Scrittura e svantaggio linguistico: un approccio
centrato sull’orale’

Chiara Camagni®

1. Svantaggio e motivazione

La domanda cruciale che ¢ sempre presente all’interno del panorama della scuola
dell’obbligo riguarda la possibilita di mettere in atto dei tentativi per cercare di rendere meno
drammatici gli effetti dello svantaggio linguistico, sia per quanto riguarda 1’orale che lo
scritto. La ricerca, che é stata condotta con ragazzi di prima media, vuole offrire un
contributo in questo senso, seppur limitato e parziale. 1l criterio ritenuto pit significativo per
rilevare lo svantaggio linguistico é stato quello della comprensibilita del discorso, sia nello
scritto che nell’orale.

La difficolta che certi ragazzi “svantaggiati” hanno nel farsi capire, che li porta a ritenere
che certe loro produzioni linguistiche siano poco significative sul piano della comunicazione,
rende spesso questi ragazzi poco disponibili a utilizzare quegli strumenti che non sono in
grado di padroneggiare per scopi comunicativi che vadano oltre I’espressione del
“quotidiano”.

Questi ragazzi, inoltre, ormai arrivati alla scuola media, si portano spesso dentro il segno
di una serie di insuccessi scolastici, anche nell’ambito dell’espressione scritta e orale, che li
rendono poco disponibili nei confronti della richiesta di prestazioni in questo ambito. In
alcuni casi la loro maturazione sul piano degli interessi, la complessita delle cose che hanno
da dire, non tengono il passo con la loro capacita di comunicarle ed essi si abituano a
rinunciare, a rifiutare di cimentarsi per evitare un ulteriore insuccesso, una frustrazione che si
aggiunge ad altre. La percezione della propria incompetenza si riflette quindi sugli aspetti
motivazionali.

Sembra significativo a questo proposito osservare il problema anche in situazioni diverse
da quelle della scuola. Alcune esperienze condotte anche in ambito extrascolastico
permettono di cogliere come la motivazione a comunicare pud essere riattivata da compiti,
per esempio di scrittura, che assolvano una reale funzione comunicativa: fare un volantino
utile a diffondere delle informazioni, scrivere una lettera per ottenere del materiale, ecc. Si
tratta di situazioni concrete in cui, come spesso € stato sottolineato, il compito puo essere
coinvolgente sul piano emotivo, pud implicare I’assunzione di una responsabilita ¢ quindi
mobilitare una serie di capacita nel ragazzo che difficilmente sono riconoscibili in compiti
che rivestono per lui minore significato.

! In Adriano Colombo, Werther Romani (a cura di), “E /a lingua che ci fa ugnali”. Lo svantaggio linguistico:
problemi di definizione e di intervento, Quaderni del Giscel, La Nuova Italia, Firenze 1996, pp.133-145.
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Tuttavia, anche in queste situazioni, spesso le difficolta che il ragazzo deve affrontare nel
processo di scrittura sono tali da non sostenere la tensione che lo anima. La discrepanza tra
motivazione e strumenti che possiede pud risultare, in alcuni casi, ancora fonte di un
insuccesso, inteso come la sperimentazione di un senso di inadeguatezza di fronte al compito
che si e assunto. Pur non dovendo scontrarsi con alcuni dei limiti che, come spesso € stato
evidenziato, sono presenti nella non autenticita del compito scolastico di scrittura, la
mancanza di una capacita di rilettura o revisione del testo rappresenta un serio ostacolo alla
realizzazione di un prodotto condivisibile e fruibile da altri, anche se interlocutori reali.

La domanda che ci si pone riguarda allora il numero di insuccessi che questi ragazzi
“svantaggiati” saranno in grado di affrontare se non si prevede un intervento efficace che dia
la possibilita di raggiungere un obiettivo, anche minimo, di comprensibilita della produzione
scritta.

Tenendo conto che per questi ragazzi il tempo a nostra disposizione é limitato, le
occasioni di intervento vanno costruite con particolare attenzione. In questi casi, come in
altri all’interno del lavoro scolastico, la messa in atto di una strategia di revisione del testo
che permetta al ragazzo di rendersi conto di certe incoerenze presenti in certe parti del suo
discorso e trovare soluzioni per modificarle pud sostenere o riattivare la motivazione.

