Stimolazione dell’abilita di fare inferenze
e testi informativo-argomentativi*
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1. Il problema e I’obiettivo

L’ipotesi e constatazione che sta alla base di questo contributo é che i ragazzi svantaggiati
dal punto di vista socioculturale hanno un’abilita logica ¢ intellettiva nella norma,
presentando carenze concentrate nell’area linguistica. Tali carenze ostacolano la produzione
e fruizione di significati trasmessi attraverso il codice verbale e linguistico.

Sul versante della comprensione dei testi scritti questi ragazzi si possono quindi
considerare lettori poco abili. La ricerca psicolinguistica che si & occupata di ragazzi con
problemi di lettura offre utili indicazioni per precisare e studiare tale problematica. Secondo
Oakhill (1993; 1994) le abilita necessarie per comprendere testi non sono solo la capacita di
riconoscere le parole, di avere un vocabolario adeguato, di saper processare correttamente le
frasi dal punto di vista sintattico e semantico: oltre a tutto questo, é indispensabile realizzare
processi inferenziali, definiti come la capacita di andare al di la di cio che il testo dice
esplicitamente.

Gli studi sulle differenze tra soggetti rispetto alle abilita di comprensione hanno
riscontrato che differenze cruciali si concentrano sul piano delle inferenze. | lettori meno
abili non sanno avvalersi dei legami di coesione e delle informazioni espresse nel testo cosi
da creare connessioni e integrazioni tra esse. Inoltre, pur possedendo in molti casi le
conoscenze di background necessarie, non sanno recuperarle in relazione al testo.

Vista la centralita dei processi inferenziali per costruire una adeguata rappresentazione
semantica del testo (van Dijk e Kintsch, 1983; Levorato, 1988) é importante, oltre che
attivarli, anche controllarne la corretta esecuzione.

Chi ha difficolta di lettura manca delle strategie opportune per un adeguato monitoring o
“controllo metacognitivo” della propria comprensione. | lettori meno abili utilizzano quasi
esclusivamente criteri di controllo e valutazione della loro comprensione di tipo lessicale,
mentre non considerano il piano della coesione e coerenza dei testi (Baker, 1985). Queste
strategie possono pero essere insegnate: & possibile addestrare i lettori a realizzare processi di
inferenza e a valutarne 1’adeguatezza (Oakhill, 1994).

Secondo Brown (1980) le abilita metacognitive, la consapevolezza e il controllo dei
propri processi cognitivi, si attivano quando vi € un ostacolo che provoca un blocco nel
procedere automatico e inconsapevole delle proprie operazioni mentali. La sospensione del
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“pilota automatico” e la direzione consapevole del proprio pensiero si ha dunque quando si
incontra un problema di cui & necessario ricercare la soluzione. Questo accade anche nella
comprensione dei testi. Molti processi inferenziali sono prodotti automaticamente e i lettori
sono quindi inconsapevoli delle operazioni che realizzano per stabilire coerenza. E soltanto
guando non sono in grado di integrare il testo che i loro sforzi diventano consapevoli e
intenzionali.

Facendo riferimento a questi studi, Lumbelli propone di stimolare a livello metacognitivo
le abilita inferenziali: cio € possibile se si creano situazioni di problem solving relative a
particolari nodi di difficolta presenti nei testi (Lumbelli, 1993; 1994). Le situazioni
problematiche che riguardano la coerenza testuale permettono di attivare consapevolmente le
operazioni di connessione e integrazione delle informazioni. 1l lettore viene cosi sollecitato a
impiegare in modo intenzionale e controllato le proprie abilita inferenziali, migliorandone il
pOSSesso.

L’intervento didattico che intendo descrivere si avvale delle indicazioni metodologiche di
Lumbelli e le applica in un ambito di conoscenze particolari che rientrano nell’educazione
ambientale.

Il progetto ha coinvolto ragazzi di scuola media definibili come socioculturalmente
svantaggiati secondo i criteri gia indicati. Dato il livello scolastico degli allievi 1’azione
didattica si caratterizza come un intervento individualizzato di recupero intensivo e mirato
nei confronti di specifiche e cruciali carenze: la capacita di compiere inferenze. Quando
infatti i ragazzi manifestano difficolta rispetto alla comprensione dei testi scritti nell’ultimo
ciclo della scuola dell’obbligo essi sono inevitabilmente esclusi dai processi di
comunicazione delle conoscenze che si realizzano in contesto scolastico. In questo caso
progetti compensativi indirizzati al recupero di tali abilita sono urgenti e necessari per
contrastare gli effetti dei condizionamenti socioculturali.

L’intervento ha considerato non solo testi narrativi, per i quali la metodologia ¢ stata gia
impiegata, ma anche semplici testi espositivo-argomentativi, in particolare testi relativi alla
guestione energetica, un argomento rilevante all’interno dell’educazione ambientale.

2. Descrizione del progetto didattico
2.1. | testi

Si sono selezionati nove testi relativi alla questione energetica. | brani scelti contenevano
nodi problematici che possono essere fatti rientrare nella categoria che la procedura
focalizza. Le situazioni testuali sulle quali I’intervento si concentra sono:

a) cruciali ai fini di una corretta comprensione;
b) efficaci per attivare ed esercitare le attivita di riflessione sul testo.

Come si & detto queste situazioni facilitano la presa di coscienza, la consapevolezza dei
propri processi cognitivi che si ottiene di fronte a una situazione di incertezza e difficolta, a
una apparente incoerenza e incongruenza. Tali nodi problematici sono infatti caratterizzati da
incoerenze locali colmabili ricercando e connettendo indicazioni presenti nel testo.

