Quando la differenza é deprivazione
e il recupero é rispetto della differenza’

Lucia Lumbelli?

L’etichetta di svantaggio linguistico oggi € innegabilmente usata molto meno di qualche
decennio fa. Ma fino a che punto questa evidente circostanza dipende da una altrettanto
evidente diminuzione del complesso di fenomeni che quell’etichetta tendeva, sia pure in
modo controverso, a segnalare? Circoscrivendo questo interrogativo, cerchero di rispondere
ad alcuni dei quesiti in cui esso puo articolarsi: esiste ancora nella nostra scuola dell’obbligo
un numero non insignificante di allievi che possa essere cosi categorizzato senza eccessive
forzature? C’¢ ancora il rischio che tale categorizzazione diventi una stigmatizzazione e
giustifichi processi di emarginazione irreversibili e tali da aggravare lo svantaggio stesso? Ci
si pud tuttora preservare da quel rischio mediante le cautele gia a suo tempo suggerite
(Berruto, 1976: 103-110) con una problematizzazione che aveva portato a distinguere
rigorosamente la differenza e la deprivazione e ad accogliere solo quelle analisi della
deprivazione che fossero compatibili con il rispetto della differenza? Possono essere oggi
addirittura individuate nuove ragioni per impegnarsi in progetti di compensazione della
deprivazione linguistica e nella individuazione di nuove risorse procedurali per garantire a
questi progetti anche il rispetto della differenza?

Le risposte che ho finora cercato di dare a questi interrogativi non hanno carattere
definitivo ed esaustivo. Mi limiterd qui a segnalare alcune componenti dell’abilita di farsi
capire e di capire che per un verso hanno incontrovertibilmente un ruolo significativo nella
comunicazione verbale, indipendentemente da criteri linguistico-normativi pid 0 meno
controversi, e per I’altro verso risultano deficitarie in una parte tutt’altro che irrilevante di
allievi che stanno concludendo la scuola dell’obbligo.

Non & certo questa la sede in cui sia necessario insistere sull’importanza dell’obiettivo di
farsi capire e di capire nell’educazione linguistica nella scuola di base. Vi corrisponde infatti
una delle Dieci tesi dell’educazione linguistica democratica che sono una specie di atto
costitutivo del GISCEL stesso. Inoltre il riferimento alla capacita di farsi capire,
indipendentemente dall’aderenza alla lingua standard della forma linguistica, ¢ senz’altro
I’obiettivo dell’educazione linguistica piu sicuramente compatibile con il rispetto della
identita linguistico-culturale dell’allievo e piu indissolubilmente connesso con la difesa del
pluralismo etnico-linguistico, che & oggi particolarmente attuale per ovvie e note ragioni.
Comincero pertanto dalla definizione di una forma di deprivazione che riguarda questa
abilita comunicativa.

! In Adriano Colombo, Werther Romani (a cura di), “E /a /ingna che ci fa ngnali”. 1o svantaggio linguistico:
problemi di definizione e di intervento, Quaderni del Giscel, La Nuova Italia, Firenze 1996, pp.107-129.
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1. Ladifficolta di farsi capire come deprivazione

In fondo anche I’autore che ¢ piu strettamente associato al concetto di «svantaggio
linguistico» e che proprio per questo continua a essere visto con sospetto (quando non
ignorato, proprio, o anche, per questo sospetto) e cioé Basil Bernstein, ha dimostrato di
attribuire alla componente della comprensibilita un posto eccezionale anche se non
esplicitamente teorizzato. A questo aspetto si riferiscono infatti alcune delle sue rare
esemplificazioni circonstanziate (Bernstein, 1972) di indicatori dello svantaggio
riconducibili a forme deprivate di comunicazione intrafamiliare. Si tratta di due tipi di
descrizione ottenuti da Hawkins da bambini di cinque anni di diversa classe sociale con
I’invito a raccontare la storia raffigurata in una sequenza di quattro vignette, in cui si vede
rispettivamente un gruppo di ragazzi che giocano al pallone, una palla che rompe il vetro di
una finestra, una donna che guarda e un uomo che fa gesti minacciosi e infine dei ragazzi in
fuga. Ecco le due descrizioni tipo rispettivamente dei bambini di classe media e di classe
operaia.

1. Tre ragazzi stanno giocando a pallone e uno di loro da un calcio alla palla e
questa va a finire contro una finestra rompendola. | ragazzi la guardano e un
uomo si affaccia e li sgrida urlando perché hanno rotto la finestra. Poi essi
scappano e una donna guarda dalla sua finestra e li sgrida.

2. Stanno giocando a pallone e lui gli da un calcio e va a finire Ii e rompe la
finestra. Loro la guardano e lui si affaccia e li sgrida poiché ’hanno rotta. Poi
loro scappano e lei guarda fuori e li sgrida (Bernstein, 1972: 224).

Nella sua caratterizzazione dei due tipi di descrizione, Bernstein ha ricondotto la
differenza alla diversa influenza esercitata sulle due categorie di parlanti da parte del
contesto della prestazione, definito come formalmente strutturato. Questo contesto, a
differenza di quelli informali, favorirebbe i bambini della classe media mediante le relazioni
di ruolo che vi vengono richieste. Bernstein ha sostenuto tra 1’altro che «i bambini della
classe operaia hanno accesso ad una vasta gamma di scelte sintattiche che richiede 1’uso di
operatori logici come “poiché”, “ma”, “sia”, o “solo”. Le restrizioni sono sulle condizioni del
loro uso» (Bernstein, 1972: 226). Non intendo affatto negare I’importanza del contesto in cui
la lingua viene usata. Ribadisco semplicemente che nell’esclusiva familiarita con contesti
comunicativi informali pud essere anche riconosciuto un impedimento ad acquisire [’abilita
di farsi capire in generale, nel senso di tener conto della diversita di esperienze e conoscenze
dei vari interlocutori e quindi della necessitd di non dare per scontato che anche I’altro
conosce esattamente cio che noi conosciamo. Le restrizioni non sarebbero cioe solo
questione di uso o di contesto.

Ne deriva la legittimita di un’analisi comparativa delle descrizioni citate da Bernstein che
contraddistingua la prima come comprensibile rispetto alla seconda come incomprensibile
per un destinatario che non abbia a disposizione la sequenza di vignette e quindi non
possieda le informazioni necessarie per togliere ambiguita alle ellissi, alle deissi e alle
pronominalizzazioni prive della necessaria coreferenza (Halliday e Hasan, 1976).

In altri termini penso di aver raccolto evidenza sufficiente per rispondere negativamente
alla domanda che I’analisi di Bernstein mi sollecita: il secondo testo verrebbe
significativamente riformulato se, invece di chiedere ai bambini di raccontare quello che
vedono, gli chiedessimo piagetianamente (Piaget 1923) di descrivere le vignette in modo che
quello che vi succede possa venir capito anche da una persona che non pud vederle e
avessimo cura di togliere al contesto il carattere di formalita?