2. Criteri adottati per individuare la comprensibilita

L’approccio che viene proposto parte dalle difficolta dello scritto per passare attraverso
una chiarificazione del discorso orale e giungere a un miglioramento di quei punti dello
scritto che risultavano poco comprensibili al lettore. Per questo alcuni suggerimenti possono
essere colti anche da chi volesse centrare 1’intervento sul discorso orale. Inoltre, 1 criteri
utilizzati per definire la comprensibilita del discorso possono essere ritenuti validi sia per lo
scritto che per I’orale e ritenuti significativi per la revisione di ambedue i linguaggi.

Gli esempi di testi di ragazzi o di interazioni verbali adulto-ragazzo che verranno
proposti, sono tratti in prevalenza dalla ricerca (Lumbelli e Camagni, 1994) condotta sulla
revisione del testo scritto ottenuta attraverso una chiarificazione dell’orale; alcuni altri
esempi sono stati raccolti da una ricerca esplorativa in corso, che vorrebbe individuare
alcune strategie per un intervento individualizzato sull’orale prima che il ragazzo affronti lo
scritto.

Tali interventi sono previsti all’interno di un’esperienza che un’associazione di
volontariato sta conducendo in alcune realta di scuola media. Il lavoro extrascolastico
prevede infatti, accanto ad altre attivita, anche un supporto di tipo scolastico al singolo
ragazzo, attuato in modo individualizzato. Alcuni aspetti, gia esemplificati in una precedente
ricerca (Lumbelli e Camagni, 1989), sembrano avere un ruolo rilevante per spiegare la scarsa
comprensibilita dei testi scritti esaminati.

Non si € tenuto conto di problemi ortografici, lessicali, sintattici, ma neppure dei
problemi di pianificazione generale del testo. | testi, infatti, non sembravano contenere tracce
di una strategia di pianificazione complessiva (la formulazione di piani globali) ed erano una
conferma della prevalenza di quel modo di procedere che € stato definito «dire tutto quello
che si sa» (Bereiter 1980; Bereiter e Scardamalia 1983). Ci si € occupati, invece, di quei
problemi che a livello delle singole proposizioni e delle loro relazioni (microstrutture)
creavano incertezza nel lettore o non gli permettevano di ricostruire cio che il ragazzo aveva
in mente:

— Anafore ambigue, cioé tali da non permettere di stabilire delle coreferenze in modo
univoco (Lumbelli e Camagni 1989; Lumbelli e Cavazzini 1992). Un esempio:
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A me piace ’alta montagna perché io sono calabrese ma loro non so se riescono
a vivere perché sara pericoloso.

La possibilita per il lettore di capire a chi si voglia alludere con quel «loro» non &
rintracciabile nel testo.

— Parti del testo che richiedevano completamenti tramite inferenze che non erano
giustificate dalle informazioni date, che non sembrava possibile venissero legate in quel
modo perché sarebbe venuta meno la coerenza del testo. Un esempio tratto da un testo
scritto:

Quello che faccio durante il tempo libero & un lavoro che porta molta
concentrazione, perché in questo libro chiamato «librogame» il protagonista sei
tu, quindi devi immedesimarti molto bene se no non si capisce niente della storia.

Non c¢’¢ una informazione coerente che ci permetta di integrare in modo univoco il
«qguindi», e ci dica in che modo stanno insieme le tre informazioni: sei il protagonista della
storia, devi concentrarti, devi immedesimarti se no non capisci.

Un altro esempio tratto da un brano di un racconto orale:

Quando siamo arrivati Ii abbiamo avuto una bella accoglienza perché non
eravamo gli unici a essere a Verbania c’erano altre persone... con una di queste
io ¢’ho parlato... mi ha raccontato che... a Verbania non era [’unica ma c’erano
gia state tante gite e... e quando sono andati sempre si sono divertiti i ragazzi.

Non ¢ possibile scegliere tra le informazioni date quali giustifichino il «perché» della
bella accoglienza.

