Breve storia di un Curricolo di lettura®

Silvana Ferreri

1. Il semianalfabetismo come antefatto

La scuola ha un problema solo.

| ragazzi che perde. [ ... ]

I problemi della scuola li capisce
chi[ ... ] hala pazienza

di mettere gli occhi sulle statistiche®.

1. I dati sulla alfabetizzazione scolastica

L’indagine sui livelli di Alfabetizzazione-Lettura (SAL) promossa dalla IEA
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement, Associazione
internazionale per la valutazione del profitto scolastico)*ha misurato internazionalmente
I’abilita di leggere e comprendere testi scritti nei ragazzi, a 9 €14 anni. | punteggi medi
ottenuti dall’Italia vedono i nostri allievi al di sopra del punteggio medio internazionale, con
una distinzione: gli alunni di quarta elementare stanno tra i primi cinque paesi nel mondo, gli
alunni di terza media al diciottesimo posto. Si tratta di realta scolastiche diverse e non
confrontabili — i soggetti sono differenti — pur tuttavia si ha I’impressione che la scuola
media non riesca a mantenere i livelli che la scuola elementare riesce a raggiungere ed
assicurare per i suoi frequentanti. L’impressione di inadeguatezza della scuola media si
ricava non tanto dalla posizione dell’ltalia nel confronto internazionale, quanto dalle
percentuali di allievi con profitti eccellenti e allievi con profitti scadenti che si registrano nei
due ordini di scuola. L’indagine ha infatti evidenziato grandi distanze tra i livelli di
comprensione: dentro le aule scolastiche si formano studenti i cui profitti sono eccellenti, il
19,2% nelle elementari e il 14% nella media, e studenti con gravi problemi di lettura: sempre
negli stessi ordini di scuola si registra rispettivamente il 14,6% e il 18,1% di studenti con
punteggio inferiore a 450 (cfr. tabella 1. Punteggio di Rasch. Nella seconda colonna le
percentuali cumulate).

Il punteggio 450 indica la soglia al di sotto della quale i soggetti entrano in una zona di
rischio alfabetico: pur disponendo dello strumentario tecnico per leggere e scrivere, essi non
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sono in grado di servirsene per gli usi scolastici e per gli usi sociali. Lettori scadenti si
trovano in tutti e due gli ordini di scuola, ma la scuola secondaria inferiore supera
I’elementare di quattro punti percentuali e di contro I’eccellenza subisce una diminuzione di
cinque punti. Nel passaggio dalla elementare alla media, le difficolta dell’insegnare e
dell’apprendere aumentano considerevolmente.

Frequenza dei punteggi degli studenti italiani nelle prove di lettura

Scuola elementare (punteg. medio 529) Scuola media (punteg. medio 515)
% % cumulate % % cumulate

fino a 299 0,4 0,4 fino a 299 0,3 0,3
da 300 a 349 1,6 2,1 da 300 a 349 0,7 1,0
da 350 a 399 4 6,1 da 350 a 399 4 5,1
da 400 a 449 8,5 14,6 da 400 a 449 13 18,1
da 450 a 499 19,6 34,2 da 450 a 499 22,8 40,9
da 500 a 549 24,4 58,7 da 500 a 549 27 68,0
da 550 a2 599 22,2 80,9 da 550 a 599 18,1 86,1
da 600 a 649 12,9 93,7 da 600 a 649 10,1 96,2
da 650 a 699 5.3 99,0 da 650 2 699 3.3 99,4
da 700 a 749 1 100 da 700 a 749 0,6 100

Tabella 1. Fonte: Lucisano 1994: 38-39.

| dati IEA sulla lettura sono (s)confortati da un’altra indagine, commissionata al CENSIS
dal Ministero della Pubblica Istruzione (1994), secondo la quale il 25% di alunni esce dalla
scuola elementare senza le competenze necessarie per accedere alla scuola media. Gli
elementi di maggiore debolezza riguardano lingua italiana e matematica e, in particolare, la
lettura:

La comprensione dei testi informativi appare come il principale punto di
debolezza; questa osservazione & confermata sia dalle prove di comprensione
della lettura a scelta multipla, sia dalle difficolta incontrate nel riassunto del testo
informativo [....], esiste una percentuale rilevante di ragazzi che non possiede
alla fine della scuola elementare le abilita minime richieste per la scuola media;
guesta percentuale puo essere stimata intorno al 25%.

Questi dati IEA-SAL e CENSIS da soli basterebbero a spiegare le ragioni di un progetto-
lettura ideato per migliorare i livelli di alfabetizzazione, ossia di effettiva capacita di
comprendere e redigere un buon testo informativo. Ad essi si affiancano pero altre inchieste
di diversa ampiezza, difformi per area di rilevazione o per ordini di scuola (cfr. tabella 2),
ma effettuate quasi tutte nel decennio 1990-2000, che confermano le percentuali di allievi in
difficolta e in taluni casi ne registrano un incremento.

Comprendere le ragioni di questo incompiuto processo di alfabetizzazione non é facile.
Troppo spesso, in modo superficiale, si € scaricato e si continua a far pesare solo sulla scuola
ogni responsabilita. La scuola e gli insegnanti hanno da porsi certamente interrogativi su
scelte di contenuti e metodi che possono e devono essere rinnovati se si vogliono migliorare
le prestazioni degli alunni. Il problema del ripensamento su come sviluppare la capacita di
leggere e comprendere si deve porre soprattutto in presenza di altre due inchieste sulla
lettura, che non hanno scopo didattico e che, diverse per taglio e modalita di coinvolgimento,
fanno emergere dati di segno positivo (vd. tabella 3).

Se esperienze nuove di coinvolgimento nella lettura riescono a interessare percentuali alte



© Giscel Silvana Ferreri, Breve storia di un Curricolo di lettura

di studenti, cio deve indurre gli insegnanti e le istituzioni a riflettere e a ripensare
criticamente alla didattica tradizionalmente intesa.

Indagini sulle competenze alfabetiche: abilita, competenze, risultati

Denominazione

Competenze-abilita
misurate

Risultati generali
el/o osservazioni

Progetto RE.DLS. (Recu-
pero della dispersione sco-

Competenza lessicale;
competenza linguistica-te-

Distribuzione centenaria dei
punteggi. Gli studenti di scuola

lastica), 1993, in Progerto | stuale; secondaria superiore si distri-
RE.DLS., Istituto della En-|competenza pragmatico- | buiscono nelle seguenti fasce:
ciclopedia italiana, vol. 8. | comunicativa, — il 6,29% fascia A

— il 24,5% fascia B

— il 41,1% fascia C

—il 21,3 nella fascia D

— il 6,9% nella fascia E.
Cumulativamente il 28.2%
(fasce D ed E) rappresenta la
percentuale di semianalfabeti.

Dipartimento dell'Istru-
zione e della Cultura
Divisione della scuola -
Ufficio studi e ricerche,
1993, Spazi di scrittura.
Alcuni indicatori del fe-
nomeno dell analfabetismo
funzionale nella Svizzera
italiana.

Lettura ¢ comprensione
di un breve articolo di
giornale;

capacita di leggere le con-
segne (esercizio strategico);
capacita di lettura di una
tabella a doppia entrata.
Capacita di abbinare alla
lettura della tabella una
serie di calcoli numerici
elementari; capacita di
lettura di un documento
di carattere commerciale;
comprensione del concet-
to di sconto; competenza
nel calcolo semplice;
applicare un calcolo con
misure non decimali; leg-
gere un intervallo; lettura
di un grafico; esecuzione
di un calcolo; semplice e
due calcoli percentuali.
Lettura di annunci; reda-
zione di una breve lettera.

La ricerca permette di quantifi-
care il fenomeno ma non pud
dire nulla circa la qualita di
questo fenomeno. Si individua-
no quattro fasce di competenza.
I competenti (59,2%) dispon-
gono delle sufficienti capacita
di lettura e di comprensione.

I parzialmente incompetenti
(31%) dimostrano di possedere
qualche capacitd minima ma
palesano grosse lacune alfabeti-
che.

I non competenti (7,6%) pos-
sono essere considerati analfa-
beti funzionali.

Indagine sui livelli di Alfa-
betizzazione-Lettura IEA-
SAL, in Lucisano 1994.

Riconoscere parole; para-
frasare; individuare I'idea
principale; compiere infe-
renze; localizzare informa-
zioni; seguire istruzioni.

Il 14.6% di allievi della scuola
elementare e il 18.1% di stu-
denti della scuola media otten-
gono punteggi che li fanno clas-
sificare nella fascia dei semia-
nalfabeti funzionali.

Tabella 2. Per la campionatura vd. CD, I materiali. Per lo studio. Le inchieste sull alfabetizzazione.
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Indagini sulle competenze alfabetiche: abilita, competenze, risultati

Denominazione

Competenze-abilita
misurate

Risultati generali
e/o osservazioni

Prove opzionali IEA-SAL
1994.

Riconoscere il signifi-
cato di singole parole
o espressioni; indivi-
duare sinonimi o
parafrasi; individuare
I'idea principale, le
connessioni fra diver-
si elementi del testo;
elaborare inferenze;
localizzare informa-
zioni; eseguire opera-
zioni sul testo; appli-
care istruzioni.

Distribuzione pentenaria:

il 30% (circa 729 alunni) degli stu-
denti si colloca nelle fasce D ed E. Di
questi I'8% presenta gia alla fine della
scuola elementare gravi difficolta.
Oltre un quarto degli studenti di
scuola media (26%) ottiene punteggi
che rientrano nelle due fasce di risul-

tati D ed E.

Ministero Pubblica Istru-
zione — Dir. Gen. Istruz.
Elementare, 1994, Righe
e quadretti. Competenze
linguistiche ¢ matematiche
al termine della scuola ele-
mentare.

Uso corretto della
lingua; abilitd infe-
renziali; competenza
nell’uso funzionale
del testo comprensio-
ne del testo; compe-
tenza lessicale.

11 25% non possiede alla fine della scuola
elementare le abilitd minime per la scuo-
la media.

La comprensione dei testi informativi
appare come il punto di debolezza
[...]. 1 41.3% degli alunni ha ottenu-
to, infatti, punteggi bassi nella prova
di comprensione di lettura di un testo
informativo breve.

Nella comprensione di testi funzio-
nali circa il 41.3% degli alunni ha
conseguito nella prova in questione

punteggi bassi.

Indagine [ giovani e la
lettura, 1995, promossa
da Premio Grinzane-Ca-
vour; Periodici del Grup-
po San Paolo; CENSIS;
Editrice bibliografica.

11 36,3% & costituito da lettori onni-
vori, forti e assidui (alto livello di
istruzione dei genitori / in maggio-
ranza lettrici).

Il 38,9% di lettori definiti edonisti
informati legge riviste e in media un
libro I'anno; costituisce 'universo dei
non lettori.

Il 24,8% costituiscono la classe dei
disinformati sommersi (sfuggono in
parte agli strumenti di rilevazione e
tendono a percepirsi come occupatis-
simi).

Tabella 2. Per la campionatura vd. CD, [ materiali. Per lo studio. Le inchieste sull alfabetizzazione.

Pur tuttavia davanti ai dati della tabella 2 non ci si puo limitare ad additare la scuola come
unica responsabile della quantita di semianalfabeti. | profitti scolastici e le loro misurazioni
vanno proiettati infatti anche sul retroterra culturale dell’intera popolazione italiana e sulle
condizioni culturali e ambientali in cui crescono, studiano e si muovono i nostri ragazzi.
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Indagini sulla lettura: abilitd, campioni, risultati

Ricerca: 10.000 giovani di|Per molti giovani la lettura di
I giovani e la letteratura con-|scuola superiore di|un libro non scolastico si ¢
temporanea. ogni scuola ¢ regione | posta come la loro “prima
I risultati di una ricerca su|diItalia. volta”.

come scrivono e come leggono 11 98,1% dei ragazzi ha steso
gli studenti italiani delle scuole una relazione sul libro letto.
medie superiori, 1996, pro- 1'88.2% dei giudizi formulati
mossa dalla Presidenza del riguarda gli aspetti di conte-
Consiglio dei Ministri, Fon- nuto (vicenda, attualitd del-
dazione Bellonci. opera, scelta del tema...). Il

71% si & soffermato anche
-sugli aspetti stilistici, e cioe sul
linguaggio, sullo stile narrati-
vo, sulla tensione narrativa.

Indagine Doxa - Piemme -|312 interviste a geni-|I bambini “forti” lettori dedi-
Comune di Verbania, 1997, | tori di bambini di ter- | cano, in media, 82 minuti
Come si diventa forti lettori. |za, quarta e quinta|giornalieri allo studio a casa
elementare e ai bam- | (contro i 96 degli altri), un
bini stessi. tempo pressoché uguale alla
lettura di giornalini, ma mol-
to meno tempo alla Tv e al
gioco con altri bambini. Pre-
feriscono i libri di avventure o
quelli di horror; desiderano
leggere libri su animali e natu-
ra, libri di narrativa i cui pro-
tagonisti siano altri bambini o
libri di argomento storico.

Tabella 3.

2. La cultura della popolazione adulta

Un’indagine compiuta dal CEDE (ora Istituto Nazionale per la Valutazione) sulle
competenze alfabetiche dell’intera popolazione italiana (cfr. Gallina, 2000) ci fornisce un
quadro di sfondo significativo (vd. grafico 1). Il livello culturale complessivo della
popolazione dai 16 ai 65 anni ¢ basso o medio basso: un terzo della popolazione ha
prestazioni che lo pongono al livello minimo di competenza alfabetica in cui i semianalfabeti
si confondono con gli analfabeti (livello 1); un altro terzo si colloca al livello 2, in cui vi ¢ il
possesso di un limitato patrimonio di competenze di base. Solo un terzo degli intervistati ha
il controllo pieno della scrittura e soltanto per questo gruppo puo dirsi compiuto il processo
di alfabetizzazione.

Seguendo I’OECD-OCDE (Organization for Economie Cooperation and Development -
Organisation de Coopération et de Développement Economique, Organizzazione per la
cooperazione e lo sviluppo economico), che ha posto oltre i livelli | e 2 la linea di
demarcazione per il “rischio alfabetico”, la popolazione italiana per due terzi pud essere
considerata a rischio; solo un cittadino su tre puo utilizzare quanto ha imparato a scuola per
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continuare ad apprendere per tutto il resto della vita da testi scritti, grafici e calcoli.

Se il livello culturale complessivo della popolazione riflette i dati sulle competenze
alfabetiche, le carenze in lettura dei giovani in eta scolare appaiono coerenti con il quadro
appena delineato. | giovani della scuola dell’obbligo hanno in famiglia genitori, fratelli, zii e
cugini che in due casi su tre si trovano in condizione di semianalfabetismo. L’inchiesta sulla
competenza alfabetica degli adulti fornisce inoltre qualche ipotesi di spiegazione al
decremento delle prestazioni dei ragazzi di scuola media. L’innalzamento del livello
scolastico non permette ai familiari a casa di seguire i ragazzi in studi che diventano sempre
piu specialistici e complessi.

Livelli di competenza alfabetica della popolazione italiana d’eta
compresa trai 16 e i 65 anni
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Grafico 1. Fonte: CEDE, La competenza alfabetica in Italia (Gallina 2000).

Per mettere a fuoco compiutamente il contesto socioculturale che circonda gli studenti
fuori dalla scuola, & opportuno affiancare ai dati sulle competenze alfabetiche le cifre sui
consumi culturali in Italia (Indagini Multiscopo dell’ISTAT): un quotidiano ogni 10 abitanti
(in Germania uno ogni 1 o 2 abitanti), un libro non scolastico letto in un anno solo dal 36%
degli italiani, le cifre sull’istruzione. Sono dati che Tullio De Mauro richiama sin dal 1963
nella Storia linguistica dell ‘Italia unita, per comprendere non solo le condizioni linguistiche
in cui si vennero a trovare le popolazioni nel 1861, anno dell’unita d’ltalia, ma anche per
interpretare i fenomeni attuali di marginalizzazione e per prefigurare linee di intervento
politico-culturale (De Mauro 1994b e 1995). Capire e orientarsi nei dati italiani richiede
inoltre qualche conoscenza di un po’ di storia e di un po’ di geografia.

La condizione culturale e frutto di arretratezze antiche: scontiamo nel presente il peso di
un analfabetismo che (tra analfabeti dichiarati e senza titolo di studio) ancora nel 1951
riguardava il 60% degli italiani. Al censimento del 1991 coloro che si sono dichiarati
analfabeti ammontano al 2%; a questo 2% va sommato un ulteriore 8% circa di adulti che,
pur avendo frequentato le scuole elementari, non ha conseguito il titolo di studio e puo essere
considerato a rischio di analfabetismo di ritorno. Alla scuola spetta dunque il merito di avere
fatto uscire dalla condizione di totale analfabetismo in poco meno di cinquant’anni la meta
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dell’intera popolazione. Gli effetti della progressiva opera di scolarizzazione si apprezza
osservando I’ampliarsi delle competenze alfabetiche in tre fasce progressive d’eta. | piu
giovani sono in cammino verso il dominio progressivo dei diversi livelli di alfabetizzazione
(vd. grafico 2).

Evoluzione delle competenze alfabetiche della popolazione italiana

700

600 o

500

400

300

/ P

200 / //

/

l ®
100 —
\&\‘
0
56-65 36-45 16-25

- livello 1 - livello 2 —— livello 3 —- livello 4/5

Grafico 2. Fonte: CEDE, La competenza alfabetica in Italia (Gallina 2000).

Tuttavia il grande lavoro quantitativo della scuola non € ancora del tutto completato. Un
altro grafico dell’inchiesta CEDE (grafico 3), in cui la popolazione € suddivisa per classi di
eta, fa vedere che gli analfabeti si concentrano si nelle fasce di eta dai 45 anni in su e
diminuiscono nelle fasce piu giovani, ma vi sono ancora appartenenti alla fascia 16-25 che
permangono nei livelli 1 e 2.

La riforma della scuola media del 1962 ha inciso nella discesa progressiva dei tassi di
analfabetismo ma non ha del tutto assorbito I’eredita negativa dei secoli passati. Molto resta
ancora da fare. La quantita sembra avere influito e influire sul piano qualitativo. Se i
semianalfabeti diminuiscono, il livello 3 stenta a diffondersi e permane quasi senza
variazioni I’ampiezza del livello 2. Non va trascurato che I’lUNESCO traccia oltre i confini
dei livelli 1 e 2 la linea del rischio alfabetico. Da questo punto di vista la scuola deve usare al
meglio le ore scolastiche per trasformare le conoscenze in apprendimenti stabili, tenendo
conto del fatto che i livelli adulti non sono senza conseguenze sulle attivita della scuola.
Come ci dicono ormai numerose ricerche (cfr. tra le altre I’IEA-SAL), esistono forti
correlazioni tra livelli culturali (libri posseduti, lettura di giornali) e profitti, tali da
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compromettere I’apprendimento e il suo stabilizzarsi.
Nel grafico 4 si vedono gli effetti della scolarizzazione via via che si prendono in
considerazione fasce d’eta sempre piu giovani. Molto si € fatto, ma si puo fare di meglio.

Analfabeti per fascia d’eta
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Grafico 3. Fonte: CEDE, La competenza alfabetica in Italia (Gallina 2000).

Competenze per fasce di eta
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Grafico 4. Fonte: CEDE, La competenza alfabetica in Italia (Gallina 2000).

Anche la distribuzione geografica degli analfabeti risulta interessante per capire le sacche
di analfabeti funzionali annidate prevalentemente nel Sud e nelle isole (cfr. grafici 5 e 6). Vi
e una geografia del rischio alfabetico che marca i territori fino al punto da far predire quali
saranno i risultati delle inchieste in alcune aree del paese. Come nelle indagini condotte su
campioni di studenti, anche la ricerca del CEDE sull’intera popolazione evidenzia una
disparita tra Sud-Isole da un lato e resto del paese dall’altro.
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Distribuzione degli analfabeti sul territorio nazionale
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Grafico 5. Fonte: CEDE, La competenza alfabetica in Italia (Gallina 2000).

Distribuzione degli analfabeti per area geografica e per eta
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Grafico 6. Fonte: CEDE, La competenza alfabetica in Italia (Gallina 2000).

Per quanto la disaggregazione dei dati per fasce d’eta mostri la discesa progressiva
dell’analfabetismo, non & sostenibile per una istituzione e per I’intera societa che possano
esserci aree del paese in cui permangono fasce consistenti di popolazione anche giovane, in
stato di sudditanza culturale dinanzi alla massa di elaborazioni scritte. Lo stato di
analfabetismo di una parte dei cittadini impedisce I’esercizio della libera facolta di accesso ai
prodotti scritti. Anche se convenissimo con Raffaele Simone (2000) sul consolidarsi di una
nuova fase della conoscenza in cui la scrittura cede il passo a sistemi di comunicazione che
privilegiano altri canali e codici, tuttavia questo non pu0 tradursi nell’abbandono di una
politica istituzionale di diffusione della scrittura. Essa va sostenuta in tutte le aree
geografiche ma con maggiore determinazione nel Sud-lIsole dove nella fascia piu giovane
della popolazione permane un consistente numero di semianalfabeti.
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Se la distribuzione geografica evidenzia le carenze di formazione culturale in alcune
territori, il grafico 7, che correla livelli di competenza e titoli di studio, segnala incongruenze
nell’intero sistema di formazione e di ricerca, scolastico e universitario, indipendentemente
dalla dislocazione geografica. Sia tra i diplomati, sia tra coloro che hanno ottenuto un titolo
post-diploma, sia infine tra i laureati si registrano percentuali di persone che non
oltrepassano il primo livello o al massimo giungono al secondo livello di comprensione dei
testi in prosa. Si fermano al primo livello: 1°8% dei laureati, il 7, | % dei post-diplomati e il
10,4% dei diplomati; si attestano al livello 2 — ricordiamo ancora una volta che ai primi due
livelli si colloca la linea del rischio alfabetico — il 25,2% dei laureati, 43,8% dei post-
diploma e il 33,5% dei diplomati.

