Alcuni aspetti dellaricerca sulla composizione scritta
rilevanti per P’attivita didattica?

Dario Corno

1. Premessa

In questi ultimi anni, le nostre conoscenze sull’apprendimento e I’insegnamento della
scrittura sono aumentate in misura considerevole. L’allargamento dell’interesse per la
scrittura dipende probabilmente da un mutato atteggiamento nei suoi confronti. L’industria
dei computer, ad esempio, ha nutrito e diffuso, da un lato, una pit convinta consapevolezza
dell’importanza dello scrivere nella nostra cultura e, dall’altro, ha progressivamente
modificato i generi di testi scritti che sono oggi in circolazione (I’esempio piu recente €
I’ipertesto). Questo stato di cose ha finito per incidere sulle richieste che da piu parti
convergono sulla didattica della scrittura. Se, fino a non molti anni fa, insegnare a scrivere
significava garantire un minimo di accessibilita alle caratteristiche della lingua scritta, al suo
codice — di cui la corrispondenza fonema-grafema indicava semplicemente I’aspetto piu
affiorante — oggi insegnare a scrivere significa insegnare a tenere sotto controllo una serie di
attivita cognitive complementari che nella scrittura si rispecchiano e dalla scrittura traggono
alimento. Inoltre, sono semplicemente aumentate le occasioni di scrittura anche al di fuori
della scuola, sintomo di una cultura in cui I’incremento delle informazioni ha irrobustito la
domanda di comunicazione (si pensi al fax o al mailing, ad esempio).

Parallelamente al diffondersi dei bisogni di scrittura, la ricerca scientifica, soprattutto
sotto la spinta delle scienze cognitive, compresa la linguistica piu aggiornata, ha dedicato
sempre piu attenzione a domande tipo “come si apprende a scrivere?” o “che cosa vuole dire
avere padronanza della scrittura?”. Queste domande, assieme ad altre di piu stretta attinenza
metodologica sono oggi ospitate in molti libri come il prezioso volume di Raffaele Simone
Matstock: il linguaggio spiegato da una bambina (Firenze, La Nuova Italia, 1988) o Lingua
scritta. Scrivere e insegnare a scrivere (D. Corno, Torino, Paravia, 1987); il primo manuale
di testologia applicata alla didattica Teoria e didattica dei testi (C. Lavinio, Firenze, La
Nuova lItalia, 1990); gli atti di alcuni convegni del Giscel specificamente dedicati alla
scrittura Scrivere nella scuola dell‘obbligo (a cura di M. A. Cortelazzo, Firenze, La Nuova
Italia, 1991) e Scrivere nella scuola media superiore (a cura di M. G. Lo Duca, Firenze, La
Nuova ltalia, 1991); I’attivita di ricerca psicopedagogica che si esprime in volumi come
Guida alla lingua scritta (di M. Formisano, C. Pontecorvo e C. Zucchermaglio, Roma,
Editori Riuniti, 1986), La costruzione del testo scritto nei bambini (a cura di M. Orsolini e C.
Pontecorvo, Firenze, La Nuova ltalia, 1991) o Gli apprendisti della lingua scritta (C.
Zucchermaglio, Bologna, il Mulino, 1991); i saggi che periodicamente compaiono sulle
riviste «Riforma della Scuola» e «ltaliano & Oltre» (segnatamente gli articoli di Daniela

Uin Mandelli F. e Rovida L. (a cura di), La bella ¢ la brutta. 1] processo di serittura nella scuola di base, Quaderni
del Giscel, La Nuova Italia, Firenze, 1997, pp. 1-21.
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Bertocchi compresi quelli presenti nel volume a cura di D. Corno, Vademecum di educazione
linguistica, Firenze, La Nuova ltalia, 1993); e il fondamentale Psicologia della composizione
scritta di due tra i maggiori esperti di didattica e ricerca cognitiva sulla scrittura, Carl
Bereiter e Marlene Scardamalia, volume ora disponibile anche in traduzione italiana (Firenze,
La Nuova Italia, 1995).

Grazie all’impegno di molti studiosi, abbiamo oggi una sorprendente quantita di
conoscenze che coinvolgono via via la psicogenesi della lingua scritta nel bambino?; le
differenze tra oralita e scrittura®; lo sviluppo della competenza di scrittura®; i principi del
riassumere®; le caratteristiche rilevanti del testo descrittivo®; la tipologia dei testi scritti’; i
problemi della punteggiatura®; le fasi di pianificazione®; le proprieta del ragionamento
argomentativo scritto®®; i processi della definizione''; la tipologia degli errori nella
produzione scritta'?; le tecniche per prendere appunti’®; la citazione e la scrittura tra
virgolette!*; il problema della leggibilita del testi e della scrittura di testi leggibili'®; lo

2 C. Zucchermaglio, G/i apprendisti ..., cit.

3 D. R. Olson, N. Torrance, A. Hildyard (a cura di), Literacy, Langnage and Learning. The Nature and
Consequences of Reading and Writing, Cambridge (Ma.), Cambridge University Press, 1985; M. A. K. Halliday,
Lingua parlata e lingua seritta, Firenze, I.a Nuova Italia, 1992; ed. orig., Victoria, Deakin University, 1985; R
Simone (a cuta di), Serivere ¢ parlare. Un’introduzione, Progetto «Sapet sctriveren, Roma, Ministero della
Pubblica Istruzione, 1993, vol. 2.

4 P. Boscolo, Uso ¢ funzioni della scrittura, in M. A. Cortelazzo (a cura di), Serivere nella scnola dell’obbligo, cit.;
C. Zucchermaglio, Lo sviluppo della competenza scritta, Progetto «Saper scrivere», Roma Ministero della
Pubblica Istruzione, 1993, vol. 2; C. Bereiter, M. Scardamalia, Psicologia della composizione scritta, Firenze, La
Nuova Italia, 1995.

5 G. Benvenuto, Insegnare a riassumere: proposte per un itinerario didattico, Torino, Loescher, 1987; D. Corno,
Lingua scritta ... , cit; 1d., Le ragioni della sintesi, scrivere e capire, in M. T. Calzetti, M. R Corda (a cura di),
Scrivere a scuola, Milano, Mondadori, 1989; 1d., Riassunti e commenti. Scrivere per capire, capire per scrivere, in A.
Becchetti ¢t al. (a cura di), Insegnare a scrivere, insegnare a capire, Atti del Convegno organizzato dal LEND
Veneto, Mestre-Venezia, Cetid, 1989; C. Lavinio, I problemi della scrittura, in C. Lavinio, A. A. Sobrero (a
cura di), La lingua degli studenti universitari, Firenze, La Nuova Italia, 1991.

¢ E. Manzotti, Ho dimenticato qualche cosa?: una guida al descrivere, in P. M. Bertinetto, C. Ossola (a cura di),
Insegnare stanca. Esercizi e proposte per ['insegnamento dell’italiano, Bologna, 1l Mulino, 1982; 1d., L architettura di
un testo, <Nuova secondariar, 1989, VI, 6, pp. 24-40; 1d., Forme della scrittura nella scuola: una tipologia ragionata,
«Nuova secondaria», 1990, VII, 8, pp. 23-42; C. Lavinio, Teoria e didattica dei testi, cit.

7 C. Lavinio, Teoria e didattica dei tests, cit.; E. Manzotti, Forme della scrittura nella scnola ... , cit.; D. Como, Tipi
di testo scritto. Testualita, stili e registri nell"insegnamento della scrittura, Progetto «Saper scrivere», Roma, Ministero
della Pubblica Istruzione, 1993, vol. 3.

