RICERCHE SULL’APPRENDIMENTO DELLA LINGUA MATERNA

Perché ripubblicare nel 2022 questi testi

1 testi qui raccolti sono la relazione di una serie di ricerche-azione condotte a partire dal
1967 su iniziativa del Centro Didattico Nazionale per la Scuola Elementare e di
Completamento dell'Obbligo Scolastico - struttura del Ministero della Pubblica
Istruzione all'epoca diretta dal prof. Amelio Tognetti e successivamente soppressa, in
collaborazione con l'Istituto di Didattica del Pontificio Ateneo Salesiano (adesso
Universita Pontificia Salesiana), di cui era direttore il prof. Luigi Calonghi, professore di
Metodologia della ricerca in quell’Ateneo.

Le ricerche-azione erano finalizzate alla formazione "in servizio" dei docenti di ruolo e si
rivolgevano a un campione nazionale di docenti. Gli interventi erano articolati in
incontri periodici "in presenza", a Roma, in cui venivano presi accordi metodologici e
svolte attivita pratiche mediante esercitazioni di gruppo come premessa ad attivita che
ciascuno dei docenti partecipanti avrebbe svolto nella propria classe, continuando ad
essere seguito a distanza dall'lstituto di Didattica. Questo modello di formazione in
servizio ha provato la sua efficacia e il suo gradimento da parte dei docenti. La
pubblicazione di tutti i documenti lo rende riproducibile. In particolare, l'oggetto della
ricerca-azione - insegnamento della "lettura silenziosa' a livello di base - ¢ uno
strumento di estrema attualita nella prevenzione primaria e secondaria della dislessia,
problema di maggiore attualita nel 2022 che nel 1967.

1l coordinamento per le ricerche-azione sull'insegnamento della lingua materna venne
affidato a Lucia Boncori, che all'epoca aveva da pochi anni conseguito con il massimo
dei voti una laurea in Lettere (1962, Universita di Roma "La Sapienza") e un Diploma di
Qualificazione Professionale in Psicologia (1966, Ministero P.I. e PAS), era uno dei
primi membri della Societa di Linguistica Italiana di Tullio De Mauro, in contatto con
associazioni nazionali e internazionali di linguistica e di formazione docenti e stava
proseguendo la propria formazione in linguistica, semantica, linguistica matematica e
intelligenza artificiale seguendo corsi progrediti a livello internazionale (CNUCE, Pisa,
1977).

Le ricerche vennero condotte con pochissimi fondi, utilizzando "materiale povero” e
molto impegno personale di tutti.

Ha ancora senso mettere questa relazione a disposizione di psicologi e insegnanti sia
come modello ancora possibile di formazione in servizio sia perché i materiali prodotti -
test di lettura silenziosa per le cinque classi della scuola elementare e metodi per la
valutazione dei testi scritti dai ragazzi (i famigerati "temi") possono essere ancora
utilizzabili in una prospettiva di potenziamento dell’educazione e di ricerca sostenibile. I
necessario aggiornamento dovrebbe includere sia una rilettura dei testi scientifici
proposti come letture (siglati "S"), per aggiornarli alle scoperte piu recenti, sia
riconsiderare l'uso di termini tecnici della linguistica e della psicologia, all'epoca
sostituiti quanto piu possibile da termini della lingua parlata. Quella scelta fu imposta
dalla priorita di stabilire un'alleanza operativa con gli insegnanti elementari, che
all'epoca provenivano dall'lstituto Magistrale, con un diploma abilitante conseguito a
18-19 anni dopo soli 12 anni di scolarizzazione. Adesso che tutti i docenti sono laureati si
potrebbe proporre l'uso di termini tecnici, eventualmente accompagnati da esempi o da
definizioni.

Lucia Boncori, agosto 2022


Lucia
Barra
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L’ambito delle ricerche, dati i limiti remporali ed economici disponibili, era ristretto
prlmanameme all'uso della lmgua scritta, per le raglom teorico-pratiche a cui
abbiamo gia accennato e su cui occasionalmente torperemo. Dal gennaio 1967 al
dicembre 1968 ci si occupo del primo di questi due grandi settori: la lettura silen-
ziosa; dal marzo 1969 al dicembre 1976 del secondo: I'espressione scritta.

Nel cerso di queste ricerche, accanto al filone propriamente didattico, altri
ne seno emersi, funzionali a questo: anzitutto, i problem: docimologici, in quanto
abbiamo dovuto costruirci gli strumenti necessart per le verifiche o «validare » spe-
rimentalmente quelli esistenti; in secondo luogo, le problematiche sui fattori del

profitto, che ci hanno indotto ad approfondire lo studio dello svantaggio socio-
economzco nelle sue connessioni, appunto, ¢an 'apprendimento della lingua ma
terna. Conseguentemente, ne é risultato un quadro piuttosto complesso, 1anto piiJ
che le pubblicazioni frutto della ricerca sono apparse in sedi disparate e non sem-
pre hanno seguito un ordine cronologico, per rispettare priorita di tipo pratico.

All’inizio dei lavori, il problema dell’apprendimento della lingua materna
nella scuola dell’obbligo é stato inquadrato con la seguente relazione di L. Ca}nqghi
relazione che riproduciamo integralmente in quanto utile ad inquadrare I'imposta-
zione d’insieme della ricerca e, in particolare, la collocazione delle ricerche sulla
lettura silenziosa come .settore prioritario.

Il profitte in italiano (o, pill genericamente, il profitto nella lingua materna’ ha
molti aspetti: dalla correttezza della pronuncia al’ortografia, dal corretto uso grammati-
cale e sintattico nella lingua parlata ¢ scritta alla conoscenza di elementi grammaticall
teorici, dalla buona stesura di un saggio alla piena comprensicne di un brane . . .

Questa molteplicita di aspetti si ripercuote anche sulla complessita dell'inisegria-
mento: chi insegna I'italiano s’imbatte in molti problemi didattici e d: valutazione.

In questa ricerca preliminare sull’apprendlmento dell'italiano si vuol mettere
Paccento su una questione che é azlla base dell’apprendimente della lingua materna;
Pacquisizione del processo della lettura, o meglio, della comprensione di quel che si leggee.

Fra i molti aspetti dell’insegnamento dell’italiano ¢ sembrato -opportuno appro-
fondire anzitutto questo per vari motivi, pratici ¢ teorici.

‘Tra 1 motni pratict 1l pi evidente € che la lettura @ una tecnica su cun si basa }'ap-
prendimento di tutte le materie: se si riesce a fare in modo che 1 ragazz s1 interessino
alla lettura e comprendano a fondo quel che leggono, st migliorera non solo il profirto
n italiano, ma molte probabilmente 1l profitto in genere.

(0 ¢ molto importante anche per particolan riflesst socio-culturell. Infars ac-
quisizione di adeguate tecniche di Jettura e ['interesse per la medesima ¢ lo strumento
che consente anche at ragazzi meno favoriti dal loro ambiente culturale familisre o
locale di conoscere altre nozioni, altre tecniche, altri valor: e dinserirst i un pit vasto
ed elevato ambiente culturale nazionale o soprannazionale, durante e dops il periodo
della scuola d’obbligo.

Da]l'esperienza pratica rtisulta che, con una certa frcquenza U ragazzi legrons
senza capire o con molta difficoltd e che questo i p(\rt(. ad acquistare cattive abitudini
di studio (imparare a memoria senza comprendere, leggere in un brano solo poche fras
qua e la per «faticar mene », lasciandost sfuggire il senso dei brano .. ) (he poi difti-
cilmente si potranno correggere nelle classi superiori.

E utile quindi vedere in concreto quali sono gli ostacoli pils gravi, in genere, per i
ragazzi; solo cosi si potranno poi trovare 1 mezzi piti adatti 2 superare le difficola. In
questo campo sono state compiute melte ricerche da studiosi di varie discipline (lin-
guisti, psicologi dell'eta evolutiva, psicologi sociali, ecc.); utilizzeremo 1 loro risultan
applicandoli alla situazione 'scolastica. In parm.oxa*n sard interessante studiare la com-
prensione e ['uso spmmmeo di certe strutture linguistiche in rappo‘to al grado di svi-
luppo psichico, la comprensione di particolari categorie di vocaboli in rapporto al grado
di concretezza, il livello e il tipo di comprensione di cid che viene letto, I att°'7glarnﬂntu
d’interesse o di disinteress¢ in rapporto all'argomento e alla comprensibilits dei brani;
Patteggiamento critico o passivo nella lettura, I'acquisizione di forme e concetti e la
loro utilizzazione pratica. Fra P'altro, cio attualmente & di notevole interesse anche
teorico.

Sara opportuno, a questo riguardo, confrontare anche le differenze tra ragazz
del Nord, del Sud e del Centro, fra ragazzi di citta e campagna, fra ragazzi di ety di-
verse e di diverse scolarita,



Per poter rilevare oggettivamente le difficolta e Je differenze, bisognera poter di-
sporre di uno struments — di una unita di misura — che sia uguale per tutii ¢, soprat-
tutto, che valuti realmente quel che interessa a noi e non altro.

Gl studi giz compiuti inora indicano che lo strumento pitt adatto pud essere una
prove oggettiva di « lettura silenziosa ».

Poicheé in ltalia non esistono ancora prove di questo tipo adatte al nostro scopo,
cominceremo con i} costruirne una serie.

{10 comportera uno studio preliminare sugli schemi usafi nella sperimentazione
pedagogica e sui sisterni di rilevazione dei dati. Dopo aver esaminato collettivamente
esempi di prove gia costruite, si esaminera 'opinione di vari autori riguardo ai concetto
di « comprensione » e alle capacith di comprensione del linguaggio nei fanciulli dai 6
agli 11 anni e si fisseranno gli obiettivi concreti che vogliamo sondare nella nostra ricerca.

Verranno poi sceiti dei brani e formulati dei quesiti, in modo che alla fine del con-
vegno d’inizio d’anno sia gia pronto I'abbozzo deile prove da utilizzare.

Durante il resto deil’anno scolastico, gli strumenti verranno utilizzati e perfezio-
nati secondo le norme che saranno illustrate durante il convegno.

I. La LETTURA

L’impostazione generale delle ticerche sulla lettura ha tenuto presente la pra-
tica della scuola quale emergeva alla direzione della ricerca, le opinicni dei docenti
conv cati per la sperimentazione e un ampio panorama delle ricerche e degli studi
compiuti in Italia e all’estero sull’argomento.

Quest'ultime é un tratto caratteristico delle ricerche da noi condotte con il
C.D.N.S.E,, riflesso di un metodo di lavoro abituale a L. Calonghi e teorizzato
nella prima parte di questo rapporto, dedicata alla metodologia della ricerca, e in
un numero speciale di Scuola di Base dedicato alla sperimentazione (3).

Le ricerche sulla lettura, lungo 'arco degli anni 1967 e 1968, hanno seguito
sostanzialmente questo schema

inquadrare il problema dell’apprendimento della lettura nell’ambito

delle finalita della scuola dell’obbligo;

b) puntualizzare gli obiettivi dell’insegnamento della lettura;

¢) avviare gl'insegnanti alla costruzione di prove di lettura;

d) avviare gl'insegnanti all’osservazione dei dati ed alla raccolta dei mede-
simit in relazioni utilizzabili in una ricerca;

e) arricchire le conoscenze degl’insegnanti rrguardo ai fattorx che influi-
scono sull’apprendimento della lettura nella scuola dell’obbligo;

f) affinare ie metodologie didattico-educative degl’insegnanti, sempre con
riferimento agli obiettivi ed alla « materia » prescelta per la sperimentazione.

In questa sede potremo, per pill di una ragione, riferire soprattutto sulla ma-
turazione degli strumenti di valutazione, e anche questo potra esser fatto solo in
parte. Lo scopo e il taglio del discorso sar sostanzialmente questo: proporre all’at-
tenzione dei docenti le tappe per la creazione di strumenti per lo studio della let-
tura. Sard questo un contributo per I'estensione potenziale della ricerca ai lettori
di queste pagine. Sara anche un contributo per i docenti che non faranno ricerca

ma semplicemente vorranno verifiche pili rigorose delle loro iniziative,

1. Gli obiettivi dell’insegnamento della lettura.

Sia per maturare concordemente un’ipotesi didattica, sia per verificare valida-
mente i risultati della sperimentazione, si riteneva necessario dare un’interpreta-
zione pilt analitica e pil concreta di quel che si doveva intendere per « lettura ».

(3) L. CaLoNGHI, Dall’esperienza alla sperimentazione, in « Scuola di Base », 1973,
n. 2/3, pp- 7-111.

una definizione analitica e in termini concreti non era ovvia, perché si parlava
assai meno di ora di obiettivi educativi e didattici e di "valutazione for-
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mativa » (m Italia il discorso sugli obiettivi bra avuto una certa diffusione dopo il
1971, sulla scia della pubblicita editoriale fatta al secondo volume della « tassono-
mia » del Bloom e di alcuni fortunati opuscoletti divulgativi).

Nella letteraturz psicologica e didattica di alrri paesi, pero, non erano mancati
studi (qualcuno anche sperimentale) sugli obiettivi dell’insegnamento della lettura.
Da questi venne tratta una panoramica, esposta agl’insegnanti nel convegno intro-
durtivo da L. Boncori (gli autori piu utilizzati erano: A.I. Gates, T.G. Thurstone,
1..P. Thorpe, D.W. Lefever, R.A. Naslund, W. Tiegs, W.W. Clark, F.B. Davis,
D. Langsam). Coerentemente con la linea metodologica descritta all’inizio di questa
relazione, non si voleva per¢ adottare acriticamente per la nostra sperimentazione
una lista di obiettivi desunti da un’altra cultura. Gli obiettivi descritti e commentati
nella panoramica vennero percié elencati in un questionario che venne sottoposto
agl’insegnanti. Questi dovevano pronunciare un loro giudizio su ciascun obiettivo,
dicendo se lo ritenevano accettabile o no e, in caso affermativo, precisando per
quale o quali classi lo ritenevano adatto, in base alla loro esperienza. Veniva anche
chiesto esplicitamente diaggiungere qualsiasi altro obiettivo fosse ritenuto rilevante.

a) Gii obiettivi designaii dai maestri partecipanti alla ricerca.

Il questionario sugli obiettivi venne compilato dai partecipanti al primo con-
vegno, e fatto oggetto anche di discussioni di gruppo. Al termine di questi lavori,
fu possibile ricavare un quadro articolato di obiettivi per ciascuno dei cinque
livelli scolastici.

Riferiamo questa suddivisione degli obiettivi per classe — per quanto provvi-
soria possa essere, perché legata alle scelte del nostro gruppo — in quanto rite-
niamo possa costituire una risposta utile per 1 docenti, un primo tentativo stimo-
lante per una revisione critica o per un’impostazione esplicita del problems. Il
tutto potrebbe avere un influsso positivo sull’insegnamento della lettura, che ver-.
rebbe visto con piu chiarezza e precisione e quindi potrebbe venir condotto in
maniera piu incisiva. Questi elenchi possono anche essere utilizzati, in una pro-
spettiva piu modesta e immediata, per comprendere meglio quel che volevamo
sondare con le « prove oggettive » riprodotte pil olire e per capire 1 motivi dell'in-
sistenza su certi tipi di domanda a preferenza di altri; possono anche servire a in-
travedere nella sua completezza il disegno soggiacente all’insieme delle prove, che
qui rischia di non emergere sia per il numero ridotto di prove pubblicate, sia perché
la riproduzione si riferisce ad una stesura ancora sperimentale, da rivedere ¢ per-
fezionare proprio in vista del quadro di obiettivi.

Per ddre una certa organicita ai singoli quadri di obiettivi, abbiamo talvolta
aggiunto dei sottotitoli che non erano presenti nel questionario: in tal caso, li ab-
biamo contrassegnati con un asterisco. Per la stessa ragione abbiamo dato una
numerazione progressiva agli obiettivi all’interno di ogni livello scolastico, se-
guendo sommariamente un ordine di «importanza-frequenza», e cio¢ tenendo
conto sia del posto in graduatoria assegnato a quell’obiettivo, mediamente, dagli
insegnanti, sia della frequenza con cui quell’obiettivo ¢ stato dichiarato adatto ad
una particolare classe. Tra parentesi abbiamo comunque riportate il numero che
I'obiettivo ha nell’elenco definitivo, riportato pili oltre, a cui si fa riferimento anche
nelle singole prove riprodotte piu oltre.

OBIETTIVI PER LA | CLASSE

I. Abilita di percezione (1)

1. Riconoscimento esatto di parole (1)
2. Riconoscimento di piccole unitd di pensiero (2)
3. Abilita nel notare i particolari (contenutistici e fermali) (3)
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{1, Abilita nel cogliere coucetti espresst con pavole (II1)

4. Quantith di parole note {conoscenza del significato letterale) (5)

[1i. Velocité (1D

5. Capacita di leggere velocemente, quande ¢ il caso (4)

IV. Capacitéd di ragionamento (V)

6. Abilitd nel cogiiere le relazioni tra le varie idee (es.: comprendere il significato
di una successionie di idee o fatti; ccgliere il tema principale del brano) (11)

. Capacita di arguire dal contesto il significato di un vocabolo sconosciuto (8)

8. Abilith nello scegliere, fra molti significati corretti, I'unico richiesto dal con-
testo (9)

V. Partecipazione affettiva al contenuto del brano (*)
9. « Rivivere la lettura» (18).

Il quadro degli obiettivi, per la I elementare, appare alquanto ridotto. Delle aree
rappresentate nel questionario sono state prese integralmente solo I'abilita di perce-
zione e la velocita; la « capacita di induzione dal contesto » & indicata con cosi scarsa
frequenza che abbiamo ritenuto preferibile far rientrare 1 due obiettivi menzionati
nell’ambito pilt comprensivo della « capacita di ragionamento », anch’essa peraltro ri-
dotta all’essenziale. Ad un livello molto elementare & anche rappresentata la capacita
propriamente « verbale », ridotta alla « quantitd di parole note » nel loro significato
letterale.

Pur con questi limiti, si tratta di una visione tutt’altro che meccanicistica dell’ap-
prendimento della lettura: in pratica, su nove obiettivi quattro fanno riferimento a ca-
pacita in gran parte percettive, quattro a capacita in gran parte intellettuali-verbali ed
uno ad un aspetto non cognitivo. La collocazione ai primi posti in graduatoria di tre
cbiettivi di tipo percettivo potrebbe rappresentare semplicemente il riconoscimento
di questi come «conditio sine qua non ».

In seconda il quadro comprende un obiettivo in pil rispetto alla prima: la « cono-
scenza di sfumature di significati ». E diversa perd anche la gerarchia stabilita e la fre-
quenza con cui sono scelti 1 diversi obiettivi. Ad esempio, nell’ambito della percezione
s1 privilegia il riconoscimento di piccole unita di pensiero rispetto al « riconoscimento
esattoc di parole », in quanto si suppone che quest’ultimo obiettivo sia gia padroneg-
giato dalla maggior parte degli alunni.