Adottando questo punto di vista, le infrazioni delle regole di coesione non sono gravi in
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se stesse ma in quanto causano irrisolubili problemi di comprensibilitd. Ho gia proposto
altrove (Lumbelli 1986; 1987) un’analisi che consenta di isolare le imperfezioni linguistiche
che sono semplicemente tali e quelle che invece provocano problemi di comprensione.
Questi problemi possono ovviamente essere pil 0 meno gravi, OVVero possono essere
superabili da destinatari con abilita di comprensione piu 0 meno elevata. La gravita del
“male” puod essere quindi relativizzata in base al destinatario. C’¢ tuttavia la possibilita di
fissare una soglia piuttosto rigorosa tra la richiesta di integrazioni da parte del
lettore/ascoltatore che pud essere giudicata accettabile (in quanto quelle integrazioni sono
facilmente producibili da tutti, utilizzando il testo stesso e semplici e condivise conoscenze
sul mondo) e la richiesta di integrazioni che sarebbero invece ricostruibili solo grazie a
ragionamenti relativamente complessi e/o 1’uso di conoscenze che il testo non aiuta in nessun
modo a rievocare.

Se nel primo caso la comprensione é sostanzialmente prevedibile da parte di qualsiasi
destinatario, nel secondo caso é altrettanto prevedibile la mancata comprensione. Se un
parlante cade piuttosto frequentemente in questo genere di “errori”, possiamo dire che ¢
linguisticamente svantaggiato e — qualora il parlante non riveli tracce di particolari handicap
psicofisici — si puo far risalire tale svantaggio ad analoghe carenze nei modelli di riferimento
familiari. Inoltre, se tale svantaggio si presenta nel bambino piccolo, la deprivazione &
senz’altro di origine familiare, ma se esso sussiste alla fine della scuola media, non possiamo
negare una corresponsabilita della scuola frequentata precedentemente. La responsabilita che
pit probabilmente ¢ imputabile alla scuola non € tanto quella di aver fornito modelli
“scorretti” (e cioe discorsi difficilmente comprensibili), ma di non essere intervenuta
tempestivamente ed efficacemente a compensare e correggere gli effetti dei modelli
familiari.

Potrei qualificare il contributo della mia ricerca come la specificazione di una
componente di svantaggio linguistico che

1. resta rilevante (gquantitativamente e qualitativamente) anche alla fine della scuola
dell’obbligo;

2. riguarda un’abilita che ¢ di sicura importanza per la comunicazione e interazione sociale,
non & cioe un deficit riconducibile al piano linguistico-normativo;

3. chiama in causa gli aspetti cognitivi della abilita di comunicare pur coinvolgendo anche
aspetti pit strettamente linguistici su cui si possono focalizzare progetti di
compensazione o recupero della abilitd comunicativa;

4. proprio per lo stretto rapporto tra questi aspetti di pianificazione linguistica e
I’esperienza della comunicazione si prospettano risorse motivazionali eccezionali per
quel recupero o compensazione. Si possono cioe prospettare situazioni di «problem
solving» esistenzialmente rilevanti, in cui si parta dall’esperienza frustrante
dell’insuccesso nel farsi capire e cio¢ dall’esperienza di non essere capiti, e si venga
aiutati o sostenuti nell’elaborazione di strategie (metalinguistiche e metacognitive
insieme) efficaci nel condurre all’esperienza gratificante di riuscire a farsi capire.

Credo di aver individuato cosi una componente di svantaggio linguistico che non da
luogo a diagnosi sospette di prevaricazione culturale e che consente un approccio
compensatorio rigorosamente preservato dal rischio di artificiosita, tecnicismo o formalismo.
Questo rischio é scongiurato dal punto di partenza dell’intervento di recupero (la percezione
di una difficolta di comunicazione personalmente constatata dall’allievo), dal compito che ne
scaturisce (risolvere la difficolta facendosi capire dall’interlocutore) e dalla qualita del
percorso didattico, in cui ¢ prevista ogni cautela atta a garantire la motivazione dell’allievo e
quindi la rilevanza esistenziale dell’esperienza didattica stessa.

Non mi soffermero sul versante didattico che é gia stato sperimentato e illustrato cosi per
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il parlato (Lumbelli e Cavazzini, 1991) come per lo scritto (Lumbelli e Camagni, 1993;
1994) e sara oggetto di un nuovo contributo in questa sede®. Mi concentrerd invece sulla
descrizione del fenomeno linguistico-cognitivo che consente di identificare la forma di
deprivazione o svantaggio verbale che risponde ai requisiti gia annunciati. Questa
descrizione si basera su una serie di esempi raccolti nel corso di ricerche precedenti.

Un primo esempio di oscurita legata a difetti di pianificazione — contemporaneamente
linguisticamente identificabili e ricostruibili integralmente mediante sconfinamento negli
aspetti cognitivi — viene ripreso da Lumbelli (1987: 94-96) e corrisponde alla descrizione che
un allievo di scuola media fa nel corso della lettura del racconto «Taxi per le stelle» (Rodari,
1977: 83 ss.), e precisamente subito dopo aver letto il pezzo che si riferisce ai pensieri del
tassista mentre guarda allarmato nello specchietto retrovisore quello che sta facendo il
personaggio ambiguo che ha raccolto:

sono quasi arrivati all’autorimessa di Porta Genova... dalle parti di Porta
Genova... no... eh si... era andato verso... un po’ fuori... ha detto: un po’ fuori
strada... e lui doveva arrivare dalle parti di Porta Genova pero ha fatto una
piccola eccezione... all’inizio aveva trovato questo signore qua e aveva detto: va
dove vuoi pero sbrigati ¢ poi... dopo un po’ aveva cambiato... era andato un po’
fuori strada.

L’oscurita ¢ identificabile soprattutto nell’espressione finale «e poi... dopo una po’ aveva
cambiato... era andato un po’ fuori strada». Non sembra esserci nessuna ragione testuale per
non colmare 1’ellissi con il tassista stesso, cui si riferisce tutto il pezzo, e quindi ¢ inevitabile
chiederci: quando il tassista aveva cambiato? In base al testo si pud escludere che cid
avvenga all’inizio della corsa, visto che vi si distingue esplicitamente una prima fase
«all’inizio aveva trovato questo signore qua e aveva detto...» da una seconda fase, che ¢
appunto introdotta dal «dopo un po’» in questione. A quella domanda si pud cominciare a
rispondere sulla base di una riformulazione dell’allievo, sollecitata dal suo interlocutore con
una forma di comunicazione capace di evitare ogni condizionamento spurio, cioé con una
risposta a riflesso o a specchio (Rogers, 1951; Lumbelli, 1972; 1982): «lui aveva fatto una
piccola eccezione... & il Compagnoni Peppino che lo dice: no guardi andiamo dove vuole
lei... stanno andando fuori e poi ha fermato un taxi dove era in salvo perd non era ancora
sicuro». Gia a questo punto ¢ legittima 1’ipotesi che in realta 1’ellissi andava colmata col
riferimento al cliente misterioso invece che al tassista.