8 B. Mortara Garavelli, La punteggiatura tra scritto e parlato, Italiano & Oltre», Firenze, La Nuova Italia, 1980,
1, pp. 154-158; https://giscel.it/wp-content/uploads/2018/09/Italiano-e-oltre-n-4-1986.pdf); R Simone,
Riflessioni sulla virgola, in M. Orsolini, C. Pontecorvo (a cura di), La costruzione del testo scritto nei bambini, cit.,
pp. 219-231.

9 D. Bertocchi, Obiettivi di scrittura nel raccordo scnola media-biennio, in A. Becchetti ef al. (a cura di), Insegnare a
serivere ..., cit.; P. R. Portmann, Schreiben und Lernen. Grundlagen der fremdsprachlichen Schreibdidaktik, Tubingen,
Niemeyer, 1991; C. Bereiter, M. Scardamalia, Psicologia della composizione scritta, cit.

101, Domenighetti, Tra grammatica ¢ argomentazione. Una lezione di scrittnra, «Scuola e didatticar, 1989, XXIX,
12, pp. 50-64; V. Lo Cascio, Grammatica dell’argomentare: strategie e strutture, Firenze, La Nuova Italia, 1991; C.
Bereiter, M. Scardamalia, Psicologia della composizione scritta, cit.

' D. Corno, Lingna scritta ... , cit., pp. 48-55; C. Lavinio, Teoria e didattica dei testi, cit.

12D. Corno, Tipi di testo scritto ... , cit.

13 C. Lavinio, I problemi della scrittura, cit.; D. Como, Prendere o lasciare? Gli appunti e alfre scritture funzionali,
«Scuola vivar, Torino, Societa Editrice Internazionale, 1992, 1, pp. 39-45; 1d., In linea di massima. In quanti
modi si possono prendere appunti, Italiano & Oltre», Firenze, La Nuova Italia, 1992, II, pp. 65-67
(http://giscelit/ wp-content/uploads/2018/07 /Italiano-oltre-1992_2.pdf ).

14 B. Mortara Garavelli, I/ discorso riportato, in L. Renzi et al. (a cura di), Grande grammatica italiana di


https://giscel.it/wp-content/uploads/2018/09/Italiano-e-oltre-n-4-1986.pdf
http://giscel.it/wp-content/uploads/2018/07/ITALIANO-OLTRE-1992_2.pdf
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scrivere storie e in genere le proprieta della narrazione scritta®; il ritmo e lo stile nella
scrittural’; I’utilizzo del computer per apprendere a scrivere in situazione didattica®®; e molti
argomenti ancora®®,

E tuttavia, nonostante questa imponente massa di pubblicazioni che hanno originato
anche da noi® un filone di studi sulla composition research? (tipica dei paesi anglosassoni),
restano ancora oscuri 0 poco studiati alcuni argomenti importanti, come, in particolare, la
pratica della “revisione testuale”, da intendersi sia nei termini della processualita di scrittura
(come illustra ampiamente questo libro), sia in base a problematiche di tipo linguistico-
testuale.

E un fatto comunque che il quadro di cui oggi disponiamo intorno a quell’abilita
complessa e difficile che & la scrittura, presenta contorni molto piu chiari e offre alla
didattica una serie di indicazioni che, una volta applicate, hanno consentito di migliorare le
prestazioni di scrittura degli studenti??.

In questo scritto saranno presentate e discusse alcune teorie che si occupano di scrittura e

consultazione, vol. 11: Tipi di frasi, Segnali discorsivi, Intonagione, Deissi, Formazione delle parole, Bologna, il Mulino,
1995, pp. 401-442.

15 P. Lucisano, Misurare le parole, Roma, Kepos Edizioni, 1992.

16 M. Orsolini, C. Pontecorvo (a cura di), La costruzione del testo scritto nei bambint, cit.

17 B. Mortara Garavelli, La stilistica e la retorica, in G. Barberi Squarotti (a cura di), Italianistica. Introduzione
allo studio della letteratura e della lingua italiana, Torino, UTET Libreria, 1992, pp. 362-388; 1d., Strutture testuali
retoriche, in A.A. Sobrero (a cura di), Introduzione all’italiano contemporaneo Le strutture, Baxi, Laterza, 1993, pp.
371-402.

1817 P. Samek Lodovici (a cura di), Laboratorio di scrittura. Un nuove ambiente per I’ apprendimento: le nuove
tecnologie dell”informazione e della comnnicazione, Firenze, La Nuova Italia, 1995.

19 Gli studi e 1 volumi ricordati costituiscono solo una piccola parte delle ricerche che in questi ultimi anni
sono state dedicate all’apprendimento della scrittura. Per un panorama piu completo si vedano M. A.
Cortelazzo (a cutra di) Scrivere nella scuola dell’obbligo, cit.; M. G. Lo Duca (a cura di), Scrivere nella scnola media
superiore, cit.; M. Orsolini, C. Pontecorvo (a cura di), La costruzione del testo scritto nei bambini, cit.

20 Per la verita, ¢ solo a partire dalla fine degli anni Settanta che anche da noi si svolgono le ricerche sulla
composizione scritta ¢ sulla didattica della scrittura. Prima di allora, nel nostro paese — probabilmente per
effetto di una didattica rigorosamente storicistica — ’abilita della scrittura era tenuta costantemente in
secondo piano ed era analizzata solo dalla “stilistica” (si veda I’ottima rassegna, sotto questo tispetto, di B.
Mottara Garavelli, G/ usi della parola. 1] rnolo della stilistica nell insegnamento della lingna. Totino, Giappichelli,
1976). A partire dagli anni Settanta, ’attenzione per la ricerca sulla scrittura sembra indirizzarsi in primo
momento verso due direzioni: la direzione precettistica, per cui si moltiplicano i manuali di ispirazione
statunitense del tipo how #0 do (come si scrive, come si fa un tema e cosi via), dove la ricerca ¢ presente
solo sullo sfondo; e una direzione sociologica piti attenta invece ai valori sociali dell’istruzione, che studia
con particolare attenzione le pratiche di insegnamento (esemplare da questo punto di vista la ricerca di P.
Lucisano e G. Benvenuto, Insegnare a scrivere: dalla parte degli insegnanti, «Scuola e cittan, 1991, VI, pp. 265-
279, che presenta alcuni dad relativi all’indagine internazionale nota come IEA — International Association of
Educational Achievement — sulla produzione scritta). In un secondo momento (intorno alla meta degli anni
Ottanta, anche per un miglioramento complessivo dei libri di testo nelle scuole, soprattutto delle antologie
nella scuola media), si diffondono anche nel nostro paese studi attenti alla problematica della
composizione sctritta che affrontano con riferimenti concreti a pratiche di scrittura nelle scuole quell’area
di problemi che viene chiamata nei paesi anglosassoni composition research.

21 Per una rapida, ma chiara e utile rassegna — anche bibliografica — della ricerca sulla composizione scritta,
cfr. S. P. Whitte e R. D. Cherry, Writing processes and written products in composition research, in Ch. R. Cooper, S.
Greenbaum (a cura di), Studying Writing: Linguistic Approaches, Beverly Hills (Ca.), Sage Publications, 1986,
pp. 112-153.