OBIETTIVI PER LA IIl CLASSE

[. Capacita di ragionamento (V)
1. Abilita nel cogliere le relazioni tra le varie idee (es.: comprendere il significato
di una successione di idee ¢ fatti; cogliere il tema principale del brano . ..) (11)
I[. Abilita elementare nel cogliere concetti espressi con parole (I11)

2. Quantita di parole note (conoscenza del significato letterale) (5)

I1]. Ceapacita & induzione dal contesto (IV)
3. Capacita di arguire dal contesto il significato di un vocabolo sconosciuto (8)

4. Abilita nello scegliere, fra molti significati corretti, ’'unico richiesto dal con-
testo (9)

IV. Abilita di percezione (1)
Abilita nel notare i particolari (contenutistici e formali) (3)

V. Velocita (1)
6. Capacita di leggere velocemente, quando ¢ il caso (4)
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VY. Copacitd & leteura ovition |
7. Capacita di attribuwre ad ogni siemento i proprie valore (13)
8. Apprezzamento estetico del brano (15)

-
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Cupacitc d&i cogliere concetii espressi con parele — Livella approfondite (%)

9. Conoscenza di sfumature di significati (95)
10, Capacitz d'interpretare figure retonche (7)
1i. Capaciid di arricchire Ja percezione del significato, mediante 'uso dei significati
letterali; umpliciti e correlati, nel raggiungere conclusieni o indurre generalizzaziont
non proposte esplicitamente dalt'sutcre (17)

VIII. Partecipazione affettiva al contenuic del brane (%)
12. « Rivivere la lettura » (18).

Il quadro degli obiettivi di I1i, rispetto a quelli del primo ciclo, presentz notevoli
cambiamenti: non tanto per lincremento nell’elenco (abbiamo 12 obiettivi contro i
-10 delle prime due classi), quanto per la diversa selezione che essc rappresenta.

Anzitutto, in terza viene data nettamente la priorita alle capacita di ragionamento
verbale. L.’area « percettiva » & rappresentata da un solo obiettivo (quello che nel que-
stionario porta il n. 3), che pud essere interpretato anche in termini non strettamente
percettivi. Un segno dell’accresciuta importanza dell’area intellettuale-verbale ¢ anche
costituito dalla possibilita di distinguere un livello di comprensione «elementare » ¢
prioritario ed un livello di comprensione « approfondita », segnalato da un minor nu-
mero d’insegnanti e posto in fondo all’elenco presumibilmente con riserva di attua-
zione a seconda delle situazioni scolastiche particolari. Assume anche una sua consi-
stenza la capacita critica.

A livello di quarta troviamo rappresentato quasi per intero l’elenco proposto nel
questionario sono esclusi soltanto i due obiettivi dell’area percettiva a livello pii ele-
mentare e due obiettivi dell'area « capacita di ragionamento » che si riferiscono ad atti-
vita critiche impegnative, Rispetto al quadro di obiettivi proposto per la classe prece-
dente, qui troviamo un'accentuazione dell'insistenza sugli obiettivi appartenent: al-
’area « ragionamento », arricchita da una dimensione « creativa », d’interventc perso-
nale nella rielaborazione dei dati appresi.

A livello di quinte sono stati scelti tutti ghi obiettivi propostx nel questionario, ad
eccezione dei primi due, riguardanti aspetti elementari dell’abilita di percezione; il
terzo di questi aspetti, come gia nelle due classi precedenti, ¢ stato scelto, ma inqua-
drato in altro contesto, che gh ha fatto assumere diverso significato.

Per le ultime due classi ci si pud quindi riferire direttamente ail’elence definitivo
degli obiettivi, presentato piit oltre, tenendo presente che la maggior importanza viens
data agh obiettivi afferenti all’attivita critica, di ragionamento, di rielaborazione personale.

b) L'elenco definitivo degli obiettivi.

La discussione sugli obtettivi avvenuta durante il convegno aveva consentito
di vedere nuovi aspetti del problema. Utilizzando quel che era emerso da questi
lavori ¢ ampliando la pano"dmlca, soprattutte sulla pmcologla detla lettura, si
arrivd ad un documento-base suau obiettivi della lettura silenziosa che veune pub-
blicato da L. Boncori in una serie di articoli sulla rivista « Scuola Viva » (4). Data
importanza che questo argomento ha per la corretta comprensione di qucl che
segue, riproduciamo il testo, nella forma in cui venne distribuito ai partecipanti
alla ricerca.

Chi ha familiarita con la letteratura attualmente corrente in Italia \Li{l; obiet-
tivi, notera che la maggior parte di questi nor sono formulati « in termini corpor-
tamentali ». Questo ¢ dovuto a varie ragioni, le principalt delle quali sono:

(@) tra gli obiettivi elencati ce ne sono alcuni riferiti a capacita per cui e
possibile fissare un livello massimo di raggiungimento (p. es. i primi), mentre la

(4) L. Boxcori, Riflessi della maturazione psichica su un'abilita fondamentale:
la lettura silenziosa. In « Scuola Viva SA », 1967, 1], n. 12 e n. 13.
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capacita di induzione del significato dal contesto sono abilita
mentall e (congruentemenie) s prestano 1n modo parucoiare ac essere coluivat:
mediante Pistruzione programmata (alla quale si riferiscono le raccomandazioni
di stretto compertamentalismo), mentre per ghi altri vanno individuati e validatl
i segni, gli indicatori comportamentali che possono testimoniare il grado di pre-
senza, indicatori che possono variare da una situazione z2li'altra e che devono co-
munque cssere validan (6);

(&) 1a funzione di una lista concordata di obiettivi, in una sperimentazione
come la nostra (e in molti altri casi), era di « orientare » in una direzione comune:
clascun insegnante pero doveva vedere per conto proprio qual era linterpreta-
zlone concreta di ciascun obiettivo pit aderente alla propria situazione;

{¢) dal momento che per ogni obiettivo dovevano esserc compxlate delle
domande, la definizione «comportamentale » dell’obiettivo, 2 lavoro ulnmato,
sarebbe stata sostituita dall’elenco delle domande afferenti a quell’obiettivo e da
un’opportuna classificazione delle risposte dei ragazzi.

Presenter2mo ora una sintesi degli obiettivi fondamentali che gli alunni dovrebbero
raggiungere in questo settore, secondo quel che atfermano psicologi scolastici e didatti.
iissta non pretende di essere esauriente (gh obiettivi fissati da esperti della lettura
sonc parecchie centinaia): si ¢ preferito perd sacrificare l'analiticita alla praticita.
Naturalmente, il « peso » da attribuire alle varie voci sara in rapporto con 'impor-
tanza data nel proprio insegnamento a ciascun aspetto.

1. ABILITA ®1 PERCEZIONE

1. Riconvscimento esatto di parcle, cioé capacitd di scoprire e identificare dei particolari
percepiti visivamente.

Ancora nella scuola media (ed anche agli adulti, occasionalmente) pud avvenire
di percepire, materialmente, una parola per un’altra: ad esempio, di leggere . . . « fischi »
per « fiascht ».

Qualora cio avvenga con una certa frequenza, pud essere indice di cattivi abiti di
lettura, probabili resti di un difettoso apprendimento iniziale, oppure pud essere in
rapporto con deficienze proprio nel settore percettivo, come dovrebbe risuitare dal
confronto con il Lcomportamento del soggetto anche in altri settori. In quest’ultimo
casu, sarebbe utile (e necessaria in alcun: casi) la consultazione del medico e dello
psicologo.

2. Percexione istantanea di piccole unita di pensiero.

Durante la lettura, Yocchiio procede lungo 1a riga con un movimento discontinuo,
fermandosi pil volte lungo il percorso (6-7 volte, in media, per studenti di scuola media
e superiore, secondo G.T. Buswell). Il buon lettore & capace di cogliere in una sola
occhiata (cioé in una sola « tappa » 0 « fissazione ») una parola ¢ una piccola « unita di
pensiero», tipo nome - articolo; preposizionz + nome, ecc. Questo facilita la com-
prensione del testo e rende pil rapida la iettura.

Nella scuola media tale tecnica (particolarmente evidente nella lettura orale) do-
vrebbe essere definitivamente acquisita.

3. Abilita nel notare i particolari (contenutistici e formal?).

Facili esempi di questa abilita si trovano in settori diversi della lettura: un esempio
tipico pud essere il gioco di Kim e del ragazzetto indiano che, nei romanzo di R. Kipling,
facevano a gara nel ricordare tutti gli oggetti contenuti in un vassoio. In quel caso (come
nel nostro), si trattava di percepire, materialmente, la presenza delle varie pietre pre-
ziose ¢ di ogni altro oggetto: senza questa accurata e rapida percezione iniziale anche la
memoria pili eccezionale avrebbe fallito nel gioco.

(5) Cfr. N.E. GRONLUND, Stating dehavioral okjectives for classroom instruction,

New York, Macmillan, 1970.
(6) L. CaroncHi, Valutazione, Brescia, Lia Scuola, 1976, pp. 30-62.
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Anche nelia lettura di un brano perd pud aver umportanza percepire i particolari.
Per quelli riguardanti il contenuto st penst 4 quanto 1mporta una simile abilita nella
letrura di un testo scientifico o . . . i un remanzo giallo; per quelli riguardanti la forma
si pensi all’importanza di tale capacita nella correttezza ortografica e grammaticale e
nella piena comprensione stilistica ed estetica di un brano.

TI. vEroCcITA

4. Capacita di leggere velocemente, qi:ande & il caso.

11 lettore ideale non deve necessariamente essere velocissimo: sarebbe illogico con-
sigliare di andare veloci nel leggere la Divina Commedia‘o, comunque, un testo d’im-
pegno.

J1 buon lettore, perd, dovreblbe essere capace di leggere alla velocita con cui com-
prende; dovrebbe anche capire quando é il case di andare svelti e quando, invece, oc-
corre maggior rifiessione.

La rapidita put essere effetto di una buona padronanza delle tecniche di lettura
ed anche di una particolare struttura della personalitk (7).

ITI. ABILITA NEL COGLIERE I CONCETTI ESPRESS! CON PAROLE

Insieme al ragionamento, € !'abilits che sembra influire pit notevolmente sulla
capacita di comprensione nella lettura ed ¢ a:iche una delle abilith che pitt influiscono
sul profitto scolastico in tutte le materie.

Ecco alcune abilita particolari in cui essa si manifesta:

5. Quantita di vocaboli comcsciuti, limitatamente al significato letterale.

Pud avere impertanza sia il fatto che le parole conosciute si riferiscano ad un set-
tore o ad un altro: ad esempio, che riguardino solo il mondo che immediatamente cir-
conda il ragazzo, come la casa, la scuola, i giochi preferiti, oppure che si estendano
anche ad altri settori d’¢sperienza meno immediata; sia I’estensione con cui & « coperto »
un dato settore (si possono conoscere pilt 0 meno vocaboli riguardo alla casa, alla scuo-
la, ecc.) e la rarita o notorieti delle parole conosciute.

6. La conoscenza delle sfumature di significato costituisce un grado ulteriore di abilita
verbale.

Un ragazzo pud sapere che « vecchio » e « anziano » significano pitt 0 meno la stessa
cosa, e cioe conosce il significato di due parole; un altro perd puo anche saper com-
piere, tra i due termini, una differenziazione ulteriore, anche espressa con poca esattezza.

Nella misura in cui tali leggere differenze sono colte e utilizzate per una compren-
sione ptu profonda del testo, si pud parlare di conoscenza delle sfumature di significato.

7. Capacita d’interpretare figure retoriche.

Non tutti i termini che s’incontrano in un brano sono usati nel loro significato
letterale. Quando si legge « il soic inondé di luce la stanza », « Don Abbondio non ecra
un leone », « Ulisse tornd ai suoi tetti », oltre a conoscere il significato letterale della pa-
rola bisogna avere I'abilita di astrarre da quello per ricavarne il senso figurato.

IV. CAPACITA D’INDUZI®NE DAL CONTESTO

Possiamo far rientrare in questa le attivith che richiedono selezione delle idee ed
eduzione di relazioni (8).

Attenendoci al campo specifico della lettura, potremo menzionare alcune attivita
concrete in cul pud manifestarsi 'abilita induttiva.

(7) P.E. VERNON. The structure of human abilities, l.ondon, Methuen, 1961 (2nd
edit.), passim.
(8) P. OLERON, Les composantes de I'intelligence, Paris, P.U.F., 1957, paz. 376 segg.
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8. La capacita di arguire dal contesto il significato di un vocabolo sconosciuto si puo
manifestare sotto aspetti molto diversi in diversi
«stadi v Al progressv nelia lettura. )

J1 bambino che sta appena cominciando ad apprendere la lettura si aiuta con il
contesto per riconoscere (o, a volte, indovinare) una parola ¢ nuova» che egli incontra
fra altre parole familiari. In questo caso 'abilita induttiva s1 sostituisce a quella per-
cettiva, 0 comunque viele In Suo aiuto.

U'n lettore gia abbastanza esperto, invece, puo trovarsi di fronte ad una parola di
cul mon conosce il significato. Ad esempie, un alunno di 11 anni potrebbe aver solo
un’idea vaga del significato della parola ¢ bartume »; vedendola i1solata, potrebbe anche
essere in dubbie se associarne il significato a «bar» 0 a « lume », 0 a chissa quale altro
termice noto. Se il termine gli si presenta in un contesto, egli potra giovarsi di un aiuto
ulteriore: non tutt perd sanno servirsi ugualmente bene del contesto a gquestoe scopo.

9. dbilita nello scegliere, fra molii significatt corretts, unicc richiesto dal! contesto.

Bastera un esempio a indicare cosa s'intende con tale enunciato. Un verbo come
« riflettere » ha due significati fondamentalls « rispecchiare » e « considerare attenta-
mente ; solo il contesto pud dirci di quale dei due s1 deve tener conto.

Con soggetti non molto abili o con termini e contesti di una certa difheolta, 1'abi-
lita ora segnaiata si dimostra degna di menzione.

0. Capacita di utilizzare il contesto per comprendere un uso figurato.

Limitiamoci ancora ad un esempio. Se ¢! si trova davanti ad una frase come « Sil-
vestro & un coniglio », s penser.: imimediatamente ad un conmigiio che abbia Vinsolito
nome di Silvestro. Se pero la frase ¢ preceduta da uni’altra affermazione: « Ho un gatwo
che si chiama Silvestro », sara corretto interpretare il termine « coniglio » in senso figu-
rato e intendere che Silvestro & un gatto poco coraggioso.

Specie nei ragazzi pilt giovani e nei soggetti meno Jdotatl sl osserva un'eccessiva
fedelta al concreto, che pud condurre alla scarsa comprensione del tesro.

11. Abilita nel cogliere le relazioni tra le varie idee.

In particolare, potremmo distinguere 1 seguenti punti:
a) capacita di cogliere il tema principale del brano;
b) capacita di cogliere lo schema generale del brano;
¢) capacita di comprendere il significato di una successione di fatti o di idee.

In quest’ultimo punto si pub far rientrare la cornprensione del significato delle
congiunzioni. Gli psicologi dell’eta evolutiva m;ixrano, al r,guardo come particolar-
mente significativa la comprensione dei nessi spaziali ¢ temporali, causali, avversativi,
ipotetico-deduttivi. L’evoluzione mentale dei fanciulli consentirebbe I'acquisizione
progressiva di tali nessi nell’ordine ora indicato (9).

V. CAPACITA DI RAGIONAMENTO

Nella categoria generale designata come «ragionamento » potrebbe rientrare a
buon diritto la capacita induttiva. chuendo Puso di alcuni autori, raggruppiamo sotto
questo termine, invece, solo attivita di tipo deduttivo e varie forme di giudizio. Si di-
stinguera, inoltre, fra attivita che implicano solo comprensione del brano e capacita,
invece, di reazione personale integrante.

a) COMPRENSIONE DEL BRANO

12. Capacita di riconoscere la ratura del brano letto.

‘Nella comprensione di un® “brano rientra la LdpnCIf.a di riconoscere la natura del
brano: se e una narrazione realistica o una flaba, se si tratta di poesia o di prosa, di una
narrazione umoristica, di una relazione scientifica, di una nevella, ecc. -

(9) J. PraceT, Iilinguaggio e il pensiero del fanciulio. Firenze, Giunti-Barbera, 1965.
J. PiaGgrET, Giudizio e vagionamento del bambino. Firenze, La Nuova Itaiia, 1958.
B. INHELDER, ]. P1AGET, De la logique de I'enfant & la logique de I'adolescent.
Paris, P.U.F., 1965.
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Pud accadere talvolita di seniirsi addurre corze testimonianza storica un Alm in
costume, di chiara impostazione comica: sard bene tener conto di errori di questo
tipo ed indagare sulle cause — cactivi abiti o caratteristiche della personalit — che
possono aver indotto il fenomeno.

13. Capacita di attribuire af ogni elemento il proprio valore relativamente alla funzione
logica che ha in seno alla frase o in =eno al brano.

Rientra inn questa categoria '« analisi logica » della proposizicne e del periodo,
intesa tanto ¢come capacita di dare un nome ai complementi ed alle proposizioni, quanto
di comprendere la funzicne {soggetto-complementi, proposizione principale - coor-
dinate — subordinate . . .) degli elementi in rapportc all’economia del brano.

14. Capacita di arricchire la percezione del senso letterale mediante la rilevazione dei si-
gnificati impliciti.

Anche in brani piuttosto elementari pud capitare un passo come il seguente:

« Uno dei soldati si rivolse alla giovinetta: — Avete visto una carrozza che por-
tava un giovane in uniforme? — Gilberto trattenne il respiro. ! sudore gli colava
lungo il viso ».

E chiaro che la comprensione di questo branetto richiede che si colga il significato
implicito -— la paura — di quel trattenere il respiro e di quel sudore profuso. Se il passo
fosse dato cosi com’é, isolatc dal contesto, un zaltro significato imgplicito da cogliere
sarebbe I’identificazione di Gilberto col giovane in uniforme.

Letture pit complete richiedono in misura ancor maggiore questa 2bilita.

b) REAZIONE A QUANTO VIENE LETTO
13. Giudizio di valore su ci6 che si é letto.

) Il giudizio implica, oltre I'atteggiamento di recezione o comprensione solitamente
inteso, la reazione attiva del soggetto al materiale compreso.
) Dopo aver compreso, il lettore dovrebbe cercar di valutare l'esattezza, la qualita,
il valore della lettura in rapportc a criteri particolari {(es.: che valore ha per me? e per
questa particolare situazione ?) o generali: qualith e valore estetico, letterario, sociale,
morale, ecc:
Cio richiede:
— atteggiamento critico,
— applicazione di criteri oggettivi e di norme razionali di giudizio.
Quest'ultimo aspetto riveste importanza pratica notevole, dal punto di vista let-
terario, scientifico, educativo generale, in-quanto si suppone che un soggette abituato
a fondare il suo giudizio non su un’impressione generale ma su fatti concreti ed ob-
biettivi scelti alla luce di un criterio definito, estenderd tale abito dalla lettura scolastica
alla valutazione di fatti pratici {ad es. di esperienze tecniche o scientifiche) e di situa-
zioni umane, evitande pregiudizi, superficialith, ingiustizie.
Si potrebbe tener conto dei giudizi di vzlore relativi ai seguenti campi:
esattezza e verosimigiianza della presentazione
successione logica delle idee e valore logico delle conclusicni
esattezza grammaticale
sincerita d’espressione {né retoricz n¢ incomprensibile)
valore poetico (qualith e armonia delle immagint ¢ della struttura)
valore letterario
al culturale: completezza e criteri di scelta delle informazioni fornite
valore culturale: completezza e criteri di scelta delle informazioni fornite
valore sociale
valore morale-religioso.