Il grafico 7 evidenzia inoltre che i livelli 4 e 5 vengono raggiunti solo da chi ha
conseguito almeno la licenza media o titoli superiori; con meno otto anni di scolarita non si
raggiungono i livelli 3-4-5.

L’osservazione di questi dati porta verso due direttrici diverse, che non si escludono I’una
con I’altra. Bisogna apportare nell’insegnamento quei miglioramenti che consentano ai
giovani di superare il mero livello strumentale della lettura. Questo sforzo della scuola deve
essere in armonia con un contesto sociale e culturale in cui le capacita di lettura siano
valorizzate ed entrino tra le capacita richieste dalla societa per il lavoro e la stima collettiva e
vengano percepite dall’individuo come indispensabili per I’autostima.

Livelli di competenza, titoli di studio
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[
20% | . ‘ |
| |
Non Licenza Licenza Diploma Post- Laurea
scolarizzato elementare media diploma e oltre
ed elementare
incompleta

Grafico 7. Fonte: CEDE, La competenza alfabetica in Italia (Gallina 2000).

A tutt’oggi, invece, gli intervistati ritengono che le capacita di lettura non limitino le loro
opportunita di lavoro, quale che sia il livello di competenza nel quale si situano (cfr. tabella
4). Se queste autovalutazioni rappresentano il sentire comune dei membri della comunita
sociale, ogni intervento migliorativo che la scuola intraprende, se non viene supportato da un
contesto extrascolastico che assegni priorita al leggere e comprendere, perde di efficacia e
diviene privo di valore.
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Autovalutazioni sugli effetti della competenza in lettura

Livello 1 Livello 2 Livello 3 Livello 4/5
Limitano molto 6,1 1.2 0,8 1;2
Limitano in parte 15,1 72 3,4 42
Non limitano 78,8 91,6 95,8 94,6

Tabella 4. Fonte: CEDE, La competenza alfabetica in Italia (Gallina 2000).

La seconda direttrice porta verso I’innalzamento della scuola dell’obbligo scolastico per
tutti ad almeno 10 anni; questo primo innalzamento dovrebbe solo essere una tappa
intermedia per I’estensione dell’obbligo fino a 18 anni per tutti i giovani. Anche con i limiti
che si intravedono nelle inchieste campionarie, la diffusione della scuola dell’obbligo ha
fatto compiere alla popolazione un salto quantitativo e qualitativo nel campo dell’istruzione
che, nel breve tempo in cui si € compiuto, ha pochi precedenti. Un coinvolgimento delle leve
giovani in istituti secondari di secondo grado, dai 14 anni in su, apporterebbe un ulteriore
avanzamento nella capacita di produzione e ricezione dei fatti culturali e, di conseguenza, un
innalzamento del livello economico-sociale nel suo complesso.

Dalle scuole e da chi ne ha a cuore (e a mente) le sorti deve venire alla societa civile e
alle istituzioni la richiesta di fare la loro parte. Ma perché questa richiesta maturi e sia
circostanziata anche le scuole devono operare al meglio. La societa deve prendere in carico i
dislivelli che abbiamo detto e i problemi sociali ed economico-produttivi che ne conseguono,
ma anche la scuola deve affrontare i problemi di natura metodologica e teorica che le
permettono di operare con maggiore incisivita. Per questo, e partendo da questi antefatti,
passiamo ora a considerare quali possono essere le scelte teoriche e applicative che ci
permettono di affrontare sotto diversa angolazione i fenomeni derivanti da un incompiuto (o
semicompiuto) processo di alfabetizzazione.

2. Basi teoriche per la stesura di un progetto

Il linguaggio & un labirinto di strade. Vieni da una parte
e ti sai orientare; giungi allo stesso punto da
un’altra parte, e non ti raccapezzi piu.*

1. L’enigma del comprendere
Al di la dei dati che abbiamo fornito, anche in una ipotetica situazione ottimale di
omogeneita linguistica e culturale di una intera popolazione, a cui si approssimano solo

alcuni paesi nel mondo e I’ltalia non & tra questi, il comprendere fa sempre problema. Un
filosofo e linguista tedesco, Hermann H. Steinthal (1823-1899), osservava che tra i tanti fatti

4 Wittgenstein, 1967: 203.
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inerenti alle lingue e al linguaggio il comprendere si presenta come un “vero enigma”.
L’ affermazione di Steinthal ci pare che valga in particolare per le situazioni di interazione
scolastica e di lettura, dove davvero il comprendere rischia di essere vissuto come un enigma
dallo scolaro e dallo stesso insegnante.

L’enigma si scioglie almeno in parte se si tengono presenti le grandi acquisizioni della
linguistica teorica, da Wilhelm von Humboldt a Ferdinand de Saussure a Ludwig
Wittgenstein®. Nomi di teorici e filosofi noti, le cui idee hanno punti di convergenza che
possono servire a chiarire il processo del comprendere e a fornire sfondi teorici in grado di
orientare scelte di contenuti e metodi da utilizzare in situazioni didattiche.

Che cosa ricaviamo dalle idee di grandi teorici al fine di delineare i fondamenti di un
curricolo di lettura che voglia prevenire i rischi di fraintendimenti? Wilhelm von Humboldt
(1767-1835) prospetta il parlare come una attivita intrinsecamente dialogica. Mandiamo ad
effetto le finalita del parlare e dell’intendere altri che parlino o scrivano beninteso soltanto se
capiamo che queste attivita non sono solitarie: 10 parlo per un TU che mi ascolta o legge, al
quale cerco di conformarmi, ed egli deve sapere o aver saputo tenermi d’occhio e
conformarsi a me. E questo il motivo profondo per cui un grande ed esperto scrittore e
saggista come Italo Calvino suggeriva a chi scrive di essere strabico, cioe di tenere conto con
un occhio delle cose che si scrivono e con I’altro di sapersi spiazzare fino ad occupare il
posto dell’ideale destinatario di uno scritto.

Dobbiamo recuperare tutto il senso di questa visione dialogica del comunicare con parole,
parlando e scrivendo. A questo ci aiuta la visione della lingua delineata da Ferdinand de
Saussure (1857-1913). Cio che egli chiama parole, I’atto individuale del parlare, non si
svolge mai realmente in solitudine, perché é la lingua stessa che € organizzata «per vivere
nella societa come un vascello & fatto per navigare sul mare». Attraverso la lingua siamo
sempre sollecitati ad avere rapporti con gli altri che la condividono. Si tratta di renderci
consapevoli di cid nell’atto di parlare e di scrivere: cio e possibile se non addirittura sempre
necessario.

2. Ladimensione sociale del comprendere

Riprendiamo piu analiticamente cio che abbiamo detto. Vogliamo farci chiaro in che senso e
perché c’é una radice sociale del comprendere linguistico.

La dimensione sociale della lingua € presentata in prima istanza da Ferdinand de Saussure in
contrapposizione con I’individualita dell’atto di parole (Saussure, 1967). Langue (lingua) e
parole sembrano due cose diverse legate alla coppia collettivita / individuo € una delle prime
dualita con cui Saussure costituisce il suo pensiero teorico. Col termine francese parole,
intraducibile in italiano senza perdite di senso, si designa I’atto, unico individuale ed
irripetibile, con cui il singolo si appropria della lingua e per suo tramite si riconosce e
diviene membro di una comunita di parlanti, uno fra i tanti che lo intendono e che lui
intende. L intendersi & sempre qualcosa di approssimativo, infatti «nessuno pensa, con una
parola, precisamente ed esattamente la stessa cosa che pensa un altro e I’ancor piccola
diversita si trasmette a tutta la lingua» (Humboldt, 2000: 51). Saussure, ancora piu radicale
di Wilhelm von Humboldt, afferma che anche uno stesso individuo “pensa” e “dice” cose

5 Alla luce degli sviluppi che la teoria linguistica ha avuto nell'ultima meta del XX secolo, i riferimenti
teorici che si possono menzionate ai nostri fini sono numerosi. Basti ricordare I'impulso che hanno avuto
gli studi di pragmatica da Austin e Seatle in poi e lo sviluppo e Iarticolazione degli scudi di sociolinguistica
(a questo scopo si cfr. Berruto, 1995). Gli studiosi a cui ci si riferisce nel resto rappresentano i capisaldi di
un pensiero teorico che ha trovato nei principi dell’educazione linguistica una esplicitazione applicativa.
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diverse ogni qualvolta parla o scrive: anche quel che definiamo «la stessa parola» parlata o
scritta di un individuo e di fatto una cosa radicalmente diversa ad ogni atto di parole.
Ciascun individuo, in forza della parole, porta il germe della diversita e della variabilita e,
dunque, I’intendersi & un tentativo di convergere verso un comune sentire che lascia margini
alla incomunicabilita. «Ogni comprendere € percid sempre, al contempo, un non-
comprendere» (ibid). L’individuo con il suo atto di linguaggio fissa / determina i limiti del
comprendere altri.

Nel porre a base di ogni interpretazione dei fatti linguistici I’individualita della parole
con la sua irriducibile diversita, Saussure ridiscute la contrapposizione originaria. L’atto
stesso del parlare, pur nella sua unicita e irripetibilita e nel suo legame irriducibile con
I’unicita dell’individuo, é «a cavallo sul dominio individuale e sociale» (Engler 1968: 31).
Con la parole Plindividuo realizza la sua facolta (del linguaggio) per mezzo della
convenzione sociale che é la lingua. «La sfera parole € la piu sociale» perché «comprende la
somma di cio che la gente si dice», come afferma Saussure (ivi: 38). Dunque la parole ¢ si
dell’individuo ma solo in quanto egli viene assunto da se stesso e dagli altri come
appartenente ad una comunita linguistica. Langue/parole, individuo/collettivita solo
apparentemente sono realta contrapposte; esse sono elementi di relazioni a tre termini, in cui
ciascuna componente, pur rimanendo sé stessa, entra anche nel dominio dell’altra
componente trasformandosi continuamente attraverso la lingua. Possiamo distinguere per
questa via sia I’individuo 10 sia la massa sociale VOI; ma per mezzo della parole esiste
anche un 10 tra VOI / TU tra NOI: I’10 si pone come tale in quanto membro della comunita
e la comunita percepisce I’individuo come partecipe di una solidarieta che lo include nel
NOI. In questo gioco la lingua e il comprendere sono forme di un continuo divenire
interattivo.

La forza argomentativa dei pensieri humboldtiani e delle idee saussuriane sembra
indicare la via per facilitare la comprensione della comprensione individuale: «nessun fatto
linguistico esiste se non nel momento in cui e diventato il fatto di tutti, quale che sia il suo
punto di partenza» (Saussure in Engler, 1968: 31). Il comprendere ¢ dunque un processo
individuale che si costituisce entro una comunita. La collettivita & necessaria per contribuire
al costruirsi del senso, di una parola come di un intero testo; a ogni passo del processo di
comprensione, la comunita accoglie e rispecchia le elaborazioni, anche quelle provvisorie,
determinando assestamenti o modificazioni nel parlante e nel ricevente, nei sensi e nei
significati. L’individualita del linguaggio fissa/determina i limiti del comprendere, come
abbiamo gia ricordato piu su con le parole di Humboldt, ma la comunita dialogante fa da
tramite per portare alla consonanza un parlante/scrivente e il suo destinatario. 1l linguaggio
grazie all’integrarsi sociale degli apporti individuali «costruisce ponti tra un’individualita e
I’altra, mediando la comprensione reciproca» (Humboldt, 2000: 141).

Per porre le basi del comprendere, stante la sua radice sociale, dobbiamo creare le
condizioni dell’interazione verbale. Ciascun soggetto diviene partecipe dell’attivita sociale
nella costruzione dei significati e riverbera sugli altri le increspature del suo universo di
conoscenza.

Se nella individualita della parole si trovano elementi che rimbalzano alla comunita, €
nelle definizioni di lingua che Saussure insiste maggiormente sulla socialita. Nelle lezioni
ginevrine, il riferimento alla componente sociale della lingua (Engler, 1968: 31 e 32) ritorna
sotto molte forme:

e «codice sociale che organizza il linguaggio e forma lo strumento necessario all’esercizio
della facolta del linguaggio»;
e «se potessimo esaminare il deposito delle immagini verbali [ ... ] vedremmo la il legame
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sociale che costituisce la lingua»;

o «nella lingua, ci sono sempre due versanti che si corrispondono: essa €
sociale/individuale»;

o «forme, grammatica non esistono che socialmente;

e «ciascun individuo ha in sé questo prodotto sociale che & la lingua»;

e «se tutto cio che si produce di nuovo é creato in occasione del discorso, c’é da dire al
contempo che tutto passa attraverso il lato sociale della lingua: D’altra parte bastera
prendere la somma dei tesori di lingua individuali per avere la lingua»;

e «la lingua é il tesoro depositato nel nostro cervello, completo nella massa, piu 0 meno
completo in ciascun individuo»;

e «perché si abbia una lingua, € necessario avere una massa parlante che si serve della
lingua»;

e «la lingua per noi risiede nell ‘anima collettiva;

e «lalingual ...] é legata indissolubilmente alla massa umana;

e «la lingua é sociale, o non esiste affatto. La lingua, per imporsi allo spirito
dell’individuo, deve avere per prima cosa la sanzione della collettivita.

Ruolo e funzione della collettivita nel determinarsi dell’intendersi quotidiano tra singoli
parlanti emergono chiaramente: «la consacrazione sociale della massa sembra essere una
unita ave ci si possa infine collocare al centro delle dualita»(Engler, 1968: 31).

Il processo di avvicinamento al senso originario prodotto da un individuo pud trovare nel
consenso sociale, talora anche solo provvisoriamente, un punto di arrivo. La socialita
interviene sull’esito di un singolo atto di comprensione, ma agisce piu profondamente sulla
facolta stessa del linguaggio: «a parita di ogni altra circostanza, quanto pit ampio e vivace é
lo scambio sociale che influisce sul linguaggio, tanto pit questo ne trae profitto» (Humboldt,
2000: 44). La forza di questo gioco sociale € sempre piu grande di quanto si creda:

il comprendere [ ... ] non potrebbe fondarsi sull’attivita spontanea interiore e il
parlare fra piu persone dovrebbe essere qualcosa di diverso dal puro e semplice
reciproco risveglio della facolta linguistica dell’ascoltatore [ ... ] giacché il
linguaggio non pud essere considerato un materiale gid dato, che si possa
abbracciare con lo sguardo nel suo insieme e comunicare poco per volta, ma
deve bensi essere visto come qualcosa che eternamente si produce.

«La lingua stessa non & un’opera (érgon) ma un’attivita (enérgeia)» (ivi: 36). L’ attivita
verbale che ciascuna persona pone in essere con I’autodesignazione 10 € considerata parte
delle piu generali capacita semiotiche dell’individuo, parte di quelle capacita che consentono
di creare codici semiotici e di variarli adattandoli alle esigenze ambientali, storiche e
culturali.

Pur prescindendo dalla comunicazione tra uomo e uomo, il parlare & una
condizione necessaria del pensare del singolo individuo nel chiuso del suo
isolamento [ ... ] il linguaggio, nondimeno, si sviluppa solo socialmente e I’'uomo
comprende se stesso soltanto nel tentativo di verificare la comprensibilita delle
sue parole per gli altri (ivi: 43).

L’oggettivita viene infatti potenziata quando la parola creata dal soggetto risuona
proferita dalla bocca altrui (ivi: 43-44). Cio che viene udito comporta ben piu di
una semplice comunicazione: predispone I’anima a comprendere piu facilmente
anche cio che non é stato ancora udito, rende chiaro cio che si é udito in passato,
ma che allora si € compreso solo a meta o non si & compreso affatto (ivi: 45).
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Ogni avanzamento nelle conoscenze é effetto di un misurare / verificare le differenze tra
il MIO e il TUO comprendere, tra il comprendere di ORA e PRIMA. Il confronto tra le
differenze fa percepire che il comprendere & un processo mai interamente concluso e
compiuto.

La consapevolezza che nell’intervallo temporale tra ORA e un DOPO pud generarsi
un’altra comprensione e nuove interpretazioni passa attraverso insegnare le differenze,
apprendere le distanze che separano testi e lettori, osservare come la comprensione trasformi
testo e lettore ad un tempo. Ricreare la condizione per costruire singoli significati é la chiave
per accedere all’universo dei significati.

La costruzione/ricostruzione di una comunita di parlanti é la base stessa di ogni intendersi
e, ancor piu, é la base di ogni costituirsi delle lingue.

3.Lalingua come uso

Porre un legame stretto e continuo tra il linguaggio e la vita sociale e storica di una
comunita ha implicazioni di natura teorica e, come vedremo oltre, conseguenze sul piano
applicativo.

Da Ludwig Wittgenstein (Vienna, 1889-1951), filosofo tra i piu geniali del Novecento, si
puo trarre esempio dell’'una e dell’altra cosa insieme. Tra le tante trasformazioni del suo
pensiero evidenziatesi nella seconda fase della sua vita e trasfuse nelle Ricerche filosofiche
(1967), Wittgenstein matura I’idea di un linguaggio legato ad una comunita; in essa i parlanti
usano le parole per agire: «nella pratica dell’uso del linguaggio una delle parti grida alcune
parole e I’altra agisce conformemente ad esse» (1967: par. 7).

| parlanti operano con il linguaggio come i giocatori con il gioco «qui la parola “giuoco
linguistico” é destinata a mettere in evidenza il fatto che il parlare un linguaggio fa parte di
un’attivita, o di una forma di vita» (ivi: par. 23). Il raccordo fra il capire e il parlare e la
comunita sociale sta a rappresentare che le lingue trovano sul terreno dell’uso la loro forza
esplicativa.

Se nella vita ordinaria con il linguaggio si agisce, accade che in alcune rappresentazioni
filosofiche del linguaggio si dimentichi cio che con il linguaggio si fa e cio che esso é.
Questo scollamento si avverte ancora di pit nella pratica scolastica.

nell’insegnamento del linguaggio si trovera questo processo: I’allievo nomina gli
oggetti. Cioé pronuncia la parola quando I’insegnante gli mostra quel pezzo.
Anzi, qui si trovera un esercizio ancora piu semplice: lo scolaro ripete le parole
che Iinsegnante gli suggerisce. Entrambi questi processi somigliano al
linguaggio: [...] e si potrebbe chiamare giuoco linguistico anche il processo del
nominare i pezzi, e quello consistente nella ripetizione, da parte dello scolaro,
delle parole suggerite dall’insegnante. Pensa a taluni usi delle parole nel giuoco
del giro-giro-tondo.

Inoltre chiamerd “gioco linguistico” anche tutto I’insieme costituito dal
linguaggio e dalle attivita di cui & intessuto (ivi, par. 7).

Per dare una idea della molteplicita dei giuochi linguistici, Wittgenstein fa alcuni esempi
di forme di attivita che si compiono con il linguaggio:
— comandare, e agire secondo il comando
— descrivere un oggetto in base al suo aspetto o alle sue dimensioni
— costruire un oggetto in base ad una descrizione (disegno)
— riferire un avvenimento
— far congetture intorno all’avvenimento
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— elaborare un’ipotesi e metterla alla prova

— rappresentare i risultati di un esperimento mediante tabelle e diagrammi
— inventare una storia e leggerla

— recitare in teatro

— cantare in girotondo

— sciogliere indovinelli

— fare una battuta, raccontarla

— risolvere un problema di aritmetica applicata

— tradurre da una lingua in un’altra

— chiedere, ringraziare, imprecare, salutare, pregare (ivi: par. 7).

La molteplicita dei giochi & presentata da Wittgenstein per dare un’idea degli
«innumerevoli tipi differenti d’impiego di tutto cid che chiamiamo “segni”, “parole”,
“proposizioni”* (ibid). Dunque, il parlare e il capirsi sono attivita di cui dobbiamo
impadronirci usando tutti i giochi linguistici, nuovi e vecchi, che siamo capaci di ideare; e
solo nell’uso, nell’esercizio dell’attivita verbale diventiamo padroni del linguaggio:
«comprendere una proposizione significa comprendere un linguaggio. Comprendere un
linguaggio significa essere padroni di una tecnica» (ivi: par. 199) e la tecnica sembra
acquisirsi nell” esercizio dell’uso linguistico.

La visione della lingua come uso & elaborata nel tempo intercorso tra la pubblicazione del
Tractatus e le Ricerche filosofiche, uscite postume. In questo arco di tempo si colloca
I’esperienza di Wittgenstein come maestro. Filosofo e ingegnere, egli fu per sei anni, dal
1920 al 1926, anche maestro di scuola in alcuni piccoli villaggi austriaci. L’impatto con la
realta, misera anche linguisticamente, degli ambienti in cui ebbe a operare pud avere indotto
il filosofo a ripensare la sua filosofia del linguaggio e a giungere alla concezione del
significato come uso. Lo sostengono alcuni tra gli studiosi del suo pensiero®, che ritengono
che I’esperienza dell’insegnamento potrebbe avere contribuito alla maturazione della
cosiddetta «seconda filosofia di Wittgenstein» di cui le Ricerche sono testimonianza.