L’analisi che era legittima in base alla prima formulazione viene cosi messa in
discussione. Ma I’intervistatrice non si ¢ fermata qui e ha chiesto, sempre con la forma
dell’invito diretto, una nuova riformulazione, che ha permesso di confermare 1’ipotesi
sollecitata dalla riformulazione precedente: «lo stavo pensando che magari era un ladro...
magari ha rubato e perché magari i ladri non aspettano proprio li dove hanno rubato... vanno
piu avanti... magari qualche chilometro piu avanti ha fermato un taxi».

1l ragazzino aveva probabilmente fin dall’inizio una rappresentazione della situazione che
stava descrivendo molto pit completa dei “pezzi” riprodotti con il suo discorso. E cio vale
probabilmente per qualsiasi parlante. La coincidenza tra pensiero e linguaggio & una
situazione limite, forse irrealizzabile in qualsiasi contesto. Lo svantaggio linguistico &
identificabile nel non esplicitare informazioni che sono indispensabili per giustificare
informazioni espresse linguisticamente. Il difetto & nel controllo del passaggio da cio che si
decide di dire alla traduzione in testo linguisticamente formato. Ovvero 1’abilita di operare
questo controllo, che e di regola questione di processi automatici, non sarebbe stata

3 Si vedano i contributi di Chiara Camagni e Ginetta Cavazzini disponibili in “Quaderni del Giscel” sul
sito del Giscel.
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sufficientemente stimolata mediante le esperienze di comunicazione informale (famiglia) e le
esperienze di educazione linguistica formale (scuola).

Dovrebbe essere anche chiaro come la diagnosi di incomprensibilita possa e debba
diventare punto di partenza di un intervento di stimolazione ritardata (in quanto sarebbe
dovuto avvenire molto prima della scuola media) in cui I’allievo venga invitato non solo
indirettamente, come nell’esempio, ma anche mediante la esplicita posizione del problema di
comprensione, a produrre i completamenti indispensabili per farsi capire. Si pud prevedere
che attraverso una serie di esperienze di controllo consapevole della pianificazione verbale
si possano acquisire strategie consapevoli, destinate a facilitare 1’acquisizione dei “normali”
meccanismi automatici di controllo del passaggio dalla rappresentazione mentale alla
pianificazione verbale.

Gli esempi che seguono sono testi scritti con lacune e oscurita che perd sono rimaste
inalterate nelle riformulazioni orali prodotte successivamente dagli stessi allievi, sempre di
scuola media e di classe sociale bassa. Possono essere quindi intesi come documentazione
dell’esistenza di questa forma di deprivazione in entrambe le forme di produzione verbale.
Sono descrizioni di giochi che gli allievi sono stati invitati a fornire in modo che tali
descrizioni risultassero comprensibili anche a una persona che non conoscesse gia il gioco
descritto (Lumbelli e Camagni, 1993; 1994).

Un gioco che faccio con le mie amiche e con i miei amici ¢ ai passi di animale.
Questo gioco & molto facile. Cinque ragazzi e ragazze si mettono contro il muro
e invece una ragazza 0 un ragazzo si mette in un altro muro e dice, ad esempio:
«Luca un passo di canguro, Laura un passo di rana, ecc.». Quando qualcuno si
awvicina e tocca il muro, quello che stava prima li se ne va al posto di
quell’altro e cosi via.

In questo caso troviamo varie inappropriatezze dal punto di vista linguistico, che pero si
distinguono tra loro in base all’esito dal punto di vista della comprensibilita. E scorretto
usare 1’articolo determinativo «contro il muro» per un referente che viene introdotto per la
prima volta, ma questa scorrettezza non provoca problemi di comprensione. Invece, ’intera
espressione destinata a descrivere la posizione dei due muri € fallimentare da questo punto di
vista, perché é troppo vaga per dare luogo a una rappresentazione spaziale non equivoca per
il destinatario che non conosca gia il gioco. E ancora, piu avanti ci si riferisce ai passi di
animali diversi, lasciando al lettore il compito di inferire che gli animali possono implicare
passi lunghi (canguro) o corti (rana) e di inferire inoltre, in base a quella prima inferenza, il
meccanismo centrale del gioco, legato al “potere decisionale”, di chi sta al muro da solo, di
far avanzare pitu 0 meno gli altri giocatori.

Meccanismo che é indispensabile per stabilire la coerenza tra questo pezzo di testo e
quello immediatamente successivo («quando qualcuno si avvicina e tocca il muro») e
rispondere alle domande: come mai qualcuno arriva al muro prima degli altri? Da che cosa
dipende? Che cosa c’entra con le richieste di chi sta al muro da solo?

Problemi di comprensibilita ancora piu gravi, e nello stesso tempo piu strettamente
intrecciati a elementi linguistici, si trovano nella seguente descrizione del cartone animato
che un altro allievo di scuola media dello stesso tipo ha presentato come divertimento
preferito:

Questo cartone narra che questo ragazzo di nome Ken deve uccidere suo fratello
Jagger perché aveva sparso in giro che lui era I'uomo dalle sette stelle che aveva
ucciso il figlio del diavolo. Ken quello vero lo era venuto a sapere e decise di
ucciderlo perché non meritava di vivere. Col passare dei giorni lo trovdo ma prima
uccise tutti i suoi uomini. Trovo anche suo fratello e gli disse: «Scegli il posto
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dove morire». Ando fino al tetto del grattacielo e con colpi della sacra scuola
akuto lo uccise.

Qui, come si vede, le lacune e i punti oscuri sono parecchi. Mi limiterd a segnalarne
qualcuno. A un certo punto ci si riferisce a «Ken quello vero» implicando
inequivocabilmente che esiste anche un Ken falso; d’altra parte non si trova nel testo alcuna
informazione che confermi e legittimi la distinzione cosi implicata. Alcuni dei riferimenti
pronominali possono essere capiti senza grosse difficolta e sono quindi accettabili dal punto
di vista della comprensibilitda. Qualche problema puo essere identificato nel fatto che lo
scrivente, dopo aver scritto che Ken «col passare dei giorni lo trovo ma prima uccise tutti i
suoi uomini», aggiunge: «trovo anche suo fratello». Per il primo «lo» si puo trovare la
coreferenza risalendo attraverso il «lo» di «ucciderlo», al «fratello Jagger», eccessivamente
distanziato, ma rintracciabile con un po’ di attenzione. E rintracciare tale coreferenza serve a
sua volta per capire univocamente quella dei «suoi» che segue immediatamente. Ma ¢ la
combinazione di «anche» e «suo» che pone un problema non solubile all’interno del testo,
dato che il fratello era gia stato trovato... nella frase precedente. L’incidente ¢ probabilmente
legato a debolezze di memoria di lavoro, ma tale origine non elimina il carattere linguistico
dell’incidente stesso, ¢ quindi anche la prospettiva di ovviarvi con opportune strategie di
pianificazione locale della produzione verbale.

