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Prefazione



Sempre più frequentemente le indagini
        valutative, nazionali e internazionali, offrono con i loro risultati l’occasione per fare il
        punto sullo stato di salute del nostro sistema scolastico. In particolare questo accade a
        seguito delle rilevazioni dell’INVALSI e di quelle del programma OCSE-PISA. In queste
        circostanze la scuola diventa interessante per i media, anche la stampa non specializzata ne
        parla, si fanno comparazioni tra il nostro e gli altri Paesi e, in Italia, tra le varie
        regioni e aree territoriali. Senza voler enfatizzare oltre misura le «classifiche» che si
        formano in seguito alle rilevazioni, le indagini valutative svolgono una funzione positiva,
        dal momento che forniscono a docenti, dirigenti, decisori politici informazioni preziose,
        che dovrebbero spingere a intervenire sugli elementi di criticità e sollecitare il
        miglioramento. Anche le famiglie e l’opinione pubblica hanno interesse ad avere un buon
        sistema di valutazione, e hanno il diritto di disporre di informazioni trasparenti e
        accessibili. 
Le comparazioni consentite dalle indagini
        mettono in evidenza come il sistema di istruzione del nostro Paese non solo non sia
        omogeneo, ma presenti delle differenze al suo interno che non è eccessivo definire
        scandalose e che non dovrebbero essere più tollerate. Il susseguirsi cronologico delle
        rilevazioni sta mettendo in luce l’acuirsi, piuttosto che l’attenuarsi, dei divari
        territoriali tanto che la riduzione di tali differenze dovrebbe essere la prima
        preoccupazione di chi si occupa di politica scolastica, perché le diseguaglianze tra regioni
        e province sono una grande emergenza democratica. 
Le valutazioni comparative dicono però,
        con chiarezza e con costanza nel tempo, che la scuola trentina occupa posizioni di
        eccellenza, situandosi non solo ai primi posti in Italia, ma risultando ottimamente
        posizionata anche nel confronto internazionale. 
    
Quali sono le ragioni che ne spiegano il
        successo? 
Solitamente, accanto all’apprezzamento
        tributato, si affianca una considerazione che sembrerebbe svelare la chiave del successo: la
        scuola trentina gode di maggiori risorse finanziarie delle scuole delle altre regioni, per
        questo è migliore. Si tratta di un’argomentazione semplicistica, che sembra chiudere ad ogni
        altra analisi, contenendo l’implicita convinzione che se anche le realtà del Paese che
        presentano risultati largamente insoddisfacenti potessero disporre di analoghe risorse i
        loro risultati scolastici sarebbero ben diversi. 
È agevole dimostrare che non è così.
        Basti pensare a quanto sia stata finanziata, specie attraverso ingenti fondi europei, la
        scuola nelle regioni che occupano gli ultimi posti della graduatoria. Fondi spesso nemmeno
        totalmente impiegati o il cui impiego non è, palesemente, servito ad innalzare in termini
        apprezzabili il livello di qualità. E se anche trascurassimo di prendere in considerazione
        il Trentino, come si spiegherebbe la distanza tra le aree scolasticamente depresse del
        nostro Paese e quelle che, pur disponendo di minori risorse, ottengono buoni o ottimi
        risultati? 
È evidente che c’è altro a fare la
        differenza. 
Ormai è un dato consolidato della ricerca
        educativa l’importanza dello stretto rapporto che lega la scuola e il territorio di
        appartenenza e quanto conti, in positivo o in negativo, la cultura diffusa nei riguardi
        dell’istruzione. Una «buona scuola» è tale anche perché è «buono» il contesto culturale e
        sociale nel quale opera. Se, nella considerazione sociale e nelle scelte della politica, la
        preoccupazione per l’istruzione e l’educazione è centrale, allora la scuola dispone di un
        habitat ospitale, favorevole allo sviluppo e al miglioramento. 
Quando ci si interroga sul segreto della
        scuola finlandese, che è sempre ai primi posti nelle classifiche internazionali, la risposta
        è nel suo eccellente sistema di selezione degli insegnanti, nella qualità della loro
        formazione, nello spirito di innovazione sostenuto dalla ricerca. Al tempo stesso, in
        Finlandia, la professione docente è ai primi posti tra le professioni desiderabili. 
Come si vede, l’Italia è lontana dal
        seguire questo esempio. Di quel sistema nazionale di formazione e ricerca che
        era stato costruito negli anni ’70 e ’80 oggi non resta quasi più
        nulla. La formazione iniziale è stata appena riformata e i risultati, che speriamo positivi,
        si vedranno però tra molti anni; la formazione in servizio è, invece, pressoché inesistente.
        Così come non esistono più centri territoriali di ricerca educativa né le università la
        praticano, perché sono scoraggiate dal fatto che occuparsi di scuola e di didattica non
        risulta premiante ai fini della valutazione del lavoro accademico. 
Rispetto a questo quadro, il Trentino è
        un’eccezione, molto più vicino al modello finlandese in tanti suoi tratti. La scuola
        trentina, profondamente radicata nel suo territorio, percepita come importante dalla
        comunità locale, è da lunga tradizione al centro di un sostegno istituzionale che si
        manifesta anche attraverso la messa a disposizione di una serie di supporti istituzionali
        che sostengono gli insegnanti e li sollecitano al miglioramento continuo. Mentre in Italia
        sono scomparsi gli istituti regionali di ricerca (gli IRSAE, diventati poi IRRE), il
        Trentino ha mantenuto, rinnovandolo, il suo Istituto di ricerca e formazione (IPRASE), ora
        potenziato dalla fusione con la agenzia di formazione continua degli insegnanti, istituita
        qualche anno fa. Tale Istituto opera inserito in un tessuto molto ricco di istituzioni
        culturali, che coltivano una specifica vocazione didattica (musei, fondazioni, associazioni)
        alla quale la scuola può attingere. 
A differenza ormai dal resto del Paese,
        in Trentino si fa ricerca didattica e si investe nella formazione del personale. Di più, la
        ricerca educativa e la formazione sono strettamente collegate, così come la valutazione è
        pensata all’interno di questo circuito virtuoso. 
Questo volume rappresenta una
        testimonianza esemplare di come la cultura professionale possa crescere alimentata dalla
        ricerca. L’indagine è frutto dell’integrazione di due grandi competenze, quella di Pietro
        Boscolo, uno dei più autorevoli studiosi dei problemi dell’apprendimento e
        dell’apprendimento linguistico in particolare, e di Elvira Zuin, docente e ricercatrice di
        IPRASE, esperta in didattica della lingua italiana. Nelle loro persone, metaforicamente,
        possiamo individuare il corretto rapporto tra mondo accademico e
        mondo della scuola, fatto di interazione e integrazione reciproche. 
Le motivazioni della ricerca,
        l’importanza del tema trattato, il metodo d’indagine seguito, i risultati conseguiti, le
        ipotesi didattiche che la ricerca apre sono ben documentate dal testo, che si presenta ricco
        di contenuti interessanti. Un pregio particolare del lavoro consiste nel fatto che pur
        proponendosi come contributo scientifico originale e capace di far avanzare le nostre
        conoscenze sul tema della competenza linguistica e della didattica, e quindi interessante al
        di là dei confini del Trentino, è anche frutto del coinvolgimento di un numero considerevole
        di insegnanti e di istituzioni scolastiche. I docenti non sono stati solo destinatari di una
        serie di informazioni, per quanto qualificate e utili, ma protagonisti di una ricerca,
        associati in questo dalla metodologia adottata dai ricercatori. E, altro aspetto da
        sottolineare, il lavoro, come ogni autentica ricerca, non è mai concluso, ma già sta
        stimolando altri percorsi di indagine, avvia altre sperimentazioni. 
ITALO
            FIORIN 
    
Già Presidente del Comitato tecnico
        scientifico di IPRASE 
Presidente del corso di laurea in
        Scienze della formazione primaria della LUMSA di Roma 



Presentazione



Questo volume presenta i risultati della
        ricerca Scritture di scuola, realizzata da IPRASE con la supervisione
        scientifica del professor Pietro Boscolo e indirizzata sia agli studenti, che hanno
        partecipato svolgendo due prove di scrittura e rispondendo a un questionario di opinione,
        sia agli insegnanti, che sono stati coinvolti nella compilazione di un questionario sulle
        opinioni e le pratiche didattiche relative alla scrittura. 
Iniziata nel 2008-2009 con la
        somministrazione di Questionari e Prove di valutazione della scrittura, e terminata nel 2012
        con l’analisi dei dati e le prime restituzioni, la ricerca si è svolta in Trentino e ha
        coinvolto 39 istituti, 1.500 studenti di 15 anni, 450 insegnanti di italiano del
            2o ciclo di istruzione e della formazione professionale. 
Della ricerca è stato redatto un Rapporto
        nel 2011 (inviato da IPRASE a tutte le scuole trentine), nel quale si sono pubblicati gli
        strumenti utilizzati e gli esiti relativi a parte degli elaborati prodotti dagli studenti e
        ad alcuni item del Questionario Docenti. 
Questo volume espone ora lo studio
        analitico e le interpretazioni di tutti i dati rilevati, nonché le indicazioni che se ne
        possono ricavare sul piano didattico. 
È composto di quattro parti. Nella prima
        si presentano due saggi introduttivi, con oggetto rispettivamente una ricostruzione delle
        ricerche sulla scrittura in ambito internazionale e una panoramica delle analoghe indagini
        svolte in ambito nazionale; segue la presentazione di Scritture di
            scuola, con gli obiettivi, gli strumenti e le metodologie utilizzate per
        l’indagine. La seconda parte è dedicata agli esiti della sezione Insegnanti, con la
        descrizione dei profili emergenti dalle risposte al Questionario
            Docenti (su opinioni e pratiche didattiche) e il raffronto tra convinzioni
        sulla scrittura e didattica attuata. Nella terza parte si
        presentano, in forma analitica, i risultati relativi agli elaborati prodotti dagli studenti
        con le criticità e le positività emerse, nonché i dati rilevati tramite il
            Questionario Studenti; nell’ultimo capitolo, i dati del
        Questionario sono posti a confronto con i risultati delle prove di scrittura. La quarta
        parte espone le considerazioni conclusive sugli esiti della ricerca in relazione agli
        obiettivi (esiti rispetto agli insegnanti, alle competenze manifestate dagli studenti, alle
        ipotesi interpretative), le riflessioni per la didattica e un accenno all’utilizzo dei dati
        nelle esperienze di ricerca, azione o sperimentazione guidate da IPRASE. 
La redazione del volume rispecchia sia i
        diversi ruoli assunti dagli autori sia la loro collaborazione nella realizzazione di
            Scritture di scuola. 
Pietro Boscolo, supervisore scientifico,
        ha scritto il capitolo I, che pone le basi teoriche della ricerca; Elvira Zuin,
        coordinatrice e referente per l’attuazione della ricerca, ha scritto i capitoli II, III e
        VII, che ne illustrano le caratteristiche, gli obiettivi, il raccordo con la didattica.
        Boscolo e Zuin hanno inoltre condiviso la riflessione sulla Sezione Docenti e la stesura del
        relativo capitolo, il IV; Bruno Mellarini, associato alla ricerca con il compito di
        analizzare i testi degli studenti e i dati del Questionario, ne ha ricostruito i risultati
        redigendo il capitolo V e, con Zuin, il VI. 
Pietro Boscolo ed Elvira Zuin hanno
        curato il volume in ogni sua parte. 
Gli strumenti utilizzati per la ricerca,
        altri esempi analizzati di elaborati, i rapporti intermedi, la descrizione delle esperienze,
        sono pubblicati sul sito di IPRASE, con il titolo «Allegati a Scritture di
            scuola» (tutto il materiale è reperibile sul sito www.iprase.tn.it/come.scrivono.gli.adolescenti/). 
La realizzazione della ricerca ha visto
        la collaborazione e l’impegno di molte persone, che doverosamente ringraziamo: Elena
        Brighenti per la co-progettazione e l’attuazione delle prime fasi della ricerca; Livio
        Finos, del Dipartimento di Statistica dell’Università di Padova per l’analisi dei cluster
        del Questionario Docenti; Dario Zuccarelli, per l’analisi fattoriale
        dei dati del QD e del QS;
        Arduino Salatin e Beatrice de Gerloni, già direttori di IPRASE nella fase di realizzazione
        della ricerca; Luciano Covi, direttore di IPRASE; gli insegnanti del GISCEL di Trento per la
        prima sperimentazione della griglia di valutazione degli elaborati; gli studenti, gli
        insegnanti e i dirigenti che a vario titolo hanno partecipato all’indagine. 
P.B.-E.Z.



Parte prima. Introduzione






Capitolo primo
            

La scrittura degli adolescenti a scuola

Qual è il quadro di riferimento internazionale della ricerca sulla scrittura?
                La ricerca attuale sulla scrittura è un campo di studi complesso, punto di
                convergenza – e di difficile integrazione – di contributi di discipline diverse. In
                Italia, la tradizione di studi sui processi di scrittura è nel complesso abbastanza
                recente, ma ha già prodotto risultati significativi che si possono raccogliere in
                alcuni filoni: il primo di questi si è focalizzato sulle modalità di istruzione
                attraverso cui la scrittura può diventare uno strumento per l’apprendimento e
                l’elaborazione delle conoscenze, ma anche una fonte di soddisfazione per l’allievo;
                il secondo si sofferma sulle difficoltà di scrittura, con particolare interesse per
                i processi di scrittura di studenti con sindrome ADHD e con difficoltà di
                comprensione; infine vi è il filone della scrittura espressiva, che si rifà agli
                studi di Pennebaker.





A partire dagli anni ’70 la scrittura, e
        in particolare la scrittura scolastica, è diventata un tema di grande rilievo nella ricerca
        educativa internazionale grazie a lavori inizialmente condotti da studiosi americani di
        formazione linguistica e, dal decennio successivo, da psicologi. Sia i primi che i secondi
        si sono soffermati sulle modalità con cui gli studenti a diversi livelli di scolarità
        affrontano la produzione di testi, ma l’interesse della psicologia si è rivolto soprattutto
        all’analisi dei processi soggiacenti a tale produzione e, in particolare, alle difficoltà
        che essa comporta per gli scrittori inesperti. In Italia, la ricerca sulla scrittura ha
        seguito un percorso diverso, caratterizzandosi inizialmente soprattutto per il deciso
        interesse didattico per i tipi e la qualità dei testi prodotti da studenti a diversi livelli
        di scolarità, e rapportandosi invece con un leggero ritardo al quadro internazionale, di cui
        attualmente condivide l’interesse per alcune tematiche di grande rilievo teorico e
        applicativo. 
L’obiettivo di questo capitolo è di
        delineare il quadro di riferimento internazionale della ricerca sulla scrittura nell’ambito
        di quello più ampio della literacy, soffermandosi in particolare sul
        filone di studi psicologici, anche italiani, che analizzano i processi della produzione
        scritta. Il capitolo successivo considera la ricerca condotta negli ultimi tre decenni in
        Italia, volta a rilevare i tipi di produzione scritta utilizzati nella scuola e soprattutto
        la qualità di tale produzione. 
1. La lingua
            scritta come settore di ricerca educativa 



Nella nostra lingua i termini
            «lettura» e «scrittura» designano due abilità distinte e complementari, acquisite di
            regola nelle prime fasi del processo di istruzione: manca tuttavia un
            termine che esprima questa complementarietà, a differenza
            dell’inglese, dove literacy indica il settore di ricerca – ma,
            prima ancora, di esperienza umana e culturale – che attiene al rapporto tra l’individuo
            ai diversi livelli di età e scolarità e la lingua scritta. Il termine
                literacy ha una pregnanza di significato che non si ritrova
            nell’italiano «alfabetizzazione» con cui viene impropriamente tradotto.
            «Alfabetizzazione» indica il percorso attraverso cui un individuo è messo in grado di
            usare gli strumenti della lettura e della scrittura, cioè di diventare «alfabeta», e
            pone in rilievo il passaggio dall’ignoranza della lingua scritta – l’analfabetismo – a
            un sia pur minimo livello di competenza alfabetica. Più in generale, l’alfabetizzazione
            è una forma di istruzione attraverso cui si insegnano gli elementi basilari di un certo
            campo del sapere (un esempio di particolare attualità: l’alfabetizzazione informatica).
                Literacy, invece, indica non tanto il punto di arrivo di un
            percorso, quanto, in un senso molto più ampio, l’insieme delle abilità, attività e
            pratiche con cui un individuo, dentro e fuori la scuola, usa la lingua scritta per
            leggere e imparare dalla lettura e per trasmettere informazioni e pensieri. Il termine
            non si riferisce ad abilità in senso stretto, come una visione cognitiva della lettura e
            della scrittura autorizza, ma all’insieme di pratiche e attività che in una determinata
            cultura sono connesse alla formazione e all’uso di tali abilità, e che possono essere
            studiate da diversi punti di vista: psicologico, linguistico, socioculturale ed
            educativo [Kucer 2009]. Appartengono alla literacy i processi e le
            attività attraverso cui, prima ancora dell’ingresso nella scuola, il bambino prende
            confidenza con la lingua scritta, che «emerge», pur senza essere intenzionalmente
            insegnata, nel riconoscimento delle parole dei manifesti e della pubblicità, nella
            lettura di storie condivisa con i genitori o i nonni, nei primi tentativi di tracciare
            un nome accanto al disegno di oggetti, animali o persone note. Ma appartengono alla
                literacy anche i generi di lettura e scrittura in cui
            l’individuo è coinvolto nel corso della sua vita, non solo nell’istruzione scolastica ma
            anche nel lavoro e nel tempo libero. Attualmente il termine viene usato anche al plurale
                (literacies) per indicare la varietà di linguaggi e forme di
            comunicazione delle tecnologie digitali.
        
Questa precisazione linguistica non
            sembri inutile o eccessiva all’inizio di un lavoro che si focalizza sulla scrittura. La
                literacy rappresenta oggi il quadro di riferimento entro cui si
            collocano le ricerche sull’apprendimento e gli usi della lingua scritta. La
            focalizzazione dei singoli studi può essere sulla lettura e la comprensione, oppure,
            come nel nostro caso, sulla scrittura e produzione del testo (più raramente su entrambe,
            trattandosi di linee di ricerca che seguono di regola percorsi distinti), ma il richiamo
            alla literacy serve a sottolineare le profonde relazioni tra
            lettura e scrittura, soprattutto nell’istruzione: le scritture di scuola si sostanziano
            di ciò che gli studenti hanno appreso attraverso la lettura e lo studio e, d’altra
            parte, la scrittura è un potente mezzo per elaborare e «archiviare» ciò che si è letto.
            Questi usi della lettura e scrittura nell’istruzione caratterizzano il linguaggio
            accademico o, meglio, la literacy accademica. 
1.1. Il
                linguaggio accademico 



Non vi è una definizione unica di
                linguaggio accademico, espressione spesso sostituita con «linguaggio della scuola»,
                «dell’istruzione», o addirittura con «linguaggio scientifico» [Snow e Uccelli 2009].
                Bayley [2007] ha evitato la difficoltà di definire il termine focalizzandosi invece
                sulle competenze dell’individuo accademicamente alfabetizzato, il quale conosce e sa
                usare un vocabolario generale e specifico, strutture grammaticali complesse,
                funzioni linguistiche e strutture discorsive, allo scopo di acquisire nuove
                conoscenze e abilità, interagire su un argomento o impartire informazioni ad altri.
                Le caratteristiche del linguaggio accademico sono dunque molteplici. Il tipico
                «legame» interpersonale che caratterizza la conversazione è sostituito
                dall’atteggiamento distaccato di chi fornisce informazioni e, se esprime un
                personale punto di vista, lo fa attraverso verbi che indicano pensiero e riflessione
                («ritengo», «penso», etc.). Rispetto al linguaggio della conversazione quello
                accademico appare, oltre che più distaccato, più conciso e più denso, nel senso che
                usa termini più precisi e più parole di contenuto, quali
                nomi e verbi, ma anche più organizzato grazie all’uso di
                connettivi. Si evitano la prima persona singolare e la seconda dei verbi, e si usa
                preferenzialmente la terza, anche in forma passiva. Mentre nella conversazione si fa
                uso di verbi per descrivere eventi e conseguenze, nel linguaggio accademico tali
                eventi e conseguenze vengono raccolti sotto nomi astratti (nominalizzazione). 
Il linguaggio accademico è
                essenzialmente scritto – e in questo senso si parla di literacy
                accademica – non solo perché si impara attraverso la lettura e si esprime
                nei generi di scrittura della scuola, ma anche e soprattutto perché, quando è usato
                oralmente – da parte dell’insegnante nella lezione e nella formulazione di domande
                per la valutazione, da parte dello studente soprattutto nelle risposte alle domande
                – si focalizza sui contenuti di conoscenza ed evita riferimenti personali e di tipo
                narrativo. A differenza del linguaggio della conversazione, in cui gli interlocutori
                frequentemente usano riferimenti al contesto comune per farsi capire (le forme
                deittiche), il linguaggio scritto deve essere autonomo, cioè deve contenere tutti
                gli elementi necessari a chi legge per capire. Questo implica per chi scrive
                mettersi dal punto di vista di chi leggerà, il che rappresenta una delle difficoltà
                della scrittura, e in particolare di quella accademica: come hanno osservato Snow e
                Uccelli [2009], la difficoltà dello scrivere accademico non sta tanto nell’assenza
                fisica dell’uditorio, quanto nella sua indeterminatezza. A scuola, dove
                tradizionalmente l’insegnante è l’unico a leggere ciò che scrivono gli studenti,
                essi devono tuttavia scrivere non per lui/lei, bensì per un uditorio di cui si
                postulano buone competenze linguistiche ma non conoscenze specifiche nell’argomento
                su cui si scrive. L’acquisizione del linguaggio accademico rappresenta un ostacolo
                in particolare per gli studenti a cui sfavorevoli condizioni socioeconomiche rendono
                più difficile la consuetudine con il linguaggio dei libri di testo, che si
                acquisisce attraverso la lettura e lo studio, e a quelli che apprendono come seconda
                lingua quella del Paese in cui vanno a scuola. 
Pur pervasivo nell’istruzione
                almeno a partire dalla scuola secondaria, il linguaggio accademico si diversifica in
                relazione ai generi e alla loro forma, orale o scritta. In
                una ricerca condotta con studenti di scuola primaria, secondaria di primo e secondo
                grado e studenti universitari in Paesi con lingue diverse (francese, inglese ed
                ebraico), Berman e Ravid [2009] chiedevano di raccontare e scrivere una storia e di
                parlare e scrivere sulla violenza nelle scuole: dunque, un testo narrativo e uno
                espositivo-argomentativo, entrambi da produrre oralmente e per iscritto. Sono emerse
                differenze nell’uso dei tempi tra narrativo e espositivo scritto, il primo ancorato
                ad eventi del passato e il secondo essenzialmente atemporale: la scrittura narrativa
                usa verbi «dinamici», orientati all’azione, mentre nel testo espositivo domina una
                prospettiva orientata alla riflessione e descrizione [ibidem,
                103]. Nell’uso dei verbi modali le autrici rilevano il passaggio da un uso
                    deontico a uno epistemico: nel testo
                su conflitti e violenza, mentre gli studenti più giovani usavano i verbi modali per
                indicare ciò che consideravano desiderabile o auspicabile («bisogna», «si
                dovrebbe»), gli studenti adolescenti (16-17 anni) li usavano per indicare effetti
                possibili («può», «si potrebbe»). Le autrici hanno idealmente collocato i testi
                prodotti dagli studenti lungo un continuum: a un estremo la
                narrativa orale, che consente forme di espressione più libere e personalizzate,
                all’estremo opposto l’esposizione scritta, che richiede uno stile di discorso
                «distaccato». Le due posizioni intermedie sono occupate dalla narrazione scritta e
                dall’esposizione orale, che partecipano delle caratteristiche sia del linguaggio
                scritto che di quello orale: mentre la modalità scritta richiede uno stile di
                discorso più controllato nella narrazione, l’esposizione orale risente dell’esigenza
                del linguaggio astratto da un lato, e delle difficoltà della produzione diretta del
                discorso, dall’altro. 
In generale, la ricerca
                sull’apprendimento del linguaggio accademico coincide con quella sullo sviluppo
                della literacy: è una ricerca che si è soprattutto focalizzata
                sulle difficoltà di chi impara una seconda lingua, mentre quelle di chi impara a
                usare tale tipo di linguaggio nell’ambito della lingua materna sembrano essere state
                assai meno considerate. La stessa ricerca sulla scrittura, dei cui principali
                orientamenti renderemo conto tra poco, in gran parte focalizzata sulle
                scritture di scuola, ha complessivamente evidenziato le
                difficoltà cognitive dello scrivere come processo di elaborazione dell’informazione,
                e, con l’eccezione di Bereiter e Scardamalia [1982; 1987], di cui parleremo più
                avanti, solo implicitamente quelle derivate dal conflitto tra il linguaggio
                conversazionale e l’accademico. 

1.2. La
                ricerca sulla scrittura: un campo di studi interdisciplinare 



Come abbiamo già sottolineato,
                pur comunemente accoppiate come abilità gemelle – l’una necessaria all’altra –
                lettura e scrittura vengono di fatto considerate separatamente nella ricerca. La
                ricerca psicologica sulla lettura ha preceduto nel tempo quella sulla scrittura, e
                la comprensione del testo ha rappresentato fin dagli anni ’70 un campo di indagine
                eccezionalmente fecondo per il costruttivismo cognitivista (si pensi alla rilevanza
                teorica e applicativa dei modelli di Kintsch e van Dijk [1978] e van Dijk e Kintsch
                [1983] e Kintsch [1998]). La divisione di lettura e scrittura come campi di ricerca
                trova una plausibile giustificazione nelle maggior possibilità di uso della lettura
                – per l’informazione, la documentazione, lo studio, lo svago – rispetto alla
                scrittura che, pur offrendo una altrettanto ampia varietà di generi, richiede più
                complesse competenze cognitive e linguistiche rispetto alla lettura. Vi sono
                tuttavia almeno altre due ragioni che spiegano il diverso sviluppo dei due settori
                di ricerca. Se consideriamo la literacy dal punto di vista
                della comunicazione, la capacità di decodificare e comprendere i messaggi è
                indubbiamente prioritaria rispetto a quella di produrli: l’informazione su ciò che
                avviene nel mondo vicino e lontano e la possibilità di partecipare, di cui
                l’informazione è condizione necessaria, passano necessariamente attraverso la
                lettura. La conseguenza più negativa dell’analfabetismo è l’incapacità di leggere e
                quindi di sapere e capire, più che quella di scrivere. Una seconda ragione, di
                carattere metodologico, riguarda la difficoltà di costruire strumenti validi e
                attendibili di valutazione della scrittura: mentre sono stati
                realizzati test che consentono di valutare la comprensione
                di un testo a diversi livelli di «profondità», la misura della produzione scritta è
                decisamente più complessa, almeno per quanto riguarda l’organizzazione e il
                contenuto informativo di quanto viene scritto. Su questo aspetto ritorneremo a
                proposito degli strumenti di valutazione della scrittura. 
Gli inizi della ricerca empirica
                sulla scrittura si collocano negli stessi anni ’70, anche se, come abbiamo già
                accennato, la psicologia ne fa un proprio campo di indagine nel decennio successivo.
                Sottratta al dominio dell’analisi letteraria, la scrittura si è dimostrata ben
                presto una fonte straordinariamente ricca di problemi per la ricerca psicologica e
                linguistica, in relazione alla molteplicità di aspetti, o identità, che lo scrivere
                può assumere nella formazione dell’individuo: strumento di elaborazione trasversale
                alle varie discipline e, nella tradizione scolastica, di fatto disciplina esso
                stesso; mezzo di espressione di punti di vista e riflessioni personali nell’ambito
                dei vincoli linguistici che caratterizzano il linguaggio accademico – e dunque
                abilità inesorabilmente «scolastica» – ma anche potente mezzo di quella
                comunicazione tra pari che l’istruzione scolastica di norma trascura e che gli
                adolescenti scoprono e praticano attraverso forme di aggregazione favorite dallo
                sviluppo tecnologico. Di fatto, non di scrittura è giusto parlare, ma di
                    scritture, mentre il plurale non sembra necessario per
                l’abilità gemella, che pure può essere usata in modi e con finalità molto diverse. 
Proprio per questa ricchezza e
                molteplicità di temi, cui ha dato uno straordinario impulso la focalizzazione della
                psicologia sui processi dello scrivere, non è facile classificare le ricerche sulla
                scrittura. Qui proponiamo una classificazione basata non sui contenuti delle
                ricerche ma sui loro obiettivi, cioè sulla prospettiva del ricercatore, che può
                essere prevalentemente volta all’analisi dei processi o a quella dei prodotti dello
                scrivere: 
– la quantità maggiore di
                ricerche ha riguardato l’analisi delle modalità e
                    difficoltà con cui un individuo, esperto o inesperto,
                esegue un compito di scrittura. L’interesse del ricercatore può essere focalizzato
                sui processi dello scrivere o sullo scrivere come attività
                socioculturalmente situata, con una più o meno marcata finalità applicativa, ma
                l’obiettivo è comunque quello di analizzare «come si scrive». Da questo punto di
                vista, il prodotto scritto è rilevante non in termini assoluti di qualità, ma in
                quanto indicatore di come funzionano i processi di scrittura o dei significati e
                convinzioni di chi scrive. Ritorneremo su questa prospettiva più avanti nel capitolo
                a proposito dei due fondamentali approcci alla ricerca psicologica sulla scrittura:
                cognitivista/sperimentale e sociocostruttivista; 
– un secondo tipo di ricerca ha
                l’obiettivo di analizzare il prodotto non per inferire il grado di abilità di chi
                scrive, ma per classificare i tipi di scrittura usati da
                individui di un determinato livello di scolarità o di una determinata cultura. Un
                esempio abbastanza noto di questo tipo di studio è quello condotto nella prima metà
                degli anni ’70 in Inghilterra da Britton, Burgess, Martin, McLeod e Rose [1975], che
                hanno raggruppato i testi scolastici scritti dagli studenti di scuola secondaria
                (dagli 11 ai 18 anni) in tre funzioni, a loro volta suddivise in varie subcategorie:
                    transazionale, usata per informare, raccontare, spiegare,
                dare direttive e persuadere, espressiva, che designa la
                scrittura immediata e poco strutturata, e poetica, volta alla
                creazione di un prodotto artistico. Dall’indagine risultò prevedibilmente che la
                maggior parte dei testi scritti appartenevano alla categoria transazionale. A questa
                categoria di studi appartiene anche la nota ricerca longitudinale condotta con
                metodo etnografico da Heath [1983], che ha studiato a fondo la
                    literacy di due comunità del sud-est degli Stati Uniti: una
                nera di classe operaia, dedita all’agricoltura e alla tessitura, l’altra bianca di
                classe operaia, prevalentemente dedita alla tessitura. Entrambe le comunità erano
                alfabetizzate e in entrambe i ragazzi non riuscivano bene a scuola. I tipi di
                scrittura degli abitanti delle due comunità risultarono essere più o meno gli
                stessi: note pro-memoria, brevi messaggi (ben prima degli SMS!), scritture di tipo
                finanziario-contabile e avvisi e informazioni (per esempio, sugli orari delle
                funzioni religiose). 
A riprova che le categorie qui
                proposte non hanno confini netti, si possono ricordare gli studi, condotti negli
                Stati Uniti più o meno nello stesso periodo, che hanno
                classificato i tipi di correzioni che gli studenti apportano al loro scritto (per
                esempio, in termini di superficialità/profondità: dall’ortografia alla riscrittura
                di una parte del testo) e di cui rende conto Hillocks [1986]: studi di questo tipo
                rispondono sia a un obiettivo di classificazione che di analisi dell’abilità; 
– nel terzo tipo di ricerca,
                l’obiettivo del ricercatore è proprio l’analisi del prodotto dello scrivere in
                termini di correttezza e appropriatezza linguistica: in sostanza, la
                    valutazione della scrittura accademica di studenti di un
                determinato livello di scolarità. In tale categoria rientrano, oltre alla presente
                indagine, vari studi condotti in Italia negli ultimi vent’anni, di cui si renderà
                conto nel prossimo capitolo. 
 

                Un problema della ricerca sulla scrittura: la valutazione del testo
                    scritto
            
Prima di procedere
                nell’esposizione, sembra opportuno soffermarsi su un aspetto cruciale e fonte di
                difficoltà sia dell’insegnamento della scrittura sia delle ricerche, come quella
                presentata in questo volume, volte a individuare le abilità di scrittura: la
                valutazione del testo scritto. I criteri per valutare un testo scritto dipendono
                ovviamente dagli obiettivi della valutazione stessa. Nell’istruzione l’insegnante di
                regola accerta il livello di competenza in scrittura degli studenti attraverso
                l’analisi globale di testi scritti di una certa complessità: il genere di scrittura
                tradizionalmente usato per tale analisi, la composizione, è considerato un
                «campione» rappresentativo di quella competenza. La valutazione del testo scritto da
                parte di un ricercatore si differenzia in relazione all’obiettivo della ricerca. Se
                l’obiettivo è quello di rilevare la presenza di modalità peculiari di scrittura in
                relazione a una precisa ipotesi sullo sviluppo della competenza nello scrivere (per
                esempio, l’uso di espressioni deittiche), l’analisi del contenuto dei testi mette in
                evidenza la presenza o assenza e soprattutto la frequenza di tali modalità. Quando
                invece l’interesse del ricercatore è quello di valutare la qualità del prodotto
                scritto di individui di un determinato livello di scolarità
                – e dunque secondo un’ottica non diversa da quella di un insegnante – la valutazione
                comporta alcuni problemi. Il primo problema è la validità: valutare la competenza
                nella scrittura implica una decisione preliminare sulla scelta del o dei generi di
                scrittura: quale o quali tipi di testo rendono conto in maniera più completa – più
                valida – di tale competenza in relazione a un determinato livello di scolarità? Un
                secondo problema è rappresentato dal controllo del livello di conoscenza degli
                studenti. I processi dello scrivere sono strettamente connessi alla conoscenza di
                cui si dispone su un argomento. A differenza della comprensione, dove, una volta
                individuati i contenuti di un testo, è possibile confrontare ciò che un individuo
                mostra di aver compreso con quanto il testo effettivamente dice, nella produzione
                questo confronto è possibile solo nel riassunto – che è, di fatto, una misura della
                comprensione – mentre è impossibile quando chi scrive non riassume, ma espone idee e
                contenuti ricavati dalla propria memoria. In questo caso, per una valutazione del
                testo che non si limiti a rilevare il rispetto delle regole linguistiche – cioè la
                correttezza formale – ma entri nel merito dei contenuti e delle idee, è necessario
                che gli studenti di cui si deve valutare la competenza abbiano un analogo grado di
                conoscenza dell’argomento su cui devono scrivere. Nella situazione scolastica la
                prova scritta (tema o altro) poggia sulla conoscenza che lo studente ha accumulato
                relativamente a uno o più argomenti trattati in classe, su cui l’insegnante può
                eventualmente esercitare una sorta di stimolazione per facilitare il ricordo. Quando
                    l’assessment o valutazione, come nel caso di una ricerca, è
                sia pure relativamente svincolato dal contesto di istruzione, bisogna seguire una di
                queste due vie. La prima consiste nello scegliere un argomento certamente noto a
                studenti di un certo livello di scolarità, la seconda via consiste nel fornire del
                materiale da cui i soggetti possono ricavare informazioni per il testo da scrivere:
                può trattarsi di un evento rappresentato (per esempio, un filmato) o realmente
                «vissuto» dai partecipanti (per esempio, una attività svolta in classe da descrivere
                in forma scritta) o, più semplicemente, un testo scritto da cui gli studenti possano
                trarre le informazioni da elaborare e poi riprodurre in forma
                scritta.
            
Un ulteriore problema è
                rappresentato dalla scelta del metodo più idoneo per valutare una prova scritta. Vi
                sono fondamentalmente tre metodi di valutazione [Huot e Neal 2006][1]. Uno è chiamato olistico, perché la qualità di un
                testo o brano viene considerata – e quindi valutata – come un tutto unico: è il
                metodo tradizionalmente usato a scuola. Per garantire un certo grado di oggettività,
                si stabilisce un numero limitato di livelli di qualità globale del testo (per
                esempio, quattro o cinque: da scadente a ottimo) e si forniscono al o ai valutatori
                degli esempi di testi per ciascuno dei livelli previsti, con cui confrontare via via
                le singole prove e attribuire il punteggio. Il metodo analitico
                considera diversi aspetti di un testo: per esempio, la sintassi, la coesione,
                l’organizzazione, e così via, a ciascuno dei quali si assegna un punteggio. Il
                punteggio globale può essere dato dalla somma dei singoli punteggi, ma tale
                procedura si basa sull’assunto che ciascuno degli indici considerati sia omogeneo
                rispetto agli altri. Il terzo metodo è detto dei «tratti principali»
                    (primary trait scoring): è un metodo concettualmente simile
                a quello olistico, da cui si differenzia perché, mentre la valutazione olistica
                considera la qualità complessiva di un testo senza soffermarsi sui singoli aspetti
                che contribuiscono a determinarla, nel metodo dei tratti principali si considera un
                aspetto per volta (per esempio, prima coesione, poi l’organizzazione del testo, e
                così via), con il vantaggio di una valutazione più accurata. 
Consideriamo ora gli studi che
                rientrano nella prima categoria – cioè quelli volti ad analizzare le modalità di
                scrittura – e che possono essere raggruppati in due prospettive: la scrittura come
                insieme di processi, e la scrittura come attività situata in un contesto
                socioculturale. 
            
 

                La scrittura come processo
            
Come si è già avuto modo di
                sottolineare [Boscolo 1999], la ricerca attuale sulla scrittura è un campo di studi
                complesso, punto di convergenza – e di difficile integrazione – di contributi di
                discipline diverse. La complessità della ricerca riflette il cambiamento di
                prospettiva nello studio della scrittura, per secoli analizzata come
                    prodotto, in termini di generi letterari, e solo in tempi
                relativamente recenti considerata dal punto di vista dei
                    processi con cui conoscenza e informazioni vengono
                elaborate e trasmesse nella produzione scritta. A questo cambiamento di prospettiva
                hanno certamente contribuito in misura determinante motivazioni didattiche: il
                cambiamento è iniziato, come vedremo tra poco, con le ricerche condotte da
                linguisti/insegnanti sui «processi» della scrittura, cioè su come i giovani
                scrittori gestiscono il loro scrivere[2]. Il cambiamento è poi continuato con il deciso, e decisivo, intervento
                di psicologi cognitivisti, che hanno ripreso alcuni temi già trattati dal punto di
                vista linguistico – in particolare, la revisione – e li hanno analizzati con altri
                strumenti e una diversa consapevolezza metodologica. 
Anche se comunemente si
                attribuisce all’approccio cognitivista il merito di avere spostato l’attenzione dei
                ricercatori dalla scrittura come prodotto alla scrittura come processo, va precisato
                che questa «rivoluzione» – ufficialmente iniziata con la pubblicazione del modello
                di Hayes e Flower [1980] – è stata di fatto anticipata da vari contributi nel
                decennio precedente. Fin dalla metà degli anni ’60 la scrittura era stata
                concettualizzata come una sequenza di pre-scrittura, scrittura e ri-scrittura
                [Rohman 1965], successivamente ripresa nella triade
                pianificazione-traduzione-revisione del modello di Hayes e Flower [1980]. Gli studi
                del decennio 1970-1980, condotti da studiosi di formazione linguistico-letteraria
                particolarmente interessati all’insegnamento della scrittura, mettono in discussione
                la sequenza di Rohman, perché evidenziano, tra le altre cose, che il percorso di
                chi, esperto o meno esperto, scrive un testo di un certo impegno come le
                composizioni scolastiche procede per aggiunte, modifiche, revisioni, ricerca di
                nuove idee: non è un percorso lineare, ma ricorsivo. Spetta a questi contributi il
                merito di aver «corretto» la rigidità della sequenza, anche se il definitivo
                superamento della visione prescrittiva della linearità nella composizione si avrà
                qualche anno dopo proprio con l’approccio cognitivista [Pritchard e Honeycutt 2006]. 
Il cosiddetto approccio
                processuale alla scrittura è un fenomeno variegato, cui contribuiscono studiosi di
                formazione culturale diversa. Si possono individuare almeno tre filoni di questo
                approccio. Il primo, a cui si è già accennato, è rappresentato dall’interesse per i
                processi dello scrivere nel decennio in questione da parte di studiosi/insegnanti di
                formazione linguistica. Lo studio più noto [Emig 1971] considera i processi di
                composizione – in particolare la fase di pre-scrittura – di 8 studenti di scuola
                secondaria. Questo e studi analoghi sono condotti con l’osservazione e soprattutto
                con la tecnica del «pensiero ad alta voce», utilizzata successivamente da Hayes e
                Flower [1980]. La maggior parte di questi studi analizzano quello che fanno gli
                studenti nella fase di pre-scrittura e durante e dopo la scrittura stessa.
                Matsuhashi [1981], in uno studio sulle pause durante il processo di composizione che
                appare sostanzialmente autonomo rispetto al modello di Hayes e Flower [1980], ha
                rilevato una relazione tra lunghezza delle pause di chi scrive e la complessità del
                tipo di testo. Alcuni studiosi hanno preso in considerazione anche la scrittura di
                studenti di scuola primaria. 
 Il secondo filone, a partire
                dagli anni ’80, riguarda l’insegnamento della scrittura come attività «libera». Gli
                esponenti di questa prospettiva – tra i più noti N. Atwell [1987], L. Calkins [1986]
                e D. Graves [1983] – considerano la scrittura un processo
                «naturale»: gli studenti dovrebbero essere liberi di scrivere su argomenti a loro
                scelta per esprimere ciò che sentono: un fortunato volume di Graves [1983], per
                esempio, inizia con l’affermazione che i ragazzi «vogliono» scrivere. Inoltre, chi
                scrive dovrebbe ricevere feedback dai compagni e consultarsi con loro
                    (conferencing). In questa prospettiva non è tanto la
                pianificazione il processo da rafforzare, quanto la revisione. L’approccio
                processuale, che assegna all’insegnante il ruolo di facilitatore, ha avuto grande
                fortuna nell’insegnamento della composizione scritta negli Stati Uniti, in
                particolare nella scuola primaria e secondaria di primo grado. 
 

                L’approccio cognitivista
            
Infine, il terzo filone, tuttora
                attivo, soprattutto in Europa, comprende gli studi psicologici sulla scrittura che
                hanno inizio col modello di Hayes e Flower [1980]: va sottolineato, a questo
                proposito, che Hayes è uno studioso del pensiero che considera lo scrivere come la
                soluzione di un problema elaborativo e/o comunicativo, mentre Flower è una linguista
                interessata alla costruzione del testo e alla sua valenza retorica e comunicativa.
                Si può dire che la scrittura rappresenta una tardiva «scoperta» dalla psicologia
                cognitivista, che ne mette in rilievo il carattere di processo
                o insieme di processi – di generazione e scelta delle idee,
                pianificazione del testo, trascrizione delle idee sulla carta o la tastiera,
                revisione durante e dopo la stesura – in base a una concezione dello scrivere come
                ricerca della soluzione di un problema. Non sembra il caso di soffermarsi sul
                modello, ormai piuttosto noto e che rappresenta il manifesto dell’approccio
                cognitivista alla scrittura. Nonostante la visione sostanzialmente «adulta» dello
                scrivere – il modello è stato costruito sull’analisi del pensiero ad alta voce di
                studenti universitari impegnati in un compito di scrittura – l’approccio in termini
                di processi ha avuto importanti effetti per la ricerca e l’applicazione nella
                scuola: se scrivere implica l’esecuzione di processi di varia complessità, gli
                insuccessi e le difficoltà di molti studenti nella
                composizione scritta possono essere attribuiti al cattivo funzionamento di tali
                processi. La revisione del modello ad opera dello stesso Hayes [1996], pur
                rappresentando un indubbio progresso nella concettualizzazione dei processi di
                scrittura, non ha avuto un impatto altrettanto forte sulla ricerca (per la storia e
                gli sviluppi dell’approccio cognitivista alla scrittura si rinvia al volume
                recentemente curato da Berninger [2012]). 
Come si è accennato nella
                classificazione delle ricerche sulla scrittura, il cognitivismo, pur focalizzandosi
                sui processi, non trascura la scrittura come prodotto, che considera un mezzo per
                inferire la qualità dei processi: la revisione, per esempio, può essere studiata
                attraverso il pensiero ad alta voce di chi rivede il proprio scritto, ma la quantità
                e i tipi di correzioni che uno scrittore apporta al suo testo danno informazioni
                utili sulla modalità ed efficienza della revisione. L’approccio cognitivista ha
                privilegiato la ricerca sulla scrittura come elaborazione, soffermandosi sulla
                scrittura di testi volti a elaborare conoscenze più che sugli aspetti espressivi e
                comunicativi. Conseguentemente, la scrittura maggiormente studiata dal cognitivismo
                è quella trasversale alle varie discipline, che si usa per aiutare la memoria
                (prendere appunti, schematizzare), organizzare le conoscenze appena acquisite (mappe
                concettuali, riassunto) e integrarle in prodotti testuali relativamente complessi
                (sintesi di testi): è il settore di ricerca noto come
                    writing-to-learn, o scrivere per imparare [Newell 2006;
                Klein, Boscolo, Kirkpatrick e Gelati 2014; Klein e Leacock 2012]. 
Negli stessi anni ’80 i due
                studiosi canadesi citati a proposito del linguaggio accademico, C. Bereiter e M.
                Scardamalia [1982; 1987], consideravano l’apprendimento della composizione scritta
                in termini di sviluppo della capacità di coordinare i processi e di superare il
                modello di comunicazione cui il bambino è abituato, cioè la conversazione. Imparare
                a scrivere testi vuol dire imparare a dominare e superare l’influenza del discorso
                parlato, che si manifesta nell’uso delle deissi, nel riferimento al contesto
                presente, nella possibilità di usufruire di un feedback continuo da parte
                dell’interlocutore: si tratta, in sostanza, di imparare la
                scrittura accademica. Sono ancora concettualmente feconde le due metafore del dire
                «ciò che si sa» (knowledge telling) e della trasformazione
                della conoscenza (knowledge transforming) proposte dai due
                studiosi come modalità paradigmatiche di, rispettivamente, esporre le idee come
                vengono in mente o, invece, elaborarle e organizzarle per raggiungere un obiettivo
                comunicativo. Anche qui il riferimento va alla scrittura accademica, in cui agli
                studenti si chiede di esporre contenuti di conoscenza e di argomentare: ciò che fa
                la differenza tra scrittori inesperti – non necessariamente bambini – ed esperti è
                appunto il modo in cui tali contenuti vengono «trasformati» attraverso una scelta
                mirata di ciò che si vuole dire, la costruzione di paragrafi e l’uso appropriato dei
                connettivi: soprattutto, la consapevolezza che il lettore, vero o solo immaginato,
                deve essere messo nelle condizioni di capire il testo. Non è, come si vede, solo una
                questione di processi cognitivi, ma anche di opzioni linguistiche con cui chi scrive
                cerca consapevolmente di realizzare le proprie intenzioni comunicative [Boscolo
                2011]. 
L’approccio cognitivista ha
                avuto un grande impatto sul piano dell’istruzione proprio perché ha mostrato che
                scrivere male non è solo dovuto a scarse o inadeguate conoscenze linguistiche, ma
                anche, e soprattutto, al malfunzionamento del «meccanismo» della scrittura e alla
                insufficiente capacità dello scrittore inesperto di controllarlo – si tratti di
                inesperienza dovuta alla giovane età, a caratteristiche individuali o alle
                difficoltà di chi deve esprimersi in una seconda lingua [Cisotto 2006].
                Conseguentemente, gli scrittori di scarse capacità – chiamati in inglese
                preferibilmente struggling (letteralmente: che si sforzano) o
                    novice (inesperti) – possono imparare le strategie
                necessarie a migliorare tale funzionamento. Citiamo qui due modalità di intervento
                per aiutare gli scrittori in difficoltà. Bereiter e Scardamalia [1982; 1987] hanno
                chiamato «facilitazione procedurale» l’aiuto dato agli scrittori inesperti per
                permettergli di eseguire processi complessi quali la pianificazione e la revisione.
                Per esempio, la possibilità di scrivere o dettare le idee che vengono in mente
                appena è stato assegnato un compito di scrittura, e di
                rielaborarle poi nel testo definitivo, consente a chi scrive di affrontare una
                difficoltà per volta: prima la ricerca di idee, poi la loro sequenza e adattamento
                nel futuro testo. Ancora, l’uso di «guide» per la revisione consente al giovane
                scrittore di concentrarsi su aspetti diversi del testo appena scritto e di
                migliorarlo in maniera più semplice ed efficace. Chiaramente, la facilitazione
                procedurale – così chiamata perché riguarda il modo di procedere, non i contenuti
                dello scrivere – è insieme uno strumento didattico e di ricerca: se da un lato
                consente agli studenti inesperti di affrontare con minori difficoltà l’impegno di
                pianificare il testo o rivederlo, dall’altro è uno strumento per l’analisi delle
                difficoltà dello studente e di come le affronta. 
La seconda modalità didattica è
                stata elaborata da alcuni importanti studiosi della scrittura e della difficoltà del
                suo apprendimento, di cui il più noto è S. Graham, che hanno sottolineato l’esigenza
                di impartire una istruzione nella scrittura volta a far apprendere le strategie e la
                regolazione del loro uso, in considerazione del non soddisfacente livello di
                competenze nello scrivere rilevato nelle scuole secondarie statunitensi. Graham, in
                collaborazione con K. Harris, ha proposto un metodo di insegnamento delle abilità di
                scrittura, chiamato Self-Regulated Strategy Development (SRSD),
                che si articola in varie fasi: gli studenti vengono resi consapevoli, anche
                attraverso discussioni di gruppo, dell’utilità delle strategie di scrittura (per
                esempio, per la pianificazione), di cui l’insegnante mostra il funzionamento e che
                essi devono mettere in pratica e memorizzare, contando sul sostegno dell’insegnante
                fintantoché sono in grado di applicarle autonomamente [Graham 2006; Graham e Harris
                2005; Graham e Perin 2007; Harris e Graham 1996]. Va precisato che l’approccio di
                Graham e Harris all’istruzione è di tipo processuale, ma si diversifica da quello di
                Graves e di altri fautori della libertà nello scrivere in quanto lo sviluppo delle
                strategie di autoregolazione è da Graham inteso come un percorso prescrittivo, che
                gli studenti in difficoltà imparano a padroneggiare sotto la guida di un insegnante,
                il quale modella il comportamento di scrittura («mostra come si fa») e li aiuta nei
                loro tentativi.
            
 

                L’approccio sociocostruttivista
            
Nonostante il grande impatto
                dell’approccio cognitivista in America e soprattutto in Europa, la ricerca sulla
                scrittura non si è esaurita in tale prospettiva che, privilegiando l’analisi dei
                processi di scrittura attraverso una metodologia di tipo sperimentale,
                inevitabilmente tende a trascurare il contesto socioculturale in cui l’individuo
                scrive. L’approccio cognitivista alla scrittura è, soprattutto negli Stati Uniti,
                nettamente contrastato dall’approccio sociocostruttivista, che considera lo scrivere
                non un processo, o insieme di processi, ma una pratica o
                    attività che assume significato in un determinato contesto
                sociale e culturale [per es. Bazerman 2012; Bazerman e Prior 2003; Kostouli 2009;
                Nelson 2001; Nelson e Calfee1998; Russell 1997]: non a caso il termine
                    literacy, con la sua profonda connotazione culturale, è
                usato soprattutto in questo approccio. 
Questa prospettiva risente
                dell’influenza della ricerca cross-culturale sui processi cognitivi, nel senso che
                il modo in cui l’individuo percepisce, elabora l’informazione e la conserva nella
                memoria è strettamente legato al contesto sociale e culturale in cui si sviluppano
                le pratiche di apprendimento e di conoscenza: scrivere, in particolare, non è solo
                un processo o insieme di processi – in quanto tale svincolato da influenze e
                condizionamenti culturali – ma una modalità di comunicazione il cui valore e
                significato risente del valore e significato che una certa cultura gli attribuisce.
                In questo senso, le scritture scolastiche rappresentano un mezzo di elaborazione
                della conoscenza e di valutazione e sono funzionali al contesto scolastico proprio
                perché riflettono una certa concezione dell’apprendimento: lo studente impara la
                scrittura accademica perché in essa si esprime e si elabora la cultura della scuola.
                A differenza dell’approccio cognitivista, interessato a relativamente pochi generi
                di scrittura – in particolare, l’espositivo e l’argomentativo – di cui studia i
                processi e le difficoltà di costruzione, l’approccio sociocostruttivista considera i
                generi come i modi attraverso cui chi scrive comunica e in tal modo è partecipe di
                una comunità scientifica o letteraria. Il «tema» di letteratura, per
                citare un genere di scrittura abbastanza frequente nella
                scuola secondaria di secondo grado, è il mezzo attraverso cui lo studente esprime e
                comunica, per esempio, la sua «risposta» a un testo letterario in termini di
                comprensione, riflessione e coinvolgimento; in una prospettiva sociocostruttivista
                dovrebbe essere una forma di partecipazione, sia pure inesperta, alla comunità della
                critica letteraria e alle regole del suo discorso. Secondo questo approccio è
                fondamentale la funzione comunicativa dello scrivere, dove comunicare non significa
                solo trasmettere informazioni o notizie, ma partecipare a una comunità che si
                esprime attraverso il discorso scritto. I compiti di scrittura sono quindi tanto più
                validi in quanto sono autentici, hanno cioè un effettivo valore comunicativo.
                Inoltre, in questa prospettiva lettura e scrittura sono strettamente legate: si
                scrive secondo i modelli appresi attraverso la lettura, che è la prima e più
                importante fonte di conoscenza. Per l’approccio socio-culturale, a differenza di
                quello cognitivista, il testo non è un prodotto de-contestualizzato, da cui inferire
                processi più o meno efficacemente eseguiti, ma è la fonte principale di informazioni
                perché attraverso di esso si possono cogliere le convinzioni e idee degli studenti
                su vari aspetti della loro esperienza, compresa la scrittura stessa. Le differenze
                culturali non riguardano i processi, ma i contenuti dello scrivere: l’approccio
                sociocostruttivista non considera il testo scritto come risultato dell’efficienza
                dei processi di elaborazione dell’informazione, ma come espressione dei significati
                del contesto socioculturale: ciò che scriviamo riflette non la nostra abilità di
                «processori», ma il significato che attribuiamo alla comunicazione scritta. 
 

                Scrittura e motivazione
            
La scrittura scolastica presenta
                di regola più aspetti demotivanti che motivanti. Innanzitutto, scrivere è
                un’attività impegnativa sul piano cognitivo: richiede la ricerca delle idee nella
                memoria e la valutazione della loro idoneità a essere usate nel testo, la
                sistemazione in una sequenza ordinata e coerente, l’applicazione di conoscenze e
                regole ortografiche, grammaticali e sintattiche, un continuo
                lavoro di revisione di quanto si è scritto. Questa complessità cognitiva e
                linguistica si realizza in un prodotto destinato ad essere valutato, di solito con
                severità, dall’insegnante, che nella produzione scritta individua non solo le
                trasgressioni linguistiche, ma anche la presenza – più spesso l’assenza! – di
                coerenza, capacità argomentativa, originalità. Gli studenti, sapendo che la
                composizione scritta sarà oggetto di valutazione, la considerano come un’occasione
                positiva o negativa a seconda della valutazione che fanno di se stessi in quanto
                scrittori e che ovviamente dipende dalle valutazioni dell’insegnante. 
Ancora, gli argomenti su cui
                scrivere a scuola non sono – né d’altronde possono essere – sempre interessanti e
                stimolanti. Soprattutto, la scrittura richiesta agli studenti, finalizzata alla
                valutazione, manca del requisito che ogni strumento di comunicazione dovrebbe avere:
                l’esistenza di uno o più destinatari. Lo studente scrive di regola solo per
                l’insegnante, e questo toglie qualsiasi parvenza di reale utilità allo scrivere. Le
                possibilità di scrittura che oggi le tecnologie digitali offrono – dalla posta
                elettronica che ha dato un nuovo significato alla corrispondenza, ai messaggi
                inviati attraverso il telefono cellulare fino alle molteplici forme di espressione e
                comunicazione via Internet – contribuiscono a rendere la scrittura scolastica ancor
                meno stimolante. 
L’interesse dei ricercatori per
                gli aspetti motivazionali dello scrivere è relativamente recente – inizia
                praticamente con gli anni ’90 – ed è influenzato dallo sviluppo della ricerca
                motivazionale e dalle sue applicazioni alle varie discipline scolastiche. La maggior
                parte degli studi si è focalizzata sulle condizioni per favorire il coinvolgimento
                degli studenti nella scrittura, soprattutto l’interesse del compito e dell’attività
                cui lo scrivere è legato [Boscolo e Gelati 2013; Bruning e Horn 2000; Hidi e Boscolo
                2006; 2007]. Il secondo importante tema, fortemente influenzato dalla teoria di
                Bandura [1986], riguarda le convinzioni (beliefs) dello
                studente circa la propria capacità di affrontare un compito di scrittura, cioè le
                convinzioni di autoefficacia e i modi per sostenerle [Pajares e Valiante 2006;
                Pajares, Valiante e Cheong 2007]. Dalla ricerca e dalla concettualizzazione emerge,
                coerentemente con la ricerca motivazionale attuale, una
                concezione della motivazione a scrivere focalizzata sull’interazione di due
                elementi: il significato o valore che lo studente attribuisce allo scrivere a
                scuola, da un lato, e la misura in cui egli/essa si sente in grado di affrontarne
                l’impegno, dall’altro. In sostanza, motivare gli studenti a scrivere significa
                alimentare in loro due tipi di convinzioni: una relativa all’utilità e importanza
                dello scrivere a scuola, l’altra relativa alla capacità di poter gestire la
                complessità dello scrivere. È una visione integrata della motivazione a scrivere,
                secondo cui l’insegnante ha il non facile compito di «guidare» gli studenti ad
                attribuire un significato positivo alla scrittura scolastica, facendo leva sulla
                scelta di compiti di scrittura che gli studenti percepiscano come autentici, cioè
                aventi una reale finalità elaborativa e/o comunicativa, e da cui possano trarre la
                convinzione che scrivere a scuola ha un senso. Ma il compito dell’insegnante è anche
                quello di un atteggiamento valutativo che fornisca agli studenti un feedback sul
                grado di efficacia della loro comunicazione scritta più che una valutazione senza
                appello della sua qualità. Per sostenere l’autoefficacia degli studenti occorre non
                solo un atteggiamento valutativo adeguato, ma anche un insegnamento della scrittura
                che li metta in grado di far fronte alle difficoltà: qui si rivelano efficaci le
                strategie di autoregolazione dei processi dello scrivere che il cognitivismo ha
                elaborato, ma anche l’uso della lettura come fonte di ispirazione per una «buona»
                scrittura. Torneremo su questo aspetto nelle conclusioni del volume. 
 

                La psicologia della scrittura in Italia
            
In Italia, la tradizione di
                studi sui processi di scrittura è nel complesso abbastanza recente, ma ha già
                prodotto risultati significativi che si possono raccogliere in alcuni filoni. Il
                primo di questi filoni, in ordine di tempo, si è focalizzato sulle modalità di
                istruzione attraverso cui la scrittura può diventare uno strumento per
                l’apprendimento e l’elaborazione delle conoscenze ma anche una fonte di
                soddisfazione per l’allievo: alcuni di questi studi si inseriscono nella tradizione
                del writing-to-learn [Bigozzi
                    et al. 2010; Boscolo e Carotti 2003; Boscolo e Mason 2001;
                Mason e Boscolo 2000], e cercano di verificare l’efficacia della scrittura per
                l’apprendimento di materie diverse, quali le scienze, la storia, la letteratura.
                L’ottica del ricercatore, in questi studi, è volta ad analizzare non tanto i
                processi cognitivi coinvolti nello scrivere, quanto l’efficacia di tecniche e metodi
                didattici messi a punto per insegnare a scrivere e i loro effetti sia
                sull’apprendimento della scrittura che sulla motivazione a scrivere. Questo tipo di
                ricerca è stato chiamato teacher-based, cioè ricerca basata
                sull’ – o ispirata dall’ – insegnante: in essa il ricercatore lavora di concerto con
                l’insegnante, dal cui lavoro trae spunto per formulare ipotesi su come lo
                «strumento» scrittura può essere usato e migliorato, fornendo strumenti metodologici
                per verificare tali ipotesi [Boscolo 2012; Boscolo, Gelati e Galvan 2012]. Un
                secondo filone si focalizza sulle difficoltà di scrittura, con particolare ma non
                esclusivo riferimento ai processi di scrittura di studenti con sindrome ADHD e con
                difficoltà di comprensione [Arfé, De Bernardi, Pasini e Poeta 2012; Arfé, Dockrell e
                Berninger 2014; Carretti, Re e Arfé 2013; Dovigo e Re 2013; Re 2006; Re, Caeran e
                Cornoldi 2008; Re e Cornoldi 2010; Re, Pedron e Cornoldi 2007]. Alcuni di tali studi
                considerano le difficoltà ortografiche che emergono non solo nel dettato ma anche
                nella copiatura di parole [Re e Cornoldi 2010]. Un terzo filone si focalizza sulla
                    literacy emergente, anche in questo caso con un particolare
                riguardo alle difficoltà di scrittura: rientrano in questo filone studi sullo
                sviluppo ortografico e lessicale [Pinto 2003; Pinto, Bigozzi, Accorti Gamannossi e
                Vezzani 2008; 2009; 2012; Pontecorvo, Orsolini, Burge e Resnick 1996]. 
Più recente e distinto dalla
                scrittura scolastica è il filone della scrittura espressiva, che si rifà agli studi
                di Pennebaker [per es. Pennebaker e Chung 2007] e che rappresenta una interessante
                «variante» rispetto ai generi considerati dall’approccio cognitivista sia per il
                tipo di produzione considerata sia, soprattutto, per il rilievo educativo in senso
                lato, ma non didattico, di tali studi. L’interesse di questo tipo di scrittura è
                infatti rappresentato dal fatto che gli individui nello scrivere esplorano le loro
                emozioni e le elaborano cognitivamente, e ciò li aiuta a
                controllarle e a migliorare la propria competenza emotiva [Zammuner 2012], anche in
                relazione a stati di malessere fisico [Di Blasio 2012; Di Blasio, Ionio e
                Confalonieri 2009][3]. 
La ricerca di ispirazione
                sociocostruttivista considera in particolare la scrittura come mezzo di
                comunicazione on-line. Tale ricerca si ispira al concetto di Knowledge
                    Building Community [Scardamalia 2002; Scardamalia e Bereiter 2006],
                cioè di una comunità on-line dove l’interazione è produttiva di conoscenza. In
                questa prospettiva, la scrittura non è considerata un processo o attività
                individuale, ma come strumento di comunicazione, in stretto rapporto con la lettura
                [Cacciamani 2012; Cingolani e Hamel 2012; Ligorio 2012]. 