22 Purtroppo non disponiamo oggi di ricerche longitudinali per il nostro paese sull’abilita dello scrivere.
Sarebbe pero molto interessante confrontare le composizioni scritte a scuola negli anni Sessanta con
quelle odierne. F probabile che si noterebbe un generale incremento della scrittura e soprattutto una
maggiore disponibilita a comunicare per iscritto.
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ne forniscono descrizioni e valutazioni diverse. Queste teorie si differenziano perché si
ispirano a visioni particolari di quello che si pensa sia la scrittura, sottolineandone I’aspetto
semiotico e sociale, quello psicologico e cognitivo o infine quello linguistico e testuale.
Indipendentemente dalle differenze specifiche dovute al collegamento a oggetti e paradigmi
molto differenziati (come la societa, la mente e il testo), e almeno dagli anni Ottanta che esse
sembrano accomunate da una visione processuale dell ‘abilita di scrittura, secondo cui I’atto
di scrittura é definibile dall’insieme dei diversi comportamenti che lo producono e non tanto
o non solo dal prodotto finale che darebbe forma e contenuto a questi comportamenti®.
Naturalmente, si tratta di processualita distinte di cui ora si mette in rilievo il peso del
condizionamento sociale, ora la configurazione cognitiva, ora, infine, il riflesso
dell’elaborazione mentale nella processualita testuale (il rapporto linguistico e semiotico tra
processo e prodotto).

In quanto segue, non si pud ovviamente coltivare I’ambizione di descrivere tutte queste
teorie, soprattutto se si tiene conto che si tratta di teorie che sono di solito I’espressione di
una “scuola” e cioé comportano il lavoro di molti ricercatori in parecchie universita e centri
studi sull’educazione. Lo scopo & invece quello di indicare — a grandi linee — I’insieme di
principi di base (o “paradigmi”) a cui sembrano richiamarsi tre filoni principali nella ricerca
sulla composizione scritta. Come si e detto, questi filoni danno I’impressione di privilegiare
nella scrittura, rispettivamente, il riflesso della societa e dei suoi codici (modelli
sociosemiotici, par. 2), I’elaborazione processuale della mente e delle sue rappresentazioni
(modelli psicologici e cognitivi, par. 3) o il configurarsi nel prodotto di una logica testuale
(modelli semiotico-testuali, par. 4).

2. Modelli sociosemiotici

Possiamo definire “sociosemiotici?* quei modelli che tendono a considerare la scrittura,
cosi come si apprende in aula, una pratica sociale. In questo caso si da a “sociale” un senso
che si pud far risalire a Max Weber e cioé quello di un comportamento conseguente
all’interazione tra gruppi e, in quanto tale, orientato da questa interazione. In particolare,
rendere accessibile allo studente il codice della lingua scritta significherebbe rendergli
disponibile un sistema di norme per I’uso della scrittura, sistema che non esprime di per sé
dei valori positivi o negativi. Cid che rende un insieme di norme positive o negative dipende
dai valori condivisi dai diversi attori che partecipano a una loro valutazione. Da questo punto
di vista, apprendere a scrivere significa fissare, a livello cognitivo, un insieme di pratiche che

2 Negli Stati Uniti, intorno agli inizi degli anni Ottanta si ¢ sviluppata una polemica che ha visto
contrapporte la ricerca processuale sulla composizione scritta a quella ancora orientata al prodofto; Ecco cosa
scrive Murray: «Il processo di costruzione del senso attraverso la lingua scritta non puo essere inferito
dalla pagina nella versione finale. Un processo non si puod inferire da un prodotto non piu di quanto si
possa inferire il maiale da una salsiccia» (D. M. Murray, Writing as a process: how writing finds its own meaning,
in T. R. Donovan e B. W. McClelland (a cura di), Eight Approaches to Teaching Composition, Urbana National
Council of Teachers of English, 1980, II, p. 3). Commentano Whitte e Cherry: «Una concezione del
genere, per come la vediamo noi, ¢ sostenibile solo se non si sa nulla di maiali, di come si prepara la
salsiccia o della scritturan (Writing processes ... , cit., p. 114).

24 Sulla semiotica generale, vedi G. P. Caprettini, Aspesti della semiotica. Principi e storia, Torino, Einaudi,
1980, e per I'impostazione considerata qui soprattutto Ju. M. Lotman, B.A. Uspenskii, T7pologia della
cultnra, a cura di R. Faccani e M. Marzaduri, Milano, Bompiani, 1975. Per la sociosemiotica, il riferimento
va invece a un’opera fondamentale di A. J. Greimas, Sémiotique et sciences sociales, Patis, Seuil, 1976 (cft.
Greimas, Semiotica e scienzge sociali, trad. it. a cura di D. Corno, Totino, Centro Scientifico Torinese, 1991).
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sono anzitutto sociali.

L’osservazione € stata fatta a suo tempo dallo psicologo russo Lev Vygotskij (uno
psicologo che, con Jean Piaget, é di grande rilevanza per le teorie della scrittura), quando ha
osservato che ogni funzione nello sviluppo culturale del bambino ha un aspetto duplice:
anzitutto a livello sociale e poi, piu tardi, a livello individuale. L’acquisizione delle funzioni
mentali superiori sembra dunque originarsi e fissarsi come risposta a relazioni sociali
concrete tra persone.

Ma come si originano i valori che si riconoscono nella scrittura in quanto mezzo di
interiorizzazione dei rapporti sociali? A questa domanda, sembrano voler dare una risposta le
ricerche di sociosemiotica quando osservano il ruolo egemone svolto dalla comunicazione
nella formazione delle abilita. Da questo punto di vista, non esisterebbero idee astratte di un
soggetto che apprende e di un soggetto che insegna, ma I’interazione continua tra soggetti
diversi tra cui si stabilisce una contrattazione degli spazi-valori che le abilita attraversano.
Piu semplicemente, imparare a scrivere significherebbe interiorizzare un rapporto di
disponibilita verso i meccanismi cognitivi che fissano questa abilita, all’interno di un
contesto di apprendimento in cui ha un’importanza del tutto centrale il “discorso d’aula”,
cioe quell’insieme di pratiche semiotiche complesse attraverso cui lo studente impara:

a) asviluppare il senso dell ‘altro da sé tipico del codice scritto (e, cioé piu semplicemente,

il senso del destinatario);

b) acollegare scrittura e lettura in un unico processo di alfabetizzazione;

e
¢) a far proprie strategie flessibili che lo rendono in grado di applicarsi alla creazione e al

controllo dei “significati” e del senso.

Naturalmente, va tenuto presente che la scuola sviluppa a livello istituzionale un tipo di
apprendimento, quello dello “stare con gli altri”, che & condiviso da altri agenti sociali, come
la famiglia (e, per certi aspetti, i media). Nell’educare a scrivere, come ha osservato David
Bloome dell’Universita del Massachusetts?®, occorre che le nostre analisi su questo ruolo non
si riducano a visioni riduttive e semplificanti. In particolare bisogna tenere presente una
pluralita di condizioni diverse:

a) che esistono fattori di storia personale e diverse determinazioni economiche attraverso le
quali si esercita un controllo sulle attivita di alfabetizzazione dello studente;
b) che ciascuna famiglia, indipendentemente dal livello economico, esprime diversi sistemi

di valori sullo sviluppo educativo dei piu giovani;
¢) che in ogni famiglia circolano strumenti alternativi a quelli scolastici attraverso cui si

fissano i valori delle abilita apprese a scuola;

d) che gran parte della scrittura degli studenti si esprime sovente all’interno del nucleo
famigliare (i cosiddetti compiti a casa);

e
e) che é decisivo per il successo dell’apprendimento il modo in cui la famiglia si orienta

rispetto alla scrittura e alla lettura, e cioé in altre parole il suo “discorso o sistema di

attese”.