16. Capacita di integrare le idee acquisite con Uesperienza.

L’esperienza giz acquisita pud entrare in interazione con il materiale letto sia chia-
rendone o arricchendone la comprensione, sia ricevendo essa stessa arricchimento e

chiarificazione da ci6 che viene letto. . . . .
Potremo distinguere i seguenti aspetti:
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Wi CAPECill Gr CIETIIC Gl al HUulule da PeicedaVie Qo »Uiisy atileraie € Qe signin-
cati impliciti mediante il richiamo di esperienze pertinenti.
Rifacciamoci ad esempi molto semplici. E stato osservate che la descrizione scritta
di attivita molto semplici - ad es., fare un nodo, lavorare a maglia — & molto com-
plessa. Se perd il lettore ha gia esperienza di cid che viene descritto, ed applica la sua
esperienza a cid che sta leggendo, il brano diviene chiarc e facile.

b) adottare un atteggiameritc recettivo nei confronti delle idee valide acquisite:

— porle a confronto con le esperienze e le idee che gia si possiedono al ri-
guardo e utilizzare le nuove conocscenze per modificare vecchie convinzioni che si ri-
tengono errate o incomplete;

utilizzare le nuove idee apprese per risolvere problemi;
-~ utilizzare le nuove idee apprese per modificare la propria condotta.

17. Capacita di raggiungere conclusieni o indurre genevalizzazioni non proposte esplicita-
mente dall’autore.

iLegger bene pud implicare, oltre un impegno i recezione o acquisizione passiva,
anche un impegne della creativita. Molte scoperte scientifiche e sistemi filozofici hanno
alla loro base una reazione di tipo creativo alla lettura di opere precedenti: Guglielmo
Marcon: leggendo il resoconto delle esperienze di Ilertz pervenne all'ipotesi — alla
generalizzazione — che se le onde elettromagnetiche potevano attraversare una stanza
avrebbero potuto attraversare anche un prato, ponendesi cost sulia via dell’invenzione
del telegrafe senza fili; Kant leggendo le opere di Hlume elabord la critica gnoseologica
che € alla base de! pensierc contemporaneo.

Ia scuola & accusata da molti di non favorise, tradizionalmente, aspetto creativo
dello sviluppo dell’intelligenza. In realta, ¢ avvenuto talvolta che gli educatori si siano
ispirati ad un ideale umano di conformismo e d'intelligenza intesa come erudizione o
al massimo di sistemazione armonica di idee apprese.

Attualmente la societa richiede con sempre maggiore istanza individualita e crea-
tivita: 'industria ha bisogno di idee nuove in ogni settore, dalla pubblicita alla ricerca
scientifica, la « cultura di massa » tende a spersonaiizzare l'individuo e ad opprimere
chi non abbia spirito critico, indipendenza, « personalith ». Un obkiettive come quells
ora accennate diviene quindi, nelle condizion: attuali, di primzaria importanza.

VI. PARTECIPAZIONE TOTALE DELLA PERSONALITA

Con questa voce intendiamo riferirci alla partecipezione al processo di lettura di
fattori della personalitz diversi dall’intelligenza, sopratrutto di quelli cosiddetti « dina~
mici », percheé capaci di provocare modificazioni nella condotta dell’individuo.

, Ci limiteremo ad alcuni fattori di maggior interesse nell’ambito della lettura si-
enziosa.

18. Partecipazione affettiva a cid che viene letto, medianie la comprensione empatica
o Pidentificazione con i personaggi o con l’autore.

Dal punte di vista educative tale obbiettive # molio impertante per quel che ri-
guarda la maturazione affettiva del ragazza, che dall’egocentrismo infantile dovrebbe
raggiungere un tipo di affettivith matura caratterizzata dall’altruismo e da un atteggia-
mento oblativo.

A tal fine, questo obbietiivo dovrebbe integrarsi con quello indicato al punto 16
(capacita di fondere le idee acquistate con esperienza).

19. Acquisizione di nuovi interessi e motivazione alla ietiitra.

Cib che viene letto dovrebbe esser fatte proprio non sole sul pianc intellettive,
come acquisizione di nuove idee, ma anche sul pians affettivo ¢ dinaraico, come acgui-
sizione di nuove curiosita ed interessi.

Un aspetto particolare di tale obbiettive ¢ Pacquisizione <i un interesse pil vive
¢ permanente per la lettura stessa.
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VIi. ACQUISIZIGNT DI ZUONI METODE DI LETTURA

20. Aequisive Pebitudine di leggere secomde unc scope definito, adettando alle scapo lo
tecniche necessavie.

Tale obbiettive ha una sua innegabile importanza pratica. Pontamo if caso di un
individuo che intraprendia ogni tipo di lettura con lo stesso attegglamento ¢ le stesse
tecniche: leggere per lui & sempre « legpere », ciod un’atiivieh indifferenziata. Ci si pud
chiedere che cosa potrd ricordare ¢ coglicre cestui da un volume d’impegne (un tratato
scientifico, un’opera di valore letterano . . .) lette con la rapiditk e lz superficialith con
cul si sfoglia una rivista; d’altro canto, se eghi leggesse lg rivista o wn velumetto di pia-
cevole divuigazione con la stessa cura necessaria por un volume ¢ impegnate » perde-
rehbe tempo ed accumulersbbe una quantitd di particolari o nozioni probabilmente
imprecise e certo inugili. ) )

All’esnme accurato di cast individuali di zlunni di vario livello scolastico, sembra
che tali buoni abiti di lettura siano assai nieno diffusi di quanto st possa desiderare.

21. Capacita di trovere ¢ ben utilizzare le fonti d’informazione.

@) conoscere le fonti d’infortnazicne che si possono consultare: libri, articoli,
enciclopedie . . .

b) saper usare le biblioteche

¢) capacita di utilizzare le fonti d’informazione
per trovare rapidamente dei riferimenti
per localizzare gli elementi che interessano
per valutare il materiale trovato
per organizzare i fatti provenient da fonti diverse

d) capacita di valutare 'importanza di un testo stampato in base ad alcuni elementi:
data di pubblicazione
reputazione dell’autore
tipo d’interpretazione dato dall’autore (scientifica, divulgativa, ecc.)
casa editrice e luogo di edizione.

2. I fattori del profitto in lettura.

La ricerca sul profitto nella lettura silenziosa implica ricerche esplorative sui
fattori da cui dipende il grado di apprendimento di questa capacitad. Questo tipo
d’informazione, evidentemente di primaria importanza ai fini dell’insegnamento
della lettura, andava tenuto presente anche nella cestruzione degli strumenti di
rilevazione e valutazione e nella pianificazione della ricerca, per potersi assicurare
‘una raccolta di dati esaurienti, adeguata al problema anche nella sua dimensione
educativa.

Una «panoramica » dei fattori implicati nel profitto in lettura venne com-
piuta quindi, preliminarmente alla ricerca, esaminando a questo scopo la lettera-
tura psicologica ¢ didattica internazionale. I risultati di queste ricerche biblio-
grafiche vennero resi noti oralmente agli insegnanti ¢ pubblicati su riviste, in forma
di schema riassuntivo (10) o come approfondimento di aspetti di particolare rilievo,
di cui daremo un brevissimo reseconto.

Nella tab. I abbiamo riprodotto un prospetto riassuntivo gia pubblicato in un
articolo di Scuola di Base in cui ¢i occupavamo prevalentemente delle connes<ioni
fra capacita in lettura silenziosa e intelligenza (11): lo diamo qui come uns specie

(continua a pag. 67)

~ (10) L. BoNcor!, Diagros: degli insiccesss € sistemazione degli argomenii. In « Scuola
Viva SM», 1968, IV, n. 13.
g})l;gL. CaLoncHl, Lettura e intelligenza. In «Scuola di Base», 1968, XV, n. 2,
pp. 59-78.
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FATTOR! FISICO-PSICHICI

£ta cronologica: in genere

come mese di nascita

Maturazione biopsichica generale

Sesso

Salute e vigore generale

Disfunzioni ghiandolari

Disfunzions cerebraii: in genere
dislessia evolutiva specifica

Difetti nell’apprendimento associativo

Lateralita

Condizioni percettivo-motrict

Strutturazione dello spazio

Efficienza e discriminazione visiva

Moviment: oculari

Efficienza e discriminazione uditiva

INTELLIGENZA

Livello intellettuale generale (*)
Livello intellettuale verbale
Aspetti qualitativi
Immaginazione

ESPERIENZA PRECEDENTE

In genere: cognizioni, atteggiamenti

Familiarith con oggetti scolastici comuni

Familiarita con libri e riviste

Esperienza linguistica: in genere

" Patrimonio lessicale: parlato

Patrimonio lessicale: compreso

Capacita di discriminare tra vocaboli
pronunciati

Accuratezza di pronuncia

Chiarezza d’espressione

Bilinguismo

(Caratteristiche della lingua)

FATTORI AMBIENTALI FAMILIARI

Condizioni economiche e familicri
Condizioni educativo-affettive;
Motivazioni cuiturali dell’ambiente
Equilibrio affettivo e morale dei
genitori
Incoraggiamento dei genitori
Dimensioni della famiglia
Atteggiamento non ansioso dei ge-
nitori
Accettazione del bambino

Condiziont intellettiali-culturali:
Intelligenza dei genitori
Cultura dei genitori
Appartenenza ad un gruppo di livello
socio-culturale elevato

ADATTAMENTO SOCIALE E AFFETTIVO

Motivazion? culturali e intellettuali del-
Uallieve

Interesse per la lettura

Interesse per il significato dei simboli

Interesse per i disegni

Caratteristiche delia personalita (ad
esempio: ansietd)

Stabilith affettiva e nervosa

Adattamento affettivo

Adattamento sociale

e senso di sicurezza

Adattamento alla lettura

AMBIENTE SCOLASTICO

Atirezzatira

Dimensioni degli edifici e delle aule

Biblioteche di scuola, di classe, di
qQuartiere

Organizzazione scolastica

Raggruppamento degli alunni per abilita

Numero degh alunni per classe

Cicli elementari separati

Obbiettivi dell'insegnamento

Durata dell’insegnamento

Frequenza ad una scuola materna

Assenze

Metod:

Insegnamento sisternatico o episodico

Metodo iniziale globale o fonetico

Metodo iniziale eclettico

Procedimenti particolari

Individualizzazione

Preparazione preliminare alia lettura

Acquisizione accurata delle tecniche
fondamentali

Insegrante

Preparazione professionale

Eta ed esperienza

Stabilith

Rappert con gli alunni

Atteggiamento verso l'impostazione or-
ganizzativa e didattica della scuola

(*) F.J. Schonell, nella sua Reading Readiness Chart, oltre ad una voce iniziale
« abilita mentale generale » presenta un elenco di varie abilita mentali che, in pratica,
possonc costituire degli indici d’intelligenza gericrale. Per es.: abito di osservare i par-
sicolari ¢ di stabilire associazioni con cose viste o udite; abilith nel percepire somiglianze
e differenze; abilith nel riconoscere rapporti; abilith nel tenere in mente serie di eventi
e altri elementi; abilith nel pensare chiaramente ed in sequenza; abilitz nel seguire

istruzioni.
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di pro-memoria, senza commentarle analitichmente e senza citare gli autori che
menzionano i singoli fattori come rilevanti.

Trz i molti fatteri elencati nella tab. I non tutti, a quel che risultava dagli
stirdi a noi noti, avevano lo stesso peso. I.a nostra attenzione si é soffermata quindi
su quelli cemunemente ritenuti Ex maggior rilievo o pil studiati.

a) Gli studi concordano nel dire che c’é una stretta connessione tra grado
di comprensione di quel che si legge ed un fenomeno psicofisiolegico apparente-
mente di scarsa importanza: i movimenti degli occhi. In questo settore erano stati
compiuti molti studi gia dalia fine dell’Ottocento, ma erano poi stati abbandonati
anche per difficolta tecniche inerenti alla rilevazione dei fenomeni e alla loro regi-
strazione. All’epoca della nostra ricerca il problema era stato accantonato dai di-
datti, ma mostrava qualche segno di ripresa d’interesse in campo strettamente
psicologico ﬁltt‘ualmente ¢ tornato'ad essere un problema di grande attualita, anche
. per le possibilita di applicazione in campo cibernetico). Un’accurata panoramlca
di questi studi ci ha consentito di cogliere elementi utili anche per I'insegnante,
-quali:

— la ¢ buona lettura » & abitualmente associata con un movimento ¢z salti»
deil’occhio, che percepisce piccole unita di pensiero istantaneamente: quest¢ pud
essere un abito educabile, anche con opportuni accorgimenti, quali la variazione
di spaziatura nello scritto (p. es., alla lavagna), in modo da metter piu vicine tra
loro le parole che «stanno insieme » per significato (p. es.: « C’era una volta ... un
re e una regina...»);

— gli schemi dei movimenti oculari migliorano con I'eta e la scolarita, ¢
variano a seconda del metodo che viene usato per l'insegnamento della lettura:
sono quind: ¢ educabili» da parte dell’insegnante (12).

Le unita percepite istantaneamente di solito sono unita di contenuto. Questo
puo voler dire che 1 movimenti oculari sono governati non tanto da fattori marca-
tamente fisio-neurologici, quanto da fattor: cognitivi: possono quindi essere post
in rapporto con que! che si dirk a proposito del rapporto tra lettura e intelligenza.

b) Gli studi concordanc ne! dire che esistono certamente dei rapporti,
anche se complessi, fra capacita in lettura e condizioni socto-economiche-cuiturali
delia famiglia (13).

In particolare, sono stati distinti in questo ambito tre aspetti, ciascuno dei
quali sembra connesso con risultati qualitativamente diversi:

— condizioni propriamente economiche, materiali, della famiglia: queste
sembrano non avere un influsso importante (anche quando sono decisamente ne-
gative) nell’ambito del ceto medio (impiegat:, ecc.), mentre invece hanno un in-
flusso certamente negativo, quando sono scadenti, nell’ambito della classe operaia:
sembra quindi si tratti di un fattore che influisce solo negativamente e solo se si
combina con altri fattori;

— condizioni educativo-affettive: cure materne, ambiente familiare sereno,
atteggiamento positivo dei genitori verso la cultura e incoraggiamento allo studio:
¢ un fattore segnalato soprattutto dagli specialisti del recupero, e quindi si suppone
che la carenza sotto questi aspetti caratterizzi con particolare frequenza 1 ragazzi
che ¢ non riescono » In lettura;

— condizioni intellettuali-culturali dei genitori: uno dei fattori apparsi
decisamente importanti soprattutto nell’ambito operaio, ma anche nell’ambito
del ceto medio, ¢ il livello di scolarita della madre: questo fa pensare all’impor-
tanza di un « sostegno » domestico all’alunnoc, soprattutto nel primi annj di scuola.

(12) L. CaLo~gHI, Lettura e movimenti oculari. In « Orientamenti Pedagogici »,
1968, XV, pp. 974-996.

(13) L. CaLoNGHI, Lettura ed ambiente familiare. In « Orientamenti Pedagogici »,
1968, XV, pp. 459-471.
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In genere, fra i fattori di questo tipo e la riuscita in lettura non ¢’'¢ una vera ¢
propria «correlazione lineare », nel senso che quanto migliori sono le condizioni
socio-economiche tanto migliore & il profitto in lettura e viceversa, ma piuttosto,
come atferma F. Warburten a conclusione dei suoj studi /14), « 'importanza delle
famiglie socialmente « miglieri » sembra consistere nell’evitare una cattiva lettura
piuttosto che nell’acquisire un’eccellente abilitd di lettura ».

L’influsso delle condizioni socioeconomiche sul profitto in lettura, comunque,
non sernbra immediato e diretto, ma piuttosto sembra il frutte di un influsso delle
condizioni socioeconomiche sullo sviluppo intellettuale generale, con ripercus-
stoni sul profitto scolastico in genere e sulla capacita di lettura in particolare. A
questa conclusione sembra ragionevole arrivare se si compiono appropriate elabo-
razioni statistiche: se si « esclude », con un procedimento statistico, il ruolo dell’in-
telligenza, la correlazione tra condizioni socioeconomiche e profitto in lettura
diviene praticamente trascurabile (soprattutto se si tiene conto anche dell’ambiente
scolastico, che non sempre ¢ ugualmente arricchente in ambienti socioeconomici
diversi).

¢) Gli studi concordano nel sottolineare la correlazione tra riuscita in let-
tura e livello intellettuale, misurato mediante test d’intelligenza (15).
In particolare, se ci si limita a prendere in considerazione le prove di « com-
prensione » nella lettura, che sono quelle di maggior interesse didattico, una volta
superate le difficolta iniziali connesse con la « decifrazione », si vede che:

"— se si confrontano i risultati di prove di lettura che richiedono un lavoro
intelligente di comprensione con i risultati di test d’intelligenza che richiedono da
parte degli alunni molta lettura, i risultati concordano moltissime fra loro (i coeffi-
‘cienti di correlazione si aggirano intorno ad r = 0,80), come avviene in genere fra
test che misurino la stessa capacita;

— se si confrontano i risultati di prove di lettura che richiedono cempren-
sione con i risultati di test d’intelligenza che richiedone comprensione di istru-
zioni-date oralmente, la concordanza ¢ ancora buona, ma inferiore a quel che si
aveva nel caso precedente (i coefficienti di correlazione vanno da r = 0,36 a
r = 0,73, a seconda dei test confrontati);

— se, infine, come termine di confronto ai risultati di un test di compren-
sione di lettura si prendono prove d’intelligenza basate su materiale percettivo o
astratto (p. es. disegni geometrici, serie di simboli da riordinare, ecc.), la correla-
zione permane positiva e significativa, ma pilt modesta (abbiamo trovato coeffi-
cienti di correlazione da r = 0,50 a r == 0,65, secondo i test confrontati): in ogni
caso, la « parentela » fra questi test d’intelligenza e quelli di lettura non appare di
molto inferiore a quella osservata tra test di lettura e prove d’intelligenza verbale
le cui istruzioni siano date oralmente.

Da queste indicazioni si possono trarre conclusioni anche di utilita di-
dattica. . ‘

‘Anzitutto, data la « parentela » fra test di lettura ¢ test d’intelligenza, ne con~
segue che se all’insegnante & utile avere un’informazione sulle capacita intellettive
dei suoi alunni & anche utile avere un’informazione precisa sulle loro capacita di
lettura.

In secondo lucgo, se misurando le capacitd di lettura si misura, in qualche
modo, anche Uintelligenza, ne consegue che educando la capacita di comprensione
nella lettura si pud in qualche reodo educare negli alunni Vintelligenza. '

" In questo, l'insegnante potra trovare ostacoli soprattutto quando le famiglie
danno poca importanza alla cultura e versano in condizioni economicke e culturali
estremamente carenti. In geners non poted far nulla per gli ultimi due aspetti, ma

(14) F. WarBURTON, Atiatnment and the school environment. In S. WIsEMAN; Edi
cation and environment. Manchester, Manchester University Press, 1964,
(15) L. Carowncl, Lettura e intelligenza, gid cit.



qualcosa potrd fare per que! che riguarda la motivazione dell'alunno verso la cul-
tura, almeno fino z fargli sentire come importante "2cquisizione di uno strumento
come la lettura che ghi consente di uscire da una segregazione culturale.

Abbiame infine preso in considerazione quel che dagli studi emergeva ri-
suardo allimportanza dell'ambiente scolastico ai fini dell'apprendimento della
etrura (16).

Quante alle condizieni materizhi ¢ all’organizzazione dellz scucla, sembra che:

— dove ¢i sono bibliotechine di classe o di scuola, gl'insegnanti che media-
mente ottengono i risultati migheri dalle loro classi sono quelli che non solo inco-
raggianc gli alunni a servirsene, ma che quande riportano i libri fanno lore qualche
domanda, crale o scritta, sul contenuto del libro letto;

~— sono in genere piu bravi, almeno nei primi-anni, i ragazzi:che proven-
gone dalla scuola materna; il rapporto perd non € molto chiaro: la riuscita migliore
infatti non solo dipende dal modo in cui viene organizzata la scuola materna, ma
potrebbe anche essere connessa con certe caratteristiche familiari prevalenti nes
bambini che frequentano questo tipe di scuolz, come per esempic j! livello cultu-
rale della madre, 'appartenenza 2l ceto medio, ecc.;

— sono in genere pill bravi gli alunni che frequentans regolarmente: anche
in questo caso, nou si sa in quale proporziene 'effetto positivo sia dovuto al maggior
tempo dedicato 2ll'apprendimento ed in quale proporzione sia dovuto invece alle
ragioni, molto spesso familiari, che sono alle basi di una frequenza discontinua.