2. Gli
            adolescenti e la scrittura accademica 



Negli ultimi quindici anni si è
            registrato nella ricerca internazionale un notevole interesse per la
                literacy degli adolescenti [per es., Christenbury, Bomer e
            Smagorinsky 2009; Ippolito, Steele e Samson 2008; Jetton e Shanahan 2012], di cui
            assumono un particolare rilievo due aspetti. Da un lato, si richiede allo studente
            adolescente un’adeguata competenza nella fruizione e nell’uso del linguaggio accademico
            per far fronte alle richieste del sistema di istruzione, anche e soprattutto in vista
            degli studi universitari. Dall’altro, lo sviluppo delle tecnologie digitali favorisce
            l’apprendimento relativamente spontaneo di forme nuove di espressione e comunicazione,
            con una valenza partecipativa ignota all’istruzione scolastica: sono le nuove
                literacies cui si è accennato, cioè i nuovi modi di lettura e
            scrittura che comprendono le abilità, strategie, atteggiamenti e pratiche sociali
            richiesti dalle nuove tecnologie per l’informazione e la comunicazione [Baker 2010].
            Queste forme di lettura e scrittura non vanno intese come
            abilità, ma come «artefatti» culturali, in cui l’individuo, e in
            particolare l’adolescente, trova possibilità del tutto nuove di espressione e
            comunicazione, possibilità che l’istruzione scolastica in genere trascura e addirittura
            svaluta. In questo scritto verrà considerato il primo aspetto: lo sviluppo del
            linguaggio accademico, con specifico riferimento alla scrittura. 
I primi anni della scuola secondaria
            di secondo grado rappresentano un momento importante nello sviluppo delle abilità di
            lettura e scrittura. A questo livello di scuola la lettura si specializza come strumento
            di studio: assume, per usare il termine di Rosenblatt [1978], una funzione
            prevalentemente «efferente», volta a ricavare informazioni e concetti. Mentre la lettura
            diventa un’abilità trasversale alle discipline di studio, la scrittura da un lato assume
            a sua volta tale funzione, dall’altro tende ben presto a esser considerata una «materia»
            a sé stante, formalmente inserita nella materia «Italiano». Scrivere si caratterizza
            come un’abilità accademica, nel senso che, a partire dalla scuola secondaria di primo
            grado, la scrittura si specializza nella produzione di testi in cui lo studente deve
            elaborare ciò che ha appreso, cioè nell’esposizione ordinata e coerente di idee,
            concetti e argomentazioni. Pur continuando a essere materia di lettura e studio
            letterario, il testo narrativo come espressione di eventi e riferimenti personali
            praticamente scompare già nella scuola secondaria di primo grado, dove gli studenti
            scrivono prevalentemente testi espositivi e argomentativi: nei primi organizzano le
            conoscenze apprese da altri testi e/o dagli insegnanti, nei secondi argomentano e
            prendono posizione soprattutto sulla base – ancora – di quanto hanno letto e ascoltato.
            In sostanza, a scuola la scrittura diventa uno strumento di apprendimento e di
            valutazione: di apprendimento, perché accanto alle composizioni e alle relazioni
            esistono forme di scrittura (dagli appunti presi a lezione agli schemi, alle mappe
            concettuali, alle «tesine») che non servono a sviluppare («svolgere») un argomento, ma
            piuttosto a elaborarlo, sintetizzarlo, renderlo più facilmente assimilabile e
            riproducibile oralmente; di valutazione, perché quello che lo studente scrive viene
            valutato in termini di plausibilità, originalità e coerenza (il
            «contenuto»), e di correttezza e appropriatezza comunicativa (la «forma»). 
In questo capitolo si è dato
            parzialmente conto dello sviluppo della ricerca internazionale sullo sviluppo delle
            abilità di scrittura. Il prossimo capitolo considera la ricerca italiana sulla scrittura
            a partire dagli anni ’80, caratterizzata da un marcato interesse per la didattica e la
            valutazione. 



[1]  Ci riferiamo alla valutazione di singole
                        prove. Negli ultimi vent’anni si è affermata in vari Paesi la valutazione
                        della scrittura attraverso il portfolio, cioè una
                        raccolta di scritti di uno studente da cui si possono rilevare non solo
                        capacità e carenze, ma anche modalità generali e progressi nella scrittura
                        in un periodo relativamente lungo. Questo metodo poggia sul confronto della
                        competenza in scrittura di uno studente non con una norma ma con se stesso
                        [Murphy 1999], fermo restando che la focalizzazione dell’insegnante può
                        essere sulla qualità complessiva così come su singoli aspetti.

[2]  È da sottolineare il ruolo che nella
                        ricerca su lettura e scrittura e le sue applicazioni ha negli Stati Uniti il
                            National Council of Teachers of English (NCTE),
                        grande associazione professionale cui aderiscono insegnanti di «materie
                        letterarie» dalla scuola primaria all’università. L’Associazione ha una
                        propria casa editrice, che pubblica sussidi didattici, libri di testo e
                        alcune importanti riviste, tra cui Research in the Teaching of
                            English, che ospita ricerche sull’insegnamento di lettura e
                        scrittura a vari livelli di scolarità.

[3]  L’accezione di «scrittura espressiva» in
                        questo uso è chiaramente diversa da quella di alcuni studi di Re e altri
                        citati in questo paragrafo, che sottolineano non l’espressione di emozioni
                        ma di idee nella produzione scritta.
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Capitolo secondo
            

La ricerca sulla scrittura in Italia

Le ricerche sulla scrittura in Italia si orientano verso tre grandi settori di
                interesse: la scrittura degli studenti, la valutazione del testo scritto, la
                didattica della scrittura. Gli studi sull’insegnare a scrivere investono molteplici
                e diversi oggetti, ma sono caratterizzati da un tratto comune: la considerazione che
                la complessità dello scrivere debba essere disarticolata distinguendo le molteplici
                dimensioni di cui si compone e che questa operazione costituisca il riferimento
                fondamentale sia per selezionare gli oggetti delle indagini scientifiche, sia per
                rendere più efficace l’azione didattica.





Da circa trent’anni la scrittura è
        divenuta oggetto di numerose ricerche anche in Italia. Per una serie di ragioni, che vanno
        dalle sollecitazioni dei contributi scientifici sui processi di apprendimento ai risultati
        delle prime indagini sulla scrittura, dal rapido diffondersi dell’alfabetizzazione
        informatica alla percezione di bisogni emergenti dalla scolarizzazione di massa, sullo
        scrivere e l’insegnare a scrivere si indaga in ambito accademico-professionale, da parte di
        singoli o di studiosi aderenti alle associazioni di insegnanti, e istituzionale, ad opera
        degli enti preposti alla valutazione del sistema scolastico italiano. 
Le ricerche si indirizzano verso tre
        grandi settori di interesse: la scrittura degli studenti, la valutazione del testo scritto,
        la didattica della scrittura. 
1. Le
            indagini sulla scrittura degli studenti 



È del 1984 la prima indagine
            internazionale IEA nella quale, accanto all’osservazione delle capacità di lettura, si è
            realizzata una rilevazione sulla produzione scritta. Compiuta in 16 Paesi su studenti
            delle scuole primaria, secondaria di 1o e secondaria di
                2o, cui si è aggiunto nel nostro Paese un campione di
            studenti del biennio di scuola secondaria di 2o, l’indagine
            ha costituito per l’Italia una pietra miliare, sia perché è stata occasione di confronto
            tra pedagogisti e linguisti di diverse provenienze sulle teorie inerenti la scrittura e
            la valutazione della scrittura, sia perché ha posto i partecipanti italiani di fronte
            alla necessità di rileggere la propria tradizione scolastica, in particolare sui temi
            delle tipologie testuali e delle metodologie valutative. 
        
Il campione italiano era costituito
            da 4.770 studenti di IV elementare[1], III media, II e IV superiore ripartiti in cinque grandi aree: Nord Ovest;
            Nord Est; Centro; Sud; Sud Isole. Poiché ogni studente ha prodotto 3 diverse prove, gli
            elaborati realizzati sono stati nel complesso 14.310. 
Diversamente dal «tema» tradizionale,
            che in Italia ha rappresentato la prova privilegiata della competenza scritta fino a
            tutti gli anni ’70, nell’indagine IEA si è proposta un’idea dello scrivere inteso come
            saper produrre testi differenziati per contenuti, destinatari, funzioni, obiettivi. Nove
            sono state infatti le tipologie di prove previste, scelte per verificare le diverse
            articolazioni della competenza di scrittura: stesura di un messaggio informativo
            (lettera, biglietto, domanda d’impiego, etc.), riassunto, riscrittura di una storia
            (favola), composizione descrittiva (di un oggetto, di un procedimento), composizione
            narrativa, composizione persuasiva, composizione riflessiva, composizione libera,
            lettera di consigli (a un coetaneo sullo scrivere), in alcuni casi declinate in modo
            diverso in relazione alle popolazioni coinvolte [Corda Costa e Visalberghi 1995]. 
Il metodo di valutazione utilizzato
            da IEA comprendeva tre tipi di valutazione: olistica,
                analitica e reattiva. La valutazione
                olistica, o globale, si basava su una prima lettura complessiva
            del valutatore in riferimento al modo con cui lo studente aveva interpretato le
            istruzioni. Nella valutazione analitica si utilizzavano 8
            parametri: la qualità del contenuto, l’organizzazione logica e la presentazione del
            contenuto, lo stile e l’adeguatezza del registro (formale, informale, familiare, etc.),
            l’uso della lingua e gli aspetti formali, distinti in grammatica o morfosintassi,
            lessico, ortografia, impaginazione (il rispetto di margini, a destra e a sinistra, gli a
            capo ed i capoversi), calligrafia (intesa come leggibilità/decifrabilità del testo). Per
            ognuno degli indicatori era previsto un punteggio secondo una scala a cinque livelli: 1
            (inadeguato), 2 (insufficiente), 3 (sufficiente), 4 (buono), 5 (ottimo); ogni
            testo era esaminato da due correttori addestrati, e le loro
            valutazioni incrociate. Un elemento di novità rispetto alla ricerca internazionale era
            rappresentato dalla valutazione reattiva, che si focalizzava sulla
            reazione emotiva del valutatore di fronte al testo prodotto, l’adesione o l’interesse
            per i contenuti espressi e il grado di empatia riguardo alle modalità espressive del
            testo. Un tipo di valutazione, questa, che potrebbe apparire in contraddizione con le
            altre e con il carattere di oggettività che si voleva conferire a tutta l’operazione di
            analisi dei testi, ma che, in realtà, indicando tra i possibili approcci valutativi
            anche la reazione emotiva, permetteva al valutatore di esercitarla consapevolmente,
            limitandone la soggettività e circoscrivendone contemporaneamente l’effetto sulla
            valutazione complessiva del testo. Di fatto, l’uso della valutazione reattiva richiama
            la dualità, ben presente nella ricerca internazionale sulla comprensione del testo, tra
            i processi cognitivi attraverso cui il lettore si forma una rappresentazione del
            significato di un testo, e il modo o i modi affettivi in cui «risponde» al testo stesso.
            Una dualità paradigmatica nella lettura letteraria, in cui la comprensione come processo
            cognitivo viene distinta dalla risposta emotiva e personale del lettore [Boscolo 1999],
            ma che in questo caso è stata considerata in relazione a tutte le tipologie testuali
            proposte. 
I dati di quell’indagine sono stati
            analizzati da Lucisano, coordinatore per l’Italia dell’indagine IEA, che, dopo una prima
            valutazione d’insieme [Lucisano 1984] ne ha affrontato le evidenze da vari punti di
            vista: le competenze manifestate dagli studenti [Lucisano 1988], le tipologie testuali
            scelte, i criteri di valutazione [Lucisano 1993a; 1993b], gli stili di correzione a
            confronto [Lucisano 1990]. L’indagine è stata poi ripresa e approfondita da Corda Costa
            e Visalberghi, che ne hanno presentato una lettura anche in chiave didattica nel volume
                Misurare e valutare le competenze linguistiche. Guida scientifico pratica
                per gli insegnanti [1995]. Nel capitolo I risultati nelle prove
                di scrittura, relativi a 2.760 prove di V elementare, 7.732 prove di III
            media, 3.526 prove di II superiore e 3.183 prove di IV superiore, i due autori hanno
            evidenziato una percentuale di 33,9% di prove con punteggio
            inadeguato o insufficiente, 36,4% sufficiente, 23,9% buono e 5,8% ottimo. Il livello
            basso dalla scuola primaria (24,1%) aumentava in percentuale nel passaggio agli altri
            gradi di scuola: in III secondaria di 1o era del 32,8%, in II
            secondaria di 2o del 28,1% e in IV del 32%, quasi che
            l’influenza della scuola sullo scrivere fosse più negativa nei livelli superiori. Le
            lacune maggiori non riguardavano solo la scuola elementare ma soprattutto la scuola
            media a livello di ideazione del testo, coesione e organizzazione dei contenuti,
            registro in funzione dei destinatari e di impaginazione, e nella scuola secondaria di
                2o la qualità del contenuto e l’organizzazione del testo. 
Dopo l’indagine IEA, ulteriori
            ricerche, non condotte a livello nazionale ma ugualmente interessanti per le
            focalizzazioni in ambiti esemplari, sono state realizzate in alcune regioni. Nell’anno
            scolastico 84/85 A. Colombo ha condotto una ricerca analizzando i testi degli studenti
            di scuole secondarie di 1o nelle province di Bologna, Modena,
            Milano e Padova, ricavandone un repertorio degli errori e un’interessante riflessione
            sul confronto tra testi a stampa e testi dei ragazzi: questi ultimi presentavano tratti
            di complessità morfosintattica, formalità e differenziazione dal parlato assai più
            marcati rispetto ai libri di narrativa, manuali scolastici, fumetti e giornali, indice
            evidente dell’impegno della scuola a fare barriera rispetto all’invadenza dell’uso orale
            della lingua [Colombo 1986; 1989; 1990]. Un’altra ricerca rivolta alla scuola secondaria
            di 1o, effettuata nell’hinterland milanese nel 1990 [Bruni
            1994] ha messo in evidenza la difficoltà nell’organizzare periodi complessi e
            nell’utilizzare correttamente la punteggiatura e le congiunzioni, nel mantenere un
            registro e nell’adottare un lessico adeguato allo scopo comunicativo. 
Per quanto riguarda il
                2o ciclo di istruzione, ricordiamo la ricerca dell’IRRSAE
            Molise sul biennio delle secondarie di 2o [1993], quella di
            A.R. Cagnazzi [2005] sui testi prodotti in alcune scuole della Valtellina, e quelle
            curate da Tullio De Mauro e Francesco De Renzo [1996], che hanno esaminato un campione
            molto ampio di relazioni scritte dagli studenti delle secondarie di
                2o su opere letterarie di autori
            contemporanei. Si è segnalato che i periodi lunghi e complessi
            sono utilizzati in misura inferiore, benché di poco, a quelli brevi, quasi un’inversione
            di tendenza rispetto alla scuola del 1o ciclo, e che si
            manifesta una sostanziale padronanza nell’uso della punteggiatura e del lessico. Ancora,
            Serianni nel 2007 ha esaminato testi prodotti in alcuni Istituti di Roma e del Canton
            Ticino focalizzando l’attenzione in particolare sulla padronanza delle regole
            grammaticali e di costruzione del testo. 
Nell’ultimo decennio anche la
            scrittura in ambito universitario è divenuta oggetto di studio, in particolare quella
            funzionale alla produzione di saggi e tesi. I materiali per le ricerche sono costituiti,
            nella maggior parte dei casi, dai test di scrittura cui sono sottoposti gli studenti del
            primo anno [Maistrello 2006] e rivelano, in genere, scarsa competenza nella redazione di
            testi accademici. Ne sono testimonianza, ad esempio, gli studi di S. Baggio [2009] e di
            C. Tamanini [2008] che si è occupata del passaggio dalla scuola superiore
            all’Università, proponendo ad un campione di studenti delle scuole secondarie di
                2o e del primo anno di alcune facoltà di Trento un test
            sulla competenza nella parafrasi. La focalizzazione era soprattutto sull’individuazione
            di una tipologia testuale che fosse utile per far emergere le competenze di scrittura,
            ma contemporaneamente trattabile dal punto di vista valutativo, perché meno condizionata
            da esperienze scrittorie personali o collegabili al tipo di scuola frequentata. La
            parafrasi, che propone un testo di partenza uguale per tutti e chiede di riscrivere,
            quindi non di ideare e organizzare un testo, è parsa lo strumento più idoneo, fermo
            restando che attraverso essa si possono valutare abilità linguistiche (lessicali e
            morfosintattiche), più che testuali. 
Dal 2000 in poi, a seguito della
            Riforma degli esami di maturità[2], si è aperta una fase di indagini sistematiche sulla competenza di scrittura
            degli studenti al momento del diploma di scuola secondaria di
                2o. La riforma, entrata in vigore nel 1999, ha riguardato
            in particolare l’italiano (gli studenti furono chiamati a cimentarsi in diverse
            tipologie di prove, dal saggio breve all’analisi critica di un
            testo letterario, dall’espositivo all’argomentativo) e la produzione scritta in sede
            d’esame è stata monitorata da parte di CEDE prima e di INVALSI poi, che hanno
            accompagnato la Riforma con la valutazione dei risultati. Dopo un primo esperimento
            condotto nel 1999 dall’IRRE Piemonte, in collaborazione con il CEDE e il MIUR [Ambel e
            Faudella 2001], un gruppo di lavoro INVALSI-Accademia della Crusca nel 2007 e nel 2009
            ha esaminato migliaia di testi su un campione di prove provenienti da tutte le regioni
            italiane. 
Nel caso dell’IRRE Piemonte la
            griglia di valutazione utilizzata era molto simile a quella IEA del 1984 [Grossi e Serra
            2001], di cui riprendeva i riferimenti teorici e le modalità di valutazione, quella
            globale di prima impressione e quella analitica su descrittori, di fatto omettendo la
            sola valutazione reattiva; nel secondo caso il gruppo di lavoro, guidato da F. Sabatini,
            ha elaborato una scheda di valutazione strutturata in modo da verificare quattro
            competenze linguistiche fondamentali nella produzione scritta: testuale, grammaticale,
            lessicale semantica, ideativa. Per ciascuna competenza sono stati previsti vari
            descrittori, tutti finalizzati alla rilevazione di tratti organizzativi e linguistici,
            in un sostanziale superamento della dicotomia tra contenuto e forma, e con particolare
            attenzione alla materialità del testo, a come il testo si presenta, nonché alla
            padronanza della competenza in lingua per come si manifesta attraverso la scrittura. 
La ricerca Crusca INVALSI del 2007
            si è posta un duplice obiettivo: rilevare le competenze in scrittura degli studenti e
            indagare sulle modalità valutative degli insegnanti. Per questa ragione i testi sono
            stati sottoposti a 4 diverse valutazioni, poi confrontate tra loro: quella della
            commissione d’esame, quelle di un primo e un secondo correttore libero, infine di un
            correttore che utilizzava la scheda predisposta dal gruppo di lavoro. Molto interessanti
            i risultati. Le commissioni d’esame hanno attribuito punteggi mediamente più elevati che
            i correttori liberi, ma con una distribuzione pressoché uguale di votazioni alte, medie,
            sufficienti e insufficienti tra le varie tipologie di scuola, mentre i correttori su
            scheda hanno attribuito in generale votazioni più basse e con
            vistose differenze tra licei, tecnici e formazione professionale. Il Gruppo di lavoro ne
            ha tratto la conclusione che, nel caso delle commissioni d’esame, la conoscenza del
            contesto condizionava in positivo le valutazioni, nel caso dei correttori liberi
            prevaleva probabilmente una valutazione globale, di prima impressione, che induceva a
            valorizzare elementi di contenuto più che di forma. Nel caso dei correttori su scheda la
            rilevazione di dati analitici portava a valutare con maggiore obiettività l’effettiva
            padronanza della competenza di scrittura in tutti i suoi aspetti. 
Sulla base di queste considerazioni,
            nella seconda indagine effettuata dallo stesso Gruppo di lavoro sulle prove d’esame 2009[3] la correzione è stata affidata a due correttori su scheda e i risultati sono
            stati confrontati con i voti della commissione d’esame. La scheda di correzione è stata
            parzialmente rivista e resa più funzionale a diverse operazioni di valutazione:
            riflettere sulle competenze e sui descrittori costitutivi della padronanza della lingua
            nell’analisi dell’elaborato; procedere attraverso più riletture alle tre fasi di
            valutazione previste nella scheda; attribuire un livello, all’interno della scala data,
            ai descrittori, evidenziando così il valore di ciascuno di essi nell’assegnazione del
            voto a ciascuna competenza e, in seguito, all’elaborato nel suo complesso. I risultati
            delle indagini INVALSI Crusca del 2007 e del 2009 hanno testimoniato una scarsa
            padronanza della lingua scritta al termine della scuola secondaria di
                2o, con un voto medio inferiore alla sufficienza in tutte
            e quattro le competenze fondamentali in cui si struttura la padronanza della lingua. A
            distanza di trent’anni dall’indagine IEA il problema dell’apprendere e dell’insegnare a
            scrivere è dunque più aperto che mai. 
        

2. Le
            indagini sulla valutazione della produzione scritta 



Sia i metodi che i risultati della
            ricerca INVALSI Crusca, come del resto quelli dell’indagine IEA e gli studi successivi,
            hanno rappresentato momenti fondamentali nella storia della ricerca sulla scrittura in
            Italia perché hanno chiarito i contorni di un tema cruciale, quello della misurazione
            delle abilità di produzione scritta, esperienza tanto presente nella prassi quanto
            problematica, sempre giocata sul crinale della soggettività ammessa e anzi talvolta
            rivendicata, da un lato, e dell’aspirazione all’oggettività e trasparenza, dall’altro. 
Non erano mancate, ben prima della
            stessa indagine IEA, voci di critica al tradizionale sistema di valutazione: basti
            ricordare, per tutte, la Lettera ad una professoressa della Scuola
            di Barbiana [1967] sia per la radicalità del messaggio che conteneva, sia per l’eco e
            l’influenza che ha avuto su un’intera generazione di docenti, che proprio sul finire
            degli anni ’60 e durante tutti i ’70 stavano entrando numerosi nella scuola ormai
            divenuta di massa. Benché la Lettera si rivolgesse a tutti gli
            insegnanti, erano quelli di italiano ad essere chiamati in causa direttamente:
            quell’affermazione «È la lingua che rende uguali»,
            e l’invito a insegnare la parola innanzitutto e più di tutto non potevano non suonare
            come un richiamo alla responsabilità per loro. Tanto più che la stessa stesura della
                Lettera era un manifesto di didattica della scrittura, in
            particolare per quanto attiene al processo di produzione del testo scritto: la
            co-costruzione da parte di un gruppo che coopera per la raccolta dei dati su cui basare
            le tesi, la stesura prima libera poi controllata, le numerose revisioni, la scelta dello
            stile asciutto, diretto, senza retorica. Intere pagine erano dedicate alla critica delle
            tipologie testuali proposte a scuola, alla scelta e formulazione delle tracce, infine
            alle modalità e al significato della correzione. Nella Lettera si
            citavano giudizi sui temi degli studenti («cerca di migliorare la forma», «stentato»;
            «periodo contorto»; «varie improprietà»), per affermarne l’inutilità dal punto di vista
            formativo, dal momento che non facevano seguito ad azioni di vero e proprio insegnamento
            della scrittura, e l’effetto meramente sanzionatorio che conseguivano sugli studenti
            meno dotati. 
        
Se è vero che la
                Lettera ha provocato sensi di colpa nei docenti per l’atto
            stesso della valutazione, è anche vero che ha rappresentato un forte stimolo a
            riconsiderare l’intera questione della valutazione [Serianni e Benedetti 2009], anche
            per gli aspetti motivazionali e per le ricadute sul piano socioculturale. E se la
                Lettera, per il suo carattere di denuncia e i tratti profetici
            del suo autore, e proprio in quanto non è un trattato di didattica, ha avuto un impatto
            dirompente sugli stessi comportamenti degli insegnanti, negli anni che seguirono sono
            state le citate indagini su vasta scala a disegnare i tratti caratteristici delle
            produzioni degli studenti, mentre gli studi scientifici sulla valutazione e su quella
            del testo scritto in particolare, offrivano strumenti per trasferire nella prassi
            quotidiana i principi del significato formativo della valutazione, dell’oggettività e
            della trasparenza dei giudizi. 
Tra quegli studi vogliamo ricordare
            ancora M. Corda Costa e A. Visalberghi [1995], che hanno realizzato il primo serio
            tentativo di uscire dalle pastoie di una soggettività incontrollata, di far acquisire la
            competenza necessaria per correggere in maniera «oggettiva», riducendo la
            «soggettività». Nel già citato volume, hanno indicato in poche ma essenziali pagine i
            «Criteri per la correzione di testi in lingua italiana» [ibidem,
            73-79], per quanto riguarda la grammatica (morfosintassi e punteggiatura), il lessico,
            l’ortografia, l’impaginazione e la calligrafia. Contemporaneamente hanno aperto alla
            variabilità della lingua italiana, sottolineando la legittimità del cosiddetto italiano
            «medio» o «neostandard», sempre più in uso da quando l’italiano è divenuto per la
            maggior parte della popolazione la lingua della comunicazione quotidiana, parlata oltre
            che scritta, una legittimità spesso non riconosciuta a livello scolastico[4]. 
        
Molto importanti sono gli studi sul
            concetto di errore condotti dai linguisti: da Gaetano Berruto [1973], che ha distinto
            gli errori dai lapsus, a Dario Corno [1992] che ha catalogato varie tipologie di errore,
            da Adriano Colombo [1986] che ha considerato le implicazioni emotive dell’errore, a
            Tullio De Mauro [1977] che ha affrontato il tema dell’errore ortografico
            ridimensionandone l’importanza e negando che sia indice di scarsa padronanza
            linguistica, essendo quest’ultima composta di altri tratti, indipendenti dalla
            competenza ortografica. Sempre in tema di errore, ma nella prospettiva di integrare gli
            aspetti valutativi con quelli didattici, vanno citati i contributi di Serafini e
            Arcidiacono [2001], che hanno elaborato un minuzioso catalogo degli errori più comuni
            corredandolo di una guida per evitarli, e di Della Casa [1994], che ha distinto le
            diverse operazioni in cui si articola la valutazione (correzione, commento, valutazione
            e suggerimenti), invitando gli insegnanti a preoccuparsi non tanto dell’oggettività
            della valutazione, quanto di rendere trasparente la valutazione esplicitandone i criteri
            e le modalità di interpretazione dei dati, valorizzando il carattere di
            intersoggettività dell’azione valutativa e il suo utilizzo formativo. 
Tutti questi studi, se da un lato
            offrono strumenti per osservare i fenomeni linguistici con oggettività, chiarendo sia le
            norme che li governano sia le molteplici ragioni dell’inosservanza, dall’altro
            depotenziano l’idea che l’oggettività assoluta nel valutare il testo scritto sia
            possibile e, soprattutto, sia utile per insegnare a scrivere. Presentano infatti una
            complessità che non può essere governata semplicemente registrando dati di un testo
            letto nella sua materialità, bensì considerando tutti gli elementi che entrano in gioco
            nella produzione di un testo. In quest’ottica, il bagaglio di conoscenze che permette ad
            un docente di esaminare un testo scritto entra nell’azione valutativa per supportare più
            le azioni di lettura e comprensione dell’errore che l’assegnazione di un punteggio o un
            giudizio, e la maggiore oggettività nell’osservazione, come la lettura delle reazioni di
            fronte ad un testo, è concepita come mezzo per rendere il valutatore non più distaccato,
            ma più capace di cogliere le mille sfaccettature della
            soggettività e di agire sul piano dell’intersoggettività. È una complessità di cui gli
            insegnanti per primi sono pienamente consapevoli e che li rende incerti nei
            comportamenti. Come ha segnalato Alessandro Cavalli nella sua indagine Gli
                insegnanti nella scuola che cambia, si muovono in una sorta di
            ambivalenza: da un lato hanno dichiarato di ricercare criteri oggettivi per valutare i
            testi, dall’altro hanno ammesso di non credere che esistano o che siano compatibili con
            i tempi e i modi dell’interazione con gli studenti. 
Attualmente il tema
            oggettività/soggettività sembra avere nuovi sviluppi in relazione alla costruzione di
            strumenti elettronici per l’analisi dei testi. È del 2011 il primo report, ad opera di
            C. Borghi, su un’indagine che si prefigge di costruire un modello di misurazione della
            produzione scritta tale da permettere una valutazione automatizzata affidabile. I testi
            sono prodotti da un campione di studenti del primo anno della scuola secondaria di
                2o, mentre il riferimento teorico della ricerca è ancora
            una volta quello dell’indagine IEA. Da questa sono state tratte l’impostazione della
            griglia di valutazione e la tipologia testuale utilizzata per il test, nella fattispecie
            una delle nove previste nella rilevazione del 1984, e cioè «I consigli ad un coetaneo su
            come scrivere un tema perché sia valutato positivamente dagli insegnanti». I risultati
            della ricerca non sono ancora noti, ma certo la possibilità di registrare almeno parte
            delle caratteristiche di un testo attraverso strumenti elettronici potrebbe rendere più
            agevole la rilevazione oggettiva di alcuni elementi, offrendo agli insegnanti dati da
            utilizzare per la riflessione sui problemi di scrittura e sulle strategie per
            risolverli. 
Al momento, per comprendere quali
            siano le opinioni in merito e le pratiche valutative degli insegnanti, rimane
            illuminante la ricerca condotta da Serianni e Benedetti [2009] che ha preso in esame sia
            i testi scritti dagli studenti del primo anno di scuola secondaria di
                2o, sia le correzioni e le valutazioni dei loro
            insegnanti. Ne esce l’immagine di una scuola in cui convivono i più diversi sistemi di
            analisi e valutazione dei testi, da quelli tesi a mettere in risalto gli aspetti
            positivi di una composizione scritta, ad altri tutti focalizzati
            sull’errore, con commistioni di rigore estremo nella rilevazione delle carenze e
            paternalismo nell’assegnazione del giudizio, di imprecisione nel sottolineare gli errori
            e severità nel commento. Oggettività e soggettività mostrano qui la reciproca incapacità
            di contenere la complessità del problema, se la prima non è supportata da conoscenze
            scientifiche adeguate e dalla consapevolezza dei suoi limiti, e la seconda non è
            considerata per le potenzialità nel far emergere e guidare i processi che conducono alla
            produzione scritta, quindi per il suo utilizzo didattico. 

3. La
            didattica 



Le indagini sui testi degli studenti
            e gli studi sulla valutazione misurano il loro valore anche e soprattutto sull’effetto
            trasformatore nei confronti della didattica. Anche su questo tema, in particolare dagli
            anni ’90 in poi, si realizzano ricerche e si pubblicano proposte, a cura di singoli studiosi[5], delle associazioni professionali, in primis il GISCEL[6], delle Università [Boscolo 2001; Rivoltella e Ferrari 2010], che iniziano a
            promuovere corsi e laboratori di scrittura, e aprono centri specializzati in
            scrittura/didattica della scrittura, quali sono, ad esempio, il Servizio per l’italiano
            scritto dell’Università di Venezia, i corsi di italiano scritto e professionale
            dell’Università di Pisa, il Laboratorio di scrittura dell’Università del Piemonte
            orientale e i Corsi di scrittura Tecnica del Politecnico di Torino. Il campo di studi
            comprende sia la scrittura sia le forme dell’accompagnamento didattico che ne promuovono
            la competenza, e il focus è essenzialmente sul come si suscita
            negli studenti l’interesse ad acquisire le conoscenze e le
            abilità necessarie per esercitare consapevolmente la propria scrittura, andando oltre la
            spontaneità. Da una concezione tradizionale dell’imparare a scrivere, dominata dalla
            considerazione delle caratteristiche del testo nella sua veste finale e da un
            apprendimento basato sull’imitazione di modelli letterari, si passa a una concezione
            della scrittura come frutto di una complessa serie di operazioni mentali e di relazioni
            con se stessi e la realtà esterna e, dal punto di vista didattico, come problema da
            analizzare e risolvere. L’interesse scientifico si focalizza, oltre che sullo studio dei
            sistemi di scrittura e delle relative abilità linguistiche (padronanza delle regole
            formali e di contenuto), sul come sviluppare nello studente la disposizione a dare un
            ordine e un senso alle proprie produzioni, anche in funzione del contesto comunicativo. 
Gli studi sull’insegnare a scrivere
            investono molteplici e diversi oggetti, ma sono caratterizzati da un tratto comune: la
            considerazione che la complessità dello scrivere debba essere disarticolata distinguendo
            le molteplici dimensioni di cui si compone e che questa operazione costituisca il
            riferimento fondamentale sia per selezionare gli oggetti delle indagini scientifiche,
            sia, anche, per rendere più efficace l’azione didattica. 
Quanto alle teorie di riferimento,
            si possono ricondurre agli approcci fondamentali della ricerca sulla scrittura, dei
            quali ci limitiamo a riprendere sinteticamente i principali campi di indagine, avendone
            già discusso approfonditamente nel capitolo primo: 
a)
            cognitivista, con focalizzazione sulla processualità del comporre [Boscolo 2002; Cisotto
            1998; 2006] e sui numerosi piani di attività che si devono tenere sotto controllo e
            integrare quando si scrive; 
b)
            socio-costruttivista, con ricerche che considerano lo scrivere come luogo di
            collaborazione nell’elaborazione del testo e di costruzione comune di significati
            [Boscolo 1999], e possono tradursi in proposta didattica praticabile soprattutto ora che
            i media digitali rendono più semplice l’interazione di più soggetti nella
            pianificazione, stesura, revisione del testo [Rossi 2000; Maragliano 2007; Rivoltella e
            Ferrari 2010]; 
        
c)
            motivazionale, con ricerche che valorizzano i contesti e l’autenticità del compito di
            scrittura, interessanti sul piano didattico oltre che scientifico in quanto affrontano
            il problema di come si può favorire l’assunzione di disponibilità all’impegno mentale
            che comporta lo scrivere [Boscolo 2012]. 
A questi tre filoni di ricerca
            possiamo aggiungere gli studi di un ambito definito pratico-riflessivo, che annovera
            indagini sull’uso autobiografico della scrittura [Cambi 2002; Demetrio 1996; 2008;
            Formenti 2009] e sulla scrittura come strumento di ricostruzione/ formalizzazione del
            sapere esperienziale in funzione dello sviluppo professionale [Mortari 2003; Cocever
            2007; Perla 2007; 2012; Prada 2003; 2004; Riva 2008]. Sono studi che, pur non avendo
            come obiettivo principale l’approfondimento di temi didattici, ci interessano in questo
            contesto perché intercettano alcune pratiche scolastiche, e perché investono le modalità
            di formazione degli insegnanti negli ultimi dieci-quindici anni. Non da oggi il diario,
            la lettera personale, l’autobiografia (reali o immaginari che siano) rappresentano
            alcune tra le forme di scrittura espressiva più praticate a scuola, sia perché ritenute
            di più immediata e semplice esecuzione – l’argomento di cui si parla è noto e il grado
            di formalizzazione richiesto più vicino al parlato – sia perché considerate, per lo
            studente, efficace strumento di riflessione su esperienze, pensieri, aspirazioni.
            Attualmente, con il progressivo diffondersi della didattica per competenze, queste forme
            di scrittura hanno assunto anche un carattere eminentemente cognitivo. Sono sempre più
            frequenti, infatti, i percorsi didattici che chiedono agli studenti di cimentarsi in
            esercizi scritti di metacognizione: ricostruire processi, riflettere sugli
            apprendimenti, riconoscere le difficoltà e le strategie adottate per superarle, infine
            valutare la rispondenza dei prodotti realizzati ai compiti assegnati, sono le operazioni
            che accompagnano e concludono numerose Unità di lavoro [Zuin 2013]. Del pari, la
            scrittura come strumento di apprendimento e di auto-conoscenza costituisce uno dei
            cardini della formazione degli insegnanti, in particolare dopo la laurea: numerose sono
            (state) le SSIS, i corsi abilitanti e, oggi, i corsi TFA che propongono la redazione di
            diari e autobiografie cognitive finalizzate alla
            sistematizzazione dei saperi acquisiti attraverso le lezioni e,
            ancor più, le esperienze di lavoro nelle classi [Striano 2001; Demetrio 2007; Laneve
            2009]. Questa prassi, che richiede la registrazione e successivamente la rielaborazione
            di quanto osservato e appreso, sottolinea le potenzialità della scrittura nella
            costruzione della consapevolezza di quanto e come si apprende. La scrittura come
            fondamento della competenza «Imparare ad imparare»: così si può sintetizzare l’oggetto
            specifico di ricerca in ambito riflessivo, per quanto riguarda la didattica. 
Per concludere su questo punto,
            potremmo dire che, se la ricerca IEA del 1984 suggeriva di intervenire con urgenza nella
            scuola, in particolare nella secondaria di 1° e 2° modificando i programmi e curando la
            formazione degli insegnanti in didattica della scrittura, certo la ricerca scientifica
            in Italia non si è sottratta al compito di fornire contributi e modelli. Negli anni,
            accanto agli studi cui abbiamo accennato, sono fiorite occasioni di incontro in
            congressi e seminari, mentre è aumentata in misura «quasi strabocchevole l’offerta di
            saggi e testi» [Corno 2009] che hanno affrontato e affrontano il problema dell’insegnare
            a scrivere, inducendo il rinnovamento della manualistica, quindi un implicito intervento
            di formazione dei docenti[7]. 
Oggi è patrimonio comune degli
            studiosi e di molti insegnanti il considerare la distinzione tra la scrittura come
            prodotto e la scrittura come processo: indipendentemente dai riferimenti teorici o dalle
            esperienze pratiche che inducono ad articolare in modi diversi il processo di scrittura
            o a sottolineare maggiormente una fase rispetto all’altra, c’è un sostanziale accordo
            sul fatto che sia fondamentale dedicarvi molta attenzione sul piano didattico. 
Nelle scuole e nelle università,
            anche a seguito delle riforme, si propongono più tipologie di composizioni testuali, in
            funzione dello scopo comunicativo, del genere, del contesto, e si considera la
            dimensione della scrittura come pratica trasversale a tutte le materie, cosa che
            contribuisce ad ampliare ulteriormente il catalogo dei tipi di
            testo. La scrittura investe una pluralità di composizioni diverse, sia per i mezzi
            utilizzati (carta o computer), sia per le modalità espositive (tabelle, immagini,
            grafici ...) e, non ultimo, consiste sempre più anche nel riscrivere, parafrasando,
            riassumendo, cioè nello scrivere non solo testi propri, ma anche testi da testi [Corno
            2009]. 
Della scrittura si considerano le
            proprietà cognitive e le finalità formative: in quanto luogo di sviluppo di
            quell’intelligenza riflessiva che permette allo scrivente di interpretare il doppio
            ruolo del produttore e del valutatore, la scrittura contribuisce a formare persone
            capaci di assumere il punto di vista proprio, dello scrittore, e altrui, del lettore,
            nonché di tenere sotto controllo consapevolmente una molteplicità di variabili. 
Una didattica che interpreti queste
            potenzialità formative della scrittura non può che proporre un procedere per ricerca,
            analisi e soluzione di problemi, laboratorialità individuale e cooperativa, costruzione
            di ambienti di apprendimento favorevoli allo sviluppo della consapevolezza,
            dell’autonomia e della capacità di rispondere delle proprie scelte. In quanto promotrice
            di una competenza tanto complessa, approda oggi inevitabilmente all’incontro con la
            didattica per competenze cui si ispirano i Piani di studio del
                1o e del 2o ciclo di
            istruzione emanati dal MIUR rispettivamente nel 2012 e 2010, in una sostanziale
            convergenza tra risultati delle ricerche, contributi scientifici, indicazioni di legge.
            Il momento sembra dunque propizio per indurre quel rinnovamento della didattica della
            scrittura e dei sistemi di valutazione dei testi scritti, che consenta alla scuola
            italiana di adeguare il suo passo ai bisogni di studenti, per i quali la scrittura,
            nelle sue molteplici forme espressive, è strumento da conoscere e padroneggiare con una
            flessibilità e una perizia mai sperimentate finora. 

4. La
            ricerca «Scritture di scuola» 



Con Scritture di
                scuola si è voluto affrontare l’argomento della didattica della scrittura
            nella sua complessità e nelle sue diverse articolazioni: la
            scrittura come processo e come prodotto, la motivazione a scrivere e la percezione delle
            competenze, la didattica e la valutazione della scrittura. Inoltre, considerando che la
            scrittura come competenza formalizzata si impara fondamentalmente a scuola e le modalità
            dell’apprendere sono direttamente collegate alle mediazioni didattiche, esercitative e
            valutative, che le promuovono, si è optato per un’indagine che coinvolgesse sia gli
            studenti sia gli insegnanti. 
Ai primi, adolescenti di 15 anni in
            gran parte di seconda secondaria di 2o e della formazione
            professionale, è stato chiesto di sottoporsi a due prove di scrittura scolastica (testo
            argomentativo e sintesi di testi) e di esprimere le proprie opinioni sullo scrivere,
            agli insegnanti di esplicitare le loro convinzioni e di descrivere le pratiche
            didattiche inerenti la scrittura. 
In relazione al territorio scelto,
            la Provincia Autonoma di Trento, gli studenti partecipanti sono rappresentativi di
            un’intera classe di età, gli insegnanti costituiscono il 70% dei docenti di italiano del
                2o ciclo di istruzione. I dati, benché raccolti in un
            ambito circoscritto ad una sola provincia, sono dunque rilevanti e significativi 
Per il Trentino, la ricerca
            rappresenta un tassello nel quadro delle numerose indagini che con regolarità
            interessano la scuola, a testimonianza di una cultura della valutazione consolidata nel
            tempo: si testano gli apprendimenti di lettura e matematica, attraverso sia la
            partecipazione a indagini nazionali e internazionali sia la realizzazione di proprie, si
            effettuano ricerche sulla condizione giovanile e sulla professione docente, si attuano
            la valutazione dei dirigenti e l’autovalutazione in tutte le scuole. Ma si aprono anche
            nuovi ambiti o forme di indagine, quali, ad esempio, quelli inerenti la valutazione
            esterna delle scuole, o la verifica degli apprendimenti in geostoria, o, ancora le
            competenze digitali degli studenti, per citare le esperienze più recenti e per le quali
            sono ancora in corso le relative analisi. Scritture di scuola si
            colloca coerentemente all’interno di questo quadro: da un lato costituisce uno strumento
            di rilevazione delle competenze linguistiche degli studenti, che si somma a
            quelli di INVALSI, TIMMS e PISA, dall’altro apre ad una
            competenza poco o per nulla testata dalle suddette indagini qual è quella di scrittura. 
Accanto a ciò, un ulteriore, e
            decisivo, elemento di interesse è senz’altro rappresentato dal collegamento tra
            l’apprendimento e la didattica della scrittura, che si attua attraverso il
            coinvolgimento degli insegnanti. Di fatto, se gli studenti sono stati protagonisti
            diretti dell’indagine, in quanto è dalle loro prove che si sono raccolti dati, gli
            insegnanti sono stati, invece, chiamati a parteciparvi attivamente. Scritture
                di scuola è, infatti, una ricerca per e con gli insegnanti; vuole puntare
            l’attenzione sulla scrittura – accademica – a scuola facendone un
                caso di scuola, cioè considerando sia l’unicità, l’ambito
            circoscritto del caso esaminato, sia l’esemplarità, quindi la trasferibilità degli
            strumenti d’indagine e dei criteri di interpretazione dei fenomeni ad altre situazioni
            di insegnamento/apprendimento della scrittura e della lingua nella scuola. 



[1]  Le definizioni elementare, media e superiore
                    sono quelle utilizzate nella ricerca IEA in luogo di primaria, secondaria di
                        1o e secondaria di 2o,
                    che entrano nel lessico scolastico solo dopo la Riforma Moratti del
                    2003.

[2]  D.m. 23 luglio 1998 n. 323.

[3]  INVALSI, Gruppo di lavoro INVALSI, Accademia
                    della Crusca, Rilevazione Apprendimenti prova scritta di italiano.
                        Raccolta materiali e analisi dei dati Sessione di esame 2009,
                    Roma, 2010. Del gruppo di lavoro facevano parte, oltre che F. Sabatini,
                    presidente emerito della Crusca, anche Luca Serianni e Dario Corno. 

[4]  Si tratta di una varietà pan-italiana, non
                    regionale, di cui vengono in particolare menzionate le seguenti caratteristiche:
                    1) uso dell’indicativo pro congiuntivo con i verbi di opinione (per es. penso
                    che hai torto), 2) il che temporale anziché «in cui» (per es. la sera che ti ho
                    incontrato), 3) la concordanza ad sensum (per es. la
                    maggior parte sono andati in vacanza), 4) la dislocazione a sinistra o a destra
                    di costituenti diversi (per es. a me mi piace; di questo te ne avevo già
                    parlato), 5) il clitico «gli» col valore di «a lui, a lei, a loro». 

[5]  Tra tutti, ricordiamo, per il costante
                    collegamento con la scuola e l’influenza sulla pratica didattica, Dario Corno, e
                    le sue pubblicazioni: Conti e Corno [2000]; Corno [2002]; Mortara Garavelli
                    [2003].

[6]  Ricordiamo, tra i volumi editi da La Nuova
                    Italia: Mandelli e Rovida [1997]; Cargnel, Colmelet e Deon [1986]; Cortelazzo
                    [1991]; Lo Duca [1991]; Colombo [1992]; Calò e Ferreri [1997]; Guerriero [2002].
                    Tra quelli editi da Franco Angeli: Colombo [2011]; De Masi e Maggio [2008]; Calò
                    [2003].

[7]  La storia della didattica della scrittura
                    fino al 2000 è stata ricostruita da Corno [1999; 2004; 2005]. 
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Capitolo terzo
            

L’indagine Scritture di
            scuola

Con la ricerca “Scritture di scuola” tre erano gli obiettivi che si mirava a
                raggiungere: realizzare una ricerca sulle competenze di scrittura di studenti
                quindicenni trentini; analizzare le convinzioni sulla scrittura e le pratiche
                didattiche dei docenti di italiano; aprire un dibattito nelle scuole riguardo
                all’insegnare a scrivere per valorizzare da un lato, sperimentare dall’altro,
                pratiche didattiche efficaci.





Come anticipato nei capitoli precedenti,
        con la ricerca Scritture di scuola ci siamo posti tre obiettivi. Il
        primo era di realizzare una ricerca sulle competenze di scrittura di studenti quindicenni
        trentini. Il progetto si è focalizzato su due generi di scrittura, entrambi classificabili
        come scritture tipicamente scolastiche e la cui presenza nel curricolo di italiano è assai
        rilevante: la sintesi di testi e il testo argomentativo. Accanto alle competenze abbiamo
        voluto considerare anche aspetti motivazionali e autovalutativi, per raccogliere
        informazioni circa gli atteggiamenti degli studenti quindicenni verso la scrittura – in
        particolare la scrittura scolastica – e la loro capacità di riconoscere le proprie
        difficoltà e abilità nello scrivere. Il secondo obiettivo era di analizzare le convinzioni
        sulla scrittura e le pratiche didattiche dei docenti di italiano della scuola secondaria di
            2o e della formazione professionale che operano nella
        Provincia Autonoma di Trento. Il terzo obiettivo era di aprire un dibattito nelle scuole
        riguardo all’insegnare a scrivere per valorizzare da un lato, sperimentare dall’altro,
        pratiche didattiche efficaci. 
I tre obiettivi afferiscono ad ambiti di
        ricerca assai diversi tra loro per tradizione e frequenza degli studi, per metodologie e
        strumenti di indagine. 
Le opinioni degli studenti e
            quelle degli insegnanti sulla scrittura sono osservabili attraverso strumenti
        che la ricerca sociale ha affinato in decenni di elaborazioni teoriche, studi ed esperienze,
        quali sono, ad esempio, i questionari autocompilati, le interviste, i focus group, con i
        relativi metodi di analisi dei dati [Corbetta 2003]. Per indagare su questi temi, ci siamo
        impegnati essenzialmente nell’articolare i concetti, e nell’elaborare gli strumenti più
        adeguati in relazione al tema, ai soggetti coinvolti, al contesto. Abbiamo scelto i
        focus group e il questionario di opinione per i docenti, e il
        questionario di opinione per gli studenti[1]. 
Il tema delle pratiche
            didattiche, apparentemente di più semplice descrizione, ha incrociato, in
        realtà, tutta la problematicità del documentare il lavoro quotidiano dell’insegnante, e
        dell’indagare su scelte, azioni, valutazioni mai uguali a se stesse, perché intrinsecamente
        legate al mutevole esplicarsi della mediazione didattica[2]. Ricostruire le pratiche attraverso descrittori precostituiti e uniformanti, che
        permettano la quantificazione dei dati, ha richiesto la selezione e l’aggregazione
        concettuale di operazioni che la prassi suddivide ed integra incessantemente, ogni volta
        assegnando a ciascuna valori diversi[3]. D’altra parte, utilizzare soltanto gli strumenti della ricerca qualitativa
        avrebbe permesso di raccogliere le informazioni in modo più coerente con la natura stessa
        del lavoro dell’insegnante, di approfondire i temi a diversi livelli, ma non ne avrebbe
        garantito la rilevanza in termini quantitativi. Nel nostro caso, la scelta degli strumenti
        d’indagine era, inoltre, tanto determinante quanto la disponibilità delle persone coinvolte
        a utilizzarli con spirito di collaborazione, e a condividere la finalizzazione della ricerca
        stessa. Per questo abbiamo costruito un questionario sulle pratiche didattiche a partire da
        ripetuti confronti con gruppi di docenti, con funzione di amici critici. 
Per ragioni diverse, anche la
            scrittura degli studenti nel biennio conclusivo dell’obbligo ha
        posto non pochi interrogativi di fondo. Non mancavano certo né la materia prima su cui
        indagare – la scrittura è da sempre una delle attività in cui
        maggiormente si esercitano gli studenti nelle scuole di ogni ordine e grado –, né gli esempi
        di studi e ricerche, benché non siano molto numerose quelle rivolte ad intere classi di
        popolazione scolastica, su scala regionale, nazionale, o internazionale, basate sulla
        somministrazione di prove uguali per tutti. Ma il nostro intento era realizzare una ricerca
        con prove di scrittura da proporre a tutti gli studenti, qualunque fosse la scuola che
        frequentavano. Ciò ha richiesto di individuare tipologie testuali nelle quali tutti gli
        studenti si esercitino più o meno in ugual misura, tenendo conto che, per il biennio post
        secondaria di 1o, non vi sono indicazioni precise, quali invece
        ritroviamo per l’esame di maturità, né vi sono standard di riferimento circa la competenza
        attesa per gli studenti quindicenni. Per questa sezione dell’indagine abbiamo dovuto
        pertanto precostituirci un modello, nel quale sono state previste le tipologie testuali, le
        dimensioni e le evidenze che testimoniassero il livello di competenza raggiunto.
        Analogamente, abbiamo formulato una griglia di descrittori con i quali analizzare i testi
        prodotti e stabilito criteri per classificare i risultati; considerando la soggettività che
        inevitabilmente connota la valutazione di un testo scritto, abbiamo previsto strumenti per
        il controllo delle modalità con cui i correttori avrebbero utilizzato le griglie. 
Per conseguire il terzo obiettivo –
        alimentare il dibattito sulla scrittura – abbiamo puntato essenzialmente sulla
        partecipazione attiva delle scuole, nelle componenti dei dirigenti, e, ancor più, degli
        insegnanti, che sono stati interlocutori privilegiati in tutte le fasi di lavoro, coinvolti
        a vario titolo nella costruzione degli strumenti, nell’analisi dei testi e
        nell’individuazione delle forme più efficaci per la comunicazione dei risultati. Del resto,
        come per la compilazione del QD e la somministrazione delle prove di
        scrittura, anche e soprattutto per promuovere una ricaduta dei risultati sull’attività
        scolastica, non si poteva prescindere da un autentico interesse e dal coinvolgimento della
        scuola. 
Scritture di scuola,
        ha richiesto dunque, parallelamente alla precisazione degli ambiti di ricerca in funzione
        degli obiettivi e all’elaborazione di efficaci strumenti di indagine,
        anche l’individuazione di opportune strategie di realizzazione. In
        questo capitolo ne daremo conto, unitamente alla descrizione delle fasi fondamentali in cui
        si è sviluppata la ricerca. 
1. Gli
            strumenti della ricerca 



1.1. La
                sezione studenti: il questionario su scrittura e motivazione a scrivere 



Il Questionario
                (d’ora in poi QS) somministrato agli studenti
                insieme alle prove di scrittura è composto di 30 item formulati in prima persona
                singolare e pensati per acquisire informazioni su 4 temi principali: le difficoltà
                dello scrivere, lo scrivere a scuola, le nuove forme di scrittura, le strategie di scrittura[4]. 
Alcuni degli item sono
                riconducibili a temi o ad asserzioni contenute nel Questionario Docenti
                (d’ora in poi QD), quali sono, ad esempio, le
                    difficoltà di scrittura, la motivazione a
                    scrivere, altri sviluppano maggiormente argomenti che vi sono appena
                accennati, ad esempio i nuovi media di scrittura. Si è optato
                per la valutazione su una scala a 5 punti corrispondenti a 5 livelli di accordo (da
                    totalmente falso a totalmente vero),
                invece che 4, come nel QD. Avendo rilevato forti perplessità
                inerenti la scelta del giudizio poco, percepito dagli studenti
                come ambiguo, non adeguato ad esprimere una parziale positività né una parziale
                negatività (poco in quanto quasi per niente
                    vero, o in quanto parzialmente vero?), si è
                ritenuto opportuno inserire la dichiarazione abbastanza
                    d’accordo, decidendo che, nel confronto tra i dati riferibili ad item
                presenti sia nel QD sia nel QS, il numero
                delle dichiarazioni abbastanza d’accordo fosse sommato a quello
                delle dichiarazioni molto d’accordo e il risultato rapportato
                al numero delle dichiarazioni molto d’accordo del
                    QD[5].
            

1.2. La
                sezione studenti: le prove di scrittura 



Nei paragrafi che seguono daremo
                conto delle motivazioni che stanno alla base delle scelte inerenti le tipologie di
                prove, i compiti assegnati, la formulazione delle tracce. 
 

                Le tipologie di prove 
            
Nel processo di ideazione e
                progettazione delle prove siamo giunti alla scelta definitiva per gradi e abbiamo
                considerato elementi di varia natura. Molteplici sono dunque le ragioni che ci hanno
                indotti ad optare per la sintesi di testi e per il
                    testo argomentativo, e a configurare, in relazione all’una e
                all’altro, i due particolari compiti, le due modalità di realizzazione che ci sono
                parse più adeguate al contesto e ai partecipanti. 
a) La prima
                e fondamentale ragione sta, come già detto nella parte introduttiva, nella coerenza
                tra le tipologie Sintesi e testo
                    argomentativo e le competenze richieste agli studenti del
                    2o ciclo di istruzione: entrambe esemplificano
                adeguatamente i compiti di scrittura che uno studente di quel grado di scuola deve
                svolgere; al contempo, pur nella diversità, presentano aspetti comuni, che in fase
                di valutazione permettono di ricostruire alcuni tratti della competenza di scrittura
                nel suo complesso, attraverso l’osservazione degli stessi «oggetti» in due diverse
                tipologie di elaborati. 
La sintesi di testi è un compito
                di lettura e scrittura, che consiste nel selezionare le informazioni contenute in
                due o più testi su uno stesso argomento, nel connetterle in modo coerente e
                organizzarle in un nuovo testo. Gli elementi che la contraddistinguono sono dunque
                le operazioni mentali della ricerca dell’essenzialità, dell’integrazione, della
                rielaborazione. Questo la rende interessante dal punto di vista cognitivo e la
                differenzia da altre tipologie di testi sintetici, brevi e
                informativamente densi, quali sono gli appunti, le liste, gli schemi, i messaggi
                pubblicitari, gli annunci e così via. La differenzia anche dal riassunto, il compito
                considerato così rappresentativo della capacità di sintesi, da rendere quasi
                automatica l’intercambiabilità dei termini riassunto e sintesi [Boscolo 2002], e da
                indurre, nell’uso comune come nella mediazione didattica, la percezione che siano
                sinonimi. Negli stessi dizionari della lingua italiana i due termini sono utilizzati
                per la reciproca descrizione, benché non siano esattamente traducibili l’uno nell’altro[6]. 
In realtà, mentre chi riassume
                un brano si impegna essenzialmente nella selezione delle informazioni, chi elabora
                una sintesi deve anche «metterle assieme» e organizzarle in un nuovo testo [Nelson
                2001; Nelson e Calfee 1998; Spivey 1997]. 
Proporre un compito di sintesi
                significa, quindi, da un lato incrociare un nucleo di operazioni di lettura e
                scrittura che rientrano nell’esperienza quotidiana degli studenti, dall’altro
                costruire un’occasione per osservare quanto quelle stesse operazioni siano compiute
                con consapevolezza e in modo funzionale all’esecuzione del compito dato. 
Per quanto riguarda il testo
                argomentativo, si tratta di un genere a cui gli studenti si accostano generalmente
                alla fine della scuola primaria ed esercitazioni sul testo
                argomentativo sono proposte con molta frequenza nelle scuole (anche la nostra
                indagine dà ampia conferma di ciò, come diremo nella sezione terza del presente
                volume). Parallelamente, sempre vivo è il dibattito su quanto, come e a quale età
                sia opportuno inserirlo nel curricolo di italiano degli studenti come oggetto di
                apprendimento. Di ciò non ci stupiamo, perché il testo argomentativo è senz’altro
                uno dei più complessi da comporre, se non «il più complesso, dal momento che
                richiede la capacità di collegare e stabilire contemporaneamente tra le parti
                relazioni di significanza, valore, opposizione e pertinenza» [Corno 1987, 45].
                L’operazione fondamentale è scegliere tra due alternative – a favore o contro una
                tesi data – e sostenere la posizione, oppure presentare una tesi o un’opinione su un
                tema accompagnandole con ragioni e prove per dimostrare la loro validità, nonché la
                debolezza delle eventuali tesi contrarie. A differenza della scrittura di sintesi,
                in cui a chi scrive viene fornito il materiale di lettura (i testi/fonte), quando si
                assegna un compito di scrittura argomentativa si assume che chi scrive disponga
                delle conoscenze, oltre che della maturità, necessarie per sostenere un punto di
                vista sull’argomento. 
Sintesi e testo argomentativo
                sono dunque tipologie testuali per molti aspetti assai diverse tra loro. E,
                tuttavia, quando si elabora una sintesi adottando un criterio di scelta e
                ricombinazione delle informazioni, si compie un’operazione simile al formulare una
                tesi su un tema, così come esporre una tesi e argomentarla sulla base di
                informazioni contenute in una traccia presuppone la comprensione e il riutilizzo
                corretto di quelle informazioni. In entrambi i casi si compone un nuovo testo la cui
                cifra distintiva è costituita dall’esporre informazioni e asserzioni, in entrambi i
                casi è necessario organizzarle secondo un ordine logico e, non ultimo, sostenerne la
                fondatezza, nel primo caso con il riferimento ai testi/fonte, nel secondo con il
                ricorso a principi o conoscenze condivisibili da parte del lettore. L’organizzazione
                del testo secondo criteri predeterminati e la fondatezza delle asserzioni sono
                dunque elementi trasversali ai due testi. 
            