Certo € che, anche in assenza di richiami espliciti dell’autore, la lista dei giochi linguistici
sembra costruita per venire incontro alle esigenze espressive di alunni poco adusi ad attivita
linguistiche variate, molteplici, attraenti. Di certo, Wittgenstein fu maestro attento agli usi
delle parole, come testimonia il suo Dizionario per le scuole elementari, costruito mettendo
insieme le 2.500 parole «che sono usuali tra gli scolari austriaci delle scuole elementari» al
fine specifico di risvegliare «la coscienza ortografica» (1978: 107), ma si potrebbe
aggiungere senza forzature la coscienza linguistica e metalinguistica in generale.

La lista dei giochi linguistici sembra inoltre riecheggiare la riforma della scuola che in
quel tempo i socialdemocratici austriaci portavano avanti; essa, vista oggi, € di estrema
attualita e richiama alla mente le indicazioni contenute nei programmi scolastici italiani per
I’insegnamento linguistico. In veste di maestro, e in conseguenza delle sue concezioni sul
linguaggio, Wittgenstein cerca di rendere i suoi allievi

padroni del linguaggio necessario per leggere e comprendere; e a partire da
questo loro mondo e da questo loro linguaggio, li spinge alla ricerca, verso nuovi
problemi, che richiedono per essere risolti, nuove teorie, nuovi linguaggi.
Amplia cosi il loro linguaggio: e noi sappiamo che pit ampio ¢ lo spettro del
linguaggio che si domina, piu vasta € la realta che si capisce (Antiseri, 1978: 46).

®Antiseri 1978; Bardey 1975.
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La conoscenza della lingua e I’uso del linguaggio sono strettamente imparentati: «La
grammatica della parola “sapere” € [...] strettamente imparentata alla grammatica delle
parole”potere” ed “essere in grado”. Ma & anche strettamente imparentata a quella della
parola “comprendere” (“Padroneggiare” una tecnica)» (Wittgenstein 1967: par. 150).

3. Le parole-chiave per un percorso di lettura

Ma quand ‘e che queste cose le facciamo in classe con tutti?
Se € un gioco, se & una cosa che dovevano fare tutti

per imparare per migliorare,

perché non lo facciamo tutti quanti insieme?

Susanna, bimba molto apprensiva.7

1. Dal linguaggio alle lingue

La ricostruzione di un ambiente in cui il parlante si senta facente parte di una comunita, la
mutua comprensione o intercomprensione® linguistica come base per sentirsi compartecipi di
una stessa massa parlante, la lingua considerata come attivita da impiegare per una serie di
usi variati rappresentano altrettante indicazioni che, trasposte sul piano della applicazione
didattica, possono costituire il basamento per uno sviluppo curricolare che fonda le sue radici
nella facolta del linguaggio e pone le lingue e gli altri linguaggi come suoi obiettivi.

Le implicazioni applicative che scaturiscono dai fondamenti teorici delineano un percorso
costruito secondo i principi dell’educazione linguistica quale si presenta nel documento
Dieci Tesi per una educazione linguistica democratica (alla sua articolazione, e in
particolare alla Tesi VIII: Principi, fanno riferimento i punti piu oltre nel testo)”.

Nell’insieme dei fatti semiologici, la lingua appare un “sistema speciale” che si distingue
per la sua potenza ma che trae linfa rigenerante dagli altri codici. 1l rapporto della lingua con
gli altri linguaggi — corporeo, motorio, iconico, grafico-pittorico, musicale — con le attivita
simboliche e culturali é stretto: I’attivita del significare passa attraverso i mille risvolti di cui
le capacita espressive sono capaci; il dispiegarsi delle capacita linguistiche entro le piu
ampie capacita semiotiche contribuisce al pieno sviluppo della facolta del linguaggio (cfr.
punto | della Tesi VIII). L’attivita verbale dell’individuo, I’IO enunciante, manifesta la
trasformazione della facolta in una lingua specifica in cui il singolo si pone come punto di
riferimento (centro deittico) di un complesso di relazioni sociali.

La radice sociale della lingua & colta nella discorsivita — 10 si oppone a TU in uno
scambio continuo di ruoli — e nella variabilita che si traducono in attivita di «studio, ricerca,
discussione, partecipazione, produzione individuale e di gruppo» e «in esplorazioni della [...]
varieta spaziale e temporale, geografica, sociale, storica che caratterizza il patrimonio
linguistico dei componenti di una stessa societa» (cfr. punti 2-4 della Tesi VIII). La socialita
e colta nel suo nucleo primigenio, negli atti di parole, nella co-presenza di emittente e

7 Lumbelli e Senni, 1994: 80.
8 De Mauro, 1998: 16.
9 Ferreri e Guerriero, 1998: 89.
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ricevente e se ne traggono indicazioni per convogliare sulle abilita ricettive la stessa
attenzione rivolta alla produzione (punti 5-6 della Tesi VIII). Ma I’attenzione al fatto sociale
va oltre, ai modi istituzionalizzati d’uso della lingua, al linguaggio poetico, al linguaggio
scientifico, al linguaggio giuridico. Le capacita di conoscere parole, comprendere testi,
verificarne la comprensione in interazione con altri crescono via via che si ampliano le
possibilita d’uso della lingua con interlocutori diversi e in situazioni sempre nuove. Il
parlante si ritrova e riconosce la societa di cui fa parte e le sue memorie quando incontra le
parole degli uomini di scienza, delle istituzioni, dei poeti e le percepisce come parole
proprie.

Come per tutte le abilita linguistiche, il leggere € tra queste, la dimensione sociale
dell’agire trova nei suoi fondamenti teorici le indicazioni per sviluppare applicazioni
operative.

2. Il leggere e comprendere usuali

Le inchieste sulla lettura (cfr. supra, pp. 1-11) hanno il loro punto di forza nella verifica; con
questionari, con domande tarate sui testi da leggere esse misurano la comprensione, ne
specificano i livelli a seconda delle scale di valutazione e classificano: alto, medio, basso,
semianalfabeta. La scuola non segue la stessa via: insegna a mettere in corrispondenza i
suoni dell’italiano con le lettere, porta a scoprire i sensi che le combinazioni di lettere
trasmettono, fa fare pratica di lettura. Tuttavia, quando la strumentalita & acquisita, quando
gli alunni riconoscono le parole, cominciano a muoversi davanti a insiemi coerenti di parole,
frasi, brani e ne ricostruiscono i sensi trasmessi, la scuola finisce per dimenticare il suo
compito di insegnamento e si comporta come un soggetto esterno: pone gli alunni davanti a
testi sempre piu complessi e dimentica di attivare percorsi per consentire e agevolare
I’accesso alle conoscenze. Con domande, talora accompagnate o precedute da spiegazioni
sugli argomenti trattati nei testi, si limita ad accertare il grado di comprensione e a valutare
quanto di quel che un testo dice e passato nella mente di chi apprende. La comprensione,
vista come prodotto degli insegnamenti gia impartiti, viene data per scontata. Se questa
procedura puo valere per quella parte di studenti che, dentro I’istituzione o fuori della scuola,
possiede un sufficiente bagaglio di conoscenze e ha gia raggiunto autonomia e controllo dei
processi linguistici e inferenziali necessari al comprendere, risulta del tutto insufficiente e
penalizzante per quanti, e sono gran parte, non possono avvalersi d’altro rispetto a quello che
la scuola predispone e attua.

La scuola si attiva nuovamente nei confronti della ricezione quando alla comprensione si
aggiunge I’onere dell’interpretazione ermeneutica dei testi letterari, poetici e prosastici,
filosofici, giuridici, religiosi. Nei casi dungue in cui, per la forma o per il contenuto, per la
loro distanza nel tempo o collocazione nello spazio culturale, i testi risultino eccezionali; in
quei casi la scuola ricorre di nuovo a spiegazioni, ad apparati che dovrebbero agevolare la
lettura e le sue risultanze. Il comprendere tuttavia, nella sua complessa processualita, resta
avvolto nell” ombra e rimane il “vero enigma” della scuola.

3. Il Curricolo di lettura secondo principi
Se la visione della lingua e del linguaggio su cui poggia I’impianto del Curricolo di
lettura & eminentemente sociale, dalla socialitd vengono tratte le indicazioni per costruire

percorsi funzionali al miglioramento dei livelli di alfabetizzazione. Come per tutte le abilita
linguistiche, anche per il leggere la dimensione sociale dell’agire sembra la via piu breve per
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attivare capacita, costruire abilitd e accendere coscienza metalinguistica. La radice sociale
orienta verso I’attivazione di quella dialogicita intrinseca al linguaggio e verso I’esercizio
della lettura delle forme di testo che la cultura, la tradizione e I’uso consegnano alla societa
del nostro tempo. La visione sociale si fa al contempo storica e culturale. Sotto questo
profilo, il Curricolo di lettura messo a punto per migliorare i livelli di alfabetizzazione puo
essere visto come una forma applicativa di una opzione teorico-pratica che non esclude dal
suo percorso alcuna forma di discorso o testo. Testi d’autore, testi eccezionali su cui si
esplicano di norma le capacita ermeneutiche dei docenti, vanno affiancati da altre forme
testuali, consolidate dall’uso e dal tempo, che si intessono con la vita di tutti i giorni.

Il segmento del curricolo che in queste pagine si presenta, solo quella porzione utile alla
sperimentazione svolta per due mesi, si fa carico della ricezione e comprensione della
comunicazione linguistica ordinaria. Esso si centra sui tanti testi che a scuola e nella vita si
utilizzano per studiare, informarsi, viaggiare, divertirsi facendo dell’attivazione e del
monitoraggio dei processi di comprensione il suo punto di forza.

Innescate dal leggere, comprensione e interpretazione vengono attivate e guidate con
modi e tempi diversi per tutto il periodo dell’obbligo, nella scuola elementare e nella media.
Ad ogni livello si individuano forme di testo, operazioni da compiere, livelli di conoscenze e
si strutturano itinerari didattici che hanno per obiettivo il comprendere. Ciascun itinerario &
un percorso di insegnamento/apprendimento che attiva e controlla nel suo farsi il processo
della ricezione per dare una risposta all’enigma del comprendere.

Il Curricolo di lettura si fonda su tre parole-chiave — dialogicita (e variabilita), testualita,
operativita — che permettono di tradurre in azioni didattiche concrete sia le basi teoriche sia i
principi dell’educazione linguistica.

3.1. Dialogicita

Humboldt sostiene che la «viva dizione» € la sola che pud riportare un testo conservato
mediante la scrittura alla sua essenza reale di lingua eternamente variabile: «[ ... ] la lingua,
nella sua essenza reale, € qualcosa di continuamente, in ogni attimo, transeunte. Persino la
Sua conservazione attraverso la scrittura € sempre soltanto una conservazione incompleta e
mummificata, che richiede sempre a sua volta che vi si renda sensibile la viva dizione»
(Humboldt, 2000: 36). Ripristinare la «viva dizione» significa ricreare le condizioni per
costruire/ricostruire intorno ad un testo una comunita di parlanti e offrire a chi legge la base
stessa di ogni intendersi.

Con tutte le difficolta che un testo scritto comporta, testo che nella cultura abituale €
estraneo e strano, con tutte le difficolta a ricreare questa dialogicita intrinseca che c’é
obbligatoriamente nel parlare, la via buona che il curricolo persegue é quella di ricostruire in
aula anche dinanzi allo scritto quello che abbiamo chiamato e chiameremo coralita. Togliere
il bambino,il ragazzo da una sterile solitudine che e produttiva solo quando si e diventato
bravo lettore e immetterlo in una comunita di parlanti e riceventi.

Per fare questo é fondamentale fargli vivere I’esperienza del testo letto da qualcuno, come
fanno nella loro positivita le mamme, che lo fanno pazientemente e lo sanno fare, e come fa
Pennac (1992) che ce lo dice in modo suggestivo; far capire che quella cosa scritta € la
traccia di una voce, piu bella piu ordinata di quella che sente nella vita quotidiana, voce che
deve sentire dentro il testo e deve considerare come un oggetto quotidiano da acchiappare
con la stessa tranquillita con cui sentiamo la parola. Nell’ambiente classe la dizione che
accompagna il testo e usuale fin dalla scuola materna per far rivivere dialoghi, narrazioni,
descrizioni; e questa tradizione continua, se gli insegnanti amano leggere, anche negli altri
ordini di scuola. Ma la dizione si impianta entro una comunita e la costituisce. Il risuonare
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della parola scritta pud avvenire anche creando le condizioni di una comunita che interroga i
testi e dialoga intorno al testo con gli altri membri: il Curricolo di lettura tenta di ricreare
attorno al testo quella coralita che consente di “sentire” il significato.

Di fronte al testo da leggere, che in prima istanza puo apparire impenetrabile, si ricorre al
pendant di quella scrittura collettiva cosi efficace nella educazione delle capacita
linguistiche, come sappiamo da Mario Lodi o don Lorenzo Milani. Il bambino viene portato
verso «la comprensione collettiva»: I’insegnante deve saperlo sollecitare a discutere con i
compagni e le compagne, a mettere a frutto cio che altri hanno compreso e lui no e dare ad
altri i frutti del suo lavoro di comprensione. Si tratta di far percorrere passo dopo passo la via
che il grande lettore esperto & abituato a percorrere mentalmente e talora fulmineamente, fino
a non rendersene conto: poiché cos’altro fa il grande lettore esperto, nell’atto del leggere, se
non richiamare attraverso il rimbalzo delle parole altri testi, altre parole, altre voci che lo
aiutano a collocare appropriatamente quel che sta leggendo, a intenderlo coralmente, anche
se queste voci risuonano solo nella sua memoria? Specie nelle situazioni di deprivazione
culturale e linguistica degli ambienti di provenienza, come & ipotizzabile che accada nelle
situazioni di semianalfabetismo funzionale, occorre che gli insegnanti si facciano
consapevoli di tali condizioni e portino con pazienza, per mano, scolari e scolare sulla via
della coralita della comprensione.

La radice sociale della dialogicita, la voce che si nasconde in ogni testo portano a scoprire
il gran variare di voci e modi di intendere e produrre che esiste nell’infinito spazio
linguistico che ciascuno impara a frequentare. Si scoprono con la societa le varieta
linguistiche dell’italiano di cui ciascun parlante & portatore e si impara a valutarne gli effetti
sul terreno della intercomprensione. Situazione di comunicazione, interlocutori, contesto
diventano fattori di attenzione nell’attivita di produrre e comprendere. La composita
articolazione dell’italiano si presenta nella gamma delle sue varieta: diamesiche, legate al
variare del mezzo o canale, diatopiche, connesse al distribuirsi degli idiomi sul territorio,
diastratiche, correlate ai livelli di istruzione e al complessivo livello socio-culturale,
diafasiche, relative ai modi d’uso di parole e frasi, diacroniche determinate dall’influsso del
tempo sulla massa parlante. Si scopre la varieta dell’italiano e ci si attrezza dinanzi ai
problemi che essa comporta nel comprendere i testi.

Le concezioni di spazio linguistico' e architettura dell’italiano (cfr. Berruto, 1987 e
1993a) entrano concretamente nell’universo dei fatti linguistici che a scuola si praticano. A
misura che nello scambio dialogico si incontrano nuovi interlocutori, si affrontano e
risolvono nuovi problemi con e attraverso i testi, il parlante si muove con sempre maggiore
consapevolezza nello spazio linguistico e decodifica il variare delle forme espressive come
modi di comunicare che trasmettono accanto al contenuto proposizionale ulteriori e piu
specifiche informazioni. L’attenzione alle varieta genera nella lettura dei testi quella
curiosita e quell’interesse che portano a interrogarsi sull’autore, sul contesto storico, sui
rapporti con altri autori, sul perché di scelte stilistiche e sugli scopi. Accendono cioe quel
motore di interesse senza il quale ¢ vano attendersi una modificazione dello stato di
conoscenza.

10 «Nell’'usare parole e frasi abbiamo una grande liberta, tuttavia lo spazio linguistico, lo spazio in cui ci
muoviamo con il linguaggio, non ¢ il caos ... le tre dimensioni fondamentali dello spazio linguistico [sono:
a) P'ambito spaziale e geografico delle parole; b) la maggiore o minore dipendenza di una frase dal
contesto: la sua maggiore o minore formalizzazione; c) il canale che le parole percorrono» De Mauro,
1980: 110.
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3.2. Testualita'*

Al di Ia dei tratti comuni e generali che caratterizzano la testualita e che possono
considerarsi inclusi nelle categorie generalissime di coerenza e coesione, € empiricamente
presente alla consapevolezza di qualunque parlante I’estrema varieta dei testi reali. Per
dominare, descrivere e dare conto di tale varieta, la linguistica del testo ha imboccato la
strada di una ricerca tipologica che permetta di ascrivere ogni testo reale ad un numero
ridotto di classi di testi. Ogni classe raggruppa i testi che condividano alcuni tratti comuni.
Tuttavia, essendo i testi caratterizzati da una costellazione ampia di elementi, a seconda dello
o0 degli elementi utilizzati come basilari per I’organizzazione e I’etichettatura di insiemi di
testi, si ottengono tipologie differenti. Cosi, per esempio,

o se si privilegia il mezzo o canale (orale, scritto o trasmesso) che fa da supporto alla loro
trasmissione, si ottiene una tipologia istituita su basi diamesiche;

e se si privilegia I’istanza enunciativa (unica o molteplice) che li produce, si distinguono i
testi monologici da quelli “dialogici” o bidirezionali (testi costituiti a piu voci, con il
contributo di piu parlanti che si alternano in vari turni di parola, come e tipico delle
conversazioni);

o se si privilegiano i tipi di vincoli posti al destinatario, si possono ripartire i testi lungo
una scala che vada da quelli molto vincolanti (leggi, regolamenti) a quelli mediamente
vincolanti fino a quelli niente affatto vincolanti (che sono in genere testi letterari);

o se si privilegia la funzione comunicativa (associata magari a una determinata matrice
cognitiva) che in essi € di volta in volta dominante, si ottiene una distinzione tra i tipi
descrittivo, narrativo e argomentativo (oppure una, leggermente piu articolata, che
aggiunge anche i tipi espositivo e regolativo o, anche, il tipo scenico). Si tratta di tipi
testuali generalissimi e astratti (tanto che raramente essi si concretizzano uno alla volta
nei testi reali, in cui € invece piu normale I’alternarsi di sequenze ora narrative, ora
sceniche, ora descrittive (come nei romanzi); ora espositive, ora argomentative, ora
descrittive (come in molti manuali scolastici).

L eterogeneita, nella complessiva struttura compositiva dei testi reali, & la regola piuttosto
che non I’eccezione.

Si sono appena citati i romanzi e i manuali scolastici: sono tipi di testo o generi (testuali).
Etichettandoli in questo modo, si scende un po’, quanto al livello di astrazione, rispetto a
quelli che si sono definiti tipi testuali (dal carattere transculturale e translinguistico): i generi
o tipi di testo si collocano su un piano che é invece storico e culturale insieme. Infatti,
esistono generi praticati in certe culture e non in altre; generi che, praticati nell’antichita,
oggi non sono piu vitali, ecc. Si puo ricordare che i generi sono configurazioni discorsive
tipiche, talvolta caratterizzati anche sul piano dei contenuti e/o dei contesti 0, ancora, degli
scopi per cui vengono tipicamente prodotti. In ogni genere & possibile reperire, al di la della
eterogeneita, una dominanza tipologica (quella che per esempio ci consente di dire che sono
tutti narrativi generi come il racconto, la novella, la fiaba o il romanzo).

Ma, nelle molteplici denominazioni correnti di svariati generi e sottogeneri, si insinua di
nuovo in modo forte I’eterogeneita dei criteri di classificazione: quando parliamo di testi o
generi informativi (tra i quali i dépliant, avvisi al pubblico, lettere di presentazione di
associazioni ecc.) cumuliamo in una stessa categoria testi che sono a dominanza ora

11 Questo paragrafo sulla testualita riporta con aggiunte e variazioni un appunto steso da Cristina Lavinio
durante un seminario con gli insegnanti coinvolti nella sperimentazione. Esso va dunque attribuito a
Cristina Lavinio, che nella ricerca ha curato in particolare gli aspetti relativi ai testi e alle loro
caratteristiche. Come fonte di riferimento per questa parte cfr. Lavinio, 1990.
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narrativa (come negli articoli di cronaca), ora espositiva (come nei testi divulgativi), ora
regolativa (come nei dépliant pubblicitari). Inoltre, spesso alcuni di tali generi testuali sono
costruiti utilizzando in modo massiccio, assieme a segni verbali, anche segni non verbali di
tipo grafico-visivo, che sfruttano le possibilita di significazione insite nell’adozione di
caratteri, colori, simboli di varia natura, schemi, grafici, disegni, riproduzioni fotografiche o
cartografiche ecc.: una congerie di segni differenti cumulati nel medesimo testo che si sottrae
o tende a sfuggire alle tipologie istituite pensando alla sola componente verbale.