Indipendentemente da altre considerazioni, le osservazioni fin qui proposte all’interno di
un modello sociosemiotico sembrerebbero contribuire soprattutto alla definizione di uno stile
di insegnamento della scrittura. 1l fatto &, come é stato indicato da piu parti, ad esempio da
Jay L. Lemke della Brooklyn College School of Education di New York?, che la scrittura

% D. Bloome, Clamooms and Literacy, Norwood (N.].), Ablex Publishing Corporation, 1989.
2 J.L. Lemke, Social semiotics: a new model for literacy education, in D. Bloome (a cura di), Classrooms and Literacy,
cit.



© Giscel Dario Cotno, Aleuni aspetti della ricerca sulla composigione scritta rilevanti per ['attivita didattica

fonda il valore simbolico della soggettivita non solo in quanto da all’apprendista la
possibilita di interiorizzare un modello della comunicazione in cui I”“io” si riconosce in
rapporto con gli “altri’, ma proprio perché scrivendo si apprende il piu sociale tra tutti gli
strumenti comunicativi, e cioe la lingua scritta. In questa prospettiva, scrivere non € accettare
una disposizione neutra rispetto a valori di consenso che la societa distribuisce attraverso i
processi di omologazione dei media (oggi pit che mai, come ha osservato Mario Forni?’)
propagando una lingua media indifferenziata rispetto ai contenuti, ma &€ semmai appropriarsi
di un processo di formazione del senso, processo che rientrerebbe tra i compiti principali
della scuola a tutti i suoi diversi ordini. E come se si contrapponessero due meccanismi di
generazione dei significati: da un lato la “fabbrica del consenso” esterna alla scuola e potente
pianificatrice di modelli culturali, dall’altro quella “fabbrica del senso” attraverso cui
I’educatore puo restituire a chi apprende il diritto all’appropriazione del linguaggio®.

Questa discussione, nel quadro dell’insegnare a scrivere, non va letta come semplice
conversazione accademica. Per come la vedo io, essa e invece in grado di definire
un’impostazione della didattica della scrittura capace di selezionare situazioni e operazioni
di scrittura. 1l punto di partenza, come avviene per alcuni modelli cognitivi (cosa che
potrebbe valere per quello di Bereiter e Scardamalia®), ¢ lo sviluppo di meccanismi
dialogici e conversazionali. La lingua scritta potrebbe crescere su quella orale come
interiorizzazione di un modello della comunicazione®. In questo caso, compito di chi
insegna € sviluppare quanto piu possibile il discorso cooperativo e interazionale,
minimizzare le distanze tra lettura e scrittura e favorire un curriculum che porta alla
realizzazione di scritture di analisi (in particolare di testi argomentativi) per arrivare infine a
flussi di pensiero che permettano all’apprendista di padroneggiare la formazione del senso.

3. Modelli psicologici e cognitivi
I modelli di piu chiaro orientamento psicologico e cognitivo® sembrano puntare a una

27 M. Forni, Forse fle lingne somo troppe, «ltaliano & Oltre», Firenze, La Nuova Italia, 1993, 1
(http://giscel.it/ wp-content/uploads/2018/07 /Italiano-e-Oltre-1993_1.pdf).

28 Questa tesi ¢ presente anche in un importante contributo di Clotilde Pontecorvo (cfr. e. Pontecorvo, La
scuola come luogo per la mediazione culturale, in R Simone (a cura di), Serivere e parlare ... , cit.), in cui si segnala il
ruolo di mediazione culturale della scuola rispetto ai media.

2 C. Bereiter, M. Scardamalia, Psicologia della composizione scritta, cit.

30°Si tratta di una tesi esposta nel m capitolo del volume di Bereiter e Scardamalia, Psicologia della
composizione scritta, cit.

31 La bibliografia del cognitivismo ¢ cresciuta in misura notevole, perché, come osserva A. Clark
(Microcognizione. Filosofia, scienze cognitive e reti nenrali, Bologna, il Mulino, 1994; ed. orig. Cambridge, Ma., The
Massachusetts Institute of Technology Press, 1991) «il cognitivismo come la vita e la pasta si presenta
sotto una sbalorditiva varieta di forme». Per un primo orientamento sui problemi del cognitivismo si
vedano — oltre a Clark, G.H. Bower e RK. Citilo, Cognitive psychology and text processing, in 'T.A. Van Dijk (a
cura di), Handbook of Disconrse Analysis, New York-London, Academic Press, 1985, vol. I — i classici lavori
di M. Minsky (Teoria dei sistemi a frame, in AANN., Modelli di comprensione del testo, Torino, Centro Scientifico
Torinese, 1987, pp. 77-115; ed. orig. 1975, traduzione e introduzione di D. Corno; La societa della mente,
Milano, Adelphi, 1989), Re. Schank (Explanation Patterns: Understanding Mechanically and Creatively, Hillsdale,
N. J., Lawrence Erlbaum Associates, 1986; Provare interesse: come si controllano le influenze, in D. Corno, G.
Pozzo (a cura di), Mente, lingnaggio, apprendimento. 1. apporto delle scienze cognitive all’educazione, Firenze, La
Nuova Italia, 1991, pp. 181-215; 1/ lettore che capisce: il punto di vista dell intelligenga artificiale, Firenze, La
Nuova Italia, 1992; ed. orig. Hillsdale, N. J., Lawrence Etlbaum, 1982), ¢ D. E. Rumelhart (Nofes on a
schema for stories, in D. Bobrow, A. Collins (a cura di), Representation and Understanding, New York, Academic
Press, 1975, pp. 211-236; Schemi ¢ conoscenza, in D. Corno, G. Pozzo (a cura di), Mente, linguaggio ..., cit., pp.
25-27; ed. orig. in R. J. Spiro, B. C. Bruce, W. F. Brewer, Theoretical Issues on Reading Comprebension, Hillsdale,
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descrizione di come il principiante, nell’interiorizzare la scrittura, realizzi una serie di abilita
mentali. Lo scopo di questi modelli & arrivare a una teoria che specifichi (1) le
rappresentazioni e i processi cognitivi fatti intervenire nella produzione del testo scritto e (2)
le strategie di pianificazione e controllo delle operazioni mentali che portano alla
realizzazione degli scritti. A questo fine, la prospettiva preferita sembra quella che fa
interagire a livello pit profondo il collegamento tra processo cognitivo e processo sociale per
determinare i fattori che vanno padroneggiati quando si intende favorire il successo
dell’apprendimento. Anche in questo caso, il riferimento d’obbligo & al pensiero di Vygotskij,
da un lato, e di Piaget, dall’altro, pensiero che suggerisce I’importanza del contesto sociale
nell’apprendimento.

Com’é noto, si tratta di un’impostazione che viene sviluppata in numerosi centri di
ricerca e da pertanto luogo a ipotesi e soluzioni anche molto diverse. Limitiamoci pertanto a
segnalare, tra le altre, due scuole che, pur ispirate a scopi analoghi, seguono poi piste
differenti nel costruire le teorie. La prima & la scuola diretta da Clotilde Pontecorvo,
dell’Universita di Roma, e la seconda € quella di Carl Bereiter e Marlene Scardamalia,
dell’Ontario Institute for Education. Si tratta di scuole che seguono percorsi distinti. La
Pontecorvo e i suoi collaboratori studiano la genesi e lo sviluppo della scrittura a partire dai
primissimi anni di scolarizzazione, mentre Bereiter e la Scardamalia puntano su un modello
che spiega la scrittura come “soluzione di problemi” (problem solving)32.