Vero è che nella produzione del
                testo di sintesi lo sguardo dello scrittore è più rivolto alla fonte da comprendere,
                nel testo argomentativo più al destinatario da convincere, ma anche in questa
                specificità si può ritrovare un elemento di forte trasversalità, per l’abilità che
                soggiace ad entrambi gli atteggiamenti. In tutte le scritture da testi, il lettore
                analizza in profondità il testo fonte, interrogandosi sui contenuti in
                    primis, ma anche sulla credibilità delle asserzioni e sul punto di
                vista dell’autore; nella fattispecie sintesi, confrontando testi diversi che
                trattano dello stesso tema per ricomporli secondo criteri propri, riconosce anche le
                varie modalità di esposizione e organizzazione delle informazioni. Quando rielabora
                il testo di partenza, lo scrittore può decidere se e quanto riprodurlo o
                allontanarsi da esso, ma non può non interrogarsi sul rapporto tra la fonte e il suo
                utilizzo. Nella scrittura di testi propri, e di testi argomentativi in particolar
                modo, lo scrittore diviene egli stesso fonte di informazione per altri lettori, e
                proprio per questo non può non interrogarsi a sua volta sui fattori che rendono
                comprensibili i contenuti di un testo, riconoscibile l’organizzazione, accettabile
                il punto di vista proposto. Cambia il ruolo, non il problema da risolvere. 
Tanto la sintesi di testi quanto
                il testo argomentativo esprimono dunque appieno sia la funzione comunicativa della
                scrittura, sia quella trasformativa, per le quali è imprescindibile governare
                correttamente il rapporto tra autore e lettore, mentre l’originalità del testo da
                comporre non sta tanto nell’invenzione di contenuti, quanto nel modo con cui si
                rileggono e trasmettono, nel porsi come scrittori tra il già scritto da altri e il
                trasmissibile a chi leggerà. 
b) Una
                seconda ragione della nostra scelta attiene all’opportunità di considerare il
                processo di apprendimento della scrittura all’interno di un curricolo verticale che
                non termina con l’assolvimento dell’obbligo. Nel caso dei partecipanti alla nostra
                ricerca, è da sottolineare che più del 90% degli studenti trentini, dopo il
                    1o ciclo di studi, frequenta una scuola secondaria di
                    2o e quasi il 10% la formazione professionale, con un
                tasso di successo del 92%[7]: ne consegue che la quasi totalità degli
                studenti non si ferma all’assolvimento dell’obbligo, ma prosegue gli studi fino al
                diploma, attraverso il superamento dell’esame di stato, che prevede, per l’italiano
                scritto, una gamma di testi tra i quali scegliere: saggio breve, analisi testuale,
                rielaborazione di informazioni da fonti diverse, etc. Dopo gli studi secondari,
                buona parte degli studenti frequenterà l’università e dovrà essere in grado di
                produrre parafrasi, scritture di sintesi, saggi e tesi[8]. Chi, invece, entrerà nel mondo del lavoro dovrà essere in grado di
                scrivere un curriculum (scegliere, tra le notizie di sé, quelle utili ad uno scopo
                preciso e tradurle in informazioni chiare al lettore), descrivere un problema,
                ipotizzare soluzioni motivate nell’elaborazione di un preventivo o di un progetto,
                scrivere una relazione su un lavoro svolto. Poiché le competenze di scrittura, come
                le altre, si costruiscono per gradi, è ragionevole pensare che, per tappe
                successive, gli studenti siano guidati ad acquisire le abilità e conoscenze relative
                ai compiti sopra descritti e che nel biennio si propongano esercitazioni sullo
                scrivere da testi e sull’elaborare testi argomentativi (cosa che, peraltro, avviene
                già nel 1o ciclo). 
c)
                Collegato a questi, è un terzo elemento di cui si è tenuto conto. La prova è rivolta
                a giovani di 15 anni, cioè ragazzi e ragazze che stanno sviluppando la capacità di
                cogliere e assumere molteplici punti di vista distinguendoli dal proprio: trasferita
                nelle competenze linguistiche, questa capacità dovrebbe tradursi in quella di
                leggere «oggettivamente» i testi altrui, cercando di comprenderne i contenuti in
                quanto sono altro rispetto alle conoscenze o informazioni proprie, e di esprimere
                un’opinione sostenendola con motivazioni che la rendano accettabile all’altro da sé.
                Queste operazioni sono in realtà molto complesse, e non ci si stupisce se talvolta
                non sono svolte in modo efficace. Nella scrittura
                argomentativa, ad esempio, le difficoltà di portare argomenti per provare una tesi
                si risolvono, spesso inconsapevolmente, nel ricorso alla descrizione di esperienze
                personali o all’esposizione di percezioni soggettive che assurgono al rango di prove
                oggettive; nella restituzione di una lettura non ci si pone il problema
                dell’aderenza della propria comunicazione con il contenuto effettivo del testo.
                Argomentare ricorrendo a prove accettabili dal lettore, parafrasare un testo
                rispettandone il contenuto, sono dunque abilità emblematiche, sia perché dimostrano
                la padronanza della lingua, sia perché testimoniano un passaggio evolutivo
                importante nel percorso dei ragazzi. Da qui un altro, non secondario, motivo di
                interesse nel raccogliere dati su questi ambiti specifici. 
d) Infine,
                si è considerato anche il contesto legislativo (europeo, nazionale e locale), e di
                riforma del sistema scolastico, che delinea, nell’esercizio attivo dei diritti e
                doveri di cittadinanza, la finalizzazione ultima dell’insegnamento di tutte le
                discipline e dello sviluppo di tutte le competenze. A questo proposito, la UE ha
                emanato delle Raccomandazioni ai Paesi membri, chiedendo di
                adoperarsi affinché gli studenti, al termine dell’obbligo scolastico, conseguano le
                8 competenze chiave per l’apprendimento permanente. Tra queste, la prima si
                riferisce alla comunicazione nella madrelingua, definita come 
capacità di esprimere e interpretare concetti,
                    pensieri, sentimenti, fatti e opinioni in forma sia orale che scritta, e di
                    interagire adeguatamente e in modo creativo sul piano linguistico in un’intera
                    gamma di contesti culturali e sociali, quali istruzione e formazione, lavoro,
                    vita domestica e tempo libero. E si aggiunge che le persone
                    dovrebbero possedere [...] l’abilità di distinguere e di utilizzare diversi tipi
                    di testi, di cercare, raccogliere ed elaborare informazioni, di usare sussidi e
                    di formulare ed esprimere le argomentazioni in modo convincente e appropriato al
                    contesto, sia oralmente sia per iscritto[9]. 


Alle
                    Raccomandazioni europee si ispirano le leggi nazionali[10] e locali[11], che stabiliscono a 16 anni la conclusione dell’obbligo scolastico: per
                quanto riguarda la competenza nella madrelingua, gli studenti italiani, alla fine
                del biennio di scuola superiore o di formazione professionale, dovrebbero dunque
                essere in grado di produrre testi scritti di vario tipo, in particolare espositivo
                ed argomentativo, e di ricavare e riutilizzare per le proprie produzioni le
                informazioni contenute in testi altrui. 
Ma è il concetto stesso di
                competenza, secondo la definizione contenuta nel Quadro europeo delle
                    qualifiche e dei titoli, che suggerisce di prestare un’attenzione
                particolare ad alcune tipologie testuali sia per promuovere che per verificare la
                padronanza della scrittura: «Competenze indicano la comprovata capacità di usare
                conoscenze, abilità e capacità personali, sociali e metodologiche, in situazioni di
                studio e di lavoro e nello sviluppo professionale e personale; le competenze sono
                descritte in termini di responsabilità ed autonomia». 
            
L’articolazione del concetto
                delinea alcune condizioni fondamentali per il manifestarsi della competenza: che vi
                sia consapevolezza delle proprie conoscenze e abilità e si sappiano analizzare
                correttamente i contesti per trovare soluzioni ai problemi; che, tra una gamma di
                ipotesi formulate, si sappia scegliere quella più percorribile; che si sappia
                rispondere delle proprie analisi, ipotesi e scelte, motivandole con argomenti
                sostenibili e accettabili anche da altri. 
Date queste premesse, è quasi
                automatico riconoscere le scritture accademiche tra le più funzionali alla
                costruzione di una competenza che contempli, insieme alla
                perizia nello scrivere un testo, anche la capacità di tener conto dei contesti e
                degli scopi comunicativi, e fondi l’adeguatezza dello scritto sulla possibilità di
                darne prova. 
Infine, l’aver definito la
                competenza capacità comprovata presuppone che essa sia riconosciuta come tale, non
                tanto o non solo sulla base di valutazioni soggettive, ma anche in presenza di
                verifiche che, attraverso l’osservazione di dati di realtà, ne certifichino
                l’esistenza. Nel caso della scrittura, come per le altre competenze, richiede la
                predisposizione di prove sufficientemente attendibili, sia per tipologia di compito,
                sia per modalità di valutazione. E ciò significa porsi interrogativi relativi a una
                    vexata quaestio: a quali condizioni la valutazione della
                scrittura diventa attendibile? Domanda che vale per tutte le circostanze, ma diventa
                ineludibile in un’indagine che si compie su un’intera popolazione di studenti: in
                questo caso non si può non rispondere proponendo tipologie di prova comparabili e
                valutabili secondo indicatori precisi e predefiniti. Se l’intento è comprovare la
                capacità di scrittura, la gamma delle tipologie possibili si restringe
                inevitabilmente a forme di scrittura rigide e vincolanti, o almeno mediamente
                vincolanti [Sabatini 1990; 1999], nelle quali i margini di ambiguità e soggettività
                della comunicazione, caratteristiche delle scritture espressive, siano, se non
                eliminati, contenuti. Requisiti cui rispondono, a nostro parere, sia la sintesi di
                testi sia il testo argomentativo nelle forme che andiamo ora a descrivere. 
 

                I compiti assegnati
            
Oltre alle considerazioni fin
                qui esposte, per la definizione ultima del compito si è tenuto conto anche delle
                preconoscenze e delle rappresentazioni, ingenue e non, manifestate dagli studenti
                nelle somministrazioni di prova e in alcune interviste realizzate in funzione della
                stesura delle tracce[12]. 
            
Per la sintesi di testi si è
                strutturata una formulazione del compito che inducesse a distinguere tra il
                riassumere un testo e il sintetizzare testi diversi, e si è optato per la
                rielaborazione di 2 testi espositivo/informativi. 
Abbiamo ritenuto che,
                considerata la difficoltà del compito, non dovessero essere più di 2, e che, d’altro
                canto, lavorare anche soltanto su 2 testi fosse sufficiente a evitare
                l’identificazione tra riassumere e sintetizzare, più probabile quando il nuovo
                elaborato sia realizzato a partire da un solo testo, in quanto la brevità si può
                ottenere semplicemente eliminando informazioni secondarie, ma mantenendo
                l’impostazione e lo sviluppo dei contenuti del testo originario. Se si riferisce ad
                almeno a 2 testi, richiede necessariamente il confronto tra le informazioni e le
                diverse organizzazioni, e con maggior probabilità si traduce in una sintesi intesa
                etimologicamente come integrazione di unità testuali affini. Da qui la decisione di
                assegnare un compito che evidenziasse gli elementi di originalità della sintesi
                rispetto al riassunto e segnalasse la necessità non tanto di produrre un testo più
                breve, quanto un nuovo testo in cui fossero integrate le informazioni acquisite dai
                due testi/fonte. 
Quanto al testo argomentativo,
                abbiamo puntato su una formulazione del compito tra le meno complesse, vuoi perché
                costituiva la seconda delle due prove del test e non si voleva che la stanchezza
                inficiasse il valore della prova stessa, vuoi perché si riteneva di dover dare a
                tutti gli studenti la possibilità di eseguirla, qualsiasi fosse la loro competenza
                nella composizione di testi argomentativi: naturalmente la traccia scelta non
                avrebbe impedito lo svolgimento di trattazioni anche articolate e approfondite. Si è
                optato dunque per un compito semplificato, quasi di avviamento all’argomentare, che
                però richiedesse la presenza dell’elemento più interessante ai fini della ricerca
                (in particolare in riferimento al concetto di responsabilità come capacità di
                motivare le proprie scelte, cui si è accennato sopra): l’esposizione di
                argomentazioni finalizzate a convincere il lettore. 
            
 

                Il testo delle tracce e i vincoli di scrittura
            
Per redigere il testo delle
                tracce, si sono assunti due criteri fondamentali: una formulazione coerente con
                l’esperienza degli studenti, in modo che il loro sforzo fosse concentrato sulla
                stesura e non sulla comprensione della consegna; una descrizione del compito che
                contenesse istruzioni sufficienti a garantire l’autonomia degli studenti
                nell’esecuzione, ma non indicazioni troppo diverse da quelle per loro consuete. 
Nella determinazione dei vincoli
                di scrittura si è tenuto conto di quanto dichiarato dagli insegnanti nel
                    QD, sezione pratiche didattiche: la
                scrittura vincolata, sia nelle varie fasi del processo di scrittura, sia nelle
                caratteristiche previste per il testo, non rientra nelle scelte didattiche di gran
                parte dei docenti interpellati[13]. La maggior parte dei docenti preferisce intervenire con suggerimenti e
                consigli prima che gli studenti inizino a scrivere, o perché ritiene che le tracce
                non contengano vincoli abbastanza espliciti da costituire un riferimento preciso per
                gli studenti, oppure perché considera che questi ultimi non siano in grado di
                individuarli autonomamente nel testo delle tracce. Tutto ciò considerato, si è
                progettata una prova che ha presentato vincoli in quantità e di tipologie note a
                tutti gli studenti: 
            
– la durata, che si è
                quantificata in due ore, cioè il tempo minimo che si assegna normalmente per lo
                svolgimento di una verifica; 
– il supporto cartaceo,
                generalmente utilizzato da tutte le scuole, salvo che per casi o scopi particolari; 
– la lunghezza degli elaborati,
                per i quali si è stabilito il numero massimo di righe, con la possibilità di sforare
                di circa il 5-10%, e non il minimo, per non inserire una variabile ansiogena; 
– la scrittura direttamente sul
                fascicolo, senza l’obbligo di produrre una prima stesura in brutta copia, o una
                scaletta, dal momento che, come risulta da entrambi i questionari, docenti e
                studenti, la fase di revisione del testo raramente è percepita come necessaria ed
                eseguita in autonomia, così come la stesura di una scaletta prima di scrivere; 
– la possibilità di correggere
                tracciando una riga sulle espressioni o proposizioni errate; 
– la coerenza con un «titolo»
                composto di una descrizione del compito precisa sul contenuto ma poco dettagliata
                per quanto concerne la forma espositiva, e di consigli su come eseguirlo[14]. 
 

                La sintesi di testi
            
Per la sintesi di testi si è
                ricercato un tema d’attualità del quale gli studenti avessero sicuramente sentito
                parlare, e la scelta è caduta sull’aumento della temperatura della Terra, oggetto di
                informazione e discussione su tutti i media, presente in tutti i testi di geografia,
                ma anche di scienze e tecnologia. Si sono proposti come testi/fonte 2 articoli di
                divulgazione tratti da giornali e riviste non specializzate, opportunamente rivisti
                per migliorarne la comprensibilità, facilitare il riconoscimento delle informazioni
                e rendere simili il numero di informazioni contenute, la lunghezza, i riferimenti
                alle fonti[15].
            
Il primo è un articolo dal
                titolo Clima: 2007, l’anno estremo, pioggia record e siccità,
                comparso su «la Repubblica» nel gennaio 2008, il secondo un intervento intitolato
                    Adattarsi ai cambiamenti climatici, tratto dalla rivista
                «EUROPA Informa», dell’agosto 2007. 
La versione originale è stata
                modificata nel contenuto e nella forma espositiva in due momenti successivi. In una
                prima fase si sono collocati i periodi all’interno di una struttura paragrafata,
                prima non riconoscibile, si sono eliminate le citazioni tra virgolette, si è ridotto
                il numero degli esempi e si sono semplificati i nessi testuali e grammaticali. Il
                testo così riscritto, proposto nella somministrazione di prova, ha fatto rilevare
                difficoltà nel comprendere termini che evidentemente non corrispondevano ad alcuna
                conoscenza (per es. organizzazioni intergovernative; settore energetico;
                vulnerabile; centrali termiche, nucleari; cicli stagionali; bio-combustibili), ed
                erano attribuibili probabilmente a una scarsa preparazione in geografia. Per questo
                si è proceduto ad un’ulteriore riscrittura, con un intervento di traduzione di
                alcuni termini specifici in altri di uso comune (per es.
                    silvicoltura in coltivazione dei
                    boschi), e con l’eliminazione delle note e delle citazioni residue.
                Nella versione definitiva, i due testi contengono informazioni in parte
                riconducibili ai medesimi concetti fondamentali, in parte no, poiché il primo, oltre
                alla descrizione del fenomeno, accenna anche alle cause, mentre il secondo ipotizza
                gli interventi che possono limitarne le conseguenze; sono composti con un numero
                quasi uguale di parole (rispettivamente 309 e 322) e con periodi dalla struttura
                semplice (composti da una o due frasi; solo in due casi da tre), sono divisi
                graficamente in paragrafi che esplicitano l’articolazione degli argomenti, e non
                presentano particolari difficoltà lessicali. Nonostante la manipolazione dei testi,
                si è mantenuta l’indicazione delle fonti, in quanto elemento utile alla comprensione
                del testo, ipotizzando che qualche studente vi accennasse e
                organizzasse la sua rielaborazione confrontando l’una e l’altra. 
Per quanto riguarda il testo
                della traccia, un suggerimento fondamentale è derivato dalla somministrazione di
                prova. La consegna prevista «produrre un nuovo testo di sintesi» era stata eseguita
                solo dal 3% degli studenti: tutti gli altri non sono riusciti a costruire un testo
                integrato, cioè un testo che collegasse in una sintesi originale informazioni di un
                saggio e dell’altro; prevalentemente avevano scritto due riassunti delle
                informazioni principali dei due testi, messe in sequenza[16]. Visto l’esito, ci si è interrogati sull’opportunità di insistere su
                quel tipo di testo. E tuttavia, l’utilizzo che gli studenti avevano fatto delle
                informazioni contenute nei testi/fonte appariva di indubbio interesse. In
                particolare si notava uno scarto tra le informazioni riconosciute come tali e la
                restituzione corretta delle stesse: talvolta ricopiate senza alcun tentativo di
                rielaborazione, o riprese modificando impropriamente il lessico, accorpate per una
                vaga somiglianza all’argomento cui si riferivano, separate da informazioni aggiunte.
                Il risultato offriva indicazioni sui modi con cui gli studenti avevano eseguito
                operazioni basilari dello scrivere da testi: la lettura globale e analitica, la
                classificazione e il raggruppamento delle informazioni in categorie di elementi
                simili, la modifica e trascrizione del testo secondo criteri altri rispetto a quelli
                seguiti dall’autore, l’utilizzo delle informazioni sulla fonte/sull’autore. Il fatto
                che gli studenti non avessero prodotto una sintesi di testi non sembrava dunque
                inficiare il valore della prova, poiché consentiva di raccogliere dati comunque
                significativi. Con tutta probabilità, tra l’altro, il termine stesso «testo
                sintetico» era stato fuorviante: non conoscendo la differenza tra riassumere un
                testo e sintetizzare più testi, gli studenti avevano focalizzato la loro attenzione
                più sul restituire le informazioni che sul compararle e aggregarle. 
A conclusione della riflessione
                sui dati raccolti, si è deciso di proporre la tipologia di prova ipotizzata,
                riformulando però la consegna con l’eliminazione
                dell’espressione «produrre un nuovo testo di sintesi» e la sostituzione con
                «elaborare un proprio testo utilizzando le informazioni contenute nei testi/fonte»;
                si è ritenuto, infatti, che questa seconda formulazione, nonostante la sua
                genericità, avrebbe «costretto» gli studenti a confrontare le informazioni e a
                riorganizzarle in un discorso personale. Il rischio era che neppure in questo caso
                gli studenti producessero, seppur inconsapevolmente, delle sintesi, ma ciò non
                avrebbe impedito di verificare quanto vi si discostassero nel tentativo di
                riutilizzare le informazioni contenute nei testi/fonte. Sulla questione del
                «riassumere, sintetizzare» e sulle modalità con cui tali abilità sono sviluppate
                durante il 1° ciclo di istruzione e il 1° biennio delle secondarie di 2°, era già
                evidente che si sarebbe dovuta avviare una riflessione con i docenti. 
Nella versione definitiva[17], la traccia chiedeva, pertanto, di riconoscere le informazioni presenti
                nei due testi, riprenderle e ricomporle in un testo nuovo, originale, costruito a
                partire da un titolo non presentato come tale, ma deducibile dalla dichiarazione del
                tema di cui trattano i due testi/fonte, cioè «Il riscaldamento globale del nostro
                Pianeta, e gli effetti che provoca». Non si è chiesto di utilizzare tutte le
                informazioni, ma solo quelle ritenute più significative, per sollecitare gli
                studenti a porsi interrogativi sulla natura delle informazioni stesse, a darsi dei
                criteri per confrontarle e gerarchizzarle. Alla descrizione del compito seguivano i
                consigli/vincoli, pochi e semplici, sui modi per eseguirlo («puoi sottolineare le
                informazioni», «se vuoi correggere puoi farlo», etc.) e sulla forma del testo. 
 

                Il tema del testo argomentativo
            
Per il testo argomentativo, si è
                pensato a temi vicini all’esperienza di vita degli studenti e di loro interesse,
                quali sono, ad esempio, i comportamenti da tenere a scuola,
                i rapporti tra il singolo e il gruppo, la gestione di tempi scuola, spazi e
                strutture scolastiche e altri. Abbiamo riflettuto sull’opportunità di assegnare un
                titolo che simulasse un compito di realtà (si è ipotizzata, ad esempio, la stesura
                di un testo per convincere il Consiglio dell’Istituzione scolastica ad aderire a una
                proposta degli studenti), ma, poiché non rientra spesso nelle tipologie di consegne
                assegnate di norma agli studenti, abbiamo preferito una consegna più tradizionale. 
Per la somministrazione di prova
                abbiamo formulato 2 tracce, l’una su tema presumibilmente noto –
                    l’abbigliamento adeguato per la scuola –, l’altra su tema
                presumibilmente non noto – l’ipotesi del servizio civile
                    obbligatorio – e di assegnare il compito a gruppi di studenti della
                stessa scuola. 
Questi i risultati. La consegna
                inerente il tema dell’abbigliamento a scuola, pur eseguita in modo formalmente
                accettabile, in quanto gli studenti dimostravano di conoscere la funzione di un
                testo argomentativo, dava risultati ambigui sul piano del contenuto: affermazioni
                scontate, prese più dal dibattito già comparso sui media che da elaborazioni
                proprie, motivazioni a sostengo delle tesi riconducibili a principi non incardinati
                nell’esperienza e non sostenuti da argomentazioni, troppa riproposizione di opinioni
                espresse dagli adulti, per non sospettare un impegno nel dire ciò che si immagina
                gli adulti vogliano sentire. Diversi i dati afferenti al secondo argomento:
                sull’impegno civile obbligatorio, di cui i media non si erano occupati, e che
                senz’altro era sparito anche dalle preoccupazioni dei singoli da quando il servizio
                militare non è obbligatorio, gli studenti avevano espresso opinioni molto più varie,
                divergenti e sostenute da dati di diversa tipologia (esempi ed esperienze personali,
                argomentazioni logiche), da principi generali ritenuti condivisibili dal lettore, da
                qualche confutazione[18]. 
Si è quindi scelto il tema
                    servizio civile, interessante in quanto oggetto di una
                proposta di legge che riguarda tutti i giovani (di fatto, parecchi studenti
                sottoposti a test hanno espresso neppure tanto velatamente la preoccupazione che
                la legge sia approvata!) e non scontato, perciò più adeguato
                a far emergere sia ciò che pensano davvero gli studenti, sia le loro competenze nel
                leggere attentamente una consegna per produrre un testo in cui si sostenga una tesi
                in modo convincente. 
Nella versione definitiva della
                traccia si è proposta una breve illustrazione dell’argomento, fornendo a tutti gli
                studenti gli stessi dati su cui basare le loro riflessioni: è un’idea in forma di
                ipotesi e non di asserzione con contenuto di certezza, ma la precisa e articolata
                descrizione che se ne offre restituisce la percezione della sua realizzabilità,
                collocandola in un ambito prossimo al reale[19] e la tesi, benché non dichiarata, si può evincere dal testo della
                traccia. Agli studenti non si chiede dunque né di illustrare un argomento, né di
                formulare una tesi su un tema, bensì di esprimere il proprio accordo o disaccordo
                con l’idea già presente nella traccia. 
In sostanza l’argomento è
                introdotto e descritto, e il compito che si assegna è dichiaratamente circoscritto
                allo sviluppo degli elementi basilari, all’essenza del testo argomentativo: portare
                delle prove a sostegno di una tesi. Quand’anche lo studente non conosca la funzione
                del testo argomentativo – convincere il lettore della validità delle proprie
                asserzioni – è indotto a interpretarla dal contenuto stesso della tesi, che lo
                chiama direttamente in causa: abbiamo ritenuto (e la somministrazione di prova lo ha
                confermato) che immaginare di dover fare il servizio civile a 18 anni non avrebbe
                lasciato indifferenti i ragazzi di 15; fossero o meno d’accordo, avrebbero cercato
                di essere convincenti. Rispetto alla prima versione si sono introdotte nella traccia
                anche modificazioni formali. Si sono raggruppate le informazioni in modo che ad ogni
                periodo corrispondesse un argomento, si sono eliminate le informazioni non
                necessarie presenti in un periodo della prima versione e si è aggiunto un
                chiarimento sulle finalità del servizio civile (impiegare i giovani
                in attività utili per...). In questo caso, non si è ritenuto
                di dover aggiungere consigli sulle modalità di esecuzione della prova, perché
                pleonastici rispetto a quanto già affermato nella traccia della prova 1. 
Le due prove, nella versione
                definitiva, sono state proposte agli studenti in un fascicolo che contiene anche il
                questionario di opinione sulla scrittura. 

1.3. La
                griglia per l’analisi delle prove di scrittura 




                Il modello di analisi e rilevazione dei dati 
            
Per rendere accettabilmente
                oggettiva l’operazione di osservazione e valutazione delle prove di scrittura,
                abbiamo agito su due fronti: l’adozione di precise modalità di lavoro da parte degli
                analisti e la costruzione di uno strumento che consentisse di individuare nei testi
                evidenze quantificabili. Nel nostro caso gli analisti hanno lavorato in coppia e in
                costante confronto con il gruppo di progetto, si è effettuata un’analisi di
                controllo su 400 prove con successiva revisione delle analisi divergenti, e gli
                elaborati di 12 istituti sono stati sottoposti ad ulteriori esami in profondità.
                L’accordo tra i giudici ci sembra possa rappresentare di per sé quella garanzia di
                oggettività accettabile alla quale aspiravamo[20], ma altrettanto decisivo è lo strumento utilizzato per le varie analisi compiute[21]. La griglia di osservazione da noi elaborata risponde ad un preciso
                modello di valutazione dei testi scritti, sostenuto da teorie scientifiche sulla
                comprensione e produzione di testi di cui diremo nel paragrafo che segue, e definito
                sulla base di alcuni fondamentali criteri[22]. Abbiamo innanzitutto ritenuto che si dovessero
                rilevare dati sia sul risultato, gli elaborati degli studenti, sia sul processo di
                scrittura, o, meglio, su alcune delle operazioni in cui si articola la produzione
                dei testi previsti, quali sono l’interpretazione delle consegne, e, per la prova
                sintesi: la ricerca e selezione di informazioni nei testi/fonte, il confronto e la
                riaggregazione delle informazioni sulla base di criteri, mentre per la prova
                    testo argomentativo: la scelta di asserzioni pertinenti e
                coerenti, la discriminazione tra tipologie diverse di asserzioni (pro e
                    contro). In secondo luogo abbiamo voluto focalizzare
                l’attenzione su aspetti insegnabili della scrittura o comunque più riconducibili
                all’apprendimento scolastico che alla conoscenza di contenuti (nozioni, concetti,
                argomenti, temi) da parte dello studente e per questo abbiamo abbandonato la
                tradizionale suddivisione in dati di contenuto e dati di forma, preferendo la
                distinzione tra elementi caratterizzanti, specifici dei due testi ed elementi
                comuni, riferibili alla qualità dei due testi. Ancora, abbiamo ritenuto che la
                scelta degli indicatori e delle modalità per tradurli in dati misurabili dovesse
                configurarsi come un vero e proprio strumento per la descrizione di competenze, nel
                quale ad ogni indicatore (che risponde alla domanda «quale dimensione della
                competenza vogliamo osservare?») corrispondesse la rilevazione di evidenze precise
                («quali elementi, di fatto, rileviamo?») e l’assegnazione di valori quantitativi
                («quale punteggio, indice o grado possiamo attribuire?»), con la possibilità, da noi
                peraltro percorsa solo marginalmente, di sintetizzare i dati in descrizioni dei vari
                livelli di prestazione (si veda la tab. 1). 
Infine, allo scopo di presentare
                un modello trasferibile nelle pratiche valutative dei docenti, abbiamo fatto ricorso
                per quanto possibile alla terminologia più comunemente adottata nella comunità
                professionale dei docenti di italiano, sia per la denominazione degli indicatori sia
                per la descrizione dei significati, e abbiamo sottoposto entrambe più volte al
                vaglio dei docenti stessi durante la fase di analisi degli elaborati[23].
            
 

                Indicatori e criteri di valutazione 
            
Il metodo di valutazione
                adottato per l’esame dei testi comprende fondamentalmente due tipi di approccio:
                analitico ed olistico, il primo nettamente prevalente sul secondo. La valutazione
                analitica, infatti, è stata applicata nella rilevazione di tutti i dati specifici
                inerenti il testo sintesi e dei dati afferenti alla qualità del testo per entrambi
                gli elaborati; la valutazione olistica è stata utilizzata per il testo argomentativo
                ma limitatamente ad un aspetto, ovvero l’argomentatività, per la quale, come si
                vedrà, si è chiesto agli analisti di assegnare un grado integrando i risultati di
                più indicatori. 
I due metodi di valutazione sono
                stati tradotti in una griglia, che, nella versione definitiva, si presenta composta
                di indicatori e di criteri per le corrispondenti attribuzioni di valore. 
Per l’analisi dell’elaborato
                sintesi di testi, sono stati individuati tre indicatori caratterizzanti:
                    l’informazione, l’informatività,
                    l’integrazione. 
Per informazione
                si intende il numero di unità di informazione prese dai testi/fonte che
                si utilizzano per comporre un nuovo testo e che corrispondono alle idee, ma anche ai
                dati, originali o derivati da citazioni, esposti per illustrare l’argomento. Per
                quantificare le informazioni prese dai testi/fonte, è indispensabile che l’analista
                effettui precedentemente all’analisi il riconoscimento delle informazioni contenute
                nei testi/fonte: nel nostro caso, il numero di Unità di informazione riconosciute
                dagli studenti, è stato calcolato sulla base delle informazioni che noi stessi, come
                gruppo di ricerca, abbiamo individuato seguendo un criterio inventariale semplice, e
                senza procedere alla gerarchizzazione delle asserzioni. Nella nostra analisi dei
                testi/fonte, abbiamo cercato, cioè, di riprodurre il riconoscimento delle
                informazioni così come si realizza durante una prima lettura esplorativa, presumendo
                fosse quella che gli studenti, con molta probabilità,
                avrebbero praticato[24]. Nella versione definitiva della griglia l’indicatore
                    informazione è stato declinato in tre descrittori:
                informazioni riconosciute nei testi/fonte, informazioni correttamente restituite nel
                nuovo testo e informazioni aggiunte. Poiché nella somministrazione di prova si erano
                riscontrati numerosi casi di restituzione scorretta che annullava in tutto o in
                parte il significato dell’informazione ricavata dai testi/fonte, abbiamo ritenuto
                che, se si fosse considerata solo l’una o l’altra delle due operazioni, non si
                sarebbero rilevati con chiarezza né il grado di comprensione dei testi/fonte, né la
                competenza nel trasferire informazioni da testi altrui a testi propri. L’analisi
                condotta separando il riconosciuto dal correttamente restituito avrebbe comportato
                un più attento esame dei modi con cui gli studenti utilizzano le fonti, parafrasano
                i testi, scompongono e ricompongono i dati. Anche il fatto che, nella traccia, non
                si fosse chiesto di utilizzare tutte le informazioni contenute
                nei testi/fonte, bensì le informazioni più significative,
                depone a favore di una valutazione del rapporto tra riconosciuto e correttamente
                restituito, oltre che di una quantificazione del numero delle informazioni
                impiegate. E, poiché non si era escluso che lo studente potesse accedere anche a
                informazioni già in suo possesso, si è inserita nella griglia una voce concernente
                il numero delle informazioni aggiunte, distinguendole tra pertinenti e non. 
Per informatività
                si intende il numero di concetti generali soggiacenti ai testi/fonte, che
                si riportano correttamente nella sintesi: l’informatività, cioè, attiene ai concetti
                generali che restano quando si sono letti i due testi, dei quali concetti le
                informazioni costituiscono le componenti che ci permettono di riconoscerli. In
                genere, in un testo, il numero delle Unità di informazione supera quello dei
                concetti soggiacenti; ancora, i concetti soggiacenti possono essere espressi o
                impliciti, nel qual caso è il lettore che li deduce
                dall’analisi delle informazioni. Nella nostra analisi, per evitare fraintendimenti,
                chiameremo concetti soltanto quelli che fungono da organizzatori di informazioni
                (idee, dati, concetti), e intorno ai quali si focalizzano le informazioni, mentre
                definiremo «idee» i concetti presenti nei testi in qualità di unità di informazione[25]. Il modello teorico di riferimento è quello di comprensione di Kintsch e
                van Dijk [1983] secondo il quale le Unità di informazione corrispondono alla base
                del testo, a ciò che il testo effettivamente dice, mentre l’informatività
                corrisponde al modello della situazione, cioè alla rappresentazione che il lettore
                si fa delle informazioni per come sono collocate e utilizzate in un determinato testo[26]. Attraverso un processo di focalizzazione e generalizzazione, il lettore
                analizza e confronta le informazioni, individua gli argomenti di cui parlano e le
                accorpa ascrivendole all’uno e all’altro[27]. 
L’indicatore
                    integrazione si riferisce alla connessione in forma
                corretta, all’interno di un periodo (o di periodi contigui), o all’interno di una
                frase, di un’informazione o concetto presente in uno dei brani con un’informazione o
                concetto ricavati da un altro brano. I meccanismi dell’integrazione possono essere
                vari: lo scrittore può integrare le informazioni attraverso rapporti di causalità,
                per contrasto, per affinità, o per giustapposizione. Ancora, l’integrazione può
                avvenire utilizzando soltanto informazioni tratte dai testi/fonte, o integrando le
                stesse con altre informazioni pregresse in possesso dell’autore (da rilevare, nei
                casi da noi presi in esame, che gli studenti assai raramente hanno prodotto
                integrazioni del secondo tipo: quando hanno inserito nel
                testo informazioni pregresse si è trattato, per lo più, di aggiunte, quando non di
                commenti o considerazioni finali). Elementi fondamentali del processo di
                integrazione sono i nessi che collegano le parti, grammaticali o testuali, espliciti
                o impliciti, in quanto rivelano in base a quale concettualizzazione l’autore del
                nuovo testo ha considerato le singole asserzioni non solo espressive di propri
                significati, ma anche concorrenti ad articolare un contenuto più ampio. In questo
                senso potremmo dire che l’esistenza stessa dell’integrazione è consentita dalla
                presenza di nessi corretti. Infine, il processo di integrazione presuppone un
                intervento ri-costruttivo del testo, che si sviluppa attraverso ricomposizioni
                soltanto in parte prevedibili: sia che si realizzi utilizzando soltanto le
                informazioni contenute nei testi/fonte, sia, a maggior ragione, che avvenga
                accedendo per inferenza ad altre informazioni, può manifestarsi in numerosi e
                diversi modi. In ragione di ciò, se il numero di concetti e di informazioni
                contenuti in un testo è misurabile, pur in base a criteri prestabiliti, ed è,
                quindi, prevedibile quanti se ne possano trasferire in un nuovo testo, il numero di
                integrazioni possibili non si può predeterminare[28]. 
L’indicatore caratterizzante per
                l’analisi del testo argomentativo è il grado di argomentatività. Con il termine
                    argomentatività[29], intendiamo riferirci alla quantità e qualità delle prove portate a
                sostegno della tesi, e alla presenza di antitesi, confutazione e/o proposte
                alternative. In sintesi, valutando l’argomentatività di un testo si vuole rispondere
                alla domanda: quanto e in base a quali presenze è argomentativo questo testo?
                
            
Per la rilevazione del numero e
                della qualità delle prove abbiamo utilizzato il Modello dell’argomentazione di
                Toulmin [1975], che ci è parso il più efficace per analizzare la dinamica complessa
                dell’argomentazione. Sulla base di tale modello la tesi, da Toulmin definita
                conclusione cui si arriva, è provata quando le prove a sostegno danno il diritto di
                trarre quella conclusione, mentre le prove si debbono distinguere in «dati»,
                «garanzie», «sostegni», «qualificatori». I dati corrispondono alle informazioni,
                esempi, fatti, con cui lo scrittore cerca di sostenere la validità delle sue tesi;
                le garanzie sono i dati o i principi generali ai quali si appella, per dimostrare
                che le prove trovano fondamento in convinzioni condivise o accettabili anche da
                parte del lettore; i sostegni sono dati portati a supporto delle garanzie; i
                qualificatori esprimono il grado di forza dei sostegni. Nel nostro caso, e dopo le
                prime 2 analisi di prova, abbiamo ritenuto di applicare il modello di Toulmin solo
                per distinguere le prove costituite da dati da quelle costituite da garanzie, non
                avendo riscontrato in alcun elaborato la presenza di dati a supporto delle garanzie
                e di qualificatori. 
Ai fini dell’indagine, e tenuto
                conto del campione cui è rivolta, abbiamo invece ritenuto interessante suddividere i
                    dati in 2 categorie, separando quelli costituiti da
                opinioni personali/affermazioni, da quelli costituiti da esperienze, informazioni,
                fatti, citazioni, in ragione del maggiore impegno argomentativo che presuppongono i
                secondi rispetto ai primi; per quanto riguarda le garanzie,
                abbiamo considerato tali i riferimenti sia a principi considerati condivisi, sia,
                soprattutto, a conoscenze che si immaginano condivise. Ed ancora, abbiamo distinto
                le asserzioni pertinenti o non pertinenti rispetto al tema,
                indipendentemente dalla tipologia, e valutato se fossero o meno associate in modo
                coerente. Abbiamo tenuto conto della presenza di sole antitesi, antitesi
                accompagnate da prove a sostegno o a confutazione, e controproposte, sostenute o non
                sostenute da prove. Si è scelto il criterio della massima analiticità possibile per
                riconoscere presenza e caratteristiche delle asserzioni, mentre si è valutato il
                grado di argomentatività secondo una visione olistica, cioè considerando la
                quantità, ma soprattutto la tipologia, l’associazione e la
                contestualizzazione delle unità argomentative. Ciascuna delle asserzioni, pur presa
                in considerazione come unità argomentativa a se stante, è stata poi valutata nel suo
                rapporto con le altre cui è collegata[30]. 
Nella griglia si è prevista la
                rilevazione di un dato non compreso nel novero degli indicatori caratterizzanti. Si
                è dedicato un campo all’analisi della dichiarazione di accordo o disaccordo, con la
                richiesta di valutare se è stata espressa con chiarezza, o meno, e di verificare se
                lo studente si è dichiarato d’accordo con l’ipotesi di svolgere il servizio civile.
                Nel primo caso si tratta, evidentemente, di osservare un elemento attinente alla
                forma espositiva, nel secondo di riportare un dato a latere
                rispetto all’analisi della prova, sulla quale certo non influisce. È parso,
                tuttavia, interessante, verificare se e/o a quali condizioni i ragazzi di 15 anni
                vedano con favore l’idea di mettersi al servizio della comunità per un periodo
                significativo della loro vita. 
Tutti gli indicatori fin qui
                presentati costituiscono i criteri scelti per esaminare gli elaborati tenendo conto
                sia degli obiettivi della ricerca sia delle caratteristiche peculiari delle due
                tipologie testuali considerate. Tuttavia un testo può essere esaminato da molti
                altri punti di vista. Nel nostro caso, abbiamo ritenuto di particolare interesse
                approfondire alcuni aspetti inerenti la qualità formale dei
                    testi, selezionando, tra gli indicatori, quelli più efficaci per
                un’analisi oggettiva dei testi, e più rilevanti nella
                produzione di una sintesi e di un testo argomentativo. Abbiamo considerato gli
                elementi di differenziazione dei due testi e quelli di affinità. Tra i primi abbiamo
                annoverato senz’altro le maggiori o minori difficoltà di elaborazione e,
                soprattutto, i diversi spazi di autonomia organizzativa che, ad un tempo, consentono
                e richiedono. Se, infatti, lo scrivere da testi offre la possibilità di desumere,
                accanto ai contenuti, anche le forme espositive, l’argomentare permette una più
                ampia libertà nello strutturare il testo, ma, contemporaneamente, richiede una più
                elevata competenza testuale. 
Tra i secondi, gli elementi di
                affinità, abbiamo considerato quelli caratterizzanti il testo in quanto tale,
                esaltati e contemporaneamente imprescindibili nelle scritture accademiche. Il testo
                come, appunto, tessuto, insieme organico di parti, caratterizzato da coerenza
                semantica e coesione testuale, informativo, intenzionale per chi scrive e
                accettabile per chi legge, rispettoso di vincoli e regole grammaticali e
                comunicative [Serianni 2007], trova nelle scritture accademiche uno degli esempi più
                eloquenti e rappresentativi, poiché per queste tipologie non sono accettabili scelte
                formali divergenti al punto da inficiarne la testualità
                [Pallotti 1999]. 
Nel nostro caso, abbiamo
                ritenuto di poter rilevare la presenza di alcuni dei caratteri fondamentali del
                    textus, utilizzando indicatori quali la
                    lunghezza dei testi, l’organizzazione,
                la coesione, la punteggiatura,
                    l’osservanza di alcune regole grammaticali, il
                    lessico, cui abbiamo aggiunto la
                    grafia/ortografia. 
Con l’indicatore
                    lunghezza dei testi, abbiamo inteso misurare non tanto il
                numero delle parole o delle righe scritte, quanto delle frasi e dei periodi,
                ritenendo che, sia nel testo di sintesi, sia in quello argomentativo, fosse più
                significativo individuare quante asserzioni contengano e come queste siano
                raggruppate, piuttosto che la quantità di parole usate per esprimerle. Quanto ai
                significati di frase e periodo, abbiamo
                fatto riferimento al Dizionario della Lingua Italiana
                    Devoto-Oli, che definisce frase «l’unità
                fondamentale, in sé compiuta, del nostro parlare, costituita essenzialmente, nelle
                nostre lingue, di soggetto e predicato, spesso sinonimo,
                nel linguaggio corrente, di proposizione o locuzione» e definisce
                    periodo «l’associazione di proposizioni (sia coordinate tra
                loro, sia subordinate ad una principale) delimitata da una particolare pausa, che è
                di solito segnalata da un punto fermo». 
L’indicatore
                    coesione è stato introdotto per individuare gli elementi
                che stabiliscono relazioni sintattiche tra le parti, quelli cioè che, insieme ai
                rapporti semantici, trasformano un insieme di frasi in un testo. «Un testo, infatti,
                è dotato di testualità, quando al suo interno si riscontrano delle relazioni
                coesive, cioè relazioni che all’interno di un testo operano secondo un gioco di
                rimandi» [Corno 1987]. Nel nostro caso, abbiamo deciso di rilevare soltanto i modi
                con cui i vari periodi sono stati legati e collegati tra loro, osservando i nessi,
                impliciti o espliciti, che segnalano il passaggio dall’uno all’altro periodo, e
                verificandone l’accettabilità. 
L’organizzazione del testo è stata analizzata in base a 4
                criteri. Il primo è inerente alla paragrafazione, intesa come
                raggruppamento dei periodi che hanno attinenza tra loro, e siano o no introdotti da
                asserzioni che ne annunciano il contenuto. Il secondo attiene alla
                    distinguibilità di introduzione,
                    sviluppo, chiusura nello sviluppo del
                testo, il terzo alla presenza della struttura superordinata,
                cioè di quell’espediente retorico che, descrivendo brevemente i temi di cui si
                tratterà, guida il lettore nel riconoscimento delle informazioni e nella connessione
                delle stesse, il quarto alla riconoscibilità di una
                    conclusione, o di un
                    commento/conclusione. 
Indicatore fondamentale della
                qualità di un testo, la punteggiatura è stata valutata
                osservando se è stata usata correttamente, sia per la presenza sia per l’assenza dei
                vari segni, e affidando al confronto tra gli analisti il conseguimento di un grado
                accettabile di oggettività nelle valutazioni. Si sono considerate, della
                punteggiatura, le funzioni sintattica e testuale, per le indicazioni che fornisce
                sulla struttura del testo e sull’osservanza delle convenzioni che distinguono la
                comunicazione scritta da quella orale [Mortara Garavelli 2003]. 
Fin qui indicatori, che, pur
                utilizzati per la loro specificità, rimandano dall’uno all’altro e permettono una
                valutazione d’assieme dell’organizzazione e organicità dei testi basata su
                dati oggettivi. Ad essi ne abbiamo aggiunto altri,
                sintetizzati nella formula elementi di carattere grammaticale,
                che, di fatto, offrono elementi a completamento del medesimo quadro valutativo.
                Abbiamo chiesto, infatti, di rilevare le concordanze
                (soggetto/predicato, nome/aggettivo), in quanto rivelatrici di competenza nella
                composizione coerente di frasi e periodi, l’uso di congiunzioni e pronomi
                    relativi, che informa rispetto ai collegamenti stabiliti tra le parti
                di un testo anche all’interno di uno stesso periodo, la proprietà
                    lessicale, che manifesta le scelte degli scriventi nell’attribuire
                significati e nel contestualizzare i termini. Tutti elementi, questi ultimi, che
                concorrono alla costruzione del testo in quanto tale, perché lo strutturano dal
                punto di vista formale, lo rendono coerente dal punto di vista semantico, rivelano
                la padronanza della regola in quanto garanzia dell’accettabilità del testo stesso
                [Serianni 2007]. 
A quest’ultimo fine, benché, a
                nostro parere, meno significativi, concorrono anche gli indicatori tipo di
                    grafia (corsivo, stampato minuscolo...), osservanza/non
                    osservanza delle regole ortografiche, presenza di regole
                    nuove (K al posto di «ch», x al posto di «per»...), utili per
                rilevare la cura e la precisione nella scrittura, oltre al grado di divergenza
                rispetto alle convenzioni grafiche e ortografiche, più volte segnalato in aumento
                dai docenti sia nei questionari sia nelle interviste. 
 

                Le indicazioni per gli analisti 
            
Per agevolare il compito dei
                docenti analisti è stato predisposto un fascicolo di istruzioni, in parte concordato
                con gli analisti stessi dopo le prime esercitazioni. Al fine dell’oggettività
                nell’esame dei testi, per ciascun descrittore si sono indicati modalità di
                osservazione, misurazione e indicizzazione dei dati. 
La prima sezione del fascicolo
                consiste in una breve descrizione delle prove somministrate agli studenti e del
                questionario ad esse collegato, cui segue una sintetica ricostruzione del percorso
                di ricerca. 
            
Nella seconda sezione si
                descrivono gli indicatori da utilizzare per analizzare le prove, e indicazioni sui
                criteri di valutazione nei quali sono stati declinati. A seguire due parti, una per
                ogni tipologia testuale. Nella prima si presenta la traccia della prova di sintesi,
                accompagnata dall’analisi di informatività da noi operata sui
                testi/fonte, ed espressa tramite una tabella nella quale si elencano le 27
                informazioni riconoscibili nei testi/fonte e i 5 concetti generali cui si
                riferiscono. Agli analisti si è chiesto di: assegnare un punto per ciascuna unità di
                informazione riconosciuta e correttamente restituita, e un punto per ogni concetto
                generale individuato; rilevare le informazioni, pertinenti e non, che lo studente ha
                aggiunto a quelle presenti nei testi/fonte[31]. Nella seconda, dopo la trascrizione della traccia, si torna
                sull’indicatore argomentatività, per offrirne una descrizione
                più dettagliata. In particolare si insiste sulla necessità di ricavare il grado di
                argomentatività attraverso due operazioni, la prima di osservazione, tesa a rilevare
                il numero e la tipologia di asserzioni di cui è composto il testo, la seconda di
                valutazione, finalizzata a considerare le associazioni tra le asserzioni. Si
                raccomanda di esaminare il testo tenendo conto della quantità, ma anche della
                qualità e della contestualizzazione delle Unità argomentative[32]. Infine, agli analisti non si chiede di operare confronti o somme tra i
                dati, ma di focalizzare l’attenzione su ogni singolo aspetto, di «fotografare» ciò
                che vedono da ciascuno dei punti di vista richiesti, non di sintetizzare o produrre
                una valutazione complessiva. 
La terza sezione riproduce la
                griglia di valutazione, nella quale si prevede che gli analisti rilevino i dati
                attraverso due modalità: i punteggi, e gli
                    indici (tab. 1). Con i punteggi si è
                inteso: segnalare le quantità, il numero di volte in cui si
                presenta un determinato elemento, fare sintesi tra le
                quantità afferenti a diversi elementi raggruppati in una categoria, rappresentare
                numericamente un indicatore, riprendere l’elemento fondamentale di un raggruppamento[33]. Così, ad esempio, si è utilizzato il termine
                    punteggio di informatività per indicare il numero di
                concetti soggiacenti ai testi/fonte riconoscibili in un elaborato (i dati esprimono
                il livello raggiunto in relazione all’indicatore informatività),
                    punteggio di organizzazione per segnalare quanto è
                organizzato un testo (in questo caso si sono sommati i dati riferiti a 4 criteri di
                osservazione, paragrafazione, distinguibilità, struttura superordinata,
                conclusione), punteggio di lunghezza per sottolineare che il
                dato più importante del campo «lunghezza del testo», è il numero di frasi che
                contiene e non gli altri, che pure sono stati rilevati[34]. Gli indici sono stati previsti quando è parso
                significativo rappresentare il rapporto tra due elementi. Ciò vale, ad esempio, per
                l’osservanza delle regole ortografiche: l’indice di ortografia segnala il numero di
                errori ortografici, non in quanto tale, ma in rapporto al numero delle frasi, cioè
                alla lunghezza del testo[35]. In un caso si è utilizzato il termine grado (grado
                di argomentatività), poiché non si è trattato di sommare presenze, né di stabilire
                rapporti tra due elementi, bensì di valutare il livello di combinazione di vari
                elementi su una scala a 5 gradienti. 
La griglia di osservazione e
                valutazione dei testi è accompagnata da istruzioni ed esempi applicativi, allo scopo
                di orientare l’analista rispetto a ciascuna delle operazioni che deve compiere (nei
                paragrafi che seguono, oltre a presentare i risultati dell’analisi effettuata sugli
                elaborati degli studenti si darà conto anche di alcuni elementi di problematicità
                emersi confrontando le modalità di lavoro dei vari analisti. Si tornerà poi
                sull’argomento nelle conclusioni). 
            
TAB.
                        1. Indicatori e criteri di calcolo per la determinazione dei
                    punteggi e degli indici 
	
                                Indicatori comuni ai due testi 
                            	
                                Evidenze osservate 
                            	
                                Punteggio – indice 
                            	
                                Criteri di calcolo 
                            
	
                                Indicatore A Lunghezza

                            	
                                Numero
                                    delle frasi

                            	
                                Punteggio
                                    di lunghezza, corrispondente al numero delle frasi

                            	
                                Si
                                    determina, in base al numero dei predicati, il numero delle
                                    frasi 

                            
	
                                Indicatore E Qualità del testo: Coesione

                            	
                                Correttezza/non correttezza dei passaggi espliciti ed impliciti
                                    da un periodo all’altro

                            	
                                Indice di
                                    coesione

                            	
                                Si
                                    determina rapportando il totale dei nessi corretti (espliciti e
                                    impliciti) al numero dei passaggi da un periodo all’altro.
                                    L’indice presenta una variazione da 0 a 1 (per es. 10 nessi
                                    corretti / 12 passaggi = indice di coesione pari a
                                    0,83)

                            
	
                                Organizzazione

                            	
                                Presenza
                                    di: struttura superordinata, paragrafazione,
                                    inizio/sviluppo/conclusione, commento conclusivo

                            	
                                Punteggio
                                    di organizzazione

                            	
                                Si
                                    determina assegnando un punto per ogni presenza: –
                                        paragrafazione, intesa come
                                    raggruppamento dei periodi che hanno attinenza tra loro, e siano
                                    o no introdotti da asserzioni che ne annunciano il contenuto; 

                                –
                                        distinguibilità di introduzione,
                                    sviluppo, chiusura; 

                                –
                                        struttura superordinata, cioè
                                    l’espediente retorico che, descrivendo brevemente i temi di cui
                                    si tratterà, guida il lettore nel riconoscimento delle
                                    informazioni e nella connessione delle stesse; 

                                –
                                        conclusione, o
                                        commento/conclusione

                            
	
                                Punteggiatura

                            	
                                Presenza
                                    di segni corretti/scorretti; assenza di segni
                                    necessari

                            	
                                Indice di
                                    punteggiatura

                            	
                                Si
                                    determina rapportando il numero degli errori al numero delle
                                    frasi (per es. 7 errori / 44 frasi = indice di punteggiatura
                                    pari a 0,15)

                            
	
                                Grafia

                            	
                                Chiarezza
                                    del segno grafico 

                            	
                                Punteggio
                                    di grafia

                            	
                                Si
                                    determina in base a una valutazione di chiarezza grafica. I
                                    punteggi previsti sono 1 (testo graficamente chiaro) e 0 (testo
                                    graficamente non chiaro) 

                            
	
                                Ortografia

                            	
                                Presenza
                                    di errori ortografici

                            	
                                Indice di
                                    correttezza ortografica 

                            	
                                Si
                                    determina rapportando il numero degli errori al numero delle
                                    frasi (per es. 2 errori / 38 frasi = indice di ortografia pari a
                                    0,05)

                            
	
                                Altri
                                    elementi di correttezza formale

                            	
                                Presenza
                                    di errori nell’uso di: pronomi relativi, congiunzioni,
                                    concordanze, lessico

                            	
                                Indice di
                                    correttezza formale

                            	
                                Si
                                    determina rapportando il numero degli errori al numero delle
                                    frasi (per es. 7 errori / 38 frasi = indice di correttezza
                                    formale pari a 0,18)

                            
	
                                Indicatore B Unità di informazione

                            	
                                Restituzione corretta/non corretta delle informazioni scelte; 

                                pertinenza/non pertinenza delle informazioni aggiunte

                            	
                                Totale
                                    informazioni riconosciute (R) 

                                Totale
                                    informazioni riprese in modo corretto (RC) 

                                Totale
                                    informazioni aggiunte – pertinenti e non
                                    pertinenti

                            	
                                I totali
                                    relativi alle unità di informazione sono determinati in base
                                    alle valutazioni degli analisti (che utilizzano una griglia per
                                    il confronto e la verifica delle informazioni) 

                            
	
                                Indicatore C Informatività

                            	
                                Ripresa/non ripresa dei concetti 

                            	
                                Punteggio
                                    di informatività

                            	
                                Si
                                    determina valutando la presenza dei 5 concetti generali
                                    riconoscibili nei testi/fonte. La scala di riferimento va
                                    pertanto da 0 a 5

                            
	
                                Indicatore D Integrazione

                            	
                                Presenza
                                    di integrazioni 

                            	
                                Punteggio
                                    di integrazione

                            	
                                Il
                                    punteggio viene determinato in base al numero di connessioni in
                                    forma corretta, all’interno di un periodo (o di periodi
                                    contigui), o all’interno di una frase, di un’informazione o
                                    concetto presente in uno dei brani con un’informazione o
                                    concetto ricavati da un altro brano. Il numero massimo di
                                    integrazioni corrette non è ovviamente determinabile a priori.
                                

                            
	
                                Indicatori specifici per t. argomentativo

                            	 	 	 
	
                                Indicatore 0 Contenuto e chiarezza della tesi*

                            	
                                Coerenza
                                    e chiarezza dell’esposizione

                            	
                                Punteggio
                                    di chiarezza 

                            	
                                Il
                                    punteggio è determinato in base alla coerenza e comprensibilità
                                    del contenuto, in relazione alla richiesta della traccia.
                                

                            
	
                                Indicatore B Argomentatività

                            	
                                Presenza
                                    e tipologia di unità argomentative; 

                                pertinenza/non pertinenza delle unità argomentative presenti; 

                                combinazione/relazione tra le unità argomentative presenti
                                

                            	
                                Grado di
                                    argomentatività

                            	
                                Il grado
                                    è determinato dall’insieme di unità argomentative di diversa
                                    tipologia, secondo una visione olistica del testo 

                            
	* Con questo
                            indicatore si è registrato sia il numero degli studenti che si
                            dichiarano d’accordo con l’ipotesi di svolgere il servizio civile, sia
                            la forma con cui hanno espresso il loro accordo o disaccordo. Nella
                            valutazione si è tenuto conto soltanto della forma: da qui il punteggio
                            di chiarezza.




La quarta sezione prevede uno
                spazio nel quale ogni analista può esporre le sue osservazioni, ma soprattutto
                segnalare casi non riconducibili ad alcuna delle categorie individuate, e motivare
                le ragioni delle proprie scelte, quando ritenga che possano ingenerare ambiguità
                nell’interpretazione dei dati. 

1.4. La
                sezione docenti: i focus, il questionario, gli incontri di restituzione e commento
                ai risultati 



Gli strumenti adottati per
                indagare su insegnanti e scrittura hanno caratteristiche e finalità molto diverse. 
Il primo che abbiamo
                configurato, il focus group, è stato utilizzato allo scopo di compiere una prima
                riflessione sui nuclei concettuali emergenti dalla ricerca documentale e declinati
                in domande guida per i docenti coinvolti: insegnabilità e migliorabilità
                    della scrittura; metodologie di insegnamento della
                    scrittura; motivazione a scrivere, rapporto tra studente e
                    scrittura; rapporto tra insegnante di scrittura e scrittura; tipologie di
                    scrittura scolastiche e non scolastiche; interventi (reali
                    e auspicabili) della scuola riguardo allo scrivere;
                    scritture scolastiche ordinarie e straordinarie[36]. L’analisi delle risposte ha offerto un contributo decisivo per la
                ridefinizione dei temi intorno ai quali costruire il secondo strumento utilizzato,
                il questionario: l’insegnabilità e migliorabilità della
                    scrittura, la motivazione a scrivere (che
                comprende i temi scritture scolastiche e non, rapporto insegnante/studente in
                relazione allo scrivere, esperienze motivanti); la valutazione della
                    scrittura (che raggruppa metodi e strumenti per accertare gli
                apprendimenti, sistemi e criteri di valutazione, difficoltà riscontrate e iniziative
                per superarle); la metodologia per insegnare a scrivere (che
                comprende attività ordinarie e straordinarie, tipologie testuali e temi più
                frequentati); il sapere dell’insegnante (che contiene
                convinzioni sull’insegnare, contesto d’insegnamento, formazione e aggiornamento
                dell’insegnante sulla scrittura, rapporto del docente con la scrittura).
                