La tipologia funzionale-cognitiva sopra ricordata gode di una notevole “fortuna” in
ambito scolastico, guida I’impostazione di molte antologie scolastiche ed & evocata — almeno
nella sua forma minimale e a tre posti, su cui tutti gli studiosi concordano — negli stessi
programmi della scuola elementare. Assunta come punto di riferimento fondamentale, puo
essere usata per mettere un certo ordine in quel mare di eclettismo incontrollato che spesso
caratterizza la manualistica scolastica, oscillante tra I’adozione di riferimenti non ben
controllati a teorie aggiornate e, insieme, la permanenza irriflessa di etichettature eterogenee
e contraddittorie. Ma non si tratta di adottare la tipologia suddetta in modo rigido e
unilaterale. Se e quando necessario, si pud cambiare la tipologia di riferimento, a patto che si
sia consapevoli del cambiamento di prospettiva nella considerazione della testualita.

Del resto, analizzando e leggendo trasversalmente il testo dei medesimi programmi
scolastici, sia di scuola elementare sia di scuola media inferiore, come le/gli insegnanti
coinvolti nel Curricolo di lettura hanno fatto, vi si trova il riferimento a una molteplicita di
testi differenti, etichettati in modo diverso e che non sono tutti esclusivamente verbali, ma
spesso caratterizzati dalla compresenza di altri linguaggi, non verbali, grafico-visivi
soprattutto (ad esempio: carte geografiche, mappe ecc.).

Il segmento di Curricolo di lettura mirato al recupero dei semianalfabeti funzionali, cioe
di quella larga fetta di studenti che escono dalla scuola dell’obbligo sprovvisti della capacita
di leggere/capire testi di immediato uso pragmatico, sceglie testi funzionali allo scopo di
migliorare i livelli dell’alfabetizzazione. Testi che, come le istruzioni per I’uso, gli orari
ferroviari, le tabelle, le pagine di manuali scolastici, le voci di una enciclopedia servono per
orientarsi nella giungla della vita quotidiana di un mondo impregnato di segni scritti e visivi,
di immagini e indicazioni che vanno da un massimo di iconicita facilmente interpretabile a
un massimo di arbitrarietd/convenzionalita (culturale). Dunque I’insieme dei testi che il
segmento di curricolo utilizza non poggia su una tipologia testuale convenzionale, ma é
costruito intorno ad uno “scopo” di lettura. E si pud distinguere uno scopo pratico,
funzionale o pragmatico che dir si voglia (testi pragmatici immediatamente connessi con il
“saper fare” qualcosa: far funzionare un oggetto, reperire un’informazione, scegliere un
percorso ecc.), distinto da uno scopo informativo (che perd spesso inevitabilmente si
sovrappone al primo, confondendosi con esso) e da uno scopo di studio (tutto interno alla
scuola) o da uno scopo di intrattenimento (quello intrinseco a testi che si leggano per il
piacere di leggere e che sono prodotti a tal fine).

Le competenze di lettura che la scuola dell’ obbligo deve fornire non possono esaurirsi
nella considerazione, pure importantissima, di testi nati per fornire il piacere di leggere (testi
che hanno in genere una buona dose, pit 0 meno evidente, di letterarieta) e rispetto ai quali
istituire itinerari faticosi di addestramento alla lettura (il testo piu piacevole puo risultare
“non piacevole” per ragazzi che non hanno acquisito strumenti — linguistici e culturali — di
accesso a tale “piacevolezza”; chi fa fatica a leggere o non capisce quanto legge non pud
trovare piacevole nessuna lettura, ma forse pud appassionarsi a sentir leggere da altri, cfr. il
caso di Giovanni, p. 52). Se la grande mole dei libri di testo, del materiale didattico corrente,
cosi come la pratica didattica degli insegnanti & orientata prevalentemente a curare la lettura
di testi con questo scopo, la scelta del segmento di curricolo di lettura va in un’altra
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direzione, a controbilanciare tale sbilanciamento, offrendo materiale e percorsi
complementari, su testi di scopo eminentemente pragmatico e informativo rispetto ai quali €
ugualmente importante, oltre che doveroso, offrire altrettante competenze di lettura.

3.3. Operativita

Al complesso di azioni necessarie ad attivare processi di comprensione ci si riferisce nel
Curricolo di lettura con il termine operativita. Essa coinvolge in pari misura docenti e
discenti. Tutti sono tenuti infatti a compiere azioni diverse in base alle specifiche funzioni
richieste dal loro status: all’insegnante spetta I’analisi delle difficolta di un testo e
I’ideazione di un percorso didattico che solleciti curiosita ed interesse; allo
studente/interpretante compete assumere un ruolo interattivo con compagni e compagne per
fronteggiare le operazioni richieste dagli scopi di lettura e sentirsi voce di quella coralita di
parlanti e riceventi. Nel processo di comprensione tutti sono chiamati a interagire
ripetutamente con i testi e a compiervi operazioni funzionali al fine da raggiungere. E chiaro,
pero, che nella fase di elaborazione del curricolo i protagonisti sono gli insegnanti: a loro
compete I’intero carico di progettare I’operativita dei loro allievi e, per farlo, devono essi
stessi operare con modalita richieste dagli scopi dell’apprendimento.

Per comodita espositiva e per precedenza cronologica, il primo complesso di operazioni
previste nel curricolo di lettura guarda al testo — si affronta il rapporto tra gli insegnanti e i
testi — il secondo volge lo sguardo allo studente, e mette a fuoco un possibile rapporto tra i
testi e il lettore.

Per il docente che voglia porsi il problema del comprendere dei suoi allievi, il testo deve
essere osservato e analizzato in tutti quegli aspetti coerenti e funzionali con lo scopo per cui
se ne propone la lettura. Dapprima si prendono in considerazione la leggibilita e la
comprensibilita del testo. Si tratta di una coppia di parole che parte dalla superficie del testo
ma che in effetti rinvia alla sua struttura profonda. Nodi problematici per la comprensione
possono essere considerati tanto quelli legati alla forma redazionale dei testi — leggibilita
intesa come strettamente connessa alla decifrabilita, alle scelte lessicali, alle strutture frasali
— quanto quelli scaturenti dall’organizzazione tematica, logico-concettuale, e dalle soluzioni
adottate per rendere coeso il testo — catene anaforiche, connettivi, centri deittici — . Si tratta
di aspetti complementari che valutano in quantita e in qualita le difficolta che un testo puo
offrire al lettore.

Gli studi sulla leggibilita sono numerosi e noti i metodi per la misurazione del grado di
penetrabilita di un testo da parte di lettori piu 0o meno esperti. Persino via Internet
(connettendosi al sito eulogos.net) é possibile chiedere e ottenere I’indice di leggibilita di un
testo. Piu complessa appare invece non tanto I’analisi del testo nelle sue scelte di coerenza e
coesione quanto la valutazione delle difficolta che le scelte adottate presentano a lettori con
gradi diversi di competenza di lettura. Si tratta infatti di “misurare” I’adeguatezza di un testo
rispetto ad un lettore specifico (0 a classi di lettori supposti omogenei per eta e livello di
istruzione). Questo lavoro richiede che I’insegnante diventi fine osservatore di sé stesso e
cominci da sé a valutare gradi di difficolta e inciampi possibili.

Per controllare I’adeguatezza di un determinato testo alla competenza cognitiva
di un lettore di cultura diversa e necessario che I’autore, 0 un eventuale revisore
del testo, svolga una specie di autoanalisi del proprio processo di lettura;
richiami cioe alla propria consapevolezza i processi di integrazione del testo da
lui adoperati con facili automatismi nel corso della lettura; ne faccia oggetto di
consapevole riflessione per poter esaminarli analiticamente, in tutti i passaggi, e
per poter quindi decidere se tali passaggi possono essere compiuti anche dal
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lettore culturalmente diverso. [ ... ] Solo dopo aver sottoposto il proprio processo
di lettura a questa riflessione, dopo averne fatto oggetto di una specie di pensiero
ad alta voce, si possono avere elementi per giudicare la comprensibilita del testo
(Lumbelli, 1989: 40-41).

Questa osservazione cui richiama Lucia Lumbelli, psicologa dell’educazione, — che
diviene «interosservazione dei processi di lettura», quando si esercita con colui che apprende
— deve essere insieme linguistica e cognitiva, nel duplice senso di individuare e riconoscere
le peculiarita linguistiche che ciascun testo (o classi di testi consimili) presenta e di fare
ipotesi sui possibili percorsi di comprensione di un testo. Cio si traduce per gli insegnanti
nella necessita di studiare, analizzare, filtrare i testi per potere strutturare sequenze di
insegnamento/apprendimento atte ad attivare processi di comprensione.

L’operativita docente posta a base del Curricolo di lettura comporta il controllo di tutti i
testi con la formula di leggibilita’® e I’analisi nei testi dei nodi problematici alla cui
attenzione ci richiama sempre Lumbelli (1989).

Raramente i testi vengono manipolati al fine di migliorarne la leggibilita. Cio che si fa
nella stesura del segmento curricolare é di attrezzarsi rispetto ad ipotetici inciampi sul testo,
di prefigurare i punti che possono costituire ostacolo a mano a mano che si procede nel
processo di comprensione. E un lavoro di controllo del grado di inferenze richieste dal testo,
distinguendo tra inferenze che trovano sempre entro i confini del testo possibilita di
saturazione e inferenze che rinviano all’ esterno del testo.

Assicurare «la dimensione del fare e fare effettivamente qualcosa per imparare, usando le
mani anzitutto e tutto il nostro corpo, testa compresa»*® & la premessa su cui si impianta la
costruzione dell’operativita orientata su chi sta apprendendo per divenire buon lettore.
Consapevoli del fatto che buoni lettori si diventa per molte vie private e personali, ma cattivi
lettori si pud rimanere anche per scelte didattiche sbagliate o carenti, la fase di progettazione
delle attivita di lettura da sviluppare in classe risulta la pit impegnativa in assoluto. In questa
fase I’operativita si deve saldare con quanto prospettato ai paragrafi su dialogicita e
testualita. L’identificazione delle operazioni cognitive da compiere sui testi — individuare,
cogliere relazioni, fare inferenze ecc. — & solo una delle necessita dell’analisi e della
progettazione di itinerari, stante che queste operazioni che la mente € chiamata a compiere
devono correlarsi con le necessita di produzione/ricezione dei membri di una comunita
dialogante e con le forme semiotiche dei testi, anch’esse legate alla societa e al tempo, in cui
si esplicitano i bisogni dell’uomo di consegnare alla stabilita della scrittura cio che altrimenti
sarebbe condannato all’evanescenza dell’oralita.

Nel Curricolo di lettura si parte dalla considerazione che la forma piu profonda di
operativita da attivare in fase di apprendimento sia quella della mente. Essa perd non pud
essere disgiunta dal fare, fare materiale come tracciare segni su una parola, una frase, un
testo, e del “fare linguistico” in cui I’interazione in coppia, lo scambio di informazioni in
gruppo, la diversitd di interrogazione di un testo che emerge dalla classe: la
sistematizzazione su una mappa comune delle acquisizioni provvisorie rappresentino
momenti sociali di trasformazione da uno stato di conoscenza ad un altro, tappe di un
processo di costruzione sociale dei significati del testo. Nell’interazione linguistica
I’operativita sollecita la “mobilita cognitiva” necessaria per leggere e comprendere un testo
coralmente. Dunque, le operazioni cognitive movimentate dalle consegne di lettura inducono
la mano dell’allievo a cerchiare, sottolineare, confrontare, trascrivere, annotare sul testo,
scrivere sulla mappa. Inoltre, le attivita proposte muovono corpo e mente nell’assolvere ai

12 Cfr. ad es. Lucisano, 1992.
13 De Mauro, 2001: 13-14.
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compiti di chiedere, rispondere, proporre, esporre, argomentare, sostenere e ascoltare. Nella
didattica predisposta per sviluppare processi di comprensione, il leggere — obiettivo primo —
si intesse con il parlare, lo scrivere, I’ascoltare e il riflettere. Riflettere spontaneo sul dire
altrui o proprio per chiarire o capire — riflessione epilinguistica — e riflettere indotto sulle
operazioni compiute, sugli indizi linguistici raccolti, sul tipo di testo — riflessione
metalinguistica, metacomunicativa, metacognitiva.

Con I’esplicitazione delle premesse teoriche e dei principi applicativi, le linee del
Curricolo di lettura, esplicitate in dettaglio nei capitoli successivi, sono delineate. Esse
consentono di farsi un’idea della filosofia che ha portato all’elaborazione di strategie
didattiche e alla loro sperimentazione. Tuttavia per valutare la tenuta del curricolo, é
necessario esaminare con qualche analiticita, nel capitolo successivo, gli obiettivi e le
operazioni in cui si sostanzia il progetto e valutare nel complesso i risultati della
sperimentazione.

4. | risultati della sperimentazione

Per altro, i legami tra le raccomandazioni ufficiali

e le pratiche degli insegnanti sono lontani dall ’essere stabiliti.
Ora, una raccomandazione, foss ‘anche la migliore,

ha poche probabilita di essere adottata dagli insegnanti,

se si deve innestare nel contesto di una pratica educativa

molto lontana dalle intenzioni ufficiali. Appare

dunque essenziale, in vista di un miglioramento

della pratica educativa, conoscere meglio e prendere

in considerazione le pratiche effettive degli insegnanti

nel processo di elaborazione dei programmi di insegnamento™.

1. Dal progetto alla sperimentazione

Assumere come oggetto di ricerca e come problema della scuola il semianalfabetismo é
stata una scommessa. Essa ha richiesto I’impegno costante di un gruppo di ricerca, composto
di insegnanti e universitari, e tempo, il tempo necessario a conoscere nella realta la scuola
attraverso le ricerche sull’alfabetizzazione e a studiare quanto era stato gia fatto da altri e con
quali risultati. Ancora tempo é stato impiegato a indagare sulla lettura e sulla comprensione e
ne sono testimonianza i fascicoli con le sintesi dei libri letti riportati in CD. La scommessa
perd ha un altro segno: non basta conoscere il fenomeno per aggredirlo, € anche necessario
ideare, progettare e sperimentare strategie didattiche in grado di far decrescere i tassi di
semianalfabetismo dentro le aule scolastiche. Il gruppo di ricerca GISCEL — M.P.I. ha voluto
e dovuto dunque misurarsi sul terreno delle proposte concrete convinto che soltanto
sporcandosi le mani e possibile trovare soluzioni per evitare che le difficolta di
comprensione cedano il posto all’ipofunzionalita di lettura e che le diseguaglianze nei
profitti possano tramutarsi in situazioni di svantaggio irreversibili.

La scommessa si gioca su basi solide: il progetto, denominato Curricolo di lettura, indica

14 Commission européenne, 1999: 82.
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le piste di ricerca da approfondire e delinea le fasi di lavoro da intraprendere: elaborare
proposte didattiche, testarle per misurarne la tenuta, farle controllare da esperti,
sperimentarle in classe per verificarne gli effetti. Gia in fase progettuale, la sperimentazione
e tenuta costantemente presente e I’elaborazione di una strategia di intervento per migliorare
la qualita della lettura nella scuola dell’obbligo e contribuire in tal modo alla riduzione del
fenomeno del semianalfabetismo deve fare i conti con le condizioni imposte da una prova
sperimentale.

Vi e un’altra ragione che ha portato I’équipe di ricerca a sostenere il progetto dalla
ideazione fino alla sperimentazione del segmento di curricolo. A fronte di una grande
quantita di inchieste sui livelli di alfabetizzazione e in genere sulle competenze acquisite a
scuola, non c’e analogo corrispettivo di indagini sugli effetti di sperimentazioni didattiche
mirate a scopi specifici.

Il segmento di Curricolo di lettura sperimentato, condotto secondo criteri che consentono
di valutarne impianto e risultati e di ripetere I’esperienza, vuole essere un contributo a
rilevazioni sistematiche degli effetti di strategie didattiche mirate.

2. La strategia di intervento e gli insegnanti

Il segmento curricolare chiamato strategia di intervento vuole porsi come risposta ai
bisogni di alfabetizzazione degli alunni della scuola dell’obbligo. In particolare esso assume
come suo campo «la capacita di comprensione della lettura, una capacita della quale tutti
riconoscono la centralita nel processo di apprendimento, ma che nei fatti & trascurata»
(Vertecchi, 2000b: XLI) e fa propria la convinzione che un intervento mirato sul piano
disciplinare, e piu specificamente sul versante linguistico, possa contribuire alla riduzione
delle dimensioni del fenomeno del semianalfabetismo. Dunque, la strategia deve indicare i
propri contenuti scegliendo dai Programmi di lingua italiana quelli pit funzionali allo scopo
e deve, in base a ci0, definire modi e tecniche dell’intervento tenendo in conto il sapere
professionale degli insegnanti.

Per questo I’équipe di ricerca ritiene indispensabile una composizione mista del gruppo:
al nucleo primigenio composto solo di ricercatori universitari, a cui si aggiunsero fino alla
definizione e approvazione del progetto funzionari ministeriali, si affiancano a tempo pieno
tre docenti (una di scuola elementare e due di scuola media) e in incontri seminariali
periodici, in un secondo tempo, 24 insegnanti coinvolti nella sperimentazione.

La componente universitaria definisce il quadro teorico e i principi applicativi, questi
ultimi ripresi dalle Dieci Tesi per |’educazione linguistica democratica, entro cui collocare e
da cui dedurre le proposte operative; la componente delle tre insegnanti elabora il segmento
curricolare. L’interrelazione tra le componenti é forte: il riverbero delle idee non conosce
solo una direzione — dall’universita alla scuola — ma opera circolarmente: la costruzione dei
pilastri del curricolo si determina a mano a mano che si discute e si mette a fuoco che cos’é
una lingua entro una prospettiva teorica, come funziona, quali sono i bisogni linguistici degli
alunni, quali sono le modalita comunicative dei docenti, quali pratiche didattiche fanno parte
del bagaglio professionale del docente.

Nella stesura del curricolo, nei confronti della competenza disciplinare e didattica degli
insegnanti si applica lo stesso principio cardine dell’educazione linguistica: come il sapere
linguistico di cui ciascun individuo e portatore non pud essere azzerato Se €ssO non
corrisponde alla lingua dell’istituzione, ma da esso si deve partire per ampliare e rafforzare
le capacita linguistiche individuali, analogamente nel mettere a punto una proposta didattica
innovativa si deve partire e utilizzare e raccordarsi con il saper fare degli insegnanti. Su
questo convincimento si innestano i suggerimenti della Commissione europea per
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I’educazione: «appare [ ... ] essenziale, in vista di un miglioramento della pratica educativa,
conoscere meglio e prendere in considerazione le pratiche effettive degli insegnanti» anche
perché, continua il rapporto europeo, «una raccomandazione, foss’anche la migliore, ha
poche probabilita di essere adottata dagli insegnanti, se si deve innestare nel contesto di una
pratica educativa molto lontana dalle intenzioni ufficiali». Dunque, il sapere essere
insegnanti e il fare I’insegnante sono elementi fondanti nella costruzione delle strategie
didattiche per la lettura.
Entro il campo della lettura e della comprensione, nel settore disciplinare della lingua
italiana, la strategia d’intervento prevede la progettazione di itinerari di apprendimento
finalizzati all’attivazione e allo sviluppo dell’abilita del documentarsi, e cio al fine di
saturare bisogni di tipo pratico e conoscitivo in contesti propri della vita quotidiana e
scolastica. Oltre all’attivazione e allo sviluppo di abilita linguistiche — leggere e leggere per
documentarsi — gli itinerari consentono il controllo delle operazioni linguistico-cognitive
sottese ai processi di comprensione.
Alla fine di un lungo percorso elaborativo, il segmento di curricolo si configura come
intervento di tipo linguistico-disciplinare volto a sviluppare un’abilita (il documentarsi) che
richiede la messa in atto di operazioni linguistico-cognitive e I’uso consapevole di strategie
di lettura. Attraverso il segmento si ritiene di poter agire sui livelli di alfabetizzazione in
modo da:
1. determinare I’innalzamento dei profitti in lettura degli alunni della scuola dell’obbligo;
2. ridurre la disomogeneita dei profitti degli alunni all’interno delle classi.

La strategia messa a punto € pronta per la sperimentazione.

3. Competenze e sottocompetenze

L’intervento sperimentale € stato rivolto ad alunni e studenti che nell’anno scolastico
1998-99 frequentavano la IV elementare e la 11 media. La popolazione scolastica coinvolta
era costituita da 371 alunni di scuole elementari® e da 410 studenti di scuole medie™. Le
classi coinvolte sono state complessivamente 36 (18 elementari e 18 medie).

L’intervento di sperimentazione ¢ stato realizzato in 24 classi (dette classi sperimentali);
in 12 classi (dette classi di controllo),invece, sono state somministrate solo prove di
accertamento per disporre di informazioni attendibili sui livelli di competenza degli alunni e
per verificare, attraverso il confronto, I’efficacia della strategia di intervento rispetto alle
normali attivita di insegnamento della lettura.