E abbastanza significativo che nel momento di trascrivere in modo autonomo, senza alcun
intervento di chiarificazione da parte di un eventuale ascoltatore, il proprio racconto orale
(riascoltando semplicemente la registrazione) il ragazzo abbia omesso tutta la parte
(introdotta dal «perché») che risultava poco chiara, senza addentrarsi nelle spiegazioni che
gia avevano creato, forse, dei problemi nell’esposizione orale:

Aurrivati i abbiamo avuto una bella accoglienza.

Tenendo presenti questi criteri, nel corso della ricerca sulla revisione dello scritto, i testi
iniziali (prodotti dai ragazzi senza alcun intervento) sono stati esaminati da due
sperimentatori separatamente per decidere e trovare un accordo sui punti su cui richiedere al
ragazzo quelle integrazioni, indispensabili per la comprensione del suo pensiero.

3. Modalita di intervento

Di fronte a quelle produzioni scritte (prove di ingresso) che necessitavano ulteriori
esplicitazioni si € ipotizzato che una revisione ottenuta attraverso 1’orale permettesse al
ragazzo di produrre poi, in modo autonomo, un secondo scritto pitu comprensibile, sempre
sullo stesso argomento. La revisione attraverso 1’orale si riteneva potesse avere alcuni
vantaggi in particolare per quei ragazzi che si possono definire “scrittori inesperti’’:

— D’esposizione orale, in particolare per questa categoria di scrittori, & un compito meno

difficile di quello scritto ed ¢ piu facile, come si € visto anche nell’esempio, che venga
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prodotto un materiale pit ampio in una situazione che ha maggiori possibilita di essere

motivante;

— il discorso orale & piu vicino a quei pezzi di rappresentazione e a essi pit facilmente si
pud accedere in modo consapevole. Si é pil vicini a una revisione nel corso del processo

di elaborazione e rappresentazione mentale su cui, anche se con difficolta, si puo

intervenire.

Il ragazzo nel corso del colloguio viene aiutato a rendersi conto e a prendere coscienza di
quei “buchi”, di quelle incoerenze presenti in certe parti del suo discorso e invitato a
produrre delle informazioni che rendano piu comprensibile cid che ha in mente di dire. Il
compito della revisione si viene cosi direttamente o indirettamente a configurare come un
problem solving, cioé un compito di ricerca di integrazione proprio in quel punto del
discorso in cui, da parte dell’interlocutore attento, si nota un problema, e non in un compito
generico di revisione.

Alcune battute iniziali, con cui i ragazzi esplicitano il modo in cui si rappresentano il
compito di revisione del testo, esemplificano due approcci diversi al compito loro proposto.

Alla domanda dell’adulto: «Allora che lavoro facciamo oggi insieme?» in un caso si
risponde (R = ricercatore; A = allievo):

R: Correggiamo i temi.

A: Correggiamo i temi...

R: Vediamo se sono giusti... se non ci sono ripetizioni...
A: Mi sembra di capire che ti preoccupi che siano giusti.
R: lo faccio sempre degli errori... e poi sono troppo corti...

La risposta sembra chiamare in causa un giudizio esterno, quasi delle “regole”
prestabilite.

In un altro contesto, in cui si € sperimentata la modalita da noi proposta di approccio alla
revisione, pare vi sia piu consapevolezza del fatto che ¢’¢ una possibilita di intervenire sullo
scritto per uno scopo comunicativo:

R: Vediamo se... se... si riesce a capire cosa vogliamo dire...
A: Tu dici, se si riesce a capire cosa si ha in mente di dire.
R: Che sia abbastanza chiaro che... che uno che legge riesca a capirlo.

Se la modalita prevista per arrivare a una maggiore chiarezza ¢ quella del passaggio
attraverso 1’orale, si pone per ’adulto il problema della conduzione di un colloquio che
faccia proseguire il ragazzo in questi tentativi senza sovrapporre le proprie soluzioni, che
potrebbero anche essere arbitrarie, senza dare valutazioni anche quando le verbalizzazioni
che produce sono ancora incomplete, poco chiare, per evitare di inibire la ricerca di
riformulazioni del problema.