Aliri aspetti dell’organizeaziene scolastica hanno un rapporto ancor pilt in-
diretto con il profitto in lettura: tra questi, le strutture ¢ lo stato di manutenzione
dell’edificio (i} rapporto con il profitto scompare se si pongono a confronto edifici
in zone simil: sotio l'aspetio socioeconomico); il numero degli 2lunni per classe,
che sembrerebbe ¢ssere in un rapporto paradossale con il profitto (quanu pit ajun-
ni, tanto mighore il profitto} s¢ non si tenesse conto dei criteri usati in certe scuole
per la formazione delle classi (pid alunni agl’insegnanti stimati’ piu bravi) e del
fatto che le classi composte di pochi aluani si trovano in genere in zone molte
svantaggiate sotto l'aspetto socio-economico-culturale {p. es.: montagna).

Anche i metodi d'insegnamento e le caratieristiche persenali e professionali del-
linsegnaenie, ovviamente, appaiono in rapporto significativo con i risujtati dell'in-
segnamento.

I risultati di questi studi perd non sono di semplice interpretazione, ¢ comunque
scno tali da dare soltanto spunti per una verifica in ambiente italiane.

I diversi metodi, intanto, non danno risultati « migliorl » o «peggiori » in as-
soluto: alcuni si prestano meglio 2l conseguimento di certi obiettivi a preferenza
di altri. I metodo, quindi, va scelto in funzione degli obiettivi.

Tra le caratteristiche personali dell’insegrante, risultano in rapporto con la
riuscita degli alunni alcuni tratti che favoriscono lo stabilirsi di un buon rapporto
con i ragazzi (per esempio I'obiettivita, I'itnparzialita), il suscitarsi di motivazioni
pesitive verso la cultura {quindi 'insegnante che trasmette entusiamo per quel
che si fa a scuola), la sistematicitd nel lavero (regolarita nella presenza, buona
salute). ,

Le caratteristiche professionali, purtroppo descritte’ in modo troppo generico
nelle ricerche, riguardano la ¢ capacita d'istruire», la conoscenza ¢ la scelta ade-
guata di metodi ¢ tecniche d’insegnamento, Uinteresse € I'impegno nel lavoro, oltre
quel che si ¢ detto sul rapporto con gli alunni.

La panoramica sui fattori de} profitto, qui cosi brevemente riassunta, com-
portava delle conseguenze pratiche sia nell’impostazione delle prove di valutazione
sia nell’impostazione dell'tpotesi didattica.

(16) 1L.. CaLoNGHI, Lettura ¢ ambiente. In « Scuola di Base», 1968, XV, n. 3,
pp. 105-124.
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Per quel che riguarda gli aspetti connessi con |2 valutazione, abbiamo chiesto
aglinsegnanti:

a) &i raccogliere informazioni sull’ambiente familiare dei lorc alunni ¢ di
dare una stima della facilita o difficaltid nell’apprendimento scolastico di ogni ra-
gazzo (badando ail’insieme delle sue condotte);

b) di fare dei confronti tra capacita nel comprenderf. un brano letto ad alta
voce dall’insegnante oppure um brano letto in silenzio dall’alunnoc stesso: un ra-
gazzo senza particolari difficoltd di comprensione verbale e senza particolari ca-
renze nell'apprendimento scolastico dovrebbe riuscire ugualmente bene in ambe-
due i tipt di prova; un ragazzo con difficolta sia intellettive sia scolastiche dovrebbe
aver difficolta in ogni caso; un ragazzo senza particolari problemi nella compren-
sione generale ma con scarsa padronanza delle tecniche di lettura dovrebbe riu-
scire meglio nella prova d’ascolto che in quella di lettura; un ragazzo che ha pro-
blemi o ritardi nello sviluppo intellettuale generile, probabzlmente avri avute
anche difficoltd di apprendimento e quindi avra difficolta in ambedue le prove; (&
intuibile 'importanza di informazioni di questo tipo ai fini dell’individualizza-
zione dell’insegnamentn);

¢) chiedere agl'insegnanti che interrogassero individualmente, con il metodo
della « riflessione parlata », tre dei loro alunni: uno di livello medio, uno con difli-
colta di apprendimento, uno particolarmente brillante. Il confronto tra le dina-
miche poste in atto dai tre rwazzi avrebbe potuto dare spunti utili per suggerire
gli approcci pit adatti allo sviluppo delle capacita di ciascuno dei tre ragazzi.

3..Le prove di lettura silenziosa.

a) La scelta dei brani per le costruzione delle prove.

Una volta fissati gli obiettivi e delineati i fattori del profitto, si € potuto pro-
cedere alla scelta di brani che, mediante adeguate domande, consentissero di son-
dare il grado di raggiungimento degli obiettivi prescelti ai vari livelli di scolarita
ed in presenza det diversi fattori d’influsso.

I brani dovevano essere poco noti, in modo da non avvantaggiare indebita-
mente certi alunni o certe scelaresche. Si decise percid di trarli da vaste enciclo-
pedie per ragazzi o da antologie per la scuola media, evitando i libri di lettura per
la scuola elementare. Data la rilevanza di fattori come gl'interessi, I’esperienza
precedente, le conoscenze di vocabolario, si decise di scegliere brani diversi per

"argomento e « genere letterario » (cosa del resto importante anche ai fini educativi). .
In particolare, sona state tenute presenti quattro aree, ciascuna delle quali verra
d'ora vn p01 szmboleggxata con Iz lettera indicata fra parentesl

- brani di prosa tecmca e informativa ( (f), ossia brevi relazioni sui mestiers,
sul folelore, sulls sport, ecc:; '

-— brani di prosa narrativae, dialogata e non dialogata (N), ossia favolette,
leggende, racconti brevi, ecc.;

— brani di prosa scientifica (S), cisé spiegazioni elementari di fenoment
astronomici, geologici, fisici, zoologicl, ecc.;

— brani di poesia (P), preferibilmente molto brevi ¢ scritti in italiano con-
temporaneo.

La scelta dei brani venne inizlata nei lavori di gruppo durante il convegno
e completata dalla direzione della ricerca. 1 brani (numerosi) ottenuti con questa
seleziene vennero sottoposti al g‘ud'z.a déi «aolkg"u par tempamx alla ricerca, a cui
venne chiesto di compilare pev ogni brane i questionario che qui appressc ri-
produciamo.



SCELTA DI BRANI PER LA LETTURA SILENZIOSA PER LA CLASSE...
ELEMENTARE

Argomento generale

Insegnante ' ‘Luogo di provenienza

Classe in cui insegna attualmente: g) I, I, III, IV, V, 4) M. F. Mista ¢) ambiente
socioculturzaie

BRANI: | 2 } 3
|

I. NOTORIETA

Lo ha mai viste m libri di scuola? . . . . .

[y

2. Ne ha trovati, forse, altri analoghi per contenutoc e diversi per forma?

|
I
e
|
|

1. DIFFICOLTA FORMALI |

3. Quante & lungo? (N° parole)

4. Quante e quali parole sconosciute vi sono, relativamente alla classe

5. Quanti e quali concetti” astratti’

6. Quante e quali considerazioni astratte? .

7. Quante proposizioni subordinate? (specie causali, avversative, ipo-
tetiche) C . . . .

8. Per le sole caratteristiche formali, pud essere adatro alia sua classe?

9. Se no, a quale clagse? . e e e e e e e e e

111. DIFFICOLTA DELL'ARGOMENTO

i0. L’argomento riguarda una situazione che un ragazzo di... classe
potrebbe
2) aver vissuto.
by aver immaginato
¢) comprendere ? .

11, i argomento riguarda una situszione che un ragazzo che vive in un
ambiente socioculturale come quello dei Suoi alunni
a) potrebbe aver vissuto
b} potrebbe aver immaginato
¢) potrebbe comprendere ?

12. Per le sole difficolta dell’argomento put essere adatto alia Sua classe ®
13. Se nc, a quale classe? . . . . . . . . .,

IV. INTERESSE
14. Per quale delle seguenti categorie il brano pud essete pil) interessarite ?
a) M.jF. . .o L.
b) Casse L. ..
¢) Alunni: molto mtel‘xgentx
mediamente inteiligenti
poce intelligenti
d) Alunini: molto affettivi .
mediamente affettivi
poco affettivi
e) Di qguale ambiente s.cx.xo-culmrale> ]



Segiue: SCELTA DI BRANI PER LA LETTURA SILENZIOSA PER LA
CLASSE ... ELEMENTARE

BRANTI:

V. VALORE EDUCATIVO

15. Per quali detl seguenti motivi proporrebbe agli alunni la lettura del
brano?
@) esercitazione linguistica (acquisizione di vocaboli, strutture...)}.
b) valore estetico.
¢) valore culturale (specificare) L,
valore sociale (specificare)
e) valore morale-religioso (specificare)
f) altri motivi (specificare)

16. Per { soli valori educativi, pud essere adatto alla Sua classe’

17. Se no, a quale classe’

V1. Girpizio cencrLusive

18. Tenerndo conto di: difficolta formalt e dell’argomento, dell'interesse
¢ del valore educativo, pud essere adatto alla Sua classe *

16. Se no, a quale classe?

BRANI ESAMINATI

N° | ACUTORE TriToLO VoL.

Le domande ora riferite, che dovevano servire per la scelta dei brani da usare
nelle prove di valutazicne della ricerca, sono anche le domande che, pili 0 meno,
un insegnante dovrebbe porsi quando sceglic dei brani da far leggere nella vita
ordinaria della scuola, cioe anche al di fuori degl’interessi di una ricerca specifica.

Raccolti i giudizi degl’insegnanti, & stata compiuta un’ulteriore selezione dei
brani, che ha implicato anche degli spostamenti di certi brani da un livello scola-
stico all’altro. Per ognuna delle quattro « aree » di argomenti sono stati lasciati al-
meno due brani per ogni classe. lasciando agl'insegnanti una certa liberta di scelta
(st vedano, appresso, le norme date per la somministrazione).

Al fini della formulazione delle domande, { brani vennero ripartiti in cinque
tipi:

A. un brano destinato a servire come « prova di ascolto »: I'insegnante lo
legge ad alta voce e chiede poi agli alunni di riprodurlo per iscritto quanto pil
integralmente possibile, senza aver piu presente il testo;

B. un brano destinato a servire come termine di confronto per la prova di
cui sopra: gli aluani lo leggono in silenzic e poi cercano di ripredurlo per iscritto
quanto piu integralmente possibile, senza aver pit: il teeto davanti;



C. un brano che tutti gli alunni devono leggere in silenzio, seguito da do-
mande scritte, formulate dalla direzione della ricerca, 2 cui gli alunni devone ri-
spondere pure per iscritto;

D. alcuni brani che tutti gli alunni devono leggere in silenzio, seguiti da
domande scritte, in parte formulate dalla direzione della ricerca e in parte da for-
mularsi 2 cura dell’insegnante di classe, secondo apposite norme;

E. un brano che dev’essere fatto leggere in silenzio ad un alunno per volta,
scegliendone in tutto tre per classe %uno di livello medic, uno con problemi di com-
prensione-apprendimento, uno molte krillante); dope la lettura, ciascun alunno
dev’essere intern;}gato oralmente, con il metode della «rifiessione parlata», per
sondare la sua effettiva comprensione del brano.

Per comodita di consultazione da parte dei lettori, riporteremo le indicazioni
per la formulazione delle domande raggruppédndole e presentandoie- insieme all
- prove a cui si riferiscono.

b) Le prove distribuite per la sperimentazione.

Per ognuna delle cinque classi, sono state costituite una dozzina di prove,
ciascuna contrassegnata da una sigla per identificare rapidamente la classe (numero
romano iniziale), i} modo di formulazione delle domande {lettere A, B, C, D nel
significato detto prima; non ¢ stata usata la lettera E, in quanto agl'insegnanti era
data facolta di scegliere, per questo tipo di utilizzazione, una delle numerose prove
I fornite dalla direztone della ricerca), il tipo di argomento (lettere 7 = Informa-
zione; N = Narrativa; P = Poesia; S = Scienze) ed un numero progressivo
all'mternc di ogni argomento.

Nell'insieme, sono state distribuite agl'insegnanti 61 prove diverse, di curn

19 basate su brani 2 contenuto informativo (sigla I);
13 basate su brani a contenuto narrativo (sigla N);

16 basate su brani di poesia (sigla P);

12 basate su brani di divulgazione scientifica (sigla §).

Per i brani di ascolto (4) e per quelli seguiti da domande gia formulate dalia
direzione della ricerca (C) ¢ stata fornita una sola prova per ogni classe, in quanto
interessava fare il maggior numero di confronti possibile. Per i brani destinati ad
essere riprodotti dopo una lettura in silenzio (B} e stata data, 2 tre livelli scolastici
(11, IV, V) la possibilita di scegliere fra due diverse prove. Infine, per i brani « 12 »
¢ stato lasciato un massimo diliberta di scelta, raccomandando perd che sulle cin-
que prove I) da somministrare fessero rappresentati tutti € guattro i tipt di argo-
mento offerti (informazione, narrativa, poesia, scienza).. -

Le prove per la 1 classe sono state complessivamente 11, di cui due di ascolto
(I A/N1; I BJN2): a differenza delle classi svccessive, cioé, qui abbiamo realizzato
anche la prova B, e non solo la 4, come prova di ascolto. Le cinque prove D pote-
vano esscre scelte fra otto date. '

Anche e prove per la T erano in tutto 11. Gl'insegnanti avevano la possibilita
di scegliere 1a prova B tra due testi diversi, tutti ¢ due in poesia, e le cinque prove
D npellambito di una serie di sette.

Le prove di IIT erano invece 12, con una maggiore scelta fra quelle di tipe
D (nove m tutto) ed una sola prova di tipo B.

Per la IV, ancora la possibilita di scegliere fra due diverse prove B, una di
tipo «scientifico s, I'altra di tipo narrativo, e fia sctte prove D: un totale di 11
prove.

Il maggior numero di prove ¢ stato allestito per la classe V, considerando anche
la particolare irnportanza della valutazione ad un livello « conciusivo » o «d1 transi-
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zione » come questo. In tutto, abbiamo predisposto 16 prove, fra cui due di tipo
B (ambedue di tipo narrative) e 12 di tipo D.

Accettarono di somministrare le prove nelle ioro classi una decina di maestri
per ogni livello scolastico. Ad ognuno di essi vennero inviate tutte le prove dispo-
nibili per 1a sua classe in un numero di copie adeguate ai suoi alunni, nonché le
le istruzioni per la somministrazione ed un calendario di applicazione.

Riproduciamo qui di seguito, per utilita degl'insegnanti, le istruzioni inviate
e un certo numero di prove, insieme ad osservazioni desunte dalle somministra-
zionl compiute.

¢) Somminisirazione delle prove: indicazioni gemerals.

A ciascuno degl’insegnanti che accettarono di partecipare alla ricerca, nel
mese di marzo vennero inviati:

(1) istruzioni per la semministrazione deile prove di lettura silenziosa (che
ora riprodurremo);

{2) un module per redigere un verbale di somministrazione delle prove (17);
(3) un modulo per fare la pianta della classe;

(#) il fascicolo « Rifiessi della maturazione psichica su un’abilith fondamen-
tale: la lettura silenziosa », sostanzialmente riprodotto nelle pagine precedenti per
descrivere gli obiettivi;

{5) il fascicolo « Norme generali per le riflessioni parlate » (18);
(6) copie di prove sufficienti per le somministrazioni;

(7) un calendario per la somministrazione delle prove (circa due per setti-
mmana, dal 31 marzo al 2 maggio), in modo che le prove somministrate nelle diverse
scolaresche fossero confrontabili quanto a periodo dell’anno scelastico ed a giorno
della settimana;

(8) indicazioni per la formulazione delle demande da far seguire alle prove
di tipo D, da prendere in considerazione a titolo indicativo.

Riguardo alla prova E, si precisava che doveva essere applicata individual-
mente in giorni scelti dall’insegnante, e che qualora I'insegnante avesse trovato
difficolta, anziche interrogare tre alunni (di diverso livello, come detto prima),
poteva limitarsi ad interrogarne uno solo prima del convegno, per interrogare poi
gli altri due dopo aver r:cevuto chxarxmevm supplementari in occasione del con-
vegno stesso.

Le indicazioni generali per.la somministrazione delle prove furono le seguenti.

Cautele per evitare la divilgazione delle prove.

Le prove oggettive non devono andare in mano di chi non & preparato ad usarle
e a valutarle e di chi pud essere interessato ad abusarne.
Per questo possono essere utill le seguenti indicazioni:

- non si lascino copie delle prove compilate o ancera in biance a persone
estranee alla scuola, o ai gemton degli alunmi, né tanto meno si consenta agli alunni
di portare fuori della scuola i1 proprio elaborato;

-- non si lascino copie della prova a scunla in tuoghi accessibili ad 2lunni, pa-
renti, estranei;

(17 Il modulo per il verbals e per ia pianta della classe, cos! come altri sussidi
utilizeabili in vari tipi di ricerche scolastiche, sono stati nps rodotti in: L. CaLowest,
Sperimentazione nella scuola. Roma, A,rmando 1977,

(18) L. CaLoncHi, Le riflessioni degli alunni. In « Scuola di. Base», 1967, KIV,
n. 2-3, pp. 93-102.



non si autorizzino né gh alunni né 1 docenti presenti alla prova a scrivere su fogli diversi da quell: distribuiti

dall'esaminatore (neanche fogh di carta per la « brutta copia »).

Queste precauzioni vanno prese soprattutto perché gli alunni che ancora non
hanno affrontato la prova non possano preparare in anticipo le risposte, modificando
il risultato.

Come presentare le prove.

Nel somministrare le prove agli alunni, si seguano con fedelta le indicazioni seguenti,
tenendo presente che uno dei notevoli vantaggi provenienti dall’'uso delle prove ¢ la
possibilita di confrontarne i risultati con quelli di altre classi. Questo confronto sarebbe
impossibile, o comunque compromesso, se le condizioni in cui si svolgono le prove non
fossero identiche per tutti.

Si & visto che il modo di presentare la prova ha un effetto non indifferente sui
risultati.

Lo scopo dell’applicatore dev’essere motivare gli alunni, cioé fornire loro dei motivi
affinche diano il massimo rendimento, allontanando tutto cio che li potrebbe intralciare,
deprimere, intimidire.

Per contribuire a promuovere un’atmosfera di serenita, & utile rassicurare fin dal-
P'inizio gli alunni sul tempo a disposizione, dicendo che si prevede gia che non tutti
finiranno la prova, ma 'importante ¢ far bene la parte che si esegue. Per lo stesso motivo
non converra invece dire, di tanto in tanto, quanto tempo ¢ passato, perché questo,
come ¢& stato dimostrato, aumenta la tensione ed il numero degli errori non dovuti ad
ignoranza della materia.

Bisognera avere la massima cura di non cambiare ['atmosfera di impegno sereno
creata, sorveghando a questo fine anche 1 minimi dettagli, quali, ad esempio, non mo-
strare il cronometro, non fermarsi alle spalle di un soggetto, non lasciarsi sfuggire
parole di critica o di incitamento.

