritti: in sincronia appaiono tipici delle lingue standardizzate, e “in particolare dei registri  
	 medio-alti delle varietà scritte” (De Cesare Greenwald et al., 2017, p. 4).
29	 Sulla diffusione delle varietà regionali di italiano di Roma oltre il Grande Raccordo Anulare, si rimanda a 
	 D’Achille (2007).
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(40)
	 1	 INS	 qual è il problema? qual è [il problema?
	 2	 LUI		  [che lui se vuole spostà .Hma io me sò spostato solo 
	 3		  perché non c’ho il libro?=

Questi fenomeni si ritrovano più spesso nella comunicazione tra pari, per-
tanto li riportiamo cursoriamente: lo stavo a avvisà se lo fa lo fa sò problemi 
sua; Federì però se non posso legge tu non puoi disegnare; mo s’arrabbia, ma de- 
ve ancora spiegà; non avè paura; non sto a copià te lo giuro; posso prende la ma-
tita che mi è caduta?; posso andà a prende un fazzoletto per soffiarmi il naso?30.

Nell’interazione con l’insegnante un minore controllo da parte delle bambi-
ne e dei bambini può interessare la “regia conversazionale”, cioè le sequenze 
di presa o mantenimento del turno. Nell’estratto in (41) la maestra formula una 
valutazione, ma LUI sovrapponendosi segnala che ha ancora un’informazione 
da aggiungere:

(41)
	 1	 INS	 [va bene bravo Luigi.]
	 2	 LUI	 [ah (devo) dì l’ultima]cosa che che: ^che ci mostra che gli australopitechi
	 3		  camminava su due gambe
	 4		  ^((si alza e va da INS con il libro))

Lo stesso abbassamento di registro può caratterizzare i turni relativi ad at-
tività “pratiche”. Alla fine della sua esposizione ANN chiede alla maestra se 
debba avvicinarsi alla cattedra per avere la trascrizione del voto sul libro, pro-
ducendo un approssimativo vengo a mette il voto? (per vengo a farmi mettere il 
voto). In solo due casi troviamo l’infinito apocopato nell’interrogazione vera e 
propria (v. Allegato 1, ess. k e l).

30	 Queste richieste non sono rivolte all’insegnante ma al bambino “capoclasse”, che in un caso la maestra  
	 incarica di controllare gli altri bambini durante una sua brevissima assenza.
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Alcune varianti regionali sembrano prodotte inconsapevolmente: è il caso 
della sequenza dai studiosi (per dagli studiosi), probabilmente dovuta all’inter- 
ferenza con il romanesco:

(42)
	 1	 SIM	 l’uomo habilis (1.7) o- o uomo a:bile. (.) è così chiamato dai studiosi [perché-
	 2	 INS			   [dagli studiosi=
	 3	 SIM	 =°dai studiosi° perché sviluppò la catte caratteristica, (0.4) di lavorare la pietra.

Realizzazioni di questo tipo – che ricorrono anche in altri casi – sono abba-
stanza normali nei parlanti di area laziale, sia perché il romanesco non conosce 
la forma dell’articolo gli (ma solo li), sia perché foneticamente tende a realizzare 
la laterale palatale come jod. Va rilevato che il feedback correttivo dell’inse-
gnante non è preso in carico dal bambino, che non sembra cogliere la differenza 
fra le due realizzazioni e ripete la forma dai.

4.	 Trattamento del feedback
Finora ci siamo soffermati sul parlato “monologico” delle bambine e dei bambi- 
ni, ma sembra importante considerare anche gli aspetti interazionali che emer-
gono nel corso dell’interrogazione. L’esame del comportamento dei partecipanti 
e della costruzione dei turni rivela infatti una minore monodirezionalità dell’e-
vento rispetto a quanto ci si aspetterebbe. Non solo l’insegnante interviene a 
conferma, supporto e correzione dell’alunno interrogato, ma anche altri bam-
bini possono ritagliarsi uno spazio comunicativo, producendo suggerimenti o 
richieste di spiegazione. Se i primi sono a volte sanzionati dall’insegnante, le 
seconde realizzano l’apertura di sequenze esplicative, che interrompono mo-
mentaneamente l’interrogazione. Tali aspetti non solo limitano la monologicità 
delle esposizioni dei bambini, ma ne condizionano anche la pianificazione, sia 
perché il bambino deve “monitorare” l’insegnante e tener conto dei suoi inter-
venti (che possono richiedere un cambiamento di progetto), sia perché gli altri 
bambini possono autoselezionarsi o prendere parola in maniera autonoma.