            
Per la strutturazione del
                    Questionario Docenti abbiamo tenuto conto, in particolare,
                di alcuni aspetti. Il nostro maggiore interesse era verificare come si insegna la
                scrittura, quale sia, cioè, il curricolo che si progetta e si realizza per gli
                studenti nella scuola secondaria di 2o, il curricolo
                esplicito dei temi, attività, verifiche che si propongono, e quello implicito dei
                contesti e degli atteggiamenti con cui si accompagnano le pratiche didattiche. Ma
                nella realtà le pratiche didattiche/esperienze e le teorie/convinzioni sono
                inscindibilmente intrecciate nel bagaglio di saperi dell’insegnante, perché le une
                alimentano le altre e viceversa: questo, talvolta contribuisce ad articolare e
                chiarire il contributo reciproco dei due elementi, talaltra crea sovrapposizioni
                nelle stesse percezioni dei docenti, i quali faticano ad esplicitare le convinzioni
                che soggiacciono alle pratiche e a discernere, tra le convinzioni, quali siano
                supportate da teorie scientifiche e quali, invece, tautologicamente, dalle stesse esperienze[37]. Gli insegnanti per primi ne sono consapevoli, tanto che spesso
                lamentano come, nel parossismo degli impegni quotidiani, raramente trovino il tempo
                di sottoporre ad analisi critica le loro pratiche alla luce delle teorie sullo
                scrivere e di rielaborare spunti teorici sulla base delle esperienze fatte, o,
                ancora, di costruire e utilizzare efficaci strumenti di autoanalisi. 
Da qui la struttura del
                questionario, che si è voluta coerente con le caratteristiche fondamentali
                dell’operare nella scuola e dello stesso sapere docente: largo, articolato,
                concepito per la ricerca, ma utilizzabile anche come strumento di autoanalisi degli
                stessi docenti[38], è diviso in due sezioni distinte, l’una
                composta di domande che consentono di esplicitare ciò che si pensa, l’altra di
                leggere agevolmente ciò che si fa, senza che si debba ricercare forzatamente una
                corrispondenza biunivoca tra l’una e l’altra, senza, soprattutto che si percepisca
                come negativo il fatto che, talvolta, non vi sia corrispondenza alcuna. La prima
                sezione è composta da 40 affermazioni con le quali dichiararsi più o meno d’accordo
                utilizzando una scala a quattro gradienti; le affermazioni attengono alle 5
                dimensioni d’indagine previste. Nella seconda sezione le stesse 5 dimensioni sono
                declinate in 34 quesiti, dei quali 10 sono finalizzati a descrivere il contesto, la
                formazione e aggiornamento dell’insegnante sulla scrittura, il rapporto del docente
                con la scrittura, mentre 24 attengono agli ambiti in cui si articola l’insegnamento
                della scrittura. Questi ultimi sono riconducibili ad alcuni temi specifici: le
                attività ordinarie di insegnamento della scrittura, le attività
                    straordinarie, le tipologie testuali e gli argomenti più
                frequentati, l’accertamento degli apprendimenti e la valutazione, le difficoltà
                riscontrate negli studenti e le iniziative per superarle. In questa sezione si
                chiede ai compilatori di segnalare se attivano o meno determinate pratiche, in
                qualche caso con il vincolo del numero massimo di indicazioni possibili, in altri
                con la consegna di indicare solo le azioni più frequenti. La gamma delle asserzioni
                proposte è piuttosto ampia, e la scelta delle opzioni inerenti le varie operazioni
                di insegnamento, esercitazione e correzione è condizionata non tanto dal tipo di
                operazione, quanto dalla frequenza con cui è attuata, resa da avverbi come
                    prevalentemente,
                    particolarmente, prioritariamente e simili. Non
                ci nascondiamo le difficoltà di interpretazione dei dati insite in un’impostazione
                che consente di dare molte risposte, tra l’altro senza collocarle in una scala di
                valore (tranne in qualche caso), ma poiché ciò che ci interessava era rilevare tutto
                ciò che si fa, e ciò che si fa maggiormente quando si
                insegna a scrivere, abbiamo ritenuto fosse opportuna una
                lettura inventariale della realtà e che i docenti interpellati dovessero soprattutto
                descrivere in piena libertà. Anche per questo abbiamo posto, in calce ad alcuni
                quesiti, righe vuote per possibili aggiunte o commenti. 
Quanto alla suddivisione dei
                rispondenti in gruppi omogenei, abbiamo scelto come categorie ordinatrici il
                    genere, l’età espressa in
                    decenni, la tipologia di scuola in cui è impiegato il
                    docente (distinguendo tra licei,
                    tecnici, istruzione e formazione
                    professionale, come per la sezione studenti), le stesse che, nelle
                somministrazioni di prova, avevano consentito di individuare differenziazioni
                significative. 
Il terzo strumento utilizzato
                per raccogliere dati su docenti e scrittura è il seminario di restituzione dei
                risultati. In 12 degli Istituti coinvolti nell’indagine, pari al 30% dei
                partecipanti, abbiamo organizzato incontri dipartimentali nei quali, dopo la
                descrizione delle tipologie di prove proposte e dei criteri di valutazione
                utilizzati, abbiamo presentato i dati inerenti gli studenti di quell’Istituto, posti
                a confronto con la media provinciale. In seguito abbiamo chiesto ai docenti
                    in primis di verificare se la loro esperienza pregressa
                confermasse o meno quanto osservato attraverso l’indagine, poi di formulare ipotesi
                interpretative, che abbiamo posto, in un secondo tempo, a confronto con le nostre.
                Questa modalità di comunicazione capillare e focalizzata su contesti particolari,
                per i quali tra l’altro si sono approntate analisi in profondità delle varie
                situazioni specifiche, ma anche interattiva, aveva l’evidente obiettivo di
                condividere con gli insegnanti la riflessione sulla problematicità del verificare la
                competenza di scrittura, dalla scelta della tipologia testuale alla formulazione
                della tracce, dall’oggettività e trasparenza dei criteri di valutazione
                all’interpretazione e gestione dell’errore. Un secondo, ma non secondario scopo, era
                quello di provocare una riflessione a ritroso sull’intero curricolo, esplicito e
                implicito, di scrittura. 
Sull’efficacia e sui risultati
                di quest’ultimo come degli altri due strumenti d’indagine torneremo
                approfonditamente nei capitoli che seguono. 
            


2. Le fasi
            della ricerca 



2.1.
                Prima fase: elaborazione, validazione e utilizzo degli strumenti[39]
            



La definizione degli ambiti e
                la successiva precisazione degli oggetti di ricerca, derivanti dall’indagine
                documentale condotta dal gruppo di progetto, sono state realizzate a partire da una
                prima articolazione dei temi offerta alla riflessione degli insegnanti nei focus
                group di cui s’è detto. Grazie a questo passaggio, si sono definite le aree di
                problematicità, che sono state prima tradotte in campi d’indagine e,
                successivamente, in chiavi interpretative dei dati raccolti[40]. L’indagine vera e propria è iniziata con l’elaborazione e la
                validazione degli strumenti, operazioni che hanno comportato l’approfondimento di
                temi metodologici. 
Per una ricerca strutturata in
                due sezioni, il confronto tra l’una e l’altra, oltre a costituire oggetto esso
                stesso di riflessione, può rappresentare un vincolo ma anche offrire informazioni
                utili nella progettazione degli strumenti d’indagine. Nel nostro caso, ad una
                progettazione di massima di tutti gli strumenti d’indagine (Questionari
                    Docenti e Studenti e prove) avvenuta in
                contemporanea, sono seguite azioni di validazione e definitiva elaborazione in
                momenti diversi. Anche la raccolta dati è stata organizzata in due tempi, prima
                per la sezione docenti, poi per la sezione studenti, e le
                risposte dei docenti hanno offerto indicazioni preziose per la scelta delle prove di
                scrittura cui sono stati sottoposti gli studenti. 
 

                La sezione docenti: le azioni e i partecipanti
            
Per la sezione docenti abbiamo
                optato per la somministrazione di un questionario che riproponesse tutti i temi
                oggetto di ricerca in forma di quesiti sulle opinioni e sulle pratiche didattiche
                inerenti la scrittura. 
Il QD è
                stato in un primo momento sottoposto al vaglio di 30 docenti di scuola secondaria di
                    1o residenti nella Provincia di Trento[41], ai quali si è chiesto di valutare la leggibilità del testo, il grado di
                accoglienza e/o di repulsione che poteva indurre, la distribuzione degli argomenti e
                i tempi di compilazione: sulla base delle loro osservazioni si è proceduto ad una
                prima revisione, con la ricollocazione e il ri-accorpamento di alcuni item, la
                ridefinizione e l’eliminazione di altri. Il QD è stato
                somministrato a 150 docenti di scuola secondaria di 2o
                non residenti e non impiegati in scuole della Provincia di Trento[42]. L’analisi dei dati così acquisiti[43] sanciva la sostanziale pertinenza di gran parte degli item prodotti,
                pertanto, si è ritenuta valida l’impostazione scelta e con poche modifiche,
                consistenti di fatto nell’eliminazione di alcuni item non riconducibili alle
                dimensioni emergenti e previste, si è elaborata la versione definitiva. 
Il QD è
                stato, infine, presentato agli Istituti di istruzione secondaria di
                    2o e della formazione professionale, pubblici
                e privati, della Provincia di Trento, attraverso colloqui
                con i dirigenti, e/o con i referenti dei dipartimenti di italiano, in qualche caso
                con gruppi di docenti. Si è scelto di puntare sulla volontarietà dell’adesione, per
                una serie di ragioni: negli anni precedenti altre rilevazioni avevano coinvolto gli
                insegnanti trentini e non si voleva che la nostra fosse percepita come l’ennesima
                richiesta semi-obbligatoria; il QD richiedeva tempi di
                compilazione piuttosto lunghi e la volontarietà offriva maggiori garanzie di
                esecuzione attenta e partecipata; nelle nostre intenzioni, il
                    QD doveva essere percepito come strumento di autoanalisi
                oltre che di indagine sui docenti. Si contava soprattutto sulla capacità attrattiva
                del tema e il risultato non ha deluso le aspettative. Su 39 Istituti e circa 500[44] docenti di italiano interpellati, si è ottenuta la partecipazione di 38
                Istituti, per un totale di 360 docenti, di tutte le tipologie di scuola[45]. 
 

                La sezione studenti: le azioni e i partecipanti
            
Per la sezione studenti abbiamo
                scelto di effettuare una prima somministrazione delle prove di scrittura con
                studenti iscritti alle classi seconde di un Istituto di scuola secondaria nel quale
                sono presenti vari indirizzi: i risultati, come già anticipato nei paragrafi
                precedenti, hanno confermato la validità complessiva delle
                scelte operate, pur suggerendo di apportare qualche modifica al testo delle tracce.
                Il QS è stato somministrato per la validazione a studenti di
                una Scuola secondaria di 2o, in cui sono presenti un
                istituto tecnico e un liceo; come per il QD, dopo l’analisi dei
                dati, si sono eliminati gli item non riconducibili alle dimensioni emergenti, e si è
                elaborata la versione definitiva. 
I tempi di compilazione del
                questionario e di esecuzione delle prove, rendevano possibile quella
                somministrazione in un’unica soluzione alla quale avevamo pensato fin dall’inizio,
                pertanto l’uno e le altre sono stati assemblati in un unico fascicolo.
                L’organizzazione della rilevazione e la somministrazione delle prove è stata
                affidata ai referenti per PISA, già formati per l’indagine 2009, o a docenti
                indicati dalla scuola, perché responsabili dell’autovalutazione, o dei dipartimenti
                di italiano. 
Quanto alla tipologia di
                destinatari, si è deciso per una somministrazione a campione rivolta a tutte le
                scuole secondarie di 2o e della formazione professionale.
                Esaminate una serie di ipotesi, abbiamo optato per lo stesso campione di studenti
                che sarebbe stato coinvolto nell’indagine OCSE PISA 2009, per la funzionalità
                rispetto agli obiettivi della nostra ricerca. La quarta rilevazione OCSE PISA è
                stata, infatti, dedicata in particolare alla comprensione dei testi in lingua
                materna: chiedere agli stessi ragazzi di cimentarsi anche in una prova di scrittura
                in lingua materna avrebbe restituito un quadro più completo delle loro abilità
                linguistiche, nel momento in cui stanno per terminare la scuola dell’obbligo; poiché
                la competenza di scrittura, come quella di comprensione dei testi, non si costruisce
                in breve tempo, i dati raccolti a quel punto del percorso scolastico sarebbero
                risultati interessanti sia per i docenti di scuola secondaria di
                    2o grado, sia per quelli del
                    1o ciclo. 
Per non creare sovrapposizioni
                o confusione tra le due ricerche, il QS e le prove di scrittura
                sono stati somministrati agli studenti dopo la conclusione dell’indagine OCSE PISA.
                Anche in questo caso si sono evitate forzature: alle scuole si è
                    proposto di rilevare dati sulle competenze di scrittura,
                utilizzando lo stesso campione di studenti cui era rivolta
                PISA per accertare la capacità di leggere e comprendere testi[46]. 
Nel complesso, hanno
                partecipato alla rilevazione 39 Istituti di scuola secondaria di
                    2o e formazione professionale presenti in Trentino,
                con 1.522 studenti nati nel 1993, di prima o seconda, dei quali 156 appartengono a
                scuole non coinvolte nell’indagine OCSE PISA, mentre 1.366 coincidono con il
                campione OCSE PISA, di cui costituiscono il 94,8% (il Rapporto PISA 2010 quantifica
                in 1.442 i partecipanti trentini): lo scarto è dovuto alle assenze degli studenti,
                che non si è ritenuto di recuperare, in quanto distribuite equamente su tutte le
                tipologie di scuola. I dati raccolti sono da considerarsi senz’altro estendibili
                all’universo degli studenti trentini, sempre tenendo presente che, come per OCSE
                PISA, il campione ha valore se considerato nella sua globalità, non se utilizzato
                per operare confronti tra singole scuole. 

2.2.
                Seconda fase: analisi dei risultati[47]
            



Una fase particolarmente
                significativa del percorso si è rivelata quella della rilevazione e analisi dei
                risultati, non solo perché, com’è ovvio, ha permesso di osservare dati, riconsiderare
                l’efficacia degli strumenti adottati e valutare il senso della ricerca stessa, ma anche
                perché ha coinvolto, ancora una volta, gli insegnanti. Se, infatti, l’analisi dei dati
                relativi ai 360 QD e ai 1.522 QS è stata
                svolta dal gruppo di progetto e all’interno di IPRASE, l’esame delle 3.044 prove di
                scrittura è stato effettuato da docenti delle scuole secondarie di
                2o e della formazione professionale, che hanno
                partecipato all’intera operazione di elaborazione e utilizzo della griglia di
                valutazione delle prove. 
            
In un primo momento quattro docenti
                esperti, iscritti al GISCEL Trentino, hanno esaminato 50 prove, eseguite da studenti di
                4 diverse tipologie di scuola[48], utilizzando una griglia di indicatori individuati in sede di progettazione
                della ricerca e testati preliminarmente dallo stesso gruppo di progetto. La griglia
                conteneva tutti gli indicatori fondamentali e caratteristici di ciascuna prova, ai quali
                se ne aggiungevano numerosi altri attinenti alla qualità formale dei testi: ai docenti
                si è chiesto di analizzare le prove individualmente, e di confrontare in un secondo
                tempo le valutazioni espresse. Dalle loro rilevazioni si è desunta l’efficacia di tutti
                gli indicatori, insieme al suggerimento di procedere a una riduzione degli indicatori di
                qualità formale, sia per focalizzare quelli più interessanti relativamente alle prove
                proposte, sia per non dilatare eccessivamente i tempi dell’analisi[49]. 
La griglia ridimensionata e la
                relativa guida sono state utilizzate dai quattro docenti per una seconda analisi di
                prova, che si è effettuata sui 156 elaborati (312 testi) eseguiti dalle scuole non
                comprese nell’indagine OCSE PISA[50]. Le analisi sono state esaminate dal gruppo di progetto, che ha ripreso le
                osservazioni critiche e valutato le modifiche da apportare per ridurre i margini di
                ambiguità nell’interpretazione di alcuni termini. Un altro docente ha poi nuovamente
                testato griglia e guida su 80 fascicoli del campione OCSE PISA, e il gruppo di progetto
                ne ha dedotto la necessità di precisare ulteriormente gli indicatori specifici della
                prova sul testo argomentativo. Sulla base di questa ultima messa a punto, si è elaborato
                il modello definitivo di griglia e si è stesa una più
                dettagliata guida per gli analisti, che ne agevolasse l’applicazione. Alle istruzioni
                sulla misurazione dei dati e il calcolo degli indici, già presenti nelle due precedenti
                versioni, si sono aggiunti un maggior numero di esempi di applicazione e una più
                articolata descrizione degli indicatori[51]. 
L’analisi di tutti gli elaborati
                prodotti ha visto coinvolti 20 docenti segnalati dalle scuole come persone
                particolarmente interessate all’indagine[52]: ad essi si è chiesto di partecipare ad alcuni incontri di formazione per
                condividere gli obiettivi della ricerca, esercitarsi sull’uso degli strumenti di
                analisi, uniformare le valutazioni. Ad ogni insegnante è stato assegnato un certo numero
                di elaborati, di cui non conosceva la provenienza, con la consegna di lavorare in coppia
                con un collega, affinché l’analisi fosse condivisa e frutto di riflessione comune. Si è
                suggerito, inoltre, di mantenere un rapporto costante con il gruppo di progetto, per
                ridurre il rischio di interpretazioni troppo soggettive nell’applicazione della griglia.
                La condivisione delle valutazioni si è poi rivelata assai proficua perché ha consentito
                di sperimentare l’efficacia di una prassi adottabile anche nella didattica quotidiana:
                darsi indicatori precisi e correggere in coppia le prove è una pratica che, per il solo
                fatto di implicare la dichiarazione reciproca dei criteri di valutazione, tende a
                ridurre gli elementi impressionistici, come hanno più volte sottolineato i docenti
                coinvolti nell’analisi delle prove. 
Al termine dell’operazione, e della
                relativa tabulazione e prima elaborazione dei dati, 200 fascicoli scelti (400 prove),
                con criterio proporzionale, tra quelli di tutti gli Istituti coinvolti, sono stati
                nuovamente analizzati da due altri docenti, al fine di verificare l’attendibilità delle
                valutazioni precedenti[53]. Il confronto tra i risultati delle due analisi ha
                rivelato un accordo nelle valutazioni per 18 analisti su 20: il grado di omogeneità tra
                le rilevazioni dei 18 analisti tra loro, e dei 18 con le docenti del gruppo di
                controllo, era di circa il 95% dei casi, mentre vi era disparità con le valutazioni di
                due degli analisti primari. Questo ha reso necessario il controllo di tutti i fascicoli
                esaminati dai due analisti divergenti, operazione condotta da un componente del gruppo
                di progetto e supervisionata da un altro, e che ha comportato l’effettivo rifacimento
                delle 160 analisi rivelatesi non del tutto attendibili[54]. Dopo la revisione, in IPRASE si è effettuata l’analisi in profondità di
                circa 200 elaborati (per un totale di 400 prove), allo scopo, da un lato, di verificare
                ulteriormente la validità degli strumenti utilizzati, e, dall’altro, di delineare,
                attraverso esempi significativi, gli oggetti da sottoporre alla riflessione dei
                dipartimenti di italiano cui si sarebbe, e si è di fatto, indirizzata la prima fase
                della comunicazione dei risultati[55]. 

2.3.
                    Terza fase: comunicazione e utilizzo dei risultati della ricerca 



La comunicazione e l’utilizzo
                    dei risultati è stata ritenuta, a tutti gli effetti, una fase della ricerca. Per
                    realizzare Scritture di scuola abbiamo affrontato temi di
                    grande interesse per i docenti, quali sono quelli attinenti le metodologie per
                    insegnare a scrivere, osservare i processi di apprendimento, valutare i risultati.
                    Per ciascuno di questi temi, i dati raccolti e gli strumenti approntati offrono
                    elementi per interrogarsi sull’efficacia delle pratiche didattiche e su come sia
                    possibile migliorarle: come gruppo di progetto auspicavamo
                    che i docenti così li percepissero e se ne servissero. Le azioni intraprese in sede
                    di comunicazione rappresentano, pertanto, un momento cruciale della ricerca stessa,
                    che si è cercato di interpretare con disponibilità e apertura verso i bisogni delle
                    singole scuole in materia di didattica della scrittura. 
Alla diffusione di un primo
                    rapporto sono seguiti un seminario di presentazione e una serie di incontri di
                    restituzione ai Dipartimenti di italiano degli Istituti che hanno partecipato
                    all’indagine: un terzo degli Istituti coinvolti, equamente distribuiti tra licei,
                    tecnici e professionali. Per ciascun Istituto si è effettuata l’analisi in
                    profondità delle prove elaborate dagli studenti e si è presentato un ulteriore
                    rapporto, nel quale si è proposta la descrizione dei dati rilevati, il raffronto con
                    le medie provinciali, e alcuni casi esemplari[56]. 
Gli incontri hanno
                    rappresentato l’occasione per spiegare le caratteristiche della ricerca, le
                    motivazioni alla base delle scelte, i criteri con cui si sono analizzati i dati e il
                    modello di osservazione e valutazione dei testi scritti utilizzato per esaminare gli
                    elaborati. 
Inoltre, per la coincidenza con
                    l’emanazione dei Piani di studio della Provincia Autonoma di Trento, e il
                    conseguente impegno di tutti gli Istituti scolastici di
                    1o e 2o ciclo d’istruzione
                    nell’elaborazione di curricoli verticali di italiano, è stato possibile proporre
                    all’attenzione dei docenti, in modo sistematico e generalizzato, una riflessione
                    supportata da evidenze sui temi della scrittura accademica e della didattica della
                    scrittura, sulle pratiche dichiarate dagli insegnanti e sui loro probabili effetti
                    sull’apprendimento. 
Le nostre interpretazioni sono
                    state vagliate e discusse, spesso condivise, ed hanno offerto un contributo alla
                    chiarificazione dei problemi inerenti l’apprendimento della scrittura accademica,
                    segnatamente dello scrivere testi sulla base di altri testi, e dell’argomentare
                    motivando, e all’individuazione di più efficaci strategie d’insegnamento: lo
                    testimonia la ricaduta sul sistema trentino e non solo, sia
                    per quanto attiene alla formulazione di Linee guida provinciali sul curricolo di
                    scrittura, sia per l’avvio di numerosi percorsi di formazione, sperimentazioni di
                    metodologie, elaborazione di nuovi strumenti di valutazione sulla scrittura da testi
                    e sull’argomentare. 
Torneremo su questi temi nelle
                    conclusioni che, appunto, sono anche il frutto di tre intensi anni di confronti con
                    le scuole. 




[1]  Nel paragrafo che segue la descrizione dei
                singoli strumenti utilizzati.

[2]  Per un approfondimento delle problematiche
                inerenti la documentazione del lavoro d’aula, citiamo, per tutti, Mortari
                [2010].

[3]  «Non è un caso che sulle pratiche didattiche, e
                sul sapere che ne scaturisce, vi sia una ricca letteratura composta di memorie,
                diari, epistolari, ma ben poche descrizioni oggettive, assai meno adatte a
                restituire la complessità e la magmaticità del lavoro d’aula, nella sua essenza e
                nelle sue manifestazioni Lodi, Rossi Doria, Starnone, Mastronardi, Pennac,
                Mastrocola... innumerevoli sono gli autori che hanno descritto, anche in anni
                recenti, il lavoro d’aula attraverso le forme della narrazione; alle loro opere
                possiamo aggiungere i film, le fiction televisive, le cronache giornalistiche, a
                conferma che la forma narrativa o descrittivo narrativa, è evidentemente considerata
                la più adeguata a dire di scuola» [Zuin 2011, 9].

[4]  Per la descrizione dell’analisi si
                        rinvia alla relazione di Dario Zuccarelli (archiviata in IPRASE, Materiali
                        di lavoro di «Scritture di scuola»).

[5]  L’analisi dei dati ricavati dal
                            QS, sia nella versione utilizzata per la
                        somministrazione di prova, sia in quella definitiva, è stata di tipo
                        fattoriale e condotta con il metodo di estrazione «analisi delle componenti
                        principali», e metodo di rotazione «Varimax con normalizzazione di Kaiser»,
                        lo stesso utilizzato anche per l’analisi del QD.
                    

[6]  Si vedano, ad esempio, le definizioni
                        nel Sabatini Coletti e nel Devoto Oli: «Riassunto –
                        troviamo nel Sabatini Coletti – è l’esposizione
                            sintetica del contenuto di un discorso, di uno scritto, di un
                        avvenimento» e «riassumere» significa
                            «Esporre sinteticamente, in forma orale o scritta,
                        il contenuto di discorsi, scritti, opere, [...]».
                            «Riassunto – citiamo il Devoto Oli – è
                            l’esposizione breve e
                            sintetica del contenuto di uno scritto, di un
                        discorso, oppure delle fasi di un avvenimento», con l’aggettivo
                            sintetica utilizzato per spiegare la qualità del
                        nuovo testo prodotto, evidentemente diverso dal testo di partenza non solo
                        perché più breve ma perché, appunto, sintetico. Per comprendere il
                        significato di riassumere, è necessario ricorrere al termine sintesi, o
                        sintetizzare. «Sintesi – ancora il Sabatini Coletti – è
                        l’Operazione mentale che compendia una quantità di dati conoscitivi in una
                        conclusione unitaria ed essenziale (si contrappone in genere ad analisi)
                        [...]», e, per estensione, «Compendio, riassunto [...]»; per il Devoto Oli:
                        «Sintesi è la riduzione di un complesso di elementi logici o di dati
                        oggettivi in un’esposizione essenziale (dal greco
                            synthesis, derivato di
                            syntithemi, mettere assieme),
                        oltre che di ogni forma conoscitiva in cui, partendo da una molteplicità di
                        elementi si giunga ad una conclusione unitaria». 

[7]  Dati del
                                6o Rapporto sul sistema
                            scolastico e formativo trentino, Comitato provinciale di
                        Valutazione, Trento, 2006.

[8]  Si ricordi, a questo proposito, la
                        rilevazione delle difficoltà che incontrano gli studenti nel produrre i
                        testi richiesti durante il percorso universitario e la sempre più frequente
                        istituzione di corsi di scrittura per le matricole nelle facoltà sia
                        scientifiche sia umanistiche. Si veda, ad esempio, Baggio [2009].

[9] 
                            Quadro Europeo delle Qualifiche per l’apprendimento
                                permanente (EQF), febbraio 2008.

[10]  Ministero della Pubblica Istruzione,
                            Indicazioni per il curricolo per la scuola dell’infanzia e per
                            il primo ciclo d’istruzione, Roma, 2007; Ministero della
                        Pubblica Istruzione, Decreto 22 agosto 2007, Regolamento recante
                            norme in materia di adempimento dell’obbligo di istruzione,
                        Roma, 2007.

[11]  Provincia Autonoma di Trento,
                            Piani di studio provinciali. Linee guida per l’elaborazione
                            dei Piani di studio di Istituto (bozza), Trento, 2009;
                        Provincia Autonoma di Trento, Decreto Provinciale 17 giugno 2010,
                            Regolamento, Trento, 2010; Provincia Autonoma di
                        Trento, Proposte di Linee guida per il primo biennio del
                                2o ciclo di Istruzione e formazione
                            professionale (bozza), Trento, 2010.

[12]  La relazione sulle interviste è
                        archiviata in IPRASE in Materiali per Scritture di
                            scuola.

[13]  La domanda 49 ci informa sul fatto che
                        il 63,8% dei docenti formula tracce ritenute «dettagliate», per aiutare gli
                        studenti nell’organizzazione del testo, mentre il 31,2% sceglie la traccia
                        sintetica, per lasciare liberi gli studenti di articolare liberamente la
                        scaletta. Con il termine «dettagliata» si deve intendere, tuttavia,
                            articolata in modo da presentare secondo un ordine gli
                            argomenti dei quali è indispensabile trattare, non altro, in
                        quanto solo una minoranza di docenti indica nella traccia anche precisi
                        vincoli in relazione al contenuto (il 15%), o alla tipologia di scrittura
                        (19,5%). Nel QD, alla voce «tipologia delle tracce», il
                        70% dei docenti ha affermato di assegnare tracce che contengono indicazioni
                        sui concetti del testo, pochissime sulla forma espositiva, mentre solo il
                        20% ha dichiarato di dare indicazioni sulla funzione e sul destinatario del
                        testo. Il dato è estremamente interessante se confrontato con quanto emerge
                        dall’item 54, che chiede notizie circa le attività preliminari che precedono
                        l’esercitazione: più di 2/3 dei docenti informa
                            oralmente gli studenti sulle caratteristiche che
                        dovranno avere i testi e il 58,8% suggerisce di scrivere e poi di
                        revisionare il testo, prima di consegnarlo. 

[14]  I testi delle tracce sono riportati nel
                        cap. V.

[15]  Nel Rapporto su Scritture di
                            scuola sono riportati i testi originali, le modifiche
                        apportate con la relativa argomentazione, le tabelle nelle quali si mettono
                        a confronto gli originali e i testi modificati. Nell’appendice del Rapporto
                        si trova la versione definitiva dei testi all’interno del fascicolo
                            Lo scrivere come competenza attesa Prove di scrittura e
                            questionario studenti.

[16]  Il resoconto sulla somministrazione di
                        prova, come i dati e le relative analisi, sono ricavati dalla relazione di
                        Elena Brighenti, archiviata in IPRASE, Materiali di lavoro di
                            Scritture di scuola.

[17]  In Appendice, sul sito di IPRASE, i due
                        testi/fonte.

[18]  La relazione sulla somministrazione di
                        prova, redatta da Elena Brighenti, è archiviata in IPRASE, Materiali di
                        lavoro di Scritture di scuola. 

[19]  Non è un caso che parecchi tra gli
                        studenti coinvolti nel testing abbiano ritenuto di
                        aggiungere, in calce al loro testo, frasi del tipo «spero proprio che non
                        sia vero», oppure, al contrario «mi informo perché voglio fare il servizio
                        all’estero».

[20]  L’intera procedura è descritta in Zuin
                        [2011, 22-24]. 

[21]  Su questo tema torneremo in sede di
                        elaborazione dei dati, laddove preciseremo se e quanto si siano rilevati
                        problemi nell’interpretazione di alcuni risultati. 

[22]  Il modello è stato poi validato sia dai
                        risultati della presente ricerca, sia dalla trasferibilità nelle altre
                        griglie, o rubriche osservative, cui ha dato origine nell’ultimo anno
                        scolastico presso gruppi di docenti in ricerca. Nella parte conclusiva di
                        questo volume si dà conto di entrambi i temi.

[23]  Torneremo diffusamente su questo aspetto
                        nel capitolo conclusivo, ma possiamo anticipare qui che il fine pare
                        conseguito dal momento che la griglia è stata oggetto di numerose
                        reinterpretazioni da parte di singoli docenti o gruppi in ricerca, che
                        l’hanno adottata sia per valutare prove formative sia per certificare
                        competenze.

[24]  In Appendice del Rapporto su
                            Scritture di scuola la prima suddivisione dei
                        testi/fonte in Unità informative e la generalizzazione concettuale. A
                        seguire, sempre in Appendice, la suddivisione e concettualizzazione
                        concordate dopo i risultati della somministrazione di prova, e utilizzate
                        per l’esame degli elaborati. 

[25]  Ad esempio nel periodo «Il nostro
                        pianeta sta attraversando una fase di aumento della temperatura media
                        dell’atmosfera terrestre e degli oceani dovuta a fattori naturali, ma resa
                        più rapida e intensa dalle attività umane (uso di combustibili fossili,
                        abbattimento delle foreste, allevamento di bovini...)», il concetto
                        soggiacente che organizza tutte le informazioni è cause.
                        

[26]  Per la descrizione del modello si rinvia
                        a Boscolo [1986]. 

[27]  Si veda, a tal proposito,
                        l’interpretazione del modello di van Dijk e Kintsch fatta da Dario Corno
                        [1987].

[28]  Nell’analisi delle prove, si è rilevato
                        il numero di integrazioni costruite e si è assegnato un punto ogniqualvolta
                        era corretto il nesso tra le unità di informazione all’interno di un periodo
                        (o tra periodi contigui), e ogniqualvolta le informazioni erano legate
                        correttamente in un’unica frase. Per l’indicatore «integrazione»,
                        ovviamente, non è previsto un punteggio massimo, perché ciascuno studente
                        poteva costruire un numero non prevedibile di connessioni. 

[29]  A nostra conoscenza, il termine non è
                        stato utilizzato in occasione di altre ricerche, e non è presente nei
                        maggiori dizionari della lingua italiana. Abbiamo ritenuto di impiegarlo
                        comunque perché ci sembra sintetizzi efficacemente il concetto di «qualità
                        peculiare del testo argomentativo».

[30]  Nella griglia di valutazione sono
                        riportate due tabelle, per indicare nella prima il numero delle unità
                        argomentative presenti nei testi, dividendole in pertinenti e non
                        pertinenti, nella seconda il grado di argomentatività conseguito dal testo,
                        considerando le associazioni delle unità argomentative pertinenti. Agli
                        analisti si è chiesto di utilizzare una scala progressiva e di assegnare ai
                        testi un grado, rilevando se compaiono, se sono pertinenti e se si associano
                        in modo coerente: 1. L’affermazione di accordo o disaccordo, o parziale
                        accordo con la proposta contenuta nel titolo; 2. I dati costituiti da
                        opinioni personali/affermazioni; 3. I dati costituiti da esperienze,
                        informazioni, fatti, citazioni; 4. Le garanzie a sostegno dei dati; 5. Le
                        antitesi; 6. I dati e le garanzie a sostegno e/o confutazione dell’antitesi;
                        7. Le controproposte; 8. I dati e le garanzie a sostegno delle
                        controproposte. Si vedano la Griglia e le
                            Indicazioni per gli analisti in
                        Appendice.

[31]  Si veda, a questo proposito, il testo
                        del Fascicolo per gli analisti, in Appendice al
                        rapporto su Scritture di scuola. 

[32]  A p. 192 del Fascicolo per gli
                            analisti l’elencazione delle tipologie di Unità argomentative
                        rilevabili nei testi. Le tipologie sono state individuate esaminando, alla
                        luce delle teorie di Toulmin, un campione di 150 prove durante la seconda
                        prova di applicazione della griglia di valutazione. In Appendice al Rapporto
                        su Scritture di scuola. 

[33]  Fa eccezione il campo 1 della prima
                        sezione, in cui si ritrovano totali e non punteggi. Per non gravare troppo
                        sugli analisti, si è scelto di assegnare i punteggi nella fase di
                        inputazione dei dati.

[34]  Per ulteriori dettagli si veda, in
                        Appendice al rapporto su Scritture di scuola, la
                            Griglia, alle pp. 196, 199, 200.

[35] 
                        Ivi, p. 202.

[36]  Per il resoconto sulle domande e
                        l’analisi delle risposte si veda il capitolo 1 del rapporto su
                            Scritture di scuola.

[37]  Per il tema specifico del sapere docente
                        facciamo riferimento alle teorie di Luigina Mortari, di cui riportiamo le
                        pubblicazioni in bibliografia, ma anche a nostri studi, di cui diamo conto
                        in Zuin [2013]. 

[38]  Abbiamo voluto che il questionario
                        avesse, anche, la funzione di strumento di autovalutazione, nella
                        convinzione che rispondesse ad un bisogno avvertito dagli insegnanti. La
                        convinzione deriva, oltre che dalla letteratura specifica, dalle numerose
                        esperienze di formazione in servizio compiute negli anni precedenti la
                        ricerca, nelle quali si erano utilizzati strumenti simili, rivelatisi
                        efficaci (la testimonianza in Zuin [2009]). A somministrazione ultimata, non
                        pochi sono gli insegnanti che hanno dichiarato di aver trovato nella
                        compilazione del questionario un interessante momento di autoanalisi,
                        «benché mi abbia messo in crisi», come ha aggiunto qualcuno. 

[39]  L’elaborazione degli strumenti e la
                        somministrazione sono state realizzate rispettivamente negli anni scolastici
                        2007/2008 e 2008/2009.

[40]  Per il resoconto sui contenuti e
                        l’analisi delle risposte si veda il capitolo 1 del rapporto su
                            Scritture di scuola. Per un primo riscontro si
                        propone l’elenco delle domande formulate: Insegnabilità e migliorabilità
                        della scrittura – Domanda: Si può insegnare a
                        scrivere?; Metodologie d’insegnamento della scrittura – Domanda:
                            Quali metodologie sono efficaci, quali no?;
                        Interventi (reali e auspicabili) della scuola riguardo allo scrivere –
                            Domanda: Cosa fa e dovrebbe fare la scuola?;
                        Scritture scolastiche ordinarie e straordinarie – Domanda: Come si
                            caratterizza l’attività didattica ordinaria e straordinaria di
                            insegnamento della scrittura?; Motivazione a scrivere –
                        Domande: Quali elementi favoriscono la motivazione alla scrittura?
                            Che rapporto hanno i suoi studenti con la scrittura? Sa se i suoi
                            studenti amano scrivere al di fuori della scuola?; Il
                        rapporto tra l’insegnante e la scrittura – Domanda: Quale rapporto
                            ha lei con la scrittura?

[41]  Si sono scelti insegnanti di scuola
                        secondaria di 1o, con il ruolo di amici critici,
                        perché non sarebbero stati coinvolti nella somministrazione di ricerca.
                    

[42]  La rilevazione ha interessato docenti
                        delle province di Mantova, Verona, Padova, Brescia, Bologna, Parma,
                        Milano.

[43]  L’analisi fattoriale dei dati è stata
                        condotta dai ricercatori della facoltà di Psicologia dell’Università di
                        Padova con la supervisione del prof. Pietro Boscolo e la successiva
                        revisione del questionario di opinione dalla prof.ssa Elena Brighenti,
                        allora ricercatrice IPRASE, sempre con la supervisione del prof. Pietro
                        Boscolo. 

[44]  Il numero 500 deriva dal confronto
                        incrociato tra i dati in possesso del Dipartimento Istruzione (comprensivi
                        di docenti di ruolo, incaricati a tempo determinato e supplenti annuali di
                        lettere) con l’effettivo utilizzo dei docenti per l’insegnamento di italiano
                        negli Istituti di istruzione e formazione (non di rado i docenti di lettere
                        sono utilizzati solo per l’insegnamento di storia o di latino in più classi
                        e non per l’italiano, per il quale sono abilitati; in altri casi lasciano la
                        cattedra perché vicari del dirigente, con la conseguente nomina di supplenti
                        annuali che vanno ad incrementare il numero globale dei docenti di
                        italiano). L’espressione circa è dovuta alla difficoltà di configurare con
                        certezza un dato perdurante anche oltre il momento in cui si è somministrato
                        il questionario. 

[45]  La somministrazione è terminata a
                        dicembre 2008. L’elaborazione dei dati e una prima valutazione del
                            QD è stata realizzata in IPRASE ad opera di Dario
                        Zuccarelli (la sua relazione è archiviata in IPRASE, Materiali di lavoro di
                            Scritture di scuola). 

[46]  A differenza di OCSE PISA non si sono
                        presi in considerazione gli iscritti alla III media.

[47]  L’analisi dei QD è
                        stata svolta, con il contributo determinante di Dario Zuccarelli, nel 2009,
                        prima della stesura definitiva delle prove di scrittura, mentre l’esame delle
                        prove di scrittura e del QS nel 2009/2010.

[48]  Questa prima analisi di prova è stata
                        effettuata nei mesi di maggio e giugno 2009, la seconda nei mesi di luglio e
                        agosto 2009. Per entrambe i docenti hanno steso una relazione scritta,
                        archiviata in IPRASE, Materiali di Scritture di scuola.
                    

[49]  Si sono abbandonate, pertanto, le voci
                        riguardanti il rapporto scritto/parlato, la distinzione tra le varie tipologie
                        di nessi, la scelta dei modi, tempi e forme dei verbi, la presenza delle varie
                        tipologie di subordinate e si sono mantenute quelle concernenti organizzazione,
                        coesione, impaginazione, alcuni elementi della sintassi, ortografia,
                        punteggiatura, lessico. 

[50]  Le tre versioni di prova della griglia di
                        analisi e la relazione di Paola Baratter, già segretaria del GISCEL Trentino,
                        sono archiviate in IPRASE, Materiali di lavoro di Scritture di
                            scuola.

[51]  Si vedano, in Appendice al Rapporto su
                        Scritture di scuola, l’allegato Fascicolo per
                            gli analisti e, nel capitolo 3 dello stesso rapporto,
                        l’applicazione della griglia nell’analisi di Bruno Mellarini.

[52]  La formazione dei docenti analisti si è
                        svolta nei mesi di novembre e dicembre 2009, il lavoro di analisi nel
                        2010.

[53]  Questa seconda analisi si è effettuata nei
                        mesi di maggio e giugno 2010, la correzione delle analisi divergenti
                        nell’autunno del 2010; gli analisti, che chiameremo secondari, anch’essi
                        preparati durante incontri di formazione con il gruppo di progetto riservati
                        soltanto a loro, hanno lavorato in coppia e all’oscuro dei risultati delle
                        precedenti analisi. 

[54]  I dati rilevati attraverso le analisi
                        primarie sono stati inputati ed
                        elaborati nella primavera 2010; alla seconda analisi e revisione delle 160
                        divergenti, è seguita una seconda imputazione di dati, con conseguente
                        definitiva elaborazione, condotta sempre in IPRASE da Dario Zuccarelli.
                    

[55]  I risultati dell’analisi in profondità sono
                        descritti nel capitolo 3 del Rapporto Scritture di scuola
                        da Bruno Mellarini, che l’ha realizzata. 

[56]  I rapporti, redatti da Bruno Mellarini,
                            sono archiviati in IPRASE, Materiali di Scritture di
                                scuola.
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Parte seconda. Gli insegnanti e la scrittura






Capitolo quarto
            

L’insegnante di scrittura

Gli insegnanti, per la loro formazione iniziale e continua sulla didattica
                della scrittura, ritengono fondamentale che la teoria sia coniugata con la pratica;
                sembra che la modalità che più di altre in grado di garantire loro la traducibilità
                delle teorie nella prassi sia l’esempio. La loro più autentica e profonda
                preoccupazione è la trasmissibilità del loro sapere, in qualsiasi modo sia
                acquisito, nel lavoro d’aula: i contenuti di studio e i quelli degli esperti
                varranno perciò solo se saranno guidati dalla necessità di funzionare nella pratica,
                di ottenere risultati sul piano del coinvolgimento degli studenti e
                dell’apprendimento.





Come già detto nel capitolo introduttivo,
        con Scritture di scuola abbiamo voluto realizzare un’indagine
            con e per gli insegnanti: anche la sezione
        dedicata alla didattica della scrittura, pertanto, intende offrire elementi per la
        riflessione su aspetti cruciali dell’insegnare a scrivere, quali possiamo ricavare
        dall’incrocio tra i risultati dei diversi strumenti che abbiamo utilizzato per interpellare
        i docenti sull’argomento. 
Da qui l’impostazione della sezione
        stessa, che si è sviluppata in 3 fasi fondamentali di raccolta dei dati: l’attuazione di
        focus group e interviste informali nei quali si sono precisati i campi di indagine e gli
        oggetti della ricerca, la somministrazione di un questionario su convinzioni e pratiche
        didattiche, l’attuazione di incontri con gli insegnanti dei dipartimenti di italiano di 12
        istituti scolastici per condividere alcune ipotesi interpretative in relazione ai risultati
        della sezione studenti. Accanto a ciò, si sono realizzati momenti di collaborazione vera e
        propria con i docenti, quali la stessa somministrazione delle prove, la validazione della
        griglia di valutazione delle prove, l’analisi dei testi prodotti dagli studenti. 
Nel complesso, circa 450, quasi tutti del
            2o ciclo di istruzione e formazione della Provincia Autonoma
        di Trento, hanno contribuito fattivamente alla ricerca. Sia il dato quantitativo, sia le
        varie tipologie di contributi, ci consentono oggi di considerare conseguito l’obiettivo
        della compartecipazione dei docenti alla ricerca e, conseguentemente, di ipotizzare un
        efficace trasferimento dei risultati nella didattica. Su quest’ultimo tema torneremo
        diffusamente nella parte finale del volume, mentre in questo capitolo riprenderemo tutte le
        fasi del lavoro per la sezione docenti, esponendo i dati rilevati anche alla luce delle
        riflessioni emerse nelle varie occasioni di confronto con i docenti stessi.
        
    
1. I docenti
            e la scrittura 



Dei tre diversi momenti in cui
            abbiamo interpellato i docenti, il più significativo dal punto di vista quantitativo è
            senz’altro la rilevazione tramite questionario di opinioni e pratiche didattiche, sia
            per l’elevato numero dei partecipanti (361 docenti), sia per l’interesse che il tema ha
            suscitato. 
Nell’analisi e interpretazione dei
            dati ricavati dal QD utilizzeremo come riferimento fondamentale la
            sezione «Pratiche», quella cioè che descrive le attività e le esercitazioni proposte
            dagli insegnanti, i sistemi di valutazione, i contesti di apprendimento, sintetizzabili
            nel concetto di curricolo esplicito con cui entrano in contatto gli
            studenti. 
Presenteremo innanzitutto i risultati
            dell’analisi dei cluster, dalla quale si possono ricavare alcuni significativi profili
            del docente di scrittura. 
In secondo luogo riprenderemo i 5
            temi intorno ai quali è strutturato il questionario, che, come già per i focus group,
            assumeremo come concetti guida per la discussione sui risultati: insegnabilità
                e migliorabilità della scrittura; motivazione a scrivere
                (con rapporto tra studente e scrittura, attività ordinarie e
            straordinarie, scritture scolastiche e non scolastiche);
                metodologie di insegnamento della scrittura; valutazione della
                scrittura; l’insegnante di scrittura (con rapporto
            tra insegnante di scrittura e scrittura, formazione iniziale e in servizio, relazione
            tra teorie e prassi)[1]. Per ciascuno dei nuclei porremo a confronto i dati relativi agli item del
                QD «Pratiche» con i
            corrispondenti quesiti della sezione del QD «Opinioni», per valutare sia i risultati delle due
            sezioni, sia il grado di coerenza tra le mediazioni didattiche scelte e le convinzioni
            espresse dagli insegnanti. A completamento delle nostre analisi aggiungeremo, in qualche
            caso, le interpretazioni e le valutazioni espresse dai docenti dei 12 Istituti
            scolastici nei quali sono stati organizzati seminari di
            restituzione nell’anno scolastico 2011/2012[2]. 
Il quadro completo dei dati relativi
            ai docenti verrà infine ricostruito e raffrontato con i dati delle prove degli studenti
            nella parte conclusiva del volume. 

2.
            L’insegnante di scrittura in aula 



Le domande più significative secondo
            l’analisi dei cluster[3] ci consentono di tracciare i profili dei docenti che hanno dato le stesse
            risposte a domande o gruppi di domande, poste in relazione con le caratteristiche dei
            docenti stessi (genere, età, anzianità di servizio), con il tipo di scuola di
            appartenenza, con il livello (biennio, triennio) in cui insegnano. In questo capitolo
            presenteremo innanzitutto i raggruppamenti emergenti in relazione a ciascuna domanda, e
            in secondo luogo i profili di sintesi ricostruiti sulla base di due fattori: l’età e la
            scuola di appartenenza. 
 

            L’organizzazione dell’insegnamento della scrittura nel quadro complessivo del
                curricolo di italiano (domanda 1)
        
Mentre il 26% degli insegnanti
            intervistati dichiara di fare scrivere in classe principalmente al momento della
            verifica – e questo avviene più frequentemente nel triennio degli istituti tecnici – la
            maggior parte (42%) assegna un ruolo importante all’insegnamento della scrittura,
            programmando moduli appositi all’interno del monte ore, integrando la scrittura con
            lezioni diverse (25%: soprattutto negli istituti di formazione professionale), e
            strutturando curricoli verticali di apprendimento graduale della scrittura (7%).
            Soprattutto le insegnanti attribuiscono importanza alla
            scrittura, sia pure assegnandole diverse funzioni nel curricolo. 
 

            Tipologie testuali e argomenti più frequentemente proposti e considerati più
                importanti per la formazione linguistica (domande 6, 7, 11)
        
Il 75% degli insegnanti intervistati
            considera i testi argomentativi come le produzioni scritte più importanti. Tuttavia, gli
            insegnanti non indicano una sola tipologia: un profilo, che raggruppa quasi il 30% di
            insegnanti, in prevalenza dell’istituto tecnico e di liceo (triennio) e con maggiore
            anzianità di servizio, dà importanza, oltre che ai testi argomentativi, anche ai saggi
            brevi e ai commenti di testi poetici, e privilegia gli argomenti di carattere
            letterario. Un altro profilo (27%), riferibile a insegnanti del biennio, privilegia
            testi argomentativi e informativo/espositivi e argomenti di attualità. Un terzo profilo
            (20%), che raggruppa insegnanti più giovani e soprattutto di istituti di formazione
            professionale, dà maggior peso ai testi informativo/espositivi, a verbali e relazioni e
            privilegia argomenti di attualità. Insegnanti giovani e precari del liceo e del biennio
            costituiscono un quarto profilo (19%) che, oltre a dare importanza ai testi
            argomentativi, privilegia narrazioni e argomenti di carattere letterario. 
 

            Pratiche più frequentemente adottate per insegnare a scrivere e iniziative per
                far superare le difficoltà (domande 2, 22) 
        
Il profilo integra le risposte a due
            domande: «Quali pratiche adotta più frequentemente per insegnare a scrivere?» e «Quali
            iniziative adotta più frequentemente per far superare le difficoltà?». L’analisi ha
            messo in evidenza ben 8 profili diversi, e quindi una sostanziale eterogeneità nelle
            pratiche usate per insegnare a scrivere. Quattro di questi profili raccolgono nel
            complesso quasi il 70% degli insegnanti, per la maggior parte donne e di età superiore
            ai 40 anni. Il primo profilo (18%: soprattutto insegnanti di
            liceo e del triennio) usa descrivere le caratteristiche dei vari tipi di testo prima di
            farli produrre, mostra come si elabora una traccia, propone analisi e comparazione di
            testi: in sostanza, mostra il meccanismo della scrittura e il suo funzionamento. Un
            secondo profilo (17%) caratterizza insegnanti che puntano sulla rielaborazione e fanno
            smontare, ricomporre e riscrivere testi. Il terzo profilo (16%) descrive le
            caratteristiche dei vari tipi di testo come nel primo profilo, ma aggiunge pratiche di
            esercitazioni ortografiche e lessicali: come il profilo precedente, caratterizza
            soprattutto insegnanti del biennio, ma anche dell’istituto tecnico. Infine, il quarto
            profilo (16%: soprattutto istituto tecnico) propone le prove scritte dopo la trattazione
            di un argomento o dopo un’esperienza in classe, usa il riassunto, utilizza gli errori
            per dare indicazioni a tutta la classe e propone esercitazioni di vario genere.
            Relativamente poco presenti, dato molto significativo per la nostra ricerca, risultano
            in genere le pratiche della parafrasi e della sintesi. Gli insegnanti più giovani fanno
            uso del computer e propongono tipologie testuali diverse. 
 

            Le pratiche di insegnamento e le strategie di recupero considerate non
                efficaci (domande 4, 22)
        
Sono emersi due profili più
            rilevanti: uno raggruppa il 42% degli insegnanti, soprattutto di istituto tecnico, che
            considerano inefficaci le esercitazioni di ortografia e il suggerire di leggere molto;
            l’altro (34%: triennio) considera scarsamente efficaci, oltre alla correzione dei
            quaderni, le pratiche di riassunto e rielaborazione di testi. Gli insegnanti di liceo
            segnalano maggiormente le pratiche inefficaci, mentre il 6% degli insegnanti sostiene
            che nessuna pratica è inefficace. 
 

            Le difficoltà di scrittura più frequenti (domanda 21)
        
Il profilo che raggruppa più
            insegnanti (45%: istituti di formazione professionale, insegnanti precari e con meno di
            40 anni di età) si sofferma sull’ortografia e la punteggiatura,
            mentre un secondo e terzo profilo (17% e 16%: liceo e triennio) sottolinea le difficoltà
            di rielaborazione personale, di uso di lessico e di registro appropriati, da un lato, e
            di difficoltà nella coesione e nell’uso consapevole dei generi testuali, dall’altro. In
            generale, gli insegnanti più anziani per età e servizio rilevano le lacune nel lessico e
            nella rielaborazione personale. 
Per quanto riguarda il superamento
            delle lacune con l’esercizio e interventi di recupero, il 54% sostiene che le lacune
            sono superabili, e questo distingue nettamente gli insegnanti di liceo, più fiduciosi,
            da quelli dell’istituto tecnico. Tra gli insegnanti pessimisti si distinguono quelli
            degli istituti di formazione professionale (20%), che prendono in considerazione
            ortografia e punteggiatura, mentre un terzo profilo, trasversale (17%), si sofferma
            sulle difficoltà di livello più elevato, quali l’articolare ed elaborare i contenuti e
            utilizzare un lessico appropriato. 
 

            La valutazione: frequenza delle verifiche (domanda 12), uso (domanda 14) e
                tipi di criteri (domanda 15)
        
Gli insegnanti di liceo assegnano
            verifiche con cadenza regolare (tre per quadrimestre), mentre gli insegnanti con almeno
            15 anni di anzianità seguono una cadenza mensile. Negli istituti professionali e di
            formazione professionale manca di norma una regolare cadenza temporale. Per quanto
            riguarda i criteri di valutazione, solo l’8% (soprattutto istituti di formazione
            professionale) non predispone criteri di valutazione. Il profilo più rilevante (40%)
            tiene principalmente in considerazione la pertinenza del testo scritto con il titolo, la
            chiarezza dell’esposizione e la scorrevolezza del testo. Il 27% dà priorità alla
            correttezza ortografica e sintattica, e questo vale principalmente per insegnanti del
            biennio di liceo. Vi è un profilo «misto» (23%) che dà valore sia alla chiarezza e
            ricchezza delle argomentazioni che alla correttezza ortografica: è un profilo
            trasversale, che raccoglie insegnanti giovani e precari, ma anche insegnanti con molta
            anzianità di servizio.
        
Fin qui i profili emergenti
            dall’analisi dei cluster, che presentano un tale intreccio di comportamenti eterogenei
            all’interno dei gruppi individuati, da rendere assai difficile una ricomposizione dei
            caratteri in figure dominanti e definite: non è possibile, pertanto, raggruppare i
            giovani, o le insegnanti donne, o i docenti di una determinata tipologia di scuola in
            base a spiccate caratteristiche comuni. Volendo comunque tracciare un ritratto
                di tendenza dei profili più riconoscibili, prendiamo in
            considerazione due fattori, l’età e il tipo di scuola, che appaiono più rilevanti di
            altri. 
Gli insegnanti di liceo privilegiano
            i testi argomentativi in genere, ma in particolare i saggi brevi, i commenti a testi
            poetici e gli argomenti di carattere letterario; per insegnare a scrivere e far superare
            le difficoltà preferiscono mostrare il meccanismo di scrittura e il suo funzionamento.
            Sono precisi nel segnalare le pratiche didattiche inefficaci e, tra queste, annoverano
            senz’altro la correzione dei quaderni, il far riassumere e rielaborare testi altrui;
            pensano che i loro studenti incontrino le maggiori difficoltà nell’utilizzo di lessico e
            registro adeguati, nel rielaborare personalmente gli argomenti, nel comporre testi
            coesi, ma sono fiduciosi che possano superarle. Assegnano con cadenza regolare le
            verifiche, che correggono prestando molta attenzione alla correttezza ortografica e
            sintattica; collocano in modi diversi la scrittura nel curricolo di italiano: in
            corrispondenza con letture, o all’interno di moduli dedicati esclusivamente alla
            scrittura. 
Gli insegnanti degli istituti di
            istruzione e formazione professionale sono, tendenzialmente, i meno ottimisti sulla
            possibilità che i loro studenti, di cui segnalano le difficoltà soprattutto
            nell’ortografia e nella punteggiatura, possano migliorare in scrittura. Lavorano in
            particolare su testi descrittivi, espositivo/informativi, relazioni, verbali, e
            assegnano tracce su temi di attualità, in evidente relazione con i bisogni di scrittura
            più collegabili agli ambiti professionali cui sono indirizzate le scuole. Collocano la
            scrittura all’interno di moduli didattici ad essa dedicati, integrandola con lezioni
            diverse, e propongono le verifiche con cadenza non regolare, presumibilmente al termine
            di ciascun modulo. 
        
Gli insegnanti degli istituti
            tecnici propongono le stesse tipologie testuali e gli stessi temi dei licei, ma più dei
            colleghi dei licei tendono ad assegnare prove scritte solo dopo aver trattato in classe
            un argomento o dopo aver realizzato un’esperienza comune. Per insegnare la scrittura,
            organizzano esercitazioni di vario genere (anche di ortografia, benché le considerino
            inefficaci), fanno scrivere riassunti e utilizzano gli errori per dare indicazioni alla
            classe. Hanno poca fiducia che i loro studenti migliorino in scrittura: in particolare,
            ritengono che non possano migliorare attraverso la lettura, e trovano inutile suggerire
            agli studenti di leggere. 
I giovani insegnanti (fino a 40 anni
            di età) si distinguono per la propensione all’utilizzo del computer e alla
            diversificazione delle proposte didattiche. Lavorano infatti su tutte le tipologie
            testuali già menzionate, in particolare sui testi espositivo-informativi, cui aggiungono
            le narrazioni; fanno esercitare variamente gli studenti e assegnano molto valore alla
            ricchezza e chiarezza delle asserzioni, che considerano, insieme all’ortografia e alla
            punteggiatura, gli elementi da sottolineare nelle correzioni delle verifiche. 
Gli insegnanti con maggiore
            anzianità di servizio presentano caratteristiche molto simili ai docenti dei licei e dei
            Tecnici quanto a scelte di tipologie testuali, collocazione della scrittura nel
            curricolo, pratiche per insegnare a scrivere; mostrano però una più spiccata propensione
            ad organizzare con regolarità le attività (ad esempio, propongono di preferenza con
            cadenza mensile le verifiche) e sottolineano più dei giovani le difficoltà dei loro
            studenti nell’uso del lessico. 
Infine, due considerazioni relative
            ai segmenti di scuola e al genere. 
Indipendentemente dall’età o dalla
            scuola in cui prestano servizio, gli insegnanti del biennio mostrano una più spiccata
            tendenza a proporre molteplici tipologie testuali e numerose esercitazioni propedeutiche
            all’apprendimento della scrittura, e cercano di correggere, oltre all’ortografia e la
            punteggiatura, la sintassi; gli insegnanti del triennio, più degli altri, fanno scrivere
            principalmente al momento della verifica, anche perché considerano poco efficace far
            scrivere a casa e poi correggere i quaderni. Quanto alle
            differenze di genere, le insegnanti donne attribuiscono alla scrittura più importanza
            rispetto ai colleghi maschi e assegnano a questa competenza varie funzioni: una
            sottolineatura che richiama l’analogo atteggiamento delle studentesse, anch’esse, come
            si vedrà, più motivate e disponibili allo scrivere, più consapevoli rispetto ai maschi
            delle peculiarità dello scrivere rispetto ad altre forme di comunicazione, benché non
            più esperte nella scrittura scolastica, sulla quale abbiamo costruito le nostre prove. 
Come abbiamo già rilevato, a fronte
            di queste caratterizzazioni sta comunque la rilevazione che sono più gli elementi di
            omogeneità che quelli di differenziazione sia tra scuole diverse di appartenenza, sia
            tra età e genere. Tale omogeneità può trovare una spiegazione nella condizione di molti
            insegnanti: numerosi e ripetuti nel tempo sono gli spostamenti degli insegnanti da
            biennio a triennio e da una scuola all’altra, anche a causa del precariato dilagante,
            che produce cambi di scuola per almeno un ventennio nella vita professionale dei
            docenti, con un duplice esito: difficilmente gli insegnanti hanno il tempo di
            consolidare atteggiamenti e prassi didattiche in relazione al segmento e alla scuola in
            cui insegnano, altrettanto difficilmente abbandonano convinzioni e pratiche in funzione
            di una permanenza che si sa provvisoria e spesso fugace. E, relativamente all’età,
            occorre dire che il 60% dei partecipanti al QD è ricompreso nel
            gruppo che ha più di 50 anni, e che i docenti sotto i 40 anni sono, nel complesso, non
            più del 15%. In questa situazione, è dunque assai più probabile che si verifichino
            differenziazioni parziali o si configurino identità mobili, per qualche verso anche
            intercambiabili, che non identità strutturate in base a fattori derivanti da
            appartenenze permanenti. 
Per meglio comprendere questi
            profili, nel loro costante intrecciarsi e differenziarsi, esamineremo i dati inerenti
            l’intero gruppo dei partecipanti alla ricerca ed evidenzieremo corrispondenze e
            relazioni, così come incongruenze o ambiguità all’interno dei vari ambiti indagati e tra
            convinzioni e pratiche didattiche dichiarate dagli insegnanti. 
        