E difficile, ovviamente, dar conto in maniera completa delle proposte che emergono dalle
loro ricerche. Per questa ragione, saranno proposti solo alcuni cenni molto rapidi nel
tentativo di cogliere gli stili di insegnamento che queste scuole presuppongono e paiono
sollecitare.

La Pontecorvo e i suoi collaboratori sono ormai da anni impegnati in una ricerca che si
presenta come il tentativo piu serio e maturo di sviluppare I’intuizione vigotskiana secondo
cui va considerato con molta attenzione I’evolversi naturale della formazione della lingua
scritta (o “psicogenesi della scrittura” secondo una loro espressione). Formarsi una
padronanza della lingua scritta significherebbe formarsi naturalmente una disponibilita
mentale a interiorizzare i meccanismi del codice scritto che non é trasmessa, ma aiutata dal
di fuori (dall’insegnante). Il punto di partenza é I’ipotesi secondo cui nel bambino — come
per altro sostiene anche il modello sociosemiotico — ci sarebbe una sorta di competenza
innata relativa alle differenze nelle modalita semiotiche di sviluppo dei codici orale e scritto.
Sotto questo aspetto, il compito dell’insegnante dovrebbe essere quello di creare il contesto
educativo e tutoriale pil adatto alla costruzione della lingua scritta®®. Ma, si badi bene, il
problema & non lasciar solo il principiante, per fornirgli invece tutti gli stimoli, le

N. J., Lawrence Erlbaum, 1980, pp. 35-38) e — nella variante connessionista o subsimbolica — Rumelhart e
Mc Clelland (PDP. Microstruttura dei processi cognitivi, Bologna, il Mulino, 1991; ed. orig. Cambridge, Ma.,
The Massachusetts Institute of Technology Press, 1986). Per una discussione sui rapporti tra cognitivismo
classico (simbolico) e connessionismo, cfr. J. Dinsmore (a cura di), The Symbolic and Connectionist Paradigms.
Closing the Cap, Hillsdale (N. J.), Lawrence Erlbaum, 1992. Sul cognitivismo e i problemi piu generali
dell’apprendimento scolastico, si veda P. Boscolo, Psicologia dell’apprendimento scolastico. Aspetti cognitivi,
Torino, UTET Libreria, 1986.

2 Ta “soluzione di problemi” costituisce una pista di indubbio interesse ed efficacia nell’impostare
programmi di educazione linguistica. L’idea ¢ consentire al discente di capire che ¢ di fronte a un
problema, con dati chiaramente indicati e con scopi precisi. E stato dimostrato (B. A. Perfetto et al,
Constraints on access in a problem solving context, Memory & Cognition», 1983, XI, pp. 24-31; J. D. Brandsford
et al., New approaches to instruction: becanse wisdom can’t be told, in S. Vosniadou e A. Ortony (a cura di),
Similarity and Analogical Reasoning, Cambridge, Ma., Cambridge University Press, 1989) che “trovarsi di
fronte a un problema” migliora le qualita dell’apprendimento, secondo un’intuizione di ticerca che risale
ad Alfred N. Whitehead (I/ fine dell’educazione e altri saggi, Firenze, La Nuova Italia, 1992, ed. orig. 1929).

3 Cfr. M. Orsolini, C. Pontecorvo (a cura di), La costruzione del testo scritto nei bambini, cit.
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facilitazioni e i contesti di esercizio tali per cui I’appropriazione della scrittura come
strumento culturale diventi la piu diretta, immediata e personale possibile. Un programma
del genere va dungue alla ricerca di adeguate sollecitazioni che liberino I’esercizio di
testualizzazione dalla fissita del circuito studente-foglio di scrittura per indirizzarlo verso
contesti pit ampi in cui il confronto col compagno, I’apertura a dimensioni semiotiche
diverse (ad esempio, lo scrivere con le immagini), I’uso dei computer sono solo alcune delle
possibilita praticabili con vantaggi sociali e cognitivi.

Carl Bereiter, Marlene Scardamalia e i loro collaboratori hanno invece elaborato quella
che si potrebbe indicare come la teoria piti compiuta e articolata dell’apprendere a scrivere,
almeno dal punto di vista della psicologia cognitiva®. La loro finalita & costruire un modello
adeguato di come lo studente si rappresenti mentalmente i compiti di scrittura. 1l punto di
partenza, condiviso da moltissimi altri studiosi, € che la scrittura va studiata come abilita di
produzione e non isolata nel testo come prodotto finale. Ora, studiando il modo in cui
I’apprendista affronta i compiti di scrittura (in particolare in ricerche che si riferiscono a
individui compresi tra i 7 e i 14 anni), questi studiosi sottolineano i vincoli cui vanno
incontro gli inesperti, vincoli che si riferiscono sia alle loro limitate capacita nella memoria a
breve termine, sia alle difficolta di astrazione. In pratica, Bereiter e Scardamalia sviluppano
il loro discorso valutando il peso delle richieste cognitive imposte da un compito di scrittura
e I’impegno procedurale necessario per portarlo a compimento.

Questa impostazione ha permesso di sviluppare un’ipotesi principale che riguarda il ruolo
svolto dalle conoscenze e dalla pianificazione nel processo di elaborazione del testo.
“Scrivere” & un processo dialettico in cui I’estensore si muove tra due spazi psicologici
contrapposti: da un lato, lo spazio dei “problemi di contenuto” e, dall’altro, lo spazio dei
“problemi retorici”. Quando sta semplicemente nel primo spazio (quello dove “trova le
idee”), il principiante e comunque lo scrittore inesperto procede nel testo scritto
semplicemente a “dire cid che sa”, operazione che consiste nel richiamare attorno a un
nucleo tematico dominante tutte le informazioni possedute. Quando invece passa nel
secondo spazio, lo scrivente non solo si pone problemi di come “dire cio che sa” (knowledge-
telling), ma pud decidere, guidato dal problema retorico, di procedere a una profonda
riformulazione delle conoscenze stesse, perché nel cercare la forma adeguata si imbatte in
bisogni o informazioni del tutto nuovi. Bereiter e Scardamalia chiamano questo secondo
modello «trasformare cid che si sa» (knowledge-transforming) per sottolineare il fatto che
nell’affrontare un problema retorico si pud procedere a una revisione di quanto si credeva di
sapere.

Facciamo due esempi, ancorché molto elementari e persino rozzi, ma chiari. Poniamo che
si chieda a uno studente di seconda media di riscrivere un testo secondo la tecnica del
“lipogramma” che consiste nell’evitare accuratamente una determinata vocale o consonante
nella riscrittura®. Nel suo sforzo di dare lo stesso senso di una parola con un’altra parola (ad
esempio, trovare una parola che significhi la stessa cosa di formaggio, ma che non contenga
la “0”, in La volpe e il corvo), lo studente puo cercare di capire quale tra le parole che
conosce € in grado di ricoprire lo stesso senso generale della parola da sostituire. Si attiva
cosi un processo di “trasformazione delle conoscenze”, in quanto chi scrive pone a confronto

3 Come introduzione alla teoria dei due autori canadesi, cfr. D. Corno, Teorie della scrittura fra psicologia ¢
semiotica, in C. Bereiter, M. Scardamalia, Psicologia della composizione seritta, cit., e 1d., I/ testo che si serive, Torino,
Paravia, 1997, i.c.s.