Di séguito procederemo all’osservazione dei feedback dell’insegnante e 
del loro trattamento da parte delle bambine e dei bambini: le opzioni fornite 
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dall’insegnante molto spesso riguardano proprio aspetti diafasici o diatopici, 
non sempre chiaramente percepiti dai bambini. Per motivi di spazio non ci oc-
cuperemo invece della gestione dei turni da parte dei bambini, né delle iniziati-
ve con cui offrono suggerimenti o chiedono spiegazioni alla maestra31, né delle 
richieste di valutazione finali che alcuni di loro avanzano esplicitamente32. 

Abbiamo già evidenziato come molti degli interventi dell’insegnante riguar-
dino il lessico e in particolare la terminologia del linguaggio disciplinare. Que-
sto tipo di feedback correttivo è in genere accettato e replicato dai bambini nel 
turno immediatamente successivo, anche se non sempre permane nel lungo 
termine: non è raro, cioè, che i bambini riproducano errori che sono stati già 
corretti nelle interrogazioni precedenti. L’insegnante fornisce altri tipi di feed- 
back: molto spesso produce segnali di conferma (sì) o di valutazione (bene, be-
nissimo), che hanno anche la funzione di invito alla prosecuzione, costituendo 
al tempo stesso dei segnali di attenzione. In altri casi invece il suo intervento 
sembra mirato all’esplicitazione di un implicito: le domande dell’insegnante 
sono, cioè, orientate al controllo della comprensione33. Nell’estratto seguente la 
maestra formula, tramite il connettivo e quindi, un invito a sviluppare un pas- 
 

31	 Sulle iniziative dei bambini nell’interazione plenaria in classe, cfr. Garton (2012), Margutti (in pubblica- 
	 zione).
32	 Osserviamo soltanto che l’insegnante non stabilisce un ordine rigido nel “giro” di interrogazioni, ma 
	 accoglie le richieste degli alunni, che spesso entrano in competizione per essere ascoltati per primi (ma  
	 non manca chi chiede di “poter venire dopo” e prendersi un po’ di tempo per ripassare). Alla fine dell’e- 
	 sposizione i bambini si recano dall’insegnante con il libro per farsi mettere il voto (sul libro stesso). Tali  
	 dinamiche sembrano indicare che le interrogazioni si svolgono in un clima piuttosto rilassato (rimproveri  
	 e valutazioni negative sono pressoché assenti e riguardano aspetti relativi alla condotta degli studenti o, 
	 in un caso, la scarsa attenzione prestata al registro di classe e il non aver rispettato la consegna dei com- 
	 piti).
33	 Sul formato delle domande dell’insegnante esiste un’ampia letteratura. Lumbelli (1990b) distingue la  
	 domanda aperta o, meglio, pseudoaperta (in quanto mira a ottenere una risposta ben precisa, v. Barnes, 
	 Britton e Rosen, 1969); chiusa o disgiuntiva, che prevede una risposta affermativa o negativa o la sele- 
	 zione di un’opzione fra alternative prospettate dall’insegnante; suggestiva, che contiene il percorso utile 
	 per arrivare alla risposta corretta; interrotta (imbeccata in Fasulo e Girardet, 2002, p. 64), che richiede il  
	 completamento della frase o della parola da parte dell’alunno. Su quest’ultimo fenomeno, noto nella let- 
	 teratura internazionale come Designedly Incomplete Utterances (DIUs), cfr. Koshik (2002) e Margutti 
	 (2010).
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saggio che era rimasto in ombra (vale a dire il progressivo abbandono della vita 
sugli alberi) per poi fornire la risposta attesa: 

(43)
	 1	 ELI	 potevano arrampicarsi sugli alberi.
	 2	 INS	 sì
	 3		  (1.1)
	 4	 ELI	 alcune di: queste scimmie (cominciaro) a camminare (.) su due zampe
	 5	 INS	 sì
	 6		  (2.2)
	 7		  e quindi?
	 8	 ELI	 e quindi [comi-
	 9	 INS		  [scesero dagli al[beri no?]
	 10	 ELI		  [dagli alberi.]
	 11	 INS	 eh
	 12	 ELI	 e cominciarono a mettersi nella posizione eretta.
	 13	 INS	 brava 
	 14	 ELI	 com’è l- come l’uomo 

Nel turno 8 la bambina riprende le parole dell’insegnante, che servono da 
sollecitazione a continuare, mentre nel turno alla riga 10 sembra completare, so- 
vrapponendosi, il turno dell’insegnante dagli alberi. Nel turno 12 riprende il filo 
narrativo, continuando a parlare della posizione eretta. 