Gli alunni sono stati sottoposti a prove di accertamento delle competenze in lettura

15Le scuole clementati coinvolte nella sede di Lecce sono state: Istituto comprensoriale materna,
elementare e media «Leonardo da Vinci», Direttore didattico Concetta Cagese; Lecce V Circolo, «L.
Tempesta», Direttore didattico Alcino Siculella; Lecce VI Citcolo «Zona 167/B», Direttore didattico
Fernanda Centonze. Sempre a Lecce sono state coinvolte le seguenti scuole medie: Istituto
comprensoriale materna, elementare ¢ media «l.eonardo da Vinci., Direttore didattico Concetta Cagese;
Scuola media statale «S. Ammirato», 6° Nucleo, Preside Piero Polo; Scuola media statale «A. Grandi», 3°
Nucleo, Preside Felice Verdichizzo.

16Te scuole elementari coinvolte nella sede di Palermo sono state: Direzione didattica «Borgo Uliviar,
Direttore didattico Caterina Serio; Direzione didattica «Pallavicino», Direttore didattico Leonardo Saguto;
Direzione didattica «Rosolino Pilo» , Direttore didattico Giovanni Cigna. Le scuole medie coinvolte nella
sede di Palermo sono state: Scuola media statale «G. Garibaldi», Preside Anna Maria Catalano; Scuola
media statale «I.. Pirandello», Preside Wanda Mollica; Scuola media statale «E. Setti Carraro», Preside
Luciana Mangio.
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attraverso la somministrazione di prove di comprensione di testi scritti. In due diversi periodi
dell’anno scolastico — periodi che per le classi sperimentali hanno coinciso con I’inizio e la
conclusione dell’intervento sperimentale — si € inteso:
o definire i livelli di competenza degli alunni in ingresso;
o definire i livelli di competenza degli alunni in uscita;
e registrare, a sperimentazione conclusa, eventuali modificazioni nell’abilita di
comprensione;
e confrontare i livelli di competenze degli alunni delle classi sperimentali con quelli degli
alunni delle classi di controllo;
e comparare i dati delle classi sperimentali con quelli delle classi di controllo.
Le prove, somministrate in ingresso e in uscita, hanno avuto lo scopo di accertare I’abilita
di comprensione di testi pragmatici e di testi informativo-espositivi attraverso domande a
scelta multipla e hanno consentito di verificare il possesso di alcune competenze specifiche:
1. cogliere e localizzare informazioni (individuare I’informazione principale; individuare
informazioni specifiche; localizzare informazioni specifiche);
2. compiere operazioni sul testo (localizzare informazioni specifiche e compiere
operazioni come contare, confrontare, associare);
riconoscere parafrasi (individuare il significato di espressioni tramite parafrasi);
controllare il lessico (individuare il significato di parole o espressioni);
individuare relazioni (individuare relazioni fra parti di un testo);
compiere inferenze (collegare le diverse informazioni date nel testo; collegare le
informazioni fornite dal testo con le conoscenze presenti nella propria enciclopedia).

SRS

4. L’intervento sperimentale

La sperimentazione € consistita nella realizzazione di itinerari di lettura elaborati
coerentemente con i presupposti del segmento di curricolo. Gli itinerari sono stati inseriti
all’interno della normale attivita didattica delle classi sperimentali, dopo avere provveduto a
raccordarli con le normali attivita di classe. Gli itinerari, dieci per la scuola elementare e
dieci per la scuola media, erano finalizzati all’attivazione e allo sviluppo dell’abilita di
ricercare e raccogliere informazioni da testi scritti di vario tipo per saturare bisogni di tipo
pratico e di tipo conoscitivo in contesti propri della vita quotidiana e scolastica. Essi
prendevano I’avvio da situazioni di lettura frequenti nella vita scolastica e si sviluppavano,
attraverso compiti autentici e significativi, in percorsi di apprendimento. Organizzati in
insiemi ordinati (detti moduli), prevedevano il raggiungimento di obiettivi linguistici, il
perseguimento di scopi di lettura e la consultazione di forme testuali di vario genere.

Per la scuola elementare sono stati realizzati tre moduli per un totale di dieci itinerari, per
la scuola media quattro, sempre composti di dieci itinerari. Per ogni itinerario & stato
impiegato da un minimo di quattro a un massimo di sette ore. Complessivamente, la
realizzazione dei moduli ha richiesto da un minimo di 40 ore a un massimo di 70. Le ore
dedicate alle attivita sperimentali tendono, percio, a corrispondere a quelle che normalmente
si dedicano all’attivita di insegnamento della lingua italiana nelle classi.

La sperimentazione ha avuto inizio a partire dalla terza settimana del mese di febbraio
1999 e si e conclusa nella prima settimana di maggio dello stesso anno.
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5. Risultati generali
5.1. La media e la deviazione standard

La sperimentazione ha dato risultati positivi ai fini dell’innalzamento dei livelli di
alfabetizzazione in lettura, come testimoniano i punteggi ottenuti, la comparazione dei dati
d’ingresso e d’uscita, i dati relativi alla deviazione standard.

L’esame dei dati complessivi (tabelle | e 2) riguardanti le medie e le deviazioni standard
registrate rispettivamente nelle classi sperimentali e in quelle di controllo consente di
effettuare una prima serie di osservazioni sugli esiti. Si rileva un primo dato: le classi in cui
si registra un innalzamento maggiore dei profitti sono quelle nelle quali é stata realizzata la
sperimentazione del segmento di curricolo di lettura. L efficacia dell’intervento sperimentale
si evidenzia nell’incremento delle medie complessive delle classi sperimentali e nel
contestuale decremento del valore della deviazione standard.

Nelle classi sperimentali di entrambi gli ordini di scuola, in uscita, le medie*’ sono piu
alte (84,5 per la scuola elementare; 83, | per la media) di quelle registrate nelle classi di
controllo (81,58 per la scuola elementare; 77,89 per la scuola media).

Scuola elementare e media. Dati complessivi. Classi sperimentali

Scuola elementare Scuola media
Media Deviazione Media Deviazione
standard standard
Prove d’ingresso 67,45 18,42 78,67 12,14
Prove d’uscita 84,5 14,36 83,1 9,59
Tabella 1

Scuola elementare e media. Dati complessivi. Classi di controllo

Scuola elementare Scuola media
Media Deviazione Media Deviazione
standard standard
Prove d’ingresso 67,52 17,27 78,08 13,29
Prove d’uscita 81,58 14,78 77,89 12,74
Tabella 2

"Le medie sono misure che forniscono indicazioni immediate sui profitti delle classi.
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Questo andamento positivo delle classi sperimentali deve essere considerato assieme alla
maggiore omogeneita dei profitti ottenuti dagli alunni delle classi sperimentali. Cio é
ricavabile dall’esame del valore della deviazione standard. Anche in questo caso, il ricorso
alle tabelle | e 2 puo favorire un rapido riscontro di quanto affermato. La deviazione
standard, in uscita, si abbassa in modo piu evidente proprio nelle classi sperimentali: i
punteggi degli alunni delle classi sperimentali risultano, cioé, piu vicini alla media
complessiva di quanto non si registri nelle classi di controllo.

Nelle classi sperimentali, oltre al miglioramento generale dei profitti (incremento delle
medie), si registra, quindi, una maggiore omogeneita dei punteggi ottenuti dagli alunni
(decremento della deviazione standard).

Le osservazioni sopra esposte si riferiscono ai risultati generali conseguiti dalle classi
sperimentali di entrambi gli ordini di scuola. Pud essere, a questo punto, interessante
illustrare in parallelo i risultati delle classi di controllo. Nella scuola elementare le classi di
controllo seguono un andamento analogo a quello delle classi sperimentali: in uscita la
media complessiva aumenta (81,58) e la deviazione standard si abbassa (14,78). Tuttavia la
crescita della media e il decremento della deviazione standard si realizzano in misura piu
contenuta rispetto a quanto avviene nelle classi sperimentali: queste fanno registrare un
aumento di 17 punti percentuali (contro 14) e un abbassamento di 4 punti nella deviazione
standard (contro meno di 3).

Nella scuola media, invece, il confronto fra le classi sperimentali e quelle di controllo
mette in luce dati inattesi, per molti versi sorprendenti, su cui vale la pena riflettere. Nelle
prove di uscita, la media delle classi sperimentali risulta superiore alla percentuale registrata
in entrata: i due mesi di lavoro con le strategie didattiche marcano con il segno positivo i
risultati: le percentuali aumentano di quasi 5 punti e la deviazione standard diminuisce di due
punti e mezzo. Nello stesso arco di tempo gli studenti delle classi di controllo, che operano
con le “normali attivita didattiche” vanno indietro: le loro prestazioni in uscita risultano
inferiori a quelle rilevate nelle prove d’ingresso. Gli esiti registrati nelle classi di controllo
portano il segno negativo; nella deviazione standard il decremento & pressoché irrilevante.

Sulla base dei risultati si pud dunque affermare che nelle classi sperimentali e per
entrambi gli ordini di scuola la strategia di intervento riveli la sua efficacia.

In particolare, nel caso della scuola elementare, la distanza fra classi sperimentali e di
controllo dimostra che intervenire in modo mirato sull’abilita di lettura garantisce la
realizzazione di profitti piu alti e la contestuale diminuzione del divario fra profitti ottenuti
dai singoli alunni in ciascuna classe.

In altre parole, la strategia di intervento adottata nelle classi sperimentali concorre a
innalzare i livelli di alfabetizzazione e a ridurre la disomogeneita dei profitti all’interno delle
classi.

Per la scuola media la strategia, oltre a contribuire all’innalzamento dei profitti, si rivela
funzionale al superamento di una tendenza, riscontrata nelle classi di controllo ma, come
abbiamo detto per I’indagine IEA-SAL, documentata anche da altre fonti, ad un generale
abbassamento dei profitti degli studenti in uscita dalla scuola dell’obbligo.

5.2. Dati d’ingresso e di uscita

Dal confronto fra i risultati realizzati dalle classi sperimentali e da quelle di controllo in
ingresso e in uscita si ricavano altre osservazioni a sostegno della riuscita dell’intervento
sperimentale. L’analisi dei dati evidenzia equivalenze, scarti e differenze fra i risultati che
risaltano maggiormente se si tiene conto della situazione di partenza.

Nella scuola elementare le medie percentuali delle classi sperimentali e di quelle di
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controllo sono sostanzialmente equivalenti (67,45 e 67,52). Cio significa che la situazione di
partenza dei due tipi di classi & pressoché la stessa; invece la deviazione standard delle classi
sperimentali (18,42) é superiore a quella delle classi di controllo (17,27). Elemento,
quest’ultimo, che consente di affermare che le classi di controllo in partenza presentano un
grado maggiore di omogeneita dei punteggi degli alunni rispetto alla media complessiva. Di
contro, in uscita la situazione appare notevolmente modificata a vantaggio delle classi
sperimentali. Lo scarto irrilevante registrato in ingresso pari a 0,07 (67,45 e 67,52) diviene
significativo in uscita: e di 2,7 punti percentuali la distanza che si riscontra fra le medie
(84,05 e 81,58).

Procedendo alla comparazione dei valori della deviazione standard registrati in ingresso e
in uscita si evince che nelle classi sperimentali la deviazione standard in uscita si abbassa di
4,06; nelle classi di controllo di 2,49. Se nelle classi di controllo della scuola elementare
I’andamento &, come gia detto, analogo a quello delle classi sperimentali (la deviazione
standard si abbassa comunque), & da sottolineare che nelle classi sperimentali la dispersione
dei punteggi rispetto alla media si riduce in misura ben pit considerevole.

Per la scuola media le percentuali in ingresso delle classi sperimentali e di quelle di
controllo sono sostanzialmente equivalenti (78,67 e 78,08). Cio significa che la situazione di
partenza dei due tipi di classi € sostanzialmente la stessa. Invece, la deviazione standard delle
classi sperimentali (12, 14) é leggermente piu bassa rispetto a quella delle classi di controllo
(13,29). Elemento, quest’ultimo, che consente di affermare che le classi sperimentali in
partenza presentano un grado maggiore di omogeneita dei punteggi degli alunni rispetto alla
media complessiva, diversamente da quanto avviene nella scuola elementare.

In uscita la situazione appare notevolmente modificata a vantaggio delle classi
sperimentali: la media complessiva, rispetto alla situazione iniziale, registra un incremento di
4,43; al contrario, nelle classi di controllo, la media subisce una flessione. Come per la
scuola elementare, lo scarto fra medie in uscita segna la distanza che, nell’arco di due mesi
(tempo della durata dell’intervento sperimentale), si & creata fra classi sperimentali e di
controllo.

Procedendo infine alla comparazione dei valori della deviazione standard registrati in
ingresso e in uscita, si evince che nelle classi sperimentali la deviazione standard in uscita si
abbassa di 2,55; nelle classi di controllo di meno di un punto. Se nelle classi di controllo
della scuola media I’andamento & analogo a quello delle classi sperimentali (la deviazione
standard si abbassa), nelle classi sperimentali la dispersione dei punteggi rispetto alla media
si riduce in misura maggiore.

5.3. Analisi di dettaglio

Le osservazioni effettuate consentono di valutare positivamente la sperimentazione. Tuttavia
appare utile fornire anche alcuni dati relativi alle competenze di lettura che si sono testate in
ingresso e in uscita allo scopo di verificare i cambiamenti avvenuti negli alunni nell’arco dei
due mesi dedicati all’intervento sperimentale.

In ingresso la situazione di entrambi gli ordini di scuola e dei due tipi di classi & analoga.
Come si puo evincere dai dati (tabelle 3 e 4), nella scuola elementare la competenza in cui si
registra la media piu alta @ Compiere operazioni; quella in cui si registra la media piu bassa €
Compiere inferenze. Nella scuola media la media piu alta si registra nella competenza
Riconoscere parafrasi; quella pit bassa in Individuare relazioni.

In uscita la situazione appare notevolmente modificata. Nelle classi sperimentali si registrano
incrementi delle medie e decrementi delle deviazioni standard piu significativi rispetto a
quelli delle classi di controllo (tabelle 5 e 6). Come si puo evincere dai dati, nella scuola
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elementare la competenza in cui si registra la media piu alta & Individuare relazioni; quella
in cui si registra la media piu bassa ¢ Padronanza lessicale.

Nella scuola media si registra la media piu alta nella competenza Compiere operazioni;
quella piu bassa in Individuare relazioni.

Scuola elementare (classi sperimentali e di controllo). Media, devia-
zione standard, varianza relative alle competenze accertate in ingresso

Classi sperimentali Classi di controllo
. | Deviazione . .| Deviazione .
Competenze Media Varianza | Media Varianza
. standard standard

Compiere operazioni | 74,69 | 27,28 |744,189|77,708 | 23,771 |565,082
Compiere inferenze | 45,455| 26,472 |700,784 | 40,556 | 28,397 |8006,411
Cogliere informazioni | 71,396| 19,174 |367,635 | 71,481 | 19,71 | 388,491
Padronanza lessicale | 57,025| 29,733 |884,057 | 58,889 | 29,224 | 854,031
Riconoscere parafrasi | 66,89 | 21,382 |457,174 66,771 | 19,88 395,21

Individuare relazioni | 67,872| 30,012 900,743 | 67,708 | 27,766 |770,965

Tabella 3.

Scuola media (classi sperimentali e di controllo). Media, deviazione
standard, varianza relative alle competenze accertate in ingresso

Classi sperimentali Classi di controllo
. |Deviazione . .| Deviazione .
Competenze Media Varianza | Media Varianza
standard standard

Compiere operazioni | 66,422| 26,039 |678,045 | 63,613 | 25,969 |674,365
Compiere inferenze 80,871| 16,868 |284,515 (79,729 17,782 |316,203
Cogliere informazioni | 81,117 12,102 |146,449 | 80,916 | 13,428 |180,308
Padronanza lessicale | 73,321| 20,399 (416,135 | 73,664 | 21,379 |457,069
Riconoscere parafrasi | 84,493| 15,441 (238,414 | 84,309 | 17,316 |299,848
Individuare relazioni | 61,172| 30,624 [937,837 | 58,779 | 28,892 |834,736

Tabella 4.

Scuola elementare (classi sperimentali e di controllo). Media, devia-
zione standard, varianza relative alle competenze accertate in uscita

Classi sperimentali Classi di controllo
. |Deviazione . . | Deviazione .
Comperenze Media Varianza | Media Varianza
standard standard

Compiere operazioni | 84,988| 19,445 |378,107 | 82,203 | 20,284 |411,43

Compiere inferenze 76,377 23,195 (537,989 | 72,669 | 22,405 |502,001
Cogliere informazioni | 87,553 | 14,123 (199,465 | 84,322 | 14,793 |218,847
Padronanza lessicale | 67,903| 28,246 [797,816 | 67,161 | 26,494 |701,914
Ricanoscerejarafrasi 87,954 16,119 (259,834 | 85,956 | 17,42 303,447
Individuare relazioni | 91,949| 17,562 |308,431 | 86,441 | 23,159 |536,321

Tabella 5.
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Scuola media (classi sperimentali e di controllo). Media, deviazione
standard, varianza relative alle competenze accertate in uscita

Classi sperimentali Classi di controllo
. |Deviazione . . | Deviazione .
Competenze Media Varianza | Media Varianza
standard standard

Compiere operazioni | 92,531| 14,255 {203,195 89,487 | 17,748 |314,98
Compiere inferenze 82,917 14,273 (203,706 | 74,712 | 17,224 |296,67
Cogliere informazioni | 85,833 11,167 |124,71 |80,433| 15,899 |[252,779
Padronanza lessicale | 86,79 16,648 | 277,143 | 82,179 | 18,928 |358,262
Riconoscere parafrasi | 79,769| 13,499 [182,219 {75,769 | 13,636 |185,935
Individuare relazioni | 51,605| 20,412 [416,663 | 46,667 | 24,058 |578,811

Tabella 6.

5.4. | tassi di semianalfabetismo

Per avere un’idea ancora piu precisa dei cambiamenti realizzatisi nelle classi in seguito
all’intervento sperimentale, si deve osservare il comportamento degli alunni in difficolta.
Progettato per loro, il Curricolo di lettura pud trovare conferme sulla sua attendibilita se
riesce ad intervenire nei casi di bambini e ragazzi che nelle prove di accertamento iniziale
hanno mostrato di possedere livelli inadeguati nell’abilita di lettura.

Come parametro di inadeguatezza dei livelli di abilita si & calcolato il livello al di sotto
del 60% di risposte esatte. Su questa base sono state individuate le percentuali di alunni che
in ingresso sia nelle classi sperimentali sia in quelle di controllo avevano conseguito profitti
insufficienti.

Nella tabella 7 si forniscono i dati relativi alla situazione di ingresso.

Dati di ingresso: i tassi di alunni con profitti insufficienti

Classi sperimentali Classi di controllo
% %
Scuola elementare 26,85 25
Scuola media 5,12 7,63
Tabella 7.

Le percentuali mostrano, per la scuola elementare, un’elevata presenza di alunni con
problemi di comprensione. In relazione ai due tipi di classi si riscontra, tuttavia, che nelle
classi sperimentali il tasso di alunni con profitti insufficienti € maggiore rispetto a quello
delle classi di controllo (lo scarto & di 1,85). Ridotte, invece, sono le percentuali di alunni
della scuola media con difficolta di comprensione. Nelle classi sperimentali i tassi di alunni
con profitti inadeguati risultano inferiori a quelli delle classi di controllo.

A sperimentazione conclusa si sono misurati, come gia ricordato, con apposite prove i
livelli di uscita e, anche in questo caso, si sono calcolate le percentuali di alunni che avevano
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conseguito punteggi al di sotto del 60%. La situazione risulta, come si evince dai dati
riportati nella tabella 8, notevolmente modificata.

Dati di uscita: i tassi di alunni con profitti insufficienti

Classi sperimentali Classi di controllo
% %
Scuola elementare 6,77 10,16
Scuola media 2,96 9,23
Tabella 8

Per quanto riguarda la scuola elementare i tassi di alunni con profitti insufficienti si
riducono in uscita sia nelle classi sperimentali sia in quelle di controllo. Tuttavia nelle classi
sperimentali si registra un decremento piu significativo: si passa da un tasso di 26,85% di
alunni con difficolta di lettura a 6,77%. Il 20,08% di alunni riesce cioe, grazie all’intervento
sperimentale, a risalire verso livelli di adeguatezza di profitti. Nelle classi di controllo, che in
partenza presentavano rispetto alle classi sperimentali una percentuale pit bassa di alunni in
difficolta (25%), rimane il 10,16% di alunni con profitti inadeguati, con un trascinamento
verso I’alto molto meno consistente.

Nella scuola media, quanto gia osservato per il complesso dei risultati risulta
marcatamente piu evidente con gli studenti piu deboli: nell’arco di due mesi, in assenza di
interventi specifici, i semi analfabeti funzionali aumentano dell’1,6%. L’intervento
sperimentale, di contro, fa ridurre i tassi di alunni con profitti inadeguati del 2,2%: permane
in difficolta ancora un 2,96% che, presumibilmente, necessita di pit tempo.

La strategia di intervento quindi, oltre a contribuire ad un innalzamento generale dei
livelli di alfabetizzazione delle classi, incide in modo significativo sui profitti degli alunni
“deboli” e abbatte la soglia di semianalfabetismo presente in ogni situazione scolastica.