Nella selezione dei testi da impiegare si sono inoltre seguiti questi criteri. In primo luogo
si sono privilegiati testi che sembravano garantire piacevolezza e novita nell’esposizione,
cosi da motivare alla lettura; in secondo luogo si sono scelti testi che facilitassero la lettura o
con la traduzione in termini narrativi o con la semplicita delle informazioni e
argomentazioni; si e considerato e valorizzato in particolare il ruolo dell’immagine, cercando
testi illustrati e in alcuni casi fumetti.

| testi sono stati ordinati secondo un criterio di crescente, progressiva difficolta di lettura.
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| processi inferenziali richiesti erano via via piu complessi: erano richieste ricerche piu
ampie, in porzioni di testo piu distanziate, e la necessita di legare tra loro un numero sempre
maggiore di informazioni, individuando conoscenze implicite e in alcuni casi recuperando
informazioni dai testi letti in precedenza.

Nell’analisi di ogni testo si procedeva in tal modo:
— si individuavano problemi di incoerenza locale;
— si ricercavano nel testo gli indizi da recuperare e connettere per ristabilire coerenza;
— si costruiva una ipotesi di spiegazione del punto cruciale che esplicitasse e argomentasse

le operazioni di pensiero necessarie per colmare la lacuna.

2.2. Metodologia

L’intervento didattico € costituito da una serie di dieci sedute di lettura individuale (una
per ciascun testo, tranne 1’ultimo brano che ha richiesto due sedute). Ogni seduta di lettura
della durata di un’ora circa ¢ cosi strutturata:

— una fase iniziale che ha come scopo I’accertamento delle difficolta del ragazzo rispetto
alle situazioni testuali che pongono problemi di coerenza;

— sulla base delle informazioni raccolte si predispone un secondo momento finalizzato alla
soluzione dei problemi individuati.

L’esperienza cognitiva del lettore ¢ recuperata in ciascuna delle due fasi attraverso
I’«intervista centrata sul lettore che pensa ad alta voce» (Lumbelli, 1993). Per sollecitare la
riflessione ad alta voce 1’insegnante utilizza comportamenti verbali di “rispecchiamento”
(Rogers, 1951). La riformulazione degli interventi dell’interlocutore permette di stimolare la
sua verbalizzazione e ricerca senza interferire con inopportuni suggerimenti che
ostacolerebbero la libera e attiva esplorazione del testo.

Qualora la ricerca autonoma del ragazzo non porta alla soluzione del problema,
I’intervento educativo prevede che 1’insegnante svolga una funzione di modeling (Palincsar e
Brown, 1984), dimostrando come si deve procedere: egli, pensando ad alta voce, esplicita le
informazioni da connettere e quali sono i passaggi necessari per capire il testo.

L’ipotesi alla base del progetto didattico € la seguente: il sistematico e ripetuto impegno
nella lettura/esplorazione dei testi, unito alla consapevolezza e conoscenza delle strategie piu
adeguate, dovrebbe permettere al lettore di migliorare quella abilita di comprensione che
consiste nella capacita di fare inferenze aderenti al testo.

Come si € detto si sono scelti i ragazzi definibili “svantaggiati” in base a carenze di tipo
esclusivamente linguistico e non cognitivo: essi avevano un buon livello di intelligenza
valutata attraverso 1’impiego di prove di intelligenza non verbale (Raven, 1969, Matrici,
Serie 1) e una scarsa capacita di comprensione verbale valutata attraverso le prove MT
(Cornoldi, Colpo e Gruppo MT, 1981).

Questi ragazzi dimostravano inoltre di essere poco competenti nel realizzare processi di
inferenza testuale. La difficolta a operare adeguati processi di integrazione delle
informazioni ¢ stata individuata attraverso una prova specifica, che si concentrava su queste
abilita. | risultati ottenuti in questa prova sono stati confrontati con quelli ottenuti in una
prova simile proposta al termine delle sedute di lettura.

In questa sede non mi soffermer0 sui risultati, che sono in corso di elaborazione, bensi
proporro ’analisi di alcuni protocolli che sembrano particolarmente adatti a segnalare sia le
difficoltd di comprensione legate allo svantaggio socioculturale a questo livello scolastico,
sia gli aspetti caratterizzanti della metodologia adottata.
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3. Alcuni esempi tratti dai colloqui

Nel seguito si riportano ’analisi del testo e una serie di protocolli relativi al brano «Il
signor Rossi» (WWEF, 1986). Il racconto ¢ stato selezionato per dare inizio all’attivita di
lettura in quanto si presenta come particolarmente rispondente agli obiettivi del progetto:
contiene un evidente problema di coerenza e nello stesso tempo offre molti indizi e
suggerimenti per risolverlo. Inoltre il testo, essendo un racconto umoristico, ironico e con
elementi narrativi permette di motivare e coinvolgere i ragazzi.

3.1. Analisi del testo

Il racconto descrive le disavventure del signor Rossi. | guai che gli accadono sono
accomunati da una stessa ragione o causa: la mancanza della corrente elettrica. Tale evento,
perd, non viene espresso nel testo in modo esplicito: esso va inferito sulla base di una serie di
indizi e suggerimenti. La coerenza testuale pud essere stabilita solo se si individua questa
informazione, la quale connette i vari episodi in cui si suddivide il racconto.

Si & scelto di proporre esplicitamente ai soggetti il problema alla fine del secondo
paragrafo in quanto esiste gia nel testo un’ampia serie di indicazioni che consentono di
individuare la soluzione. In caso di non soluzione il problema viene poi riproposto al termine
del racconto.

Riporto i primi due paragrafi del racconto (WWF, 1986).

Una mattina di un giorno come tanti, il signor Rossi si sveglio. Si accorse subito
che c’era qualcosa di strano. Il sole era gia alto e lui era tutto infreddolito.
Guardod con aria interrogativa la sua radiosveglia ultimo modello: eccola Ii, la
traditrice, se ne stava muta con il suo quadrante nero come la pece. Seccato il
signor Rossi si alzo, pose le mani sul termosifone ed ebbe subito la risposta che
cercava: il termosifone era freddo, ma cosi freddo...