Nell’estratto (44) l’insegnante si inserisce con domande aperte che richie- 
dono una risposta specifica (rr. 5 e 20), fra le quali si collocano anche una do-
manda a risposta chiusa (r. 12) e una domanda interrotta (r. 16): 

(44)
	 1	 ELI	 com’è l- come l’uomo 
	 2		  (3.1)
	 3	 INS	 bene.
	 4		  (3.0)
	 5		  di che cosa si nutrivano che cosa mangiavano?
	 6	 ELI	 si- si nutrivano (tra) insetti e piccoli animali.
	 7	 INS	 sì
	 8	 ELI	 °vivevano sugli alberi°.
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	 9		  (2.0)
	 10		  >la posizione eretta,< per- permise loro di- (.) di vedere se arrivavano i predatori
	 11		  così potevano nascondersi nei cespugli.
	 12	 INS	 benissimo. (0.7) e in questo modo l’evoluzione andò avanti perché vivevano
	 13		  più a lungo vero?
	 14	 ELI	 sì
	 15		  (1.4)
	 16	 INS	 allora (0.6) questa è l’era?
	 17		  (1.0)
	 18	 ELI	 ehm:: è l’ ( xxx ) (0.6) (°l’era terziaria°-) dopo l’era terziaria. 
	 19		  (1.4) 
	 20	 INS	 e invece? nell’era quaternaria che cosa succede?

Nell’economia dell’interrogazione questa pratica stimola l’alunno a recupe-
rare un dettaglio che aveva omesso, ma sembra anche aiutarlo a superare un 
momento di stallo. Le domande dell’insegnante, infatti, seguono una pausa 
della bambina, di 3,1 secondi alla riga 2 e di 1,4 alle rr. 15 e 19. 

Anche nell’estratto successivo il quesito dell’insegnante, che si configura 
come imbeccata o domanda interrotta, segue una pausa di 2 secondi. La bam-
bina dà una risposta parziale, l’insegnante procede dunque alla correzione (la 
terra e l’aria), non solo fornendo la risposta mancante (e l’aria), ma spiegando 
il motivo del suo intervento (i mammiferi popolano la terra, gli uccelli l’aria):

(45)
	 1	 MAR	 con la scomparsa dei dinosauri i mammiferi e gli uccelli diventarono più
	 2		  numerosi.
	 3		  (2.0)
	 4	 INS	 e popolarono quindi?
	 5	 MAR	 la terra.
	 6	 INS	 la terra e l’aria. (0.9) gli uccelli in aria no?
	 7		  (1.1)
	 8	 MAR	 i primi mammiferi erano modesti, (0.6) modeste (0.8) d dimensioni.

L’insegnante interviene nuovamente a integrare l’esposizione di un’altra 
bambina:
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(46)
	 1	 ARI	 e (0.3) ci stava pure i- [il- ]
	 2	 INS		  [c’era] [anche
	 3	 ARI		  [c’era anche il basilosaurus.
	 4	 INS	 a- quindi ci siamo spostati adesso? <nel mare> vero?
	 5		  (0.5)
	 6	 ARI	 ((annuisce))

Alla r. 2 suggerisce l’uso del più standard esserci in luogo di starci, che negli 
italiani regionali centrali tende a essere sovraesteso; al tempo stesso corregge il 
pure usato dalla bambina con anche (probabilmente ritenuto meno regionale). 
ARI ripete la formulazione della maestra sovrapponendosi, ma non è chiaro se 
sia consapevole del motivo della correzione. Il secondo intervento alla r. 4 serve 
invece a esplicitare un implicito: nominando il basilosaurus ARI sta introducen-
do un altro ambiente, quello marino, ma non mette in rilievo il passaggio.

Come si è visto, l’insegnante sfrutta le pause delle bambine e dei bambini 
per inserirsi con domande-aiuto, domande disgiuntive e richieste di completa-
mento; dal canto loro, si è già anticipato a proposito di (38) come i bambini in 
corrispondenza di ricerche di parola tendano a interrompersi oppure proceda-
no per tentativi, sino a quando non interviene l’insegnante a etero-riparare34. 
Sono invece molto sporadici i casi in cui i bambini verbalizzano apertamente la 
difficoltà. Un caso è stato discusso sopra a proposito dell’estratto (26). Vediamo-
ne ora un altro:

(47)
	 1	 ARI	 alcun- ah e- (.) i mammiferi divè- diventarono la (0.6) eh::
	 2		  (3.3) ((si porta le mani sulla fronte))
	 3		  la:: (0.7) non mi: °(aspetta)°
	 4		  (1.3)
	 5		  maestra non mi ricordo diventavano tipo il::
	 6		  (2.4)
	 7		  della terra °aspe(tta)°

34	 Sul fenomeno delle auto- ed etero-riparazioni cfr. il fondamentale studio di Schegloff, Jefferson e Sacks 
	 (1977).
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	 8		  ((ARI solleva la mano poggiando le dita sulla fronte e il pollice sulla guancia)) 
	 9	 INS	 i dominatori [della terra.
	 10	 ARI		  [i dominatori del[la terra ((annuisce))

Che ARI si stia sforzando di ricordare un’espressione esatta (la testa della 
collocazione dominatori della terra) è indicato non solo dalle richieste di tempo 
(aspetta) e dalla produzione ellittica “tipo il (pausa di 2.4 secondi) della ter-
ra”, ma anche dalla gestualità: la bambina porta le mani alla fronte, poi le dita 
di una mano sulla tempia e il pollice sulla guancia, quasi a volersi spremere 
le meningi. Una volta ottenuto il suggerimento dell’insegnante, ripete l’intera 
espressione. Certo, la ricerca di parola crea qui un blocco a livello comunicati-
vo, ma possiamo presumere che la priorità della bambina sia il recupero e l’uso 
nel contesto adeguato di un’espressione percepita come adeguata, rilevante ed 
efficace.

5.	 Conclusioni
L’analisi del piccolo corpus di riprese audio e video delle interrogazioni di sto-
ria condotte in due terze primarie di Valmontone ha permesso di individua- 
re fenomeni e difficoltà ricorrenti nelle esposizioni dei bambini. In generale 
gli ottenni mostrano di saper costruire il discorso avvalendosi di elementi te-
matizzanti e di un’articolazione informativa lineare, ricorrendo a frasi brevi e 
caratterizzate da una struttura argomentale chiara ed esplicita, a collegamen-
ti coordinativi e a strutture temporali e causali. Indubbiamente il loro eloquio 
tende ad aderire a quello del libro di testo, ma mostrano comunque di saper 
trovare strategie alternative per la costruzione del periodo, ricorrendo a cambi 
di progetto e riformulazioni più semplici e concrete. Di particolare interesse è 
l’insistenza con cui le bambine e i bambini realizzano alcune operazioni discor-
sive, come la glossa metalinguistica e la parafrasi, l’approssimazione e l’esten-
sione generica, ricorrendo a segnali discorsivi specifici (cioè, eccetera, così via, 
anche in accumulo). Tale attenzione è in parte riconducibile alla cura con cui 
tentano di restituire le appropriate designazioni lessicali, assumendo termini 
specifici del discorso storico (e in parte biologico e geologico, dato l’argomento 
affrontato). L’esame delle ricerche di parola e delle pause sembrano confermare 
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questo orientamento: le bambine e i bambini sacrificano la fluenza dell’esposi-
zione per dare prova della loro competenza lessicale, specialmente nel campo 
dei nomi. Rimangono invece maggiormente ancorati a realizzazioni tipiche del 
parlato colloquiale e del parlato puerile nell’ambito dei verbi: le ricerche di pa-
role che interessano elementi verbali si orientano infatti all’aspetto morfologico 
e flessivo più che a quello lessicale. Questo dato sembrerebbe in linea con le 
ricerche di linguistica acquisizionale, che evidenziano una più precoce acqui- 
sizione dei nomi rispetto ai verbi (D’Odorico et al., 2001). 

Un aspetto che emerge dal confronto tra le varie interrogazioni è inoltre la 
costante presenza di una componente dialogica, che meriterebbe di essere ap-
profondita, considerando anche la partecipazione del resto della classe.

Complessivamente, nelle interrogazioni i bambini e le bambine sembrano 
orientarsi verso realizzazioni neostandard, molto semplificate nella sintassi, ma 
comunque attente all’accuratezza formale. Confrontando questi risultati con al-
tre evidenze che sembrano emergere dall’analisi del parlato in differenti situa-
zioni didattiche (De Roberto e Rizzello, in pubblicazione), è possibile intravede- 
re il costituirsi di una competenza sociolinguistica, ancora in fase di sviluppo e 
più spiccata per alcuni àmbiti della lingua, ma comunque significativa proprio 
per la tendenza a contenere le escursioni di registro e ad allinearsi all’uso di 
forme e strategie tipiche delle varietà più formali e della microlingua oggetto 
di studio. 
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