Questi esempi dovrebbero bastare per chiarire quali tipi di “errori” possono essere
attribuiti a un testo in base al criterio della comprensibilita. La loro natura ai confini tra il
linguistico e il cognitivo permette da un lato di individuarli con un’analisi delle informazioni
linguistiche espresse e degli indicatori di coesione in particolare, e dall’altro lato di
affrontarli con la stimolazione di strategie che sono metacognitive e metalinguistiche insieme
e hanno buone prospettive di efficacia, indipendentemente dalle cause cui vengono ricondotti
quegli “errori”.

Elissi non colmabili univocamente, referenze pronominali con coreferenza controversa, 0
anche impossibile, si trovano nella gia citata caratterizzazione bernsteiniana di «codice
ristretto». Sono quindi riconducibili all’esperienza sociocomunicativa, prevalentemente
intrafamiliare, e quindi anche alla natura dei contesti in cui 1’allievo viene chiamato a dare
una determinata prestazione linguistica. Questa valorizzazione del contesto nella
determinazione delle prestazioni linguistiche & oggi largamente condivisa dalla ricerca
neovygotskiana (Pontecorvo, 1993).

Ma mi sembra difficile negare del tutto che il contesto influenzi la prestazione linguistica
mediante processi di incoraggiamento o scoraggiamento di determinate prestazioni mentali
che ne costituiscono la componente cognitiva. Basti pensare alla attenzione o concentrazione
nella pianificazione, alla memoria di lavoro, che del resto con la concentrazione é
strettamente connessa, a certe caratteristiche delle rappresentazioni mentali del soggetto che
sta pianificando il discorso. Molti degli “errori” individuati con 1’esame della
comprensibilita  fanno pensare inoltre alla classica documentazione piagetiana
dell’«egocentrismo verbale» (Piaget, 1923), concetto che del resto é stato ripreso piu
recentemente proprio per contraddistinguere la prosa del tipo qui esemplificato basata sullo
scrittore, rispetto a quella basata sul lettore (Flower, 1979; Boscolo, 1986). Queste
definizioni si riferiscono ad aspetti di sviluppo cognitivo che di regola caratterizzano le fasi
iniziali e vengono via via attenuandosi e dissolvendosi con 1’etd, indipendentemente dalla
classe sociale o dalle condizioni ambientali dello sviluppo.

Ma fino a che punto 1’egocentrismo come difficolta di mettersi dal punto di vista del
lettore/ascoltatore — e quindi di controllare la propria pianificazione in modo da non dare per
scontato quanto egli non pud vedere, inferire, ricordare — & solo una questione di eta
evolutiva? Fino a che punto i tratti usati per definire I’egocentrismo verbale non sono anche
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utili per descrivere la componente della deprivazione linguistica che qui sto proponendo di
utilizzare come “sintomo” di deprivazione linguistica esistenzialmente rilevante? Di fronte
all’allievo che verso la fine del ciclo dell’obbligo produce testi e discorsi che non sono
comprensibili proprio perché presentano lacune e ambiguita gia riscontrate nel linguaggio
che ¢ egocentrico per ragioni evolutive, non ¢ legittima I’ipotesi che tali difetti siano anche
difetti di specifiche abilita cognitive coinvolte nell’abilita di pianificazione linguistica?

Non e questa ipotesi compatibile con la preoccupazione di non stigmatizzare la
deprivazione comunicativa che ne deriva, di non ridurre diversita a mancanza?

La mia risposta € per ora che, anzi, evidenziare questa componente cognitiva di difetti
nella comunicazione che hanno sicura rilevanza esistenziale permette di prospettare
interventi di educazione linguistica che siano dotati di tutte le garanzie gia ricordate di
rispetto dell’interlocutore, di contesto centrato sulla motivazione e sulla iniziativa del
destinatario stesso.

2. Deprivazione nel capire

Analoghe prospettive di educazione linguistica compensativa valgono per una
componente dell’abilita di capire che presenta lo stesso intreccio di aspetti linguistici e
cognitivi dell’abilita di farsi capire. Anche per la comprensione verbale & possibile segnalare
una forma di deprivazione che é aggredibile con contesti di stimolazione esistenzialmente
significativi. Il riconoscimento della deprivazione ¢ cioé anche qui compatibile con il rispetto
della differenza. Questa compatibilitda mi ha guidato nell’esame dei contributi della ricerca di
base sulla comprensione come processo cognitivo, in cui quindi ho operato una selezione
adottando un punto di vista politico-educativo. Riassumerd qui i risultati di questa selezione.

Comprendere le frasi che si organizzano in un testo o discorso non coincide con il
semplice ricostruire il significato di quelle frasi ma coinvolge anche la loro integrazione
mediante altri significati, che da quelle frasi possono e devono essere inferiti (Bransford e
Franks, 1971; Bransford e Johnson, 1972; Johnson- Laird, 1983; Levorato, 1988). Che capire
sia anche inferire & ormai assunzione condivisa da definizioni derivanti da orientamenti
teorici diversi.

Lo stesso vale per I’assunzione che le interferenze chiamino in causa le conoscenze che
chi legge e capisce ha gia organizzato nella sua memoria a lungo termine e fa piu 0 meno
appropriatamente intervenire a proposito delle informazioni espresse nel testo. In altri
termini, la comprensione di ogni singola frase che venga percepita nel corso della lettura di
un testo o dell’ascolto di un discorso ¢ una questione non solo di processi bottom-up (e cioé a
partire dai singoli elementi che la costituiscono), ma anche di processi top-down. Il suo
significato cioé si puo inferire anche in base al modello mentale (Johnson-Laird, 1983) o
situazionale (van Dijk e Kintsch, 1983) che il lettore & venuto costruendosi in base al
significato delle frasi precedenti e agli schemi della sua memoria a lungo termine.

C’¢ una ricca evidenza empirica a favore di queste assunzioni generali. Ma ci sono anche
distinzioni e contrapposizioni che sembrano significative dal punto di vista educativo.
Servono cio¢ a rispondere all’interrogativo: su quali evidenze si puo fondare la definizione di
una forma di deprivazione che sia suscettibile di un trattamento educativo rispettoso della
differenza? Da questo punto di vista sembra anzitutto cruciale una distinzione tra diversi tipi
di inferenza, e cioé quella tra le inferenze indispensabili per ricostruire in modo coerente il
significato di frasi connesse in un testo e le inferenze invece che sono state chiamate
«elaborative» (Clark, 1977) o anche «passeggiate inferenziali» (Eco, 1979).