Si affrettd a vestirsi gid immaginando le scuse da fornire al capufficio per il
pazzesco ritardo, e decise di dedicare meno tempo alla toilette personale. Infilo la
spina del fido rasoio elettrico, ma il rumorino familiare che accompagnava le sue
mattine non si fece sentire. «Va bene, va bene, la barba me la fard domani. Ora
pensiamo alla colazione». Ma la situazione in cucina non era certo migliore: il
pane da tostare rimase freddo nel tostapane.

Ecco un esempio dell’analisi che riguarda la parte iniziale del testo.

— Si dice che il signor Rossi si accorge che quel mattino «c’era qualcosa di strano»: questa
affermazione mi aiuta a interpretare le situazioni descritte nel seguito: introduce infatti
una serie di indicazioni piu particolari e circoscritte di eventi che devo considerare
inconsueti.

\

— «ll sole era gia alto e lui era tutto infreddolito»: il sole era gia alto, e tardi,
I’appartamento ¢ ancora freddo. Posso inferire da quanto ¢ stato detto in precedenza che
il signor Rossi di solito si alzava presto e trovava I’ambiente caldo. Questo non e
successo, e come anticipato, cio € strano. Ci si aspetta di trovare nel seguito del racconto
una spiegazione dei due eventi descritti: cioé del fatto che il signor Rossi si & svegliato
tardi ed é infreddolito.

— La ragione del ritardo viene presentata subito dopo: «la sua radiosveglia ultimo modello
[...] se ne stava muta con il suo quadrante nero come la pece». Si dice che era una
radiosveglia ultimo modello con un quadrante nero. Da queste informazioni posso
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dedurre che probabilmente era una sveglia che funzionava a elettricita. Il fatto che il suo
guadrante fosse nero, non mostrasse cioé alcuna indicazione dell’ora, indica che la
sveglia non funzionava; cio e confermato dal fatto che il signor Rossi la chiama
«traditrice». La sveglia che non ha suonato spiega il ritardo. E perd ora necessario capire
perché cio é accaduto. Dal momento che ¢ elettrica posso ipotizzare che cio sia dovuto
alla mancanza di corrente.

— «[...] il termosifone era freddo, ma cosi freddo»: anche il riscaldamento non funziona.
Questo fatto spiega perché il signor Rossi era infreddolito. La causa del non
funzionamento non ¢ detta esplicitamente, e quindi va inferita. Se 1’assenza di gas puo
sembrare la ragione pit probabile, in base al contesto della narrazione e pero possibile
individuare un’altra ragione che permette di accomunare i due eventi: la mancanza di
elettricita. Nel secondo paragrafo continua la descrizione di apparecchi elettrici che non
si mettono in funzione. | suggerimenti che il testo offre per consentire il recupero
dell’informazione che da coerenza al racconto si fanno sempre piu espliciti € numerosi.

— «Infilo la spina del fido rasoio elettrico, ma il rumorino familiare che accompagnava le
sue mattine non si fece sentire». Si dice che il rasoio é «fido»: ci0o dovrebbe scoraggiare
I’ipotesi di un non funzionamento dovuto a un guasto meccanico dell’apparecchio. Si
dice inoltre che il signor Rossi si € comportato correttamente: ha infilato la spina del
rasoio nella presa di corrente. L’aggettivo «elettrico» permette di inferire la vera causa
del non funzionamento: se il rumorino non si fa sentire cio € dovuto al fatto che manca
corrente elettrica.

— «[...] il pane da tostare rimase freddo nel tostapane»: € un ulteriore indizio che
suggerisce la mancanza di corrente elettrica.

Nel seguito del racconto viene poi descritto il non funzionamento del portone di casa,
dell’ascensore, del distributore di benzina e infine della fabbrica. Come si ¢ detto da queste
informazioni occorre inferire ’evento «mancanza di elettricita» che da unita e coerenza alla
narrazione. Nel caso in cui non si faccia questa inferenza la descrizione dei guai del signor
Rossi resta frammentaria e slegata. E evidente che questa deduzione non solo & “autorizzata”
dal testo ma che tale lacuna nell’esposizione deve essere colmata con le opportune
integrazioni.

3.2. Colloquio iniziale o di accertamento delle difficolta di comprensione

Dalla prima fase dell’intervento, di diagnosi e accertamento del livello di comprensione, &
possibile derivare varie informazioni. Innanzi tutto e possibile distinguere tra i casi di
comprensione e incomprensione e a proposito di quest’ultima la consapevolezza o, al
contrario, I’inconsapevole fraintendimento del significato del testo. | resoconti dei lettori
servono per distinguere tra i casi in cui vi € percezione del problema di coerenza, il rendersi
conto di un’incongruenza, e i casi in cui vi & la negazione inconsapevole del problema.

Le ragioni della mancata consapevolezza sembrano essere diverse. Dai protocolli
emergono frequenti esempi di pseudocoerenza Questo comportamento descritto da Lumbelli,
(1994; Lumbelli e Senni, 1994) e dovuto alla sovrapposizione affrettata da parte del lettore di
schemi mentali, che agiscono top-down, alle indicazioni offerte bottom-up dal testo. Gli
schemi mentali sono strutture conoscitive che permettono di organizzare opportunamente
esperienze, di realizzare corrette anticipazioni e integrazioni dei dati testuali, solo se
intervengono dopo un accurata esplorazione del testo. Qualora, invece, vengano applicati
dopo un’esplorazione parziale inducono il lettore a compiere errori e fraintendimenti. Gli
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schemi extratestuali in questi casi non servono a spiegare il testo: ne nascondono in realta il
significato reale. Questo tipo di comportamento é stato spesso riscontrato nei ragazzi con
svantaggio linguistico.

Il protocollo che segue illustra un comportamento di incomprensione inconsapevole
dovuto a inferenze che si realizzano in modo troppo affrettato: si fanno intervenire
inopportunamente schemi extratestuali.