In questa situazione, simile ad altri contesti didattici in cui lo scopo dell’adulto ¢ quello di
incoraggiare e orientare nello stesso tempo la comunicazione, I’intervento “a riflesso”, che
consiste in una ripresa del discorso dell’altro o di una parte di esso, rappresenta una valida
risposta comunicativa. Questa modalita, sperimentata con successo in una serie di altre
ricerche condotte da Lumbelli, ha la funzione di dimostrare attenzione e accettazione da
parte dell’interlocutore. E un modo per esplicitare quello che dovrebbe essere
I’atteggiamento di fondo dell’adulto che parte dall’autentica convinzione che valga la pena
di condurre il ragazzo a esplorare ed esprimere il mondo delle rappresentazioni mentali,
anche quando sono confuse, di comprendere cosa si nasconda dietro un linguaggio, a volte,
cosi frammentario.
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L’intervento a riflesso produce, quindi, alcuni effetti utili nel caso della revisione
attraverso I’orale:

— incoraggia la continuazione della comunicazione e quindi favorisce ampliamenti e
chiarimenti senza indirizzare o suggerire soluzioni;

— non implica valutazioni né positive né negative cosi che anche quando il ragazzo non
riesce a trovare le soluzioni richieste non viene frustrato dal giudizio di inadeguatezza;

— focalizza I’attenzione su quei passaggi che necessitano di essere riesplorati.

La procedura, utilizzata con un campione di circa 12 ragazzi, si articolava nelle seguenti
fasi:

1. Un primo colloquio individuale in cui il ragazzo veniva invitato a raccontare a voce
quello che aveva scritto nella prova iniziale (la spiegazione di un gioco o di una attivita,
scelti liberamente). La funzione degli interventi di rispecchiamento dell’adulto era quella
di facilitare continuazioni e completamenti per ottenere una produzione verbale piu ricca
che potesse integrare le lacune presenti nel testo scritto.

2. Un secondo colloquio, sempre individuale, in cui venivano successivamente presentati
come problematici quei passaggi (registrati e trascritti) che risultavano ancora poco
chiari. L’adulto si fa carico del fatto di non essere ancora riuscito a comprendere alcune
sequenze del primo colloquio e propone al ragazzo una ricerca di soluzioni che possano
produrre il chiarimento richiesto. Sostiene poi, con interventi a riflesso, i tentativi di
verbalizzazione cosi da incoraggiarlo a continuare, ¢ rifocalizza 1’attenzione proprio su
alcuni punti critici del discorso.

| dati della ricerca hanno evidenziato i risultati di questo tipo di revisione. Nel secondo
scritto, infatti, la maggior parte dei problemi di incomprensibilita sono stati risolti (33 su 44).

4. Discussione di alcuni esempi

Gli esempi che vengono proposti e discussi di seguito per dare concretezza sia al tipo di
analisi che viene fatta sui testi dei ragazzi sia alle modalita di intervento adottate dall’adulto,
riguardano:

— il primo testo scritto e il secondo successivo alla revisione orale, cosi da poter cogliere le
differenze;
— alcuni brani di interazioni adulto-ragazzo tratti sia dal primo che dal secondo colloquio,
cosi da evidenziare alcuni percorsi di chiarificazione.
Il primo esempio permette di cogliere sia la difficolta che il ragazzo incontra nel cercare
di spiegare un gioco che, secondo la consegna, doveva essere capito da uno che non lo
conosceva, sia quelle di un lettore attento che cerchi di ricostruire nella sua mente come
questo si svolge, partendo dalle informazioni testuali che gli vengono fornite.

Primo testo scritto

La mia attivita preferita & giocare con i video game il nome del gioco si chiama
«Superman» si puo giocare in due, uno blu e uno rosso chiaro, tiri calci e pugni
puoi volare, puoi fare il pugno di fuoco facendo; lasci schiacciato il tasto dei
pugni fino a quando si vede illuminare il pugno quando si sente un certo suono
lasci il tasto dei pugni e il pugno di fuoco si lancia e ammazza tutti gli altri.

Le lacune evidenziate riguardano:
— il rapporto tra il pugno di fuoco e le altre azioni che si possono fare; esiste una
differenza?
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— chi sono questi altri che non sono prima nominati? L’ambiguita fa si che i seguenti
interrogativi che non trovano risposta possano essere affrontati come processi di
problem solving nel corso dell’intervento orale.