Le inferenze di questo secondo tipo procedono liberamente dalla lettura di singole
porzioni di testo a zone della memoria del lettore e viceversa, dando luogo, per esempio, a
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quelle letture creative che sono i giudizi critici innovatori, che rivoluzionano
I’interpretazione di un testo letterario pit o meno “classico”. Le inferenze del primo tipo
sono invece la componente di integrazione minima e indispensabile per capire le frasi di un
testo preliminarmente alla, e indipendentemente dalla, interpretazione che viene data da ogni
singolo lettore. Esse sono chiamate bridging inferences (Clark, 1977), in quanto servono a
costruire un ponte tra le informazioni espresse dalle frasi di un testo, un ponte i cui piloni
sono identificabili nelle frasi stesse da collegare. Su questo tipo di inferenze va concentrata
I’attenzione, pur senza ignorare le inferenze elaborative, soprattutto perché esse, come si
vedra, possono ostacolare la corretta esecuzione delle stesse inferenze necessarie alla
comprensione. Queste inferenze necessarie presentano altri aspetti da cui discendono cruciali
indicazioni per la definizione della qualita della deprivazione corrispondente.

Le conoscenze chiamate in causa non coincidono soltanto con quelle del topic del testo da
capire, qual ¢ la conoscenza che contraddistingue 1’esperto o specialista di un determinato
campo del sapere rispetto a chi non ne ha conoscenza e deve quindi affidarsi esclusivamente
al testo per ricavarne le informazioni. Qualora si facessero coincidere le conoscenze
necessarie per capire un brano con la conoscenza della disciplina da cui provengono le sue
informazioni, se ne ricaverebbe semplicemente una conferma del principio pedagogico
secondo cui ogni curricolo deve cominciare dalla definizione dei prerequisiti, che vanno
preliminarmente accertati ed eventualmente “recuperati” in ogni singolo allievo.

Le conoscenze richieste come base per collegare il significato di due frasi come piloni di
un ponte non sono sempre rintracciabili nell’ambito del topic del testo stesso e quindi non
sempre rientrano nel capitolo psicopedagogico dei prerequisiti. Esse appartengono a comuni,
spesso semplicissime e largamente condivise, conoscenze sul mondo (fisico e sociale), che a
loro volta vengono comunemente acquisite attraverso la informale esperienza quotidiana
piuttosto che attraverso il formale insegnamento scolastico (Schank, 1982). D’altra parte il
ruolo di queste conoscenze ¢ difficilmente identificabile mediante 1’introspezione del lettore
esperto — sia linguista, critico letterario o insegnante — nel corso della sua personale
esperienza di lettura, in quanto le bridging inferences vengono comunemente eseguite in
modo automatico, sia quando esse sono corrette, e cioe adeguate al testo, sia quando sono
intrusioni indebite in esso.

Da qui una prima definizione della dimensione della comprensione verbale alla quale pud
essere fatta corrispondere una forma di deprivazione linguistica di sicura rilevanza
comunicativa: se 1’abilita di capire consiste anche nell’eseguire corrette bridging inferences e
se tale esecuzione é in genere automatica, una forma di deprivazione di tale abilita consiste
nell’eseguire inferenze scorrette in quanto non adatte a collegare in modo coerente i
significati delle frasi del testo che “chiedono” di essere collegate. La gravita di questa
deprivazione e I’urgenza di “compensarla” ¢ data dalla probabile inconsapevolezza di chi ne
soffre, cioé dal carattere automatico dell’*‘errore”, che lo sottrac alle possibilita di
autovalutazione e autocontrollo, possibilita che € invece facilmente prospettabile a proposito
di altre lacune linguistiche, per esempio quelle che riguardano la conoscenza lessicale.

Si pud procedere inoltre a un’ulteriore distinzione, all’interno della categoria delle
bridging inferences. Se esse servono di regola a collegare i significati delle frasi di un testo e
quindi hanno sempre un vincolo nel testo stesso, ci sono alcune bridging inferences che
subiscono ulteriori vincoli testuali, in quanto nel loro caso la stessa inferenza che deve
costituire il ponte utilizza non solo conoscenze attingibili dalla memoria a lungo termine del
lettore ma anche informazioni rintracciabili nel testo stesso, in parti anche relativamente
lontane dalla lacuna da colmare. Questa specifica forma di inferenza rappresenta un
“compito” che il lettore esperto affronta correttamente e automaticamente e che non viene
risolto, o viene eseguito scorrettamente (e sempre automaticamente), dal lettore meno abile;
questo compito pud quindi caratterizzare un progetto compensatorio destinato a portare
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quest’ultimo lettore al livello del primo e puo essere compendiato in due tempi fondamentali:

primo: rilevare l’interruzione nella coerenza testuale, e cio€ percepire la lacuna o
incongruenza tra due frasi e porsi il problema di ovviarvi con un’integrazione pertinente;

secondo: ricercare questa integrazione non solo nella memoria a lungo termine ma anche nel
testo gia letto, che puo essere riesaminato alla luce del nuovo criterio, scaturito dal problema
di coerenza stesso.

L’inferenza risolutrice puo essere cosi individuata in un ragionamento che tenga conto sia
dell’incongruenza o lacuna originaria (che deve essere stata prima percepita) sia delle
informazioni testuali da cui é ricavabile un ponte a misura di quei piloni.

E chiaro che la corretta percezione dei “piloni” ¢ conditio sine qua non perché non solo ci
sia corretta comprensione, ma perché scatti anche il problema stesso di coerenza, che da a
sua volta luogo alla situazione di problem solving e alla ricerca della soluzione-ponte nel
testo. Ora ¢ proprio questa percezione che ¢ tutt’altro che scontata. E cid paradossalmente
proprio perché il lettore usa comunemente quelle conoscenze precedenti che tutti sono
d’accordo nel considerare importanti per capire, ma le usa in modo testualmente scorretto.

Altri dati della ricerca di base permettono di prospettare un percorso che getta luce sulla
genesi di questo “errore” e segnala come [’attenzione alle informazioni linguisticamente
espresse sia il punto centrale della sua compensazione. Ci sarebbe una diffusa preferenza dei
lettori per il confronto di ogni singola informazione nuova con quelle preesistenti nella
mente invece che con quelle incontrabili nel testo stesso (Osherson e Markman, 1975; Baker,
1985).

Ci sarebbe quindi una preferenza per I’esecuzione automatica di inferenze elaborative
invece che di inferenze necessarie. Ne consegue che “in natura” i problemi di coerenza
locale possono essere scotomizzati perché essi non esistono per quel lettore che abbia
trasformato radicalmente uno dei due termini dell’incoerenza (uno dei pilastri!) mediante
inferenze elaborative e ne abbia inferito cosi un nuovo, diverso significato, che non ¢ piu
problematico. Proprio operando un’inferenza (elaborativa) il lettore si € messo in condizione
di non poterne fare un’altra (testualmente necessaria).