% C. Bereiter, M. Scardamalia, Psicologia della composizione scritta, cit.

3 Sull’importanza della riscrittura e il suo ruolo decisivo nell’apprendere a scrivere, mi permetto di
rinviare a D. Cotno, Riscritture. La parafrasi nell’apprendimento della scrittnra, «Riforma della scuolar, 1991, X1,
pp. 33-35; 1d., Scrivere in altre parole. La parafrasi nell’ apprendimento della scrittura, «Riforma della scuola», 1991,
X, pp. 33-35; Id., Tipi di testo scritto, cit.
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le informazioni assegnando loro, per cosi dire, etichette nuove e originali. Oppure poniamo
che a uno studente di terza media tocchi il compito di scrivere una breve relazione su, ad
esempio, “I ragazzi e i gatti”. Nello stendere la relazione, lo studente puo trovarsi di fronte al
bisogno di presentare una classificazione dei “gatti” e questo gli impone un lavoro di
sistematizzazione delle conoscenze. E per questa ragione che Bereiter e Scardamalia
chiamano questo secondo tipo di scrittura col termine impegnativo di «scrittura
epistemica»®’, proprio per indicare il fatto che chi scrive ha costruito il testo trasformando le
conoscenze che aveva prima di pianificarlo. Il che permette di cogliere la scrittura al suo
livello piu alto di processo che regola non solo il modo di “dire le cose” ma lo stesso “modo
di pensare” (come sostenuto da Olson®, ad esempio).

Come si insegna a scrivere ispirandosi ai modelli della Pontecorvo e di Bereiter e
Scardamalia? Naturalmente, la potenza e la flessibilita dei loro modelli offrono una
molteplicita di percorsi, ma un’ipotesi generale che si pud avanzare al riguardo & che
bisognerebbe privilegiare la fase della “scrittura funzionale” (la situazione cioé in cui gli
scopi di scrittura sono massimamente esplicitati) insistendo su quelle operazioni di riscrittura,
scrittura di sintesi e di analisi in cui si attivi la maturazione della competenza di scrittura
nella forma della “trasformazione delle conoscenze”. Porsi di fronte alla scrittura come a
un’attivita in cui si ha a che fare con problemi é forse la strada principale per cercare di
iniziare a pianificare e risolvere quel difficile problema complessivo che € lo scrivere.

4. Modelli semiotico-testuali

E possibile riconoscere i processi sulla base dei prodotti? In altri termini: in che modo il
prodotto finale di un processo di scrittura riflette, nelle sue componenti linguistiche, le fasi e
le scelte processuali? A queste domande sembra voler dare una risposta nuova e originale
I'impostazione testuale della semiotica e della linguistica®®, la cui area di ricerca &
contrassegnata dal tentativo di definire la testualita come parte specifica delle conoscenze di
elaborazione dell’informazione tipiche di un parlante/scrivente.

Come e ormai noto, il testo & una entita linguistica la cui “grammaticalita” pare
determinata almeno dai seguenti criteri:

a) da regole formali specifiche (da regole testuali che sono diverse dalle regole della frase);
b) dall’uso in situazioni linguistiche reali;
¢) dauninsieme di conoscenze attivato entro un dato ambiente comunicativo.

In base a questi criteri, & infatti possibile una prima definizione di che cosa costituisce la

testualita, per altro riprendendo una sensazione del tutto comune e cioé quella che, se si

37 Una scala “stadiale” dell’apprendere a scrivere € presentata in C. Bereiter, Development on writing, in 1. W.
Gregg, E. R. Steinberg (a cura di), Cognitive Processes in Writing, Hillsdale (N. J.), Erlbaum, 1980. Per una
discussione su come inserirla in un progetto curricolare dello scrivere, ¢ utilissimo D. Bertocchi, Obiettivi di
serittura ..., Cit.

3 Siveda D. R. Olson, N. Torrance, A. Hildyard (a cura di), Lizeracy, Language and Learning ... , cit.

¥ La migliore introduzione complessiva alla linguistica testuale resta quella di Bice Mortara Garavelli (I/
Jfilo del discorso, Torino, Giappichelli, 1979), alla quale possiamo aggiungere anche il Manuale di retorica della
stessa autrice (Milano, Bompiani, 1989), che accompagna ’esposizione dell’ars bene dicendi o teotia
generale dei discorsi con penetranti considerazioni di tipo testuale. Ottime introduzioni sono anche quelle
di T. A. Van Dijk, Testo e contesto. Studi di semantica e pragmatica del discorso, Bologna, 11 Mulino, 1980;
Semantica del discorso, in D. Como, G. Pozzo (a cura di), Mente, linguaggio ... , cit., pp. 137-177; R-A. De
Beaugrande, Text, Discourse, and Process: Toward a Multidisciplinary Science of Texts, Norwood (N.].), Ablex
Publishing Corporation, 1980; R-A. De Beaugrande, W. V. Dressler, Introduzione alla linguistica testuale,
Bologna, il Mulino, 1984; R Simone, negli ultimi due capitoli dei suoi Fondamenti di linguistica, Roma-Bari,
Laterza, 1990.
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riesce a riconoscere un discorso coerente e sensato distinguendolo da un insieme di frasi
confuse e pasticciate, questo dipende dal fatto che I’interprete ragiona non tanto sulle frasi,
ma su organismi piu complessi e raffinati, capaci di concatenare le informazioni mantenendo
un riferimento chiaro e preciso (testi).

Come si € detto, questa esperienza comune & stata espressa dalla linguistica testuale
nell’idea di competenza testuale: quell’insieme di conoscenze che una persona possiede,
oltre la sua competenza grammaticale frastica, intorno a che cos’é che fa di un gruppo di
frasi un testo. Ora, se ci riportiamo alle modalita scritte della comunicazione, I’idea di una
competenza specifica capace di governare gli aspetti della testualita puo diventare ancora piu
evidente.

In termini di apprendimento, la linguistica testuale ha spiegato che possiamo vedere in
una competenza del genere almeno due capacita: (a) la capacita di una persona di
identificare argomenti che unificano determinate frasi, anche quando gqueste sono in numero
considerevole; e (b) la capacita di stabilire delle gerarchie all’interno dei testi cogliendo
quali sono gli elementi pertinenti che governano il successo di una comunicazione, in
particolare di una composizione scritta.

In senso piu tecnico, nelle diverse definizioni di testualita e competenza testuale,
ricorrono almeno due principi piu generali che reggerebbero il riconoscimento di unita
superiori alla frase. Infatti, fin dai suoi esordi, la linguistica testuale sembrava presupporre
due abilita principali nella competenza testuale: (a) saper riconoscere un testo come tale in
guanto appartenente a una data categoria (genere o tipo) che lo definisce; (b) saper
riconoscere una rete di strutturazione formale che trasforma un insieme di frasi in testo in
guanto istituisce dei collegamenti sia in senso morfosintattico (forme), sia in senso
semantico (contenuti).

Il primo principio entra nella definizione di una tipologia di testi, ricostruita in base a
diversi criteri‘®. 1l secondo permette di definire le linee di ricerca di una grammatica testuale
che punti a stabilire le regole di tutti quegli elementi — tanto sintattici, quanto semantici — che
operano la saldatura delle frasi in un organismo testuale.