Ecco quanto si riesce a ottenere nel corso del primo colloguio:

R: E poi ¢’¢ un omino che vola... cammina... tira calci e pugni.

A: Tu dici... ¢’¢ un omino che vola... cammina... tira calci e pugni.

R: Perd pud anche tirare una specie di palla... lasciando schiacciato un bottone
dei pugni... quando lo lasci lancia la palla.

A: Allora tu dici, se capisco, che pud anche lanciare una specie di palla...
tenendo schiacciato il bottone dei pugni.

R: Cosi si carica... poi lo lasci... parte.

In questo colloquio emerge un primo segnale di differenziazione tra due possibili modi di
attaccare, ma non ancora sufficiente per risolvere le lacune. Vediamo ora come viene
condotta una sequenza tratta dal secondo colloguio, che ha lo scopo di riproporre come
problema un aspetto rimasto oscuro:

A: Tu dici, nel primo colloquio, che dopo aver tenuto schiacciato un bottone si
carica e quando lo lasci una specie di palla... parte... io hon capisco tanto bene
questo punto.

: Si... se lo molli subito non fa niente.

: Se lo molli subito non succede niente...

: Si deve caricare un po’... e quando lo lasci lancia...

Tu dici... mi sembra... che quando lo lasci lancia la palla.

: Almeno li deve ammazzare tutti insieme.

: Tu dici... che li pud ammazzare tutti insieme.

Se gli omini sono tre tu li puoi ammazzare tutti e tre.

: Con la palla tu, mi sembra, ammazzi tutti e tre gli omini.

: Ci sono degli omini che ti vengono addosso... tu li devi ammazzare.

: Tu devi ammazzare gli omini che ti vengono addosso.

: O li ammazzi normalmente con pugni e calci... se no tiri questa palla.

. Allora, mi sembra che tu dici che o li ammazzi normalmente o con questa
palla li ammazzi tutti insieme.

R: Tutti insieme.

A: Tu li ammazzi tutti insieme.

R: Se schiacci solo pugni e calci ne ammazzi uno solo.

>IBABZISIPIDD

La prima richiesta viene fatta ripresentando alcune informazioni comparse nel precedente
colloquio ed esplicitando la difficolta dell’interlocutore riguardo al pugno di fuoco. Dato che
il ragazzo invece di continuare il discorso esplicitando ci0 che succede in seguito, cioe i
risultati di tale operazione, continua a rimanere legato a cio che permette il lancio, 1’adulto
concentra di nuovo |’attenzione su questo punto. In tal modo si ottiene un chiarimento su cid
che differenzia I’uso di strumenti diversi e nello Stesso tempo, continuando con interventi di
rispecchiamento, si viene anche a conoscere chi siano gli «altri» di cui si parlava nel testo.

A questo punto é interessante verificare se i chiarimenti ottenuti attraverso 1’interazione
orale sono presenti nella stesura del secondo scritto, che il ragazzo svolgera in modo
autonomo.

Secondo testo scritto

Tu sei un omino blu che pud tirare pugni e calci perd se vuoi puoi tirare una
specie di arma segreta. Se lasci il bottone dei pugni schiacciato per un po’ si
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carica e quando lasci il bottone lancia una palla che se e caricata meglio € piu
potente. Ci sono degli omini diversi da te per colore che ti vengono addosso. Se
usi calci e pugni ne ammazzi solo uno alla volta se invece usi la palla ne puoi
ammazzare piu alla volta.

Questo esempio ci mostra come il risultato sia stato raggiunto attraverso un intervento che
ha permesso al ragazzo di rendere la propria descrizione verbale sempre piu vicina a una
rappresentazione di operazioni e risultati che ne conseguono, fin dall’inizio presenti nella sua
mente.

Un altro esempio di questo tipo ci viene offerto da questo brano di descrizione di un
gioco a squadre.

Primo testo scritto

L’avversario deve colpire i membri dell’altra squadra senza farsi colpire. Quando
uno viene colpito deve andare nel campo dei prigionieri e cercare di liberarsi
senza dare la palla agli avversari.