3.
            L’insegnante di scrittura tra convinzioni e pratiche 



Riprendiamo i nuclei tematici
            affrontati nel QD: per ciascuno porremo a confronto i dati relativi
            agli item del QD «Pratiche», con i corrispondenti della sezione del
                QD «Opinioni», per
            valutare sia i risultati specifici delle due sezioni, sia il grado di coerenza tra le
            mediazioni didattiche scelte dagli insegnanti e le convinzioni espresse. Faremo
            riferimento essenzialmente a dati percentuali e aggiungeremo, in qualche caso, le
            interpretazioni e le valutazioni espresse dai docenti nei seminari di restituzione
            nell’anno scolastico 2011/2012[4]. 
3.1.
                Insegnabilità e migliorabilità della scrittura 



La scrittura si può apprendere e
                migliorare per tutto l’arco della vita: l’86% dei docenti si è dichiarato d’accordo
                con questa asserzione, senza diversificazioni significative in relazione al genere,
                all’età e agli anni di insegnamento degli interpellati. Una convinzione largamente
                condivisa, dunque, sulla quale si innesta però una molteplicità di opinioni sulle
                abilità specifiche (che cosa si può insegnare davvero?), i tempi (entro quale età si
                può ancora migliorare la propria scrittura?), le condizioni che favoriscono
                l’apprendimento e il miglioramento della scrittura. Se tutti o quasi ritengono
                infatti che le regole e le tecniche di scrittura si possano apprendere, quindi
                insegnare, il numero dei convinti si riduce drasticamente quando si tratta di
                ricchezza delle idee, di originalità e creatività nell’elaborazione dei contenuti,
                che sono considerate da 4 insegnanti su 10 delle doti naturali. Sempre 4 insegnanti
                su 10 sono convinti che la competenza di scrittura si costruisca entro i 15-16 anni,
                età entro la quale è bene che gli studenti apprendano le regole generali e
                specifiche delle varie tipologie testuali. Altrettanti docenti concordano sul fatto
                che dopo la scuola secondaria di
                    1o sia molto difficile migliorare in scrittura,
                quindi che l’insegnare a scrivere spetti ai docenti del 1° ciclo. 
L’incrocio tra i dati dei vari item[5] vede, all’interno di questi gruppi, anche l’espressione di posizioni
                diversificate, con insegnanti che dichiarano che nel biennio delle secondarie di 2°
                non si insegna la ricchezza di idee, mentre si insegnano le regole e tipologie
                testuali nel biennio delle superiori e altri che dichiarano l’opposto. In sostanza,
                se consideriamo le varie combinazioni tra i due elementi (che cosa sia veramente
                insegnabile e quando), 1 insegnante su 3 è convinto che la ricchezza di idee non si
                apprenda e che oltre i 15-16 anni sia impossibile o quasi imparare anche le regole e
                le tecniche di scrittura; 1 insegnante su 3 è convinto dell’opposto e cioè che tutto
                sia insegnabile e che lo sia sempre, 1 su 3 esprime posizioni più articolate o
                incerte. Queste convinzioni sono indipendenti dalla classe in cui si insegna
                (biennio o triennio) e dalla tipologia di scuola, mentre vi sono lievi scostamenti
                di posizioni in relazione all’età e agli anni di insegnamento: più ottimista la
                fascia di età tra i 40 e i 50 anni, meno le altre. 
La sostanziale incertezza delle
                posizioni è stata confermata dalle dichiarazioni dei docenti nei seminari di
                restituzione dei dati. In quelle occasioni di riflessione, il numero degli scettici
                rilevato tramite il QD sull’insegnabilità della scrittura è
                parso divenire più consistente, in particolare quando si è affrontato il tema delle
                regole e tecniche di scrittura. Numerosi docenti, in qualche caso la maggior parte,
                hanno asserito che, nonostante i loro sforzi, difficilmente gli
                studenti correggono alcuni tipi di errori, quasi che le
                abitudini consolidate in anni di scritture scolastiche costituiscano un ostacolo
                insuperabile: abilità inerenti il rispetto delle regole ortografiche e di
                punteggiatura, l’organizzazione del testo e l’ordine grafico con cui è presentato,
                l’uso dei verbi e di alcuni connettivi, non sarebbero più migliorabili. A sostegno
                di queste convinzioni hanno portato la loro esperienza, con le delusioni derivate
                dalla poca efficacia, o, meglio, dalla scarsa permanenza dei risultati che le loro
                strategie didattiche conseguono. L’esempio più ricorrente è riferito alle prove
                d’esame, nelle quali ritornano errori ortografici che si credevano sepolti per
                sempre. 
Sempre nei seminari, qualche
                distinguo è emerso in relazione ai temi della ricchezza di idee, dell’originalità e
                creatività. Non pochi docenti, infatti, hanno distinto tra la creatività e
                l’originalità che si possono esprimere nelle scritture funzionali, e quelle relative
                agli ambiti espressivi, più legate alle caratteristiche della personalità, alle
                esperienze individuali, all’ambiente di vita degli studenti: le prime sarebbero
                insegnabili, le seconde no, o, per lo meno, ben poco a scuola. E ancora, parecchi
                hanno espresso dubbi sulle ragioni per cui uno studente è in grado di far affiorare
                e collegare molte o poche idee in relazione a un argomento, mentre altri si sono
                interrogati sulle metodologie che si dovrebbero adottare per far evolvere
                positivamente le eventuali doti naturali degli studenti in questi ambiti. 
Quanto alle condizioni che
                favoriscono l’apprendimento della scrittura, in aggiunta o al di là delle strategie
                della scuola, numerosi docenti hanno sostenuto che la scrittura si impara meglio se
                si legge, se fin da piccoli si ascolta qualcuno che legge, se si cresce in un
                ambiente che pratica la lettura. A questa convinzione diffusa non sono mancate
                confutazioni, perché, come qualche docente ha asserito, è «un fatto che alcuni
                studenti scrivono benissimo anche se non leggono». E, tuttavia, spesso questa
                confutazione è apparsa debole, non costituendo una reale smentita rispetto
                all’ipotesi della relazione consequenziale tra lettura e scrittura, anzi
                paradossalmente quasi rafforzandola: poiché non era del tutto chiaro ai più per
                quali ragioni si sappia scrivere anche se si legge poco, si
                è finito con il ricondurre questa abilità nel novero delle doti naturali e con il
                riproporre la lettura come strategia per coloro che non le hanno[6]. Tra le altre condizioni che favoriscono l’apprendimento della scrittura
                si è citato sempre l’uso corretto della lingua orale dentro e fuori la scuola, più
                raramente la conoscenza della grammatica, e delle specifiche regole di funzionamento
                della lingua scritta, per nulla la frequentissima pratica delle scritture con le
                nuove tecnologie, ritenuta anzi generalmente deleteria. 
I seminari, lungi dall’offrire
                soluzioni interpretative più sicure, hanno invece confermato quanto sia complessa la
                lettura delle asserzioni in tema di insegnabilità della scrittura, anche quando i
                dati del QD sembrerebbero suggerire interpretazioni univoche:
                nel nostro caso, a fronte di una maggioranza schiacciante di dichiarazioni a favore
                dell’insegnabilità della scrittura, l’analisi delle condizioni in base alle quali
                l’insegnabilità si può realizzare insinua dubbi sulla sua effettiva consistenza;
                ancora, dal confronto tra i dati del questionario e le riflessioni sugli stessi si
                evince che, anche tra i docenti più decisamente ottimisti, serpeggiano molte
                incertezze circa il modo con cui l’insegnabilità si realizzi; infine, anche tra
                coloro che dichiarano la non insegnabilità della scrittura, si manifesta un
                ottimismo della volontà che prevale su un pessimismo dell’esperienza al quale non
                cedono. 
Come vedremo meglio analizzando
                le sezioni metodologie e valutazione, questa nostra conclusione non è peregrina, dal
                momento che, a prescindere dalle convinzioni espresse, tutti i docenti offrono ai
                loro studenti suggerimenti e consigli per la scrittura, almeno attraverso le
                correzioni degli elaborati: tutti dunque hanno, se non certezza, speranza che a
                scrivere si possa imparare almeno fino all’ultimo giorno di scuola.
                
            

3.2. La
                motivazione a scrivere 



È importante la motivazione a
                scrivere nello sviluppo della competenza di scrittura? Esiste una relazione diretta,
                di causa effetto, tra motivazione a scrivere e produzione di buoni testi scritti? 8
                insegnanti di italiano del 2o ciclo su 10 risponderebbero
                sì alla prima domanda, 6 su 10 risponderebbe sì alla seconda. 
È quanto ricaviamo dall’analisi
                dei dati della sezione «Opinioni», che ci informa che il 45% degli insegnanti non
                concorda con l’affermazione «chi scrive volentieri è generalmente più chiaro e
                corretto», mentre una quota oscillante tra il 70 e l’80% ritiene che a scuola si
                debbano proporre argomenti che suscitano interesse e curiosità negli allievi, e
                forme di scrittura che si possano ritrovare nella vita quotidiana, in quanto più motivanti[7]. L’incrocio tra tutti gli item di riferimento fotografa una situazione
                in cui solo 1 insegnante su 5 non crede che si debba tenere in considerazione la
                motivazione a scrivere e/o che costituisca una condizione per acquisire e
                manifestare competenza in scrittura. 
Sulla base di queste asserzioni
                saremmo indotti a ritenere che alcuni non si curino di progettare attività utili e
                contemporaneamente motivanti, che altri, al contrario, insegnino la scrittura
                cercando di stimolare l’interesse e la motivazione a scrivere, e altri ancora
                propongano esperienze accattivanti, benché non risultino
                efficaci per l’apprendimento. Ma un item della sezione «Pratiche didattiche»
                testimonia di una realtà parzialmente diversa e più complessa da decifrare. 
È il quesito inerente le
                    Esperienze di didattica della scrittura, che abbiamo
                configurato sulla scorta delle sollecitazioni derivate dalla somministrazione di
                prova e degli stessi focus group, nei quali si sono manifestate incertezze e
                contraddizioni nel passaggio dal semplice riconoscimento dell’importanza della
                motivazione all’articolazione più dettagliata del tema e all’individuazione di
                scelte didattiche conseguenti alle dichiarazioni di principio. 
Sulle mediazioni didattiche
                attuate per motivare gli studenti alla scrittura non abbiamo posto una domanda
                diretta, per non indurre qualche docente a qualificare come motivanti, o progettate
                per motivare, anche attività pensate a scopo semplicemente abilitativo: abbiamo
                chiesto, invece, di distinguere tra attività di insegnamento usuali e non, e di
                valutarne l’efficacia. 
Le dichiarazioni espresse
                descrivono due tipologie di attività che differiscono notevolmente le une dalle
                altre, proprio in funzione del grado di motivazione che suscitano negli studenti. 
Le attività usuali consistono
                soprattutto in esercitazioni di scrittura collegate a contesti di esperienza (di
                vita, di studio, di approfondimento a scuola), e sono costituite, di norma, da 3-4
                testi di verifica a quadrimestre che rappresentano il momento dell’ufficialità,
                della constatazione di un traguardo raggiunto, e da altri esercizi di scrittura con
                finalità di allenamento o a scopo di studio. 
Per queste attività, proposte e
                monitorate con regolarità, prevedibili e attese da parte degli studenti, la
                finalizzazione abilitativa prevale nettamente su quella motivazionale e l’efficacia
                è misurata in riferimento al grado di competenza che promuovono. 
Quanto alle attività non usuali,
                straordinarie, i dati raccolti sollecitano una riflessione più ampia e
                un’interpretazione più articolata. 
Per capire quanto siano diffuse
                e come siano utilizzate in relazione alle usuali e nel contesto generale
                dell’insegnamento della scrittura, abbiamo composto un item
                in cui le abbiamo elencate, chiedendo ai compilatori di dire se le propongono e di
                esprimere un giudizio sulla loro efficacia da 3 punti di vista – educativo,
                motivazionale e abilitativo –, anche indicandone più di uno (un’attività può essere
                giudicata efficace da 1, o 2, o tutti e 3 i punti di vista: un giudizio non esclude
                gli altri due). 
Nella tabella 1, il cui testo è
                tratto dall’analoga del QD, si presentano le percentuali
                relative all’attuazione delle attività straordinarie. 
Tutti i docenti hanno asserito
                di proporne almeno una ai propri studenti, la maggior parte tra le due e le tre[8]; se ne deduce che, a prescindere dall’opinione dichiarata
                sull’importanza della motivazione, attribuiscono molto valore a una
                contestualizzazione della scrittura che permetta di restituirne il senso, e non si
                risolva nell’esercitazione fine a se stessa o sia configurabile soltanto come
                compito scolastico. 
Quelle elencate sono, infatti,
                esperienze concepite allo scopo di invogliare gli studenti a scrivere, sia che
                presentino il compito di scrittura come realmente utile e necessario, sia che lo
                inseriscano in un percorso di ricerca, sia, infine, che lo colleghino a esperienze
                inconsuete. E quella che sollecitano è una motivazione dai contorni complessi, non
                sempre riconducibile al semplice piacere o non piacere della scrittura o a interessi
                immediati e spontanei, senza il filtro della riflessione. Se, infatti, si propongono
                attività come la produzione di SMS ed e-mail, laboratori di scrittura e forum on
                line, la cui presa sugli studenti è scontata, a queste vengono poi affiancati
                laboratori per l’acquisizione di tecniche, realizzazioni di compiti di realtà (ad
                esempio le redazioni di giornali scolastici, la produzione di testi pubblicitari o
                simili commissionati da agenzie esterne alla scuola, la partecipazione a concorsi,
                etc.), incontri con scrittori ed esperti, composizione collettiva di libri, che
                sembrano rispondere a bisogni più profondi. 
            
TAB.
                        1. Esperienze di didattica della scrittura
	
                                Item 51.
                                    Tra le esperienze di didattica della scrittura sottoelencate,
                                    indichi nella colonna di sinistra quelle da lei realizzate e
                                    nelle colonne di destra se si sono rivelate efficaci per:
                                    invogliare i ragazzi a scrivere (M); favorire l’assunzione di
                                    comportamenti responsabili e autonomi, migliorare le relazioni
                                    (E); far acquisire o consolidare abilità di scrittura (A).
                                    (Risponda scrivendo accanto a ciascuna risposta la sigla o le
                                    sigle corrispondenti, scegliendole tra M, E, A*)

                            
	 	
                                % 
                            	
                                M 
                            	
                                E 
                            	
                                A 
                            
	
                                Incontri
                                    con scrittori, poeti, giornalisti, cui seguono percorsi
                                    laboratoriali

                            	
                                36,2

                            	
                                25,9

                            	
                                10,0

                            	
                                8,4

                            
	
                                Laboratori
                                    di scrittura finalizzati all’acquisizione di tecniche

                            	
                                58,5

                            	
                                15,9

                            	
                                9,7

                            	
                                49,6

                            
	
                                Laboratori
                                    di scrittura finalizzati alla realizzazione di compiti di realtà
                                        (pubblicazione di testi, giornale della scuola,
                                        partecipazione a concorsi)

                            	
                                39,6

                            	
                                23,7

                            	
                                20,6

                            	
                                17,3

                            
	
                                Corrispondenza con coetanei

                            	
                                17,3

                            	
                                9,2

                            	
                                9,7

                            	
                                3,9

                            
	
                                Corrispondenza con destinatari reali

                            	
                                12,5

                            	
                                6,4

                            	
                                0,3

                            	
                                0,6

                            
	
                                Composizione di libri di poesie

                            	
                                12,0

                            	
                                7,8

                            	
                                1,9

                            	
                                4,7

                            
	
                                Redazione
                                    di testi teatrali o sceneggiature per film e
                                    documentari

                            	
                                13,1

                            	
                                7,5

                            	
                                5,0

                            	
                                5,6

                            
	
                                Laboratori interdisciplinari con elaborazione di testi di varia
                                    tipologia

                            	
                                29,5

                            	
                                14,5

                            	
                                12,3

                            	
                                18,9

                            
	
                                Laboratori di videoscrittura

                            	
                                17,5

                            	
                                11,1

                            	
                                2,8

                            	
                                9,7

                            
	
                                Analisi e
                                    produzione di scritture usuali dei ragazzi (SMS, e-mail,
                                    ...)

                            	
                                15,9

                            	
                                10,6

                            	
                                6,7

                            	
                                5,6

                            
	
                                Partecipazione a forum on line

                            	
                                7,8

                            	
                                3,6

                            	
                                4,7

                            	
                                0,3

                            
	* M indica le
                            attività il cui fondamentale valore è motivazionale, E educativo, A
                            abilitativo.




Sono, inoltre, proposte
                didattiche fortemente orientate alla realizzazione di compiti specifici, la cui
                configurazione, determinando le caratteristiche dei testi in base allo scopo, al
                destinatario e alla tipologia testuale richiesta, dovrebbe renderne più semplice
                l’elaborazione, e favorire il conseguimento di risultati migliori. Sono, dunque, da
                considerare significative in quanto collocano lo scrivere all’interno di contesti
                che ne rivelano la necessità e, contemporaneamente, orientano lo scrittore nel
                compito stesso della scrittura. 
Se dalla descrizione passiamo
                alla valutazione che ne danno gli insegnanti sulla base dei criteri da noi indicati,
                possiamo agevolmente constatare che è proprio il fine motivazionale quello più
                facilmente raggiunto rispetto a quelli educativo e
                abilitativo. Confrontando la prima colonna con le tre che seguono, notiamo che delle
                11 attività elencate, solo 2 sono giudicate più efficaci nell’abilitare gli studenti
                a scrivere che nel motivarli: per tutte le altre i docenti segnalano l’efficacia del
                motivare a scrivere assai più che dello sviluppare l’abilità di scrittura. In
                qualche caso lo scarto tra i due campi è vistosissimo, in altri meno, ma in molti le
                due istanze, quella motivante e quella abilitante, non trovano sintesi all’interno
                della stessa attività, come del resto accade per quelle educativa e abilitante. È un
                fatto che un buon numero di docenti si impegni nella proposta di attività ad alto
                valore motivante ed educativo, tra l’altro con grande dispendio di energie creative
                e organizzative, nonostante ne registri poco valore aggiunto sul piano dello
                sviluppo di competenze, mentre l’opposto (più abilitazione che motivazione) accada
                per le attività usuali. 
L’assunto che la motivazione
                sorregga nello studente la volontà di acquisire competenze più alte, con l’attività
                motivante che si traduce in una esercitazione più efficace e contribuisce a far
                riconoscere il valore dello scrivere, non è provato. Il trasferimento di abilità e
                atteggiamenti dalle attività motivanti alle non motivanti, dalle scritture
                straordinarie alle ordinarie, dalle non scolastiche alle scolastiche, non è
                garantito. Quel 20% di docenti che non crede nel valore della motivazione a sostegno
                dello sviluppo di competenze attua comunque pratiche annoverabili come motivanti, ma
                non ne riconosce l’efficacia sul piano abilitativo. 
In sintesi, potremmo concludere
                che il fattore motivazione è considerato da tutti decisivo per spronare a scrivere
                sia dentro che fuori la scuola, perché tutti, di fatto, realizzano proposte
                didattiche che considerano motivanti, ma una parte non trascurabile di docenti
                ritiene che la motivazione non sia sufficiente a promuovere competenze né,
                soprattutto, che le attività motivanti siano utilizzate dagli studenti come
                occasione per apprendere meglio la scrittura. 
Così, le attività straordinarie
                rimangono motivanti ma episodiche, quasi un curricolo a sé stante che interrompe la
                vera e propria attività scolastica, mentre quelle ordinarie sono connotate da molta
                regolarità ma poca motivazione, e non solo per gli
                studenti. Sono gli stessi docenti, infatti, ad asserire che anche l’ordinario
                dovrebbe essere inserito in un contratto formativo che dia senso allo scrivere, e ad
                esprimere l’auspicio che non vi siano più insegnanti con un repertorio di titoli
                avulsi dall’esperienza scolastica e validi per tutte le stagioni[9]. 
Ed è questa, in fondo, la vera
                preoccupazione dei docenti, è questo che intendono quando parlano di motivazione e
                quando realizzano attività motivanti benché non sempre efficaci: sanno che lo snodo
                cruciale sta nel far emergere il senso dello scrivere, e cercano di creare contesti
                significativi per la scrittura in modo da far capire agli studenti che ciò che si
                impara servirà. A questo alludono anche quando collegano buon rapporto con gli
                studenti/motivazione del docente allo scrivere con la motivazione degli studenti,
                sottolineando ancora una volta l’importanza attribuita agli elementi contestuali che
                favoriscono l’apprendimento della scrittura come di altre competenze e
                indirettamente affermando che creare un contesto motivante sia compito loro. 
Non si nascondono, però, le
                difficoltà che insorgono nel coniugare motivazione e acquisizione di abilità,
                nell’individuare cioè attività così significative da intercettare prima e sostenere
                poi la motivazione degli studenti per il tempo necessario a sviluppare, esercitare,
                consolidare la competenza di scrittura. 

3.3.
                Metodologie di insegnamento della scrittura 



La riflessione fin qui condotta
                sulle attività motivanti e coinvolgenti ha già introdotto alcuni dei temi inerenti
                le metodologie di insegnamento della scrittura. Tutti gli insegnanti considerano
                fondamentale il coinvolgimento degli studenti, che nelle scuole del
                    2o ciclo di istruzione non può consistere soltanto
                nella stimolazione dell’interesse, o nell’adesione empatica alle proposte del
                docente, ma deve estendersi ai momenti della valutazione delle competenze,
                dell’analisi delle difficoltà e dello studio delle modalità
                per superarle. 
Nessuno si illude che sia
                semplice, naturalmente, perché «ogni classe, ogni tipologia di scuola, ogni alunno
                richiede interventi e progettazioni ad hoc», tanto che talvolta
                si riduce il coinvolgimento «all’accoglienza e alla valorizzazione di ogni
                contributo, quando le utenze sono demotivate e stanche»[10]. 
Sul tema metodologie
                abbiamo posto quesiti intorno alle scelte di cui si sostanzia la
                mediazione didattica e alle modalità organizzative: la pianificazione delle
                attività, le esercitazioni proposte, le tipologie di testi e di argomenti che i
                docenti considerano fondamentali per la scuola in cui insegnano. 
 

                La pianificazione delle attività e le esercitazioni proposte
            
Nella pianificazione delle
                attività, gli insegnanti del 2o ciclo di istruzione si
                suddividono equamente tra coloro che inseriscono la scrittura nella programmazione
                solo come momento che accompagna altre esercitazioni (45%), in particolare quelle di
                lettura e comprensione dei testi, e quelli che, in aggiunta, programmano moduli
                dedicati specificamente allo scrivere all’interno del monte ore annuale (42%); una
                netta minoranza assegna compiti di scrittura quando lo ritiene utile, senza
                programmarli, ma anche una parte dei docenti programmatori non
                disdegna, talvolta, questa pratica (per un totale del 38%). 
Da notare che, quali che siano
                le tipologie di pianificazione, l’84% dei docenti dichiara di proporre ripetute
                esercitazioni di scrittura nel corso di un anno scolastico, mentre solo il restante
                fa scrivere in classe esclusivamente al momento della verifica: la scrittura occupa
                dunque uno spazio consistente nelle ore di italiano. 
Soltanto 1 insegnante su 5
                struttura curricoli verticali di apprendimento della scrittura, con tappe di
                sviluppo della competenza nel biennio o nel triennio di
                scuola secondaria di 2o, a testimonianza del fatto che
                l’orizzonte temporale entro il quale si muovono i docenti è decisamente quello
                dell’anno scolastico, non quello dell’intero periodo di permanenza dello studente
                nella scuola. 
Sempre in tema di
                strutturazione del curricolo, la maggior parte dei docenti non configura, nella
                prassi didattica, percorsi sulla scrittura di testi propri separati da quelli sulla
                scrittura di testi sulla base di altri testi, e propone alternativamente le
                esercitazioni specifiche riferibili all’uno e all’altro settore utilizzando come
                elementi comuni i contenuti, gli argomenti oggetto dell’elaborato. Pertanto, di
                preferenza, assegna un compito scritto dopo aver trattato in classe un argomento
                (73% dei rispondenti), e il compito può consistere sia nel riassumere testi altrui
                sia nell’elaborarne di propri. 
Il riassumere peraltro è
                proposto come esercizio fondamentale per apprendere la scrittura (75%), più
                dell’analizzare e comparare testi diversi (62%), del parafrasare (52%), del
                riscrivere e rielaborare testi (46%), del leggere testi esemplari (27%). 
La lettura e comprensione dei
                testi rimane la competenza che più di altre non solo incrocia ma sostiene quella di
                scrittura, assai più della competenza di interazione orale – come testimonia il
                fatto che solo il 12% dei docenti insegna a scrivere facendo trasporre testi orali
                in testi scritti – e della padronanza della grammatica, che è richiamata, in chiave
                propedeutica, quasi esclusivamente attraverso esercitazioni di ortografia (36%), di
                lessico (33%) e di stile (9%). 
Quanto al processo di
                scrittura, due sono le fasi oggetto di insegnamento intenzionale e ricorrente: la
                pianificazione e la stesura. La maggior parte dei docenti, infatti, spiega come si
                elabora una scaletta (75%) e descrive le caratteristiche dei vari tipi di testo per
                poi farli produrre (68%) mentre solo il 39% fa revisionare i testi dopo aver
                segnalato gli elementi cui porre attenzione. 
L’insegnamento della scrittura
                si esercita anche attraverso la correzione dei quaderni, e, molto meno,
                l’organizzazione di momenti di scrittura collettiva e la proposta di stendere
                e correggere testi usando il computer (55% contro
                rispettivamente il 28% e il 24%). 
Il confronto di quanto
                dichiarato nella «Sezione pratiche» con le convinzioni espresse nella «Sezione
                opinioni» suscita qualche sorpresa. Se, infatti, il 79% dei docenti non crede che il
                computer debba diventare lo strumento fondamentale per la produzione di testi
                scritti e il 78% ribadisce che la videoscrittura non è un elemento essenziale per
                insegnare a scrivere, con ciò confermando la scarsa propensione a proporre
                esercitazioni con l’utilizzo del computer, il 73% ritiene che produrre testi in
                collaborazione aiuti gli studenti ad imparare a scrivere, aprendo interrogativi
                sulle ragioni per cui questo tipo di attività viene poco o per nulla realizzata
                nella pratica. Per inciso, nei seminari di restituzione i docenti hanno dichiarato
                di sentirsi poco preparati sulle metodologie di lavoro cooperativo in genere, o di
                considerare tali metodologie poco compatibili con la rigida frammentazione del tempo
                scuola e la stessa organizzazione degli spazi a disposizione degli studenti; in
                qualche caso hanno lamentato la scarsa competenza degli studenti nel lavoro di
                gruppo, per le poche o non efficaci esperienze che ne fanno nel corso del
                    1o ciclo di istruzione. 
Dello stesso segno i dati
                inerenti l’affermazione Progettare e realizzare un curricolo verticale per
                    l’apprendimento delle abilità linguistiche è un aspetto essenziale della
                    preparazione di un docente di materie letterarie, con la quale
                concorda l’89% dei docenti: evidentemente quasi tutti credono che lo sviluppo della
                competenza di scrittura dovrebbe essere strutturato per tappe graduali durante il
                percorso scolastico, ma pochi lo fanno. In questo caso si può ipotizzare che
                l’incoerenza tra le convinzioni e le pratiche sia attribuibile anche
                all’organizzazione della scuola: il turn over del personale
                docente e dirigente, la cui permanenza in una stessa scuola spesso non va oltre
                l’anno, la tradizionale richiesta di pianificare su base annua le attività, il
                collegamento tra valutazione e passaggio dello studente alla classe successiva, sono
                tutti elementi che favoriscono la frammentazione annuale del curricolo di scrittura.
                È indubbio, tuttavia, che, a parere degli stessi insegnanti, la difficoltà nel
                configurare una programmazione all’insegna della continuità
                e gradualità rappresenti un elemento di forte problematicità nello sviluppo della
                competenza di scrittura. 
Secondo l’opinione dei docenti,
                fondamentale è la conoscenza della grammatica: l’80% ritiene che per migliorare si
                debbano fare molti esercizi di lessico e sintassi e che uno studente competente in
                scrittura debba aver imparato regole precise, anche qui un po’ in contraddizione
                rispetto alle pratiche, dove prevale l’attenzione all’ortografia. Così accade pure
                per la revisione e riscrittura dei testi, la cui corretta esecuzione è ritenuta
                inscindibile dalla competenza di scrittura per il 72% dei docenti, i quali tuttavia,
                come detto sopra, solo nel 39% dei casi la propongono sistematicamente come
                esercitazione. 
Del tutto coerente con le
                pratiche è invece l’unanime accordo con l’item Per imparare a scrivere è
                    necessario leggere e scrivere molto (97%): gli insegnanti ne sono
                convinti e, come detto sopra, collegano la scrittura alla lettura e fanno praticare
                frequentemente l’una e l’altra in successione. 
Conferme e incoerenze si
                riscontrano ancora, quando si analizzino le risposte alla richiesta di valutare
                l’efficacia delle attività realizzate. Gli insegnanti hanno ribadito le loro scelte,
                individuando le più efficaci nel descrivere le caratteristiche dei vari
                    tipi di testo e farli eseguire (54%), proporre un compito
                    scritto dopo aver trattato in classe un argomento (60%),
                    far riassumere (57%), indicare come si elabora
                    una traccia (59,3%), e questo era prevedibile, mentre non lo sono
                altre valutazioni nettamente positive su attività come far riscrivere e
                    rielaborare testi, far revisionare
                    testi, proporre la lettura, analisi e
                    comparazione dei testi, che sono poi poco praticate. 
Quanto alle pratiche meno
                efficaci, si annoverano nell’ordine le esercitazioni di
                    ortografia (30%), il trasporre testi orali in testi
                    scritti (25%), il correggere quaderni (24%),
                    le esercitazioni di stile (23%), la stesura e
                    correzione di testi utilizzando il computer (21%), il
                    parafrasare (21%): appare strano che il 30% consideri sostanzialmente
                inutili le esercitazioni di ortografia, dal momento che sono tra le attività più
                praticate. Al controllo comparativo delle risposte, risulta
                infatti che circa il 20% dei docenti che le propongono le
                giudica totalmente inefficaci. 
Lo stesso accade con le
                correzioni dei compiti di scrittura, che, nonostante i dubbi sulla loro efficacia,
                sono svolte dal 77% dei docenti quando assegna compiti a casa, dal 48% quando vuole
                accertare la conoscenza di contenuti tramite compiti scritti, dal 41% quando vuole
                verificare se hanno acquisito una tecnica di scrittura insegnata, dal 32% dopo un
                ciclo di lezioni con rielaborazione scritta, e dal 25% ogni volta che lo chiedono
                gli studenti[11]. 
 

                La scelta delle tipologie testuali e degli argomenti
            
Un’articolazione significativa
                del tema metodologie didattiche è la rilevazione del tipo di
                testi su cui i docenti fanno esercitare i loro studenti. Rispondendo all’item 47
                della Sezione pratiche su Quali tipologie testuali propongono con maggior
                    frequenza hanno indicato i testi argomentativi (71%) ed
                espositivo/informativi (70%), che rappresentano le tipologie comuni a tutte le
                scuole e a tutto il percorso scolastico. Al terzo posto troviamo i commenti a testi
                letterari (50%), cui seguono le narrazioni (49%), i testi descrittivi (44%, proposti
                soprattutto agli studenti della formazione professionale), i saggi brevi (38%). I
                meno scelti sono i testi espressivi come lettere e diari (24%), le relazioni e i
                verbali (20% e quasi esclusivamente nei tecnici e nei professionali), e, in
                particolare, gli ipertesti (4%). La voce «altro», che era stata inserita per
                permettere ai docenti di elencare tipologie testuali diverse, non è stata utilizzata
                che da un numero irrilevante di docenti. 
Sempre i testi argomentativi
                sono le produzioni scritte considerate in assoluto le
                    più importanti per la formazione linguistica generale degli studenti
                (il 76% delle risposte all’item 52), seguiti però non dai testi
                espositivo/informativi, che si attestano al 58%, molto
                vicini alle rielaborazioni (51%), bensì dai testi per lo studio, come appunti,
                sintesi, mappe concettuali (67%). Si delinea una convinzione diffusa tra la maggior
                parte dei docenti: la tipologia argomentativa e la scrittura di testi sulla base di
                altri testi sono considerate le più efficaci sia per la formazione linguistica
                generale degli studenti sia per l’apprendimento della scrittura, benché non
                coincidano esattamente con quelle di cui si propone maggiormente l’esercizio. 
Se, cioè, da un lato si
                considerano correlati e interdipendenti l’apprendimento della lingua e
                l’apprendimento della scrittura, dall’altro esiste uno scarto tra le esercitazioni
                con cui si «apprende a scrivere» e quelle in cui si «manifesta» la competenza di
                scrittura. Detto in altri termini, a parere dei docenti interpellati esistono
                attività propedeutiche alla scrittura, che coincidono con quelle più utili per
                apprendere la lingua, e sono le scritture da testi, come le riscritture, i
                riassunti, le rielaborazioni in genere; queste attività, tuttavia, non costituiscono
                il luogo vero e proprio dell’esercizio della scrittura, che consiste essenzialmente
                nello scrivere testi propri. È uno schema interpretativo piuttosto rigido, che
                presuppone si impari a scrivere testi propri anche rielaborando testi altrui, ma si
                dimostri di saper scrivere solo quando si compongono testi originali. 
Potremmo concludere che, se ai
                docenti interpellati dovessimo chiedere quando uno studente è competente in
                scrittura, nella maggior parte dei casi risponderebbero «quando sa scrivere un testo
                argomentativo, espositivo o descrittivo», non certamente «quando sa scrivere una
                buona sintesi di testi o sa schematizzare», mentre farebbero l’opposto se
                chiedessimo quando uno studente ha una buona competenza linguistica complessiva. 
A completamento del tema
                    tipologie testuali entriamo brevemente nel merito degli
                argomenti più trattati. I dati rilevati presentano un quadro non sorprendente, con i
                temi di attualità (85%) al primo posto, seguiti da quelli di carattere letterario
                (71%), di interesse personale dei ragazzi (54%), di carattere storico (44%), e, in
                misura decisamente inferiore in tutti i gradi di scuola, scientifico (11%),
                artistico (7%), filosofico (5%). Il fatto che la preferenza
                vada decisamente ad argomenti di attualità, di letteratura e di storia, e molto meno
                a quelli di carattere artistico, filosofico o scientifico, si può spiegare
                certamente con la presenza delle discipline arte e filosofia in alcune scuole e non
                in altre, ma ciò non vale per le scienze. Più probabilmente, i
                docenti interpellati, che insegnano italiano e, spesso, storia, preferiscono fare
                scrivere gli studenti su argomenti relativi ad insegnamenti da loro stessi impartiti
                (letteratura e storia) e su altri che, pur esulando dai contenuti specifici delle
                materie scolastiche, si sono trattati in classe, o sono considerati interessanti per
                gli studenti. 
L’interpretazione peraltro è
                confermata dalle risposte all’item 50, sui criteri con cui si scelgono i titoli
                delle esercitazioni scritte. Il 92% dei docenti dichiara di scegliere
                    titoli attinenti agli argomenti trattati in classe e l’11%
                titoli elaborati insieme agli studenti. Anche i titoli scelti perché già
                    sperimentati con successo negli anni precedenti (42% dei docenti),
                con buona probabilità coincidono con argomenti che si trattano tutti gli anni in
                classe, e che sono senz’altro di attualità (prevalentemente nel biennio), di
                letteratura (nel triennio), di storia (in entrambi). 
 

                I testi delle tracce e la gestione delle esercitazioni 
            
L’item sulle caratteristiche
                delle tracce formulate per le esercitazioni offre alcune interessanti informazioni
                sulle modalità con cui si gestisce il processo di scrittura e sulla rappresentazione
                che ne possono dedurre gli studenti[12]. 
Il 63,8% dei docenti formula
                tracce «dettagliate», per aiutare gli studenti nell’organizzazione del testo, mentre
                il 31,2% sceglie la traccia sintetica, per lasciare agli studenti il compito e la
                possibilità di strutturare liberamente la scaletta. Con il termine «dettagliata» si
                deve intendere articolata in modo da presentare
                    secondo un ordine i concetti / gli argomenti dei quali è indispensabile
                    trattare, in quanto solo una minoranza dei docenti indica nella
                traccia anche vincoli restrittivi in relazione al contenuto: se infatti l’85% chiede
                che si tratti almeno di alcuni argomenti, è solo il 15% a
                richiedere che si tratti soltanto di certi argomenti. Appena
                più numeroso, ma comunque minoranza, il 19,5%, il gruppo di chi assegna tracce in
                cui sono presenti indicazioni circa la forma espositiva, la funzione e il
                destinatario del testo. Mai, o quasi mai, le tracce contengono richieste, vincoli o
                indicazioni sulle varie fasi del processo di scrittura. Quanto al vincolo di tempo,
                il cui rispetto è pure considerato indicatore di competenza dal 49% dei docenti, è
                determinato dalle ore di lezione se l’esercitazione si svolge a scuola, riguarda
                l’intero processo di scrittura e non le singole fasi ed è, in genere, comunicato a
                voce dal docente prima dell’inizio del lavoro, non scritto nella traccia. 
Il testo delle tracce rivela
                dunque che il compito di scrittura definito attraverso vincoli di forma, di processo
                e di tempo, raramente rientra nelle formulazioni scelte dai docenti. Generalizzati
                appaiono invece alcuni comportamenti che accompagnano il processo di scrittura, dopo
                la dettatura delle tracce. 
Al quesito su quali siano le
                attività che precedono l’esercitazione (item 54), queste appaiono di segno
                completamente diverso rispetto al testo delle tracce. Prima che gli studenti inizino
                a scrivere, infatti, più di 2/3 dei docenti danno oralmente alcune direttive: li
                informano sulle caratteristiche formali che dovranno avere gli elaborati in
                relazione alla tipologia testuale richiesta, ricordano di prestare attenzione
                all’ortografia, alla sintassi e al lessico, di curare l’organizzazione e la
                coesione; il 58,8% suggerisce anche di scrivere e poi di revisionare il testo, prima
                di consegnarlo, indicando così la fase del processo di scrittura di cui avere
                particolare cura. 
La maggior parte dei docenti,
                evidentemente, ritiene che le tracce non contengano, quanto alla forma espositiva da
                rispettare, richieste abbastanza chiare da costituire un riferimento preciso per gli
                studenti, oppure che questi ultimi non siano in grado di individuare autonomamente
                nel testo delle tracce i vincoli impliciti cui adeguare le
                loro scritture. 
Sembra che i docenti
                considerino l’esercitazione scritta più come il luogo in cui si dovrebbero
                manifestare alcune abilità già acquisite, in relazione alla forma dei testi, e
                quindi che il problema per gli studenti sia rappresentato più dal cosa dire in quale
                ordine che dal come dirlo: poiché tuttavia sanno o presumono che così non sia,
                cercano di aiutare gli allievi a focalizzare la loro attenzione sugli aspetti di cui
                tener conto (torneremo su questo punto nel paragrafo che segue, quando lo porremo in
                relazione con la valutazione della scrittura). D’altro canto, se torniamo agli item
                sulle attività per insegnare la scrittura, troviamo molte proposte inerenti da un
                lato lo sviluppo di abilità relative alla forma (ortografia, sintassi in primo
                luogo), dall’altro lo svolgimento guidato di alcune fasi del processo di scrittura
                (pianificare, stendere una scaletta, e, molto meno, revisionare), quasi a
                significare che questi ambiti sono, ancora una volta, i luoghi in cui ci si allena a
                scrivere, non quelli in cui si realizza la scrittura: sembrano sottintendere che
                nella scuola secondaria di 2o saper applicare le regole
                formali e saper gestire il processo di scrittura dovrebbero costituire i
                prerequisiti, perciò non dovrebbe esservi la necessità di richiamarli nelle tracce. 
Si può tuttavia ipotizzare che,
                più semplicemente, molti dei docenti si stiano allontanando con gradualità da una
                tradizione didattica secondo la quale il tema era l’unica tipologia di scrittura da
                esercitare a scuola, e la traccia il sommario dell’argomento di cui trattare, senza
                accenni espliciti alle caratteristiche formali e al processo di scrittura. E, in
                questa evoluzione, le prime tappe siano costituite da un lato dal moltiplicarsi
                delle tipologie di scrittura proposte, dall’altro dal progressivo ampliarsi delle
                tracce con riferimento in primis all’organizzazione dei
                contenuti essenziali, poi agli aspetti formali, ai tempi, al processo di scrittura. 
A conferma di questa seconda
                ipotesi consideriamo le risposte ad alcuni quesiti della «Sezione opinioni». Qui
                troviamo che il 56% dei docenti ritiene che il tema sia la
                tipologia di scrittura scolastica più completa, ma ben il
                70% che lo studente sia competente se ha imparato regole precise per ogni tipo di
                testo da produrre, e il 90% che lo stesso insegnante debba costruirsi le sue
                competenze attraverso percorsi dedicati all’apprendimento della scrittura in diverse
                forme (per es. scrittura di sintesi, scrittura espressiva, scrittura informativa).
                Ciò significa che la stragrande maggioranza dei docenti è convinta che si debba
                proporre una molteplicità di tipologie e che di ciascuna di esse si debbano
                conoscere le caratteristiche per poterla insegnare. Il passo verso la proposta di
                esercitazioni vincolate da tracce articolate e precise sembra breve. 
La tendenza riflette anche il
                desiderio di promuovere modifiche significative nel rapporto stesso dello studente
                con la scrittura: il suo coinvolgimento in prima persona, la responsabilizzazione
                rispetto al compito, l’autonomia nello svolgimento sono percepiti da molti docenti
                come imprescindibili, quasi una chiave di volta per modificare gli atteggiamenti di
                rifiuto o di presenza distratta e inefficace nelle esercitazioni di scrittura
                scolastica. E quello che si vorrebbe non è un semplice fare, né un apprendere
                inerziale e automatico, per reiterazione delle esperienze. Ciò che si vuole è ben
                altro, se l’82% dei docenti arriva a dichiarare che «nel curricolo di scuola
                secondaria di 2o si deve riflettere con gli studenti
                sulle strategie cognitive più funzionali allo scrivere», esprimendo la convinzione
                che sia non solo utile ma doveroso promuovere una partecipazione intenzionale e
                consapevole da parte degli studenti al processo di apprendimento della scrittura. 
Questo induce a ritenere che
                sempre più si adotteranno metodologie attive, oggi riservate soprattutto alle
                attività straordinarie, ma già ora quanto meno auspicate anche per le attività
                ordinarie, come si è visto nel paragrafo precedente.
            

3.4. La
                valutazione della scrittura 



In questo paragrafo
                descriveremo convinzioni e pratiche di valutazione della scrittura, raggruppando i
                dati relativamente a metodi e strumenti per accertare gli apprendimenti, sistemi e
                criteri di valutazione, difficoltà riscontrate e iniziative per superarle. 
In premessa occorre dire che in
                tutte le fasi dell’indagine, dai focus group alle correzioni delle prove alle
                restituzioni, tutti i docenti hanno manifestato un’attenzione per la valutazione dei
                testi assai più elevata che per tutti gli altri momenti della didattica. Ne
                avvertono tutta la problematicità e sono impegnati quotidianamente nella ricerca di
                strumenti e modalità efficaci e trasparenti. Le preoccupazioni espresse sono
                confermate e ulteriormente precisate nel QD, nel quale,
                attraverso vari item si affronta un’antica quanto irrisolta questione: si può
                valutare oggettivamente un compito di scrittura? E soprattutto, sono utili da un
                lato, sostenibili dall’altro, la ricerca e l’adozione di strumenti che rendano
                oggettiva la valutazione? 
Alla prima domanda, posta in
                forma diretta, risponde «no» il 44% dei docenti, sì il 56%, ma quando si chiede di
                precisare se nel correggere tengano conto delle loro impressioni soggettive o
                cerchino di osservare con obiettività l’esistente, le percentuali cambiano e si
                comprende che molti, anche tra quei 44 su 100, in realtà si pongono il problema e
                tentano di risolverlo esattamente come gli altri 56, cioè contenendo la soggettività
                col ricorso a strumenti per osservare dati: l’85% dei docenti, infatti, dichiara che
                per valutare un testo occorre dotarsi di una griglia di indicatori di competenza, e
                l’89% li comunica anche agli studenti prima di una verifica di scrittura. 
Inoltre, per rendere più
                semplice e affidabile l’osservazione pensano si debba definire con precisione il
                numero e le caratteristiche delle competenze da verificare (lo sostiene il 77% dei
                docenti), tenendo presente che le consegne generiche sono preferibili solo quando si
                vogliano valutare le modalità con cui lo studente organizza il proprio testo (75%);
                e in ogni caso, le verifiche di scrittura non dovrebbero
                riservare sorprese quanto ad elementi che il docente vuole osservare, perché
                dovrebbero essere precedute da esercitazioni sul tipo di testo che si intende
                valutare (75%). 
Le posizioni sulla possibilità
                di valutare oggettivamente il compito di scrittura sono dunque molto meno nette di
                quanto appaia dalla prima risposta e rivelano un diffuso atteggiamento di ricerca
                sia per rendere trasparente il giudizio sottraendolo all’opacità dell’impressione
                suscitata dal testo, sia per sottoporre alla prova di dati osservabili e
                quantificabili le visioni olistiche e qualitative dei testi. 
Vediamo ora se e in quali
                termini le pratiche corrispondano a queste convinzioni, seguendo il processo di
                valutazione dall’assegnazione delle prove di verifica alla gestione dei risultati. 
Innanzitutto rileviamo che le
                prove assegnate abitualmente sono, per caratteristiche e struttura, molto simili
                alle esercitazioni di scrittura di testi propri cui abbiamo fatto riferimento nel
                paragrafo precedente. Del resto, gli stessi docenti hanno sostenuto l’opportunità
                che le verifiche riprendano esercitazioni su tipologie testuali note e propongano
                temi già trattati in classe. 
La verifica costituisce, di
                fatto, il compito che accerta le abilità e conoscenze acquisite attraverso un
                percorso esercitativo; come tale, dovrebbe porre lo studente nella condizione di
                utilizzare quanto ha appreso. Dalla lettura della traccia alla revisione del testo,
                egli dovrebbe percorrere autonomamente tutte le tappe del processo di scrittura ed
                elaborare, facendo appello alle sue competenze, il miglior prodotto possibile in
                relazione alla consegna ricevuta. 
La continuità con le
                esercitazioni si manifesta anche nelle tracce delle verifiche. Dall’incrocio tra i
                dati raccolti emerge che queste ultime contengono indicazioni per lo sviluppo
                organico e coerente degli argomenti, quindi per la stesura di una scaletta relativa
                ai contenuti, meno su aspetti organizzativi e sintattici (paragrafazione, utilizzo
                dei connettivi, composizione dei periodi, etc.), registri espositivi e scelte
                lessicali, adeguatezza alla funzione del testo (convincere, divertire/emozionare,
                informare, etc.), rispetto delle regole di morfologia e punteggiatura. Tutti questi
                elementi rientrano poi nel novero dei consigli che il
                docente dà oralmente prima della scrittura. Sempre
                oralmente egli suggerisce di «raccogliere le idee», «stendere una scaletta»,
                «scrivere in brutta copia», «revisionare». 
Esattamente come nelle
                esercitazioni in classe, anche nel caso delle verifiche la fase di comprensione
                della consegna è dunque generalmente assistita, mentre quella di pianificazione è
                parzialmente guidata attraverso il testo stesso delle tracce. Le fasi di stesura e
                revisione sono gestite dagli studenti in modo più autonomo, ma a partire dai
                consigli dati oralmente a tutta la classe e da altri, forniti individualmente su
                richiesta del singolo studente, cui molti insegnanti non si sottraggono. 
Confrontiamo ora i dati sulla
                formulazione delle tracce e sui comportamenti del docente prima della scrittura dei
                testi con quelli relativi alle modalità di correzione e valutazione delle prove. 
Interpellati sulle modalità con
                cui analizzano e valutano gli elaborati scritti, l’85% dei docenti dichiara di
                costruirsi una griglia di criteri ai quali attenersi, in totale coerenza con le
                opinioni espresse a questo proposito e che abbiamo testé citato. Tra i più
                importanti, si annovera la pertinenza del contenuto con la traccia e la chiarezza
                espositiva (quasi l’80%), mentre tra i meno importanti l’originalità della
                trattazione e la coerenza del registro con la consegna (circa il 27%). Nel mezzo un
                40% che ritiene fondamentale l’osservanza delle regole ortografiche e sintattiche e
                il 32% l’adozione di un lessico adeguato. 
Dalla sezione opinioni arriva
                la conferma di uno dei criteri adottati con maggior frequenza – per il 58%
                    un testo che contiene diversi errori di ortografia e di morfologia non
                    può essere valutato positivamente, anche se il contenuto è interessante
                –, ma anche una parziale smentita dal momento che il 76% degli
                interpellati ritiene che ciò che pregiudica la qualità di un testo è
                    soprattutto la mancanza di coesione. Poiché è abbastanza ovvio che la
                coesione è garantita anche dall’osservanza delle regole di sintassi, almeno per
                quanto riguarda connettivi e punteggiatura, e dalle scelte lessicali, esiste
                evidentemente una parte degli insegnanti che, pur considerando la coesione un
                elemento fondamentale della testualità, ritiene più
                importanti altri elementi. Questo è tanto vero in quanto, nel passaggio precedente
                alla valutazione, ovvero la correzione vera e propria, circa il 70% sottolinea tutti
                gli errori d’ortografia, sintassi e lessico, mentre solo il 10% dichiara di
                trascurare gli errori formali (alla richiesta di spiegare perché, risponde che è più
                importante il contenuto che la forma). Ciò
                significa che un gruppo di insegnanti, pur evidenziando gli errori morfosintattici e
                lessicali, poi ne tiene poco conto nella valutazione; né si può escludere che,
                all’atto della correzione, l’insegnante ricostruisca per inferenza i nessi impliciti
                o espliciti corretti, così come il lessico adeguato, e sovrapponga a ciò che
                effettivamente lo studente ha scritto ciò che «intendeva dire». 
Valutati o solamente segnalati,
                gli aspetti formali costituiscono un dato fondamentale nella correzione degli
                elaborati, e tuttavia non compaiono come vincolo dichiarato nelle tracce, e talvolta
                neppure nelle griglie di criteri per la valutazione; sono invece richiamati, come
                detto, nelle istruzioni date dagli insegnanti agli studenti prima che inizino a
                scrivere i loro testi di verifica. Con molta probabilità, dunque, esistono in forma
                implicita, sottintesa, oppure costituiscono la parte vincolante dei consigli dati
                oralmente. 
Sottolineiamo quest’ultima
                ipotesi perché vi sono anche consigli evidentemente non vincolanti, e sono quelli
                riferiti al processo di scrittura, che non si ritrovano tra i criteri di
                valutazione, né tra le evidenze nella correzione degli elaborati. Gli studenti cioè,
                anche se invitati oralmente a stendere una scaletta, ad elaborare il testo prima in
                brutta poi in bella copia, e soprattutto a revisionarlo, non sono obbligati a
                presentare un prodotto specifico per ogni fase, né sono valutati sul modo con cui
                hanno svolto i passaggi intermedi nella realizzazione del testo. 
La differenza tra le due
                categorie di suggerimenti orali non è di poco conto: gli studenti
                    sanno che i loro testi saranno valutati non solo quanto a
                coerenza con le consegne scritte, ma anche quanto a rispondenza con uno standard
                formale implicito o richiamato a parole dal docente; sanno,
                altresì, che i prodotti intermedi, e i modi con cui hanno affrontato le varie fasi
                del processo di scrittura non diventano di per
                    sé oggetto di valutazione, perché la verifica delle
                    abilità conseguite si attesterà sull’analisi del risultato finale, il
                testo in bella copia. 
I prodotti intermedi e le
                modalità di sviluppo delle fasi di scrittura, pertanto, possono non essere percepiti
                prima come oggetto di insegnamento, né, soprattutto, poi, come oggetto di
                riflessione, discussione e correzione da parte del docente, ma come operazioni
                propedeutiche alla stesura del testo, che rappresenta, di fatto, il prodotto sul
                quale si concentra l’attenzione del docente. La probabile conseguenza è che gli
                studenti tengano in maggior conto e ritengano vincolanti gli elementi di norma
                soggetti a valutazione (tra questi quelli che compaiono nelle tracce scritte assai
                più dei consigli dati oralmente), trascurando gli altri. 
Questa nostra conclusione è
                sostenuta anche dalle risposte alla domanda sui sistemi di assegnazione del
                giudizio, che mostra come il 50% degli insegnanti, per far comprendere meglio agli
                studenti la qualità dei risultati conseguiti, non si limiti ad assegnare voti o
                giudizi sintetici, ma utilizzi descrittori che esplicitano aspetti positivi e
                negativi dei testi. Tali descrittori, però, si riferiscono al risultato e non al
                processo, e non sempre coincidono, nel contenuto e nel lessico, con le indicazioni
                della traccia e dei consigli orali, o con i criteri della griglia di valutazione. 
Collegando tutti i dati,
                possiamo rappresentare una pratica didattica articolata in vari momenti di
                intervento del docente: l’assegnazione delle tracce scritte che contengono pochi
                vincoli soprattutto di contenuto, le comunicazioni orali che precisano le
                caratteristiche del testo e suggeriscono come gestire il processo, la definizione
                dei criteri di valutazione che, se conosciuti in anticipo dagli studenti,
                costituiscono un’ulteriore precisazione degli standard cui attenersi, la correzione
                e valutazione che si basano su griglie di criteri e descrittori non sempre
                coincidenti tra loro. 
Comunque si svolga
                l’accompagnamento alla verifica, quel che è certo è che il compito di verificare le
                competenze degli studenti impegna moltissimo gli insegnanti. A quanto risulta dai
                dati sulla frequenza delle verifiche, il 12% ne assegna una ogni mese, il 45% tre
                per quadrimestre, e il 46% una ogni volta che termina un
                ciclo di lezioni. La correzione delle verifiche occupa molto tempo, anche perché, in
                genere, è accuratissima: i docenti, quando analizzano in testi, per la maggior parte
                segnalano con precisione tutti gli errori e chiedono agli studenti di correggerli
                (58%), ma molti correggono direttamente tutti gli errori, di contenuto, forma o
                lessico (35%); solo l’11% si sofferma esclusivamente su elementi di problematicità
                in relazione al contenuto trascurando gli errori formali, mentre il 23% segnala
                carenze di forma senza intervenire sui contenuti; il 44% sottolinea anche gli
                aspetti positivi e il 19% effettua una forma di correzione leggera, indicando
                soltanto gli errori più gravi e chiedendo agli studenti di correggerli[13]. Infine il 42% ritiene che nelle verifiche di scrittura sia utile far
                rivedere e correggere il testo agli studenti qualche giorno dopo la stesura, prima
                di valutarlo e, in qualche caso, adotta la pratica di valutare separatamente le due
                versioni del testo, per indurre gli studenti a revisionarlo con attenzione. 
Quando consegnano i testi
                visionati, chiedono agli studenti non tanto di ricopiarli modificando le parti non
                adeguate (solo il 23% lo fa), quanto di correggere gli errori segnalati e di
                discuterne in classe cercando soluzioni (66%), e/o di riflettere insieme (62%). Poco
                praticata è la correzione vicendevole degli studenti (10%), e solo in un caso su
                quattro la lettura e commento in classe dei testi più interessanti. Da sottolineare
                il fatto che il 40% dei docenti non corregge le seconde
                revisioni degli studenti, e un numero ancora minore ne tiene conto ai fini della
                valutazione. 
Assai interessanti le
                dichiarazioni relative alle difficoltà di scrittura che gli studenti incontrano e
                che si traducono negli errori più frequenti. Si riportano di seguito le domande
                poste ai docenti e un istogramma delle risposte. 
 
	
                                63)

                            	 	
                                Nelle
                                    righe sottostanti sono elencate alcune difficoltà di scrittura.
                                    Indichi nella colonna di sinistra quelle che gli studenti
                                    incontrano con maggior frequenza; nella colonna di destra
                                    segnali se le difficoltà da lei indicate come più frequenti sono
                                    superabili (S) o non superabili (NS) con l’esercizio e/o
                                    interventi di recupero. 

                            
	
                                a)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Utilizzare il registro appropriato

                            
	
                                b)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Utilizzare un lessico appropriato

                            
	
                                c)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Articolare i contenuti

                            
	
                                d)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Seguire
                                    una traccia

                            
	
                                e)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Argomentare le affermazioni

                            
	
                                f)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Stabilire
                                    connessioni tra le parti di un testo

                            
	
                                g)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Rispettare le regole dell’ortografia

                            
	
                                h)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Comporre
                                    proposizioni e periodi sintatticamente corretti

                            
	
                                i)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Utilizzare correttamente la punteggiatura

                            
	
                                j)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Rielaborare personalmente i contenuti

                            
	
                                k)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Utilizzare modalità espositive coerenti col tipo di testo
                                    richiesto 

                            
	
                                l)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Sintetizzare testi diversi su uno stesso argomento

                            
	
                                m)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Parafrasare un testo

                            
	
                                n)

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                Riassumere un testo
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FIG. 1. Difficoltà di
                            scrittura.
                    
Nota: Nelle colonne A, B, C,
                        etc. si riportano le percentuali relative alle difficoltà, nelle colonne A1,
                        B1, C1, etc. le percentuali relative alla possibilità di migliorare.
                    


Come si può notare, le
                difficoltà maggiormente segnalate sono la scelta di un lessico appropriato, seguita
                dalla capacità di argomentare le affermazioni e comporre periodi sintatticamente
                corretti, rispettare le regole dell’ortografia e utilizzare
                correttamente la punteggiatura; tra le difficoltà meno indicate: sintetizzare testi
                diversi, parafrasare un testo, adottare modalità espositive coerenti con il tipo di
                testo richiesto, seguire una traccia, riassumere un testo. Difficoltà che, peraltro,
                sono considerate non superabili da molti dei docenti che le hanno segnalate; assai
                eloquenti sono infatti le percentuali relative a: migliorare il lessico,
                argomentare, comporre periodi sintatticamente corretti, utilizzare correttamente la
                punteggiatura, riassumere un testo, stabilire connessioni all’interno di un testo,
                parafrasare un testo. 
Quanto agli interventi
                finalizzati al superamento delle difficoltà, è molto interessante analizzare ciò che
                si fa, ma ancora di più lo scarto tra ciò che si fa e ciò che si ritiene efficace,
                perché si ripropone, da un punto di vista diverso, lo stesso schema già rilevato
                nell’indicazione delle metodologie efficaci e che abbiamo commentato nel paragrafo
                precedente. 
Notiamo innanzitutto che c’è
                una buona corrispondenza tra le attività svolte per l’insegnamento della lingua e
                della scrittura in particolare, e quelle realizzate per aiutare gli studenti a
                superare le difficoltà manifestate nelle verifiche.
            
 
	
                                64)

                            	
                                Quali
                                    iniziative adotta più frequentemente per far sì che gli studenti
                                    superino le difficoltà che incontrano? 

                                (Nella
                                    colonna di sinistra ne indichi al massimo 5, e in quelle di
                                    destra precisi se hanno o non hanno successo) 

                            	
                                Hanno
                                    successo

                                01

                            	
                                Hanno
                                    scarso successo

                                02

                            
	
                                a)

                            	
                                Fa
                                    eseguire esercitazioni ortografiche strutturate

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
                                

                            
	
                                b)

                            	
                                Fa
                                    predisporre repertori lessicali

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
                                

                            
	
                                c)

                            	
                                Predispone tracce, guide, griglie per facilitare la stesura dei
                                    testi

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
                                

                            
	
                                d)

                            	
                                Utilizza
                                    le guide all’acquisizione delle abilità di scrittura presenti
                                    nelle antologie

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
                                

                            
	
                                e)

                            	
                                Fa
                                    riscrivere e rielaborare testi di qualità

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
                                

                            
	
                                f)

                            	
                                Suggerisce di leggere molto

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
                                

                            
	
                                g)

                            	
                                Utilizza
                                    gli errori per dare indicazioni a tutta la classe

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
                                

                            
	
                                h)

                            	
                                Fa
                                    riassumere e sintetizzare testi

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
                                

                            
	
                                i)

                            	
                                Fa
                                    parafrasare testi

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
                                

                            
	
                                j)

                            	
                                Fa
                                    esercitare su tipologie testuali diverse

                            	
                                
                                    □
                                

                            	
                                
                                    □
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I docenti, per la maggior
                parte, utilizzano gli errori per dare indicazioni a tutta la classe, pratica che
                considerano efficace almeno nel 53% dei casi, suggeriscono di leggere molto benché
                questo non sortisca gli effetti desiderati (solo il 28% di chi lo sceglie, con uno
                scarto di 40 punti percentuali, ritiene che funzioni, vuoi perché gli studenti non
                lo fanno, vuoi perché non ne traggono giovamento), fanno esercitare gli studenti su
                tipologie testuali diverse con buon esito (63% con un 53% che lo ritiene efficace),
                propongono tracce e guide per facilitare la stesura dei testi (49% con un 43%) o
                fanno riassumere e sintetizzare testi (49% con 42%); decisamente in minoranza chi fa
                predisporre repertori lessicali, parafrasare e riscrivere testi di qualità. 
Lo scarto tra le attività
                proposte e quelle giudicate efficaci induce a interrogarsi sulle ragioni per cui gli
                studenti incontrano le difficoltà citate. A parere dei docenti, gli studenti
                manifestano una strutturale incapacità di gestire consapevolmente le fasi del
                processo di scrittura e questo li porta alla sovrapposizione e integrazione tra le
                varie fasi, che non utilizzano per semplificare il compito articolandolo in compiti
                intermedi meno complessi e più controllabili perché meno complessi. Ancora, gli
                studenti non riescono a considerare con il sufficiente distacco i propri testi,
                falliscono quasi sempre la revisione finale, perché non riescono a esaminare il
                proprio testo come fosse prodotto da altri. 
            
Questa scarsa consapevolezza
                sia del prodotto che del processo di scrittura finisce con il far emergere le
                abitudini linguistiche acquisite inconsapevolmente e implicitamente, che prevalgono
                sugli apprendimenti espliciti e consapevoli. Si spiega anche così il trasferimento
                nella scrittura degli usi orali della lingua, segnalato da molti docenti, come
                l’insorgere inaspettato di errori che nelle esercitazioni sembrano recuperati, o,
                ancora, l’incapacità di taluni studenti di individuare nei propri testi errori che
                nei testi altrui risultano chiarissimi. Gli studenti che sanno scrivere
                    sanno anche esprimersi bene oralmente, sostiene infatti il 50% dei
                docenti, e ben il 77% sostiene che gli studenti che scrivono con
                    difficoltà non sanno rivedere e correggere i loro testi[14], mentre negano (l’82%) il vecchio adagio che la difficoltà sia frutto di
                mancanza di fantasia. 
In sintesi, quando siano
                risolte tutte le ragioni che si opporrebbero all’apprendimento della scrittura e che
                dipendono dall’interesse, dalla motivazione a scrivere, dagli stessi strumenti che
                si utilizzano, tolte le metodologie più o meno efficaci, esistono delle difficoltà
                dovute al grado di consapevolezza con cui si eseguono le diverse operazioni di
                scrittura. 
Le opinioni e le pratiche
                descritte dai docenti rimarcano il fatto che scrivere, diversamente dal parlare, non
                è «naturale», non si costruisce per esperienza in anni e anni di esposizione alla
                lingua, e meno dell’oralità sopporta l’assenza di consapevolezza: la competenza può
                manifestarsi anche in modo spontaneo, ma solo in presenza di automatismi efficaci
                che inducono a credere si stiano saltando fasi del processo
                di scrittura quando in realtà si eseguono velocemente e correttamente. E, se nella
                lingua orale l’automatismo scorretto può anche essere accettato grazie al contesto
                comunicativo, nella lingua scritta ciò non è possibile: qui la scarsa consapevolezza
                dei vari piani e degli elementi che contraddistinguono la scrittura può rendere
                insuperabili le difficoltà incontrate dagli studenti. 