[Par. 1]

1. Helen: Perché io penso che il signor Rossi... la sveglia non ha suonato per lui
e allora é stato a dormire. E invece penso che doveva alzarsi e aprire il
termosifone perché al mattino fa molto freddo. E io penso che lui trovando il
termosifone molto freddo si rese conto che non aveva aperto il termosifone.

2. Insegnante: Allora tu pensi questo: che il signor Rossi quel mattino non ha
sentito la sveglia, la sveglia non ha suonato. Quindi quando si ¢ alzato aveva
il termosifone freddo. Appena tocca il termosifone si rende conto che &
freddo: Iui non I’aveva aperto.

3. H. Perché di mattina di solito quando ci si alza, soprattutto mio papa, lui si
alza molto presto per aprire il termosifone e le caldaie perché quando io mi
alzo trovo piu caldo ’ambiente.

4. |: Tuo papa si alza presto per accendere termosifone e caldaia e scaldare cosi
I’ambiente. Il signor Rossi invece quando si alza trova il termosifone freddo.

5. H: 1l signor Rossi si alza tardi, non ha suonato la sveglia, e cosi trova il
termosifone freddo.

[Par. 2]

6. H: Lui, siccome sa che ¢é tardi, si sta vestendo e sta escogitando qualcosa da
dire al capufficio perché & in ritardo sul suo lavoro. E allora non dedica molto
tempo a pulirsi, a farsi la barba, e allora va subito in cucina per prepararsi
qualcosa da mangiare. Ma siccome si era svegliato sempre tardi i toast
rimasero freddi anche nel tostapane.

7. 1: 1l signor Rossi si alza tardi quindi prima di tutto decide di non dedicare
tanto tempo alla sua pulizia personale.

8. H:Si.

9. I: Quindi va in cucina: mette il pane nel tostapane e questo resta [interrotta]...

10. H: Freddo.

11. I: 1l pane resta freddo, non si scalda. Questo perché si é alzato tardi, tu dici.

12. H: Si, perché di solito quando mi alzo di mattina, una volta mangiavo i toast,...
perd quando mi alzavo era abbastanza caldo I’ambiente, no, allora papa ha
messo il toast nel tostapane, perd era molto bello caldo, perché penso che la
temperatura sia stata piu alta quando mi sono alzata.

Helen individua come elemento esplicativo non la mancanza di corrente elettrica, come
sarebbe corretto fare, ma il ritardo, causato dal non funzionamento della sveglia. Il signor
Rossi accende il termosifone in ritardo e ha percio un ambiente freddo (1). La riformulazione
di quanto Helen ha detto (2) sollecita una ulteriore precisazione (3): di nuovo € evidente il
ricorso all’esperienza personale, come elemento interpretativo che deforma il significato del
testo. Lo schema esperienziale del ritardo viene applicato anche alla situazione «pulizia
personale» stabilendo una pseudocoerenza: siccome ha fretta non dedica molto tempo a
questa attivita (6). Helen riesce poi a rendere coerente con la sua ipotesi anche il non
funzionamento del tostapane. Con una “teoria” molto personale ipotizza che questo impieghi
pit tempo a scaldarsi in un ambiente freddo (12). Per Helen il fatto che la sveglia non ha
suonato spiega la mancata accensione del riscaldamento e questo, a sua volta, giustifica il
difficile funzionamento del tostapane.
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Come anticipato i problemi di comprensione dei lettori non abili derivano dalla mancata
consapevolezza e controllo delle proprie integrazioni e inferenze sul testo. Realizzano
inferenze considerando solo parzialmente gli indizi testuali. Talvolta, pur individuando le
informazioni corrette sulle quali operare le integrazioni, recuperano conoscenze ed
esperienze personali che si possono descrivere come ‘“‘sovrapposizioni non autorizzate dal
testo”.

3.3. Colloquio di esplorazione e ricerca

Nella seconda fase dell’intervento i lettori partivano da un problema di coerenza
individuato da loro stessi o segnalato da me. Nel brano vi era, come si & detto,
un’incongruenza, colmabile con opportune inferenze e integrazioni, basata su informazioni
espresse nel testo. Ai soggetti era richiesto di recuperare tali indizi testuali e di realizzare su
di essi i processi di ragionamento necessari per ristabilire coerenza. | protocolli relativi a
questa fase permettono di valutare se i soggetti attivano comportamenti di ricerca e inoltre la
qualita delle strategie di indagine impiegate.

La ricerca e connessione di dettagli testuali pud risultare inadeguata per una serie di
motivi. Talvolta cid pud essere dovuto a limiti della memoria di lavoro che ha perso
frammenti e particolari. Questo non sembra perd essere accaduto per i nostri testi in quanto i
problemi di coerenza erano circoscritti, cosi come ravvicinati e facilmente reperibili gli
elementi risolutivi.

Piu frequentemente si e assistito a un comportamento di ricerca e definizione di “coerenza
esterna” anziché “interna” al testo (Baker, 1985): il lettore fa intervenire le proprie
conoscenze enciclopediche per stabilire rapporti tra le informazioni espresse anziché riferirsi
al testo. Anche in questa fase si manifesta 1’utilizzo di inadeguati schemi mentali o di
conoscenze extratestuali.

Si é riscontrata spesso la corretta segnalazione degli indizi testuali utili a risolvere il
problema senza che potessero essere poi individuate le ragioni della scelta. Nonostante
I’individuazione dei punti importanti, i soggetti non sono riusciti a costruire quella catena di
deduzioni argomentate che conduce alla soluzione, oppure hanno tratto da essi inferenze solo
parziali. Cio & accaduto per lo piu con i testi espositivi finali del progetto di stimolazione. E
stato inoltre piu facile per i soggetti recuperare e connettere dati di fatto presenti nel testo che
non ricostruire e definire punti di vista, idee, posizioni, cioe eventi mentali. | fraintendimenti
in questo caso sono stati frequenti.