Conclusioni

| risultati del test della differenza tra le medie provano che il miglioramento dei livelli di
alfabetizzazione ¢ in relazione con la sperimentazione delle strategie d’intervento. Nelle
prove di uscita si € anche respinta con un margine di errore dello 0,002 I’ipotesi nulla,
ovvero I’ipotesi che i miglioramenti siano dovuti al caso e si € confermata I’ipotesi che le
differenze riscontrate in uscita siano dovute alla sperimentazione del curricolo. In sintesi,
alla luce dei risultati ottenuti, appaiono legittime alcune considerazioni conclusive.

L’innalzamento delle medie complessive in uscita delle classi nelle quali é stata effettuata
la sperimentazione smentisce il convincimento che nella scuola dell’obbligo la lettura sia
oggi un’abilita cosi compromessa da dover considerare chiusa la partita. Convincimento
sostenuto e portato avanti da chi — fuori e dentro la scuola — tende a sottovalutare da un lato
le potenzialita linguistico-cognitive degli alunni e, dall’altro, le potenzialita stesse della
scuola, ritenute perdenti se paragonate all’incidenza che sui giovani hanno altri luoghi di
formazione. Un clima di catastrofismo e di resa che induce a ritenere che, ormai, tutti i
giochi siano fatti o che, in ogni caso i margini di intervento siano sempre piu sfilacciati e
ridotti.
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Le modeste abilita di lettura degli alunni, in molti casi peraltro «molto modeste» (cfr.
Lucisano 1994: 30), rilevate in un’alta percentuale di dati da indagini nazionali e
internazionali, hanno spinto spesso negli ultimi anni a formulare giudizi senza appello sulle
potenzialita degli alunni e a liquidare come aleatorie, quando non addirittura inutili, proposte
di soluzione al problema posto dai bassi profitti ottenuti nella scuola dell’obbligo. L’ipotesi
sottesa al progetto Curricolo di lettura finalizzato al miglioramento dei livelli di
alfabetizzazione contiene, al contrario, una scommessa di segno molto diverso. E possibile
incidere su un’abilita che risulta compromessa — e dunque fornire risposte ai bisogni di
alfabetizzazione — a patto che si provi,in primo luogo, a ridefinire la natura del problema
ricollocandolo dentro la scuola. E cio che ha spinto I’équipe di ricerca e tutti gli insegnanti
coinvolti nella sperimentazione a interrogarsi sulla didattica della lettura, a guardare con
attenzione a cio che puo costituire ostacolo alla comprensione e di conseguenza, a cio che
puo facilitarla.

5. Insegnanti e alunni: prima, durante, dopo

Solo i figlioli degli altri

qualche volta paiono cretini.

I nostri no. Standogli accanto

ci si accorge che non lo sono.

E neppure svogliati.

O per lo meno sentiamo

che sara un momento, che gli passera,
che ci deve essere un rimedio®,

1.1l “peso” dell’insegnante

Tra le oltre 500 variabili testate per misurare e valutare la loro correlazione con il profitto
degli studenti, dall’inchiesta IEA-SAL emerge che I’avere un certo insegnante influisce piu
di ogni altra. In molte zone d’ltalia, soprattutto meridionale e insulare, a parita di condizioni
e di contesti socio-economico-culturali, emergono punte di eccellenza nei profitti accanto a
piaghe di semianalfabetismo. Questa eterogeneita di risultati, definiti talora a macchia di
leopardo, permette di aggiungere un altro tassello alle osservazioni desunte dall’indagine
IEA-SAL. Quale che sia la complessita nascosta nei risultati sulla lettura, il passaggio da
cattivi a buoni lettori sta per una parte considerevole nelle mani degli insegnanti (cfr. De
Mauro, 1996). Accanto ad altri fattori piu volte ampiamente analizzati (cfr. Colombo e
Romani, 1996), il ruolo centrale del docente nel determinare I’apprendimento appare
acclarato.

Il peso della variabile insegnante potrebbe essere considerato negativamente se si
pensasse, per questa via, di aver trovato il terminale ultimo ed unico delle incompetenze
resesi manifeste nelle inchieste sull’alfabetizzazione degli studenti e degli adulti. In effetti,
per modificare la cultura alfabetica di una popolazione, la scuola non basta e non bastano
soltanto i bravi insegnanti; gli interventi modificano parzialmente se non si predispongono e

18 Scuola di Barbiana, 1967: 61.
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seguono dopo la scuola interventi di manutenzione anche da adulti (cfr. Vertecchi, 2000a:
27).

Il peso che si assegna alla variabile insegnante pud essere considerato positivamente e
condurre, ad esempio, alla determinazione di investimenti specifici sulla formazione iniziale
e in servizio degli insegnanti stessi; oppure, come si & inteso fare nel curricolo di lettura, puo
portare alla valorizzazione della loro professionalita, alla sollecitazione a mettere in comune
il saper fare, a riflettervi e sistematizzarlo in funzione della sua utilizzazione per validare le
strategie didattiche.

La filosofia del curricolo, sintetizzata dalla citazione in epigrafe al capitolo 4, € che
qualsiasi cambiamento nella didattica, per quanto fondato teoricamente e basato su metodi e
procedure controllabili, trova possibilita di applicazione se si implementa su conoscenze e
pratiche che i docenti utilizzano nella quotidianita dell’insegnamento. La traduzione delle
idee a base del curricolo in percorsi di apprendimento & frutto di docenti in servizio,
impegnati sul progetto fin dalla fase propositiva’®; la revisione dei materiali e gli
aggiustamenti in itinere sono anch’essi prodotto di docenti, di quelli che hanno
sperimentatole strategie. Costruire un circolo virtuoso — dalla ricerca alla didattica, dalla
universita alla scuola e viceversa — € possibile se gli apporti teorici passano attraverso il
filtro della saggezza antica di insegnanti, di elementari e medie, con il loro bagaglio di
esperienze e di emozioni e ritornano ai ricercatori densi di modifiche utili per ulteriori e
nuove rielaborazioni.

2. Rimettersi in gioco

Carlo e Paola lavorano fianco a fianco su una consegna — «consegna: neanche fossimo in
caserma» € il commento di Carlo — e ogni tanto scoppiano a ridere, senza abbandonare né il
ritmo di lavoro né la concentrazione; «si lavora meglio, ridendo ogni tanto» é il commento di
Antonio, che fa parte del loro gruppo, ed elabora con I’avallo di una direttrice didattica
ipotesi fantasiose sul significato di alcuni titoli tratti da giornali russi. Di fronte a loro,
Carmen e Rosaria provano a ricostruire il senso di un testo in cui le righe appaiono per meta
tagliate; le loro proposte interpretative si scontrano con quelle degli altri: per farsi valere, per
far passare una ricostruzione, sono costrette a esplicitare il metodo di lavoro «io mi aiuto con
il contesto .., «ma guarda qua, ci sono tre lettere e una vocale ... Anche dall’altro lato della
stanza si fanno i compiti richiesti, ma si soffre per astinenza da fumo: la pausa, pure prevista,
viene sfruttata per discutere e convincere gli altri, e non é facile senza sigarette.

Non é facile comunque il lavoro da fare. Si comincia a esaminare una questione nel primo
pomeriggio dopo quattro ore trascorse ad ascoltare lezioni e relazioni: molte consegne
impongono letture di fascicoli, progetti, documenti ed innestano discussioni animate,

911 segmento curricolare ¢ frutto della collaborazione collettiva. Tuttavia ¢ possibile individuare i
contributi specifici dati dai singoli soggetti nella sua costruzione. Antonella Lorenzi ha curato la parte
relativa ai processi di comprensione e alle operazioni cognitive; Maria Antonietta Marchese ha curato la
parte relativa alle abilita e ai testi: comuni sono le scelte relative alle strategie adottate. Gli assi portanti del
segmento curricolare sono stati discussi e definiti con il contributo di Silvana Ferreri, che ha diretto il
lavoro della sede di Palermo. Nella stesura finale dell'intero segmento a Maria Antonietta Marchese ¢
attribuita la parte relativa alla proposta didattica per la scuola elementare, ad Antonella Lorenzi la
proposta relativa alla scuola media. Maria Nicolina Errico ha curato la parte relativa agli strumenti — prove
di ingresso e di uscita, questionari, protocolli — sorto la direzione scientifica di Alberto Sobrero, nella sede
di Lecce. A Maria Nicolina Errico si deve ’elaborazione informatica dei diati; a lei vanno attribuite le parti
in cui si presentano tutti i dati elaborati.
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confronti, valutazioni, stesure di scalette e infine esposizioni.

Carlo, in modo del tutto naturale, € diventato il portavoce del suo gruppo. In piedi davanti
alla lavagna luminosa, ogni sera illustra sinteticamente i risultati raggiunti; si riserva pero
uno spazio tutto suo, ad apertura di discorso 0 a commento di quanto é tenuto ad esporre:
«All’inizio eravamo un po’ spaventati, ma se il compito non & arduo non c’¢ piacere»,
«credevamo di dover leggere tutto, poi ho capito che potevamo andare a zig zag».

Dall’altro fronte, Piero fa notare che nella sua sintesi vi sono solo due proposte di
soluzione differenti per una stessa questione — ricco frutto dell’elaborazione di gruppo — ma
anche dubbi irrisolti: «Testo argomentativo», € un punto interrogativo grande quanto una
casa. La sintesi sul lavoro del pomeriggio si intreccia con la vita di tutti i giorni: «ora so che
cosa debbo chiedere a mia moglie come regalo di Natale» commenta Piero «un libro, e so
anche quale. Non lo conoscevo prima, ma I’ho trovato citato tre volte: &€ una spia, sara
interessante».

Anche le parole di Piero sono, per noi dell’équipe, spia di un buon inizio per una strategia
di intervento sulla lettura. Diario di una sperimentazione. Appunti per non dimenticare,
materiale non pubblicato).

Carlo, Carmen, Antonio, Piero, Paola (e tutti gli altri) sono docenti della scuola
dell’obbligo; sono stati scelti perché operano in scuole il cui rendimento € nella media, e
anche loro sono nella media per eta, esperienze, ordine di scuola di appartenenza. Sono stati
convocati per discutere, valutare e sperimentare una strategia di intervento per migliorare i
livelli di alfabetizzazione in lettura.
studenti della scuola dell’obbligo che — fosse per loro — non leggerebbero mai e che —
quando sono costretti a farlo — mostrano livelli molto diseguali di alfabetizzazione. C’é di
che lavorare e gli insegnanti ne sono consapevoli. Sono stati chiamati a mettere in gioco la
loro preparazione professionale per discutere, valutare, adattare il segmento di curricolo
prima di avviare la sperimentazione nelle classi. L’ impegno richiesto e considerevole: non si
tratta di ascoltare pazientemente e somministrare I’ennesimo materiale agli studenti, senza
sapere (se non vagamente) né perché, né come andra a finire; in questo caso la
sperimentazione € preceduta e seguita da incontri seminariali lunghi, in cui si giustificano
scelte teoriche e approcci metodologici, si discutono e “provano” i materiali predisposti per
gli alunni, si considerano gli effetti della modalita di comunicazione sull’apprendimento.

Le reazioni davanti all’impegno richiesto variano considerevolmente, da sede a sede, da
individuo a individuo. Sotto forma di domande, si registrano perplessita, scetticismo sul
tema della ricerca:

e Ma la scuola puo veramente fare qualcosa per il semianalfobetismo, oltre quello che gia
fa?

e Non é piuttosto colpa della societa e, di conseguenza, compito della societa intervenire?

e  Molti studenti non ne vogliono proprio sapere di scuola e di studio, ma sono costretti a
farlo!

e Se curiamo i piu deboli nella lettura, penalizziamo i migliori. Dobbiamo pensare anche

a questo.

Le questioni poste vengono esaminate e discusse: si affronta il tema del
semianalfabetismo, si studiano le cause storiche della situazione linguistica e culturale
dell’Italia, si forniscono dati statistici della estensione del fenomeno, si osservano tabelle
comparative, indagini nazionali e internazionali. Si conviene sulla necessita di interrogarsi,
come scuola, se veramente [I’istituzione ha assolto interamente al suo compito:
I’affermazione «io ho fatto tutto quello che potevo» richiede che si espliciti, si renda noto
che cosa e come si € intervenuto. Non basta diagnosticare un fenomeno se non si interviene
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per aggredirlo anche dall’interno della scuola. I docenti comprendono il loro ruolo e fanno
un lavoro di squadra con I’équipe di ricerca: si conviene sul “peso” dell’insegnante e sul
fatto che la variabile insegnante é controllabile e modificabile.

Si opera in due sedi distanti geograficamente, dapprima separatamente (Lecce e
Palermo), poi gli stessi docenti chiedono di incontrarsi e fare un unico gruppo. Resistenze
individuali emergono qua e la anche durante I’illustrazione della proposta di intervento.
All’abilita del documentarsi e ai testi proposti per imparare a farlo, testi pragmatici e
informativi, vengono riservati commenti e osservazioni:

e Secondo me, documentarsi e troppo difficile.

e | testi narrativi coinvolgono di piu.

e Con i miei studenti ho fatto esperienze di letture ad alta voce che li hanno presi
interamente.

e Secondo me, ¢ troppo difficile.

e Ma chi li tiene, gli altri, mentre facciamo queste attivita?

Qualcuno pud persino arrivare a pensare che «bisogna viverci in una classe prima di
proporre certe cose» (lo si intuisce da qualche faccia), ma nessuno lo dice, perché la proposta
delle strategie didattiche viene si dai ricercatori ma é stata elaborata nel dettaglio da
insegnanti che stanno in classe come loro. Si affronta insieme il significato di
semianalfabetismo, analfabetismo, analfabetismo di ritorno; si considerano le ricadute
individuali e sociali del fenomeno e se ne traggono le conseguenze per la scelta dei
contenuti. Si risfogliano i Programmi ministeriali e si scopre che la proposta opera entro i
confini previsti dall’istituzione; si affronta la questione delle varieta dell’italiano e si mette a
fuoco la necessita di prospettare percorsi che aiutano a comprendere e a muoversi nello
“spazio linguistico” e sociale. Si ridiscutono le classificazioni dei testi, delle loro forme
storiche e sociali, e si diviene consapevoli che si sceglie secondo criteri funzionali ad uno
scopo: non si esclude per sempre un tipo o una forma di testo, la si dispone in un percorso
curricolare in funzione di uno scopo. La proposta di sperimentazione rappresenta solo un
segmento del curricolo; c’é spazio e tempo per tutto il resto.

Si affronta il problema della complessita/semplicita della proposta di intervento. Le
strategie didattiche predisposte per la sperimentazione disattendono la logica della
semplificazione, che pure é assunta da numerosi lavori di didattica gia pubblicati. Si leggono
le schede sinottiche, in taluni casi dei veri e propri riassunti, della bibliografia esaminata e si
discutono le motivazioni che hanno portato I’équipe a lavorare su una competenza alta, quale
e quella del documentarsi; si confrontano le soluzioni didattiche che propongono la
reiterazione di una attivita per stabilizzare un apprendimento e le strategie adottate che
contrappongono alla reiterazione un coinvolgimento mano/mente/corpo sempre diverso su
attivita variate. Per fare superare «I’anestesia dell’interesse», fare e costruire qualcosa con le
mani e con la testa, anche con i piedi se occorre, risulta piu coinvolgente del dire qualcosa
sui testi e ripetere meccanicamente. La logica e quella del condividere in gruppo il peso e
anche la fatica del comprendere e anche il piacere di capire.

Gli insegnanti lavorano per piu di otto ore al giorno esercitando il loro senso critico e
determinando modifiche e spostamenti; infine, “provano” i materiali pensati per gli alunni,
ne valutano la tenuta complessiva, I’adeguatezza e la trasferibilita in classe, svolgono i
compiti richiesti (le “consegne”) — discutono in piccoli gruppi, prendono appunti e
riferiscono a fine serata sul lavoro svolto — e rendono manifesto il loro coinvolgimento
intellettuale ed emozionale: lavorano duramente e si divertono.

La sperimentazione pud dungue cominciare.
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3. Gli insegnanti tra formazione e trasformazione

Portatori ciascuno di un precipitato di esperienze individuali talora caoticamente
ammassate nella memoria, i docenti spesso non sono consapevoli del livello di
professionalita acquisita né delle potenzialita della loro conoscenza ed esperienza didattica.
Inconsapevoli di loro stessi, non sono interessati alle esperienze altrui. Dati significativi al
riguardo emergono da questionari e dai protocolli di osservazione che i docenti coinvolti
nella sperimentazione hanno compilato. Da essi si ricava che non ascoltano i commenti dei
colleghi, neanche per ricavarne spunti o riflessioni sui bisogni di lettura dei loro allievi.
Inoltre, per quanto consapevoli di aver bisogno di aiuto, mai riferiscono di avere discusso
con altri docenti: al piu confidano nel libro di testo o negli articoli di didattica.

Nel curricolo, sin dalla fase di formazione — tre seminari residenziali — i docenti coinvolti
nella sperimentazione hanno appreso a sentirsi parte di un gruppo, I’équipe di ricerca, e a
lavorare di concerto. La tendenza a mantenere in una sorta di zona grigia quanto essi stessi
compiono in aula ogni giorno é emersa pero dinanzi alla richiesta di compilare protocolli di
osservazione del loro lavoro in aula e del lavoro dei ragazzi. Le resistenze sono state
fortissime sia in fase di progettazione degli strumenti di osservazione sia durante la
sperimentazione. La maggior parte degli insegnanti riteneva inutilmente pesante compilare
protocolli di osservazione per I’attivita docente e per gli studenti dopo ogni giornata di
lavoro: il protocollo nella loro percezione é stato vissuto come pratica vessatoria. Nel corso
della sperimentazione pero, attorno a questa esperienza, si & costruito un vero e proprio
osservatorio che forse ne ha modificato la primitiva percezione. Le/gli insegnanti hanno
rivisto in gruppi omogenei, settimana dopo settimana, i protocolli e hanno verificato,
attraverso il confronto delle loro diverse modalita di reagire davanti ai testi, ai ragazzi, al
lavoro strutturato, quali e quante altre possibilita di risoluzione esistono per uno stesso
problema.

Per i docenti coinvolti nel progetto é stato riaffermato il mantenimento del loro ruolo,
quello specifico dell’insegnare, che significa esporre, chiarire, spiegare, ma anche interagire,
instradare, suggerire, consigliare, dare la parola, moderare, ascoltare, intendere il detto e il
non detto e i silenzi. Quindi € compito del docente non solo prefigurare i punti di crisi nella
comprensione di un testo, che possono nascondersi tanto nella superficie del testo quanto
nella struttura delle conoscenze, ma anche ideare scopi di lettura, formulare ipotesi di
attivita, adottare la procedura del problem solving per catturare quell’interesse dell’alunno
nei confronti dei fatti linguistici, che & il motore primo dell’avvio del comprendere e
dell’esprimersi con proprieta e del conoscere anche di riflesso una lingua.

Se I’insegnante guida il bambino ricordandogli lo scopo della lettura,
proponendogli diverse strategie (il termine «strategia» non & piu restrittivo; esso
include la scelta di piu procedure), potra aiutarlo a ricercare un senso e a
risolvere le sue difficolta. Questo modo di considerare I’apprendimento della
lettura & in stretto rapporto con il modello di comprensione del lettore esperto®.

Non tutto sta nelle mani dell’insegnante, ma I’adozione di una strategia adeguata ad uno
scopo, la selezione di una proposta di apprendimento al posto di un’altra, I’interazione

dialogica alternata a momenti di riflessione individuale e di gruppo producono migliori
condizioni per I’elaborazione e la conservazione delle conoscenze.

20 Commission européenne, 1999: 82.
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4. Gli alunni tra comprensione e consapevolezza

Dai protocolli di osservazione e dai verbali degli incontri, che settimana dopo settimana
hanno registrato cio che succedeva delle classi, emergono osservazioni, interventi, reazioni
degli insegnanti e delle classi alle prese con le attivita. Seguiamo cronologicamente le
riflessioni degli insegnanti per individuare eventuali modificazioni intervenute nei
comportamenti degli alunni. Le osservazioni non riguardano gli esiti delle attivita di lettura,
previste nei moduli dalle strategie didattiche, perché il consolidamento delle abilita di
leggere e comprendere testi scritti e testato alla fine del percorso di sperimentazione con le
prove di uscita. Ci limitiamo a riportare cio che gli/le insegnanti notano e annotano negli
strumenti di auto- ed etero-osservazione.

Le notizie sugli alunni e le loro trasformazioni in corso durante la sperimentazione del
segmento curricolare compaiono sistematicamente a partire dal terzo incontro, ovvero dopo
due settimane di lavoro. Per comodita di lettura raggruppiamo le osservazioni in gruppi
tematici omogenei, ordinati alfabeticamente, e per ciascuno stralcio riportato indichiamo il
verbale da cui é tratto. Le insegnanti cui si fa riferimento per questi aspetti appartengono al
gruppo di Palermo, ma osservazioni analoghe emergono anche dal gruppo di Lecce, che in
queste considerazioni si pud ritrovare. | nomi propri che compaiono si riferiscono alle
insegnanti coinvolte, il riferimento agli alunni € indicato con a.

ANDAMENTO DELLA CLASSE

e Venere afferma di avere notato un visibile incremento delle abilita di lettura soprattutto
negli a. che non manifestano particolari problemi/difficolta (verbale 5, sede Palermo,
scuola media).

e Altre colleghe evidenziano come anche gli a. con difficolta di comprensione abbiano
conseguito risultati significativi fino a questo momento ed abbiano trovato spazi
personali all’interno delle attivita (verbale 5, sede Palermo, scuola media).