3.5. Il
                sapere dell’insegnante e il rapporto con la scrittura 



Come si insegna a scrivere,
                come si valuta la scrittura, quali contestualizzazioni sono più motivanti? A queste
                domande abbiamo cercato di rispondere nei paragrafi precedenti, attraverso i dati
                raccolti attraverso la nostra indagine. Ma come si impara a fare tutto ciò, come si
                diventa buoni insegnanti di scrittura? I docenti non hanno molti dubbi in proposito
                e delineano con sicurezza il profilo dell’insegnante di scrittura[15]. 
Sono convinti, innanzitutto,
                che per insegnare a scrivere occorra una specifica formazione su tecniche e modalità
                di conduzione dell’azione didattica (più dell’80%), cioè che la didattica della
                scrittura costituisca un ambito di ricerca con caratteristiche proprie, non
                coincidenti con quelle degli altri ambiti linguistici. 
Quanto alle modalità con cui
                realizzare tale formazione specifica, descrivono percorsi diversi, da totalmente
                teorici e di studio a totalmente pratici e di imitazione, passando
                per numerose soluzioni che combinano gli uni e gli altri.
                Su questo tema abbiamo posto domande inerenti cinque argomenti diversi, ciascuno dei
                quali costituisce non solo uno strumento per rilevare dati, ma anche un modo per
                confermare o smentire le risposte degli altri quattro: le modalità con cui è
                avvenuta la formazione sulla scrittura e sulla didattica della scrittura, i modelli
                teorici conosciuti e seguiti, i punti di riferimento in caso di difficoltà, i
                consigli che si darebbero ad un giovane insegnante, le materie che si ritiene di
                dover studiare per formarsi. 
Riguardo al primo argomento,
                troviamo che la maggior parte dei docenti (59%) si è auto-formata, attraverso
                esperienze dello scrivere al di fuori della scuola (36%), frequenza di laboratori di
                scrittura in corsi di aggiornamento dentro e fuori la scuola (26%), e (26%) corsi
                sull’utilizzo delle nuove tecnologie applicate alla linguistica. Il 41% considera
                fondamentale l’insegnamento ricevuto a scuola, mentre l’11% dei docenti risponde di
                aver potuto usufruire di un tirocinio con un insegnante esperto. Infine, il 34%
                degli intervistati ritiene importanti i corsi frequentati all’università, ma precisa
                che si tratta di corsi di linguistica, non di didattica della scrittura. 
Tra i modelli teorici sui quali
                si è chiesto ai docenti di pronunciarsi, i più seguiti appaiono quelli linguistici
                di de Beaugrande e Dressler, ma anche quelli espressi dal GISCEL (De Mauro, Simone,
                Berretta) e dalla Scuola di Barbiana. All’estremo opposto, tra i modelli meno
                conosciuti e meno applicati, troviamo quelli psicologici di Hayes e Flower, e
                Bereiter e Scardamalia. Tra i testi di didattica si prediligono quelli di Serafini
                e, decisamente meno, quelli di Mortara e Garavelli. Il 40% dei docenti afferma di
                utilizzare altri modelli e testi, ma richiesto di precisare quali, nel 90% dei casi
                non ne indica alcuno, mentre il 16% dichiara di non seguire alcun modello e non
                consulta mai alcun testo scientifico sulla materia. Dovendo dare consigli ad un
                giovane insegnante, per il 58% lo inviterebbero a frequentare laboratori di
                scrittura, in particolare quelli finalizzati alla motivazione per la scrittura, per
                il 49% gli suggerirebbero esplicitamente di integrare
                sempre lo studio teorico con l’esperienza pratica e per il 46% di affiancare un
                docente esperto, mentre solo un numero esiguo lo inviterebbe a seguire corsi di
                esperti. 
Quando si trovano in
                difficoltà, o quando incontrano problemi nell’insegnamento della scrittura, in
                scarsa misura (6%) si rivolgono ad esperti di didattica della scrittura, considerati
                autorevoli meno degli amici o dei familiari, specie per gli insegnanti della fascia
                più giovane, che si affidano anche ai consigli dei propri genitori, se insegnanti.
                Di gran lunga più frequenti sono le richieste di aiuto a colleghi della stessa
                scuola (80%), o di altre scuole (8%), o la consultazione individuale di testi
                specialistici, antologie e grammatiche scolastiche (50%). 
Collegando tutte le risposte
                fin qui presentate, risulta che gli insegnanti, per la loro formazione iniziale e
                continua sulla didattica della scrittura, ritengono fondamentale la teoria coniugata
                con la pratica, e che la modalità che più di altre garantisce la traducibilità delle
                teorie nella prassi sia l’esempio. La loro più autentica e profonda preoccupazione è
                la trasferibilità del loro sapere, comunque acquisito, nel lavoro d’aula, perciò i
                contenuti di studio e i contributi degli esperti valgono se sono guidati dalla
                necessità di funzionare nella pratica, di ottenere risultati sul piano del
                coinvolgimento degli studenti e dell’apprendimento, quanto e più che dalla coerenza
                teorica. 
Ed è nell’ambito professionale,
                in chi ha svolto o svolge il loro mestiere, che ritengono di poter trovare le
                persone più attrezzate per offrire lo specifico sapere di cui hanno bisogno. 
Quanto ai contenuti di tale
                sapere, informazioni preziose ci vengono da altri item sulla formazione sia iniziale
                che in servizio, ovvero quelli inerenti le discipline che si dovrebbero studiare e
                le esperienze che più di altre si trasformano in conoscenza sullo scrivere. Le
                discipline ritenute utili per formarsi sulla didattica della scrittura sono
                innanzitutto l’educazione linguistica, che il 58% degli intervistati consiglia ai
                giovani insegnanti, seguita dalla letteratura, maestra di scrittura per il 40% dei
                docenti, e dalla psicologia dell’età evolutiva, suggerita dal 32% dei docenti. E,
                ancora, benché in misura minore, le neuroscienze e la glottodidattica, che
                invece sono più consigliate agli insegnanti con maggiore
                anzianità di servizio. 
Le risposte appaiono
                sostanzialmente coerenti con le affermazioni espresse nella sezione opinioni,
                laddove i docenti, per il 94% concordano che Un insegnante dovrebbe
                    possedere un bagaglio di conoscenze aggiornate sul funzionamento della lingua e
                    dei processi sottostanti la lettura e la scrittura di testi, e per il
                90% che Per insegnare bene è importante conoscere i processi cognitivi
                    implicati nell’attività di produzione e comprensione linguistica. 
            
Ma come interpretare il fatto
                che alcune discipline siano considerate più utili per costruire il sapere docente ad
                inizio carriera che non a carriera avanzata? 
A meno di non ritenere che ci
                siano fraintendimenti sul significato dei termini utilizzati (per cui le
                neuroscienze siano percepite come non direttamente collegabili allo studio dei
                processi cognitivi, e la glottodidattica alle modalità di insegnamento di lettura e
                scrittura), possiamo ipotizzare che i docenti, nel momento in cui la loro attenzione
                viene spostata dagli oggetti teorici (sezione opinioni) alle considerazioni sulla
                pratica (sezione pratiche), quasi inevitabilmente riconoscano un carattere di
                maggiore urgenza alla conoscenza delle caratteristiche psicologiche degli studenti
                da un lato e del funzionamento della lingua dall’altro, rispetto alle scoperte delle
                neuroscienze. Come a dire che molte sono le conoscenze che si dovrebbero possedere,
                ma alcune sono più utili e spendibili di altre nell’immediato, perciò sono
                innanzitutto quelle che un giovane insegnante deve acquisire. 
Più in là, quando avrà imparato
                le tecniche della mediazione didattica, potrà approfondire anche altri aspetti,
                quelli che dovrebbero studiare i docenti di più lungo corso. Gli insegnanti delle
                fasce di età più alte affermano infatti che, volendo migliorare le proprie
                competenze di scrittura, per il 45% dedicherebbero più tempo alla lettura e per il
                44% seguirebbero corsi tenuti da specialisti, mentre l’89% frequenterebbe corsi di
                formazione specifici e di scrittura creativa, il 31% cercherebbe di aumentare le
                conoscenze delle varie tipologie testuali e relative tecniche, il 23%
                studierebbe i processi neuro-cognitivi che presiedono allo
                scrivere e il 14% studierebbe la psicolinguistica. 
Ma se dovessimo configurare
                discipline che intercettino compiutamente i bisogni formativi dei docenti dovremmo
                forse immaginare una sorta di sinetica [Zuin 2013][16] dell’insegnare a scrivere, che coniughi il sapere
                specialistico con il suo inveramento nella contestualizzazione del lavoro d’aula. 
La spendibilità didattica è,
                infatti, l’elemento che permette di delineare l’articolazione del sapere docente, il
                    cosa si deve sapere oltre che il come
                acquisirlo, mentre l’ambito, il luogo per eccellenza in cui si definiscono gli
                stessi oggetti del sapere docente, i contenuti di cui si compone è, sempre,
                l’esperienza professionale. 
Tutti i docenti affermano, del
                resto, di aver appreso le conoscenze più utili sulla didattica della scrittura,
                proprio insegnando la scrittura agli allievi: il 63% ha compreso più a fondo le
                difficoltà dello scrivere, il 50% ha acquisito maggiore consapevolezza dei
                meccanismi di costruzione di un testo e il 40% ha aumentato le proprie competenze
                didattiche. Un insegnante su due ha imparato a prestare maggiore attenzione a come
                sono scritti i testi, mentre uno su quattro ha appreso tecniche di scrittura e
                mutato le sue convinzioni rispetto all’insegnabilità dello scrivere. 
Per molti è cambiato lo stesso
                rapporto personale con la scrittura: rapporto peraltro non facile, se solo il 22% di
                essi, alla richiesta di descriverlo, asserisce che scrivere è un piacere e il 43% un
                modo per esprimere il proprio mondo interiore (il 19% scrive diari, il 14% poesie,
                il 18% racconti e novelle, il 15% saggi, il 33% articoli per giornali e riviste).
                Per la maggioranza è uno strumento di chiarificazione dei pensieri (63,7%), ma,
                soprattutto (78%) un mezzo obbligato per comunicare. Molti
                sono infatti coloro che scrivono solo per dovere: l’86% scrive appunti e
                rielaborazioni di argomenti trattati durante incontri e riunioni, l’80% verbali e
                relazioni per la scuola, oltre a programmazioni e progettazioni, su cui tutti
                debbono cimentarsi. 
E tuttavia, grazie
                all’influenza dell’esperienza professionale sul rapporto insegnante/scrittura, da
                tutti riconosciuta, anche la difficoltà nello scrivere non deve essere intesa solo
                come ostacolo per una mediazione didattica efficace. I docenti stessi affermano che,
                proprio in quanto insegnano la scrittura, possono non solo implementare le
                conoscenze sullo scrivere e far evolvere le loro convinzioni sulla didattica, ma
                anche emanciparsi dalla loro personale storia di scrittori: se, da un lato,
                l’analizzare le proprie modalità di gestione del processo di scrittura consente di
                individuare mediazioni didattiche più efficaci, dall’altro l’osservare gli
                atteggiamenti e le difficoltà degli studenti può offrire criteri per rileggere i
                propri atteggiamenti e le proprie difficoltà. «Ho scoperto il piacere di scrivere
                insieme ai miei studenti, scrivendo con loro», ha affermato più di un docente negli
                incontri di restituzione e nei focus, e, anche, «La scrittura è sempre stata per me
                una fatica; io comprendo le difficoltà dei miei studenti perché spesso sono anche le
                mie: trovare il modo per superarle ridimensiona i miei problemi riguardo allo
                scrivere». 
Inoltre, l’insegnare a
                scrivere, proprio in quanto induce a riconsiderare il proprio rapporto con la
                scrittura, può alimentare la riflessione sui modi con cui si apprende la scrittura,
                e su quanto la consapevolezza delle proprie rappresentazioni dello scrivere sostenga
                lo sviluppo della competenza, per gli allievi come per gli insegnanti[17]. 
Da questo punto di vista
                appaiono interessanti anche i dati inerenti l’uso della videoscrittura da parte dei
                docenti: solo poesie, racconti, novelle sono scritti prevalentemente a mano, mentre
                verbali, relazioni, programmazioni, saggi e articoli quasi esclusivamente al
                computer. E, ormai, anche le lettere, che il 59% dei
                docenti scrive abitualmente, sono divenute e-mail, pur con qualche nostalgia:
                «Scrivevo moltissime lettere, ora e-mail; questo non mi piace, perché la lettera era
                un testo più riflettuto, ma d’altra parte, la posta elettronica è così comoda ...».
                Questo uso generalizzato della scrittura elettronica per fini sia professionali che
                personali, benché non si traduca, ancora, in proposta didattica, se non per una
                minoranza di docenti soprattutto giovani, certo può indurre i più a rivedere le
                proprie valutazioni sulla scrittura elettronica degli studenti, su quanto possa
                sorreggere la motivazione a scrivere ma anche contribuire a sviluppare la competenza
                stessa di scrittura. 
Le convinzioni sulla scrittura,
                la pratica didattica e il rapporto insegnante/scrittura così strettamente collegate
                e già inserite in una visione aperta e trasformativa, possono assumere caratteri di
                ancora maggiore dinamicità. La riflessione sulle consuetudini e sugli atteggiamenti,
                proprio in quanto richiede si portino a consapevolezza i fattori che rendono
                positivo o negativo, ma soprattutto mutevole, il rapporto con la scrittura, può
                alimentare la fiducia in un miglioramento sempre possibile e generare proposte
                didattiche inaspettate. Lungi dal ribadire l’atteggiamento fatalistico secondo il
                quale solo chi ama e sa scrivere trasmette saperi e motivazioni, con l’inevitabile,
                conseguente suo opposto, può invece offrire – ulteriori – fondate ragioni per
                ribadire che la scrittura è insegnabile, perché anche quando il piacere, la
                motivazione, la dote naturale non ci sono, si può imparare e persino mutare
                convinzioni e atteggiamenti, tanto per gli studenti quanto per gli insegnanti. 




[1]  Per il resoconto sulle domande e l’analisi
                    delle risposte si veda il capitolo 1 del rapporto su Scritture di
                        scuola. 

[2]  I rapporti predisposti per le scuole
                    coinvolte, redatti da Bruno Mellarini, sono archiviati in IPRASE – Materiali di
                        Scritture di scuola.

[3]  L’analisi dei cluster è stata condotta dal
                    dott. Livio Finos del Dipartimento di Statistica dell’Università di Padova, al
                    quale va il nostro ringraziamento.

[4]  I rapporti predisposti per le scuole
                    coinvolte, redatti da Bruno Mellarini, sono archiviati in IPRASE – Materiali di
                        Scritture di scuola.

[5]  Questi gli item considerati nel
                        paragrafo e le risposte in percentuale: A. A scrivere si impara lungo tutto
                        l’arco della vita: 47% molto accordo, 39% accordo, 12% disaccordo, 2% molto
                        disaccordo; B. Dopo la scuola media è molto difficile migliorare il livello
                        di competenza raggiunto: 4% molto, 32% accordo, 43% disaccordo, 21% molto
                        disaccordo; C. La ricchezza di idee è una dote naturale (non si può
                        imparare): 6% molto accordo, 33% accordo, 45% disaccordo, 15% molto
                        disaccordo (il totale è 99, non 100, perché in questo item non sono stati
                        considerati i decimali); D. L’abilità di scrittura si costruisce entro i
                        15-16 anni: 7% molto accordo; 35% accordo, 41% disaccordo, 17% molto
                        disaccordo; E. Il periodo nel quale è più opportuno insegnare i diversi tipi
                        di testo è il biennio di scuola media superiore: molto accordo 17%, accordo
                        45%, disaccordo 29%, molto disaccordo, 9%. 

[6]  Torneremo diffusamente su questo tema
                        nel capitolo conclusivo, quando incroceremo i risultati delle prove di
                        scrittura con le convinzioni e la prassi didattiche descritte dagli
                        insegnanti: poiché una delle prove consiste esattamente nel rielaborare
                        testi letti, si avrà occasione di riflettere su come gli studenti leggono e
                        utilizzano la lettura per scrivere.

[7]  Gli item di riferimento sono i seguenti:
                        1. Chi scrive volentieri è generalmente più chiaro e corretto: 8% molto, 47%
                        accordo, 34% disaccordo, 11% molto disaccordo; 2. Se l’attività di scrittura
                        non crea curiosità nello studente non produce apprendimento: 16% molto, 53%
                        accordo, 25% disaccordo, 6% molto disaccordo; 3. I ragazzi scrivono più
                        volentieri se sanno che il loro testo sarà letto in classe: 2% molto, 11%
                        accordo, 46% disaccordo, 41% molto disaccordo; 4. Durante il triennio di
                        scuola superiore bisogna dare regolarmente agli studenti l’occasione di
                        scrivere su argomenti di loro interesse: 24% molto, 55% accordo, 18%
                        disaccordo, 3% molto disaccordo; 5. La cosa più importante è che uno
                        studente si senta bravo a scrivere: 1% molto, 21% accordo, 52% disaccordo,
                        25% molto disaccordo; 6. A scuola si devono esercitare i tipi di scrittura
                        che una persona può incontrare nella vita quotidiana: 20% molto, 50%
                        accordo, 26% disaccordo, 3% molto disaccordo (negli ultimi 2 item il totale
                        è 99, non 100, perché non sono stati considerati i decimali).

[8]  Il dato non emerge da questa tabella, ma
                        dall’esame di tutti i questionari, archiviati in IPRASE. 

[9]  Vedi Rapporto su Scritture di
                            scuola, cap. 4, par. 2. 

[10]  Affermazioni dei docenti nei focus di
                        avvio della ricerca. Vedi Rapporto su Scritture di
                            scuola, cap. 1, par 1.

[11]  Da notare, anche in questo caso, quanto
                        sia diffusa la pratica di proporre la scrittura di testi in funzione
                        ancillare (per dimostrare di aver appreso conoscenze o aver studiato), o
                        propedeutica a imparare la stessa scrittura. 

[12]  Si tratta dell’item 49, così formulato
                        «Come struttura, prevalentemente, le tracce delle esercitazioni scritte?»,
                        con 5 alternative tra cui indicare quella scelta più
                        frequentemente.

[13]  Da segnalare che sono soprattutto i
                        docenti degli istituti tecnici e professionali ad adottare questi due ultimi
                        comportamenti, cui si aggiungono buona parte sia dell’11% sia del 23%, cioè
                        dei penultimi; quasi ad esprimere la difficoltà sia di registrare sia di
                        comunicare agli studenti, decisamente più deboli in scrittura rispetto ai
                        licei, errori che attengono a più piani di lettura dei testi. 

[14]  Item e percentuali di riferimento per
                        questo tema: 1. Gli studenti che scrivono con difficoltà non sanno rivedere
                        e correggere i loro testi: 25% molto, 52% accordo, 19% disaccordo, 4% molto
                        disaccordo; 2. Gli studenti che sanno scrivere sanno anche esprimersi bene
                        oralmente, sostiene il 50% dei docenti, e: 8% molto d’accordo, 42% accordo,
                        37% disaccordo, 12% molto disaccordo; 3. Spesso gli alunni che scrivono con
                        difficoltà non hanno fantasia: 3% molto, 15% accordo, 42% disaccordo, 40%
                        molto disaccordo; 4. Uno studente che non sa stare nei tempi di consegna
                        rivela una non completa padronanza della scrittura: 6% molto, 29% accordo,
                        42% disaccordo, 22% molto disaccordo (negli item 2 e 4 il totale è 99, non
                        100, perché non sono stati considerati i decimali).

[15]  Item e percentuali di riferimento su
                        questo tema: 1. Per insegnare bene è importante conoscere i processi
                        cognitivi implicati nell’attività di produzione e comprensione linguistica:
                        44% molto, 46% accordo, 10% disaccordo, 1% molto disaccordo; 2. Progettare e
                        realizzare un curricolo per l’apprendimento delle abilità linguistiche è un
                        aspetto essenziale della preparazione di un docente di materie letterarie:
                        45% molto, 44% accordo, 10% disaccordo, 1% molto disaccordo; 3. Un
                        insegnante dovrebbe possedere un bagaglio di conoscenze aggiornate sul
                        funzionamento della lingua e dei processi sottostanti la lettura e la
                        scrittura di testi: 53% molto, 41% accordo, 6% disaccordo, 0% molto
                        disaccordo; 4. Per insegnare a scrivere occorre ricevere una specifica
                        formazione su tecniche e modalità di conduzione dell’azione didattica: 27%
                        molto, 54% accordo, 16% disaccordo, 3% molto disaccordo.

[16]  Con il termine «sinetica» intendiamo
                        riferirci al carattere del sapere docente, identificato come «capacità di
                        integrare più saperi scientifici diversi in favore dell’altro da sé»,
                        indagato e definito da Gordon e Osborne in relazione alle capacità creative,
                        da Lumbelli con riferimento alla capacità di costruire ponti e sistemi
                        integrati tra i saperi, da Isidori in relazione all’attività degli
                        educatori, e da Tullio De Mauro per descrivere la didattica della
                        comprensione dei testi. 

[17]  Si veda, a questo proposito, il capitolo
                        conclusivo del Rapporto su Scritture di
                        scuola.
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Parte terza. Gli studenti e la scrittura






Capitolo quinto
            

Le prove sintesi di testi e
                testo argomentativo: risultati, esempi, criticità

In questo capitolo vengono prese in esame le prove di scrittura sostenute dagli
                studenti del biennio delle scuole superiori della Provincia Autonoma di Trento nel
                maggio 2009. Due saranno gli aspetti presi in esame: la “competenza testuale” degli
                studenti, ovvero la capacità di strutturare l’elaborato organizzandone il contenuto
                in una forma riconoscibile, ordinata e coerente, e l’adeguatezza dei testi prodotti
                come prova di “sintesi” e prova di “argomentazione”. Dall'analisi delle prove
                emergono i principali punti critici nella valutazione degli indicatori “comuni” e
                “specifici”.





In questa sezione si presentano i
        risultati complessivi delle prove di scrittura sostenute dagli studenti del biennio delle
        scuole superiori della Provincia Autonoma di Trento nel maggio 2009. L’analisi basata sulle
        medie relative ai diversi indicatori sarà accompagnata dall’esame di alcuni testi esemplari,
        rappresentativi delle principali tendenze e modalità di scrittura individuate in riferimento
        alle quattro tipologie scolastiche considerate (licei, istituti tecnici, istruzione e
        formazione professionale). 
Ogni prova sarà identificata con la
        lettera P o S, a seconda che si tratti di classe prima o seconda, e con un numero
        progressivo. Nello stesso tempo, si utilizzeranno delle sigle (per esempio 2 A, 6 A, etc.)
        per fare riferimento ai diversi Istituti coinvolti nella ricerca. 
I testi delle prove sono stati trascritti
        senza alcuna correzione, nel rispetto di tutte le loro peculiarità (scelte di impaginazione
        e di organizzazione del testo, errori, presenza di parole scritte in lettere maiuscole,
        utilizzo di convenzioni grafiche particolari, etc.). 
La lettura dei risultati sarà condotta
        focalizzando l’attenzione su due aspetti fondamentali, che si distinguono per comodità ma
        che sono di fatto strettamente intrecciati: da un lato, si prenderà in esame la
            competenza testuale degli studenti, ovvero la capacità di
        strutturare l’elaborato organizzandone il contenuto in una forma riconoscibile, ordinata e
        coerente; dall’altro, si valuterà l’adeguatezza dei testi prodotti come prova di
            sintesi e prova di argomentazione. A tal fine, si farà
        riferimento alla griglia di indicatori utilizzati per l’esame dei testi, considerando, in un
        primo momento, gli indicatori comuni per quanto attiene alla «qualità
        del testo», e, in un secondo momento, gli indicatori specifici per
        quanto si riferisce agli aspetti caratterizzanti le due prove[1]. In questo modo, si potrà disporre di un quadro completo che permetterà di
        leggere gli elaborati sia sotto il profilo della testualità sia sotto il profilo della
        adeguatezza rispetto alle consegne assegnate. 
La griglia degli indicatori sarà
        utilizzata anche come struttura per l’articolazione di prime considerazioni conclusive in
        relazione a ciascuna delle prove, tese a descrivere gli elementi di maggiore criticità
        riscontrati, mentre si rinvierà alla sezione IV del presente volume per un quadro di sintesi
        complessivo della competenza di scrittura degli studenti. 
Nell’ultimo capitolo si darà conto dei
        dati rilevati attraverso il QS, che verranno analizzati e posti a
        confronto con i risultati delle prove. 
1. Prova n.
            1: i risultati complessivi 



Il compito della prova n. 1, sintesi
            di testi, è definito nella seguente traccia: 
Qui di seguito ti sono presentati due testi che
                trattano del «Riscaldamento globale del nostro Pianeta» e degli effetti che possono
                derivare dai cambiamenti climatici in atto. 
Leggili con attenzione, poi ELABORA UN TUO TESTO,
                nel quale descrivi il fenomeno, utilizzando le
                    informazioni che ritieni più significative tra quelle presenti nei due testi
                    letti. 
È importante che il tuo testo sia organizzato in
                modo chiaro e coerente, e sia corretto. 
Se lo ritieni utile, puoi sottolineare le
                informazioni nei testi. 
Se vuoi correggere o cambiare qualcosa, puoi farlo
                senza dover ricopiare tutto il testo. 


 
Per la discussione sul modo con cui
            gli studenti hanno interpretato il compito, utilizzeremo tabelle, grafici ed esempi, che
            costituiranno la base della nostra discussione sui risultati. 
La tabella 1 riporta le medie in
            riferimento alle quattro tipologie scolastiche considerate. Si presentano i dati senza
            distinguere tra maschi e femmine, in quanto le due prove,
            quella di sintesi e quella di argomentazione, non evidenziano specifiche differenze di
            genere. 
TAB. 1.
                Risultati complessivi prova n. 1 (sintesi di testi)
	
                            Indicatore 
                        	
                            FP (N
                                = 321) 
                        	
                            IP (N
                                = 114) 
                        	
                            I.
                                Tecnici (N = 460) 
                        	
                            Licei
                                (N = 586) 
                        
	
                            Media 
                        	
                            Media 
                        	
                            Media 
                        	
                            Media 
                        
	
                            Lunghezza

                        	
                            19,16

                        	
                            21,41

                        	
                            22,85

                        	
                            26,81

                        
	
                            Rapporto tra
                                frasi e periodi

                        	
                            2,36

                        	
                            2,44

                        	
                            2,41

                        	
                            2,69

                        
	
                            Informazioni
                                riconosciute (testo/fonte 1)

                        	
                            5,6

                        	
                            5,97

                        	
                            5,36

                        	
                            5,61

                        
	
                            Informazioni
                                riprese in modo corretto (testo/fonte 1)

                        	
                            3,68

                        	
                            4,85

                        	
                            3,07

                        	
                            3,98

                        
	
                            Informazioni
                                riconosciute (testo/fonte 2)

                        	
                            4,49

                        	
                            4,03

                        	
                            4,32

                        	
                            5,19

                        
	
                            Informazioni
                                riprese in modo corretto (testo/fonte 2)

                        	
                            2,72

                        	
                            3,09

                        	
                            2,43

                        	
                            3,39

                        
	
                            Informazioni
                                aggiunte pertinenti

                        	
                            0,32

                        	
                            0,54

                        	
                            0,87

                        	
                            1,53

                        
	
                            Informazioni
                                aggiunte non pertinenti

                        	
                            0,1

                        	
                            0,59

                        	
                            0,26

                        	
                            0,26

                        
	
                            Punteggio di
                                informatività

                        	
                            3,24

                        	
                            3,45

                        	
                            3,51

                        	
                            3,52

                        
	
                            Punteggio di
                                integrazione

                        	
                            0,43

                        	
                            0,63

                        	
                            0,43

                        	
                            0,58

                        
	
                            Indice di
                                coesione

                        	
                            0,74

                        	
                            0,73

                        	
                            0,62

                        	
                            0,72

                        
	
                            Punteggio di
                                organizzazione

                        	
                            0,28

                        	
                            0,50

                        	
                            0,86

                        	
                            1,12

                        
	
                            Indice di
                                punteggiatura*

                        	
                            82,86

                        	
                            75,76

                        	
                            80,17

                        	
                            83,37

                        
	
                            Punteggio di
                                grafia

                        	
                            0,86

                        	
                            0,89

                        	
                            0,68

                        	
                            0,90

                        
	
                            Indice di
                                correttezza ortografica

                        	
                            70,26

                        	
                            88,13

                        	
                            84,33

                        	
                            90,27

                        
	
                            Indice di
                                correttezza formale

                        	
                            81,03

                        	
                            78,84

                        	
                            87,15

                        	
                            89,80

                        
	(N = 1.481). 
* Si ricorda che gli
                        indici di punteggiatura, correttezza ortografica e correttezza formale sono
                        da leggersi in riferimento a 100, che corrisponde alla migliore prestazione
                        possibile (nessun errore riscontrato). Le prestazioni saranno quindi tanto
                        più apprezzabili quanto più gli indici registrati sono prossimi a
                        100.




1.1.
                Lunghezza 



Rispetto a questo indicatore,
                la prima osservazione che si può fare è che le prove sostenute dagli studenti dei
                licei si presentano mediamente più lunghe rispetto a quelle degli studenti degli
                istituti tecnici e delle scuole professionali, con una differenza media di circa 8
                frasi. Per quanto riguarda l’istruzione professionale e gli
                istituti tecnici, il punteggio di lunghezza (21 e
                    23 frasi rispettivamente) è leggermente più alto rispetto a
                quello riscontrato nella FP, ma rimane comunque inferiore a quello rilevato in
                ambito liceale. 
Come leggere questi dati?
                Innanzitutto, per quanto riguarda le prove degli studenti dell’istruzione e della
                formazione professionale, si può ipotizzare che da parte loro più che da altri la
                consegna sia stata letta come un invito a produrre un testo
                    riassuntivo caratterizzato dall’elemento della brevità,
                ovvero dalla ripresa quantitativamente ridotta e condensata dei contenuti
                disponibili nel testo di partenza. Questa, però, è solo una delle ipotesi: rimane
                infatti la possibilità che gli studenti delle scuole professionali abbiano scritto
                    di meno sia a causa di oggettive difficoltà di scrittura,
                sia a causa di un minor grado di comprensione dei testi di partenza (i testi/fonte).
                Che gli studenti delle scuole professionali evidenzino particolare difficoltà in
                merito alle competenze associate alla lettura è del resto
                ampiamente provato dai risultati della rilevazione PISA 2009. A questo proposito,
                Maria Teresa Siniscalco segnala che «nei licei meno di due studenti su cento hanno
                prestazioni inferiori al livello 2 sulla scala di lettura, mentre in questa
                situazione si trova il 7% degli iscritti ai Tecnici, il 20% degli iscritti ai
                Professionali e il 43% degli iscritti alla formazione professionale» [Siniscalco
                2011, 50]. 
Qualche altra considerazione si
                può fare, infine, in merito al rapporto tra frasi e periodi: pur evidenziandosi
                anche in questo caso uno scarto tra il dato dei licei (2,7
                frasi per periodo) e quello relativo alle altre tipologie di scuola
                    (2,4 frasi per periodo), i risultati dimostrano come vi sia
                una tendenza a costruire periodi non troppo estesi, costituiti da 2 o 3 frasi al
                massimo. A questo proposito, è anche possibile che abbia pesato in qualche misura
                l’esempio offerto dai testi/fonte da cui gli studenti dovevano trarre le
                informazioni: si tratta infatti di testi in cui il rapporto frasi/periodi si
                presenta contenuto, in maniera abbastanza costante, entro un intervallo che va
                appunto da 2 a 3 frasi per periodo. 
            

1.2.
                Qualità del testo (coesione, organizzazione, punteggiatura, ortografia, altri
                elementi formali) 



a)
                    Coesione
            
Come si evince dalla tabella 1,
                le medie relative agli indici di coesione risultano allineate intorno a valori quasi
                coincidenti, mentre gli studenti degli istituti tecnici mostrano una media più
                bassa. 
Soffermiamoci, per il momento,
                sulle prove degli studenti dei licei e delle scuole professionali. Come si può
                notare, siamo di fronte a un risultato complessivamente positivo e apprezzabile:
                posto che la coesione viene valutata in base a un intervallo di riferimento che va
                da 0 a 1, gli indici riscontrati rientrano nella fascia individuata come medio/alta[2]. 
Al riguardo, si rendono però
                necessarie alcune precisazioni. In primo luogo, un indice medio di coesione pari a
                0,72 (per fare l’esempio dei licei) ci dice che su 10 nessi ve ne sono almeno 3 che
                non funzionano o che non si possono considerare del tutto corretti. Chiarito questo,
                si può ragionare sulla effettiva tenuta dei testi prodotti: a una lettura attenta,
                non possiamo non accorgerci (anche per quanto riguarda le prove dei liceali) che gli
                elaborati raggiungono con difficoltà la coesione perfetta e che, di conseguenza,
                rispondono solo in parte a uno dei requisiti che l’elaborazione del testo
                necessariamente richiede. In secondo luogo, sono da valutare con attenzione i
                risultati dell’istruzione e della formazione professionale, tipologie scolastiche in
                cui si evidenzia, come si è visto, un indice medio di coesione di poco superiore a
                quello riscontrato nelle prove dei licei. In questo caso, è opportuno tener conto,
                innanzi tutto, della minore lunghezza degli elaborati: trattandosi di testi spesso
                più brevi (non solo per il numero delle frasi, ma anche dei periodi), è senza dubbio
                più facile ottenere risultati migliori in termini di coesione testuale, in quanto è
                solitamente inferiore il numero dei passaggi tra un periodo
                e l’altro. Ma vi è anche un’altra ragione che spiega il risultato ottenuto, forse
                ancora più decisiva: si deve infatti considerare che gli studenti delle scuole
                professionali hanno elaborato le loro sintesi attenendosi il più delle volte alla
                stessa sequenza con cui le informazioni sono presentate nei
                testi/fonte. Hanno insomma utilizzato i nessi, sia espliciti che impliciti, già
                presenti nei testi di partenza, e questo ha permesso loro di ridurre, almeno in una
                certa misura, la possibilità di commettere errori in fatto di coesione. Il problema
                della coesione riguarda pertanto anche gli studenti delle scuole professionali,
                anche se si presenta secondo forme e modalità del tutto peculiari. 
Ciò che si può dire, in
                conclusione, è che le prove di sintesi si configurano in linea di massima come testi
                    parzialmente coesi, sia perché le informazioni risultano
                talvolta semplicemente giustapposte (per un procedimento che si direbbe di
                accumulazione, di aggiunta di tessere riprese dai testi/fonte
                in modo più o meno casuale) e, quindi, non sempre ben collegate tra di loro, sia
                perché le congiunzioni necessarie possono mancare o non essere corrette, col
                risultato che alcuni passaggi da un periodo all’altro finiscono per apparire
                logicamente deboli o addirittura non sostenibili[3]. 
 
b)
                    Organizzazione
            
L’organizzazione testuale può
                essere valutata considerando innanzi tutto il punteggio più alto, che, in questo
                caso, è quello relativo ai licei (1,12). Diciamo subito che,
                per quanto superiore alle medie riscontrate nelle altre tipologie di scuola, si
                tratta di un risultato che non si può ritenere del tutto soddisfacente, sia in
                rapporto al punteggio massimo che si poteva assegnare (4), sia alla tipologia
                scolastica considerata. 
Se si legge il dato in maniera
                disaggregata, cioè in riferimento alle diverse voci che concorrono alla sua
                determinazione, si può notare come gli elementi che incidono
                maggiormente siano, da una parte, la distinguibilità di
                introduzione, sviluppo e conclusione (punteggio medio: 0,46) e,
                dall’altra, la presenza di un commento finale (punteggio medio:
                    0,40). Decisamente inferiori sono invece le medie per
                quanto riguarda la paragrafazione (0,23) e, soprattutto, la
                riconoscibilità di una struttura superordinata (0,02). Si hanno
                pertanto dei testi in cui si evidenzia, nella maggior parte dei casi, la
                    distinguibilità di introduzione, sviluppo e conclusione,
                oppure, in alternativa, la presenza di una conclusione o di un
                    commento finale. Più raramente si ritrova invece la
                divisione in paragrafi, mentre la struttura superordinata – espediente retorico che
                gli studenti non conoscono o che non sono in grado di utilizzare – risulta quasi del
                tutto assente. Se l’organizzazione del testo appare quindi complessivamente debole,
                ciò sembra dovuto in primo luogo (sempre per quanto riguarda le prove sostenute
                dagli studenti di liceo) alla mancanza della paragrafazione. 
Al riguardo, siamo di fronte a
                due possibilità: o gli studenti ignorano il concetto di paragrafo, oppure lo
                conoscono, ma non sono in grado di riutilizzarlo o di applicarlo allorché sono
                chiamati a confrontarsi con la produzione del testo scritto. In ogni caso, emerge
                come criticità il passaggio da una serie di frasi o periodi a un insieme unitario e
                coerente, in cui frasi e periodi dovrebbero essere disposti all’interno di paragrafi
                immediatamente riconoscibili in base al loro contenuto prevalente[4]. 
Ancora più critica è la
                situazione per quanto riguarda le scuole professionali: si ha infatti un punteggio
                medio di organizzazione pari a 0,50 per l’istruzione professionale e a 0,28 per la
                formazione professionale. In questo caso viene a mancare non solo la divisione in
                paragrafi, ma anche una strutturazione del testo che permetta di riconoscerne almeno
                le parti principali (introduzione, sviluppo e conclusione).
                Si profila pertanto un’organizzazione testuale che risulta piuttosto incerta o
                addirittura, come avviene in moltissimi casi, del tutto assente. Interessante,
                ancora una volta, è la lettura disaggregata dei dati. In particolare, per quanto
                attiene alla formazione professionale, nelle medie riferite alle singole voci si
                evidenziano la distinguibilità (0,14) e il commento finale (0,10). La paragrafazione
                è presente in misura ridottissima (0,03), mentre non vi è traccia della struttura
                superordinata (0,00). 
Uno sguardo, infine, alle prove
                elaborate dagli studenti degli istituti tecnici: in questo caso, con un punteggio
                medio di organizzazione di 0,86, si ha una situazione che appare intermedia tra
                quella problematica dei licei e quella fortemente negativa che abbiamo riscontrato
                nelle scuole professionali. La lettura disaggregata dei dati evidenzia che, anche in
                questo caso, a incidere maggiormente sul punteggio di organizzazione sono la
                    distinguibilità (0,38) e il commento
                    finale (0,28), mentre hanno minor peso la paragrafazione (0,19) e,
                soprattutto, la struttura superordinata (0,02). È da notare, peraltro, come il dato
                relativo all’incidenza della paragrafazione si avvicini a quello riscontrato nei
                licei (0,23), a riprova del fatto che il paragrafare rappresenta un problema e una
                difficoltà trasversali alle diverse tipologie di scuola. 
 
c)
                    Punteggiatura e ortografia
            
Il confronto tra le medie
                relative agli indici di punteggiatura e di correttezza ortografica evidenzia
                chiaramente – con la sola eccezione della formazione professionale, su cui torneremo
                – una situazione di maggiore criticità per quanto riguarda la
                    punteggiatura, mentre nel campo dell’ortografia si hanno
                risultati complessivamente migliori, pur non mancando incertezze ed errori, come
                dimostra la rilevazione di indici che risultano comunque lontani dal livello
                ottimale. Ciò vale in particolare per i testi elaborati dagli studenti
                dell’istruzione professionale (75,8), dei Tecnici (80,2) e dei licei (83,4). 
La situazione si rovescia, se
                si considerano i dati relativi alla formazione professionale. In questo caso la
                prestazione peggiore non riguarda la punteggiatura (il cui
                dato, prossimo a quello dei licei, è comunque negativo) ma
                la correttezza ortografica: l’indice (70,3) è il più basso tra quelli registrati, a
                conferma di un’emergenza che è ben nota a chiunque operi o abbia operato nel
                contesto della formazione. Posto dunque che nella formazione professionale si sono
                riscontrati generalmente più errori di ortografia, è chiaro che
                il problema della interpunzione sussiste ugualmente anche in questo caso, solo che
                si pone in termini in parte diversi. Al riguardo, si deve considerare innanzi tutto
                la particolare configurazione testuale che caratterizza le prove elaborate dagli
                studenti delle scuole professionali: accanto a testi in cui si evidenzia
                un’apprezzabile articolazione discorsiva, ve ne sono altri che si presentano in una
                forma notevolmente frammentata, caratterizzata dall’uso molto frequente dell’a capo
                e dalla presenza di periodi che, sorretti da un solo elemento verbale, si riducono
                di fatto a un’unica frase. È, questo, un elemento di grande rilievo di cui si deve
                tenere conto: in presenza di testi frammentati, le analisi si sono inevitabilmente
                concentrate sugli elementi fondamentali della punteggiatura (il punto fermo e la
                virgola, in particolare). Il fatto che nella FP si sia riscontrato un minor numero
                di errori di punteggiatura va quindi letto con attenzione: gli errori riscontrati
                sono sì meno numerosi (specie nelle prove più frammentate) ma
                    non meno gravi (anzi, trattandosi di errori che riguardano
                i principali segni di interpunzione, è inevitabile che ad essi si accompagni una
                valutazione di maggiore gravità). 
Nello specifico, gli errori di
                punteggiatura possono essere classificati in base a tre tipologie principali: 
1. utilizzo di segni
                interpuntivi non accettabili, che non rispettano le regole e le
                convenzioni fondamentali della punteggiatura. Ad esempio: «Alcuni osservatori
                climatici di tutto il mondo, hanno verificato che il 2007 è stato il quinto anno più
                caldo misurato dal 1860». Si tratta, in questo caso, di un errore piuttosto grave
                sul piano sintattico, dal momento che – come ricorda Mortara Garavelli – «non si può
                separare con una virgola il soggetto dal suo verbo, e il verbo dall’oggetto diretto
                o indiretto (si dirà meglio: non si può separare con una virgola il verbo dai suoi
                argomenti e, per quanto sia frequente l’inserimento della virgola tra soggetto e
                verbo, anche sui giornali, rimane un errore), a meno che
                non si frapponga un qualche segmento, di lunghezza variabile, racchiuso tra due
                virgole» [Mortara Garavelli 2003, 24]; 
2. utilizzo
                    insufficiente: in questo caso gli errori sono determinati
                da una o più omissioni interpuntive, cioè dalla mancanza dei segni di punteggiatura
                richiesti dalla frase o dal periodo. Ad esempio: «Infatti come dicono gli esperti il
                caldo continua ad aumentare» (in tal caso, a mancare sono le due virgole che
                dovrebbero segnalare l’inciso «come dicono gli esperti»); 
3. utilizzo
                    additivo: la punteggiatura viene impiegata in modo
                incontrollato o puramente iterativo, anche attraverso la
                    ripresa dello stesso elemento (una virgola, per esempio) al
                di fuori di un disegno funzionale e preordinato o in sostituzione di intere unità
                testuali connettive. Si veda l’esempio riportato di seguito, in cui la seconda
                virgola sembra utilizzata in modo iterativo, come reduplicazione della prima; oltre
                a ciò, è da notare che essa non è accettabile anche perché precede una frase con la
                quale viene introdotto un soggetto diverso («questo cambiamento di clima»): «Questo
                brano spiega e informa le persone sul cambiamento del clima negli ultimi anni, (1)
                dice che sta diventando sempre più caldo e che ci si dovrà adattare ai cambiamenti
                climatici in Europa, (2) questo cambiamento di clima sta causando parecchi
                problemi». 
In generale, per quanto si può
                desumere dalle prove di scrittura, si ha l’impressione che prevalga un uso della
                punteggiatura per lo più casuale, in qualche caso motivato da ragioni di ritmo e
                prosodia, di rado riconducibile alla organizzazione sintattica del discorso o,
                ancora meno, alla costruzione del testo. Prevale insomma un’idea della punteggiatura
                come elemento essenzialmente prosodico e ritmico, legato alle modalità tipiche del
                parlato, mentre sembra carente la consapevolezza della sua fondamentale funzione
                sintattica e testuale [Telve 2008][5]. È significativo, d’altra parte, che il
                problema emerga con chiarezza anche nelle prove di liceo, cioè in testi che
                presentano mediamente una maggiore articolazione discorsiva in termini di rapporto
                frasi/periodi, la quale richiederebbe un uso più sorvegliato della punteggiatura,
                considerata soprattutto nella sua funzione di organizzatore sintattico e testuale. 
TAB.
                        2. Correttezza formale – numero errori per tipologia 
	 	
                                Dati assoluti 
                            	
                                Dati % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                280

                            	
                                6,18

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                872

                            	
                                19,24

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                928

                            	
                                20,48

                            
	
                                Lessico

                            	
                                2.452

                            	
                                54,10

                            
	
                                Totale

                            	
                                4.532

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            1.481).




Quanto alla correttezza
                ortografica, le medie degli indici riferite alle varie tipologie scolastiche
                dimostrano come il problema continui a sussistere anche per gli studenti delle
                scuole superiori, compresi i liceali, sebbene questi ultimi evidenzino la
                prestazione migliore in questo ambito. 
 
d) Altri elementi di correttezza
                    formale
            
Per quanto riguarda l’indice di
                correttezza formale si propone una lettura complessiva dei dati, volta a evidenziare
                il numero di errori riscontrati sia rispetto all’osservanza di alcune regole
                grammaticali, sia rispetto all’utilizzo del lessico. 
Nella tabella 2 è riportato,
                sia in termini assoluti che in percentuale, il totale degli errori riscontrati
                rispetto alle quattro tipologie considerate (pronomi relativi, congiunzioni,
                concordanze e lessico). 
La tabella 2 descrive con
                chiarezza i risultati relativi alla globalità dei partecipanti. Ma possiamo leggere
                i dati anche in modo disaggregato, evidenziando le
                risultanze riferite alle diverse tipologie scolastiche. Come risulta dalle tabelle
                riportate di seguito, si evidenziano in tal caso due situazioni facilmente
                riconoscibili: mentre licei ed istruzione professionale presentano una
                concentrazione di errori su congiunzioni e
                    lessico, nel caso degli istituti tecnici e della formazione
                professionale la maggiore concentrazione di errori riguarda le
                    concordanze e il lessico. Si delineano
                quindi due situazioni differenti, ma accomunate da uno stesso elemento: il lessico
                utilizzato, che si pone chiaramente, in modo trasversale a tutte le tipologie
                scolastiche considerate, come l’aspetto che presenta un profilo di maggiore
                problematicità. 
Il risultato non sorprende: gli
                studi e le rilevazioni condotte hanno infatti dimostrato come le maggiori difficoltà
                per gli studenti riguardino proprio la competenza
                    lessicale-semantica. Come è noto, i risultati negativi in riferimento
                a tale competenza sono confermati anche da un’indagine promossa dall’INVALSI in
                merito alla prova di Italiano nell’esame di Stato dell’anno scolastico 2008-2009.
                Così infatti si legge nella Rilevazione degli apprendimenti. Prove scritte
                    di Italiano e Matematica, disponibile in rete: «Il caso più
                preoccupante è quello della competenza lessicale-semantica che, nel 63% circa degli
                elaborati, riceve un voto al di sotto del livello di sufficienza»[6]. 
Gli errori sono di diversa e
                varia tipologia; si è tuttavia cercato di ricondurli all’interno di cinque
                categorie: 
1. singoli termini
                    usati impropriamente. Ad esempio: «La terra è in fase di aumento
                della temperatura sia per cause naturali, sia per la manodopera
                dell’uomo»; «nell’immediato futuro si ipotizza l’aumento delle estati calde e
                secche, con una consecutiva riduzione della disponibilità
                d’acqua»; «Gli osservatori climatici hanno approvato che l’anno
                2007 è stato l’anno più caldo registrato dal 1860 [...]»; «Inoltre nel 2007
                e stato scritto un documento che parla degli
                    adattamenti da prendere nei confronti dei cambiamenti
                climatici»; «Sempre nel 2007 si è verificato un aumento dei
                    fattori climatici estremi, come ad esempio siccità e
                inondazioni, [...]»; «Nell’altro campo del mondo, Cina, gli
                alluvioni, in luglio con 2 metri d’acqua hanno sconvolto la vita a 500.000 persone»;
                «Ma sarà un vero pericolo per le zone costiere dell’Europa, perché ci saranno più
                probabilità di tempeste e naufragi»; «La terra infatti sta
                attraversando una fase di alzamento della temperatura»; 
TAB.
                        3. Correttezza formale – Licei
	 	
                                Dati assoluti 
                            	
                                Dati % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                87

                            	
                                5,64

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                321

                            	
                                20,82

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                253

                            	
                                16,41

                            
	
                                Lessico

                            	
                                881

                            	
                                57,13

                            
	
                                Totale

                            	
                                1.542

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            586).




TAB.
                        4. Correttezza formale – istruzione professionale
	 	
                                Dati assoluti 
                            	
                                Dati % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                24

                            	
                                4,88

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                190

                            	
                                38,62

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                102

                            	
                                20,73

                            
	
                                Lessico

                            	
                                176

                            	
                                35,77

                            
	
                                Totale

                            	
                                492

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            114).




TAB.
                        5. Correttezza formale – Tecnici
	 	
                                Dati assoluti 
                            	
                                Dati % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                96

                            	
                                7,13

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                208

                            	
                                15,45

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                288

                            	
                                21,40

                            
	
                                Lessico

                            	
                                754

                            	
                                56,02

                            
	
                                Totale

                            	
                                1.346

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            460).




TAB.
                        6. Correttezza formale – formazione professionale
	 	
                                Dati assoluti 
                            	
                                Dati % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                73

                            	
                                6,34

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                153

                            	
                                13,28

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                285

                            	
                                24,74

                            
	
                                Lessico

                            	
                                641

                            	
                                55,64

                            
	
                                Totale

                            	
                                1.152

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            321).




2. termini
                    generici. Ad esempio: «Come ho già detto la situazione non si può
                migliorare, ma magari con molta attenzione possiamo rallentare le
                    cose»; 
3. espressioni
                    semanticamente non accettabili. Ad esempio: «[...] noi pensiamo che
                l’acqua sia un bene infinito e quindi lasciamo scorrere i
                    rubinetti sprecandone moltissima [...]»; «un estate in cima
                    ai record per la temperatura più alta»; «[...] il settore
                    climatico è davvero un problema per tutti»; 
4. termini che
                    potrebbero essere indice di errori logico-concettuali. Ad esempio:
                «Questo problema del riscaldamento globale non è certo da ignorare perché il forte
                aumento del calore sulla terra ha cause molto significative per
                quanto riguarda lo scioglimento dei ghiacciai [...]»; «Basta pensare alla nostra
                macchina e tutti i mezzi di trasporto e si pensa subito all’inquinamento atmosferico
                e quindi alle cause che può provocare»; «Il clima continua
                sempre più ad aumentare»; «Il clima della terra sta
                    aumentando rapidamente, [...]»; «Il Pianeta sta attraversando una
                fase di innalzamento dell’atmosfera e questo è reso più rapido
                dalle attività umane»; «sono più frequenti momenti di siccità
                nell’Europa Meridionale»; 
5. termini
                    errati. Ad esempio: «[...] sotto l’effetto della siccità, della
                    secchità si ridurrà anche una percentuale delle persone del
                mondo»; «Ormai siamo in un mondo che stà andando di male, in peggio e l’unica cosa
                che possiamo e dobbiamo fare è di rispettare di più l’ambiente per ridurre l’alto
                tasso mondiale di inquinazione»[7].
            
Ancora qualche considerazione
                per quanto riguarda il lessico: è da notare (e lo si è già visto in alcuni degli
                esempi riportati più sopra) come molti termini impropri siano scelti dagli studenti
                per assonanza, cioè per il fatto che «suonano» in modo analogo ad altri termini
                [Fornasiero e Tamiozzo Goldmann 2005, 88-90]. Significativi, al riguardo, sono gli
                errori lessicali che abbiamo sottolineato negli esempi n. 4 e n. 8
                    (indotta una ricerca anziché «condotta una ricerca»,
                    stipulato un documento anziché «stilato un documento»,
                    svantaggiosi anziché «dannosi»,
                    dileguarsi anziché «prolungarsi», etc.). In alcuni casi
                (soprattutto nelle prove di liceo) l’improprietà appare legata alla ricerca di un
                sinonimo che porta a soluzioni non sempre corrette (si veda tra l’altro, sempre
                nell’esempio n. 4, l’utilizzo del verbo manifestarsi in luogo
                di «susseguirsi», oppure, nell’esempio n. 8, l’utilizzo di
                    andamento in sostituzione di «funzionamento», anche se in
                questo caso viene probabilmente ad aggiungersi quell’effetto-assonanza di cui si è
                detto). 
Un po’ diversa è invece la
                situazione per le prove degli studenti degli istituti tecnici e delle scuole
                professionali: in questo caso gli errori lessicali sembrano determinati non tanto
                dalla ricerca di forme sinonimiche quanto, piuttosto, da una competenza
                lessicale-semantica di livello medio-basso o generalmente non adeguato. 
Posto che l’uso lessicale è
                problema comune e trasversale alle varie tipologie di scuola, la situazione appare
                invece differenziata, come si è detto, se consideriamo le congiunzioni e,
                soprattutto, le concordanze: si rilevano infatti nella formazione professionale e
                negli istituti tecnici meno errori a carico delle congiunzioni (anche in ragione di
                un utilizzo delle stesse assai più limitato) e, nello stesso tempo, una percentuale
                di errori più alta per quanto riguarda il rispetto delle concordanze (21% per gli
                istituti tecnici e 25% circa per la formazione professionale, di contro al 16% dei
                licei, che evidenziano la prestazione migliore). Anche in questo caso, tuttavia, non
                si devono marcare eccessivamente le differenze individuate: il numero medio di
                errori di concordanza riscontrato nelle prove di liceo (0,43) è infatti indicativo
                di una difficoltà che emerge talvolta anche in questo contesto.
                
            
Un altro problema meritevole di
                approfondimento riguarda l’utilizzo delle congiunzioni e, in generale, dei
                connettivi. Anche se il numero medio di errori per prova non è particolarmente
                elevato (0,59), l’uso delle congiunzioni rappresenta comunque un aspetto da
                considerare con attenzione, proprio perché incide spesso, come si vedrà negli esempi
                riportati di seguito, sulla tenuta e sulla coesione complessiva dei testi. 
A tal proposito, l’analisi
                delle prove ha permesso di identificare le seguenti tipologie di errore: 
1. utilizzo di
                    congiunzioni inappropriate. Tra gli esempi degni di nota si possono
                ricordare le false avversative [Nobili 1999, 101] (in particolare, l’uso della
                congiunzione però), così come l’utilizzo di alcune congiunzioni
                piuttosto comuni, come e, ma ed
                    inoltre, anche quando la frase richiederebbe connettivi
                testuali più complessi o di altro tipo. Esempi: «Molti paesi come Africa, Stati
                Uniti, Europa, Giappone ne risentono moltissimo perché sempre più colpite dai
                fenomeni che il surriscaldamento provoca. Esso però non giova
                neanche su aspetti fisici come fiumi, laghi e coste. Ma neanche su aspetti
                biologici, perché ne risentono molto anche vegetazione e animali. Sarà colpita
                    però soprattutto l’agricoltura e la coltivazione [...]»;
                    «Ma nonostante il pericolo di tempeste e nubifragi dobbiamo
                avere appunto delle iniziative» (in questo caso si ha la combinazione avversativa +
                concessiva al posto della locuzione preposizionale «a causa di», che viene
                utilizzata assai di rado); «L’anno 2007 è caratterizzato in particolare per il
                riscaldamento delle aree polari. Una ricerca della Nasa prevede
                    inoltre lo scioglimento dei ghiacci artici estivi» (in
                questo caso si utilizza la congiunzione testuale inoltre là
                dove sarebbe preferibile usare le locuzioni «a questo proposito» o «per questo
                motivo», dal momento che i due fatti sono strettamente legati); «Una delle aree più
                colpite dal riscaldamento terrestre sono le zone polari e da un
                recente studio fatto dalla NASA si è constato che tra cinque anni si riaprirà il
                passaggio di Nord-Ovest [...]» (in questo caso sarebbe stato opportuno collegare le
                due frasi attraverso un connettivo testuale più complesso o articolato che mettesse
                in evidenza la relazione causale tra le informazioni); 
            
2. mancanza delle
                    congiunzioni necessarie tra un periodo e l’altro o all’interno dello
                stesso periodo. Esempi: «Questa fase di aumento della temperatura media
                dell’atmosfera terrestre che sta attraversando il nostro pianeta è causato da
                fenomeni naturali resa più veloce dalle attività umane [...]» (in questo caso manca
                la congiunzione ma dopo «fenomeni naturali»); «Il nostro
                pianeta sta attraversando una fase di aumento della temperatura, degli oceani dovuta
                a cause naturali, è stata resa intensa e più rapida dalle attività umane» (anche in
                questo caso manca la congiunzione ma); «Ma non siamo rimasti
                impassibili a questo fenomeno, gli Stati membri dell’Ue hanno presentato un
                documento alla commissione Europea [...]» (in questo caso la seconda frase dovrebbe
                essere introdotta dalla congiunzione infatti, a conferma di
                quanto affermato in precedenza); 
3. utilizzo iterativo
                    della congiunzione, che viene ridotta a puro e semplice intercalare.
                Individuata una congiunzione, per esempio anche o
                    ma, essa viene ripresa più volte, diventando una sorta di
                collante generico per connettere tra loro i periodi o le frasi che compongono il
                testo. Esempi: «Anche in Europa stanno cambiando molte cose, ad esempio nella parte
                settentrionale sono cresciute molto le precipitazioni nevose e piovose, mentre nella
                parte meridionale c’è sempre più siccità. In tutto il mondo
                    anche nel 2007 si è registrato un aumento di siccità e
                inondazioni» (l’aumento di siccità e inondazioni è un fenomeno che riguarda
                    solo il 2007, e non anche il 2007);
                    «Ma i casi non sono solo di siccità, ma anche di
                inondazioni, come quelle avvenute in Cina, che si sono trovati
                2 metri e mezzo di acqua in sole 24 ore. Ma questo fatto
                colpisce anche l’Europa, e l’area asiatica del sud del Sahara» (in questo caso è da
                notare, oltre alla ripetizione della congiunzione ma, la
                presenza del che indeclinato al posto di «dove»). 
Un’ultima considerazione per
                quanto riguarda i pronomi relativi: le basse percentuali di errore riscontrate (dal
                5% dell’istruzione professionale al 7% degli istituti tecnici) si spiegano in
                considerazione di un utilizzo piuttosto limitato della frase relativa. Per quanto
                siano poco numerosi, gli errori rilevati assumono comunque una notevole importanza,
                proprio perché evidenziano a volte notevoli incertezze
                nella costruzione delle frasi. Tra gli errori più frequenti sono da ricordare, in
                particolare, l’utilizzo del «dove» estensivo[8] e l’utilizzo di «quale» in luogo di «cui». Ad esempio: «[...] porterebbe
                presto alla scomparsa definitiva dell’acqua e quindi alla morte di tanti animali la
                    quale fonte di sostentamento è determinato dall’acqua.
                [...]. Si prenda per esempio quest’anno dove le precipitazioni
                nevose invece hanno avuto molto spazio [...]». 
 
e)
                    Punteggio di grafia
            
Alcune rapide osservazioni, in
                chiusura, per quanto riguarda il punteggio di grafia, cioè di leggibilità grafica.
                Si ha una media dei punteggi che varia da 0,68 (istituti
                tecnici) a 0,90 (licei). La conclusione che se ne può trarre è
                nel complesso positiva: con la sola eccezione degli istituti tecnici, che, con un
                punteggio di grafia pari a 0,68, evidenziano la prestazione peggiore a livello
                grafico, i testi delle prove di scrittura presentano un’elevata leggibilità. 
 
f)
                    Esempi significativi in relazione agli indicatori «comuni»
            
Si riportano di seguito tre
                esempi che illustrano le principali problematiche relative agli indicatori «comuni». 
Esempio n. 1 – Prova S7 del gruppo 25 A (liceo
                    scientifico) 
In tutto il
                        mondo si stanno avendo dei cambiamenti climatici, siccità e innondazioni
                        sono all’ordine del giorno. 
Nel 2007 si è misurata la
                        temperatura record dal 1860. L’atmosfera si sta riscaldando, ma non solo.
                        Anche gli oceani e i poli. Infatti è stato previsto uno scioglimento
                        completo dei ghiacci estivi al polo nord. 
Questi cambiamenti sono
                        naturali (1) aggravati però dalle attività artificiali
                    (2) 
La Commissione Europea sta
                        informando gli stati su come risolvere o comunque attenuare il problema o
                        adattarsici. 
                
Questo continente pero sta già risentendo dei cambiamenti,
                    (3) aumento di precipitazioni al nord e siccità nel sud,
                        dove la temperatura aggrava la già presente scarsità d’acqua.
                