Anche in questa seconda fase sono intervenuta con rispecchiamenti per sollecitare la
ricerca e argomentazione relativamente ai passaggi testuali utili a risolvere il problema.
Inoltre ho posto il problema nel modo piu adeguato per sollecitare ricerche sul testo
scoraggiando riferimenti affrettati e inopportuni alle conoscenze extratestuali. Si sono poi
rispecchiati i comportamenti di esplorazione del testo e le strategie attivate dal lettore.
Questo per rendere coscienti, e quindi oggetto di controllo, comportamenti e processi
metacognitivi funzionali a una migliore comprensione verbale.

Il protocollo seguente illustra un colloquio di riesplorazione che ha permesso di passare
dalla pseudo-coerenza alla coerenza. Dopo la lettura del secondo paragrafo, la mia richiesta
di riesplorare il testo al fine di stabilire coerenza testuale € stata cosi espressa:

Si dice che il rumorino familiare che accompagnava le sue mattine non si fa
sentire. E prima al signor Rossi erano gia successi altri guai. A che cosa pensi
possano essere dovuti? Che cosa pud essere successo che spieghi i suoi
problemi?

Puoi rileggere il racconto per cercare informazioni. Durante la lettura ti fermi
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tutte le volte in cui trovi qualcosa che ti sembra legato al problema del signor
Rossi. Devi “esplorare” il brano alla ricerca di ogni “indizio” che ti sembra possa
servire a spiegare tutti questi incidenti.

Luca riconsidera il testo e propone una prima ipotesi di soluzione che gli sembra rendere
coerente il racconto: pensa che la ragione dei guai del signor Rossi sia la fretta dovuta al
ritardo.

24, Luca: Questi guai gli sono successi perché si € alzato tardi.

25. I: Tu dici che si é alzato tardi.

26. L: Era tardi, eh, perché doveva andare al lavoro. Allora gli sono capitati molti
guai.

27. I: Si é alzato tardi. Siccome doveva andare al lavoro era in ritardo. Gli sono
capitati molti guai.

28. L:Si.

29. I: Tudici che il motivo dei suoi guai ¢ il fatto che si € alzato tardi.

30. L: E credo che sia stata anche la sveglia che non ha suonato, perché se no si
sarebbe svegliato.

La rilettura non ha portato alla soluzione, cioé alla mancanza della corrente elettrica come
spiegazione degli eventi. Il problema viene allora riproposto:

Hai letto la storia del signor Rossi e mi hai raccontato quello che hai capito.
Forse pero ci sono altri modi di capire questo racconto. Ricordi, dovevamo
cercare una risposta a questo problema: al signor Rossi capitano molti guai. A
che cosa possono essere dovuti? C’¢ una ragione che mi permette di capire
perché gli succedono tutti questi incidenti?

Potresti rileggere il racconto fermandoti nei punti che ti sembrano utili per
risolvere il problema. Quando trovi uno di questi punti dovresti pensare
liberamente ad alta voce dicendo le tue impressioni, perché e come ti pare che
quel pezzetto pud servire a rispondere alla domanda, al problema.

Di nuovo Luca ipotizza che la ragione che spiega gli eventi sia il ritardo dovuto al fatto
che la sveglia non ha suonato. Cid dimostra quanto possa essere difficile mettere in
discussione e abbandonare uno schema mentale di interpretazione degli eventi una volta che
esso ¢ stato attivato.

[Fine par. 2]

83. L: Gia qua c’¢ la sveglia.

84. I: Qua si parla della sveglia. Questa informazione ti serve per risolvere il
problema.

85. L: Si, perché gia per questo & in ritardo: la sveglia non ha suonato.

86. I: E in ritardo perché la sveglia non ha suonato. Questa ti sembra
un’informazione utile.
[-]

96. L: Forse lui € andato... forse perché é andato la per niente a farsi la barba: ha
perso tempo.

97. I E andato per niente a farsi la barba, ha perso tempo.

98. L: Ha perso tempo e allora & ancora piu in ritardo. E andato per niente... si €
fermato per fare la barba e dopo ha deciso che la fara il giorno dopo. E allora
ha perso tempo con quello e anche per il tostapane che non funzionava.

99. |: Era gia in ritardo perché la sveglia non aveva suonato e ora ha perso tempo
in bagno e in cucina.

100. L: Si, ¢’entra anche questo.
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101.
102.

[Par. 3]
110.

111.
112,
113.

[Par. 4]
114.

115.
116.

I: Anche questo c’entra.
L: E in ritardo per la sveglia e per la perdita di tempo col rasoio e col
tostapane.

L: Si, mi serve I’ascensore e la porta. La porta perché dando calci e pugni non si apriva
e allora qua ha perso tanto tempo. Percid anche questa € una cosa importante.
I: Anche questa cosa ti sembra importante: fa perdere tempo.
L: Si, perché ¢ intrappolato.
I: E aumenta il suo ritardo.

L: E anche importante la macchina che era senza benzina e anche senza olio e anche le
altre macchine, le automobili che erano in strada.

I: Quindi la macchina del signor Rossi era senza benzina ed olio e poi ¢’era traffico.

L: E perde sempre piu tempo per niente.

Luca ha riesplorato I’intero racconto individuando gli indizi testuali rilevanti, tuttavia ha
continuato a stabilire coerenza mediante la pseudo-spiegazione da lui ipotizzata.

Una ulteriore esplorazione, a seguito di un mio intervento di riepilogo, permette infine a
Luca di raggiungere la soluzione e stabilire coerenza realizzando quelle integrazioni che il
testo presuppone e autorizza.

144,

145.

151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.

159.
160.
161.
162.

163.
164.

I: Ci sono tante cose che gli fanno perdere tempo e quindi lui arriva in ritardo. Tu hai
detto che: il rasoio non funziona, il tostapane non funziona, il portone e 1’ascensore non
funzionano. Quale ¢ la causa? Perché non funzionano?

L: La fretta. [E incerto]. No, aspetta... perché per esempio il portone con calma poteva
anche aprirlo e riuscire a passare.