Questo secondo principio ha avuto un impulso notevole in ambito di ricerche linguistiche
testuali, a partire da un testo fondamentale di M. K. Halliday e R. Hasan*! i quali cercavano
di vedere quali risorse offre la lingua inglese, in termini di meccanismi grammaticali, per
dotare di testualita (o testura, come propongono i due studiosi) un insieme di frasi*2. Si
disegnano cosi almeno due proprieta principali che definiscono la “tessitura” di un testo: si
pud chiamare la prima proprieta coesione e la seconda coerenza e dire cosi che € testo
quell’enunciato che esibisca almeno queste due proprieta®.

Lo studio di queste due proprieta ha costituito (e costituisce tuttora) una fase molto
importante della linguistica testuale. E difatti chiaro che, se si confrontano i due enunciati

1) L ’elenco telefonico € in tinello. Lo trovi sul davanzale della finestra;

2) L’ elenco telefonico € in tinello. Sempre caro mi fu quest 'ermo colle,

40 Per la tipologia dei testi, cfr. B. Mortara Garavelli, Tipologie di testi: categorie descrittive e generi testuali, in M.
G. Lo Duca (a cura di), Scrivere nella scuola media superiore, cit., 1991, pp. 9-21, e D. Como, Tipi di testo seritto,
cit.

4 M. K. Halliday, R Hasan, Cobesion in English, London, Longman, 1976.

42 Si veda anche B. Mortara Garavelli, I/ filo del discorso, cit.

81 veda R Simone, Fondamenti di linguistica, cit., p. 411. Un eccellente studio empirico su aspetti di
coesione (linguistici) e di coerenza (testuali) ¢ 1. Tempesta, La relazione finale di seminario: un’occasione di
apprendimento, in C. Lavinio, A. A. Sobrero (a cura di), La /ingua degli studenti universitari, cit., che analizza la
scrittura della relazione finale di seminario da parte di studenti universitari.

10



© Giscel Dario Cotno, Aleuni aspetti della ricerca sulla composigione scritta rilevanti per ['attivita didattica

gli interpreti hanno qualche difficolta a riconoscere una “tessitura” testuale in (2), mentre
non & cosi per (1). E che la seconda frase di (1) si lega alla prima sia attraverso una marca di
“coesione” (il pronome lo che riprende un nome della frase precedente), sia attraverso una
linea di “coerenza” (sapere che le finestre dei tinelli possono avere “davanzali”).

Ma coesione e coerenza pongono problemi d’analisi molto diversi, in quanto la prima
rinvia principalmente ai legami di tipo morfologico e sintattico, mentre la seconda va
esaminata in termini di significati e di conoscenze.

Halliday e Hasan affermano che un testo & dotato di “coesione” quando e possibile
riscontrare al suo interno delle relazioni di collegamento (0 relazioni coesive). Queste
relazioni assicurano un legame superficiale tra le parti costituenti il testo e funzionano
attraverso un gioco di rimandi: tra alcuni elementi di una frase che precede e altri elementi di
una frase che segue si creano dei rinvii. Secondo questa linea di ragionamento, € possibile
classificare i meccanismi che favoriscono i fenomeni di coesione in alcuni tipi piu ricorrenti
(vedi tabella 1): I’anafora (un elemento testuale rinvia a un altro elemento che precede nel
testo); la catafora (un elemento testuale rinvia a un altro elemento che segue nel testo); i
meccanismi di sostituzione (un elemento riprende un elemento che precede definendolo o
spiegandolo); I’ellissi (un elemento che precede viene cancellato, perché é gia indicato in
una frase che precede); e i connettivi (alcune congiunzioni, avverbi o sintagmi operano la
saldatura delle frasi o dei periodi indirizzando I’interpretazione del collegamento). In
particolare, poiché operano un gioco di “rinvii” tra elementi testuali, questi meccanismi
agiscono anche sul piano del mondo o referente esibito dal testo: ad esempio, in (1) il
coesivo lo e la parola elenco telefonico designano lo stesso oggetto perché si riferiscono a
una medesima entita. In questi casi, si dice che la parola elenco ha una propria referenza
(entita di riferimento), mentre I’elemento di coesione lo & coreferente con essa (si riferisce
assieme a essa all” entita designata).

Tabella 1. Relazioni testuali di “coesione”: esempi

Relazioni di coesione Esempi
Anafora Ho incontrato Paola. Le ho offerto un caffe.
Catafora L’ho trovato! Era un’ora che cercavo il diario.
Meccanismi di sostituzione Raffaele ha un gatto simpatico. E un animale
affettuoso.
Ellissi Paola ha una bella casa. () E molto grande.
Connettivi Il gatto di Raffaele & simpatico. Pero graffia.

Il secondo tipo di proprieta che entra nella definizione di un testo € la proprieta di
“coerenza”, la quale provvede a instaurare delle relazioni quando € in gioco piu direttamente
il significato (contenuto), complessivo o parziale, di un testo. Caratteristica della coerenza e
il fatto che il testo costruisca un riferimento di contenuto costante. Come si € visto con il
testo (2), I’insieme di frasi € “non coerente” perché non si riesce ad accedere a un significato
complessivo che sia costante o plausibile (I’interprete & costretto ad azzardare costosissimi
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percorsi di senso per mettere assieme le due frasi).

Le relazioni istituite dal livello di coerenza del testo sono molto complesse e in definitiva
dipendono dal patto comunicativo che coinvolge il destinatario o interprete*. Il fatto & che il
significato o contenuto di un testo fa intervenire un insieme di conoscenze che devono essere
saldamente condivise da scrittore/lettore per dotare il testo di un livello omogeneo di lettura.
E una relazione molto importante soprattutto per la scrittura, perché tra le prime decisioni di
chi movimenta per iscritto una serie di conoscenze vi & proprio quella di stabilire — anche
inconsapevolmente — la porzione e consistenza dell’enciclopedia che viene richiamata (il
termine “enciclopedia” viene usato da linguisti e semiologi testuali per designare un gruppo
di conoscenze condivise all’interno di una data comunita sociale).

Quando un interprete movimenta una conoscenza necessaria per costruire un piano
tematico di riferimento — come quella tra tinello e finestra del testo (1) —, si dice che compie
un’inferenza. Gran parte di cio che esibisce uno scrivente in un testo puo essere inteso come
attivatore di inferenze, nel semplice senso che le proposte di collegamento lasciate sullo
sfondo da chi scrive devono essere rapidamente interpretate da chi legge. In questo caso, si
pone il problema della progressione o continuita tematica, espressione con la quale la
linguistica testuale tende a designare il percorso di significati di un testo e cioé lo sviluppo
delle idee lungo la “catena” del testo. In sostanza, perché un testo si dimostri continuo nel
riferirsi a un centro tematico o argomentativo unificatore, € necessario che, pur nei limiti di
una certa variabilita, il testo “continui a parlare delle stesse cose”.

Questo “continuare a parlare delle stesse cose” & probabilmente uno degli aspetti piu
interessanti della testualita, soprattutto quando la si riferisce alla capacita processuale di
elaborare per iscritto delle informazioni. E stato osservato (da Firbas e Dand, ad esempio®)
che é proprio la progressione tematica a indicare “quello spingere in avanti la comunicazione”
grazie al contributo delle singole frasi allo sviluppo del testo (I’espressione usata da Firbas &
dinamismo comunicativo).