Sulla motivazione possono influire anche una serie di circostanze come 'ambiente
e 'ora della prova. Si dovra guindi evitare di trattenere i ragazzi in classe per la prova
quando sentono gli altri giocare, prendendc per questo le debite precauzioni prima;
non cenverra portarli in un ambiente tetro, o gelido, o troppo caldo, o pieno di cian-
frusaglie distraenti.

Somminisirazione della prova.

La prova deve essere preparata in.modo che non vi siano sorprese durante l'esecu-
zione della medesima, da nessun punto di vista. Per questo converra rivedere se tutto
¢ in ordine, provvedere perché nessuno entri durante I’esame (un cartello o un semplice
avviso orale possono essere utili a questo scopo), preparare il materiale, intendersi con
eventuali collaboratori.

Chi somrninistra la prova deve ottenere ordine senza turbare I’atmosfera di com-
orensione che deve aver saputo creare; deve conoscere le istruzioni in modo da saperle
dire con fedelta e naturalezza (¢ meglio riferirsi con 'oechio alla prova senza pero la-
sciarsi assorbire dalia lettura).

Al momento dell’applicazione (al mattino dopo la prima mezz'ora di scuola 0 dopo
un intervallo) si faccia riporre quanto di inutile si trova sui banchi. Cgni alunno
conservi soltanto una matita 0 una penna a sfera e fion la zornma, a{ﬁnche qualcuno
non perda tempo nel cancellare trevandosi poi in svantagg:o nei confronti dei com-
pagni; l'applicatore spiegherd che per cancellare basta tirare una nga sulla rispo-
sta errata e scrivere accanto quella esatta. Si tenga qualche matita di riserva. Se ci
fossero bambini sordastri o che non vedono bene, sianc spostati ¢ avvicinati debita
mente.

Fatto questo, l'insegnantc dovrebbe comimciare col giustificare le prove e col
¢motivare » gli alunni.

Mativazione ¢ istruzion: possono essere diverse a seconda del tipe di prova pre-
sentata. Riteniamo percio piu opportuno nportare tali norme separatamente per ogni
tipo di prova.

Per comodita di utilizzaziene, le istruzion specifiche per i vari tipi di prova
verranno riprodotte qui appresso insieme 2alla prova a cui si riferiscono.
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4. Le prove per la pruma ciasse.

La classe per cui era pilt difficile costruire delle prove di lettura era la I,
per ragioni intuibili. Per questo abbiamo ritenuto opportuno prendere, come primo
esemplo, propric le prove costruite per questo livello, scegliendone quattro che
rappresentano un po’ tutta la tipologia offerta.

a} La prova di ascolto per la prima classe (prova « A»).

La prova di ascolto per la prima classe consisteva in un brano narrativo. Dopo
la lettura da parte dell'insegnante, 1 bambini dovevano fare un disegno ispirato
alia storia. A questo livello infatti abbiamo supposto che, alla fine di marzo, ci
fosse aricora una proporzione non trascurabile di alunni con serie difficolta nello
scrivere.

Lo scopo di questa prova, come veniva detto agl’insegnant) nelle istruzioni,
era «soprattutto familiarizzare i ragazzi con il compite che verra richiesto nelle
prove di lettura silenziosa: cercar di comprendere il piti possibile la lettura, cercar
di fare la massima attenzione al testo ».

L.a motivazione da dare era: « Oggi faremo un bel gioco. Adesso vi leggero
una storia. State attenti ».

Non riproduciamo 1l brano, consistente in una piccola fiaba, sostituibile da
chi voglia ripetere ’esperimento con un qualsiasi altro brano narrative lungo una
pagina e con tre personaggi. ) ) :

Dopo aver letto la storia I'insegnante dice: « Fate il disegno di questa storia ».
Sul verbale di somministrazione annota se qualche bambino non comincia subito
a disegnare (eventualmente registrando quanto tempo trascorre nell’attesa), ed
altre eventuali difficolta. Via via che i bambini finiscono il loro disegno e lo conse-
gnano, annota sul foglio il nome dell’alunno ed il tempo impiegato a partire da
quando é stato detto di fare il disegno della storia.

Un’insegnante ha segnalato un certo disagio dei suoi alunni nell’esecuzione
della prova, facendo I'ipotesi che fosse dovuto al fatto che «di solito in attivita
simili a quella prevista dalla prova le alunne chiedono ed ottengono spiegazioni
prima di applicarsi al disegno ».

I tipi di difficolta piu diffusi emergono anche ad un esame rapido delle prove:

@) 1 ragazzi che, secondo le istruzioni, hanno solo illustrato la storia con il
disegno, hanno nella grande maggioranza prodotto disegni articolati in piu scene
e non sufficientemente caratterizzati (in altri termini: si vedono una serie di vi-
gnette che si succedono senza che sia possibile capire di che si tratta); soltanto
pochi alunni hanno prodotto qualcosa di evidentemente attinente alla storia letta,
ed una minoranza ancor piu ristretta ha prodotto un disegno unitario e «signi-
ficativo »;

b) una proporzione non trascurabile di ragazzi ha chiesto di aggiungere
commenti scritti, ritenendo i disegni insoddisfacenti; in genere questi commenti
scritti descrivono 'antefatto della storia, mentre resta affidato al disegno I'episodio
centrale. Questo avviene anche in classi i cui risultati non sono attendibili in quanto
una parte dei bambini aveva sentito gia raccontare la storia al doposcuola.

Le difficolta salienti riguardano quindi la capacita di riproduzione grafica
di dettagli da un lato, e la capacita di scegliere "episodio significativo o di sinte-
tizzare dall’altro.

Dato I'obiettivo « motivazionale » della prova non abbiamo ritenuto di proce-
dere ad un’analisi pit approfondita.

b) La seconda prova di ascolto per la prima classe (« B »).

Per la prima classe era prevista, in aggiunta alla precedente, una seconda prova
di ascolto, 1 cui risultati fossero confrontabili con quelli della prova di lettura C.
La prova si compone di una prima pagina che contiene, oltre agli spazi per annotare
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tre vignette per ’esecuzione collettiva di due esernpi, e di una seconda pagina
contenente 5 serie di tre vignette, cioé le alternative di risposta ai cinque quesiti
che costituiscono la prova vera e propria. In aggiunta al quadernetto, e stato di-
stribuito un ciclostilato agl’insegnanti, su cui sono riprodotte istruzioni (da leg-
gere) = testo della prova. Per ragioni indipendenti dalla direzione della ricerca,
il ciclostilato pervenne in ritardo ad un certo numero d’insegnanti, che inventarono
un loro modo di utilizzare i quadernetti, dando origine a prove non confrontabili
con le altre.

Riproduciamo qui il testo sia della prova sia de) ciclostilato, insieme alle os-
servazioni desunte dalle applicazioni che, in base ai verbali di somministrazione
inviati, si dovrebbero considerare valide.

(PRiMA PAGINA DELLA PROVA)
Prova: 1 B/N2

Cognome ¢ nome
Luogo e data di mascita ...
Classe

Scuola

Luogo e data della prova =

Tempo Impiegato (L.ettura)

(Risposte)




(SECONDA PAGINA DELLA PROVA)
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Oggi faremo insieme un bel groco.

In questo gioco ¢i saranno un po’ di domande: voi dovete stare attenti per fare
quello che si chiede.

Adesso dard a tutti un foglio con delle figure.

Poi vi dird che cosz ¢t dobbiamo fare.

Distribuive 1 quadernetti.
Adesso prendete una matita.

Controllare che tutti i bambini abbiano la matita appuntita.

Sul foglio che avete ricevuto ¢l sono le figure della storia che ora vi leggero.

Controllare che tutti tacciano e prestino attenzione.

Ecce la prima storia: « Il gatto di Pierino dorme sulla sedia ». Guardate la prima
riga di disegni e trovate il disegno di qualche cosa che é in questa storia. Vedete *> I!
gatto ¢ nella nostra storia, e percio gli hanno segnato sopra un grosso X (« per »).

Far vedere alla lavagna il disegno e il segno tracciato sopra.

Ascoltate adesso quest’aitra storia: « Barbara gioca a palla in giardino ». Trovate
un disegno di gualche cosa che & in guesta storia. Indicatelo con il dito.

Controllare che i bambini indichino la palla e il gicrdino.

Mettete un grosso X sulla palla e il giardina.

Adesso faremo altri giochetti come questi. Voi state attenti a mettere i segni nel
posto giusto.

Adesso i bambini bravi guardano il loro foglio e stanno attenti per non sbagliare.

Voltate il foglio.

Queste sono le figure di una storia pit lunga. Io vi leggerd prima tutta lz storia
Poi rileggero la storia un pezzetto per volta € vi fard delle domande.

Pausa 1 o 2 minuti se l'insegnante osserva che i bambini sona stanchi. Segnalare sul verbale
se ¢ stata fatta la pausa e quanto é durata.

Ecco la storia:

« C’erano una volta tre orsi, che vivevanc in una casina nel bosco. C’era Babbo
Orso grosso grosso, che mangiava in una scodella grossa grossa; c’era Mamma Orsa
grossa la meta, che mangiava in una scodella grossa la meta; e c’era un @rsetio piccolo
piccolo, che mangiava in una scodella piccola piccola ».
Adesso vi rileggero la storia, un po’ per volta, e vi fard delle domande.
Ascoltate bene.
« C’erano una volta tre orsi, che vivevano in una casina nel bosce ».

Ecco le prirne domande:

1. Di chi si parla nella stora

Mettete un X sul disegno giusto.

{N.B. Nessun bambino ha sceltc la prima alternativa; una minoranza  circa i
30 ¢ - ha scelto la seconda. Fa difficoltt, quindi, identificare it tie, non gli orsi).

2. Dove vivevano 1 tre orsi?

Mettete un X sul disegno giusto.

{N.B. La domanda ¢ risolia esattamente dal 95 % circa degli alunni. Le due aiter-
native errate hanno lo stesso grado di attrazione).

Adesse vi leggerd un altro pezzetto di storia.

(Un’insegnante ha proposto di modificare in: ¢ Posate ora le matite ed ascoltztce
un altro pezzetto di storia s, per evitare che qualcune proceda segnands risposte per
proprio conto).

« {’era Babbo Orso grosso grosse, che mangiava in una scodeila grosss grossa:
c'era Mamma Orss grossa la meta che mangiava in una scodella grossa la meth € ¢’era
un Orsetto piccolo piccols che mangiava 1n una scodella piccola piccola ».
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Ecco le domande.

(Se si accetta la modifica di cui sopra, qui conviene dire: ¢ Attenti: riprendete la
matita e rispondete alle domande che vi faccio »).
3. Qual ¢ Mamma Orsa?
Mettete un X sul disegno- giusto.
(N.B. La domanda ¢ risolta esattamente dal 90 % circa dei bambini. La seconda
alternativa ¢ piu attraente della terza).
4. Qual & la scodella dell’orsetto piccolo?
Mettete un X sul disegno giusto.
5. Qual ¢ la scodella di Babbo Orso?
Mettete un X sul disegno giusto.
(N.B. Le ultime due domande sono risultate facilissime — risolte da oltre il 95 %
degli alunni — e soltanto in una scolaresca il quesito ha presentato un po’ piu di difficolta).

Come risulta dalle osservazioni tra parentesi, la prova I BfN2 appare tanto
facile da essere del tutto inutile come termine di confronto (se quasi tutti gli alunni
rispondono bene a quasi tutte le domande, non serve a predire chi rispondera bene
e chi rispondera male a prove successive, tanto per fare un esempio). Questa affer-
mazione andrebbe perd verificata con ulteriori somministrazioni, in condizioni
di maggior controllo sperimentale.

Se fosse confermata i’estrema facilita della prova, si dovrebbe cercar di ren-
derla piu difficile, utilizzando a questo scopo gl’indizi emersi dalla prova A: ad
esempio, si potrebbe cercar d’includere una domanda di « sintesi », anziché limi-
tarsi a chiedere ricordo di particolari. Le domande poste dagl’insegnanti che non
avevano ricevuto in tempo le istruzion: richiedono anch’esse memoria di parti-
colari e risultano altrettanto o piu facili di quelle « standard » riportate qui sopra.

Si potrebbe anche provare a vedere cosa avviene se la si somministra leggen-
dola una volta sola e passando poi direttamente alle domande.

Abbiamo dedicato abbastanza spazio al testo di questa prova, alle istruzioni
da impartire agli scolaretti, ai difetti delle domande poste ed alle conclusioni da
trarne per migliorarla perché abbiamo visto con il nostro gruppo che si tratta di
un compito piuttosto insolito per gl'insegnanti.

¢) La prova di lettura I CJI1.

Con la sigla C, come si & detto, viene indicata una prova gia complctamente
predisposta dalla direzione della ricerca, sia pure in edizione sperimentale.

- La prova per la I elementare si compone di tre sole frasi, e comporta alterna-
tive di risposta costituite da disegni. Come la prova I B/N2, si compone di un « qua-
dernetto » per gli alunni (una pagina per le generalita e gli esempi, una per la prova
vera e propria) e di un foglio di istruzioni ciclostilate per gl'insegnanti.

Riproduciamo qui il testo di ambedue, avvertendo una volta per tutte che
nel riprodurre le prove useremo sempre il carattere di stampa piccolo per ragioni

di spazio, mentre nelle prove originali erano usati caratteri grandi, come quelli
impiegati di solito nei libri di testo per la classe a cui le prove si riferivano.

Gli obiettivi che si volevano sondare con questa prova erano, per tutti e tre

1 quesiti, gli obiettivi indicati ai primi tre numeri nell’elenco definitivo, e cioé:

1) riconoscimento esatto di parole;
2) percezione istantanea di piccole unita di pensiero;
3) abilita nel notare i particolari (contenutistici e formali).

Con il quesito 1 si voleva anche sondare 'obiettivo:

9. Abilita nello scegliere, fra molti significati corretti, I"unico richiesto del
contesto.
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Istruzioni: Si preparino gli alunni come per la prova precedente (IB/N2). Po:
si dica:

« Guardate il foglio che vi ho dato.

Leggete insieme 2 me la frase scritta grossa:

«Maria porta il cane a passeggio ».

Guardate le figure sopra questa frase,

C’¢ il disegno di qualche cosa che ¢ nella nostra frase.

Vedete ? Il cane & nella nostra frase e perci¢ gli hanno segnato sopra un grosso « per ».
Adesso leggiamo la seconda frase:

La mia giacca ¢ senza tasche.

Trovate il disegno di qualche cosa che e in questa frase.

Controllave che tutti i bambini indichino la giacca semza tasche.

Mettete un grosso « X » (per) sulla giacca senza tasche. ) )
Adesso faremo altri giochetti come questi. Voi state attenti a mettere i segni nel
posto giusto.

La prova ¢ in genere risultata piuttosto facile, tanto da rendere difficile 1a valu-
tazione sul raggiungimento degli obiettivi (con frasi cosi facili, ¢ difficile distin-
guere 1 bambini che hanno bisogno di un aiuto supplementare o di un’individua-
lizzazione da quelli che non ne hanno bisogno). Le indicazioni raccolte con questa
prima somministrazione indurrebbero a sostituire alcune alternative errate rivela-
tesi troppo poco attraenti (alternativa C nel primo quesito: tutti i bambini sem-
brano padroneggiare pienamente 'obiettivo 9; alternativa A nel terzo) ed a verifi-
care mediante riflessione parlata il processo che conduce alla scelta dell’alterna-
tiva C nel secondo.

(PRiMA PAGINA DELLA PROVA)

Prova: 1 C/I1

Maria porta il cane a passeggio.

La mia giacca ¢ senza tasche.
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{SecoNDA PAGINA)

{ 11 J

La A sembra una tenda d’Indiani con una sbarra nel mezzo. .

ey
—

La B pud sembrare una farfalla che vola.

La C pud assomigliare al manico di una tazza.

d) Una prova di lettura « D ».

Tra le numerose prove D inviate dalla direzione della ricerca, tutti gl’inse-
gnanti hanno somministrato ai loro alunni le tre prove della serie S (divulgazione
scientifica). Fra queste, ne abbiamo scelta una a titolo d’esempio: ‘si tratta della
prova I D|S1, I'unica alla quale i maestri abbiano aggiunto qualche quesito rispetto
a quelli dati a titolo orientativo nel ciclostilato apposito.
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Il testo della prova, stampato nella seconda pagina di un « quadernetto » co-
stituito da& un foglio ripiegato in due (la stampa era a caratteri grandi, come quelli
dei libri di I), era il seguente.

LA LuNa

Talvolta quando osservi

Ia luna,

vedi

una grossa palla bianca.
A volte invece vedi

solo meta luna.

Altre volte vedi

solo uno spicchio di luna.
Altre volte addirittura

la luna sembra scomparsa.

Nel ciclostilato di accompagnamento si consigliava di porre quesiti che son-
dassero i1l raggiungimento degli obiettivi:

1. riconoscimento esatto di parole;

S. conoscenza del significato letterale di parole (esempi di quesiti dati:
Hai capito tutte le parole? Copia le parole difficili);

11. abilita nel cogliere le relazioni tra varie idee: comprendere il significate
di una successiene di idec o fatti, cogliere il tema principale del brano, ecc. (esem-
pio dato: «I}i chi parla il brano?»

19. Acquisizione d’interesse zll’argomento specifico ed a leggere altro sul-
I’argomento.
Le domande date come esempio sono state poste da tutti gl'insegnanu. Un
paio di quesiti, inoltre, sono stati aggiunti da tre insegnanti. Li riportiamo, rag-
gruppati per obiettivo:

3. Abilita nel notare i particolari (contenutistici e formali): « A che cosa
assomiglia la luna?»

5. Conoscenza del senso letterale di parole:
« Che cosa & uno spicchio? »; ¢« In quale frutto trovi lo spicchio? »
« Che vuol dire scomparsa? »

14, Capacita di chiarire e arricchire la percezione del senso letterale ¢ dei
significati impliciti mediante il richiamo di esperienze pertinenti e la loro connes-
sione col contenuto letto: « Guardi spesso la luna ? Dove? »

19. Acquisizione d’interesse all’argomento specifico: « Leggeresti volentieri
un racconto sulla luna?»

Alcuni insegnanti hanno consegnato le domande gia scritte sulla prova o in
foglietti aggiuntivi, a mano o dattiloscritte, altri le hanno dettate. Ovviamente,
questo ha posto gli alunni in condizioni diverse, non confrontabili tra loro.

Delle domande poste, alcune si sono rivelate molto facili (« Di chi parla il
brano ? ») o del tutto ridondanti e inutili (« Hai capito tutte le parole ? »: tutti rispon-
dono si, anche se poi le risposte successive dimostrano che non € vero), altre invece
sono apparse utili.

Ad esempio, tra le paroie « difficili » ricopiate dai ragazzi appaiono in propor-
zione insospettatamente alta g avverbi (talvolta, addirittura sono quelli piu fre-
quentemente segnalati come difficili). Non sempre appaiono, tra le parole « diffi-
cili », parole 1l cui significato non & padroneggiato dal ragazzo, come risulta dalle
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Fra le varie domande poste per sondare la conoscenza del signihcato di certe
parole, la migliore & risultata quella, aggiunta da un’insegnante, con cui invece d:
chiedere una definizione astratta si chiedeva di far riferimento ad un termine di
paragone concreto e noto: « In quale frutto trovilo spicchic ? » Qui le risposte hanno
consentito di distinguere abbastanza chiaramente Ja non comprensione del testo
della domanda (risposte completamente sballate, come: « sembra »), la non cono-
scenza del significato del termine (« nell’uva »), 'imprecisa concscenza del termine
{(«nella mela»), la buona conoscenza del termine («nel mandarinc», «nella
arancia » . . .).