Non mi soffermerd neanche a proposito del capire — cosi come per il farsi capire — sul
progetto didattico cui la definizione di deprivazione linguistica ha dato luogo, perché vi ho
dedicato altri lavori (Lumbelli, 1993; 1994: Lumbelli e Senni, 1994) e altri contributi vi si
riferiscono in questa stessa sede. Mi limitero a fornire esempi di richieste testuali di
inferenze necessarie che sono considerabili in termini di soluzione di problemi di coerenza
locale, con i protocolli verbali prodotti da lettori svantaggiati immediatamente dopo aver
letto i passi che presentavano quelle richieste. Il riferimento alla lettura di testi scritti €
tutt’altro che obbligato. Problemi analoghi possono verificarsi nella comprensione di
discorsi. La loro frequenza ¢ indipendente dall’abilita del parlante, dato che richieste piu o
meno difficili di integrazione possono essere fatte risalire sia ai difetti di pianificazione che
sono stati piu sopra descritti, sia alle legittime implicazioni o presupposizioni (talvolta volute
a scopo stilistico o di “leggerezza”) prodotte da parlanti pitt 0 meno sofisticati.

La struttura di questi due estremi & isomorfa. Si tratta sempre di un’interruzione nella
coerenza testuale che & compito del destinatario risolvere in modo testualmente pertinente,
ossia con il massimo sfruttamento di quanto € linguisticamente espresso.

| primi esempi si riferiscono a un passo del racconto «ll coniglio velenoso» (Calvino,
1963 : 69). Il coniglio ammalato, messo in liberta dai figli di Marcovaldo, dopo aver girato
per tetti e terrazzi e aver a lungo esitato ad accettare le offerte di cibo con cui la gente aveva
cercato di catturarlo, decide finalmente di arrendersi e mangiare:

Ecco si avvicinava alla finestra dell’abbaino, ecco che una mano si sarebbe
protesa a ghermirlo: invece, tutt’a un tratto, la finestra si chiuse e lo lascio fuori.
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Questo era un fatto estraneo alla sua esperienza: una trappola che si rifiutava di
scattare. Il coniglio si volse, cerco gli altri segni di insidia intorno, per scegliere a
quali d’essi gli conveniva arrendersi. Ma intorno le foglie d’insalata venivano
ritirate, i lacci gettati via, la gente affacciata spariva, sbarrava finestre e lucernari,
i terrazzi si spopolavano.

Le nuove informazioni sono inaspettate anche per il lettore, che deve collegarle con
qualche “ponte” per dare coerenza al testo. Il collegamento e inferibile dal testo stesso con
relativa facilita qualora si recuperi un’informazione che viene data in due punti del testo
precedente piuttosto lontani, e cio¢ che i sanitari dell’ospedale cui Marcovaldo ha sottratto il
coniglio stanno annunciando con 1’altoparlante che il coniglio ¢ infetto e che la sua infezione
e contagiosa.

Le “soluzioni” prodotte dagli stessi ragazzini di scuola media dimostrano che la
deprivazione non colpisce 1’abilita di fare inferenze ma puo consistere specificamente in un
precipitoso ricorso alla conoscenza precedente che surroga, invece di sollecitare, la ricerca e
lo “sfruttamento” delle informazioni testuali nell’esecuzione dell’inferenza stessa:

Cosi comincid a mangiare i pezzettini che la gente offriva di carota di insalata
ma pero le finestre venivano chiuse da qualche mano... i pezzi di carota di mela
venivano tirati via perché forse avevano visto I’ambulanza e volevano...
mettiamo... scendere giu a guardare... queste signore sono delle pettegole...
oppure forse perché ¢ arrivato il marito perché era 1’ora di pranzo o anche perché
gli & venuta un’altra idea su come catturarlo o forse si erano stufati di stare li a
guardare... perché il coniglio non mangiava.

Come si vede, tra le ipotesi ¢’¢ anche una spiegazione che coinvolge 1’elemento testuale
critico (I’ambulanza che sta girando per la citta) ma nonostante questo recupero puntuale di
una rilevante informazione testuale, gli schemi mentali hanno la meglio e impediscono lo
sfruttamento pertinente di quell’informazione stessa, e cio¢ 1’'uso del messaggio che
I’ambulanza cercava di diffondere. Nel complesso, il lettore € fecondo di inferenze e di
utilizzazioni di conoscenze precedenti, ma tale fecondita ostacola, invece di agevolare, la
esecuzione dell’inferenza che ripristinerebbe la coerenza del passo citato.

Allo stesso passo si riferisce anche la seguente testimonianza verbale:

lui fa per mangiare e invece di vedere la mano che esce a dargli il cibo si chiude
la finestra... tutte le finestre si chiudono e il terrazzo si vuota... le insalate
vengono ritirate e i lacci buttati... forse perché gli fa pena oppure perché vedono
qualcosa che noi non possiamo sapere... del sangue... magari vedono dei bambini
che gli lanciano pietre... magari qualcuno ha ricevuto una telefonata che avvisava
di stare attenti perché girava un coniglio con delle malattie e... mi & venuto in
mente il telefono perché mi sono guardato intorno pensando e ho visto il telefono
che ¢ qui davanti.

In questo caso le integrazioni inferenziali hanno minore potenza esplicativa. La ricerca
nella mente langue almeno quanto 1’utilizzazione del testo precedente. Ma la preferenza per
I’integrazione dall’esterno del testo trova una vistosa conferma nel fatto che il lettore parte
dalla percezione del telefono presente nel contesto per concepire come ipotesi, per cosi dire,
dall’alto (top- down) la soluzione che ha viceversa nel testo un inequivoco fondamento dal
basso (bottom-up).

Ricca ¢ I’evidenza prodotta in proposito dai lettori del racconto del Marcovaldo che ho
utilizzato di piu finora nella mia ricerca (Calvino, 1963: 130-138). Si tratta del passo in cui
Michelino chiede al padre se & povero il bambino su cui nelle righe immediatamente
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precedenti sono state date tra ’altro le seguenti informazioni:

Suono alla porta di una casa lussuosa... Entrarono in una sala dal soffitto alto
alto, tanto che ci stava dentro un grande abete. Era un albero di Natale illuminato
da bolle di vetro di tutti i colori, e ai suoi rami erano appesi regali e dolci di tutte
le fogge. Al soffitto erano pesanti lampadari di cristallo, e i rami piu alti
dell’abete s’impigliavano nei pendagli scintillanti. Sopra un gran tavolo erano
disposte cristallerie, argenterie, scatole di canditi e cassette di bottiglie. |
giocattoli, sparsi su di un grande tappeto, erano tanti come in un negozio di
giocattoli, soprattutto complicati congegni elettronici e modelli di astronavi. Su
quel tappeto, in un angolo sgombro, ¢’era un bambino, sdraiato bocconi, di circa
nove anni, con un’aria imbronciata e annoiata. Sfogliava un libro illustrato, come
se tutto quel che era li intorno non lo riguardasse (Calvino 1963; 135).