Il riscaldamento provoca lo
                        scioglimento di ghiacciai e nevai in alta montagna, ciò influisce sul flusso
                        dei fiumi. Mentre dove le
                        precipitazioni diminuiranno non ci sarà abbastanza acqua per la produzione
                        di elettricità. 
                
I cambiamenti climatici
                        modificheranno anche i sistemi biologici, attribuendo così maggiore
                        importanza a questi settori che saranno delle maggiori forme di difesa,
                    (4)
 In alcune regioni i problemi
                        sono già molto gravi, (5) nel sud del Sahara
                        (6) nel Sahel (7) la popolazione è
                        diminuita del 75% in soli 25 anni. In Australia già da sei anni si vive
                        nella siccità. In Cina in sole 24 ore è stata cambiata radicalmente la vita
                        di moltissime persone per un alluvione di due metri. In Scandinavia ci si
                        aspettano grandi cambiamenti, (8) se ora la maggior
                        parte delle precipitazioni sono nevose (9) entro
                        qualche anno saranno piovose. 
                
 
Numerati: gli errori di punteggiatura 
Sottolineati: gli errori relativi alle
                    congiunzioni 
Lunghezza: 27 frasi. 
Rapporto tra frasi e periodi: 1,7 
 
Indice di coesione: 0,46 
Punteggio di organizzazione: 1 [si
                    distinguono introduzione, sviluppo, conclusione] 
Indice di punteggiatura: 0,33 (per un
                    totale di 9 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,11
                    (per un totale di 3 errori) 
Errori formali: 3 errori relativi alle
                    congiunzioni, 2 errori lessicali 

Per quanto riguarda
                organizzazione e coesione, si evidenziano alcuni tratti che ricorrono di frequente
                nelle prove. Innanzi tutto, il testo non è strutturato in paragrafi, con l’eccezione
                della parte finale in cui è riconoscibile un accenno di paragrafazione dovuto a una
                tematizzazione coerente che mette in evidenza gli effetti del riscaldamento globale.
                Di fatto, non si ha altro che un’articolazione interna in cui si riconoscono
                introduzione, sviluppo e conclusione. Se poi si considera l’indice di coesione,
                inferiore a 0,50, appare evidente che il testo è scarsamente coeso, in parte
                costruito in base a un principio di semplice aggiunta di informazioni, come
                dimostra, per esempio, il passaggio dal primo al secondo periodo, non sostenuto da
                alcun nesso corretto, né esplicito né implicito. 
Altre osservazioni si possono
                fare in ordine alla punteggiatura. Al riguardo, si può osservare come la gamma dei
                segni di interpunzione utilizzati sia piuttosto limitata: in effetti, lo studente
                utilizza solo il punto e la virgola, trascurando sia i due punti – di cui ci sarebbe
                bisogno nei casi (3), (5) e (8) –, sia i segni paragrafematici come le parentesi
                tonde o i trattini, utilizzabili, ad esempio, per mettere in evidenza l’informazione
                di carattere geografico relativa alla localizzazione nel Sahel del fenomeno di calo
                demografico. Assenti anche i due punti, anche nei casi in cui assolvono a una
                funzione di illustrazione e chiarimento rispetto a quanto precede. Si segnalano,
                inoltre, tre errori per omissione, che ci riportano alla seconda tipologia
                individuata, l’utilizzo insufficiente dei segni di
                interpunzione: la virgola prima della congiunzione però (1), il
                punto a chiusura di periodo dopo «artificiali» (2), la virgola che dovrebbe separare
                i due membri che costituiscono il periodo ipotetico in (9). 
Alcune considerazioni, infine,
                per quanto riguarda gli errori formali: la congiunzione però
                nel 7o periodo non è accettabile in quanto determina una
                falsa avversativa (il fatto che l’Europa risenta dei cambiamenti climatici non è in
                opposizione all’intervento della Commissione Europea);
                    nell’8o periodo, prima di «ciò influisce», manca la
                congiunzione e; la congiunzione mentre non
                è accettabile in quanto implicherebbe un riferimento ai
                luoghi caratterizzati dall’aumento di precipitazioni (che manca nella elaborazione
                proposta). 
Quanto al lessico, gli errori
                che si evidenziano sono 2 e riguardano, rispettivamente, il termine «artificiali»
                riferito alle attività dell’uomo e l’espressione «maggiori forme di difesa» che non
                è del tutto chiara. 
Esempio n. 2 – Prova P2 del gruppo 29 A
                    (istituto tecnico) 
Un problema
                        grave, (1) preoccupa tutti noi!
                        (2) Il cambiamento del clima.
                
L’anno 2007 è stato uno dei 5
                        anni più caldi misurati dal 1860.
                
Il nostro pianeta sta
                        attraversando una fase di aumento della temperatura media dell’atmosfera
                        terrestre e degli oceani dovuta a cause naturali, ma resa più rapida per
                        merito delle attività umane.
                
L’elemento che ci spaventa di
                        più, (3) è il riscaldamento delle aree
                        polari.
                
Nel 2007 è stato tuttavia registrato l’aumento di alcuni
                        fenomeni climatici estremi come la siccità e le inondazioni.
                
I mutamenti climatici degli
                        ultimi 30 anni hanno avuto forti effetti su sistemi biologici e
                        fisici.
                
L’Europa,
                        (4) risente molto questo cambiamento: le precipitazioni
                        nevose e piovose sono cresciute nelle regioni settentrionali.
                        (5) In quelle meridionali ci sono spesso episodi di siccità. Nelle
                        zone di montagna è salita la temperatura e questo porta allo scioglimento
                        dei ghiacciai e della neve che modificano la portata dei fiumi. Per le parti costiere
                            si verificano l’aumento di
                        tempeste.
                
L’agricoltura e la coltivazione
                        dei boschi sarà notevolmente cambiata.
                
Questi settori diventeranno
                        sempre più importanti, perché gli effetti negativi dei cambiamenti climatici
                        dovranno essere combatutti attraverso interventi sull’ambiente che
                        permettano di proteggere il territorio (6) 
 
Numerati: gli errori di punteggiatura 
Sottolineati: gli errori relativi alle
                    congiunzioni e alle concordanze 
Lunghezza: 20 frasi 
Rapporto tra frasi e periodi: 1,7 
Indice di coesione: 0,45 
Punteggio di organizzazione: 0 
Indice di punteggiatura: 0,30 (per un
                    totale di 6 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,05
                    (1 errore) 
Errori formali: 1 per le congiunzioni, 3
                    per le concordanze, 2 per il lessico 

Il testo presenta alcune
                caratteristiche che ricorrono di frequente nelle prove degli istituti tecnici: una
                lunghezza contenuta (la studentessa ha utilizzato la metà dello spazio a
                disposizione), un rapporto frasi/periodi decisamente basso (1,7), una coesione
                piuttosto scarsa (0,45), un’insufficiente organizzazione del testo (anche se
                    nell’incipit è riconoscibile un accenno di introduzione),
                un uso dei segni di interpunzione non sempre corretto (3 virgole separano soggetto e
                verbo, in (2) si utilizza il punto esclamativo al posto dei due punti, in (5) si
                utilizza il punto al posto della virgola, nell’ultima frase manca il punto fermo).
                Si evidenziano, inoltre, alcuni errori formali che indeboliscono la tenuta del
                discorso anche sul piano logico. Si vedano, in particolare, i tre errori di
                concordanza, ma anche l’uso della congiunzione tuttavia al
                posto di inoltre, che determina, anche in questo caso, una
                falsa avversativa: L’elemento che ci spaventa di più, è il riscaldamento
                    delle aree polari. Nel 2007 è stato tuttavia registrato l’aumento di alcuni
                    fenomeni climatici estremi come la siccità e le inondazioni
                [9]. Da notare, infine, l’utilizzo dell’espressione «per merito di» (in
                luogo di «a causa di») in riferimento a un fenomeno negativo qual è il riscaldamento
                globale accelerato e intensificato dalle attività produttive dell’uomo (Il
                    nostro pianeta sta attraversando una fase di aumento della temperatura media
                    dell’atmosfera terrestre e degli oceani dovuta a cause naturali, ma resa più
                    rapida per merito delle attività umane). 
Esempio n. 3 – Prova S29 del gruppo 2 A (liceo
                    classico-scientifico-linguistico) 
Il 2007 è stato uno dei 5
                    anni più caldi misurati dal 1860. 
I record sui cambiamenti climatici degli
                    anni 80 sono stati tutti battuti negli anni Novanta. Ma adesso il primato lo sta
                    aggiudicando il primo decennio del nuovo secolo. 
Il pianeta sta attraversando un aumento
                    di temperatura e forti effetti sui molti
                    sistemi sia fisici, sia biologici 
In Europa le precipitazioni nevose e
                    piovose sono cresciute nelle regioni settentrionali e nella parte meridionale più frequenti sono gli episodi di
                    siccità 
Nelle zone di montagna l’aumento della
                    temperatura porta allo scioglimento di nevai e ghiacciai, che a sua volta
                    modificano i fiumi 
In Scandinavia invece aumenteranno le
                    precipitazioni sotto forma di pioggia invece che di neve, e per le zone costiere
                    dell’Europa diventa maggiore il pericolo di tempeste e nubifragi. Nei Paesi dove
                    le precipitazioni diminuiranno ci saranno estati secche. 
L’agricoltura e la coltivazione dei
                    boschi saranno modificate dal riscaldamento globale. 
Ma l’elemento che ha caratterizzato il
                    2007 è stato il riscaldamento delle aree polari. 
La NASA prevede infatti che ci sarà una
                    riapertura del passaggio di Nord Ovest tra Mar Glaciale Artico e Oceano Pacifico
                    per lo scioglimento completo dei ghiacci artici. 
Nel 29 giugno 2007 viene
                            dunque presentato il Documento
                        della Commissione Europea «L’adattamento ai cambiamenti climatici in Europa»
                        dove si sottolineano problemi che il cambiamento di clima sta causando e
                        suggerisce alcune iniziative che i Paesi europei dovranno intraprendere per
                        riuscire ad adattarsi al cambiamento. 
                
 
Sottolineati: gli errori relativi all’uso
                    delle congiunzioni 
Lunghezza: 24 frasi 
Rapporto frasi/periodi: 2 
 
Indice di coesione: 0,45 
Punteggio di organizzazione: 0 
Indice di punteggiatura: 0,20 (per un
                    totale di 5 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,00 
Errori formali: 3 per le congiunzioni, 1
                    per le concordanze 

Considerata dal punto di vista
                della coesione, la prova si presenta decisamente debole (0,45): anche in questo
                caso, sembra prevalere il principio dell’aggiunta di informazioni che risultano a
                volte scarsamente collegate tra di loro. È da notare, tra l’altro, la distanza che
                separa i riferimenti relativi ai fenomeni climatici verificatisi nel 2007. 
La stessa situazione si
                ripresenta per l’organizzazione testuale: il testo si apre subito con
                un’informazione importante, ma che risulta quasi decontestualizzata in quanto manca
                del tutto il quadro di riferimento, un’introduzione, sia pur minima, alla
                problematica oggetto di discussione (il riscaldamento globale e le sue conseguenze).
                Il discorso procede così in forma estremamente frammentata, come risulta dal
                frequente ricorso al punto e a capo. 
Per quanto riguarda l’uso delle
                congiunzioni, si possono fare diverse considerazioni. Nel primo caso segnalato la
                coordinativa e viene utilizzata al posto del pronome relativo
                    che/cui (soluzione possibile: «Il
                pianeta sta attraversando un aumento di temperatura che ha già
                    determinato forti effetti [...]»). Nel secondo caso (In
                    Europa le precipitazioni nevose e piovose sono cresciute nelle regioni
                    settentrionali e nella parte meridionale più frequenti sono gli episodi di
                    siccità) la e viene usata al posto
                dell’avversativa mentre (già presente, peraltro, nel testo di
                partenza). Nell’ultimo caso, si ha una conclusiva (la congiunzione
                    dunque) che appare inadeguata, in quanto presenta
                l’intervento della Commissione europea come una conseguenza diretta della
                «riapertura del passaggio di Nord-Ovest» (La NASA prevede infatti che ci
                    sarà una riapertura del passaggio di Nord Ovest tra Mar Glaciale Artico e Oceano
                    Pacifico per lo scioglimento completo dei ghiacci artici. Nel 29 giugno 2007
                    viene dunque presentato il Documento della Commissione Europea «L’adattamento ai
                    cambiamenti climatici in Europa»). In questo modo l’intervento della
                Commissione non viene adeguatamente contestualizzato e quindi si riduce la coerenza
                complessiva del discorso. 
È da notare, infine, il
                passaggio dalla costruzione con il si passivante
                    (dove si sottolineano problemi) all’uso della terza persona
                singolare (e suggerisce) con un effetto di forte anacoluto.
            


2. Prova n.
            1: gli indicatori specifici 



2.1.
                Indicatore «B» Unità di informazione 



Come si è già ricordato, nella
                prova n. 1 gli studenti dovevano produrre un testo di sintesi utilizzando le 27
                unità di informazione contenute nei 2 testi/fonte. In base alla consegna ricevuta,
                essi dovevano leggere i testi fonte e, quindi, scegliere le informazioni ritenute
                più significative per elaborare «un proprio testo». 
Come risulta dalla tabella 1,
                le medie relative alle informazioni riconosciute (cioè riprese
                all’interno delle sintesi elaborate) e alle informazioni riprese in modo
                    corretto evidenziano, rispetto alle diverse tipologie scolastiche, la
                situazione seguente: 
– per la formazione
                professionale: 10 informazioni riconosciute e 6,4 informazioni riprese in modo
                corretto; 
– per l’istruzione
                professionale: 10 informazioni riconosciute e 8 informazioni riprese in modo
                corretto; 
– per gli istituti tecnici: 10
                informazioni riconosciute (circa) e 5,5 informazioni riprese in modo corretto; 
– per i licei: 11 informazioni
                riconosciute (circa) e 7,4 informazioni riprese in modo corretto. 
Nei casi considerati, il numero
                medio totale di informazioni riconosciute è pari a 10; l’unica eccezione è
                rappresentata dalle prove degli studenti di liceo, per le quali la media è pari a
                11. 
Oltre a ciò, si può notare come
                vi sia uno scarto costante tra il numero di informazioni
                    riconosciute (R) e il numero di informazioni
                    correttamente restituite (RC). In particolare, la
                differenza R/RC risulta essere la stessa per i licei e per la formazione
                professionale (si hanno infatti, in un caso come nell’altro,
                    3,6 informazioni non correttamente
                restituite). La prestazione migliore è quella
                dell’istruzione professionale, con una differenza R/RC pari a 2
                informazioni, mentre la peggiore è offerta dalle prove degli istituti
                tecnici, con una differenza R/RC pari a 4,5 informazioni. 
Gli studenti sembrano aver
                incontrato difficoltà nel momento in cui hanno dovuto procedere alla rielaborazione
                delle unità informative individuate come valide ai fini della sintesi. D’altra
                parte, come vedremo negli esempi riportati di seguito, il
                    riconoscimento di un’unità informativa non si traduce
                automaticamente nella sua corretta restituzione: di fatto, solo
                una parte delle informazioni riconosciute è stata correttamente ripresa e restituita
                attraverso la rielaborazione nel testo di sintesi (se si considerano le medie
                riportate più sopra, la percentuale relativa è all’incirca del 60%). Il problema che
                si pone è dunque complesso in quanto investe, oltre alla rielaborazione, anche il
                momento della lettura e della comprensione del contenuto delle unità di
                informazione. Ed è un momento, quello della lettura/comprensione, che incide anche
                sulla successiva restituzione delle unità informative: accade infatti spesso che lo
                studente non colga o fraintenda il contenuto dell’unità di informazione, che viene
                di conseguenza perso, alterato o modificato nella successiva fase di elaborazione
                testuale. Nello specifico, per quanto riguarda il problema della restituzione delle
                unità di informazione, si sono individuate alcune modalità ricorrenti: 
a)
                semplice ricopiatura delle unità di informazione: mentre si ammette che una o più
                informazioni possano essere trascritte esattamente così come sono, ciò che non si
                ammette è il ricorso continuo alla trascrizione senza produrre una sia pur minima
                rielaborazione del testo di partenza; 
b)
                restituzione inadeguata e/o incompleta del contenuto fondamentale dell’unità di
                informazione; 
c)
                generalizzazione/espansione impropria del contenuto dell’unità di informazione; 
d)
                modifica della prospettiva temporale che caratterizza l’unità di informazione
                considerata; 
e)
                interpretazione arbitraria (e quindi non accettabile) del contenuto dell’unità
                informativa. 
            
Per un’analisi più
                approfondita, riferita alle singole modalità individuate, rimandiamo all’esempio n.
                4 riportato nelle pagine che seguono: una prova in cui solo il 50% delle unità
                informative è stato ripreso e rielaborato in modo adeguato o accettabile (a fronte
                di 20 informazioni riconosciute, solo 10 sono quelle
                    riprese in modo corretto). 

2.2.
                Indicatore «C» Informatività 



Come si è detto, il punteggio
                di informatività è stato determinato in base al numero di concetti generali che lo
                studente ha correttamente riportato all’interno della propria sintesi. 
Al riguardo, le medie
                riscontrate in tutte le tipologie scolastiche evidenziano un risultato decisamente
                apprezzabile: in effetti, a fronte di un punteggio medio di informatività
                complessivamente buono (3,2 per la formazione professionale,
                    3,4 per l’istruzione professionale,
                    3,5 per gli istituti tecnici e per i licei), si ha una
                perdita di informatività abbastanza contenuta (pari all’incirca a
                    1,5 concetti). Ciò dimostra come gli studenti siano
                generalmente in grado di cogliere, al di là delle singole informazioni, i nuclei
                concettuali sottesi ai testi/fonte, e di restituirli in modo tale da renderli
                riconoscibili. 
Questo risultato va però
                rapportato al grado di effettiva rielaborazione delle unità
                informative all’interno dei testi di sintesi. Si è infatti visto come talvolta le
                unità di informazione siano state semplicemente ricopiate dai testi/fonte senza
                alcuna modifica. In questo caso si avrà inevitabilmente un elevato punteggio di
                informatività, ma è chiaro che a tale punteggio non potrà corrispondere, per ovvie
                ragioni, un’effettiva qualità del testo prodotto, perlomeno in termini di
                riscrittura e rielaborazione. 
Un’ultima considerazione:
                mentre il risultato degli istituti tecnici corrisponde a quello dei licei
                    (3,5 concetti), il confronto tra i dati permette di
                cogliere una leggera differenza per l’istruzione professionale e, soprattutto, la
                formazione professionale: mentre per l’istruzione professionale si ha un punteggio
                di informatività pari a 3,4, lo stesso punteggio si abbassa a
                    3,2 nel caso della formazione. Vi è dunque una
                maggiore difficoltà degli studenti delle scuole
                professionali a cogliere le unità concettuali presenti nei testi/fonte (anche se si
                tratta, in considerazione dell’intervallo di riferimento, di un risultato che non si
                può valutare in modo del tutto negativo). Il dato, peraltro, potrebbe essere letto
                anche in relazione al punteggio di lunghezza: si può infatti pensare che la maggiore
                brevità che caratterizza le prove della formazione professionale comporti, come
                conseguenza inevitabile, una perdita in termini di
                    informatività, perdita che si traduce in un minor numero di
                concetti correttamente restituiti. 
Esempio n. 4 – Prova S22 del gruppo 25 A (liceo
                    scientifico) 
Nel 2007 è
                        stato indotta
                    (1) una ricerca sul cambiamento climatico.
                        Si è calcolato che il 2007 è
                            stato uno dei 5 anni più caldi misurati dal
                        1860. Sono stati lanciati diversi allarmi da
                        organizzazioni internazionali e vengono continuamente registrati record di
                        caldo che si manifestano
                        (2) ininterrottamente. Gli ultimi record calcolati (3)
                        negli anni ’80 sono stati “battuti” negli anni 90. Il Pianeta
                        terra sta attraversando un
                            aumento (4) della
                            temperatura terrestre, a causa di
                        fenomeni naturali, ed è incrementata e resa più veloce
                            dalle attività umane. L’elemento
                        principale che ha caratterizzato il 2007 è stato il riscaldamento delle aree
                        polari. È stato anche indotto (5) uno studio dalla
                        NASA che ha registrato lo
                            scioglimento dei ghiacci estivi, entro
                        cinque anni. Si è poi registrato un aumento di fenomeni climatici come ad
                        esempio la siccità e le innondazioni. 
Si è calcolato che nel
                        Sahel è aumentato il tasso
                            dell’aridità negli ultimi 25 anni; in
                        Australia si sta ormai concludendo il sesto anno di siccità e in Cina si
                        sono registrati una vasta serie di alluvioni e innondazioni
                        che hanno tolto la vita ad oltre
                            500.000 persone.
                
È stato inoltre stipulato (6)
                        un documento da parte della Commissione Europea, che suggerisce alcune
                        iniziative da intraprendere per cercare di adattarsi a questi cambiamenti,
                        cercando anche di limitare gli effetti negativi.
                
Anche l’Europa risente già
                        degli effetti provocati dal cambiamento climatico; le precipitazioni sono
                        cresciute fortemente nella parte settentrionale, mentre gli episodi di
                        siccità sono in forte aumento nella parte meridionale.
                
Nelle zone montane il
                        progressivo aumento della temperatura provocherà lo scioglimento di nevai e
                        ghiacciai, che andranno a modificare la
                        portata di fiumi e laghi. Per le zone costiere invece, è molto alto il tasso dei rischi provocati da tempeste
                            e nubifragi. Si ridurrà poi la disponibilità dell’acqua per la
                            produzione di energia elettrica, la
                        coltivazione e l’agricoltura verranno modificate dai cicli stagionali.
                        Diverranno però molto più importanti
                        questi aspetti (7), per ridurre gli effetti negativi e dovranno essere combattutti attraverso interventi
                            sull’ambiente. 
                
 
In grassetto: le unità di informazione
                        non correttamente restituite 
Sottolineati: gli errori relativi alle
                    congiunzioni (e 3 errori lessicali) 
Numerati: gli errori lessicali 
 
Totale informazioni riconosciute: 20 
Totale informazioni riprese in modo
                    corretto: 10 
Punteggio di informatività: 3 
 
Indice di coesione: 0,54 
Punteggio di organizzazione: 1 [si
                    distinguono introduzione, sviluppo e conclusione] 
Indice di punteggiatura: 0,18 (per un
                    totale di 7 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,13
                    (per un totale di 5 errori) 
Errori formali: 4 per le congiunzioni, 4
                    per le concordanze, 7 per il lessico 

Si considerino, in primo luogo,
                alcuni dati: per il testo/fonte n. 1, le informazioni riconosciute sono 11, mentre
                quelle riprese in modo corretto sono solo 5; per il testo/fonte n. 2, sono 9 le
                informazioni riconosciute e 5 quelle riprese correttamente. Vi è dunque uno scarto
                complessivo tra Informazioni riconosciute e Informazioni Restituite Correttamente
                pari a 10. Al riguardo, si possono fare osservazioni più puntuali confrontando ogni
                singola unità informativa con la ripresa/rielaborazione operata dallo studente: 
– Unità di informazione 2.2:
                    Osservatori climatici di tutto il mondo hanno constatato che il 2007 è
                    stato uno dei cinque anni più caldi misurati dal 1860, cioè da quando esistono
                    dati meteorologici affidabili. 
Testo dello studente:
                    Si è calcolato che il 2007 è stato uno dei 5 anni più caldi misurati
                    dal 1860. Lo studente ha ripreso parte dell’UI attraverso una
                restituzione non del tutto soddisfacente: risulta infatti ingiustificato il
                riferimento al 1860, dal momento che non si spiegano le ragioni per cui ci si debba
                riferire a quest’anno piuttosto che a un altro (si veda il caso «b» nella tipologia
                di modalità indicate più sopra); 
– Unità di informazione 2.6 e
                2.7: Il nostro Pianeta sta infatti attraversando una fase di aumento della
                    temperatura media dell’atmosfera terrestre e degli oceani dovuta a cause
                    naturali, ma resa più rapida e intensa dalle attività umane (uso di combustibili
                    fossili, abbattimento delle foreste, allevamento di bovini,
                    agricoltura,...).
            
Testo dello studente:
                    Il Pianeta terra sta attraversando un aumento della temperatura
                    terrestre, a causa di fenomeni naturali, ed è incrementata e resa più veloce
                    dalle attività umane. In questo caso lo studente ha cercato di
                rielaborare il testo di partenza, ma la restituzione è piuttosto incerta, anche
                perché ha ripreso soltanto in parte il riferimento alla «fase di aumento». Come si
                può notare, è «scomparsa» la fase ma è rimasto
                    l’aumento, che non si accorda in alcun modo con il verbo
                «attraversare». Vi sono inoltre altri problemi che riguardano le concordanze: a ben
                vedere, per come è costruita la frase, sembra che la temperatura sia non solo
                    incrementata ma anche resa più veloce
                dalle attività dell’uomo. Siamo dunque di fronte, anche in questo caso, a un esempio
                di restituzione inadeguata dell’unità informativa, che pure è stata riconosciuta (si
                veda il caso «b» nella tipologia di modalità indicate più sopra); 
– Unità di informazione 2.9:
                    Uno studio della NASA prevede tra cinque anni una riapertura del
                    passaggio di Nord Ovest tra Mar Glaciale Artico e Oceano Pacifico per lo
                    scioglimento completo dei ghiacci artici estivi. 
            
Testo dello studente:
                    È stato anche indotto uno studio dalla NASA che ha registrato lo
                    scioglimento dei ghiacci estivi, entro cinque anni. Qui i problemi
                sono due: da una parte, il riconoscimento del nucleo essenziale dell’unità
                informativa; dall’altra, l’adozione di una prospettiva temporale non adeguata (si
                veda il caso «d» relativo alle tipologie di errore). In
                primo luogo, poiché lo studente non parla della «riapertura
                del passaggio di Nord Ovest», è chiaro che viene a mancare il contenuto fondamentale
                dell’UI (siamo dunque ancora all’interno del caso «b»: restituzione inadeguata).
                Nello stesso tempo, l’utilizzo del passato prossimo ha
                    registrato (peraltro in contraddizione con la successiva indicazione
                    entro cinque anni) fa pensare a un processo concluso, e non
                a qualcosa che dovrà compiersi nel futuro (si tenga presente che quello della NASA è
                in realtà un «pronostico», uno studio che fa ipotesi sul futuro); 
– Unità di informazione 2.11:
                    In particolare, nel Sahel (la regione semiarida che si estende a sud
                    del deserto del Sahara) è molto aumentata l’aridità negli ultimi venticinque
                    anni e la popolazione si è ridotta del 75%.
            
Testo dello studente:
                    Si è calcolato che nel Sahel è aumentato il tasso dell’aridità negli
                    ultimi 25 anni. Anche in questo caso si ha un esempio di restituzione
                incompleta: lo studente ha sì riconosciuto l’informazione (limitatamente ad uno
                degli aspetti considerati: l’aumento dell’aridità), ma non ha colto l’elemento più
                importante, cioè la conseguenza correlata (il fatto che nel Sahel si sia verificato
                uno spopolamento di enormi proporzioni); 
– Unità di informazione 2.13:
                    In Cina, invece, una serie di alluvioni catastrofiche avvenute in
                    luglio nel cuore del Paese ha sconvolto la vita di oltre 500.000 persone: quasi
                    due metri e mezzo di acqua in sole ventiquattr’ore. 
            
Testo dello studente: [...]
                    in Cina si sono registrati una vasta serie di alluvioni e innondazioni
                    che hanno tolto la vita ad oltre 500.000 persone. In questo caso, lo
                studente ha letto l’unità informativa dandone un’interpretazione personale e del
                tutto arbitraria. Il fatto che mezzo milione di persone abbia avuto la vita
                sconvolta da un devastante susseguirsi di alluvioni si è tramutato, nella
                rielaborazione proposta, in un vero e proprio disastro in cui 500.000 persone hanno
                perso la vita (si veda il caso «e» relativo alle modalità di restituzione delle
                unità informative); 
– Unità di informazione 2.20:
                    Nelle zone di montagna il progressivo aumento della temperatura porta
                    allo scioglimento di nevai e ghiacciai. 
            
Testo dello studente:
                    Nelle zone montane il progressivo aumento della temperatura provocherà lo
                    scioglimento di nevai e ghiacciai, [...]. In
                questo caso l’errore è dovuto all’assunzione di un’errata prospettiva temporale
                (caso «d»): nel testo/fonte l’aumento della temperatura e il conseguente
                scioglimento dei ghiacciai non sono presentati come eventi futuri, ma come fenomeni
                    in atto. L’errore, quindi, consiste nella proiezione in
                avanti (nella prospettiva del futuro) di qualcosa che appartiene, di fatto, alla
                dimensione dell’attualità; 
– Unità di informazione 2.23:
                    Per le zone costiere di tutta l’Europa diventa maggiore il pericolo di
                    tempeste e nubifragi. 
Testo dello studente:
                    Per le zone costiere invece è molto alto il tasso dei rischi provocati
                    da tempeste e nubifragi. Evidente il passaggio (errato) che
                sostituisce i «rischi di» con i «rischi provocati da». In questo modo «tempeste» e
                «nubifragi» verrebbero a configurarsi come cause produttive di «rischi» non meglio
                specificati (e non più come conseguenze del riscaldamento globale). La restituzione
                è quindi inadeguata; 
– Unità di informazione 2.24:
                    Nell’immediato futuro, nelle regioni in cui le precipitazioni
                    diminuiranno e le estati secche saranno più frequenti, si ridurrà la
                    disponibilità di acqua necessaria per il funzionamento delle centrali di
                    produzione dell’energia elettrica [...].
            
Testo dello studente:
                    Si ridurrà poi la disponibilità dell’acqua per la produzione di
                    energia elettrica, [...]. In questo caso lo
                studente ha generalizzato il contenuto dell’unità informativa senza specificare che
                si tratta di un fenomeno circoscritto ad alcune aree caratterizzate da particolari
                condizioni climatiche (si veda il caso «c» nella tipologia di modalità previste); 
– Unità di informazione 2.26:
                    Nello stesso tempo, questi settori diventeranno sempre più importanti
                    perché gli effetti negativi dei cambiamenti climatici dovranno essere combattuti
                    soprattutto attraverso interventi sull’ambiente che permettano di proteggere il
                    territorio. 
            
Testo dello studente:
                    Diverranno però molto più importanti questi aspetti, per ridurre gli
                    effetti negativi e dovranno essere combattuti attraverso interventi
                    sull’ambiente. La restituzione appare
                inadeguata, sia per la presenza di un’evidente improprietà lessicale (il termine
                    aspetti utilizzato in luogo di «settori»), sia per la
                difficoltà di stabilire a quale soggetto si riferisca il predicato «dovranno essere
                combattuti». 
Ma sul lessico si possono fare
                anche altre osservazioni puntuali: 
– indotta una ricerca
                (1): «indotta» è termine improprio, utilizzato forse per assonanza con
                «condotta»; 
– record di caldo che
                    si manifestano (2): nell’intento di sostituire «si succedono»
                (presente nel testo/fonte) con un altro termine, la studentessa ha individuato un
                sinonimo non accettabile (soluzione corretta: «si susseguono»); 
– gli ultimi record
                    calcolati (3): i record non vengono «calcolati» ma, evidentemente,
                «registrati»; 
– attraversando un
                    aumento (4): espressione impropria, dovuta alla mancanza di un
                elemento essenziale per la comprensione dell’unità informativa (si attraversa «una
                fase» o «un periodo», non «un aumento»); 
– indotto uno studio
                (5): anche in questo caso per assonanza con «condotto»; 
– stipulato un
                    documento (7): ancora una scelta lessicale dovuta probabilmente ad
                assonanza (il termine corretto è, evidentemente, «stilato»); 
– questi aspetti
                (8): «aspetti», come abbiamo già rilevato, è termine improprio in luogo
                di «settori». 
Quanto alle congiunzioni, vi
                sono due errori che riguardano l’utilizzo improprio della coordinativa
                    e (nel primo caso era necessaria un’avversativa, mentre nel
                secondo si doveva utilizzare un pronome relativo in riferimento agli «effetti
                negativi»); vi è poi un altro errore che riguarda, ancora una volta, una falsa
                avversativa (la maggiore importanza che l’agricoltura assumerà in futuro non è
                ovviamente in contrasto con le modifiche che essa dovrà subire, per cui è senz’altro
                inappropriato l’utilizzo di però). Infine, per quanto riguarda
                la congiunzione inoltre (È stato inoltre stipulato un
                    documento da parte della Commissione Europea), si può osservare che
                il suo utilizzo non è corretto, in quanto introduce un’informazione (l’elaborazione
                di un documento da parte della Commissione europea) che non
                può essere presentata semplicemente come aggiunta a quanto riportato in precedenza
                (il discorso sulle conseguenze e gli effetti del cambiamento climatico). Anche in
                questo caso sarebbe stato necessario utilizzare un’unità testuale di raccordo o un
                connettivo di altro tipo (per esempio: «a questo proposito», «per fronteggiare
                questo problema», etc.). 

2.3.
                Indicatore «B.3» Informazioni aggiunte 



Come risulta dalla tabella 1,
                il numero medio di informazioni aggiunte, sia pertinenti che non pertinenti, è quasi
                sempre piuttosto basso. L’unica eccezione è rappresentata dalle prove elaborate
                dagli studenti di liceo: in questo caso, si registra infatti una media di
                    1,5 informazioni pertinenti aggiunte per prova. Il dato più
                basso si evidenzia nelle prove degli studenti della formazione professionale
                    (0,3 informazioni pertinenti aggiunte per prova). Si può
                notare, infine, come la media delle informazioni aggiunte pertinenti sia sempre
                superiore alla media delle informazioni aggiunte non pertinenti (con la sola
                eccezione dell’istruzione professionale, in cui il rapporto si rovescia: si ha
                infatti una media di 0,59 informazioni aggiunte non pertinenti,
                a fronte di una media di 0,54 informazioni aggiunte
                pertinenti). 
Al riguardo, si veda la prova
                seguente: 
Esempio n. 5 – Prova S19 del gruppo 25 A (liceo
                    scientifico) 
Tutte le
                        organizzazioni mondiali stanno lanciando allarmi sul cambiamento climatico.
                        Quello che è stato registrato nell’anno 2007 è la prova che il clima del
                        nostro pianeta sta cambiando. Ciò è dovuto al naturale ciclo climatico del
                        nostro pianeta, l’uomo, però, con le sue attività industriali ha aumentato
                        quel ciclo.
                
Con
                            l’aumento del CO² nell’aria ha favorito quel processo che viene definito
                            “effetto serra”. Il CO², perciò, funge da spugna di calore che
                        assorbe i raggi infrarossi riflessi dalla terra facendola rimanere più
                        calda. Questo ha comportato all’aumento in alcune aree del pianeta dei
                        fenomeni cosiddetti “estremi”. Questi effetti estremi come siccità e
                        inondazioni hanno fatto si che le aree più colpite si spopolassero del
                        settantacinquepercento addirittura.
                
Noi, a livello Europeo,
                        riscontriamo dei mutamenti climatici su due fronti: quello fisico e
                        biologico. Il primo di questi rappresenta ad esempio il prosciugamento dei
                        fiumi, il ritiro dei ghiacciai e addirittura
                        il forte abbassamento dei fiumi. Sul fronte biologico, invece, vediamo come
                        alcuni tipi di piante spariscano
                            con l’aumento delle temperature o con la
                        diminuzioni delle fonti idriche. Inoltre anche il mondo animale è collegato
                        a quello vegetale perche
                    vengono a mancare gli erbivori che si
                            nutrono di una determinata specie di pianta
                        della quale, come abbiamo detto prima, è
                        sempre più incerta l’esistenza.
                
Anche in Europa abbiamo
                        un’estremizzazione del clima. È stato registrato infatti che in Europa
                        Settentrionale le precipitazioni nevose e piovose sono aumentate, mentre
                        nell’Europa Meridionale le precipitazioni sono diminuite fortemente e cio ha
                        comportato ad un progressivo
                            prosciugamento delle falde acquifere.
                        Poi sulle zone costiere si è visto l’aumento di nubifragi e
                        tempeste.
                
L’intero mondo, perciò, deve
                        incominciare ad adattarsi in quanto
                        l’industria idroelettrica e l’agricoltura, nelle zone di maggiore siccità
                        dovra modificarsi o comunque riadattarsi. 
                
 
In grassetto: le informazioni pertinenti
                    aggiunte (5) 
Sottolineati: gli errori nell’uso delle
                    congiunzioni 
Totale informazioni riconosciute: 12 
Totale informazioni riprese in modo
                    corretto: 8 
 
Informazioni aggiunte pertinenti: 5 
Punteggio di informatività: 3 
Indice di coesione: 0,64 
Punteggio di organizzazione: 1
                    [introduzione, sviluppo e conclusione] 
Indice di punteggiatura: 0,19 (per un
                    totale di 6 errori) 
Errori formali: 3 per le congiunzioni, 1
                    per le concordanze, 4 per il lessico 

Le 5 informazioni aggiunte –
                che abbiamo evidenziato nel testo – sono tutte pertinenti e riguardano i seguenti
                ambiti di riferimento: la responsabilità dell’uomo rispetto al problema
                dell’«effetto serra»; i problemi relativi alla portata dei fiumi; la scomparsa di
                alcune specie vegetali; il problema della sopravvivenza degli erbivori; il
                prosciugamento delle falde acquifere. Al di là di queste informazioni aggiunte, la
                prova presenta aspetti positivi per quanto riguarda la coesione (0,64), il numero di
                informazioni correttamente restituite (8 su 12) e l’informatività[10]. 
Diversa è invece la valutazione
                se si considerano altri aspetti formali: vi sono infatti 4 errori di lessico e 3
                nell’uso delle congiunzioni. I più interessanti sono proprio quelli che riguardano
                le congiunzioni: la congiunzione perciò non è accettabile dal
                momento che introduce una proposizione che ha valore esplicativo; nel secondo caso
                si utilizza il perché là dove sarebbe necessaria una conclusiva
                («e quindi», «di conseguenza»); infine, nell’ultimo caso, la locuzione cong.
                    in quanto non è sbagliata in sé ma in ragione del fatto che
                viene inserita in un contesto tautologico (deve incominciare ad adattarsi
                    in quanto [...] dovrà modificarsi o comunque
                    riadattarsi). 
Si può notare, infine, la
                presenza di tre errori relativi all’uso delle preposizioni semplici e articolate.
            

2.4.
                Indicatore «D» Integrazione 



I punteggi di integrazione,
                seppur variabili tra lo 0,43 della formazione professionale e
                degli istituti tecnici, lo 0,58 dei licei e lo
                    0,63 dell’istruzione professionale, evidenziano un
                risultato fortemente negativo che può considerarsi trasversale alle quattro
                tipologie scolastiche considerate. Tutte le medie, come si
                può facilmente notare, sono inferiori a 1: ciò significa che, per ogni singola
                prova, non si ha nemmeno un’integrazione correttamente costruita. Detto in altri
                termini: i casi di integrazione sono decisamente pochi e, anche in presenza di testi
                «integrati», il numero delle integrazioni corrette è di norma piuttosto basso, quasi
                sempre variabile da 1 a 2. 
I dati ci permettono di fare
                alcune osservazioni sul rispetto della consegna. In effetti, se nella consegna si
                chiedeva di utilizzare i testi/fonte per produrre un elaborato che riprendesse le
                informazioni fornite e ne desse una sintesi personale, si può dire che, nella
                maggior parte dei casi, il compito sia stato disatteso: gli studenti hanno sì
                ripreso le informazioni contenute nei testi/fonte (in modo talora scorretto o
                inadeguato, come si è visto), ma non sono riusciti a produrre una sintesi vera e
                propria. Di fatto, nell’elaborare le loro «sintesi», hanno finito per considerare
                separatamente i due testi/fonte, riportando prima una serie di informazioni tratte
                dal testo n. 1 e poi una serie di informazioni ricavate dal testo n. 2. Va detto,
                peraltro, che sono molti i casi in cui la bipartizione del testo appare evidente
                anche a livello di impaginazione, ed è segnalata dall’inserimento di uno spazio
                separante. Si veda, a questo proposito, l’esempio n. 6 riportato di seguito, in cui
                si può riconoscere la presenza di due blocchi chiaramente distinti, ma anche
                l’esempio n. 4 riportato più sopra, una prova in cui risulta evidente, anche in base
                all’organizzazione dei capoversi, la mancata integrazione tra le informazioni
                riprese dai testi/fonte[11]. 
Esempio n. 6 – Prova S6 del gruppo 11 A
                    (formazione professionale) 
Le temperatura
                        su tutto il pianeta Terra sono in continuo aumento. Si è registrato che il
                        2007 è stato l’anno più caldo degli ultimi 5
                            anni, (1) ormai si registrano soltanto
                        record di caldo uno dietro all’altro, (2) temperature
                        così elevate possono causare gravi danni. L’aumento della temperatura media
                        dell’atmosfera terrestre e degli oceani (3) dovuta a
                        cause naturali (4) ma resa più veloce grazie alle
                        attività umane (uso di combustibili ecc.). 
                
Sempre durante l’anno 2007
                        si è notato in alcune zone del
                            pianeta di fenomeni climatici estremi,
                        per esempio: (5) siccità e inondazioni. Nel Sahel
                        (deserto del Sahara), negli ultimi 25 anni la popolazione è diminuita molto,
                        (6) è arrivata meno del 75%. In Cina
                        (7) invece (8) ci sono state una
                        serie di alluvioni catastrofiche, in luglio, che hanno sconvolto la vita di
                        oltre 500.000 persone, (9) quasi due metri e mezzo di
                        acqua in solo 24 ore [blocco 1].
                
Il Documento della Commissione
                        Europea dice come il mutamento climatico abbia già prodotto negli ultimi 30
                        anni in tutto il mondo gravi effetti su molti sistemi
                        (10) sia fisici (11) sia
                        biologici. In futuro, nelle regioni in cui le precipitazioni diminuiranno e
                        le estati secche saranno più frequenti, si ridurrà la disponibilità di acqua
                        per produrre energia elettrica. L’agricoltura e i boschi saranno
                        completamente modificati per via dei cicli stagionali collegata al
                        riscaldamento del pianeta Terra [blocco 2].
                
 
In grassetto: le unità di informazione
                        non correttamente restituite 
Numerati: gli errori di punteggiatura (6
                    dei quali per omissione) 
Lunghezza: 17 frasi 
Rapporto frasi/periodi: 1,8 
Totale informazioni riconosciute: 11 
Totale informazioni riprese in modo
                    corretto: 9 
Punteggio di informatività: 2 
 
Punteggio di integrazione: 0 
Indice di coesione: 0,75 
Punteggio di organizzazione: 0 
Indice di punteggiatura: 0,65 (per un
                    totale di 11 errori) 
Errori formali: 3 per le concordanze e 3
                    per il lessico (uno dei quali per omissione del termine «aumento») 

Oltre che per la mancata
                integrazione delle informazioni, evidenziata dalla suddivisione del testo in due
                parti, la prova appare significativa anche per gli errori di punteggiatura, rispetto
                ai quali si possono fare le seguenti considerazioni: 
– la frase ormai si
                    registrano soltanto record di caldo costituisce un commento (o
                un’espansione) rispetto a quanto precede. Non è pertanto accettabile l’utilizzo
                della virgola in (1): al suo posto si poteva usare il punto fermo e aprire una nuova
                frase introdotta da una avversativa (per esempio: «Ma si tratta di un dato che non
                deve sorprendere: ormai si registrano...»); 
– la frase
                    temperature così elevate possono causare gravi danni
                introduce una nuova tematizzazione (le conseguenze del riscaldamento globale) e non
                è pertanto accettabile che sia preceduta da una virgola che sostituisce, di fatto,
                un’intera unità testuale connettiva. Una soluzione, integrando il testo, potrebbe
                essere questa: «La situazione è davvero molto difficile e preoccupante, anche perché
                temperature così elevate...»; 
– in (3) e in (4) abbiamo due
                casi di omissione (ma anche una frase che rimane di fatto sospesa a causa
                dell’assenza del predicato); 
– i due punti che in (5)
                seguono per esempio non sono accettabili, in quanto
                    siccità e inondazioni non esemplificano l’aumento dei
                fenomeni climatici estremi («aumento» che manca, peraltro, nella frase precedente, e
                che è stato segnalato come errore lessicale di omissione); 
– la virgola in (6) non è
                accettabile: in alternativa, la si potrebbe mantenere costruendo una consecutiva
                («tanto che...») o introducendo un gerundio con valore predicativo («è diminuita
                molto, arrivando a meno...»); 
– in (7) e (8) l’avversativa
                    invece dovrebbe essere compresa tra due virgole; 
– la frase quasi due
                    metri e mezzo di acqua in solo 24 ore costituisce una
                conclusione/commento e quindi dovrebbe essere preceduta dai due punti e non da una
                virgola; 
– in (10) e (11) mancano le
                virgole prima di sia. 
Come si vede, il problema è in
                questo caso duplice: se da una parte si evidenzia un uso
                    insufficiente dei segni di interpunzione (ben 6 gli errori
                di questo tipo), dall’altra si ha un utilizzo additivo della
                virgola, la quale interviene di fatto a separare, creando
                una serie di aggiunte o di giustapposizioni, elementi ed unità testuali che
                richiederebbero l’impiego di legami e connessioni più complesse. Così com’è, il
                testo è chiaro solo fino a un certo punto, proprio perché molti sono gli elementi
                che restano in parte o del tutto impliciti: la studentessa procede infatti
                (soprattutto all’inizio) per aggiunte progressive, senza mettere però in chiaro
                quali siano le relazioni logico-sintattiche che connettono tra loro le diverse parti
                del discorso. Siamo dunque in presenza di un «progetto difettoso»[12], di un testo che richiede una forte azione di decodifica da parte del
                lettore. 
L’esempio seguente è una prova
                che si distingue in positivo per il numero delle integrazioni (quattro) ma anche per
                la restituzione delle informazioni, l’informatività, la coesione (0,88) e
                l’organizzazione complessiva, che comprende anche la paragrafazione. 
Esempio n. 7 – Prova S30 del gruppo 6 B (liceo
                    scientifico-linguistico) 
La temperatura del Globo
                    continua a salire. Costantemente. 
Tanto
                        che il primo decennio del 2000 è risultato il più caldo dal 1860,
                    con un picco nell’anno 2007. E proprio in questo
                        anno “critico” è stato presentato il 29 giugno un documento della
                    Commissione Europea “L’adattamento ai cambiamenti climatici in Europa”, che
                    evidenzia i problemi che questi mutamenti climatici provocano in tutto il mondo,
                    e incita i Paesi Membri ad intraprendere alcune iniziative per cercare di
                    adattarsi a queste variazioni e a limitarne gli effetti negativi [integrazione tra testo 1 e testo 2].
                    
                
Le temperature degli oceani e
                        dell’atmosfera terrestre aumentano: tutto ciò è normale, fa parte del ciclo
                        di “vita” della terra; ma i tempi in cui tutto questo accade sono anomali,
                        [in quanto] modificati e accellerati dalle attività umane, quali l’uso di
                        combustibili fossili, l’abbattimento delle foreste, l’allevamento di bovini,
                        l’agricoltura... E il tempo passa, ancora più veloce, ed eventi che si
                        sarebbero verificati tra decenni accadono, o accadranno a breve. Come
                            ad esempio la riapertura del
                        passaggio a Nord-Ovest, prevista tra circa 5 anni, causata dallo
                        scioglimento completo dei ghiacci artici estivi tra Mar Glaciale Artico e
                        Oceano Pacifico, o eventi ancora più “contemporanei”, come lo scioglimento
                        dei ghiacci nelle zone montane e la conseguente variazione della portata dei
                        fiumi
                    [integrazione tra testo 1 e testo 2]. 
Inoltre sono in aumento anche i fenomeni climatici estremi:
                        in Australia si sta concludendo il sesto anno consecutivo di siccità, mentre
                        la Cina centrale era in ginocchio a causa delle terribili alluvioni nel mese
                        di luglio: 2 metri e mezzo di acqua, sconvolte le vite di 500.000 persone
                        [integrazione tra testo 2 e testo
                        1]. In Europa la situazione non è così disastrosa
                            come nei casi appena citati, ma
                        variazioni abbastanza consistenti si sono anche verificate nel vecchio
                        continente: al Nord sono aumentate le precipitazioni piovose e nevose,
                        mentre nella zona Meridionale la siccità si è fatta sentire
                        [integrazione tra testo 1 e testo
                        2]. 
                
E oltre al sistema fisico e biologico terrestre, hanno
                        risentito del riscaldamento ovviamente anche le attività umane: con meno
                        acqua a disposizione, diminuisce pure la possibilità di produrre energia (a
                        partire dall’idroelettrica, per poi passare al nucleare e al termoelettrico)
                        e l’agricoltura e la coltivazione dei boschi diventeranno sempre più
                        importanti, perché gli effetti negativi dovranno essere combattuti
                        soprattutto attraverso interventi sull’ambiente che permettano di proteggere
                        il territorio. 
                
Insomma, il Pianeta è in crisi ed è compito di tutti tentare
                        di migliorare la situazione.
                
 
Tra parentesi quadre in grassetto: le
                    integrazioni individuate 
Sottolineati: i nessi espliciti corretti 
Totale informazioni riconosciute: 16 
Totale informazioni riprese in modo
                    corretto: 13 
Punteggio di informatività: 5 
 
Punteggio di integrazione: 4 
Indice di coesione: 0,88 
Punteggio di organizzazione: 2
                    [paragrafazione + introduzione, sviluppo, conclusione] 
 
Indice di punteggiatura: 0,13 (per un
                    totale di 5 errori) 
Errori formali: 1 per le congiunzioni
                    (per omissione di «in quanto») 

Indichiamo, innanzitutto, i
                nessi espliciti che contribuiscono alla coesione del testo: 
– nesso esplicito corretto,
                stabilito dalla consecutiva «tanto che»; 
– nesso esplicito corretto
                sostenuto dalla ripresa dello stesso sostantivo (anno) tra la
                frase Tanto che... con un picco nell’anno 2007 e la frase
                    E proprio in questo anno «critico» è stato presentato... È
                da notare, peraltro, come il nesso stabilisca anche un’integrazione corretta basata
                sull’aggiunta di informazioni (la prima – relativa all’aumento della temperatura –
                tratta dal testo n. 1, la seconda – relativa alla presentazione del documento della
                Commissione europea – dal testo n. 2); 
– nesso esplicito corretto (nel
                    2o paragrafo) costituito dalla locuzione ad
                    esempio, con cui si introduce una serie di esemplificazioni relative
                a quanto affermato in precedenza (E il tempo passa, ancora più veloce, ed
                    eventi che si sarebbero verificati accadono, o accadranno a breve).
                Anche in questo caso è riconoscibile un’integrazione corretta all’interno dello
                stesso periodo (per aggiunta di informazioni riguardanti le conseguenze del
                riscaldamento globale: in particolare, la riapertura del passaggio di Nord-Ovest e
                lo scioglimento dei ghiacci nelle zone di montagna); 
– nesso esplicito corretto
                sostenuto da una congiunzione (inoltre), sempre in relazione
                agli effetti del riscaldamento globale; 
– nesso esplicito corretto,
                sostenuto da una formulazione di sintesi (come nei casi appena
                    citati) che richiama gli esempi riportati in precedenza. In questo
                caso si ha un’integrazione di informazioni ottenuta in base a un principio di
                differenza/analogia (In Europa la situazione non è così disastrosa..., ma
                    variazioni abbastanza consistenti...); 
– nesso esplicito corretto con
                locuzione prepositiva (oltre a) a segnare il passaggio del
                discorso dagli effetti sui sistemi fisici alle conseguenze sulle attività umane
                    (E oltre al sistema fisico e biologico terrestre, hanno risentito del
                    riscaldamento ovviamente anche le attività umane...); 
– nesso esplicito corretto,
                sostenuto dall’avverbio insomma.
            
È da segnalare inoltre la
                presenza, per quanto riguarda l’organizzazione, della divisione in paragrafi. A
                questo proposito, anche se qualche scelta sembra discutibile (come l’avverbio
                    costantemente che costituisce una frase a sé), si può
                notare che i diversi periodi sono stati raggruppati all’interno di blocchi coerenti
                evidenziati dai capoversi, su una tematizzazione articolata e ben definita: il
                significato e l’importanza dell’anno 2007, le cause e gli effetti del riscaldamento,
                i fenomeni climatici estremi, le conseguenze in Europa e nei territori
                extra-europei... 
Con l’esempio che segue siamo
                invece di fronte a un testo debole sia per quanto riguarda l’organizzazione (anche
                se nella frase iniziale è forse ravvisabile un accenno di introduzione), sia per
                quanto riguarda la coesione (0,35). 
Esempio n. 8 – Prova S20 del gruppo 13 C (liceo
                    linguistico) 
In questo
                        ultimo periodo il settore climatico è
                        davvero un problema per tutti. Anche nelle regioni del nord sono invase da temperature molto alte già nei
                        primi mesi d’estate.
                
Questo comporta seri problemi in tutte le
                    regioni d’Europa, da quelle più calde a quelle più fredde. Si verificano forti
                    siccità, mancanze di acqua e tutti questi fenomeni sono molto svantaggiosi anche per le persone. Come sentito
                    dire (1) gli anni più caldi sono iniziati nel
                            2007 e tutt’oggi stanno continuando. La
                        popolazione si è ridotta del 75%. Non sono stati solo questi i fenomeni che
                        si sono presentati (2) ma anche
                            inondazioni e aridità. Naturalmente le zone più colpite sono state
                        coste, fiumi, montagne (3) ma anche vegetazione,
                        animali… Al nord troviamo precipitazione nevose e piovose
                        (4) mentre nel sud, dove le temperature sono sempre un
                        po’ più alte (5) si verificano siccità.
                        Queste siccità sono anche la
                            causa di scarse precipitazioni. Sempre
                        per le zone montuose sono in aumento i scioglimenti di ghiacciai e
                        (6) per farci un’idea, ci vuole un caldo tremendo per
                        sciogliere un’intero ghiacciaio. Abbiamo parlato della montagna,
                        (7) del sud (8) ma anche le zone della costa
                        non sono risparmiate. Il pericolo qui sono tempeste e nubifragi. I problemi
                        non finiranno tra un’anno o due (9) ma potranno anche
                            dileguarsi per più tempo. Il caldo
                        afoso e le temperature molto alte saranno causa di estati sempre più secche
                        e l’acqua diminuirà e non basterà neanche per l’andamento delle centrali.
                
Saranno modificati gli ambienti
                        naturali, disboscamenti con numerosi incendi, sarà difficile la produzione agricola, la
                            coltivazione. Secondo alcune fonti,
                        tutti questi svantaggi di cui si continua a parlare potranno essere visti in
                        un’altro modo (10) come dei vantaggi. Sì
                        (11) perché gli effetti negativi del clima potranno
                        essere combattuti con aiuti e interventi sull’ambiente. 
                
 
In grassetto: le unità di informazione
                        non correttamente restituite 
Numerati: gli errori di punteggiatura (10
                    dei quali per omissione). 
Sottolineati: gli errori lessicali 
Totale informazioni riconosciute: 10 
Totale informazioni riprese in modo
                    corretto: 5 
Punteggio di informatività: 2 
Punteggio di integrazione: 0 
 
Indice di coesione: 0,35 
Punteggio di organizzazione: 0 
Indice di punteggiatura: 0,32 (per un
                    totale di 11 errori) 
 
Errori formali: 1 errore di concordanza e
                        6 errori per il lessico
                

Il testo appare caratterizzato,
                innanzi tutto, da uno degli elementi che ricorrono con maggiore frequenza nelle
                prove di sintesi: l’incapacità di restituire correttamente tutte le unità di
                informazione riprese dai testi/fonte (in effetti, solo 5 informazioni su 10 sono
                riprese in modo corretto). In particolare, si possono notare informazioni che non
                hanno alcuna rispondenza nei testi/fonte (per esempio: gli anni più caldi
                    sono iniziati nel 2007), generalizzazioni non accettabili a causa
                della mancata localizzazione del fenomeno di cui si parla (La popolazione
                    si è ridotta del 75%), vere e proprie inversioni logiche
                    (Queste siccità sono anche la causa di scarse
                    precipitazioni). Oltre a questo, la prova ci permette di fare alcune
                considerazioni sugli errori lessicali: 
– il settore
                    climatico: l’espressione è impropria («cambiamento climatico»); 
– sono
                    invase: «sono interessate da...», «sono caratterizzate da...», etc.; 
–
                    svantaggiosi: al posto di «dannosi» (ancora una volta,
                l’errore potrebbe dipendere dall’assonanza tra i due termini); 
–
                    naturalmente: non è affatto scontato che gli effetti
                indotti dal cambiamento abbiano colpito una zona piuttosto che un’altra; 
–
                    dileguarsi: improprietà evidente, che rovescia il senso
                logico di ciò che si intendeva dire (forse per assonanza con il corretto
                «prolungarsi»?); 
– andamento delle
                    centrali: al posto di «funzionamento», già presente nel testo/fonte. 
Come in altre, anche in questa
                prova si evidenzia un utilizzo insufficiente dei segni di
                interpunzione: già in (1), come si può vedere, manca la virgola che dovrebbe
                separare la frase incidentale dalla principale, mentre negli altri casi appare come
                costante la mancanza della virgola prima delle avversative ma e
                    mentre (è da notare, peraltro, come l’utilizzo reiterato
                della locuzione ma anche finisca per appesantire il testo in
                ragione del ripetersi della medesima struttura sintattica senza alcuna variazione). 
La prova presenta anche un
                errore nell’uso delle preposizioni: viene infatti utilizzata, nella seconda frase,
                la preposizione articolata nelle in luogo dell’articolo
                determinativo le, forse per un’incertezza non risolta circa il
                modo di costruire la frase (una possibile soluzione, in questo senso, potrebbe
                essere l’utilizzo del si passivante, in modo tale da poter
                mantenere la preposizione articolata: «anche nelle regioni del nord si
                    registrano temperature...»). Gli errori nell’uso delle preposizioni,
                piuttosto rari nelle prove degli studenti di liceo, si presentano con una frequenza
                notevole e non trascurabile nelle altre scuole. 


3. Prova 2:
            i risultati complessivi 



Nella prova riguardante il testo
            argomentativo si proponeva il seguente compito: 
Alcuni esperti stanno discutendo
            intorno all’ipotesi che sia istituito anche in Italia (come avviene in Svizzera
            o in alcune altre realtà dell’Unione Europea) un periodo
            obbligatorio di servizio civile per maschi e femmine, della durata di un anno. 
Tale periodo di servizio
            obbligatorio dovrebbe essere svolto al compimento del diciottesimo anno di età o – per
            chi frequenta una scuola superiore – dopo l’esame di stato e il conseguimento del
            diploma, nel proprio Paese, o all’estero. 
I giovani dovrebbero essere
            impiegati in attività utili per la comunità, progettate dallo Stato, o da Regioni,
            Comuni, associazioni di Cooperazione. 
Durante questo periodo, ai giovani
            non sarebbe corrisposta alcuna paga, mentre le spese per il loro mantenimento sarebbero
            a carico dello Stato o della Regione dove si svolge il servizio. 
Sei d’accordo o no con questa
            proposta? Esponi le ragioni del tuo accordo o disaccordo. 
Come si è detto, per la valutazione
            di questa prova si è fatto riferimento, oltre che agli indicatori di qualità e alla
            modalità di formulazione della tesi, al grado di argomentatività,
            determinato attraverso una scelta tra cinque livelli, corrispondenti ad altrettante
            combinazioni delle unità argomentative: 
1. solo affermazione, o
            affermazione più argomentazioni incoerenti/non pertinenti (grado 1); 
2. affermazione sostenuta da uno o
            più dati non garantiti (grado 2); 
3. affermazione sostenuta da dati,
            dei quali almeno uno sia garantito (grado 3); 
4. affermazione sostenuta da più
            dati garantiti (grado 4); 
5. affermazione, più considerazione
            dell’antitesi, e/o controproposta, sostenute da uno o più dati garantiti (grado 5). 
La tabella 7 riporta i risultati
            complessivi in riferimento alle quattro tipologie scolastiche considerate.
            
        
TAB. 7.
                Risultati complessivi prova n. 2 (argomentazione)
	
                            Indicatore* 
                        	
                            FP
                                (N = 313) 
                        	
                            IP
                                (N = 111) 
                        	
                            I.
                                Tecnici (N = 456) 
                        	
                            Licei (N = 592) 
                        
	 	
                            Media 
                        	
                            Media 
                        	
                            Media 
                        	
                            Media 
                        
	
                            Lunghezza

                        	
                            10,75

                        	
                            12,76

                        	
                            18,36

                        	
                            22,61

                        
	
                            Rapporto tra
                                frasi e periodi

                        	
                            3,95

                        	
                            3,85

                        	
                            3,8

                        	
                            3,65

                        
	
                            Numero unità
                                argomentative coerenti/pertinenti

                        	
                            3,61

                        	
                            3,58

                        	
                            5,09

                        	
                            6,33

                        
	
                            Numero unità
                                argomentative non coerenti/pertinenti

                        	
                            0,55

                        	
                            0,34

                        	
                            0,75

                        	
                            0,69

                        
	
                            Grado di
                                argomentatività

                        	
                            2,00

                        	
                            2,00

                        	
                            2,00

                        	
                            3,00

                        
	
                            Indice di
                                coesione

                        	
                            0,58

                        	
                            0,59

                        	
                            0,57

                        	
                            0,75

                        
	
                            Punteggio di
                                organizzazione

                        	
                            0,31

                        	
                            0,68

                        	
                            0,82

                        	
                            1,16

                        
	
                            Indice di
                                punteggiatura

                        	
                            79,65

                        	
                            75,99

                        	
                            77,37

                        	
                            84,42

                        
	
                            Punteggio di
                                grafia

                        	
                            0,89

                        	
                            0,93

                        	
                            0,7

                        	
                            0,89

                        
	
                            Indice di
                                correttezza ortografica

                        	
                            75,92

                        	
                            90,88

                        	
                            90,98

                        	
                            92,41

                        
	
                            Indice di
                                correttezza formale

                        	
                            87,00

                        	
                            85,71

                        	
                            86,27

                        	
                            91,34

                        
	(N = 1.472). 
* Si ricorda che gli
                        indici di punteggiatura, correttezza ortografica e correttezza formale sono
                        da leggersi in riferimento a 100, che corrisponde alla migliore prestazione
                        possibile (nessun errore riscontrato). Le prestazioni saranno quindi tanto
                        più apprezzabili quanto più gli indici registrati sono prossimi a
                        100.