L’altra domanda aggiunta dalla stessa insegnante {« A cosa somiglia la luna ? »)
ha invece prodotto risultati meno buoni, in quanto non tutti i ragazzi hanno sottin-
teso quel che era ovvio per 'insegnante, e quind: hanno trovato per la luna analogie
diverse da quella suggerita nel testo. Il quesito, cosi com’é, potrebbe essere riferito
all’obicttivo 14. Se invece lo si volesse modificare per sondare I'obiettivo 3, se-
condo le intenzioni originarte, si potrebbe chiedere: « Nel brano letto si dice che la
luna certe volte somiglia a un oggetto. A che cosa?»

Le domande « Guardi spesso la luna?» « Dove?» « Leggeresti volentieri un
racconto sulla luna? » hanno suscitato solo scarse risposte affermative, il che sco-
raggia dal continuare a porle.

Come abbiamo gia detto, gl’insegnanti non troveranno qui risultanze speri-
mentali sulla lettura ¢ neppure prove gia pronte per I'uso, ma spunti sul come rea-
lizzarie e sul come porre demande valide, sul come raccogliere elementi per ma-
turare le prove.

5. Le piove per la quarta classe.

Per completare ’esemplificazione del lavoro svolto {lavoro che non appena
integrato con l'apporto di altri insegnanti verra fatto oggetto di una pubblica-
zione specifica) riproduciamo qui alcune prove di una classe del secondo ciclo.
Abbiamo scelto la quarta elementare, che essendo la classe intermedia rende pin
facili estensioni ai due livelli limitrofi.

Dalle undici prove, riprodurremo la 4 e la C, eseguite in tutte Je scolaresche,
e, inoltre, una delle due prove B ed una delle prove D, scelte fra quelle che hanno
pil incontrato i} favore degl’insegnanti.

a) La prova di ascolio (¢« A4 »).

Lz prova di ascolto 4, in quarta come in tutte le classi eccetto la prima, con-
sisteva in un brano piuttosto breve che 'insegnante doveva leggere a voce alta e
che gli alunni dovevano, messo via il testo originale, cercar di riscrivere (non di
riassumere) il pitt fedelmente possibile.

Le istruzioni per gl'insegnanti, uguali per le classi dalla II alla V, erano Ie
seguenti,

L’insegnante presenti le prove agli alunni con le seguenti motivazioni e istruzioni,
che devono essere ripetute gquantc viu possibile alla lettera, per garantire I'uniformita
di applicazione. (£ molto desiderabile tuttavia che ogni insegnante osservi ¢ noti le
reazioni dei suoi alunni che possono consigliare delle modifiche).

Moitvazione: « Oggt faremo un esercizio un po’ diverso dai soliti. Perd, se state
attenti alle spiegazioni della prova, certamnenie riuscirete bene.

Non vi dard voto ¢ vi dard tutto il temmpo che vi occorie: percid potete stare
tranquilli.

Perd dovete cercare propric di mettercela tutta.

Sarcei proprio contento se v'impegnate, perché devo mandare delie osservazioni
sulle cose che non si capiscono sui libri dei ragazzi: ¢ una cosa importante ».
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L insegnante puo adattare la forma deils motvazione (e deile istruziom cne se-
guono) al livello ed alle caratteristiche particoluri della sua classe.
importante perd che non si modifichi il contenuto:

— 1 ragazzi devono essere tranquilli riguardo all’assenza di voto, né si deve
dir Joro che i compiti saranno visti da unz qualche autorit? o simili;

— 1 rapazzi devono essere tranguill: sul tempo concesso: non si faccia alcuna
sollecitazicne in guests senso, tranne unz generica esortazione iniziale a non perder
tempo;

— hisogna cercare i ottenere la collaborazione dei ragazzi: quindi non si usino
minacce o castighi, ne si promettano premi che nuliz hanno a che vedere con 'esercizio
(né un buon veoto, né un po’ di ricreazione extra, né la lettura di un racconto, od altro);
si cerchi invece di proporre 'esercizio come una cosz importante, in cui vale la pena
Impegnarsi.

Istruzioni: « Adesso vi leggerd un branc. Voi cercate di stare attenti e di capire
bene tutto quel che vi dico. Perd non si possono far domande ».

Si legge il brano, alla velocita con cui normalmente I'insegnante legge in classe
brani di contenuto analogo.

Sul verbsle si annota il tempo impiegato per leggere il brano.

Per le pause, si prega di attenersi a quelle indicate dalla punteggiatura.

Finite la lettura, si dice qualche frase per sollevare un po’ I'atmosfera, tipo: « Vi ¢
piaciuto > Nen & mica durato molto ... Era difficile? », senza fare perd allusions al
contenuto del brano.

Si annoti su: verbale se gli alunni sembrano attenti e interessati oppure no.

Poi si dica:

«Prendete un foglio di quaderno. Cercate di scrivere tutto gquello che ricordate
Cercate di ricordare pia che potete. Appena avete finito alzate la mano ». .

Man rmano che gli alunni finiscono, si va accanto a loro (senza farli alzare dal banco,
per evitare che sj agitino coloro che ancora non hanno finito} e si segna sul foglio il
tempo impiegato a scrivere il brano.

(Probabilmente gli alunni chiederanno perche si segna il tempo impiegato. Aunche
se non lo chiedessero, dopo la prima prova ¢ bene precisare che non ¢ detto che il pit
svelito sia il pit bravo. Il tempo si segna per vedere se capisce di pit il brano chi va
svelto oppure chi va lento).

Quando tutti hanno finito, si fa scrivere sul foglio, come firma, cognome e nome.

Il testc da leggere, per la classe IV, ‘era il seguente.

IV Alm

Gli scoiattoli non hanno ali
ma c¢'¢ un tipo di scoiatioli che sembrano proprio volare.
Tra le zampe posteriori e quelle anteriori
hanno membrane di pelle che usano come ali.
Certo guest: scoiattoll non volano corme gl uccelll
ma ¢ limitano a pianare.
Quando uno scoiattolo wvolante salta da un ramo,
allarga le zampe per aprire le membrane di pelle,
pil 0 meno come noi potremmo aprire un ombrello.
Dapprima plana git giu git per acquistare velocita,
poi si raddrizza e spicca un volo
in su su su fino a raggiungere un altro ramo.
Quando vuole rallentare o cambiare rotta
usa la coda come il timone d: un aeroplano,
muovendola da una parte o dall’altra.
Per valutare 1 risultati delle prove di tipo A sono stati preparati dei «fogli di
spoglio », o schemi per 'analisi delle risposte.

Innanzi tutto, c’era uno schema di base, che qui riproduciamo, in cui si faceva

ffcrlmento ad alcun! obi€ttivi cfhe si prestavano ad essere sondati mediante la prova
a numerazione degli obiettrvr fa riferimento, sempre, alla numerazrone che ciascun

obiettivo ha nell’clenco che abbiamo chiamato « definitivo » nelle pagine prece-
de<mnti). N<=llo Scheoma-bas< ogni voc< da valutar< ¢ s<guita da righ< in
bianco, su cui annotar<> l<> particolarita d<-1 singolo brano a cui ci si
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notare qual ¢, secondo l’msegnante, T idea prmupale ; al punto 2 ci sono tre
righe per annotare altrettanti « particolari significativi» e reglstrare, in linea con
ciascuno, se ogni singolo ragazzo I'ha riprodotto oppure no

Brano «A»
Schema-base

Alunni

1. Idea principale (Ob. 11aq) .

2. Particolari significativi (Ob. 3).
3. Sequenza delle idee: fedele al brano; coerente (Ob. 11) . . . .
4, Vocaboli (Ob. 8,9,10) . . . . . . . . . . . ... . ....

5. Comprende che cosa si sta cercande di dire (Ob. 13)

6. Comprende come i particolari siane pertinenti alla finalita della
narrazione (Ob. 13) . . . . . . . . . ..

7. Comprende lo schema generale del brano abbastanza bene da pre-
vederne la continuaziene (Ob. 118 . . . . . . . . . .

Dovende utilizzare Jo schema per classificare le prove, si tenga presente che
nelle righe tratteggiate poste sotto ognuna delle sette categorie vanno scritti, in
concreto, i contenuti da ricercare nelle riscritiure dei brani. P. es., al punto 2, ctm
siferimento ad un brano come i} IV A/I1 ai pud annotare nella prima riga « mem-
brane di pelle frz le zampe », nella seconda morfrcmto con ombrelloy, in righe
successive ¢ uso della coda come timone», gee. Sui puntini allineati ad un dato
cenlenuic si registra, aIUuRG per aiuxmo, se quel 7 nartzcciare ¢ state riferito oppure
ro. La sigla « Ob ... » fa riferimento all’elenco dwh obiettivi dato in precedenza
Per pfaucua rzchxannamo qui brevemente \gaclh citati nello schema: Ob. 3 = Abi-
litd nel notare i particolari; Ob. 8 = Arguirc dal conteste il significate di un voca-
bolo sconosciuto; Ob. 9 = Sceghicre, fra molti significati corretti, "'unico richiesto
dal contesto; Ob. 10 = Utilizzare il contestc per comprendere un uso hguram,
Ob. 11 = (,oghcre le relazioni tra idee; Ob. 1la = Cogliere il terna principaie
del branc; Ob. 11b = Cogliere lo schema generaie del brano; Ob, 13 = Attri-
buire ad ogni elements il suc valore.
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Baan0o A — TavoLa RIASSUNTIVA
Alunni

beng

. Particolari da cui si ricava Uides esmtraler A (N. ). e

B (N. ).
11. Particolari accessori rispeito all'idea centraie: A (IN.
B (N.

III. Nessi logici riprodotti con .fedelta concettuale (N. ).
IV. Esattezza e proprieta dei vocaboli
V. Sequenza delle idee: a) fedele

b) originale: coerente

incoerente

* Idea centrale A
B

*& Coerenza e )

|
*#% Fedelta e completezza di riproduzione - i .. 1
i i

1 dati dello schema-base potevano pei essere raccolti in una tavola riassuntiva,
di cui diamo il fac-simile.

Gli insegnanti non erano tenuti a correggere questa prova né le altre. Tuttavia,
alcuni hanno ritenuto utile un esame delle risposte dei Joro alunni, anche su basi
intuitive.

Operando in questo modo, hanno ricavato indicazioni utili. In modo partico-
lare, & emersa I'importanza di certi « vocaboli difficili » ai fini della comprensione
dell’insieme del branc. Per fare qualche esempio concreto, nel brano sopra ripor-
tato la parola « membrana » & stata riprodotta esattamente da alcuni, sostituita da
altri con una perifrasi appropriata (p. es.: « Gli scoiattoli volanti tra le zampe poste-
riori hanno come delle ali di pelle »), ma da altri ancora fraintesa (¢ diventata « pal-
pebre », «alette », « penne », ¢ ali in mezzo alle gambe ») od omessa, trasfereadone
il compito ad altri organi (« muovono velocemente le gambette per volare ») o
tralasciando ogni spiegazione. Chi non ha compreso questa parola, conseguente-
mente ha frainteso il brano, almeno in parte.

Un altro tipo d’errore, commesso pili che altro da ragazzi di livello medio o
mediocre, consiste nel tralasciare dati o particclari essenziali riproducende invece
esattamente delle particolarita di rilievo seccndario.

b) La prima prove di lettura silenzivsa (« B»).

La prova di tipo B, per tutte le classi dalla II alla V, consisteva di un brano
di una certa lunghezza che ogni alunnc doveva leggersi in silenzio e poi, tolto ii
testo scritto, cercar di riprodurre il pilt fedelmente possibile. La «risposta» era
data cioe in forma direttamente confrontabile con quella della prova 4, perché si
potessero fare del confronti tra « ascolto » e «lettura »

In alcune classi, fra cui la IV, sono stati sottoposti agl’insegnanti due diversi
brani per compiere questo tipo di esercizio: la scelta del brano era lasciata a consi-

derazioni di opportunita nei singoli contesti scolastici.
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Le preferenze degl’insegnanti sono andate in ugual proporzione ai due brani. Qui
ci limitiamo a riprodurne uno, quello di argornento zoologico, perch? consente un
piu diretto conf}:onto con i risultati del branc A.

Le istruzioni date agl'insegnanti per 'esecuzione della prova eranc molto
simili 2 quelle date per il brano 4. Le riproduciame, comunque, per utilita di chi
volesse ripetere esattamente il nostro esperimento.

Motivazione: « Oggi faremo un esercizio un po’ come quello che abbiame fatto
qualche giorno fa, quando vi ho letto un brano e voi poi Uavete riseritto.

Quel giorno avete fatto proprio bene, tutti quanti. Cercate perd anche oggi di
mettercela tutta. Ve 'ho detto: & una cosa molto importante. E pot dovete stare tran-
quilli, perché non c’¢ voto »,

Istruzioni: « Preparate un foglio di quadernc. Scriveteci il vostre cognome e nome,
la data di oggi, il nome della nostra scuola, la classe e la sezione ».

Iritanto si distribuiscono capovolti 1 fogli con il testo del branc che gli alunni de-
vono leggere.

Poi si dica:

« Nel foglio che vi ho dato ¢’# un branc da leggere. Leggetelo con calma (i} tempo
non conta), perd basta che lo leggiate una volta scla. L.a cosa pilt importante & che do-
vete cercare di capir bene quello che dice il brano.

Chi vuole chiedere qualche spiegazione, la chieda adesss, perché dopo non dirt
pil nulia ».

Se qualcuno fa delle domande (naturalmente non concernenti ’argomento del
brano} si risponda, & voce alta, in medo che 1 chiarimenti dati servano a tutti. Subito
dopo si dice:

« Cominciate quando vi do il via. Ricordate: appensa avete finito di leggere il brano,
girate di nuovo il foglio dall’altra parte.

Adesso voltate 1l foglic e leggete. Vial»

Si passi a ritirare agh alunni 1l foglio con il brano, man mane che finiscono, e si
segni sul loro foglio di quaderno il tempo impiegato.

Si seguano, per il restante svolgimento della prova, le Istruziont date per la pro-
va « Ao

Prova IV B/S1
UCCELL]I RAPACIH

Hai mai provato a raccoglier da terra un sassc o una palla mentre vai di corsa?
B difficile riuscirci; gli uccelli rapaci invece lo fanno faciimente quando cacciano il cibo.

Un falco pud piombare su animali pilt piceoli e ghermirli senza fermarsi o toccare
terra. Ha una vista acutissima, forti ali, zampe puotenti e lunghi artighi aguzzi. Durante
il giorno, volteggia nell’aria cercando un topo ¢ altri animaletti da mangizre. Quando
neé avvista une, piomba gill ¢ lo ghermisce: po! vola di nuove alto nel cielo e va ad
appollaiarsi su un albero dove sbrana a pezzi col becco adunco la preda e pei la -
ghiottisce,

Anche i gufi e le civette seng uccelli predatori, ma per la maggicr parte vanno a
caccia scltanto di notte. .

L’uccello fregata adunghia i cibo dagh alirl wecelll mentre ¢ in volo, 8e vede un
gabbiano con un pesce nel becco, si butta in picchiata, o morsica, lo becea fino a che
il gabbiano non lo molla: k fregata, allora, che vola velocissima, acchizppa il pesce
prima che ricada in acqua.

T risultati delle prove, analizzati sccendo gii schemi riprodotii a proposito
del brano 4, miscro in evidenza una sostanziale analogia dei tipt Qerrore fru e due
prove, ma una difficolid nettamente superiore delia prova B per certi obietuvi {in
specie per P'eb. 3, «abilith nel notare 1 particolari »), inferiore per aitri (obictivi
afferenti alle comprensione del significato dei vecaboli).
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Ad esempio, ali’interno di vna stessa classe di 29 ragazzi, abbiamo avuto:

— riproduzioni sostanzialmente esatte: 14 per il brano 4, 4 per il brano B;

— omissioni ¢ fraintendimenti di pamhcla ri essenziali: 5 per il branc 4 e
15 per il brano E; _

—- errori od omissioni riguardanti vocaboli « difficili »: 19 per il brano 4,
14 per il branc E;

— uso esatto di vocabols difficili o perifrasi accettabili: 8 per il branc A,
22 per il brano B.

La maggior parte dei ragazzi poi tende ad avere lo stesso livello di riuscita
nelie due prove, relativamente alla classe, tranne qualche eccezione.

Visti 1 risultati, nel successive convegno ci si chiese se certe differenze pote-
vailo essere imputabili solo alla differenza ascolto/lettura o non piuttosto anche alla
diversa lunghezza del brano, unita o no alla diversita di argomento.

Conseguentemente, un certo numero di insegnanti accettd di riproporre nella
sua classe la prova B come prova di ascolto (mese di maggio). I risultati del «re-
test» della prova B hanno consentito di evidenziare, per la maggioranza degli
alunni, risultati simili nelle due prove. Hanno perd anche messo in evidenza dl‘%
colta di singoli nell'uno o nell’altro tipo di prova, difficolta che per I'insegnante
era utile conoscere e che possono essere inquadrate in quelle differenze di «stile
cognitivo » segnalate e studiate da autori recenti, come J.S. Bruner e R. Gagné

c) La seconda prova di lettura silenziosa (« C»).

La seconda prova di lettura silenziosa era costituita da un brano seguito da
unz seric di domande, inviate gia stampate di seguito al brano daila direzione della
ricerca. 1 ragazzi dovevano leggere il brano in silenzio e poi rispondere alle domande.

Agl'insegnanti, nel ciclostilato di accompagnamento, venivano ‘dati i seguent:
chiarimenti.

La prova non & in edizione definitiva: si & cercato di porre molte domande, che
verranno pei modificate e, in parte, eliminate, a seconda di quel che si osservera nella
esperienza pratica.

Insieme ad ogni pacchetto delle prove per i ragazzi, verra dato ali’insegriante un
feglio in cui si indica quali obiettivi vorrebbe sondare, secondo I'intenzione degl’irise-
gnantt che lo hanno proposto, ciascun quesito. Ciascuno degli sperimentatori cosi,
pur applicando la prova data senza apportarvi modifiche, potra suggerire, se lo ritiene
opportuno, un modo migiiore per formulare qualche quesito che non gli sembra troppo
felice (19).

La somministrazione delle prove avviene nel modo seguente:
Motivazione: « Oggi faremo ancora un esercizio di lettura come abbiamo giaz fatto

altre volte, per vedere le cose che non si capiscono nei libri. Questa volta sard un po’
diverso: vedrete pero che non é pit difficile degli altri ».

Istruzioni: « Qui ci sono delle domande a cui bisogna rispondere, Per rispondere
bene basta aver letto con attenzione il brano: non c'é bisogno di saperne di piu.

Puo darsi perd che qualche domanda vi sembri un po’ difficile. Non vi ci fermate
troppo: certc troverete domande piu facili v,

Riprodyciamo integralmente il testo della prova (IV C/I1), scrivendo gli.

obiéRAGd1 Zhferimento 1n parentesi accanto a clascun quesito, per ragioni di spazio.

Quando un cow-boy doma un cavallo selvaggio, usa una corda per mostrare chi
comanda dei due.