La domanda di Michelino € in aperto contrasto con la descrizione dell’ambiente in cui
abita il bambino. Ma la soluzione dell’incoerenza locale si puo trovare inequivocabilmente in
un passo precedente, distanziato da un paio di pagine dal passo qui citato. Vi si viene a
sapere che i figli di Marcovaldo intendono portare dei regali a un bambino povero seguendo
il consiglio trovato nel loro libro di letture. Inoltre, che si siano fatti I’idea che solo i bambini
poveri ricevono regali pud essere inferito da un elemento di coesione appartenente al
successivo dialogo tra Marcovaldo e i suoi figli. Quando Marcovaldo dice loro che non
esistono pit bambini poveri, Michelino reagisce chiedendo: «E per questo, papa, che non ci
porti regali?» (Calvino 1963: 133).

La coerenza tra la descrizione della casa «lussuosa» e la domanda che Michelino rivolge
a suo padre puo essere ristabilita con un ragionamento-ponte-basato-sul-testo cosi
formulabile: se i figli di Marcovaldo dimostrano di ritenere che solo i bambini poveri
ricevono regali per Natale, Michelino si fa I’idea che il bambino della casa lussuosa sia
povero proprio perché e circondato da tanti regali.

Ecco un paio di esempi adatti a mostrare come gli schemi cognitivi preesistenti nella
mente del lettore possono intervenire nella comprensione del passo critico vanificando la
ricerca nel testo delle informazioni su cui fondare il ragionamento-ponte e sollecitando
invece inferenze elaborative fondate sull’uno o sull’altro termine dell’incongruenza e
cancellando cosi I’incongruenza stessa. Un lettore comincia con il “confessare” apertamente
I’intrusione delle aspettative derivate dalla sua esperienza pregressa con un commento sul
passo che ha appena letto:

.. € ¢’¢ un bambino in un angolo che sta leggendo un libro illustrato... lo sta
sfogliando come se tutto... cioé lui guarda il libro e non guarda tutte le altre cose
che ha intorno per cui rimane un po’ meravigliato Michelino... oppure rimango
meravigliato io perché magari con in giro tutti quei regali io... magari aspettava
che il Natale arrivasse per aprire i regali.

Il lettore dimostra di attingere alla propria esperienza in due tempi e modi diversi: alla
prima reazione di sorpresa succede il tentativo di spiegare la stranezza del comportamento
del bambino, tentativo che a sua volta si basa su uno script ben radicato e quindi pronto a
essere rievocato. Procedendo nella lettura egli pero ribadisce che «é strano che guardi il
libro... a me non sembra normale» e, quando trova ribadita la ricchezza del bambino da parte
di Marcovaldo, questa informazione viene immediatamente usata per ricavarne una
spiegazione di quella che per lui resta la stranezza piu forte, rispetto alla quale quella della
domanda di Michelino sembra svanire:
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gli dice che suo padre & un pezzo grosso... che non era per niente povero... si
spiega perché aveva tanti regali... si vede che stava leggendo il libro perché era
annoiato da questa cosa perché suo padre gli dava cosi tanti regali che oramai
non gli interessava piu... ne aveva talmente tanti che non era neanche pil
entusiasta.

Il lettore non solo non dedica la stessa attenzione alla domanda di Michelino, ma reagisce
alla sollecitazione indiretta a trovarne una spiegazione ricorrendo alla patetica (data la
provenienza sociale del lettore) idea che i bambini ricchi siano privi di gratificazioni affettive
e quindi piu infelici di quelli poveri:

forse perché sembrava non tanto felice... magari non dava tutto... forse lui voleva
un po’ di felicita perché magari non aveva nessuno con sé...

aveva tutti i regali perd non gli interessavano... aveva tutto quello che voleva ma
non aveva amicizia.

La stessa spiegazione compare nel protocollo verbale fornito da un altro lettore subito
dopo la lettura dello stesso passo critico:

... € in un angolo c’era un bambino che sfogliava un libro e in questo pezzo non
sembrava felice... forse era un bambino ricco e sa che i ricchi non € poi che siano
sempre felici... vogliono sempre di piu... lui sfogliava un po’ tristemente questo
libro come se tutto quello che lo circondasse attorno non lo riguardasse...
Marcovaldo lo vide ed era un po’ sorpreso e anche il figlio lo vide e chiede a
Marcovaldo: questo bambino & povero o no? Perché dato che € triste... perd non
sapeva che anche i ricchi erano ftristi... si perché dato che anche lui & povero
pensa che chi € che ha tanti soldi & felice perché pud avere tutto e invece chi
nasce gia ricco... non so... si sente infelice perché ha dei problemi in famiglia.

Per questo lettore il contrasto non € quello testuale tra la ricchezza del bambino ¢ 1’idea di
Michelino che il bambino sia povero ma piuttosto quello tra la sua stessa conoscenza
dell’infelicita dei ricchi e la convinzione attribuita a Michelino, che chi si dimostra infelice
sia povero, che cio¢ 1’associazione piu naturale sia tra infelicita e poverta. Entrambi i termini
dell’incoerenza testuale sono profondamente modificati mediante inferenze elaborative che
“pescano” in conoscenze del mondo che il lettore si & costruito in base alle proprie
esperienze. L’azione soverchiante e immediata di queste conoscenze sull’elaborazione delle
singole informazioni testuali, il suo relativo svincolamento del tessuto testuale, sembra
essere componente significativa dell’insuccesso nella comprensione.

Dovrebbe essere chiaro che in tutti questi casi I’““errore” ha una genesi solo parzialmente
e non determinantemente cognitiva. Infatti € la scarsa attenzione per le informazioni
linguisticamente espresse che consente la deformazione per inferenza elaborativa basata su
schemi mentali preesistenti, favorisce la disinvoltura nell’integrare le informazioni
linguisticamente espresse con quelle inferite, permette che la ricerca nella mente si svincoli
da qualsiasi contatto con il testo, che ne possa confermare o falsificare 1’esito.