[-]

L: Forse... no, perché se non si apriva il portone vuol dire che non c’entra. La fretta.

I: 1l portone non si apre.

L: Non c’entra la fretta.

I: Allora, se non c’entra la fretta, puo esserci un altro motivo?

L: Ah, manca [’elettricita, I’energia.

I: Potrebbe essere questa la ragione, tu dici.

L: Si, eh.

I: Questa potrebbe essere la soluzione. Proviamo a vedere se funziona, a rileggere e
rivedere il racconto pensando che la soluzione possa essere questa.

L: [Rilegge il par. 1]. Gia c’¢ il termosifone che non funziona... e allora manca
I’energia.

I: Questo fatto che il termosifone non funziona [interrotta]...

L: Vuol dire che manca 1’energia.

L: [Legge la parte relativa alla radiosveglia]. Anche qua: se non ha funzionato vuol
dire che mancava energia.

I: La sveglia non funziona e allora la causa e la mancanza di energia.

L: Manca energia. Non sente il rumore del rasoio. E anche qua: non c’era energia e
allora il tostapane non funziona.

Luca utilizza la mancanza di energia per spiegare gli eventi di ciascun paragrafo. La
conclusione che trae é la seguente:

192.
193.
194.

L: Tutte le cose che dovevano funzionare con 1’energia non funzionavano.
I: Tutto cio che era elettrico non funzionava. Allora si riesce cosi a spiegare tutto.
L: La causa € la mancanza di energia.
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195. I: La causa che spiega tutto € la mancanza di energia.

196. L: E la mancanza di energia.

197. 1. Con questa causa riesci a spiegare tutti i problemi del signor Rossi. Prima invece
avevi pensato al ritardo.

198. L: Ma non era vero.

199. I: C’¢ il ritardo. E vero che il signor Rossi & in ritardo.

200. L: Siso, manon € il punto fondamentale.

201. I: Il ritardo non é il punto fondamentale.

202. L:Si, e energia.

Luca scopre la soluzione a partire da una situazione di incertezza. Pensa che il blocco del
portone non sia spiegabile con la fretta (145). Questo mette in crisi la sua ipotesi esplicativa,
ne avverte I’inadeguatezza, e ciod lo porta a riconsiderare i “dati” a sua disposizione (151).
Emerge in tal modo una nuova ragione, questa volta corretta (155).

4. Recupero dello svantaggio linguistico come intervento individuale o
collettivo?

Le proposte educative relative allo svantaggio linguistico si dividono frequentemente
sulle modalita organizzative con cui realizzare gli interventi di recupero. Vi sono posizioni
diverse: da un lato chi sostiene la produttivita del lavoro individualizzato, dall’altro chi
rifiuta come stigmatizzante per il ragazzo tale situazione e preferisce impiegare tecniche di
recupero del singolo all’interno della classe o di un gruppo piu ristretto di coetanei.

Il progetto didattico descritto considera come valore irrinunciabile 1’individualizzazione
guando, come ¢ il caso della scuola media, € urgente recuperare carenze in abilita di primaria
importanza quali quelle di comprendere testi scritti. Si ritiene che interventi efficaci, che
garantiscano risultati in tempi brevi, debbano centrarsi sulle problematiche peculiari di
ciascun ragazzo e agire su gueste in modo mirato.

Tuttavia si & voluto applicare la procedura illustrata anche in situazione collettiva. Vi
sono infatti condizioni di organizzazione scolastica che limitano le possibilita di lavoro
individualizzato e che costringono gli insegnanti a svolgere la loro azione didattica con piu
ragazzi in difficolta, inseriti nella stessa classe.

Ci si & chiesti quindi se anche in situazione collettiva si potevano ottenere miglioramenti
nelle abilita dei ragazzi, cosi come € avvenuto nelle sedute di lettura individuali. La stessa
azione didattica ¢ stata realizzata percio in classe, con opportuni adattamenti. | problemi di
coerenza sono stati affrontati nel corso di discussioni collettive. Nella classe erano presenti
piu ragazzi svantaggiati e a essi I’insegnante si rivolgeva piu frequentemente, sollecitandone
gli interventi.

Le fasi seguite sono le stesse: dopo un primo momento di accertamento della
comprensione si passa alla ricerca sul testo.

Nel seguito si riporta il protocollo relativo alla fase di esplorazione del brano «ll signor
Rossi» ottenuto in situazione collettiva. Se la discussione ha come esito finale la soluzione
del problema, si deve pero tener conto del tipo di contributo apportato dai lettori svantaggiati
che erano i principali destinatari dell’intervento. (Nell’interazione che segue i nomi dei
ragazzi con difficolta di comprensione sono in corsivo).

93. I: Abbiamo letto il racconto una prima volta e abbiamo scoperto una serie di
cose, una serie di guai accaduti al signor Rossi. Ci sono state rispetto a questi
guai alcune ipotesi di spiegazione. Alcuni hanno detto che la ragione poteva
essere uno sciopero, altri hanno pensato che tutto fosse spiegato dalla fretta e
dal ritardo. Le ipotesi sono diverse. Ora vorrei porvi un problema. Vogliamo
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vedere se € possibile, secondo voi, che tutti questi guai siano spiegati da una
sola ragione? E possibile scoprire una sola spiegazione e ragione per tutti
questi guai? Dovremmo rileggere e riguardare il brano dandoci questo
compito: fermarci ogni volta che il brano ci da indizi, suggerimenti, per
individuare questa causa. Ogni volta che ci sembra di aver trovato qualcosa di
utile ci fermiamo e vediamo se e perché puo servire a risolvere il problema. A
proposito di ciascuno di questi pezzi possiamo pensare liberamente ad alta
voce, dicendo tutto cio che ci suggerisce, spiegando le nostre impressioni. lo
rileggerd ogni paragrafo, al termine voi mi direte se avete trovato qualcosa di
utile per risolvere il problema.

[Rilettura del par. 1]

94,
95.