Cio che rende il testo ambiguo ¢ il fatto che non venga esplicitato cosa si intenda in
guesto caso per «colpire» e come ci si possa liberare.

Nel corso del primo colloquio vengono aggiunte dal ragazzo nuove informazioni, ma
rimane incertezza e sovrapposizione sugli obiettivi delle due squadre e non si colgono le
relazioni tra le azioni che fanno i diversi individui:

R: Bisogna cercare di non farsi prendere... cercando di prenderla e non riesci piu
a controllare e ti prendono intanto beccare 1’altro avversario.

A: Tu dici, mi sembra che bisogna cercare di non farsi prendere.

R: Bisogna cercare di beccare qualcuno dell’altra squadra... e... cercare di non
farsi beccare e bisogna cercare di fermare i palleggi... quando un avversario
viene preso perché mettiamo non vuole prendere e comincia a passare all’altra
squadra e la sua squadra continua a passare all’altra... quello che ¢ stato preso
e ... bisogna cercare come ho detto prima di fermare la palla se no magari
andando avanti e indietro poi ti stanchi cercando di prenderla... e non riesci
pit a controllare e ti prendono e dopo tu devi fare il palleggio con I’altra
squadra e magari... non riesci sempre a liberarti.

Il piano del discorso risulta ancora frammentario, anche se compaiono dei tentativi di
chiarimento riguardo ad alcune azioni che si possono fare: «cercare di non farsi prendere...
cercando di prenderla», «fermare i palleggi», «passare all’altra squadra.

L’adulto riprende, allora, alcune informazioni nel secondo colloquio:

A: Tu dici che bisogna cercare di beccare qualcuno dell’altra squadra cercando di
non farsi beccare e cercando di prenderla ... ecco ... questo punto io non
capisco tanto bene...

R: ... e con la palla devi cercare di colpire la squadra avversaria... cioe devi tirare

un pochino forte ma non troppo e...

: Mi sembra di capire che devi tirare la palla non troppo forte.

: E cercare di colpire ’avversario e colpendolo la palla deve cadere per terra...
se invece... se la palla colpisce questo avversario e qualcun altro la prende in
mano prima che cada a terra é salvato perché non é caduta a terra.

A: Quindi, se ho capito bene, beccare vuol dire che tu devi colpire 1’avversario e

la palla deve cadere per terra... se invece 1’avversario la prende, se ho capito
bene, o un altro la prende...

x>
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R: [Interrompe]. Si ... ammettiamo ... io ne becco uno e un suo compagno di
quello che ho beccato riesce a prendere la palla... viene salvato perché non e
stato colpito.

Si chiarisce in questa interazione la regola del colpire legata al fatto che la palla cada a
terra.

La parte del colloguio relativa al chiarimento richiesto a proposito di come ci si riesca a
liberare, una volta che si € divenuti prigionieri, & piuttosto lunga e difficoltosa perché il
punto di vista da cui si descrive verbalmente 1’azione passa continuamente da una squadra
all’altra cosi da disorientare I’interlocutore. Solo la parte risolutiva del secondo colloquio
verra pertanto riportata:

R: Tu dici che quando un prigioniero prende la palla succede che...

A: [Interrompe]. Deve cercare di liberarsi colpendo la squadra avversaria... cioé
mettiamo... stiamo giocando... io sono un capitano lei & un altro capitano e...
i0 becco lei... lei va al campo dei prigionieri ... quello vicino al mio campo... e
lei comincia a fare i passaggi con 1’altra sua squadra ... e magari deve cercare
di colpire me o gli altri componenti della mia squadra ... deve cercare di
liberarsi se no rimane Ii fin che non becca qualcuno.

Cio che sembra essere di aiuto nell’esposizione ¢ il ricorrere a una rappresentazione
concreta della situazione, resa possibile dalla presenza di un interlocutore a cui attribuire un
ruolo nel gioco. Questo espediente, che la situazione del colloquio rende piu facilmente
attuabile, permette poi anche nel secondo testo scritto di differenziare meglio i due campi di
azione.