(19) Riguardo alla forma da dare alle domande, si prega di tener presente quanto
¢ detto in: L.. CALONGHI, Test e esperimentz. Torino, P.A.S., 1956, pp. 183-191.
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Preso al laccio il cavallo e legatolo a un robusto paletto lo lascia poi llbero d1 1mpennar51 correre e dare strattoni.

animal di fu ! ¢
e D%n;(r)celeslser%ggtezit gnon lrliil volte ql palo 11 cavallo 1mpara a stare tranquxllo non

appena una corda gl cade ‘%ul collo. Allora ii cow-boy pud cominciare ad abituarlo alla
briglia e alla sella.

famunn

1. Scrivi vicino a ciascuna parcla il suo significato: (Ob. 5)

cow boy ...... e e e e

s 43 o ¢ T ces

impennarsi ........... e P

SErAttONl ...c.vetinernin.en PN

SANQUI O L e e e

o3 5 = 7P

sella ...t e e

NOD 2PPENA .ttt metenveneetensaeranenensataneneneaeanenens
2. Che titolo daresti al brano che hai Jesto?. ... ... ... .. ... .. ... (Ob.11b)
3. Come puoi fare per vedere se l'autore ha detto cose vere? .... (Ob.15
(PAG. 3)
4. Come fai per sapere se la gente usa anche altri sistemi per do-

mare 1 cavalll P ..o e e (0b.21)
5. In questo brano chi ti & pil simpatico? ...........o il (Ob.18 )
6. Ti sembra che si potrebbe educare un ragazzo con lo stesso si-’

stema con cui si doma ur cavallo? .......... ... ... (Ob.17 )

Perche P o (0Ob.17)
7. Nel brano si dice che il cow boy lascia liberc il cavalio d'impen-

narsi. Cosa vuol dire qui «lo lascia libere»? ................... (Ob. 9)
8. Nel brano si dice che ¢«un cow boy... usz una corda per mo-

strare chi comanda dei due». Prova a dire la stessa cosa in un

altro modo con parole tue. .. ... ... i (Ob. 7))
9. Perché il cavallo dopo un po’ impara a stzre tranquillo? ...... (Ob.17)
(PAG. 4)
10. A che cosa viene legato il cavalle? .............. ... ... (Ob. 3 )
11. Si vuole abituare il cavallo a portare che cosa? ................ (Ob. 3)
12. Vorresti leggere un altro brano di questo tipc? ........ e {Ob.19)

Perché? .. ... ..o, R e

13. Hai mai visto domare un cavallo (snagari al cinema o alla TV)? (Cb.16 )

Nel successivo convegne, questa prova venne fatta oggetto di vn esame parti-
colareggiato sulla «validita» dei quesiti, intesa come adegunatezza a sondare gli
abiettivi che con ciascuno di essi <f si era propos’c: di sondare.

Yenne distribuita 2 Questo proposito un’zpposita griglia, in CLi erano eiencati
nelle righe i quesiti e nclle colonne tutti gli alunni ella classe. Gi'insegnant, esa-
minando le risposte di ogni ragazzo a ciascun quesito, dovevanc chiedersi:

{a) le¢ istruzioni sono state comprese?
(es. di istruzione fraintesa, domanda 4: « Come {ai per sapere se la %ente usa
anche altri sistemi per domare i cavalli? »; risposta: ¢ Perché me le dice il brano »)
() il ragazzo ha datc una vera ¢ propria risposta?
{esempio di «non nspoa,ta » alla dom. 7: « Cosz vuel dire qui «lo lascia
libero »? »; risposta: ¢« Il cow boy lascia libero il cavalio»).
{¢) la risposta del ragazzo pud essere considerata ragionevelmente un in-
dizio positivo del raggiungimento di quale obiettivo? (segnare il numersc nclla
casellaj.

90



(d) la risposta del ragazzo pud esser considerata ragionevolmente un in-
dizio del non raggiungimento di un obiettivo? quale? (segnare il numero nella
casella).

Questo tipo di lavoro aveva lo scopo di far acquisire agl’insegnanti, a livello
pratico, una maggior capacita di formulare quesiti « validi », cioé tali da sondare il
raggiungimento degli obiettivi rispetto ai quali si era deciso di condurre la valu-
tazione. Si & preferito condurre ’esame sui quesiti delle prove C, anziché su quelli
delle prove D formulati in parte dagl’insegnanti stessi, per non scoraggiare con
critiche pubbliche i pochi insegnanti che avevano «osato » aggiungere dei quesiti
loro a quelli gia forniti dagli esempi.

d) Una prova di lettura silenziosa con quesiti composti o adattati dagl'insegnanti.

Come si ¢ detto, dopo la prova C, riportata nel paragrafo precedente, g’inse-
gnanti dovevano somministrare altre cinque prove di lettura, da scegliere nell’am-
bito di un gruppo pitt ampio fornito dalla direzione della ricerca. Per queste prove
(contraddistinte dalla lettera D) I'insegnante riceveva:

— per ogni alunno, un « quadernetto » stampato contenente la pagina per
le generalita e il testo da leggere;

— per ogni prova, oltre alle istruzioni generali (identiche a quelle per la
prova (), indicazioni particolareggiate sugli obiettivi che, in linea d’ipotesi, appa-
riva possibile sondare con quella prova, e obiettivo per obiettivo suggerimenti per
le domande o riferimenti alla parte del brano su cui era sembrato opportuno for-
mulare il quesito.

Abbiamo gia dato un esempio di prove di questo tipo per la prima classe. Qui
ne offriamo uno un po’ diverso, costituito da una prova per cui erano stati dati
spunti di tipo abbastanza generale, lasciando l'insegnante abbastanza libero di
formulare i quesiti come meglio credeva.

Ecco il brano dato da leggere nella prova siglata IV DJP1.

LA LaMPADA DI ALADINO

Nella sera di giugno

un bimbo gli occhi sgrana:
c’¢ una piccola lampada
che risplende lontana,

e che s1 muove rapida
seguendo il suo cammino:
forse sul prato passa

il principe Aladino?

« Fanciullo d’Oriente
ancor cerchi un tesoro
tra 1 ciuffi dei ranuncoli
dai bei calici d’oro?»
Ed il bambino trepido
verso il prato s’avanza:
ma soltanto una lucciola
sui ranuncoli danza.

Orca VISENTINI
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Curasse IV.

INDICAZIONI PER LA FORMULAZIONE DELLE DOMANDE

Per tutti i brani si devono preparare domande riguardanti 'obbiettivo 19: acquisizione
di interesse all’argomento specifico e a leggere altro sull’argomento. :

23}”3: Parte del brano su cui va formulata la domanda; elementi per
PROVA raggun-  formulare domande; ogni insegnante pud introdurre sostitu-
tuzioni e varianti
gere

1V D/P1 3. «calici d’oro » dei ranuncoli; Aladino; giugno.

5. Sgrana, trepido, ranuncoli.

6. Sgrana gli occhi — guarda;

7.  Apostrofe ad Aladino.

9.  Cuuffi (dei ranuncoli)

10.  Calici d’oro
11.16. Lampada — lucciola; Aladine — lampada.

12.  Distinzione realtd (V'episodio pud essere realmente avvenuto ?)
— fantasia (personaggio di Aladino).
11.13. Perché il bimbo sgrana gli occhi ? {rapporto causale, non espresso,
fra ['apparizione della luce e la reazione del soggetto).
14. Di che cosa é indice lo sgranare gli occhi?
15. Valore estetico.
17.  Quale sara la reazione del bambino quando vede la lucciola?

Come si vede, soltanto per pochi obiettivi & dato un quesito gia formulato.
Nelta maggior parte dei casi invece ¢ indicato soltanto il numero che simboleggia
Pobiettivo e il « contenuto » del brano che, presumibilmente, si presta a formulare
quesiti che sondino il raggiungimento di quell obiettivo.

Di fatto, quest’ultimo tipo di indicazione & apparso insufficiente in pit di un
caso. Si prenda ad esempio I'indicazione riguardante I’obiettivo 3, che nel fascicolo
sugli obiettivi era descritto come « Abilita nel notare i particolari (contenutistici e
formali) ». Alla direzione della ricerca era sembrato che, ai fini della comprensione
del brano specifice, potesse essere di qualche utilita per i ragazzi notare (e ricordare)
particolari quali I'attributo «dai bei calici d’oro » dato ai ranuncoli, il riferimento
al personaggio fiabesco di Aladino, i} riferimento alla stagione dell’anno.

Per sondare validamecate il grado di raggiungimento di un obiettivo come
questo, ¢’ un ovvio requisito preliminare: bisogna che il lettore non abbia pil
davanti a sé il testo, se no il particolare se lo va a ricercare, anche se prima non lo
aveva notato, e il quesito non si riferisce piu all’obiettivo 3 ma ad un ipotetico e
aggiuntivo obiettivo: « Abilita nel capire e scovare cid che viene richiesto nei que-
siti . A quel che risulta dai verbali di somministrazione, che una gran parte degli
insegnanti hanno compilato, non sempre si € tenuta presente questa necessaria
precauzione, che pure era stata segnalata nei convegni e di cui era stato dato un
esempio in ciascuna delle prove C. Conseguentemente, molti quesiti afferenti
all’obiettivo 3 sono risultati « nen validi».

Altre volte, la mancanza di validita ¢ dipesa non dalla disponibilita del testo,
ma dal modo in cui € stata formulata la domanda. Per rimanere allo stesso obiettivo:
alcuni insegnanti hanno chiesto « Sai chi era Aladino ? ». Una domanda come questa
che pure pud stimolare la preduzione di risposte utili: per rendersi conto del grado
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in cui 1l brano ¢ stato compreso), non mette certo in evidenza se il particolare co-
stituito dal riferimento ad Aladino é stato colto, dal momento che il particolare
viene fornito dall’insegnante stesso nel rivolgere la domanda. Potrebbe, piuttosto,
servire a sondare obiettivi come il 14 (« Capacita di arricchire la percezione del
senso letterale mediante la rilevazione dei significati impliciti») e il 16 (« Capacita
di integrare le idee acquisite con l'esperienza »).

Nonostante la schematicita delle indicazioni, non sono mancati perd insegnanti
che ne hanno tratto quesiti accettabili e afferenti all’obiettivo indicato. Ad esempio,
per restare all’obiettivo 3, abbiamo avuto domande come:

«A che cosa sono paragonati i ranuncoli? »
« Come si chiama il principe della poesia? »
« Quale mese viene nominato nella poesia? »
(Ins. Pedretti — Borghetto Varo, fraz. L’Ago).
«Quando si svolge l’azione? »
« Quale personaggio fantastico ci ricorda la lampada? »
(Ins. Buscaglia — Alessandria).
«In quale mese si svolge il brano?»
«Che forma hanno 1 fiori di cui si parla? »
(Ins. Simonelli — Busana, R.E.).

Analisi di questo tipo sono state oggetto di discussione, di lavoro di gruppo,
di ulteriori chiarimenti nelle « lezioni » dei convegni, proprio perché lo scopo della
sperimentazione era formare e affinare certe capacita degl’insegnanti, e non stan-
dardizzare prove o compiere rilevazioni su campioni probabilistici.

6. Le prove « C» per le classi 11, III, V.

Per dare una certa completezza alla nostra esemplificazione, riproduciamo
qui appresso una prova per ciascuna delle rimanenti tre classi. La prova prescelta
¢ il brano « C», cioé quello uguale per tutte le scolaresche, seguito da domande
uguali per tutti, inviate gia stampate dalla direzione della ricerca. Ci limiteremo
a dare 1l testo delle prove, a indicare I'obiettivo in vista del quale era stato formu-
lato ogni quesito, e a dare un minimo di commento.

Prova T1C/S1
ANIMALI GIGANTI
Vi sono animali grossi ed altri ancora pilt grossi.
La giraffa ¢ cost alta
che pué brucare anche le foglie della cima degli alberi.
L’elefante & cosi mastodontico
che le sue zampe sono grosse come tronchi d’albero.
C’¢ un animale cosi grosso e voluminoso
da riempire sei vasche da bagno.
E grosso ed imponente come il suo nome: ¢ 'ippopotamo.

(Seconda pagina della prova)

(Ob. 11a) 1. Di chi parla questo racconto? ................ciuiiiininiinenn...
(Ob. 15 ) 2. Il ttolo dato a queste racconto & « Animali giganti ». Va bene?

(Ob. 17 ) 3. Vuoi mettere un altro titolo tu? Scrivilo in questz riga:

(Ob. 11a)
(Ob. 5 ) 4. Scrivi sut puntini le parole che mancano:

(Ob. 13 ) L’elefante & cosi......... le sue zampe sono come tronchi d’albero



(Ob. 5 ) 5. Sottolinea le parole che vanno bene con I'ippopotamo:
I'ippopotamo ¢ grosso
magrc
voluminoso
imponente

Le risposte alla prima domanda si sono rivelate utili per individuare bambini
che tendono a generalizzare troppo (risposta: « il brano parla di animali ») o troppo
peco (c’¢ chi elenca il nome di tutti gli animali menzionati).

Il secondo quesito, cosi com’é, cioé senza che si chiedano le ragioni dei « si»
o dei «no», non sembra adeguato a vulutare I'obiettivo che ci st era proposti. Va
quindi considerato soltanto come premessa alla domanda seguente, oppure do-
vrebbe essere integrato da un « Perché? »

La richiesta di un titolo da luogo a risposte che possono essere interpretate
sotto due aspetti, congruentemente a quanto era previsto. Per quel che riguarda
Pobiettivo comprensione {11a), pud essere utile confrontare questa risposta con
quella data dagli stessi alunni alla prima domanda.

La domanda 4 voleva sondare due obiettivi: uno di tipo lessicale (si sarcbbe
detto che P'obicttivo era raggiunto se I'alunno scriveva sui puntini « mastodontico »
0 un suo sinonimo) ed uno di tipo sintattico (se I'alunno scriveva il « che » conse-
cutivo, la risposta doveva ritenersi come un elemento positivo ai fini dell’abiet-
tivo- 13). Di fatto, i bambini si sono molto impegnati sull’aggettivo, ma hanno
dimenticato il « che», perché non pensavano di dover scrivere due parole, anche
se le istruzioni dicevano chiaramente «le parole che mancano » e non «la parola
che manca » I due obiettivi andrebbero quindi sondati con quesiti distinti.

Tra le risposte aila domanda 5 bisogna considerare esatte anche quelle degli
alunni che aggiungono dei sinonimi appropriati agli aggettivi dell’elenco.

Prova III C/I1

Legg: con attenzione questo brano.
Scrivi syi puntini il significato delle parole sottolineate

Significato
delle parole
sottolineate
Le guide conducono gli scalatori lungo 1.(Cb. 5)
1 fianchi scoscesi delie montagne. A volte i guidano 2.(Ob. 5)
tra i ghiacci, a volte su neve compatta e sdrucciolevole. 3.(0Oh. 5)
Se i loro piedi scivolano, gli escursionisti potrebbero 4.(Ob. 5)
cadere giu, e nessuno desidera precipitare da una
montagna. 5.(0b. 5
questo il motivo per cui le guide e gli scalatori por- 6.(Ob. 5,9)
tano chiodi di acciaito, assicurati con cinghie agli 7.(Ob. 9)
scarponi.
Essi 1i chiamano ramponi. 8.(0Ob. 5)
Durante la scalata, per non precipitare, 9.(0b. 5)
configgono i ramponi nella neve gelata e nel ghiaccio 10.(Ob. 5)
e si inerpicano sulla montanga, un passo dopo I’altro. 11.(Ob. 5
(Seconda pagina della prova)
QOra rispondi a queste domande:
i2. Va bene il titolo dato a questo brano? (Ob.15)
Che titolo metteresti tu? (Ob.17,11a)
13. Hai mai visto delle guide scalare le montagne ?
(Magari al cinema o alla televisione) (Ob.16)
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14. Come fai tu per essere sicuro che le cose dette

nel brano sono vere? (Ob.15)
15. Secondo te ¢ possibile salif® sulle alte. montagne

con altri mezzi? (Ob.17)
16. Perche? (Ob.15)
17. Percheé gli scalatori usano i chiodi d’acciaio? (Ob. 3)
18. Dove li portano legati questi ramponi ? (Ob. 3)
19. Ti possono essere utili questi ramponi per una

passeggiata in montagna ? (Ob.16)
20. Perche? (Ob.16)

Nella prova di III elementare abbendano, come si vede, i quesiti di vocabo-
lario, congruentemente con l'importanza assegnata a questo obiettivo nel quadio
generale degli obiettivi per questa classe. L’esame qualitativo delle risposte date
dagli alunnt e 'uso della riflessione parlata pud consentir di verificare, attraverso
quelle domande, non solo il raggiungimento dell’obiettivo 5 (« conoscenza del si-
gnificato letterale di vocaboli »), come abbiamo indicato nel testo della prova, ma
anche di obieitivi riguardanti l'uso del contesto ai fini della comprensione dei
vocaboli.

Si osservera pure che il brano non si presta molto alla verifica dell’obiettivo
segnalato come il pill importante per questa classe (11. abilita nel cogliere le rela-
zioni tra varie idee). Si tenga presente perd che questa prova & soltanto una fra le
otto di cui era prevista la somministrazione alla stessa scolaresca. Cid vale pure
per quel che riguarda la settorialita del lessico esaminato.

Prova:-V C/S1

Leggete con attenzione questo brano.
Scrivete sui puntini il significato delle parole sottolineate.

Significato delle parole sottolineate

L’elefante use il suo naso per prendere adopera
il ¢tho, perché la proboscide non e

nient’altro che un naso. Con essa ’ele-

fante strappa le foglie degli alberi piu

alti; poi, arrotolandole, introduce il cibo

in bocca.

Facciamo un esempio.

Nel brano & scritto « L’elefante usa il suo naso » ma si potrebbe dire anche « L’ele~
fante adopera il suo naso ». Percid € stata scritta la parola « adopera » nella riga accanto.

Andiamo avanti: come si pud dire invece di «cibo »? Per esernpio, si pud dire
«mangiare », oppure ¢« mangime » Percid scrivete sui puntini una di queste parole.
Adesso rileggete il brano ¢ scrivete sui puntini il significate delle altre parole sottoli-
neate.

Avete finito? Ora provate 2 rispondere a queste domande.
Per.rispondere basta sottolineare la risposta giusta.
i. Che titolo daresti al brano?

a) giungla &) la proboscide dell’elefante ¢) avventura

d) come mangia l'elefante e) uno strano naso



2. Che cos’é la proboscide?
a) Il brano non lo dice b) cibo ¢) una boceca d) un naso

Le risposte esatte alla Wom. 1 erano la b, la d, la e; la risposta esatta alla Dom. 2
era «un naso (d).
Anche nel resto della prova troverete delle domande cosi.

Attenzione! Per rispondere bene alle domande basta leggere attentamente il brano.
Non €& necessario ricordare altre cose studiate o sentite dire.

Ora posate la penna sul banco.

Quando vi dird di cominciare, voltate la pagina e cominciate subito a leggere e a
rispondere aile domande. Non vi fermate finché non avete finito tutta la prova. Il branc
si deve leggere una volta sola.

Se vi servonc alire spiegazioni, zlzate la mano: verrd io senza che voi vi alziate.

Non voltate la pagina prima che vi dizno il segnale di cominciare,

(PAG. 2)
Leggi con attenzione gquesto brano.

Scrivi sui puntini il significatc delle parole sottolineate.

Significato
delle parole
sottolineate

Le insegne del barbiere sono a strisce. 1.(Ob. 5)

l.e cannucce di zuccherc canditc sono a strisce. 2.(0Ob. %)

£ anche molte formazioni rocciose sono a strisce. 3.(Ob. 5)

Le strisce possono essere- rosse, gialle, bianche, az- 4.(Ob. 5)
zurre, nere o grigie. Qualche volta ti possono sem-
brare una pila di millesfoglie cclorate. 5.(0b. 5)

Molto tempo fa il mare ammucchié strati di argilla 6.(Ob. 5)
rossa, di sabbia gialla, di gesso bianco, e di fan-
ghiglia azzurrz, grigia e nera, gli uni sopra gli 7.(Ob. 5)
altri.

Gl strati furono pressati e schiacciati insieme in 8.(0b. 5}
strati di roccia, dopo 9.(Ob. 5)
milioni e milioni di anni. 10.(Ob. 7)

A volte spostamenti del! suolo o terremoti spingono
in su parti del terreno: queste diventano rupi. £ 11.(Ob. 5)

appunto li che puoi vedere le rocce a strisce.