96.

97.

98.
99.

100.
101.
102.
103.

[Par. 2]

104.
105.

106.
107.

108.

109.

110.

111.

112.

113.
114.

Dean: La sveglia non ha suonato lui & in ritardo.

Igor: Per me ¢ anche I’elettricita. Perché la radiosveglia ¢ tutta nera, non ha
funzionato. E poi il termosifone non si & acceso.

I: Dean pensa che siccome la sveglia non ha suonato, il signor Rossi € in
ritardo. Igor ha aggiunto che 1’elettricita é la spiegazione del fatto che sveglia
e termosifone non hanno funzionato.

Luca: lo voglio dire che anche se il termosifone non funzionava non € mica
detto che non ci sia luce, perché il termosifone funziona oltre che con
I’elettricita anche col gas.

I: 1l termosifone, dice Luca, funziona sia con I’elettricita che con il gas.

Igor: Io volevo dire che per me ¢ I’elettricita perché se ce un blackout
generale, tutti possono arrivare in ritardo, come & successo.

Paolo: Si, anche secondo me ¢ ’elettricita la causa.

I: Anche tu come Igor pensi che la causa sia I’elettricita.

Paolo: Si, non il gas.

I: Vediamo se questa ipotesi funziona anche per i paragrafi successivi, se &
confermata nel resto del racconto.

Paolo: Per me puo essere sia I’elettricita sia il gas.

I: Ti sembra che la causa dei guai del signor Rossi puo essere sia 1’'una che
I’altra.

Paolo: Si, I’elettricita per il tostapane e il rasoio. Il gas per il termosifone.
Dean: Secondo me ¢ perché lui & in ritardo. La colpa ¢ della sveglia. E allora
il termosifone ¢ freddo perché non 1’ha acceso, perché puo essere che non si
accenda automaticamente. 1l tostapane non ha scaldato il pane perché lui non
ha aspettato. 1l rasoio: puo essere che non ha inserito bene la spina.

I: Allora abbiamo tre ipotesi. La prima & quella di Igor che dice che la
mancanza di elettricita spiega i guai. Paolo & incerto tra elettricita e gas.
Infine Dean pensa che tutto & dovuto al ritardo e quindi alla fretta del signor
Rossi. Possiamo cercare altre informazioni per vedere quale € la piu corretta,
quale spiega tutti i guai del signor Rossi.

Sara: Forse la fabbrica non si sa di che cos’era, forse era una fabbrica di
elettricita e siccome non funziona da problemi alla citta.

I: La fabbrica e una fabbrica di elettricita, dici. Siccome non funziona la citta
ha problemi.

Igor: To volevo spiegare che in casa se ¢’¢ il gas ma non viene la scintilla il
fornello non si accende e anche il termosifone non si accende. Secondo me la
causa ¢ I’elettricita.

I: Pensi che la causa sia I’elettricita, la mancanza di elettricita e non il gas. Se
anche c¢’¢ gas, ma non c’¢ la scintilla il termosifone e il fornello non
funzionano.

Igor: Si.

Chiara: Si, anche dopo [si riferisce al par. 3] I’elettricita che manca spiega
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perché non funzionano I’ascensore ed il portone.
115. I: Chiara pensa che ’elettricita possa spiegare questi fatti, questi altri guai.

[Rilettura del par. 4]

116. Christian: Secondo me I’elettricita non ¢’entra. Sono tutti fermi perché manca
la benzina.

117. Carlo: Si, che c’entra perché le pompe di benzina non funzionano se non c¢’¢
elettricita.

118. I: Le pompe della benzina funzionano con 1’elettricita.

119. Carlo: Cosi non si puo avere il pieno senza elettricita.

[Par. 5]

120. Paolo: Anche le fabbriche funzionano a elettricita. E se non funzionano
quelle non si puo lavorare.

121. Giovanni: Si, le fabbriche non possono funzionare senza elettricita. Senza
elettricita non funzionano le pompe di benzina. Non possono funzionare il
cancello per uscire, 1’ascensore, la sveglia, il rasoio elettrico e anche il
tostapane. In pratica non funziona nulla.

122. lgor: Il termosifone funziona con la caldaia e la caldaia si accende con
Ielettricita. Senza, la caldaia non si accende.

Si pud evidenziare in primo luogo una scarsa frequenza degli interventi dei lettori da noi
privilegiati. In genere quando si tratta di realizzare operazioni complesse, quali quelle
richieste in questo caso, gli apporti che essi danno alla discussione sono scarsi. Spesso si
appoggiano agli interventi dei compagni ripetendoli o confermando la correttezza delle loro
ipotesi e asserzioni. Talvolta perd fanno autonomi tentativi di spiegare il testo: Luca (97) e
Sara (109).

Va sottolineato come sia difficile per I’insegnante in questa situazione adattare 1’azione
educativa ai bisogni dei singoli, per la presenza di problemi e necessita diverse, legati alla
peculiarita dei tempi e alla qualita dei processi di comprensione in ciascun lettore. Cio
rappresenta uno svantaggio rispetto alla condizione di lavoro individuale. Questo limite puo
essere compensato dalla ricchezza di possibilita offerte dalla discussione collettiva (Ponte-
corvo, Ajello e Zucchermaglio, 1991) solo in determinate attivita.

Si tratta di verificare se i nostri lettori inesperti possono fruire adeguatamente di
un’interazione tra pari che mette a confronto posizioni diverse, sollecitando la ricerca di
spiegazioni e argomentazioni. Se i compagni possono presentarsi come un modello rispetto
all’attivazione di comportamenti e strategie adeguate per capire il testo, questo perd non
deve precludere il loro personale e attivo impegno di ricerca, cruciale al fine di migliorare
tali abilita.

Per queste ragioni il recupero in situazioni collettive deve essere valutato attentamente: si
tratta di vagliare costi e benefici in relazione al tipo di difficolta dei soggetti e agli obiettivi
che ci si propone di raggiungere. A proposito di tale problematica fa comunque riflettere
I’opinione espressa da un ragazzo in difficoltd che casualmente ha fruito prima
dell’intervento individualizzato e poi collettivo.