Secondo testo scritto

Per giocare a palla prigioniera bisogna cercare di «colpire» un avversario, cioe
quando devi tirare per colpire un avversario devi tirare abbastanza forte e la palla
deve cadere a terra, senza che un suo compagno la prenda oppure ti puoi
autosalvare, cioé prima che la palla cada per terra la prendi e ti salvi; percio non
devi andare nel campo dei prigionieri. Se uno viene «beccato» deve andare nel
campo dei prigionieri e fare i cosiddetti «passaggi» che sarebbero dei tiri dal
campo dei prigionieri al campo della propria squadra. L’altra squadra deve
cercare di fermare i passaggi, cioé prendendo la palla senza farsi beccare dal
prigioniero se no il prigioniero si libera e tu diventi il prigioniero.

E interessante notare come nel testo venga evidenziato spontaneamente, utilizzando le
virgolette, il particolare significato che assumono certe parole all’interno del contesto di
spiegazione del gioco. Le aggiunte esplicative che vengono fornite permettono di ricostruire
alcune azioni che i giocatori devono fare e le regole che devono rispettare.

5. Alcune riflessioni conclusive

La procedura sperimentata ci sembra possa offrire alcuni vantaggi che la rendono
particolarmente adatta a intervenire nelle situazioni piu problematiche sul piano della
motivazione. Cerchiamo qui di seguito di evidenziare alcuni spunti di riflessione che ci pare
emergano da questa ricerca.

Il lavoro di revisione attraverso 1’orale ha coinvolto 1’adulto e il ragazzo in colloqui
spesso lunghi e impegnativi sul piano della ricerca di soluzioni comunicative. Sembrerebbe
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poco credibile che ragazzi che dimostrano, in genere, scarsa capacita di concentrazione e
livelli minimi di attenzione, si possano impegnare in un lavoro che richiede di ritornare piu
volte sugli aspetti carenti della loro produzione scritta e orale. Questa esperienza rivela che
proprio quei ragazzi richiedevano di continuare il lavoro, tanto da indurre anche nei
compagni il desiderio di potervi partecipare. Cio sembra contraddire quello che viene piu
volte segnalato dalla scuola come uno dei limiti degli interventi di recupero che prevedono
lavori individualizzati, al di fuori della classe, e cioé la non motivazione a partecipare a tali
momenti.

Crediamo che uno dei motivi del perdurare dell’interesse per questo lavoro sia da
ricercare nella modalitd comunicativa utilizzata dall’adulto che permette al ragazzo di
proseguire nella ricerca di soluzioni in quanto gli viene dimostrata attenzione e accettazione
da parte dell’interlocutore. Anche se si pud pensare di giungere a una maggiore chiarezza del
testo attraverso una modalita piu diretta di intervento, proprio con questi ragazzi sembra
molto importante evitare qualsiasi modalita che possa essere colta come valutativa.

Un’altra osservazione riguarda il modo in cui in cui si configura, nel nostro caso, il
processo di revisione, cioé come il tentativo di ripercorrere alcune tappe del lavoro di
organizzazione delle informazioni (a livello delle singole proposizioni e delle loro relazioni)
in vista del raggiungimento di un obiettivo di sempre maggiore coerenza comunicativa.

Si pud supporre che il miglioramento raggiunto, nella maggior parte dei casi, e anche i
risultati parziali ottenuti lungo il percorso, permettano al ragazzo di sperimentare un certo
grado di consapevolezza riguardo alla possibilita di intervenire in modo attivo per migliorare
la propria produzione orale e scritta. Il fatto di sollecitare una disponibilita nei confronti di
un lavoro cognitivo pud essere, in certi casi, un obiettivo prioritario rispetto ad altri criteri di
programmazione didattica.

Questo tipo di approccio allo svantaggio linguistico non esaurisce certamente la
complessita del problema, ma pud costituire una risorsa per chi opera in questo campo.
Permette, infatti, di avvicinare anche i ragazzi piu “inesperti” a strumenti di comunicazione
che, a volte, vengono vissuti come non propri e quindi rifiutati.

Se si accetta questa ipotesi, che privilegia alcuni momenti di intervento individualizzato
in vista di una rimotivazione a un lavoro cognitivo, si pud pensare anche a un utilizzo piu
efficace di alcune risorse che, seppur limitate, esistono sia all’interno della scuola sia in altre
situazioni di supporto extrascolastico.
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