Un’educazione linguistica che “apra” al cognitivo non si priva pertanto necessariamente
del contributo della ricerca linguistica in senso stretto. Si tratta semplicemente di scegliervi
quei capitoli che siano rilevanti per acquisire strategie di lettura che assicurino alle
integrazioni cognitive, e alle inferenze che le producono, pertinenza rispetto alle richieste
individuabili con I’analisi delle informazioni linguisticamente espresse.
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3. Deprivazione e televisione

Avevo gia anticipato che le analisi proposte per la comprensione del testo scritto
riguardano una dimensione del capire che vale anche per il discorso orale. Aggiungo ora che
certe peculiarita che contraddistinguono il parlato dallo scritto — dalla maggiore frequenza
delle presupposizioni alla rapidita e irreversibilita — rendono semplicemente piu gravi e
urgenti i problemi di comprensione che sono stati esemplificati. Quante contrapposizioni
sterili nelle discussioni scaturiscono da semplici incomprensioni di questo tipo, e cioé da
restauri di coerenza in cui le conoscenze dell’ascoltatore abbiano integrato in modo
indebito qualche discorso, senza che peraltro il suo autore abbia potuto accorgersi di quelle
deformazioni e forzature? Si tratta probabilmente di un fenomeno tutt’altro che occasionale,
dato il carattere automatico (e quindi poco controllato e controllabile) delle operazioni di
integrazione cognitiva, siano esse pertinenti o no rispetto al testo o al discorso.

In attesa di applicare in modo sistematico queste previsioni alla analisi della
conversazione, documentero 1’estensibilita dell’approccio all’orale con esempi tratti da una
ricerca riguardante la comprensione di testi in cui 1’orale ¢ combinato con il linguaggio
visivo, e cioe i testi televisivi (Lumbelli, 1994b; Lumbelli e Cornoldi, 1994). Prescindendo
dalla complessa tematica dei rapporti tra comprensione della televisione e comprensione
della lettura in generale (Pezdek, 1987), mi limiterd a segnalare la possibilita di estendere ai
testi televisivi — e quindi a testi in cui il linguaggio iconico & combinato con quello verbale
orale — I’approccio gia esemplificato a proposito dei testi scritti. Anche in questo caso gli
esempi riguarderanno sia I’analisi del problema di coerenza testuale sia alcuni protocolli
verbali prodotti da soggetti considerabili come deprivati, in questo caso in fatto di
alfabetizzazione televisiva.

Il testo cui si riferiranno questi protocolli € un breve servizio televisivo sul TGV francese.
Dopo aver dato qualche notizia introduttiva sulle prestazioni del treno il commentatore
insiste sul fatto che la progettazione dell’arredo era ispirata al tentativo di favorire il piu
possibile la comunicazione tra i viaggiatori e quindi la loro socializzazione.
Contemporaneamente scorre una serie di immagini in cui compaiono viaggiatori del treno
che mangiano, leggono, dormono. Nessuno parla, a eccezione di una brevissima inquadratura
(di un secondo circa, mentre la sequenza intera dura circa tre minuti) in cui si scorge in
campo lungo qualche segno di interazione. La sequenza di immagini € in vistoso contrasto
con le informazioni verbali alle quali ¢ quindi facile attribuire un’intenzione ironica sin dalle
prime battute. Tale contrasto € comungue espresso verbalmente nella frase che conclude
I’intera sequenza: «Ma 1 fatti hanno contraddetto le intenzioni».

L’intrusione indebita delle conoscenze precedenti ha dimostrato di esercitare un’azione
rilevante anche nell’incomprensione di questo tipo di testo, operando anche al loro riguardo
una selezione estrinseca e arbitraria delle informazioni sia visive sia verbali e provocando la
perdita e deformazione delle informazioni refrattarie a tale imposizione “dall’alto”.
Precisamente, & successo che I’impressione globale molto favorevole destata dalla
presentazione del nuovo treno portasse a esaltarne i tratti positivi contrastandoli soprattutto
con le rappresentazioni schematiche dei treni della propria esperienza. Con il risultato che il
contrasto testuale veniva risolto, con la solita precipitosa e automatica forzatura, in una
indebita conciliazione degli elementi provenienti dal doppio canale, visivo e verbale.

Ecco alcune testimonianze di questa peculiare forma di incomprensione:

Qui si parla dei salotti... questi salottini portano molti vantaggi per la
facilitazione delle persone... non so... dei contatti umani... una persona... hon so...
puo parlare cosi puo leggere e poi pud conoscere persone nuove... entrare nella
loro vita... creare un’amicizia anche con le persone che non si conoscono... infatti
fa vedere queste persone che parlano e poi fanno vedere anche gente che legge...
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che non ha voglia di parlare e legge (Francesca).

Qui dice anche che questo treno & fatto apposta in modo che la gente possa
conoscersi e non faccia un viaggio un po’ noioso... magari se uno ¢ solo legge il
giornale e non scambia neanche una parola... infatti ci sono i tavolini dove uno si
puo sedere e mentre mangia magari fa quattro chiacchiere e conosce qualcuno...
anche qui si vede che é un treno bello luminoso pulito e che la gente é rilassata
cioé sta bene... si vede che la gente é tranquilla che magari parla o legge il
giornale... cioé non e che ha la faccia preoccupata o scocciata (Fiorella).

Qui mi ha dato I’impressione intanto che in questi treni ci sia molta piu
accoglienza perché si vedono sempre tutte le persone che mangiano con delle
cose invitanti e poi socializzare con le altre persone pud essere anche una cosa
buona che in genere non si fa perché i nostri treni sono frequentati da persone
poco raccomandabili... perd li oltre ad essere bello esteticamente € bello anche
perché ci si puo parlare si puo fare nuove amicizie (Jenny).

Questi pochi esempi dovrebbero bastare per mostrare 1’analogia strutturale tra le forme di
incomprensione registrata a proposito di testi scritti e a proposito di testi in cui il parlato si
combina con il visivo. Sono esempi della dimensione della comprensione che pud essere
colpita dalla deprivazione anche di fronte a un programma televisivo, ossia esempi di
problemi di comprensione della televisione suscettibili di un trattamento educativo simile a
guello gia sperimentato per la comprensione della lettura. Infatti la qualita di quel
trattamento consiste soprattutto nel fare dell’*errore” il punto di innesto di un contesto di
problem solving e della correzione di quell’errore, un processo di ricerca della soluzione da
parte dell’allievo stesso. Tale qualita verrebbe a estendersi dalla lettura di testi scritti alla
fruizione di testi televisivi dato che vi si manifestano gli stessi “errori” trasformabili in
problemi di comunicazione.

Come avevo a suo tempo suggerito a proposito dell’allora accesissimo dibattito sul
cinema (Lumbelli, 1973), & possibile fare della forza di attrazione del messaggio audiovisivo
un ingrediente rilevante del progetto educativo, invece di un male da combattere. La facilita
di cattura dell’attenzione dello spettatore puo diventare una decisiva garanzia di motivazione
soprattutto da parte dell’allievo che sia stato scoraggiato dalla scolarizzazione precedente. Se
c’¢ analogia tra i problemi da affrontare nel recupero del capire cosi testi televisivi come testi
scritti, e se I’attenzione ¢ sempre cruciale per la soluzione di quei problemi, & possibile
partire dai primi per passare poi ai secondi in un ipotetico curricolo compensativo (Lumbelli,
1991).
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