Ora rispondi a queste domande:

12. Nel brano che hai letto ¢’¢ qualche cosa che ti sembra un po’
fantastica? .............. O P (Ob.15)

13. Saprest mettere una cenclusione pil bella a questo brano?> (Ob.17)

14. Di quali materiali ¢ formata la roccia? ............... (Ob. 3)
15. Come hanno fatto questi materiali per diventare roccia, _
secondo il brano? ................... e (Ob. 3 Ob.13)
16. Ti piacerebbe leggere un altro brano di questo genere?
SI NO (0b.19)
17. Di che cosa vorresti che parlasse un altro brano da leggere ?  (Ob.19)
18. Perche? (Ob.19)

Sottolinea la risposta pitt adatta per te:
a) perché mi & utile per la scuola
b) perché vorrei sapere altre cose riguardo alle rocce
¢) perché non m'importa di sapere altre cose riguardo alle rocce
d) perché adesso non mi viene in mente altro
€) per nessun motivo particolare.
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(PAG. 3)

19. Ti sembra che si possa credere a quello che dice 1I’Autore ?

(Ob.15)

Qui sotto ci sono alcune risposte. Sottolinea tutte quelle che

ti sembrano giuste.

A

Si pu¢ credere all’Autore percheé:

a) Ho wvisto anch’io delle rocce
cosi.

b) E scritto su un libro.

¢) Le strisce stanno sull’insegna
del barbiere e sullo zucchero
filato, e percid possono stare
anche sulle rocce

d) 1 materiali di cui sono formate
le rocce sono di vari colori.

€) Le rocce quando sono schiaccia-

B

Non si pud credere all’Autore

perche:

a) Non ho mai visto rocce cosi.

b) Le strisce sullo zucchero o sul-
I’insegna del barbiere sono sta-
te fatte a mano, quelle sulle
rocce no.

¢) La terra & tutta dello stesso
colore.

d) La sabbia, la fanghiglia e le
‘altre cose di cui parla il brano
sono molli, invece la roccia ¢&
dura.

te diventano piu dure. ¢)

H 1l

strati e ce li ha fatti vedere.

20.

Il terremoto distrugge tutto, e
percid farebbe crollare anche
le rocce.

terremoto ha spaccato gli

(Ob.16)

¢) In un film western
) In un libro

Dove hai visto delle rocce come quelle di cui parla il brano?

b5) In un altro paese
¢) In un giornaletto

a) Vicino a casa mia
d) Alla televisione

21. Fa’ un esempio di altre cose che tu hai visto e che somi-
gllano a QUEStE TOCCE ... ... .ciuivennenennnnennennns (Ob.16)
22. Da dove pensi che sia stato preso il brano che hai letto? (Ob.12)
a) da un’enciclopedia per adulti
b) da un’enciclopedia per ragazzi
¢) da un libro per le scuole superiori
d) da un giomnale
e) dagli scritti di uno scienziato.
23. Che titolo daresti al brano che hai letto? {Ob.11a)
24. Di quali colori sono le rocce di cui si parla nel brano? (Ob. 3)
25. Nel brano si parla di argilla, sabbia, gesso, fanghiglia. (Ob. 3)
Ricordi di che colore sono?
Colore
argilla
sabbia
gesso
fanghiglia
26. 1 terremoti che cosa fanno succedere? (Ob. 3)
(Secondo quello che dice il brano)
27. C’¢ qualche cos’altro che, secondo ii branc, pud avere lo
stesso effetto del terremoto? Ricordi che cos’e? (Ob. 3)
28. Che tipo di brano & quello che hai letto? (Ob.12)

Per rispondere, sottolinea la risposta esatta e completala.
a) una poesia, perché. . ...... .. .. ... ..
b) un brano di una favola, perché .....................

o ked



¢) un brano di un racconto, perché ... ... .. ... ...,
d) un brano di un libro d'avventure, perch¢ ..... .......
€) un brano scientifico, perché ........................

La prova per la V elementare ¢ la pit lunga, com’era prevedibile. Nonostante
questo, appare tutt’altro che completa rispetto al quadro di obiettivi che gl'inse-
gnanti si crano prefissi: i risultati di questa prova vanno ovviamente integrati con
quelli delle altre previste per la stessa classe.

Si osservera pure che 1 quesiti di vocabolario sono pit « difficili» di quelli
delle altre classi e che riguardano anche usi figurati e termini astratti.

Ancora una valta, comunque, teniamo a sottolineare che le prove qui presen-
tate sono ancora in edizione sperimentale, e non vanno considerate come un pro-
dotto definitivo.

7. Riflessione parlata e lettura.

Presentando i brani per le prove di lettura silenziosa, abbiamo visto che le
domande non riescono a informarci sulle reali difficolta che il ragazzo incontra
nella comprensione, ed abbiamo auspicato 'uso della riflessione parlata. Abbiamo
gia presentato questa tecnica riferendo sulle ricerche nell’ambito della matematica.
Qui ci limiteremo ad addurre un esempio della sua applicazione ai problemi del-
I'apprendimento della lettura nel secondo ciclo. Come per la matematica, I’esempio
non riportera 'uso dcelia tecnica fatto da specialisti, ma da semplici insegnanti che
si sono appropriati del metodo utilizzando le istruzioni prima ripertate e qualche
esempio dimostrativo dato loro.

Si rammentera che in ogni classe uno dei brani D, a scelta dell'insegnante,
doveva essere utilizzato per interrogazioni individuali che consentissero di indi-
viduare non solo il « risultato » del lavoro di lettura silenziosa (per questo sarcbbero
state sufficienti, e pil economiche, le prove scritte collettive), ma i processi attra-
verso 1 quall i ragazzi arrivano (o non arrivano) alla comprensione del brano.

Per ragioni di spazio, riporteremo qui soltanto una parte di riflessione parlata,
condotta dall’ins. Maria Buscaglia di Alessandria. I.’abbiamo scelta perché con-
sente di vedere non solo certe dinamiche dell’alunno, ma anche il modo in cui un
insegnante possa giovarsi dell’uso di questa tecnica per affinare il suo modo di far
domande ai ragazzi.

La prova utilizzata era la IV D/S1 di cui riproduciamo il testo.

I COLOR! DEL MARE

A riva la spuma de! mare non ha alcun colore.
E solo una vor#icosa massa di limpide bolle.

Ma se guardi oltre i frangenti,

dove I'acqua diviene profonda,

il mare appare azzurro,

o verde,

o grigio,

o addirittura nero striato d’argento.

Dove I'acqua & troppo profonda

per lasciar trasparire il fondo .del mare,

essa fa da specchio

e riflette il cielo.

Riflette lo smagliante azzurro di un cielo d’estate,
il grigio o il verde di un cielo tempestoso,

e persino il nero e il chiarore lunare d'un cielo notturno.
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L'alunne interragatn, 1.8 era considerats dall'insegrante di livelle medic.
Ripertiamo la traserizione della conversazions; la durata e:He pause & stata misu-
ratz in minuti secondi datl 1;1‘=egnaﬂfe %LLR hase dellz regrs r3Z100e rﬂagm}flu

ed ¢ stata da noi ripertata fra parentesi. T nostri commenti sono scritti in caratters
Dil g?ande, il tests effettivo della conversazione (i cui « M. » designa Ja maesira
ed « Ao» Palunn 0; ei "‘(“.:Uier't.\ delf’insegnante sonc in carattere pi piccelo, come
relazione per distinguere la documentazione dal-

¥ S an brax‘o che dovrai ng sre in silenzic e con attenziwnc
Qu.*ndo avrai term 1&2’.‘.\), 3 slgerd alcune domandine per sispondere alle guali ba-
sterh ricordare cid che hai letto. Iniziz pure a leggere.

Al ho ﬁmco. (tempe di letturz 5077).

M. Benissime. Ora prova a dirmi di che parla il brano che hai letto.

A. 1l brano parla dei colosi del mare . . . {37 z riva non ha nessun colore, in mezzo
e lontano ¢ azzurre o verde o grigic o argentato.

T.a domanda, fatta per vedere se era raggiunto Pobiettivo «comprensione
dell’argomento v, ha evidenziato che la comprensione c¢’é stata. L% insegnante
quindi passa & sondare un altro obiettivo: la comprensione del significato di
alcuni vocaboli. )

M. Bene. Poco fa hai usato la parcla ¢ riva »; sapresti spiegarne il significato?

A. Ehm ... ¢ ka sponda o la spiaggia.

M. E la parola «spuma» quale significate ha?

A, ... (10”) tante belle . .. (157) tante bolle tutte bianche.

Vista Pesitazione dell’alunne, la maestra fz2 un’altra domandz sullo stesso
vocabolo, per rendersi conto del grado di conoscenza effettivo.

M. Va bene. Sapresti sostituire la parola «spuma» con un’aitra di uguale si-
gnificato ?

(L’alunno tace; lu sua espressione smarrita mi induce a formulare la domanda in
modo diverso).

M. Hai gia visto la spuma?’

A. Si!

M. Che cos’e?

A. E Ia schiuma.

La maestra ha trovato un’altra maniera, piu comprensibile, per chiedere il
qmn'umo di un vocavolo. Se si fosse fermata al primo silenzio, avrebbe potuto
trarre la conclusione errata che il ragazzo non conosceva un sinonimo del ter-
mine «spuma .

M. Ora ascolta. Nel brano & contenuta 'espressione « vorticosa massa » Ricordi?
Prova a spilegarne il significatc.

(L’alunno dimostra chiaramente di nen essere in grado di rispondere. Formulo
quindi un’aitra dormanda}.

I.espressione « massa di limpide bolle » che cosa significa?

Si noti che 'insegnante esperta, davanti al silenzio del ragazze non abban-
dona P'argomento; riformula il quesito tralasciandone !a parte piu difficile e so-
stituendola con un elemento che i! ragazzo ha gid dirmostrato di aver capito,
cioé le «bolle ».

A. ... (10" E tanta acqua.

. M.Esatte. Dicendo allora « verticosa masss », 'autore che cosa vorra precisare ?

A. ...{i2") Che c’¢ tanta acqua che va forte, che gira forte.

L'ultima cap'u\'.ssione, evid&ntemcnte, non era stata compresa dal ragazzo
che perd al termine degli interventl dell'insegnante sembra averla capita. In altr
termini, I"obietiivo non era ancora stato raggiunto dall’alunno «effettivamente »,
ma rientrava nelle sue potenzialitd irmmediate. L'insegnante, sul piano « educa-
tivo s, dovrebbe in seguitc properre all'alunno adeguati esercizi per consolidare
la conquista appena iniziata sotto la sua guida.

La «riflessione parlata» continua, ma non presenta altri spunti interessarnti
in quanto il ragazzo risponde quas: sempre esattamente alla prima domanda.
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S. Ipetesi metodologica sulla lettura.

La costituzione delle prove di lettura era, nelle nostre intenzioni, soltanto una
premessa alla sperimentazione su metodi d’insegnamento innovativi. Di fatto,
subito dopo la sperimentazione sulle prove di lettura si passo a proporre agl'inse-
gnaati un piano di ricerca sulla didattica della iingua italiana (20},

Questo piano si basava sia sugli elementi raccolti riguardo ai fattori delia
lettura, sia su una panoramica riguardante i metodi d’insegnaracnto dells lettura
da noi realizzata (21).

La pancramica sui metodi mise in evidenza alcuni aspettl imporianti da tener
presenti. Li riassumiamo brevemente.

(@) E importante descrivere accuratamente i metodi, nelle loro fasi, nelle loro

tecniche e nelle realizzazioni concrete. La semplice denominazione di un metodo
come « fonicon, «globale» o simili pud corrispondere a tipt d’insegnamento in
pratica molto diversi. Se di questo non si tien conte nell'impostazicne
dell’esperi-mento si rischia di giungere a conclusioni non valide ¢ a conclusioni che,
quand’an-che fossero valide per una causale omogeneita delle pratiche
d’insegnamento riu-nite sotto la stessa denvminazione, non sarebbero utilizzabili
sul pianc didattico ordinario.

(b) Nel compiere ricerche sui « metodi», vanno tenuii chiari e distinti gli
obiettivi o i gruppi di obiettivi che con quei metodi si vogliono raggiungere, e
con-frontare poi 1 risultati utilizzando le prove appropriate agli obiettivi prescelti.

{c) E necessario tener conto anche dei molteplici fattori che possono verificare
_in vario modo gli effetti di un metodo. Fra questi, & stata osservata la particolare

importanza di alcuni elementi relativi all’ambiente scolastico, quali la figura del-
I'insegnante, I'impostazione generaie della scuola, il libro di testo; di caratteri-
stiche personali dell’alunno, quali i’eta, il livello intellettuale, 'ambiente’ socio-
culturale da cui proviene, le condizioni psicofisiche in genere, dell’intervallo di
tempo lungo il quale l'insegnamento viene impartito.

(d) E anche molto importante, ai fini dei buoni risultati di un metodo, la possi-
bilita di disporre di sussidi appropriati (libri di testo adatti, esercizi congruenti
con l'ipotesi e gli obiettivi, ecc.} e un’interazione positiva fra insegnante e metodo.

(e) Lo stato delle ricerche sull’insegnamento della lettura in particolare, al-
Uepoca, era alquanto insoddisfacente. Riguardo all'insegnamento iniziale della
ettura c’era qualche «sperimentazione », ma condotta per lo piu all’esterc e in
condizionli tali da lasciar perplessi sull’attendibilita dei risultati e sulla loro repli-
cabilitd (ricerche condotte senza un campione di controllo, senza una descrizione
del metodo iu termini concreti e « ripetibili 5, con una documentazione dei risultat;
limitata a pochissimi alunni «bravi», selezionati dall’insegnante, ecc.). Riguardo
all’insegnamento delia lettura dopo il primo ciclo, le ricerche erano ad uno stadio
ancor piu embrionale, anche perche dopo lo stadio iniziale non si trovano pil
«metodi» forniti di una certa organicita, ma singole «tecniche», combinate in
vario_modo fra loro.

Tenendo conto di tutte queste, e anche di quel che s era raccolto riguardo
ai fattori della riuscita in lettura, si pensd di realizzare la ricerca secondo le linee
che ora brevemente diremo.

Visto che la panoramica sui fatteri del profitto in lettura aveva posto in primo

piano l'affinita fra lettura e sviluppo intellettuale, pensammo d’impostare Uipotesi
didattica in vista dell’educazione al ragionamenio.
Pensando agli esercizi da proporre, nen appariva perd ragienevole limitarsi
a curare soltanto la dimensione recettiva della comunicazione,in quanto molte
volte gli interventi didattict per stimolare la comprensione di un testo coincidevano
con Interventi tipici della stimolazione del tagionamento verbale e si andava quindi
verso una educazione al ragionamento artraverso ['Iinsegnamento della lingua.

(20) L. CavoNgHI, Piano 4i ricerca sulla didattica della lingua iteliana. In « Scuola
di Base», 1971, XVIII, n. 4, pp. 67-83

(21) L. CALONGHI, Ricerche sui metodi per U'insegnamenio della lettura. In « Orien-
tamenti Pedagogici », 1968, XV, pp, 1191-1226.



In base all'esperienza gompmt# con le prove di lettura, definimmo poi tre
gruppi di obiettivi, in vista di ciascune det quali si sarebbero devuti ricercare i
«metodi » e le « tecniche » pit adatti: grammatica, lessico e compre*zszorze

Per cisscuna di queste aree bisognava preparare esercizi e lezioni-tipo, e veri-
ficarne poi efficacia in rapporte alie carattesistiche deglialunni, dell’ insegnante, ecc.

Sul plano della metodologia didattica venne valorizzato il processo dell’indu-
zione ¢ dell'integrazione fra aspem espressivi ¢ recettivi, fra lingua parlata ¢ lingua
scritta. In proposito vennero date aglinsegnany indicazioni non solo nelle «le-
zioni » dei convegni, ma anche mediante abbondanti esemplificazioni di esercizi
e di sequenze didattiche messe 2 punto precedentemente da insegnanti della scuola
media dell’obbligo sotto la direzione di L. Calenghi.

Sul piano linguistico, vennero date agl'insegnanti alcune informazioni di base
sulla iinguistica contemporanea, seiezionando nell’ambito dello strutturalismo e del
funzionalismo concetti sufiicientemente chiarificati sui pianc scientifico e che avesse-
ro, a giudizio della direzione della ricerca, una potenziale fecondita sul plano didattico.

Seguendo queste hinee e le Caemplmcazaom date, ognuno degl'insegnanti che
partecipavano alla ricerca attud nella propria classe almeno un ’esperienza che s’im-
pegnava a documentare in modo sufficientemente concreto da renderla riproducibile
da parte di altri, se si fosse verificata positiva. Di fatto, solo una minoranza delle
esperienze vennero documentate in modo soddisfacente: nella maggior parte dei
casi le relazioni che accompagnavano ilavori dei ragazzi non consentivano di com-
prendere attraverse quale processo, quale sequenza di azioni didattiche, si fosse
giunti ai risujtati allegarti.

Le esperienze in qualche modo riproducibili sono state cornunque riferite
a suo tempo su questa stessa rivista, insieme alie lince d’inquadramento offerte
dalla direzione della ricerca. 8i troveranne cosi indicazioni sulla lettura e lo svi-
luppo linguistico-concettuzle (23), sull’arricchimento del lessico (24), sulla com-
prensione (25), sulle reazioni alla lettura (26), oltre che, come citeremo piu oltre
sull’arricchimento deila composizione mediante la lettura.

N.d.A. La parte che segue riferisce le ricerche iniziali che hanno portato agll svzluppz
descritti in altre pubblicazioni, di cui la piu recente é il volume: L. Calonghi e L.
Boncori (2006), Guida per la correzione dei temi. Roma, LAS. Si rinvia quindi a questo

volume, che include i risultati delle ricerche successive a quelle del 1967.
II. I sacGI

La spertmentazione sulla lettura si era conclusa con una serie di lavori di
«educazione » alla lettura (cfr. pubblicazioni citate} che avevano messo in evidenza
Pimportanza di un coordinamento fra linsegnamento degli aspetti « recettivi»
del linguaggie (cio¢ quelli afferenti, nel nostro caso, alla lettura) e gli asperti
«espressivin. L'educazione all’espressione nelia lingua materna: ha molti impor-
tanti aspetti : quello fondamentale, Peducazione all’espressione orale, & oggetto
di continue cure fin dalla scuola materna. Neila nostra sperimentazione abbiamo
ritenuto utile mettere a fueco prioritariamente uno appunto dei grandi «settori»
del’educazione alla comunicazione in lingua materna: lo «scritto » in forma di
«saggio lungo » {cio¢ un esercizic in cui si diano agli alunni due o pil ore di tempo
per scrivere un loro testo, in risposta ad unoe « stimolo » di tipo generale, come puo
esserlo il titolo di un tema, un’immagine, ecc.).

(23) 1.. CALONGHI, Lettura e sviluppo linguistico-concettuale. In «Scuola di Base »
1969, XV1, n. 2.3, pp. 169-123. Ibid., n. 4, pp. 81-1006.

(24 L. CanoncHL, L'arricchimento del lessico per mexxo della lettura. In « Scuola
di Base», 1969, XVI, n. 6, pp. 55-75.

(25) L. CavroncHi, Cenni metodologict per favorive la comprensione del brano letto.
In «Bcucla di Base», 1968, XV, n. 5, pp. 91-106

\526;11 CALONCHI, Rf.azz.mc alla lez.fura. In « Scuola di Base», 1968, XV, n. 6,
pp. 51-71.
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