8. Igor: L’altro anno andavamo fuori e allora capivo meglio le cose. Invece
quest’anno... non so... a parte che non mi trovo molto bene con la classe.

9. I Quest’anno non ti trovi bene con la classe.

10. Ig: Forse perché I’anno scorso eravamo pit in pochi.

11. I: Eravate pochi.

12.  lg: Forse li conoscevo di piu.

13. . Conoscevi meglio i tuoi compagni. Ritorno all’argomento di cui si parlava:
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14.
15.
16.
17.

18.
19.

20.

21,
22,
23.
24,

44,

45.

46.
47.
48.

il lavoro insieme. Quest’anno si fa la stessa attivita con tutta la classe.

Ig: Farlo in classe cosi in tanti... si parla di qua, si parla di la... mi trovo male.
I: Quest’anno ti trovi male facendo il lavoro in classe.

Ig: L’anno scorso eravamo soli, oppure in tre quando si doveva rispondere.

I: Nella prova finale, dopo aver letto tutti i testi, eravate in tre a dover
rispondere alle domande.

Ig: Si.

I: Rispetto alla lettura dei brani e dei racconti: sono gli stessi e io li leggo a
voce alta come lo scorso anno, questa volta non a te soltanto ma a tutta la
classe.

Ig: Un vantaggio I’altro anno c’era perché se lo leggeva un altro il testo lo
capivo meglio, e riuscivo meglio. Invece quest’anno... a parte che ancora non
so leggere bene, ma non so leggendo io o perdo il filo o dimentico delle cose
che ho letto: leggo senza pensare.

I: Se leggi tu, leggi senza pensare. Se qualcuno legge per te invece & meglio.
Ig: Si.

I: Quest’anno pero leggo ancora io.

Ig: Si, eh, si, ma partecipare vorrei ma siccome c¢’¢ sempre qualcuno che alza
la mano, una cosa cosi...

[-]

Ig: Eh, si, ora non arrivo neanche a parlar tanto bene, ma volessi dire che in
classe lo potrebbero fare i piu bravi, quelli che sanno, in classe. Invece quelli
che non sanno, tipo io e qualcun altro, andare fuori e fare come 1’altro anno.

I: Dici che per i bravi va bene farlo in classe. Per gli altri che hanno difficolta
& meglio farlo da soli, fuori dalla classe.

Ig: Discutendo di piu.

I: Discutendo di piu.

Ig: Si.

Nella ripresa della conversazione lgor precisa quanto ha detto in precedenza.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21,

22,

Ig: Si, mi trovavo meglio I’anno scorso perché c’era piu pace, piu calma, eravamo in
pochi.

I: Eravate in pochi, c’era piu calma.

Ig: Potevamo parlare di piu.

I: Potevi parlare di piu.

Ig: Potevo intervenire di piu. E invece adesso... intervengo comungue tanto, perd, non
s0... & tanto ma poco.

I: E tanto ma poco, dici.

Ig: Mah, I’altro anno eravamo magari in tre o quattro, ma riuscivo a parlare di pit,
riuscivo a esprimere tutte le cose che volevo dire, no. Invece quest’anno ogni tanto le
cose me le “rubano”.

I: Le cose che vuoi dire ti vengono “rubate”. Non riesci a esprimere tutte le cose che
volevi dire.

Ig: Eh, si. Comunque mi trovo bene anche in classe, ma mi trovavo meglio fuori...
perché, come dicevo, riuscivo a parlare di piu.

I: Avevi piu possibilita di parlare fuori. Adesso in classe intervieni molto ma e poco, &
sempre poco quello che riesci a dire.

Ig: Mentre vorrei parlare di piu, vorrei esprimere pit cose, per mostrare che posso fare
anche meglio. Ma quando voglio intervenire non ci riesco.

5. Conclusione

La descrizione e analisi dei comportamenti di ragazzi con gli specifici problemi di
svantaggio linguistico qui considerati evidenzia il fatto che essi spesso compiono sui testi
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inferenze inadeguate. Questo avviene perché partono da una esplorazione parziale del testo e
sulla base delle frammentarie informazioni raccolte fanno intervenire le proprie conoscenze
ed esperienze. Gli schemi mentali cosi attivati risultano spesso inopportuni per capire il
significato del testo. Per superare tali carenze si tratta di “insegnare” le strategie adeguate per
inferire correttamente dai testi cio che é implicito.

| suggerimenti che si possono trarre dagli esempi riportati indicano che i ragazzi in
difficolta vanno aiutati in primo luogo a esplorare in modo approfondito il testo in tutti i suoi
aspetti, ma in particolare relativamente agli elementi di coesione. Si tratta di recuperare tutti
quegli indizi testuali in base ai quali si costruisce la coerenza locale, relativa alla connessione
tra frasi, e quella globale, sull’intero testo.

Una ulteriore strategia funzionale alla comprensione € la seguente: il recupero e
I’applicazione al testo delle conoscenze precedenti deve essere posticipato fino al momento
in cui si sono acquisite informazioni sufficienti per selezionare unicamente quelle rilevanti e
appropriate rispetto alle informazioni testuali stesse.

La comprensione € un processo che si realizza per passi, in momenti successivi, richiede
continue revisioni e ristrutturazioni. Si devono dunque compiere verifiche periodiche delle
proprie integrazioni, considerando sia cio che il testo ha detto in precedenza sia cio che via
via si aggiunge; si devono controllare ripetutamente, problematizzare e, se necessario,
modificare gquelle integrazioni.

Anche dai pochi esempi tratti dall’applicazione del progetto di stimolazione qui descritto
risulta che il miglioramento di tali strategie & possibile: i ragazzi si sono comportati in modo
sempre piu autonomo e competente durante le sedute di lettura.
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