AUTONOMIA

e Sara evidenzia come i suoi a., rispetto alla fase iniziale della sperimentazione, abbiano
raggiunto un buon grado di autonomia nell’avvalersi di schemi per storicizzare i
passaggi piu significativi delle attivita (verbale 5, sede Palermo, scuola media).

CONOSCENZE PREGRESSE

e A partire dalla difficolta degli a. nel riconoscere il significato del circoletto ° posto a
destra di un numero, es. 5°, (a. che pur conoscono la distinzione tra numeri ordinali e
numeri cardinali), Rosalia osserva come molte conoscenze si danno come presupposte,
mentre cosi non dovrebbe essere soprattutto in fase di apprendimento (verbale 3, sede
Palermo, scuola elementare).

CONTENUTI DISCIPLINARI

e Maria interviene sull’utilita didattica dei testi di tipo pragmatico. Osserva come la
modalita di organizzazione delle informazioni tipica di alcune forme testuali presenti nel
modulo (tabelle e relativa legenda con avvertenze per la consultazione, orari ecc.) si sia
rivelata particolarmente congeniale agli a. e cita I’a. Piero (verbale 6, sede Palermo,
scuola media).

e Venere, Maria, Sara, Margherita riferiscono che gli a. sono piu disponibili a consultare
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testi di tipo pragmatico per quanto poco familiari alla loro esperienza (verbale 6, sede

Palermo, scuola media).

DIFFICOLTA IN EVOLUZIONE

Rosalia sottolinea come gli a. spesso manifestino uno stato generale di difficolta che,
gradualmente, man mano che vengono fornite sollecitazioni e indicazioni, si attenua fino
a scomparire del tutto. Esiste dungue, a suo parere, un momento in cui le difficolta
manifestate dagli a. non sono riconducibili all’attivita in quanto tale, ma al processo di
apprendimento che si sta realizzando (verbale 2, sede Palermo, scuola elementare).

Fra le difficolta degli a. evidenziate in modo sostanzialmente unanime dalle insegnanti si
riscontra la tendenza a sottovalutare le consegne, in particolare quelle scritte (verbale 3,
sede Palermo, scuola media).

Gabriella osserva che i propri a. mostrano una certa insofferenza nel dover rispettare
consegne puntuali (verbale 3 sede Palermo scuola media).

Liliana osserva che le maggiori difficolta riguardano la lettura delle consegne, in quanto
gli a. tendono a voler raggiungere in fretta i risultati del lavoro (verbale 3, sede Palermo,
scuola media).Venere rileva di aver notato una attenzione crescente alla formulazione
delle istruzioni di lavoro (verbale 4, sede Palermo, scuola media).

Margherita riferisce che nei propri a. si sta sviluppando un’attenzione prima assente in
loro all’uso di parole-chiave (verbale 4 sede Palermo, scuola media).

Grazia riferisce che gli a. seguono con maggiore precisione le consegne di lavoro;
sentono I’esigenza di monitorare costantemente il lavoro effettuato attraverso il ricorso
alla “mappa murale” (verbale 5, sede Palermo, scuola elementare).

FORME DI COMUNICAZIONE

In particolare hanno apprezzato la modalita di lavoro in piccolo gruppo, che ha facilitato
I’inserimento e la partecipazione alle attivita anche di quegli a. che, di solito, tendono ad
autoemarginarsi nel gruppo allargato (verbale 3, sede Palermo, scuola media).

Opinione condivisa € che gli a. abbiano accolto favorevolmente le modalita
alunno/insegnante e alunno/alunno (verbale 3, sede Palermo, scuola media).

Grazia sostiene che I’invito ad esprimere il proprio punto di vista crea le condizioni per
trasformare il momento di controllo in un’occasione per confrontarsi con gli altri
(verbale 2, sede Palermo, scuola elementare).

L’interazione con gli a. si realizza nella individuazione della sequenza di azioni che si
devono compiere in funzione di uno scopo; anche la predisposizione della “mappa”
avviene in interazione; la soluzione di problemi o la selezione di una ipotesi
interpretativa tra le tante avviene in interazione tra a. e alunni/insegnanti. Le docenti
evidenziano quanto sia impegnativo per loro tale compito (verbale 5, sede Palermo,
scuola media).

MOTIVAZIONE E INTERESSE

Le docenti sono concordi nell’affermare che le attivita proposte sono state accolte
positivamente dagli a. (verbale 3, sede Palermo scuola media).

Altra opinione condivisa da tutte le docenti € che gli a. si siano sentiti motivati dagli
scopi di tipo pratico (verbale 3, sede Palermo, scuola media).

Silvana segnala I’interesse degli a. nei confronti di compiti che richiedano la messa in
atto di abilita manuali (tagliare, incollare, colorare ...). Anche le altre docenti concordano
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(verbale 2, sede Palermo, scuola elementare).

Sara e Gabriella affermano che condurre le attivita in classe servendosi della lavagna
luminosa agisce sul piano della motivazione. Attivando personalmente la lavagna e
compiendo le operazioni di lettura sul lucido, gli a. sono piu coinvolti e partecipi
(verbale 4, sede Palermo, scuola media).

OPERAZIONI LINGUISTICO-COGNITIVE

Si registra il coinvolgimento quasi unanime degli a. nelle fasi di formulazioni di ipotesi
in interazione collettiva, di successivo riscontro sui testi e di confronto fra informazioni
tratte da testi diversi (verbale 3, sede Palermo, scuola media).

Venere evidenzia come gli a., attraverso le attivita dell’itinerario, abbiano consolidato la
capacita di consultazione di un indice (verbale 3, sede Palermo, scuola media).

Alla sistematizzazione delle informazioni ricavate dalle letture su una scheda (attivita
conclusiva prevista nel modulo) le insegnanti pervengono o (attraverso) la scrittura di un
testo collettivo o la realizzazione di un testo individuale, spostando gli a. dalla
comprensione di un testo alla produzione scritta di un nuovo testo (verbale 2, sede
Palermo, scuola elementare).

Rosalia evidenzia come gli a. siano abbastanza attenti e motivati alla formulazione di
ipotesi e come riescano con altrettanta prontezza ad abbandonare la propria ipotesi nel
caso in cui, attraverso i controlli effettuati sui testi, si rivelasse debole o non accettabile
(verbale 2, sede Palermo, scuola elementare).

Grazia evidenzia come la formulazione di ipotesi agisca sui singoli a. come un invito ad
esprimere il proprio punto di vista (verbale 2, sede Palermo, scuola elementare).

Grazia riferisce sui comportamenti degli a. che testimoniano lo sviluppo dell’abilita di
lettura finalizzato al documentarsi. Gli a. rispondono con piu prontezza alla richiesta di
individuare parole chiave; con la stessa rapidita focalizzano [I’attenzione su una
determinata porzione di testo; posti davanti ad un nuovo testo, cominciano a fare
operazioni rapide di esplorazione (verbale 5, sede Palermo, scuola elementare).

Gli a. fanno ricorso in modo autonomo ai repertori di forme linguistiche stilati in
precedenti attivita (verbale 7, sede Palermo,scuola media).

Gli a. confermano quanto sia piu semplice affrontare lo studio di un problema a partire
dalla sua definizione (verbale 7, sede Palermo,scuola media).

Venere registra una maggiore attenzione alle fonti e alle modalita di organizzazione
delle informazioni nei testi consultati (verbale 7, sede Palermo, scuola media).

RIFLESSIONE LINGUISTICA, METALINGUISTICA E METACOGNITIVA

Secondo Rosalia il ricorso alla “mappa” consente agli a. di ripercorrere il lavoro e di
mettere a fuoco il procedimento di ricerca analizzato. Rosalia riporta un’attivita, in cui
ha creato un momento di confronto comune, proponendo agli a. di riportare I’attivita
sulla “mappa”. Tale operazione ha consentito agli a. di riflettere sul procedimento
realizzato e di comprendere il senso dell’attivita: individuare, attraverso un riscontro
puntuale con il testo, il criterio in base al quale era organizzato il testo «stradario»
(verbale 4, sede Palermo, scuola elementare).

RIFLESSIONE SUL METODO DI STUDIO

Su proposta dell’insegnante, gli a. realizzano su un foglio di quaderno la propria “mappa
individuale™ su cui annotare costantemente le informazioni ricavate e su cui spuntare le
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fasi del lavoro gia realizzato (verbale 2, sede Palermo, scuola elementare).

Gli a. provvedono alla conservazione ordinata dei materiali (testi, schede ecc.) facendo
ricorso a raccoglitori (Grazia) o all’uso di quaderni su cui incollare i testi, trascrivere
elenchi, riportare informazioni (verbale 2, sede Palermo, scuola elementare).

Gabriella osserva che nel corso delle attivita gli a. hanno avuto modo di riflettere su
alcune abitudini improprie di lettura; cita il comportamento di alcuni a. che per inserire
dati a completamento di una tabella non scorrono il testo alla ricerca di quanto richiesto,
ma iniziano la lettura intensiva e si accorgono in questo modo di perdere di vista lo
scopo di lettura e sbagliare le risposte (verbale 3, sede Palermo, scuola media).

Altra opinione condivisa [ ... ] & che gli a. prestino, oggi, maggiore attenzione alle
proprie modalita di lavoro (verbale 5, sede Palermo, scuola media).

SPOSTAMENTI E TRASFORMAZIONI NELL’APPRENDIMENTO

Gli a. hanno consolidato una microabilita [sic!] di lettura (in particolare, raccogliere
informazioni, fare ipotesi e controllarle sui testi, confrontare informazioni ricavate da
testi diversi, riorganizzare le informazioni selezionate (verbale 3, sede Palermo, scuola
media).

Gabriella e Margherita evidenziano come i loro a. abbiano mostrato padronanza nel
contestualizzare le varie fasi del percorso e nel riorganizzare le informazioni raccolte e
selezionate nelle attivita di lettura, tenendo conto di scopi e destinatari (verbale 3, sede
Palermo, scuola media).

Maria evidenzia come, attraverso le attivita proposte, gli a. stiano sviluppando un
maggiore interesse nei confronti della veste linguistica dei testi, dai caratteri tipografici
alle forme linguistiche adoperate nei testi. A sostegno di cio, riferisce che, dovendo
formulare una definizione (attivita 3, obiettivo 1 dell’itinerario «Definizioni»), gli a.
hanno manifestato I’esigenza di formulare la definizione richiesta in modo chiaro e
appropriato, servendosi spontaneamente di un repertorio di forme linguistiche
comunemente usate per le definizioni nei manuali disciplinari: repertorio che era stato
stilato insieme all’insegnante nel corso di una precedente attivita (verbale 3, sede
Palermo, scuola media).

Maria testimonia i cambiamenti avvenuti negli a. dall’inizio della sperimentazione. In
particolare sottolinea che gli a. sono stati in grado di procedere autonomamente nel
lavoro, rifunzionalizzando quanto appreso nel corso delle attivita precedenti (verbale 7,
sede Palermo, scuola media).

TRASFERIBILITA DEGLI APPRENDIMENTI IN ALTRI AMBITI

Ambito socioeducativo

Venere e Maria riferiscono che gli a. hanno intenzione di dare vita ad una raccolta di
fondi per le campagne umanitarie in favore dei bambini vittime delle guerre sulle quali si
sono documentati (verbale 3, sede Palermo, scuola media).

Ambito disciplinare: altre abilita o altri campi

Alla sistematizzazione delle informazioni ricavate dalle letture su una scheda (attivita
conclusiva prevista nel modulo) le insegnanti pervengono attraverso o la scrittura di un
testo collettivo o la realizzazione di un testo individuale, spostando gli a. dalla
comprensione di un testo alla produzione scritta di un nuovo testo (verbale 2, sede
Palermo, scuola elementare) (cfr. Operazioni).

Maria e Sara riferiscono che nelle ore di storia e geografia, partendo da stimoli offerti
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dalle attivita del modulo, e su sollecitazione degli a., hanno dedicato ulteriore spazio
all’argomento “conflitti armati” (verbale 3, sede Palermo, scuola media).

e 1l lavoro ha permesso, contestualmente, di consolidare le competenze degli a. anche in
altre abilita (produzione orale e scritta) nelle ore dedicate alla scrittura gli a. hanno
riutilizzato in modo autonomo le conoscenze acquisite nel corso delle attivita di lettura,
producendo relazioni scritte sugli argomenti affrontati. Le insegnhanti fanno osservare
come il percorso di apprendimento avviato stia dando frutti positivi anche per quanto
riguarda la produzione (verbale 4, sede Palermo, scuola media).

e Secondo le insegnanti I’accresciuta consapevolezza sul piano metodologico sta
consentendo agli a. di migliorare il livello delle proprie prestazioni anche in discipline
diverse dall’italiano (verbale 3, sede Palermo, scuola media).

e A proposito del riutilizzo delle attivita realizzate in un itinerario, Grazia riferisce
sull’esperienza realizzata con la collega di team su un testo di storia tratto dal
sussidiario. Gli a. hanno individuato i blocchi in cui era articolato il testo e hanno
rintracciato, all’interno di ciascun blocco, I’informazione che ne sintetizzava il
contenuto. La lettura é stata accompagnata dalla ricerca di parole-chiave per mettere a
fuoco I’argomento (verbale 4, sede Palermo, scuola elementare).

USO DEGLI STRUMENTI

e A proposito del suggerimento di visualizzare in uno schema il “piano d’azione”
concordato per lo svolgimento del percorso di lavoro, Sara, Margherita e Venere
evidenziano come lo strumento indicato si riveli utile per riordinare le attivita di lettura e
per fissare i passaggi piu significativi del lavoro svolto (verbale 3, sede Palermo, scuola
media).

e A proposito della “mappa murale”, Grazia evidenzia come lo strumento indicato si riveli
utile per sistematizzare le attivita di lettura e per fissare i passaggi piu significativi del
lavoro svolto (verbale 3, sede Palermo, scuola elementare).

e Grazia osserva come lo strumento “mappa” favorisca I’orientamento degli a. rispetto al
procedimento di ricerca, faciliti, attraverso la visualizzazione delle richieste,
I’elaborazione di piste di ricerca, stimoli il completamento delle richieste, consenta la
costante messa a fuoco delle azioni utili al perseguimento degli scopi di lettura (verbale
4, sede Palermo, scuola elementare).

e Venere osserva che gli a. hanno in modo graduale acquisito padronanza nella gestione
della lavagna luminosa, considerata ormai sussidio indispensabile per lo svolgimento
delle attivita; Maria concorda e mostra alcuni schemi realizzati su acetato (verbale 5,
sede Palermo, scuola media).

Disposte in elenco le osservazioni delle docenti toccano un po’ tutti i campi riguardanti
I’insegnamento e I’apprendimento. Cio che rimane ai margini delle riflessioni concerne gli
obiettivi linguistico-disciplinari che sono interni alle proposte e vengono testati nelle prove
di uscita: la capacita di muoversi entro un universo di testi delimitato ma ben definito — testi
pragmatici, d’uso comune, orari, tabelle, biglietti d’ingresso, mappe, grafici, tabelle a doppia
entrata e testi informativi, d’uso sociale ma prioritariamente di studio, indici, voci di
enciclopedia e dizionari, pagine di sussidiario, definizioni, pagine di storia, geografia,
opuscoli, guide ecc. compiendo operazioni anch’esse definite.

Un ulteriore elemento di interesse, che riguarda insieme alunni e insegnanti, si trae
dall’ordine con cui affiorano i temi nei verbali degli incontri periodici. Dapprima si parla di
interesse e motivazione, delle difficolta che gli alunni ma forse anche gli insegnanti
incontrano con la struttura delle proposte didattiche, dell’importanza delle forme del
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comunicare in classe con gli alunni e degli alunni tra loro. Poi si incominciano ad esaminare
le acquisizioni relative al metodo di studio, agli spostamenti e alla trasferibilita di alcune
abilita da un campo all’altro, alla diminuzione delle difficolta, alla riflessione sul metodo di
studio, all’importanza e alle funzioni che gli strumenti hanno negli apprendimenti. Affiorano
gua e la, anche all’inizio, indizi di osservazioni su questioni specifiche, disciplinari, ma le
rilevazioni sulle operazioni linguistiche e cognitive, sugli apprendimenti disciplinari, sulla
loro stabilita e trasferibilita compaiono con maggiore sistematicita e sicurezza piu tardi. A
mano a mano che si consolida la prassi dei protocolli e si redigono verbali degli incontri —
non mero adempimento burocratico ma supporto funzionale per la memoria collettiva —
riletti e ridiscussi ad ogni nuovo incontro, le riunioni si trasformano in laboratorio di analisi e
discussione linguistiche e cominciano ad affollarsi osservazioni puntuali su aspetti grafici e
redazionali dei testi e sull’articolazione delle informazioni, su singole operazioni compiute,
sulle riflessioni innescate dagli itinerari.

Sembra che alunni e insegnanti diventino a mano a mano piu sicuri di cio che, attraverso
la lettura per documentarsi, vanno acquisendo della lingua ed esibiscano i traguardi
raggiunti. Gli alunni “fanno lingua” nel senso che leggono titoli e fanno ipotesi di contenuti,
cercano parole-chiave e confrontano porzioni di testo, separano le informazioni principali da
quelle accessorie, consultano indici, si interrogano sui sensi di parole ed espressioni, cercano
definizioni, prendono appunti, redigono testi, ascoltano gli altri, pongono domande,
confrontano. Gli insegnanti definiscono le forme dei testi sulla base del riconoscimento dei
caratteri formali, identificano le operazioni linguistico-cognitive — dall’inferire, al ricorrere
alle conoscenze enciclopediche, al fare ipotesi sui significati — e ne colgono nelle discussioni
il rapporto con gli scopi, la situazione, I’interazione; parlano delle attivita degli alunni ma in
effetti esibiscono la loro idea di lingua, della sua struttura e del suo funzionamento, e la
confrontano tra loro e con I’équipe; vanno identificando I’idea di lingua che sta alla base del
segmento di lettura (cfr. supra, pp. 23-32) e riconoscono le distanze tra “visioni” diverse dei
fatti linguistici ed effetti sull’apprendimento.

Tutti i docenti stabiliscono correlazioni tra che cosa insegno di una lingua e il tipo di
attivita che bisogna progettare/prefigurare, tra come comunico e come mi pongo in relazione
per determinare che cosa imparano gli alunni entro una comunita sociale che ha il suo centro
propulsore nell’interazione dialogica di alunni e insegnanti. E cio che si apprende dipende
dai singoli individui ma é anche risultante della collaborazione, di una costruzione sociale
che vede in classe il farsi dell’apprendimento; si comprende perché € opportuno procedere
per segmenti curricolari, e non prefigurare interi curricoli, poiché dagli esiti dell’interazione
sociale che si va sviluppando nella comunita classe il curricolo deve conoscere una sua
dinamica evolutiva.

Gli insegnanti riferiscono delle trasformazioni non solo conoscitive che avvengono negli
alunni durante la sperimentazione e scoprono il potenziale linguistico e cognitivo del fare
lingua; scorgono che lavorare sul disciplinare implica e comporta non solo fare lingua ma
anche fare educazione: emergono dalle osservazioni aspetti educativi, di metodo, di
acquisizione di consapevolezze. Sembra quasi di cogliere lo stupore della rivelazione: delle
strategie didattiche pensate per migliorare i tassi di semianalfabetismo funzionale riescono a
movimentare abilita fisiche, emozionali, comportamentali, relazionali e, ma € piu owvio,
anche intellettuali, conoscitive, riflessive.

La potenza del disciplinare, del linguistico-disciplinare visto in una prospettiva teorica
che ne valorizza gli aspetti sociali e fa leva su questi per sviluppare le competenze
individuali, retroagisce sulle capacita di relazionarsi, di interagire, di ascoltare le opinioni, di
rispettare i punti di vista, di dotarsi di criteri espliciti per valutare. Alunni e docenti sono
dentro la sperimentazione come persone, con il loro carico di conoscenze, emozioni,
retroterra; e si scoprono durante la sperimentazione come esseri pulsanti di interesse e
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soggetti a tensione, fatica e timori nei confronti del sapere e delle possibilita di parlare e
riflettere sul sapere stesso.

Gli apprendimenti individuali sono diversi ed anche i percorsi e le connessioni che
ciascuno stabilisce possono divergere; tutti perd con le strategie didattiche sperimentate
procedono lungo un percorso e acquisiscono nuovi saperi e nuove abilita. Gli spostamenti,
prefigurati in astratto in fase di progettazione delle attivita, trasposti poi con aggiustamenti,
cambiamenti, negoziazioni nella fase di realizzazione, si manifestano infine in acquisizioni
disciplinari. Come tutti i risultati degli apprendimenti, prefigurati come potenzialmente
possibili, anche quelli che le strategie consentono sono controllabili, misurabili, valutabili
non solo soggettivamente ma anche oggettivamente.

Nelle riflessioni conclusive a margine dell’ultimo seminario con tutti gli insegnanti,
guando sono stati presentati i risultati della sperimentazione, Sara ha osservato come il
disporre di dati oggettivi cambi il senso delle impressioni soggettive, che rimarrebbero, in
quanto tali, poco significative, ed ha aggiunto concludendo che la registrazione di
osservazioni, I’attendibilita dei risultati e il poter disporre delle une e degli altri, per ritornare
sul gia fatto e capirlo meglio, tutto questo insieme € cid che da conferma della validita della
proposta sperimentale (dagli Appunti del seminario di Lecce, giugno 1999).