Nello studiare il dinamismo comunicativo dei testi si & osservato che ogni enunciato puo
essere suddiviso in due parti: da un lato la parte che viene assunta come conosciuta o data o
nota dal lettore (in inglese topic, “argomento”) e dall’altro la parte che viene assunta come
nuova in quanto “dice qualcosa” sulla prima parte (in inglese comment, “commento”). Ad
esempio, nel testo (1), il primo enunciato € distinto in topic (“I’elenco telefonico™) e
comment (“é in tinello”). A sua volta, il secondo enunciato pud essere assunto come
comment globale del primo, e cioé pud presentare informazioni che il lettore assume come
“nuove” rispetto alle precedenti (sono cioé il comment del topic posto dal primo enunciato).
Al di la dei dettagli tecnici, questo modo di intendere la progressione tematica di un testo é
particolarmente interessante in sede di didattica della scrittura perché permette di capire
meglio la progressione delle idee nello sviluppo di un argomento.

Nello sviluppo di un testo scritto, si pud infatti chiamare incatenamento il modo in cui un
enunciato si lega al precedente e al successivo sul piano della costruzione di un argomento
discorsivo. Ed & possibile procedere a rilevare le tipologie piu correnti di progressione
tematica per incatenamento, a seconda del contributo del singolo enunciato al piano
complessivo di riferimento (o tema). Si arriva cosi (vedi tabella 2) a cogliere almeno questi
tre tipi (che possono poi dar luogo a ulteriori combinazioni):

# F qui che si fa sentire tutto il peso dell’attribuzione di senso garantito dalla circolazione dei discorsi in
una societa e regolato da istituzioni (cft. s#pra, a proposito dei modelli sociosemiotici).

4 ]. Firbas, On defining the theme in functional sentence perspective, <I'ravaux linguistiques de Prague», 1964, I; F.
Danes, Functional sentence perspective and the organization of the text, in F. Danes (a cura di), Papers on Functional
Sentence Perspectives, Praga, Academia, 1974.
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a) progressione lineare semplice, dove I’informazione di un enunciato che precede viene
assunta come argomento dell’enunciato che segue e cosi via (in simboli I’enunciato A
da luogo a B e poi a C ecc.: A—B, A—C, A—D);

b) progressione lineare derivata, dove I’informazione che precede € assunta come “nuovo”
argomento dell’enunciato che segue e il risultato funziona ancora come ‘“nuovo”
argomento per I’enunciato successivo (in simboli, A—B, B—~C, C—D);

c¢) sviluppo di un ipertema, dove I’informazione del primo enunciato funziona come tema
generale (o ipertema) di cui gli enunciati successivi sviluppano aspetti particolari (in
simboli, A—A1, A1—B, A2—C, A3—D)*,

Tabella 2. Tipologia di “incatenamenti” nella progressione tematica

Tipi Esempi

Progressione lineare semplice Il mio gatto & fantastico. E un animale
tenero e furbo. Ha due occhi
semplicemente superlativi, di un azzurro
intenso.

Progressione lineare derivata Di solito trascorro le mie vacanze in
Corsica. La Corsica ¢ un’isola molto bella.
L’isola ha un mare stupendo e anche
montagne rocciose. 11 mare presenta due
dpi di coste.

Sviluppo di un ipertema Genova & uno dei principali porti del
Mediterraneo. Il suo clima & mite, anche
se d’inverno puo far freddo. Le sue
industrie  principali comprendono le
chimiche, le raffinerie di petrolio, le
metalmeccaniche e quelle elettriche.
Anche il turismo € molto importante.
Nelle vicinanze, & possibile visitare
cittadine incantevoli come Camogli o
Portofino.

Tornando, a questo punto, al rapporto “processo-prodotto” in fase di elaborazione di un
testo scritto, la sensazione & che la linguistica e la semiotica testuali possano costituire linee
di ricerca autonome e particolarmente efficaci nell’individuare gli ingredienti tipici della
capacita di elaborare testi. Questa capacitd non si esprime soltanto nel saper sfruttare le
risorse di una lingua per coinvolgerle nella costruzione di organismi linguistici piu complessi,
ad esempio, con le relazioni coesive. Essa & decisamente attiva anche nel cogliere tutti quegli
aspetti che hanno piu attinenza con le conoscenze che i testi mettono in atto.

5. Larevisione: unaricerca flessibile

4 Da D. Como. Tipi di testo seritto ... cit.
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Nelle parti che precedono, si € cercato di riassumere alcuni dei punti principali che si
potrebbero riconoscere in quelle impostazioni della composition research che si avvicinano
all’abilita di scrittura secondo prospettive particolari (come quella sociale, cognitiva o
testuale). Caratteristica comune a queste diverse impostazioni & I’idea che scrivere sia
un’abilita complessa che coinvolge una serie di fasi per la sua realizzazione in un prodotto
finale (testo).

Nel percorso processuale che porta un individuo in crescita ad allenarsi nella scrittura &
indubbio che un posto rilevante é costituito dalla “revisione”, una delle componenti piu
tipiche dell’intelligenza umana“’. Ora, indipendentemente da altre considerazioni piu
tecniche e specifiche (di cui il lettore potra venire a conoscenza nel corso di questo libro), la
revisione sembra piu di altre segnalarsi come fase processuale altamente flessibile: essa
coinvolge aspetti sociali e comunicazionali (tipo la discussione tra pari, le domande al
docente, I’assunzione del punto di vista del destinatario), complesse strategie cognitive
(decidere dove e come organizzare le informazioni che attraversano una composizione) e
raffinate tattiche testuali (ad esempio, quale parola sostituire, come organizzare meglio un
paragrafo e cosi via).

La centralita della revisione nell’acquisizione dell’abilita di scrittura e stata
brillantemente dimostrata in una ricerca di due autrici canadesi, Angela Hildyard e Susanne
Hidi*. Le studiose hanno esaminato la produzione orale e scritta di bambini delle elementari
e dei primi anni della media. La loro ipotesi principale & che fino ai 12 anni di eta non si
presentano differenze di rilievo tra i testi orali e quelli scritti dai bambini. A partire da questa
eta la produzione scritta sembra dimostrare un pit alto grado di complessita strutturale che
migliora la qualita dei testi scritti. Il miglioramento, secondo le ricercatrici, sarebbe
strettamente legato all’inizio della revisione dei testi (0 editing process: «man mano che i
bambini diventano pit competenti nelle produzioni scritte, essi cominciano a sfruttare i tratti
specifici della modalita scritta e il risultato € che le composizioni scritte alla fine risultano
meglio strutturate delle loro esposizioni orali»; & che nel rivedere i testi «gli studenti
imparano a tener conto della strutturazione formale e di conseguenza a sviluppare la capacita
di esaminare, variare e ritoccare questa strutturazione per far si che il testo o il discorso
possa riflettere con pil precisione il significato voluto»“®). Attraverso la revisione, gli
studenti imparano dunque a rivolgere maggiore attenzione alle caratteristiche linguistiche del
testo, alla sua coesione e coerenza.

In sintesi, si pud pensare alla “revisione” come al punto di unione di societa, mente e
testo nella concretezza di chi apprende a scrivere. In questo senso, € probabile che le ricerche
future sulla composizione scritta ci potranno consegnare, come quelle di questo volume,
spunti, considerazioni e proposte importanti per I’attivita didattica dell’insegnare a scrivere e
a ragionare insegnando a rivedere i propri testi.

47 Questa la conclusione di Marvin Minsky nel suo importante studio sui sistemi d7 frame (Teoria dei sistemi a
Sframe, cit. pp. 112-114).

 A. Hildyard, S. Hidi, Oral-written differences in the production and recall of narratives, in D. R Olson. N.
Torrance, A. Hildyard (a cura di), Literacy, Langnage and 1 earning ... cit.

4 Ivi. p. 303.

14