5. Storie di casi

Gli effetti della sperimentazione presentati in questa parte riguardano alunni accomunati dai
risultati conseguiti nelle prove di uscita; si tratta di blocchi apparentemente omogenei, ma
tali non sono, messi a confronto con analoghi blocchi provenienti dalle classi di controllo.
Osserviamo quasi senza commento gli esiti dei risultati delle prove di uscita attraverso i
grafici dei bambini delle elementari e dei ragazzi delle medie, che non raggiungono il
punteggio di 60 su 100 nelle prove.

Alunni a rischio alfabetico. Scuola elementare

Compiere inferenze

Individuare relazioni

Riconoscere parafrasi

Padronanza lessicale *

Compiere operazioni B Classi controllo. Ingresso

B8 Classi controllo. Uscita

Cogliere e localizzare Classi sperimentali. Ingresso

informazioni

[J Classi sperimentali. Ingresso
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Alunni a rischio alfabetico. Scuola media

Compiere inferenze

Individuare relazioni

Riconoscere parafrasi

Padronanza lessicale

L = i i
Compiere operazioni F

Cogliere e localizzare informazioni

L] Classi sperimentali. Uscita ~ B Classi controllo. Uscita
I

Dal confronto, dopo due mesi di sperimentazione, si nota che gli alunni a rischio di
semianalfabetismo si riducono nei due ordini di scuola rispetto alle classi che hanno
continuato ad operare con le attivita “normali”.

Una osservazione gia fatta nel corso della descrizione dei risultati qua emerge con
chiarezza: la scuola elementare con il suo fare tradizionale comunque incide e abbassa il
tasso di semianalfabetismo anche nelle classi di controllo; la scuola media con il suo dire
tradizionale fa aumentare i semianalfabeti rispetto alla sperimentazione e rispetto ai dati di
ingresso.

Non tutto & risolto con la sperimentazione. Soggetti a rischio alfabetico permangono
anche dopo i due mesi di lavoro sperimentale: le percentuali diminuiscono rispetto alle prove
d’ingresso ma il lavoro svolto € appena sufficiente per intaccare lo strato consolidato dei
soggetti a rischio.

Un secondo blocco di dati omogenei risulta utile per osservare I’altro versante di alunni, i
cosiddetti eccellenti, la cui sorte viene giustamente richiamata quando si parla di interventi
pensati per aggredire il fenomeno del semianalfabetismo. Osserviamo, dunque, gli esiti della
sperimentazione in soggetti individuati come bravi nelle prove d’ingresso e confrontiamoli
con i loro compagni delle classi di controllo.
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Alunni eccellenti. Scuola elementare

Compiere inferenze |

Individuare relazioni

Riconoscere parafrasi

Padronanza lessicale EEFEETEA SR,

Compiere operazioni [

Cogliere e localizzare informazioni _—h

FD Classi sperimentali. Uscita B Classi controllo. Uscita

Alunni eccellenti. Scuola media

Compiere inferenze |

Individuare relazioni

Riconoscere parafrasi m—_h

Padronanza lessicale -

Compiere operazioni

Cogliere e localizzare inform.

[ Classi sperimentali. Uscita B Classi controllo. Uscita

Le percentuali di alunni con profitti alti risultano maggiori nelle classi sperimentali sia a
livello di scuola elementare sia a livello di terza media. Le strategie didattiche pensate a
partire dai soggetti piu deboli non penalizzano i migliori, che si rafforzano e crescono in
autonomia, indipendenza e conoscenza. Vediamo da vicino alcuni casi specifici per
verificare quanto ci dicono i grafici in modo anonimo.

Nei verbali, nei protocolli, negli Appunti compaiono qua e la nomi di singoli alunni,
ragazzi difficili, con problemi di lettura che stentano a tenere il passo con gli altri e con le
attivita proposte; e alunni che, forti della loro bravura, tentano di sopravanzare la classe e
proporre/imporre le loro soluzioni senza rispettare i tempi e i frutti delle elaborazioni
collettive.

I nomi di Pietro, Omelia, Salvatore, Giuseppe, Marco, Giovanni, Cristina cominciano a
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diventare familiari a tutti i componenti dell’équipe di ricerca. Con ansia impariamo i nomi
degli alunni pit deboli e alla fine di ogni modulo attendiamo con ansia il resoconto per
sapere come hanno reagito in particolare Ornella, Salvatore, Pietro. Il segmento di Curricolo
studiato per loro € alla sua prova piu difficile: ancor prima di avere i dati di uscita, il
comportamento dei soggetti a rischio di semianalfabetismo sembra essere predittivo
dell’esito della sperimentazione. Alla fine del percorso, nell’ultimo seminario, alcune
docenti presentano e discutono casi significativi. Li riportiamo cosi come ce li hanno
proposti, con resoconti analitici o in forme sintetiche come sono registrati nei nostri appunti.

Il caso di Salvatore

L’alunno ha sempre evidenziato modeste capacita di attenzione e concentrazione,
determinate da una situazione di svantaggio e lentezza nella comprensione, nonché sfiducia
nelle proprie capacita, metodo di lavoro disordinato e dispersivo, poco interesse per le
attivita scolastiche, tendenza ad isolarsi e al “non fare”.

Durante D’attivita sperimentale ha gradualmente migliorato 1’attenzione, 1’impegno, il
metodo di lavoro. Inizialmente ha incontrato difficolta nell’individuazione dell’aspetto
formale dei testi (Campagne umanitarie), nel fare ipotesi, nella comprensione delle
consegne, nel collegare le informazioni; ma via via sostenuto dalla interazione continua
che si creava nello svolgere queste attivita tra alunni e insegnante e tra alunni e alunni,
confortato dalla modalita dello svolgimento del lavoro che risultava sistematico e
conseguenziale e facilmente controllabile, ha cominciato a mostrarsi sempre piu motivato,
piu ordinato nel metodo di lavoro, ha scrupolosamente trascritto sul suo quaderno i piani di
lavoro e le varie fasi delle attivita, progressivamente ha seguito le attivita mostrandosi piu
consapevole di cio che faceva. Nell’interazione non € mai stato propositivo, ha mantenuto
sempre un ruolo di gregario, ma se incoraggiato € intervenuto con riflessioni e proposte
sempre piu pertinenti.

Progressivamente negli ultimi itinerari ha cominciato ad evidenziare una maggiore
consapevolezza della struttura dei testi, come ad esempio nell’itinerario Ustica Il, in cui
esaminando la retrocopertina della guida turistica € riuscito ad individuare subito il nome e
la carica dell’autore del testo, operazione che non aveva saputo svolgere durante 1’itinerario
Campagne Umanitarie, quando tra le consegne gli era stato chiesto di trovare il nome e la
carica del mittente della lettera. A poco a poco ha cominciato a porsi domande, a ipotizzare
risposte, € ritornato a rivedere i testi per controllare se le ipotesi erano esatte. Ad esempio
nell’ultimo modulo ldentikit, al momento di rispondere alla domanda per quale motivo
Nanni era venuto a Palermo, a conferma del fatto che era venuto per il Premio letterario,
oltre I’articolo del giornale con il messaggio di Francesco, che esplicitava il motivo, €
ritornato alla piantina che presentava due nomi evidenziati, uno dei quali era stato collegato
all’invito al premio letterario. In tal modo ritornando sui testi riusciva a correlare le
informazioni e a confermare le ipotesi via via fatte. Talvolta & ritornato su itinerari
precedentemente svolti che richiamavano operazioni presenti in nuovi itinerari.
Progressivamente la difficolta nella comprensione delle consegne si € ridotta e si € mostrato
sempre piu coinvolto nell’attivita.

Attualmente, completata la fase della sperimentazione, si mostra piu ordinato nel suo
modo di operare, piu responsabile, piu motivato e piu consapevole anche delle difficolta.
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Risultati di Salvatore nelle prove (scuola media)

Silvana Ferreri, Breve storia di un Curricolo di lettnra

Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare
operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 0% 8% 20% 4% 10% 0%
Prove d’uscita 8,51% | 14,89% | 23,40% | 10,63% 12,76% 2,12%
| Punteggi totali | Ingresso 42% Uscita 72,34%

Il caso di Piero

L’alunno, dotato di normali capacita, generalmente e apparso demotivato e con scarso
interesse; solitamente ha cercato di sottrarsi alle attivita normalmente proposte, in particolare
per quelle che richiedono applicazione costante, riflessione e rielaborazione. Nel relazionarsi
con gli altri ha incontrato difficolta, spesso litigioso e incurante del rispetto delle regole.

Nei confronti dei moduli sperimentali di lettura ha mostrato ’alternarsi di atteggiamenti
di interesse e di rifiuto. Inizialmente ha mostrato un rifiuto assoluto, rendendolo a volte
apertamente manifesto, cestinando il materiale che gli veniva presentato, buttandolo a terra.
A volte si € anche autoemarginato dal gruppo, denigrando il lavoro dei compagni e rendendo
talvolta problematica la gestione della situazione. Considerando queste sue manifestazioni
come una richiesta di attenzione e procedendo I’attivita con modalita di interazione,
progressivamente ho notato in lui il sorgere di curiosita nei confronti di attivita che
coinvolgevano i suoi compagni e che venivano svolte con modalita di lavoro diverse
dall’usuale, con uso di strumenti e materiali nuovi. Cosi ha cominciato ad avvicinarsi ai testi,
attratto anche dalla veste grafica, ad inserirsi e a partecipare sempre piu attivamente, talvolta
e intervenuto con contributi personali che sono risultati risolutivi per alcuni passaggi e
pertanto accettati dal gruppo. Questo sicuramente lo ha molto gratificato e conseguentemente
motivato ad una partecipazione sempre piu attiva. Negli interventi da lui fatti sono apparsi
evidenti I’attivazione di operazioni linguistiche e cognitive, ma in particolare si ¢ evidenziata
la sua preferenza verso tipi di testo il cui contenuto informativo non & disposto in
sequenziazione lineare, ma in modo schematico con frequente ricorso a indizi grafici e
iconici. Proprio lui nella scelta della forma testuale da utilizzare nella riorganizzazione delle
informazioni selezionate, ha sostenuto che la tabella & la piu adatta perché facilita la
comprensione della lettura e risulta pertanto funzionale e pratica.

Purtroppo dopo la conclusione dell’attivita sperimentale, la sua presenza ¢ diventata
sempre piu saltuaria, I’insofferenza & diventata sempre pit manifesta e non ¢ stato possibile
avere contatti con la famiglia. Mi chiedo se per caso il suo allontanamento non sia coinciso
con la fine delle attivita di lettura.

Risultati di Piero nelle prove (scuola media)

Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare

operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 6% 12% 30% 12% 16% 4%
Prove d’uscita 12,76% | 14,89% | 29,78% | 10,63% 14,89% 2,12%
Punteggi totali Ingresso 80% Uscita 85,10%
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Il caso di Ornella

Prima:

» ¢ sopraffatta dalle difficolta

e non riesce ad orientarsi nel testo

« da risposte non pertinenti rispetto al testo
e non interagisce con gli altri.

Durante la sperimentazione:

o affronta il lavoro ricerca parole-chiave

» ragiona ad alta voce sul testo

o faricorso alla sua enciclopedia

o vaallaricerca di indizi

e acquisisce sicurezza nel gruppo e fiducia in se stessa.

Risultati di Ornella nelle prove (scuola elementare)

Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare

operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 7,5% 0% 12,5% 2,5% 5% 5%
Prove d’uscita 12,19% 2,43% 31,70% | 4,87% 14,63% 4,87%
[Punteggi totali | Ingresso 32,5% Uscita 70,7% ]

Il caso di Marco

Prima:
o & disinteressato, demotivato
« hadifficolta di comprensione

Durante la sperimentazione:

« non esibisce miglioramenti nella comprensione [almeno in modo evidente, secondo le
impressioni dell’insegnante]

« € cambiato a livello motivazionale (gioco di gruppo)

« oOrienta i compagni, divenendo un trascinatore di alunni

e ricostruisce il percorso di lettura (nella “mappa”).

Risultati di Marco nelle prove (scuola elementare)

Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare

operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 5% 2,5% 10% 2,5% 12,5% 0%
Prove d’uscita 14,63% 7,31% 31,70% | 4,87% 14,63% 7,31%
Punteggi totali Ingresso 32,5% [ Uscita 80,4%
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Il caso di Giovanni

Prima:

e aggressivo, ipercinetico
 rifiuta la lettura

e gode della lettura fatta da altri.

Durante:

« motivato dalle forme ludiche (leggasi interattive) con cui cerca parole, forme, testi |

o fadue o tre letture di uno stesso testo
» sottolinea gli scopi diversi delle tre letture

« & migliorato il suo rapporto con i testi, con i compagni, con la scuola.

Risultati di Giovanni nelle prove (scuola elementare)

Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare
operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 2,5% 5% 15% 2,5% 7,5% 5%
Prove d’uscita 14,63% 7,31% 26,82% | 7,31% 12,19% 7,31%
LPunteggi totali Ingresso 37,5% | Uscita 75,6%
Il caso di Giuseppe
Prima:
o partecipazione sporadica
o ruolo gregario
o posizione rispetto al lavoro: in ombra.
Durante la sperimentazione:
e partecipa interessato
» interviene spontaneamente e in modo pertinente
o ¢ attratto da scopi conoscitivi e pratici
« relaziona su alcuni punti davanti un uditorio.
Risultati di Giuseppe nelle prove (scuola media) /
Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare
operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 0% 6% 22% 4% 14% 0%
Prove d’uscita 12,76% | 10,63% | 21,27% | 4,25% 6,38% - 2,12%
Punteggi totali | Ingresso 46% Uscita 57,44%
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Il caso di Cristina

Prima:

senza particolari problemi

va a chiedere spesso all’insegnante
decodifica parola per parola.

Durante la sperimentazione:
va alla ricerca di informazioni
sottolinea sequenze
fa ipotesi possibili

utilizza le conoscenze enciclopediche.

Silvana Ferreri, Breve storia di un Curricolo di lettnra

Risultati di Cristina nelle prove (scuola elementare)

Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare
operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 10% 5% 40% 7,5% 17,5% 10%
Prove d’uscita 17,07% 9,75% 36,58% | 9,75% 17,07% 7,31%
rPunteggi totali | Ingresso 90% | Uscita 97,56%
Il caso di Mariangela
Prima:
legge tutto il testo
e passiva rispetto al testo
non seleziona le informazioni rispetto ad uno scopo.
Durante la sperimentazione:
tiene presente lo scopo di lettura
seleziona le informazioni
corregge e ritorna sulle consegne
ha acquisito sicurezza nel gruppo.
Risultati di Mariangela nelle prove (scuola elementare)
Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare
operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 7,5% 2,5% 37,5% 5% 12,5% 10%
Prove d’uscita 17,07% 9,75% 34,14% | 7,31% 17,07% 7.31%
|Punteggi totali ' Ingresso 75% | Uscita 92,6%
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Il caso di Pietro

Prima:

Silvana Ferreri, Breve storia di un Curricolo di lettnra

« esibisce autorita basata sulle sue conoscenze
o ¢ ostinato nelle ipotesi.

Durante la sperimentazione:
e siscontra con i vincoli delle consegne
« scopre (e scoprono gli altri) che le sue ipotesi cozzano talora con i testi
« faiconticon i testi e con i compagni.

Risultati di Pietro nelle prove (scuola media)

Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. Riconoscere | Individuare

operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 4% 14% 38% 10% 18% 6%
Prove d’uscita 12,76% 17,02% | 31,91% | 12,76% 17,02% 4,25%
Punteggi totali Ingresso 90% | Uscita 95,74%

E poi ancora effetti della sperimentazione su Giovanni...

Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare
operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 2% 12% 24% 8% 14% 0%
Prove d’uscita 10,63% 12,76% 27,65% | 12,76% 17,02% 4,25%
E’mteggi totali Ingresso 60% Uscita 85,10%
... e Fabrizio
Compiere | Compiere | Cogliere | Padron. | Riconoscere | Individuare
operazioni | inferenze | informaz. | lessicale parafrasi relazioni
Prove d’ingresso 6% 10% 30% 10% 18% 2%
Prove d’uscita 12,76% 17,02% 34,04% | 12,76% 14,89% 4,25%
l Punteggi totali Ingresso 76% Uscita 95,74%

Osservazioni conclusive di una insegnante

INTERESSE E MOTIVAZIONE

I miei alunni in verita si sono impegnati in tutti i moduli proposti, ma in particolare sono
apparsi molto motivati ed interessati per due moduli, quello sui Diritti e quello sul Viaggio
d’istruzione. Entrambi i moduli oltre a scopi conoscitivi prevedevano scopi pratici, che senza
dubbio hanno motivato gli alunni a compiere operazioni linguistico-cognitive fondamentali
per informarsi e documentarsi. Inoltre entrambi i moduli prevedevano alla fine dell’attivita la
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realizzazione di un prodotto da presentare e ci0 sicuramente ha ancor piu motivato gli alunni
ad attivarsi per fare il meglio possibile.

Il modulo Viaggio d’istruzione e stato svolto con molto entusiasmo, anche perché
riguarda un momento di evasione, di spensieratezza tanto atteso dagli studenti e il poter
vivere tutti insieme I’attesa e la pianificazione di questo momento, li ha senza dubbio
motivati molto. Inoltre il dover documentarsi per prendere decisioni e agire concretamente in
base a scopi e vincoli chiaramente definiti li ha fatti sentire responsabili e protagonisti.

PIANO D’AZIONE

Predisporre con attenzione il piano d’azione nella prima fase dell’attivita e completarlo
man mano che si procedeva nello svolgimento degli itinerari & stata per gli alunni una fase
molto significativa. Ha rappresentato per loro, intanto, I’acquisizione di un metodo di lavoro
sistematico, sistematicita che scrupolosamente hanno cercato di trasferire anche nella
realizzazione della tabella «aspetti organizzativi del Viaggio ad Ustica, dove hanno
sistemato in forma schematica le informazioni ricavate, precisando quali scelte avevano
effettuato, quali informazioni, quali vincoli avevano preso in considerazione, da quali fonti
avevano tratto le informazioni e quale motivazione li aveva spinti ad effettuare quelle scelte.
Nella sistemazione delle informazioni nella tabella sono stati attenti anche ad usare simboli
ed indizi grafici che potevano facilitare la lettura. Questa attenzione agli indizi grafici si &
manifestata anche durante il percorso, infatti nell’elaborazione del piano d’azione Ustica I,
al momento di organizzare le notizie che avevano ricavato e che avevano sottolineato con
colori diversi, compiendo un’importante operazione di classificazione secondo criteri, hanno
riportato le notizie sul lucido e sul cartellone, rispettando lo stesso colore utilizzato nella
selezione. Il piano d’azione inoltre € stato sempre un punto di riferimento da tener sempre
presente, che li ha accomunati sia nel procedimento che nello scopo, infatti nello
svolgimento delle attivita, importante e stata la condivisione di quanto veniva fatto sia in
fase di progettazione che in fase di elaborazione. Infine, avere la possibilita di visualizzare in
qualsiasi momento il percorso, ha permesso loro di recuperare conoscenze precedenti, di
mettere in correlazione e integrare le informazioni, di controllare, di fare aggiustamenti, di
valutare i risultati.

ESPOSIZIONE A DIVERSI TESTI

Per raggiungere gli scopi di lettura, sono stati presentati agli alunni vari testi di diverso
tipo: cid ha mobilitato le conoscenze degli alunni, ha favorito I’interazione di diverse
operazioni. Infatti gli alunni hanno utilizzato gli indizi grafici dei testi, hanno prestato
attenzione alle caratteristiche formali, hanno formulato ipotesi sul contenuto dei testi, hanno
correlato gli argomenti dei testi con gli scopi di lettura, hanno selezionato i testi funzionali
agli scopi, hanno individuato criteri di selezione, poi hanno localizzato le informazioni, le
hanno correlate ai vincoli e quindi hanno selezionato le informazioni pertinenti allo scopo.
Di conseguenza hanno attivato strategie di lettura e di comprensione funzionali allo scopo.

RIFLESSIONI

Dovendo esprimere le mie riflessioni sulla sperimentazione posso affermare la validita
dell’intero processo, che mi ha offerto intanto la possibilita di utilizzare percorsi prestabiliti
in base a criteri specifici. Percorsi che non erano prescrittivi, ma facilmente potevano essere
adattati alle esigenze della classe e integrarsi con la propria programmazione e con gli
obiettivi formativi offerti dalla scuola, e che rispondevano ad una convinzione di fondo che
migliorando la qualita della competenza linguistica si migliora la qualita dell’apprendimento.
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L’esperienza inoltre mi ha consentito un consolidamento delle competenze sul piano
metodologico, una conoscenza dei meccanismi linguistico-cognitivi sottesi ai processi di
comprensione, nonché la riflessione sull’azione didattica.

Inoltre agli alunni e stata data I’opportunita di: a) usare diversi tipi di testo e quindi
costruirsi schemi mentali relativi alla configurazione formale del testo; b) scegliere modalita
di lettura (orientativa-globale, selettiva-analitica); ¢) mobilitare conoscenze; d) attivare
operazioni linguistico-cognitive; €) consolidare le competenze in altre abilita.
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