3.1.
                Prova n. 2: gli indicatori comuni 



Anche per la prova n. 2 si
                presentano innanzitutto i dati relativi agli indicatori comuni, ovvero ai diversi
                aspetti che concorrono a determinare la qualità del testo: la
                    lunghezza, la coesione,
                    l’organizzazione, la punteggiatura,
                    l’ortografia e gli aspetti formali.
            

3.2.
                Indicatore «A» Lunghezza 



Come risulta confrontando la
                tabella 7 con la tabella 1, le prove di «argomentazione» presentano una lunghezza
                inferiore rispetto a quelle di sintesi. Questo vale per tutte le tipologie
                scolastiche considerate: per la formazione professionale si passa da 19 a 11 frasi
                (circa); per l’istruzione professionale da 21 a 13 frasi (circa); per gli istituti
                tecnici da 23 a 18 frasi; per i licei da 27 a 23 frasi
                (circa). Anche in questo caso, la differenza maggiore in termini di lunghezza si
                registra tra licei e formazione professionale, con uno scarto di 12 frasi circa.
                Questo significa che le prove elaborate dagli studenti frequentanti la formazione
                professionale sono lunghe più o meno la metà rispetto a quelle elaborate dagli
                studenti di liceo. Più alto, invece, il punteggio medio di lunghezza per quanto
                riguarda gli istituti tecnici (18,4 frasi), anche se il dato è comunque inferiore a
                quello dei licei (22,6 frasi). 
Ma si deve considerare anche il
                rapporto tra frasi e periodi: mentre nella prova di sintesi tale rapporto varia da 2
                a 3, nel caso della prova di argomentazione si ha un rapporto più alto, compreso,
                per tutte le tipologie scolastiche, tra le 3 e le 4 frasi per periodo. Ciò significa
                che nella prova n. 2 si ha una maggiore articolazione del discorso, dovuta alla
                presenza di periodi mediamente più lunghi ed articolati. Appare leggermente più
                contenuto, invece, il rapporto frasi/periodi nei licei (3,6). 

3.3.
                Indicatore «E» Qualità del testo (coesione, organizzazione, punteggiatura, aspetti
                formali) 



a)
                    Coesione
            
Mentre per la prova di sintesi
                i dati relativi alla coesione sono sostanzialmente allineati, nel caso della prova
                di argomentazione si può osservare una netta differenziazione tra le prove degli
                studenti di liceo (indice medio di coesione pari a 0,75, che sostanzialmente
                riconferma il dato della prova precedente) e le prove degli studenti frequentanti
                gli istituti tecnici e le scuole professionali (indici variabili tra 0,57 e 0,59). 
Nei licei, anche se siamo
                lontani dall’avere dei testi perfettamente coesi, si ha un indice medio di coesione
                che rientra comunque nella fascia medio/alta. Critico è invece il quadro per quanto
                riguarda gli istituti tecnici e le scuole professionali: un dato significativo,
                anche perché ci permette di riconsiderare i risultati emersi nella prova di sintesi. 
In effetti, come si è detto,
                nel caso della prova di sintesi gli indici di coesione (0,74 per la formazione e
                0,73 per l’istruzione professionale) si giustificano, nella
                maggior parte dei casi, in ragione del fatto che si tratta di testi elaborati
                ricalcando da vicino la stessa sequenza di informazioni riconoscibile nei
                testi/fonte. Questa possibilità viene meno nel caso della prova di argomentazione,
                in cui i problemi di coesione e organizzazione devono essere affrontati senza avere
                a disposizione alcun esempio o modello di riferimento. È qui di conseguenza che
                emergono le maggiori criticità: dovendo produrre un testo proprio, gli studenti
                delle scuole professionali e degli istituti tecnici incontrano evidenti difficoltà
                nonostante i testi prodotti siano mediamente più brevi rispetto a quelli elaborati
                per la prova di sintesi. 
In conclusione, si può dire che
                anche le prove di argomentazione si presentino come testi solo
                    parzialmente coesi, in cui diversi elementi (le «unità
                argomentative») risultano di fatto giustapposti, cioè collegati tra loro in base a
                un principio di aggiunta (si rimanda, per un’analisi più
                approfondita e puntuale, agli esempi n. 13 e n. 14, il primo per i licei, il secondo
                per la formazione professionale). 
 
b) Organizzazione
            
I dati relativi ai punteggi
                medi di organizzazione evidenziano una situazione nel complesso simile a quella
                della prova n. 1. 
Viene infatti confermato il
                dato dei licei (con un leggero avanzamento: si passa infatti da un punteggio di 1,12
                per la prova di sintesi a un punteggio di 1,16 per la prova di argomentazione), così
                come i dati della formazione e dell’istruzione professionale, rispetto ai quali si
                evidenzia un leggero miglioramento (la formazione passa da 0,28 a 0,31, l’istruzione
                da 0,50 a 0,68). L’unico calo, seppur molto contenuto, si registra negli istituti
                tecnici, che passano da un punteggio di 0,86 a un punteggio di 0,82. Si può notare,
                peraltro, come i risultati evidenzino una gradualità di prestazioni fortemente
                accentuata nel passaggio da una tipologia scolastica all’altra, più marcata rispetto
                alla prova sintesi. 
È opportuno, anche in questo
                caso, leggere i dati in riferimento alle diverse voci che concorrono alla loro
                determinazione (la paragrafazione, la distinguibilità di
                introduzione, sviluppo e chiusura, la presenza della
                struttura superordinata, la presenza di un commento/conclusione). 
Al riguardo, la situazione che
                si delinea per le varie tipologie scolastiche è la seguente: 
– per i licei: al punteggio di
                organizzazione concorrono, in prevalenza, il commento finale
                (0,55) e la distinguibilità di introduzione, sviluppo e
                conclusione (0,42); infine, in misura nettamente inferiore, la paragrafazione
                (0,18). Non vi è alcuna traccia, invece, della struttura superordinata; 
– per gli istituti tecnici: il
                punteggio di organizzazione è determinato, in prevalenza, dal commento
                    finale (0,46) e dalla distinguibilità di
                introduzione, sviluppo e conclusione (0,25); in misura inferiore vi concorrono la
                paragrafazione (0,11) e, in misura estremamente ridotta, la struttura superordinata
                (0,01); 
– per la formazione
                professionale: il punteggio di organizzazione è determinato, in prevalenza, dal
                    commento finale (0,23); in misura nettamente inferiore vi
                concorrono la distinguibilità di introduzione, sviluppo e
                conclusione (0,07) e la presenza della paragrafazione (0,02). Nessuna traccia,
                invece, della struttura superordinata; 
– per l’istruzione
                professionale: il punteggio di organizzazione è determinato, in prevalenza, dal
                    commento finale (0,56); in misura nettamente inferiore
                dalla paragrafazione (0,06) e dalla distinguibilità di
                introduzione, sviluppo e conclusione (0,05). Anche in questo caso, la struttura
                superordinata è del tutto assente. 
Come risulta dalle medie
                riportate, nel caso della prova di argomentazione l’elemento decisivo ai fini della
                organizzazione sembra riconducibile alla presenza di una
                    conclusione o di un commento finale
                (oppure, in alternativa, alla distinguibilità di inizio,
                sviluppo e conclusione, almeno per quanto riguarda i licei e, in misura inferiore,
                gli istituti tecnici). È un risultato che non sorprende, anche perché rispecchia
                l’impostazione più usuale del testo argomentativo: un testo che tende
                inevitabilmente a essere chiuso con la formulazione di un commento o di una
                conclusione personale. Più raramente si ritrova invece la divisione in paragrafi
                (l’incidenza più alta, in questo caso, si registra nelle prove di
                liceo), mentre la struttura
                    superordinata, come risulta dalle medie riportate, appare quasi del
                tutto assente. 
La prova del testo
                argomentativo conferma pertanto la situazione già rilevata in merito al problema
                della organizzazione testuale: un’organizzazione che appare spesso assente (o non
                riconoscibile) nelle prove sostenute dagli studenti della formazione professionale,
                ma che risulta debole o incerta anche nelle prove degli studenti di liceo (un
                punteggio medio di 1,2 è comunque basso se rapportato a un indicatore che prevede
                l’assegnazione di 4 punti). 
Va detto, d’altra parte, che la
                difficoltà riscontrata assume un peso particolare proprio in ragione della tipologia
                testuale di cui ci stiamo occupando: il testo argomentativo richiederebbe
                un’attenzione particolare nella sua costruzione, in quanto si tratta non solo di
                esporre delle opinioni ma anche di proporre un ragionamento e di dimostrarne la
                validità, di organizzare dati ed elementi a sostegno della propria tesi in coerenza
                con un disegno complessivo che dovrebbe rispondere all’intento di
                    convincere il proprio interlocutore[13]. In questo quadro, il commento finale è di per sé importante in quanto
                contribuisce a rafforzare l’organizzazione complessiva del testo, ma da solo non è
                sufficiente a reggere una struttura complessa qual è quella del testo argomentativo. 
 
c)
                    Punteggiatura e ortografia
            
Analogamente a quanto si è
                riscontrato per la prova di sintesi, il confronto tra gli indici di punteggiatura e
                di correttezza ortografica evidenzia una situazione di maggiore
                    criticità per quanto riguarda la punteggiatura.
                In effetti, nel caso dell’istruzione professionale, degli istituti tecnici e dei
                licei le medie relative agli indici di punteggiatura (rispettivamente, 76, 77 e 84)
                sono inferiori a quelle di correttezza ortografica
                (rispettivamente, 91, 91 e 92). In particolare, lo scarto maggiore si registra
                nell’istruzione professionale e negli istituti tecnici.
                L’eccezione, così come nella prova n. 1, è rappresentata dalla formazione
                professionale: in questo caso la prestazione peggiore è legata alla correttezza
                ortografica. 
 
d)
                    Altri elementi di correttezza formale
            
Rispetto alla prova di sintesi,
                nel caso dell’argomentazione gli indici rilevati evidenziano una prestazione
                migliore. Con la sola eccezione degli istituti tecnici – che passano da un indice di
                correttezza formale di 87 ad uno di 86 – nel caso delle altre tipologie scolastiche
                gli indici di correttezza sono più alti e quindi maggiormente apprezzabili: la
                formazione professionale passa da 81 a 87, l’istruzione professionale da 79 (circa)
                a 86 (circa), i licei da 90 (circa) a 91. Un risultato, questo, che potrebbe
                dipendere da molti fattori, anche se ve ne sono due che ci sembrano particolarmente
                interessanti: da un lato la minore lunghezza dei testi prodotti, dall’altro, in
                particolare per quanto riguarda gli errori lessicali, il fatto che gli studenti non
                abbiano dovuto confrontarsi, come accadeva nella prova di sintesi, con un linguaggio
                almeno in parte specialistico, in quanto connesso all’ambito geografico e, più in
                generale, «scientifico». 
È peraltro utile, anche in
                questo caso, proporre una lettura disaggregata dei dati, volta a evidenziare il
                numero di errori riscontrati sia rispetto all’osservanza di alcune regole
                grammaticali, sia rispetto all’utilizzo del lessico. Si veda al riguardo la tabella
                8, in cui è riportato, in termini assoluti e in percentuale, il totale degli errori
                riscontrati rispetto alle quattro tipologie considerate (pronomi relativi,
                congiunzioni, concordanze e lessico). 
È opportuno leggere i dati
                anche in riferimento alle tipologie scolastiche considerate. Anche in questo caso,
                così come per la prova di sintesi, abbiamo due situazioni facilmente riconoscibili:
                mentre da una parte licei e istruzione professionale presentano una concentrazione
                di errori su lessico e congiunzioni (ma l’istruzione
                professionale presenta una percentuale doppia di errori nelle congiunzioni rispetto
                ai licei), dall’altra, nel caso degli istituti tecnici e
                della formazione professionale, la maggiore concentrazione
                di errori riguarda il lessico e le
                    concordanze (17% per la FP e 20% per gli istituti tecnici,
                di contro al 10% circa dei licei, che evidenziano quindi la prestazione migliore in
                fatto di rispetto delle concordanze). Si hanno quindi due situazioni differenti, ma
                accomunate da uno stesso elemento: il lessico utilizzato che si pone come l’aspetto
                maggiormente problematico[14]. 
TAB.
                        8. Correttezza formale – numero errori per tipologia 
	 	
                                N. errori 
                            	
                                % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                150

                            	
                                5,32

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                638

                            	
                                22,62

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                425

                            	
                                15,07

                            
	
                                Lessico

                            	
                                1.607

                            	
                                56,99

                            
	
                                Totale

                            	
                                2.820

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            1.472).




Un’ultima considerazione per
                quanto riguarda i pronomi relativi: anche in questo caso, come già si è visto
                illustrando gli esiti della prova di sintesi, le percentuali riscontrate sono
                generalmente basse (il dato più alto è quello della formazione professionale: 7%
                circa). Si tratta quindi di errori che sono poco numerosi, ma che non devono in ogni
                caso essere sottovalutati: essi appaiono significativi proprio perché li ritroviamo
                in testi in cui il numero delle frasi relative è piuttosto basso[15]. 
TAB.
                        9. Correttezza formale – Licei
	 	
                                Dati assoluti 
                            	
                                Dati % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                54

                            	
                                4,80

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                279

                            	
                                24,82

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                110

                            	
                                9,79

                            
	
                                Lessico

                            	
                                681

                            	
                                60,59

                            
	
                                Totale

                            	
                                1.124

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            592).




TAB.
                        10. Correttezza formale – istruzione professionale
	 	
                                Dati assoluti 
                            	
                                Dati % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                12

                            	
                                5,88

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                98

                            	
                                48,04

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                24

                            	
                                11,76

                            
	
                                Lessico

                            	
                                70

                            	
                                34,31

                            
	
                                Totale

                            	
                                204

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            111).




TAB.
                        11. Correttezza formale – Tecnici
	 	
                                Dati assoluti 
                            	
                                Dati % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                56

                            	
                                5,24

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                194

                            	
                                18,16

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                217

                            	
                                20,32

                            
	
                                Lessico

                            	
                                601

                            	
                                56,27

                            
	
                                Totale

                            	
                                1.068

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            456).




TAB.
                        12. Correttezza formale – formazione professionale
	 	
                                Dati assoluti 
                            	
                                Dati % 
                            
	
                                Pronomi
                                    relativi

                            	
                                28

                            	
                                6,60

                            
	
                                Congiunzioni

                            	
                                67

                            	
                                15,80

                            
	
                                Concordanze

                            	
                                74

                            	
                                17,45

                            
	
                                Lessico

                            	
                                255

                            	
                                60,14

                            
	
                                Totale

                            	
                                424

                            	
                                100,00

                            
	(N =
                            313).





3.4.
                Punteggio di grafia 



Alcune rapide osservazioni, in
                chiusura, per quanto riguarda il punteggio di grafia, indicatore con cui si è inteso
                valutare la leggibilità del testo dal punto di vista grafico. Si ha in questo caso
                una media dei punteggi che varia da 0,70 (istituti tecnici) a 0,93 (istruzione
                professionale). La conclusione che se ne può trarre non può essere che positiva: con
                la sola eccezione degli istituti tecnici – che, con un punteggio di grafia pari a
                0,7, evidenziano la prestazione peggiore riconfermando il dato emerso dalla prova n.
                1 – almeno a livello grafico i testi delle prove di scrittura presentano un’elevata
                leggibilità. È da notare, infine, l’equivalenza tra i punteggi dei licei e della
                formazione professionale (0,89). 
Si riportano di seguito alcuni
                esempi per quanto riguarda le principali problematiche connesse agli indicatori
                comuni. 
Esempio n. 9 – Prova S17 del gruppo 2 A (liceo
                    classico-scientifico-linguistico) 
Io ritengo che
                        il servizio civile sia una proposta interessante e davvero
                        costruttiva [dato/opinione 1]. 
Passare un anno al servizio del
                        proprio paese e delle persone più bisognose. (1) io
                        penso che sia un’esperienza che ci fa crescere e capire molte cose, che,
                        restando magari a casa, ci sembrano di poco valore [dato/opinione
                        2]. 
                
Si impara il valore della
                        condivisione e dell’aiuto reciproco [garanzia riferita ai dati 1
                    e 2] e ci si rende conto di quanta gente poco fortunata ci sia al
                        mondo, perche ci sembrano realtà tanto distanti da noi, ma invece sono più
                        vicine di quanto possiamo pensare. 
                
Ritengo che sia molto più utile
                        a livello umano imparare ad aiutare il prossimo, chi ha più bisogno, invece
                        che imparare ad usare le armi e a fare la guerra [dato/opinione
                        3]. 
                
Il servizio civile è anche un
                        modo per imparare a rispettare gli altri e le cose degli altri
                    [dato/opinione 4]; (2) si sente
                        parlare molto spesso di vandalismo e far riparare ai giovani i danni causati
                        è un buon metodo per imparare a dare valore alle cose pubbliche e altrui
                    [dato/opinione non P].
                
Fare il servizio civile dopo
                        aver terminato la scuola ritengo sia una cosa appropriata
                        (3) dato che così si possono mettere in atto le
                        competenze acquisite in 5 anni di scuola [dato/opinione
                        5]. 
                
Secondo me ogni ragazzo
                        dovrebbe svolgere durante il servizio civile attività nelle quali sono
                        richieste le competenze apprese a scuola, (4) per
                        esempio (5) una ragazza che ha frequentato il liceo
                        psico-sociopedagogico dovrebbe, secondo me, lavorare a contatto con le
                        persone, i bambini,... [dato/esempio 1] 
Mettersi al lavoro per gli
                        altri senza essere retribuiti credo sia un modo per imparare a lavorare sodo
                        e credo sia utile per prepararci al mondo del lavoro vero e proprio
                    [dato/opinione 6]. 
                
Dato che ormai si dice che i
                        giovani d’oggi sono senza valori e che pensano solo a loro stessi
                        (6) il servizio civile sarebbe un modo per mettersi
                        alla prova e in questo modo noi ragazzi potremmo dimostrare che non tutti
                        siamo superficiali e poco altruisti [dato/opinione 7].
                    
                
Per concludere
                        (7) sono d’accordo con gli esperti che vogliono istituire anche in
                        Italia il servizio civile obbligatorio [affermazione di accordo].
                    (8)
È un’esperienza di vita secondo
                        me estremamente utile e che ogni ragazzo dovrebbe fare dopo aver compiuto 18
                        anni. 
                
 
Numerati: gli errori di punteggiatura 
In evidenza: il commento finale 
Lo studente si è dichiarato: d’accordo 
La tesi è espressa: in modo chiaro e
                    coerente 
 
Lunghezza: 58 frasi 
Rapporto tra frasi e periodi: 5,27 
Numero unità argomentative C/P: 10 
Numero unità argomentative N C/P: 1 
Grado di argomentatività: 3 
 
Indice di coesione: 0,50 
Punteggio di organizzazione: 2
                    (introduzione, sviluppo, conclusione + commento finale). 
Indice di punteggiatura: 0,13 (per un
                    totale di 8 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,02
                    (1 errore) 
Errori formali: 1 per le congiunzioni e 2
                    per il lessico 

Anche se debole sotto il
                profilo della coesione (0,50), la prova presenta nel complesso una buona
                organizzazione: si è infatti riconosciuta la distinguibilità di introduzione,
                sviluppo e conclusione, ma anche la presenza di un commento finale. 
Altre osservazioni si possono
                fare in ordine alla punteggiatura, rispetto alla quale si evidenziano alcuni errori
                piuttosto gravi: tra questi, si segnala in (1) il punto fermo a chiusura di una
                frase che di fatto rimane sospesa, e in (6) l’assenza della virgola che dovrebbe
                separare la principale dalla subordinata (errore che si ripete anche in (3) prima
                della locuzione dato che). Si può osservare, infine, come la
                studentessa non utilizzi mai i due punti, che pure sarebbero necessari in (4) e in
                (8): si hanno infatti in questi casi un’esemplificazione e un commento finale che
                dovrebbero essere introdotti attraverso l’impiego dei due punti. Più sicura invece
                la padronanza dell’ortografia, rispetto alla quale si è rilevato un solo errore (il
                termine paese scritto con l’iniziale minuscola). 
Quanto all’argomentatività,
                alla prova è stato assegnato il grado 3, corrispondente alla combinazione
                «affermazione sostenuta da dati, dei quali almeno uno sia garantito». Al riguardo, è
                da notare la presenza di un’unità argomentativa che, per quanto classificata come
                    non pertinente (il riferimento al vandalismo), non ha
                inciso in alcun modo sulla valutazione finale. Per il resto, appare evidente come
                organizzazione e contenuto rimandino più a un testo commentativo/espressivo che non
                ad un testo propriamente argomentativo: di fatto, l’argomentazione consiste perlopiù
                in una serie di frasi con cui la studentessa commenta e valuta la proposta, come
                emerge con evidenza anche dai verbi utilizzati (ritengo,
                    penso, credo, etc.). 
Esempio n. 10 – Prova S3 del gruppo 7 A
                    (formazione professionale) 
Da 1 parte
                        sono d’accordo [affermazione di accordo], perché tanti
                        giovani, finite le scuole (1) non hanno voglia di fare
                        + niente, mentre questo impegno gli terrebbe 1 po occupati
                    [dato/opinione 1]. (2) 
Oppure solo per tenersi occupati mentre non si trova 1
                        lavoro [dato/opinione 2], (3) però
                        dall’altra non sono tanto d’accordo [affermazione di disaccordo]
                        perche se il/la ragazzo/a ha gia un lavoro
                        (4) e comunque 1 impegno dove puo anche guadagnare
                        soldi per la sua vita futura, [garanzia su elemento di conoscenza
                    condivisa] non sono d’accordo che sia obbligatorio.
                
Perché ci sono ragazzi che non fanno niente
                        (5) ma alcuni gia a 18 anni stanno lavorando per
                        prendersi 1 paga [dato/esempio], per poter pagare le
                        sue cose, per una sua vita senza dover contare sui genitori. 
                
 
Numerati: gli errori di punteggiatura 
Sottolineati: gli errori relativi alle
                    congiunzioni 
Lo studente si è dichiarato: parzialmente
                    d’accordo 
La tesi è espressa: in modo chiaro e
                    coerente 
 
Lunghezza: 17 frasi 
Rapporto tra frasi e periodi: 5,66 
Numero unità argomentative C/P: 6 
Numero unità argomentative N C/P: 0 
Grado di argomentatività: 3 
 
Indice di coesione: 0,00 
Punteggio di organizzazione: 1 (commento
                    finale) 
Indice di punteggiatura: 0,29 (per un
                    totale di 5 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,29
                    (per un totale di 5 errori) 
Errori formali: 2 per le congiunzioni, 2
                    per le concordanze e 2 per il lessico 

Come risulta dai dati che
                abbiamo riportato, la prova esemplifica molte problematiche tipiche della formazione
                e dell’istruzione professionale: una lunghezza contenuta (anche se il punteggio
                relativo è superiore alla media della FP); una organizzazione del testo piuttosto
                scarsa (si è riconosciuta solo la presenza di un commento finale); una coesione
                insufficiente. Si segnalano due errori per quanto riguarda il lessico: il
                    dove riferito a un antecedente astratto, privo di valore
                locativo (1 impegno dove: ancora un esempio di uso estensivo),
                e il verbo pagare nella locuzione «poter pagare le sue cose»
                (nella quale si utilizza, peraltro, il possessivo singolare sue
                al posto di loro). 
Da notare anche i cinque
                errori di ortografia (uno per l’apostrofo e quattro per gli accenti) e i cinque
                errori di interpunzione. Queste, in particolare, le osservazioni che si possono fare
                in merito alla punteggiatura: in (1) manca la virgola, in (2) al posto del punto
                fermo sarebbe stata necessaria una virgola, in quanto vi è continuità di significato
                con la frase che segue, in (3), invece, sarebbe stato necessario il punto al posto
                della virgola, anche perché la frase successiva introduce l’affermazione di
                disaccordo, in (4) e in (5), infine, mancano le due virgole. Come si vede, si tratta
                di tipologie di errore che abbiamo già incontrato esaminando alcuni testi della
                prova n. 1: ciò che emerge, anche in questo caso, è che la punteggiatura viene
                utilizzata in modo per lo più incerto. 


4. Prova
            n. 2: gli indicatori specifici 



4.1.
                Indicatore «0»: Chiarezza della tesi 



L’indicatore «chiarezza della
                tesi» riguarda la modalità con cui lo studente ha espresso la propria opinione
                (affermazione di accordo, di disaccordo o di accordo parziale). Al riguardo, occorre
                dire che questo indicatore, ritenuto secondario al momento dell’elaborazione della
                griglia perché attiene ad una semplice dichiarazione di accordo o disaccordo, si è
                rivelato assai significativo. Per questa ragione ne diamo conto attraverso la
                presentazione di numerosi esempi. 
Per valutare la «chiarezza
                della tesi», gli analisti avevano a disposizione quattro livelli: 
– tesi espressa in
                    modo chiaro e coerente: quando non compaiono nel testo affermazioni
                che la possano contraddire (cfr. esempi 13, 14 e 15); 
– tesi espressa con
                    qualche contraddizione rispetto ad altre informazioni presenti nel
                    testo: quando compaiono nel testo una o più affermazioni che la
                contraddicono (cfr. esempi 16, 17 e 18); 
            
– tesi
                    indiretta: quando la tesi è implicita, non espressa ma
                deducibile dal contesto; 
– tesi espressa in
                    modo del tutto incoerente: quando la tesi viene smentita da una o più
                affermazioni che la contraddicono apertamente, al punto da rendere impossibile la
                determinazione della posizione effettiva dello scrivente (cfr. esempio 20). 
Nelle figure dalla 1 alla 4
                sono riportati i risultati emersi in riferimento alle quattro tipologie scolastiche
                considerate. 
In relazione a questi dati, si
                propone anzitutto una considerazione di carattere generale: poiché in numerosi
                elaborati gli elementi di parziale incoerenza non consentono di evincere con
                certezza se vi sia accordo con la tesi formulata nella traccia, non è possibile
                stabilire con precisione quanti studenti siano favorevoli o contrari al servizio
                civile nella forma presentata. È possibile, invece, esprimersi circa la chiarezza
                delle singole posizioni e proporre le seguenti osservazioni di sintesi: 
– la tesi è espressa «in modo
                chiaro e coerente» nel 73% dei casi per i licei; nel 68% dei casi per la formazione
                professionale; nel 62% dei casi per l’istruzione professionale; nel 58% dei casi per
                gli istituti tecnici (ed è in questi ultimi, pertanto, che si evidenzia la
                prestazione peggiore rispetto all’item considerato); 
– la tesi è espressa «con
                qualche contraddizione rispetto ad altre informazioni presenti nel testo» nel 18%
                dei casi per i licei; nel 20% dei casi per gli istituti tecnici; nel 22% dei casi
                per l’istruzione professionale; nel 24% dei casi per la formazione professionale
                (che evidenzia quindi la prestazione peggiore: cfr. al riguardo l’esempio n. 17); 
– la tesi è espressa «in
                maniera indiretta» nel 6% dei casi per i licei; nel 7% dei casi per gli istituti
                tecnici; nel 2% dei casi sia per l’istruzione professionale che per la formazione
                professionale; 
– la tesi è espressa «in modo
                del tutto incoerente» nel 3% dei casi per i licei; nel 6% dei casi per la formazione
                professionale; nel 10% dei casi per l’istruzione professionale; nel 14% dei casi per
                gli istituti tecnici (i quali evidenziano, ancora una volta, la prestazione
                peggiore). 
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Al riguardo, si vedano le
                prove riportate di seguito, in cui si hanno esempi di tesi espresse con
                    qualche contraddizione.
            
Esempio n. 11 – Prova S2 del gruppo 2 A (liceo
                    classico-scientifico-linguistico) 
Credo che
                        questa proposta contenga aspetti sia positivi che negativi (in senso lato,
                        naturalmente) [affermazione di accordo
                        parziale].
                
È sicuramente una proposta
                        molto interessante, per molti aspetti [dato/opinione
                        1]. Aiuterebbe i giovani a lanciarsi nella
                            società, a capire come va il mondo, a farsi un’idea di come funzionino
                            certe istituzioni [garanzia, su elemento di
                    conoscenza condivisa]. È importante anche per apprendere certi
                        meccanismi, imparare ad assumersi delle responsabilità più grandi che quelle
                        assunte precedentemente [espansione della garanzia],
                        per imparare ad aiutare persone in qualsiasi tipo di difficoltà. 
                
Per molti può anche essere una
                        sorta di primo lavoro, se non avesse già avuto esperienze nei precedenti
                        anni di vita, e quindi un periodo di
                        servizi civili può fare da slancio nel
                        mondo lavorativo, nel duro mondo lavorativo [ripresa della
                        garanzia]. Proprio a sostegno di questo, condivido pienamente la
                        non retribuzione durante il periodo obbligatorio di servizio civile, che
                        introduce i giovani in una dimensione a loro precedentemente sconosciuta, la
                        vita reale e le insidie che essa offre [dato/opinione non C: la
                    mancata retribuzione non corrisponde, nella maggior parte dei casi, alle
                    situazioni della “vita reale” lavorativa]. 
                
Tuttavia riguardo alcuni
                        aspetti non sono totalmente d’accordo, soprattutto sul periodo di vita in
                        cui si fa provare quest’esperienza [affermazione di
                        disaccordo]. Dopo che si esce dalle superiori, molti vanno nelle università, che vorrebbero
                        finire il più presto possibile, sia perché è da quindici anni che studiano e
                        anche perché il mondo del lavoro non aspetta nessuno
                        [dato/esempio]. 
                
Tutto ciò toglierebbe agli
                        studenti universitari la possibilità di iniziare immediatamente il nuovo
                        ciclo di studi, perché non avrebbero tempo libero sufficiente allo studio
                    [dato/opinione 2]. 
                
In conclusione, ritengo questa
                        proposta molto valida [dato/opinione non C], ma, invece
                        che i servizi civili, di obbligatorio rimetterei il “militare”, utile a
                        temprare mente e corpo per la vita futura [controproposta non C +
                    dato non garantito].
                
 
In grassetto: la «garanzia» individuata 
Sottolineati: gli errori relativi alle
                    congiunzioni e al lessico 
Lo studente si è dichiarato: parzialmente
                    d’accordo 
La tesi è espressa: con qualche
                    contraddizione rispetto ad altre informazioni presenti nel testo 
Numero unità argomentative C/P: 6 
Numero unità argomentative N C/P: 4 
Grado di argomentatività: 3 
Indice di coesione: 1 
Punteggio di organizzazione: 3
                    [paragrafazione + introduzione, sviluppo, conclusione + commento finale] 
Indice di punteggiatura: 0,10 (per un
                    totale di 4 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,00 
Errori formali: 2 per le congiunzioni, 1
                    per le concordanze, 3 per il lessico 

Senza dubbio molto buona sotto
                il profilo della coesione e della organizzazione complessiva (si è riconosciuta
                anche la presenza della paragrafazione), la prova presenta qualche incertezza nella
                coerenza complessiva del discorso argomentativo. 
Emergono infatti alcuni
                elementi di contraddizione: innanzi tutto, la conclusione ritengo questa
                    proposta molto valida è contraddittoria rispetto alla affermazione di
                accordo parziale espressa nell’esordio (Credo che questa proposta contenga
                    aspetti sia positivi che negativi), ma anche rispetto
                all’affermazione di disaccordo in merito al periodo in cui dovrebbe svolgersi il
                servizio civile (Tuttavia riguardo alcuni aspetti non sono totalmente
                    d’accordo, soprattutto sul periodo di vita in cui si fa provare
                    quest’esperienza). In secondo luogo, anche ammettendo che la proposta
                sia «molto valida», non si comprende per quale motivo si debba proporre in
                alternativa il servizio militare, come fa lo studente nella conclusione. Tale
                controproposta è peraltro sostenuta da un dato non garantito, anche perché sconfina
                in un luogo comune privo di rilevanza argomentativa (il presunto valore formativo
                del servizio militare, la sua capacità di «temprare» gli individui, etc.). 
Esempio n. 12 – Prova S29 del gruppo 7 A
                    (formazione professionale) 
Sono daccordo
                        con questa ipotesi [affermazione di accordo] perché
                        nella vita di oggi c’è bisogno di aiuto da parte della comunità
                    [dato/opinione 1] e ci servono soldi perché c’è crisi
                    [dato/informazione non P] (1) però d’altra parte no
                    [affermazione di disaccordo] perché non lavoro per un anno
                        a casaccio [dato/opinione 2], lo farei volentieri
                    [dato/opinione 3 non C] però una piccola mancetta la vorrei
                        anche per il lavoro svolto [controproposta]. Penso che
                        il volontariato sia importante per tutti noi per offrire aiuto
                    [dato/opinione 4 non P], io adesso penserei di essere
                        disposta a farlo [ripresa dato 3], poi magari a 18 anni
                        cambierò idea.
                
 
Lo studente si è dichiarato: parzialmente
                    d’accordo 
La tesi è espressa: con qualche
                    contraddizione rispetto ad altre informazioni presenti nel testo 
Numero unità argomentative C/P: 5 
Numero unità argomentative N C/P: 3 
Grado di argomentatività: 2 
Indice di coesione: 0,00 
Punteggio di organizzazione: 1 (commento
                    finale) 
Indice di punteggiatura: 0,38 (per un
                    totale di 5 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,07
                    (1 errore) 
Errori formali: 1 per il
                    lessico
                

Da sottolineare, in questo
                elaborato, la presenza di tre unità argomentative classificabili come non
                coerenti/pertinenti: da una parte il riferimento al bisogno di «soldi» e al
                volontariato, dall’altra un’opinione, quella del dato 3 (lo farei
                    volentieri), che si pone in aperta contraddizione sia rispetto al
                dato 2 (non lavoro per un anno a casaccio), sia rispetto
                all’affermazione di disaccordo (però d’altra parte no). 
Anche la punteggiatura,
                utilizzata in modo non funzionale, contribuisce a rendere incerti i legami logici
                tra le parti. In (1) manca il segno di interpunzione (punto fermo o punto e virgola)
                che dovrebbe marcare il passaggio dall’affermazione di accordo a quella di
                disaccordo, mentre per la virgola si evidenzia un uso puramente additivo, come si
                vede chiaramente nell’ultimo periodo, in cui si evidenzia una costruzione basata su
                una serie di sintagmi semplicemente giustapposti, in qualche misura attinenti fra
                loro ma debolmente connessi. 
Esempio n. 13 – Prova S9 del gruppo 16 B
                    (istituto tecnico) 
Sono d’accordo
                        con questa proposta [affermazione di accordo] in quanto
                        i ragazzi del giorno d’oggi mancano di disciplina [dato/opinione
                        1]. 
                
Sarebbe un’esperienza positiva
                        che i ragazzi dovrebbero affrontare con il massimo impegno e serietà
                    [dato/opinione 2]. 
                
In oltre il fatto che i ragazzi
                        siano costretti a sottostare a delle regole non è altro che un fatto
                        positivo [dato/opinione 3] in quanto
                        sarebbero utili per formare il
                            carattere del ragazzo [garanzia, su elemento di
                    conoscenza condivisa]. 
                
In oltre posso dire che questa
                        esperienza può anche rivelarsi profiqua in quanto i ragazzi percepirebbero
                        una busta-paga [dato/informazione non C con il testo della
                        consegna]. 
                
Io penso che sarebbe giusto
                        ripristinare il periodo di leva che educava i ragazzi a essere uomini
                    [affermazione di accordo non C con la proposta presentata nella
                    consegna] 
 
In grassetto: la «garanzia» individuata 
Lo studente si è dichiarato: d’accordo 
La tesi è espressa: con qualche
                    contraddizione 
Numero unità argomentative C/P: 5 
Numero unità argomentative N C/P: 2 
Grado di argomentatività: 2 
Indice di coesione: 0,50 
Punteggio di organizzazione: 1 [commento
                    finale] 
Indice di punteggiatura: 0,20 (per un
                    totale di 3 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,20
                    (per un totale di 3 errori) 
Errori formali: 1 per il lessico 

L’elaborato presenta 2 unità
                argomentative non coerenti. Tale incoerenza è verificabile rispetto al contenuto
                stesso della proposta, che non prevede il riconoscimento di una paga, così come non
                si tratta di ripristinare il periodo di leva ma, piuttosto, «un
                periodo obbligatorio di servizio civile». Vi è, quindi, un fraintendimento di fondo
                che riguarda la lettura e la comprensione della consegna e che determina una palese
                contraddizione tra le due affermazioni di accordo individuate (Sono
                    d’accordo con questa proposta – Io penso che sarebbe giusto ripristinare il
                    periodo di leva). 
Torniamo ora alle prove di
                liceo, nelle quali, come si è visto, la percentuale di tesi espresse «con qualche
                contraddizione» è leggermente più bassa rispetto alle altre tipologie di scuola
                (siamo infatti intorno al 18%). Anche in questo caso, tuttavia, non mancano esempi
                significativi, da cui emerge la difficoltà di argomentare seguendo un filo logico
                coerente. 
Esempio n. 14 – Prova S5 del gruppo 16 A
                    (liceo scientifico e psicopedagogico) 
Io ho un
                        cugino di ventisei anni che abita in Svizzera e sta appunto finendo questo
                        periodo obbigatorio di servizio civile. Lui è felice perché a suo parere
                        sono un mese in più di ferie all’anno retribuite. Poi è divertente perché
                        lui ha fatto questo con l’esercito [dato/informazione non P].
                        C’è un altro tipo di servizio civile ed è quello citato sopra. In
                        questo caso non si viene pagati (1) si fa un anno di
                        seguito e non si è nell’esercito. Questo servizio consiste nel pulire paesi,
                        mantenere in buon stato sentieri, pulire i boschi e altre cose
                    [dato di fatto]. È una bella iniziativa che
                        (2) oltre ad aiutare gli altri (3)
                        ti può far crescere interiormente [dato/opinione 1].
                        Però rendere un servizio così obbligatorio non mi sembra la cosa
                        giusta da fare [affermazione di disaccordo]. Non è la
                        cosa giusta perché non c’è un ordine
                            preciso nel dire che questa cosa va fatta entro questo tempo
                        e non oltre [dato non C/P]. A mio parere dovrebbe
                        essere una scelta personale e non obbligata (4) [dato/opinione
                        2] come d’altra parte sono le scelte per entrare nelle istituzioni non governative.
                        Nella vita ci devono sempre essere due o più
                            possibilità e in questo modo noi
                        toglieremo questi
                            diritti alle persone
                    [garanzia riferita al dato 2]. Se una personna non volesse
                        fare questo servizio civile ma volesse entrare in un’altra associazione
                        (5) non può farlo. 
                
Io (6)
                        piuttosto (7) renderei obbligatoria la leva militare
                    [controproposta non C[16]] perché lì ci sono regole precise, la vita è dura e quando
                        hai finito il servizio militare sei veramente pronto ad affrontare i
                        problemi della vita [dato non garantito a sostegno della
                    controproposta]. Infatti oggi le
                        scuole non sono più quelle di una volta per fortuna (8)
                        ma agli insegnanti manca quell’autorità per tenere a bada tutti gli
                        studenti; autorità negata da genitori che (9) se anche
                        il loro figlio sbaglia (10) sono pronti a proteggerlo
                    [dato/esempio non C/P]. 
Perciò il servizio civile non deve essere reso obbigatorio
                        ma deve essere una scelta di ognuno [ripresa del dato
                        2] e (11) anzi (12)
                        dovrebbero esserci diversi tipi di servizio in modo che ognuno scelga quello
                        che vuole. Io (13) se il servizzio non fosse
                        obbligatorio (14) lo farei lo stesso. In questo modo lo
                        stato risparmierebbe soldi e potrebbe usarli per investire in strutture ce
                        producono energia rinnovabile e non inquinino come l’eolico ed i pannelli
                        solari [dato non C/P]. Non posso però negare che l’idea è ottima e da
                            praticizzare secondo il mio
                        pensiero (15) [affermazione di accordo parziale] 
 
In grassetto: la «garanzia» individuata 
Numerati: gli errori di punteggiatura 
Sottolineati: gli errori relativi all’uso
                    delle congiunzioni e al lessico 
Lo studente si è dichiarato: parzialmente
                    d’accordo 
La tesi è espressa: con qualche
                    contraddizione rispetto ad altre informazioni presenti nel testo 
Lunghezza: 62 frasi 
Numero di unità argomentative C/P: 6 
Numero di unità argomentative N C/P: 6 
Grado di argomentatività: 3 
Indice di coesione: 0,59 
Punteggio di organizzazione: 2
                    (introduzione, sviluppo, conclusione + commento finale) 
Indice di punteggiatura: 0,24 (per un
                    totale di 15 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,08
                    (per un totale di 5 errori) 
Errori formali: 3 per le congiunzioni, 1
                    per le concordanze, 5 per il lessico 

In questo elaborato si può
                riconoscere un dato coerente e pertinente (A mio parere dovrebbe essere
                    una scelta personale e non obbligata) sostenuto da una garanzia
                altrettanto coerente/pertinente (Nella vita ci devono sempre essere due o
                    più possibilità). Lo studente, in altre parole, afferma che ognuno
                deve essere libero di scegliere se svolgere o meno il servizio civile e sostiene
                questa sua posizione in base al principio dell’autodeterminazione e della libera
                scelta (in realtà, non parla esplicitamente di autodeterminazione, ma è questo il
                principio sotteso al suo discorso). 
Vi sono però 6 elementi
                classificabili come non coerenti o non pertinenti, soprattutto perché i dati non
                sono sufficientemente garantiti. Per esempio, il dato 1 (È una bella
                    iniziativa che [...] ti può far crescere
                    interiormente) non è sostenuto da alcun elemento di garanzia. Allo
                stesso modo, anche il dato portato a sostegno della controproposta (lì ci
                    sono regole precise, la vita è dura e quando hai finito il servizio militare sei
                    veramente pronto ad affrontare i problemi della vita) sembra
                scarsamente garantito. Quello che abbiamo, di fatto, è un altro elogio della leva
                sulla base di elementi facilmente riconducibili all’immaginario comune (la
                    vita è dura), ma senza un effettivo approfondimento. 
Da notare infine, per quanto
                riguarda la coesione testuale, la rilevazione di un indice (0,59) che rientra nella
                fascia medio-bassa. Ed è un dato da correlare, in primo luogo, alla presenza di 3
                congiunzioni sbagliate: l’infatti introduce una frase che non è
                in alcun modo legata a quanto precede; dalla congiunzione
                    perciò discende una conclusione (Perciò il
                    servizio civile non deve essere reso obbligatorio) che appare del
                tutto slegata, ancora una volta, dalle affermazioni precedenti; infine il
                    però istituisce un errato rapporto di
                    avversatività, dato che non vi è contrasto tra
                l’apprezzamento della proposta e la possibilità che lo Stato investa nelle energie
                rinnovabili. 
Per concludere, proponiamo un
                esempio per chiarire la questione inerente la presenza di elementi classificabili
                come non pertinenti. 
Esempio n. 15 – Prova S8 del gruppo 25 A
                    (liceo scientifico) 
Penso che il
                        servizio militare obbligatorio non debba essere inserito anche in Italia [affermazione di
                    disaccordo non P]. Nonostante ora ci siano molte guerre ad esempio in
                        Iraq, Afghanistan, Turchia e Uzbequistan, di cui si sente parlare anche al
                        telegiornale [dato/informazione non P], nessuno
                        dovrebbe essere obbligato a prestare servizio civile se non è un suo
                        volere [dato/opinione 1], del resto
                        siamo in un paese
                            libero [garanzia 1] e vi è libertà di
                        pensiero e di parole. Quindi per queste attività a favore dello Stato o di
                        paesi in guerra penso che dovrebbero essere i singoli individui a decidere
                        di farla oppure no [dato/opinione 2].
                
Inoltre nella società di adesso
                        se non si ha una buona istruzione non si riesce a trovare lavoro o almeno
                        una qualche attività che possa dare un alto guadagno [dato di
                        fatto], quindi trovo che interrompere gli studi per prestare
                        servizio civile sia una cosa inutile
                    [dato/opinione 3]. Sarebbe meglio perciò ottenere il
                        diploma della scuola superiore [controproposta non C/P]
                        e anche fare i diversi esami
                        dell’Università e poi in caso intraprendere un anno di servizio civile
                        [controproposta]. Insomma penso che quest ultimo non
                        dovrebbe essere obbligatorio [ripresa dato 1] in quanto
                        anche lavorando per lo stato si
                            da un contributo alla collettività [garanzia 2]. 
Inoltre c’è gente che impiega
                        parte dei propri guadagni nel finanziamento di associazioni che aiutano i
                        bambini poveri e bisognosi a trovare cure adatte e a poter quindi vivere
                        meglio [dato/informazione]. Quindi vorrei concludere
                        dicendo che secondo me il servizio civile obbligatorio non è necessario
                        istituirlo in Italia [affermazione di disaccordo C/P]
                        in quanto ciascun singolo aiuta a modo suo la collettività e i paesi che
                        hanno bisogno di aiuto [ripresa/espansione garanzia 2].
                    
                
 
In grassetto: le unità argomentative
                    individuate come «garanzie» 
Sottolineati: gli errori lessicali 
Lo studente si è dichiarato: per nulla
                    d’accordo 
La tesi è espressa: in modo chiaro e
                    coerente 
Numero di unità argomentative C/P: 9 
Numero di unità argomentative N C/P: 3 
Grado di argomentatività: 3 
Indice di coesione: 0,71 
Punteggio di organizzazione: 2
                    (introduzione, sviluppo, conclusione + commento finale) 
Indice di punteggiatura: 0,26 (per un
                    totale di 9 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,06
                    (per un totale di 2 errori) 
Errori formali: 1 per le congiunzioni, 1
                    per le concordanze, 3 per il lessico 

Nella prima parte della prova
                non è facile individuare una linea di sviluppo coerente, a causa, soprattutto, della
                presenza di elementi classificabili come non pertinenti. Tali
                sono, in effetti, i riferimenti al servizio militare obbligatorio e alle guerre
                attualmente in corso. 
Le cose cambiano nel prosieguo
                dell’argomentazione: dalla quarta riga in avanti non si parla più di servizio
                militare ma di servizio civile. Oltre a questo, abbiamo poi un dato/opinione
                    (nessuno dovrebbe essere obbligato a prestare servizio
                    civile) sostenuto da una garanzia riferibile a un elemento di
                conoscenza condivisa (del resto siamo in un paese libero).
                Anche se manca il riferimento esplicito a un principio vero e proprio (come potrebbe
                essere, ad esempio, l’autodeterminazione), è chiaro che lo studente si riferisce ad
                una condizione (l’Italia come Paese libero) che può essere facilmente riconosciuta
                da parte di tutti. Il secondo dato/opinione, introdotto correttamente dalla
                congiunzione quindi, si presenta come una conclusione derivante
                da quanto affermato in precedenza: per queste attività a favore dello
                    stato o di paesi in guerra penso che dovrebbero essere i singoli individui a
                    decidere di farla oppure no.
            
Proseguendo nella lettura, si
                trova un dato di fatto (la difficoltà di trovare un buon lavoro qualora non si
                disponga di un’adeguata istruzione), cui fa seguito un’altra opinione, anch’essa
                introdotta da una congiunzione conclusiva (quindi trovo che interrompere
                    gli studi per prestare servizio civile sia una cosa inutile). Da
                notare, per inciso, l’improprietà lessicale costituita dall’aggettivo
                    inutile, visto che lo studente intendeva dire,
                probabilmente, «sbagliata», «inaccettabile», «controproducente», etc. 
La controproposta
                    (sarebbe meglio perciò ottenere il diploma della scuola superiore e
                    anche fare i diversi esami dell’Università e poi in caso intraprendere un anno
                    di servizio civile), introdotta da una congiunzione conclusiva
                    (perciò), rimane «sospesa» in mancanza di un elemento che
                ne provi la validità. Certo, si potrebbe recuperare, quale dato a sostegno, il
                riferimento all’importanza (e alla priorità) di una «buona istruzione»: si tratta
                però di una possibilità che si è preferito scartare, anche perché – come si è visto
                – nel riferimento si può riconoscere più un dato di fatto che non una garanzia
                consapevolmente proposta in quanto tale. Risulta fuori luogo, invece, il riferimento
                al conseguimento del «diploma della scuola superiore», visto che – come si legge
                nella consegna – il servizio civile «dovrebbe essere svolto al compimento del
                diciottesimo anno di età o – per chi frequenta una scuola superiore – dopo l’Esame
                di Stato e il conseguimento del diploma». 
L’argomentazione prosegue con
                la ripresa del dato iniziale (penso che [il servizio civile]
                    non dovrebbe essere obbligatorio) e con la proposta di un
                ulteriore elemento di garanzia (anche lavorando per lo stato si da un
                    contributo alla collettività). Ed è una garanzia (il lavoro inteso
                quale attività che permette di «contribuire» alla collettività) che si configura non
                solo come elemento di conoscenza condivisa, ma anche come
                    principio, visto che richiama (anche se lo studente poteva
                non esserne consapevole) l’articolo 4 della Costituzione, in cui il lavoro viene
                inquadrato come diritto/dovere e come attività finalizzata al progresso sociale.
                
            
La conclusione ribadisce il
                disaccordo iniziale in forma, questa volta, coerente e pertinente (vorrei
                    concludere dicendo che secondo me il servizio civile obbligatorio non è
                    necessario istituirlo in Italia). Il tutto, infine, viene a chiudersi
                con una sottolineatura che rimanda alla seconda garanzia individuata
                    (ciascun singolo aiuta a modo suo la collettività).
            

4.2.
                Indicatore «B»: Argomentatività 



Come si è visto, la prova di
                «avviamento» all’argomentazione presenta delle caratteristiche e delle problematiche
                del tutto particolari, anche se condivide alcune questioni di fondo con la prova n.
                1, dato che si trattava, in entrambi i casi, di produrre un elaborato che
                rispondesse ad alcuni requisiti essenziali e irrinunciabili di coesione e coerenza
                testuale. 
A questo punto, la lettura dei
                risultati deve essere completata considerando l’indicatore di argomentatività, che è
                specifico per questa prova e che si articola in due voci riguardanti,
                rispettivamente, il numero di unità argomentative presenti nel testo («B.1») e,
                appunto, il «grado di argomentatività» («B.2»). 
Si considerino, innanzi tutto,
                le medie relative a B.1 – numero di unità argomentative (che abbiamo distinto in
                coerenti/pertinenti e non coerenti/pertinenti). 
Ora, come risulta dalla
                tabella 7, il numero medio di unità argomentative C/P è direttamente proporzionale
                alla lunghezza media degli elaborati: si ha pertanto una gradualità evidente, per
                cui si passa da 3,6 unità argomentative per l’istruzione e la formazione
                professionale a 5 unità argomentative per gli istituti tecnici fino a 6 unità
                argomentative per quanto riguarda i licei. La stessa proporzionalità non si verifica
                invece se consideriamo il numero medio di unità argomentative N C/P: in questo caso
                si passa infatti da 0,5 unità argomentative per la formazione professionale a 0,3
                per l’istruzione professionale a 0,7 (circa) per i licei fino a 0,75 per quanto
                riguarda gli istituti tecnici (i quali evidenziano,
                pertanto, la media più alta di unità argomentative non coerenti/pertinenti[17]). 
Prendiamo ora in
                considerazione l’altro aspetto che riguarda specificamente la prova n. 2, ovvero il
                «grado di argomentatività». Come si può facilmente notare, i risultati evidenziano
                una bipartizione piuttosto netta, che vede da una parte i licei – i quali
                raggiungono mediamente il grado 3 di argomentatività – e, dall’altra, le altre
                tipologie scolastiche che non vanno oltre il grado 2. 
Ciò significa, per i licei,
                che prevalgono i casi in cui si verifica la combinazione 3.2.3 («affermazione
                sostenuta da dati, dei quali almeno uno sia garantito»). Si ha quindi
                un’argomentazione che risulta costruita, essenzialmente, intorno a un solo
                    dato garantito (il che evidenzia, peraltro, una diffusa difficoltà a
                elaborare argomentazioni articolate, in cui compaiano più dati
                    garantiti o, in alternativa, strutture ancora più complesse, che
                comprendano anche la considerazione dell’antitesi o la formulazione di
                controproposte adeguatamente sostenute). 
Nel caso degli istituti
                tecnici e delle scuole professionali, a prevalere è invece la combinazione 3.2.2
                («affermazione sostenuta da uno o più dati non garantiti»). Emerge quindi, in questo
                caso, la difficoltà a sostenere e a giustificare con elementi di garanzia le
                opinioni espresse. Detto in altri termini, nei testi esaminati non è difficile
                trovare giudizi, valutazioni e opinioni personali; il problema è che queste opinioni
                e queste valutazioni sono spesso presentate senza alcuna giustificazione, senza
                argomenti che ne comprovino la validità. Ne consegue che le prove di argomentazione
                (in particolare per quanto riguarda scuole professionali e istituti tecnici)
                finiscono spesso per configurarsi come testi «espressivi» o commentativi, in cui lo
                scrivente si limita ad esporre una serie di opinioni
                intorno all’argomento dato senza porsi, nella maggior parte dei casi, il problema
                della argomentatività del proprio testo, della sua capacità di
                essere effettivamente persuasivo e convincente nei riguardi di un ipotetico
                destinatario. Si delinea, a questo punto, un doppio ordine di problemi: da un lato,
                come si è visto considerando l’indicatore «B.1», vi è talvolta la difficoltà ad
                argomentare in modo rigoroso relativamente al tema proposto, evitando digressioni
                (le affermazioni non pertinenti che abbiamo segnalato negli
                esempi) e, soprattutto, incoerenze (sia rispetto alla proposta riportata nella
                consegna sia rispetto all’articolazione complessiva del discorso argomentativo) che
                possano indebolire o invalidare l’argomentazione stessa. Dall’altro lato, come
                dimostra l’indicatore «B.2», emerge con chiarezza, in particolare negli istituti
                tecnici e nelle scuole professionali, la difficoltà degli studenti a sostenere i
                propri enunciati e a giustificare le proprie affermazioni con gli opportuni
                riferimenti di garanzia (a questo proposito, si veda l’esempio n. 17). 
Esempio n. 16 – Prova S17 del gruppo 10 A
                    (formazione professionale) 
Io non sono
                        d’accordo con questa proposta [affermazione di disaccordo]
                        perché noi stiamo frequentando delle scuole che poi
                        (1) in teoria (2) dovrebbero
                            essere il lavoro che andremo a
                        fare in futuro [dato di fatto non P],
                        (3) secondo me un servizio obbligatorio è “inutile”
                    [dato/opinione 1] perché
                            alla fine non serve assolutamente a niente
                    [ripresa dato 1], (4)
                        finita la scuola (5) noi ragazzi dobbiamo avere la
                        possibilità di iniziare gia ha intraprendere il nostro lavoro per poi nel
                        tempo acquisire le cose mancanti, ed professionalità
                    [dato/opinione 2]. Poi se le attivita imposte dallo Stato
                        sono riguardanti alla scuola svolta sarei d’accordo
                        (6) pero almeno con una paga minima
                    [controproposta] perché noi non possiamo vivere sempre a
                        carico dei genitori [dato a sostegno non C: l’ipotesi allo studio
                    prevede il mantenimento da parte dello Stato]. 
Non dovrebbe essere
                        obbligatorio ad persone disabili, o in generali con persone con
                        problematiche fisiche o mentali [dato/opinione non P]. 
Secondo me questa idea dovrebbe
                        essere abolita in tutti gli Stati
                            presenti, o dove c’è l’inizziativa [dato/opinione
                    3]. 
 
In grassetto: la tautologia individuata 
Numerati: gli errori di punteggiatura 
Sottolineati: gli errori lessicali 
In evidenza: gli errori relativi all’uso
                    delle preposizioni 
Lo studente si è dichiarato: per nulla
                    d’accordo 
La tesi è espressa: con qualche
                    contraddizione 
Numero unità argomentative C/P: 5 
Numero unità argomentative N C/P: 3 
Grado di argomentatività: 2 
Indice di coesione: 0,33 
Punteggio di organizzazione: 1 (commento
                    finale) 
Indice di punteggiatura: 0,33 (per un
                    totale di 6 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,44
                    (per un totale di 8 errori) 
Errori formali: 4 per il lessico 

In questo caso le cose da
                notare sono due: da un lato la presenza di 2 dati classificati come non pertinenti
                (il riferimento alla frequentazione della scuola professionale, un «dato di fatto»
                che lo studente porta a sostegno del proprio disaccordo), dall’altro il dato a
                sostegno della controproposta, che è in evidente contraddizione rispetto al
                contenuto della proposta presentata nella consegna (si dice infatti che le spese per
                il mantenimento dei giovani «sarebbero a carico dello Stato o della Regione dove si
                svolge il servizio», per cui non sussisterebbe il problema del mantenimento a carico
                della famiglia). 
Alla prova – che, come spesso
                accade nella formazione professionale, presenta un indice di coesione piuttosto
                basso (0,33) e diverse incertezze nell’uso delle preposizioni – è stato assegnato il
                grado 2 di argomentatività, corrispondente alla combinazione
                «affermazione sostenuta da uno o più dati non garantiti». 
D’altra parte, è l’intero
                impianto argomentativo che risulta piuttosto debole: si può facilmente notare, per
                esempio, come il dato 1 e la successiva «ripresa», con la quale viene ribadita
                    l’inutilità del servizio, conducano di fatto a un esito
                sostanzialmente tautologico (secondo me un servizio obbligatorio è
                    «inutile» perché alla fine non serve assolutamente a niente). Quanto
                alla correttezza ortografica, si può osservare come gli errori riscontrati siano
                quelli che ricorrono con maggiore frequenza nelle prove sostenute dagli studenti
                della FP: accenti, utilizzo dell’h, doppie e morfologia delle
                parole. È da notare, infine, la consueta incertezza nell’uso delle preposizioni. 
Si veda ora un primo esempio
                per il grado 3 di argomentatività: 
Esempio n. 17 – Prova S8 del gruppo 29 A
                    (istituto tecnico) 
No,
                        assolutamente no! [affermazione di disaccordo] Una
                        persona, per quanto afferma la Costituzione, è libera nelle sue scelte
                    [garanzia 1] ed ha libertà di pensiero, opinione
                        e parola [garanzia non P]. Una persona non può essere
                        obbligata a fare ciò che non vuole fare [dato/opinione
                        1] perché, per me sarebbe contro ogni principio umano. Se lo Stato
                        ha così tanto bisogno di un servizio civile, che se lo faccia lui
                    [controproposta non P] o che lo faccia compiere ad una
                        persona alla quale è realmente
                        interessata a questo tipo di attività [controproposta
                        C/P]. Poi c’è anche il fatto che non è per niente giusto che
                        questo servizio lo compia solo l’individuo maschio [dato/opinione
                    non C/P] perché, tornando alla nostra Costituzione, tutti gli uomini
                        nascono liberi ed uguali[18], senza alcuna distinzione di razza, sesso o nazionalità
                        (almeno quanto riguarda ad anni fà) [garanzia non P].
                        Questa iniziativa sarebbe, secondo il mio punto di vista, un’iniziativa
                        INCOSTITUZIONALE, quindi non idonea
                        alla nostra cultura e ai nostri ambiti socialistici
                    [dato/opinione non P]. 
                
Un esempio pratico e reale del
                        fatto dell’obbligo può essere questo TEST, che viene effettuato a degli alunni a caso e li
                        obbliga a sottoporsi a delle ricerche a livello mondiale
                    [dato/opinione non P]. Un alunno per me deve essere libero
                        di fare le sue scelte [ripresa garanzia 1], come lo è
                        un’Adulto!!!. 
                
Le scelte sono personali, come le idee, e
                    nessuno può cambiarcele ed imporci di eseguire cose che noi non vogliamo fare! 
Siamo tutti uguali e
                        dovremmo essere noi a decidere il
                            nostro futuro [garanzia 2], e non
                        sicuramente lo Stato. 
                
 
In grassetto: le 2 garanzie individuate 
Sottolineati: gli errori relativi ai
                    pronomi relativi e al lessico 
Lo studente si è dichiarato: per nulla
                    d’accordo 
La tesi è espressa: in modo chiaro e
                    coerente 
Numero unità argomentative C/P: 5 
Numero unità argomentative N C/P: 6 
Grado di argomentatività: 3 
Indice di coesione: 0,75 
Punteggio di organizzazione: 1 (commento
                    finale) 
Indice di punteggiatura: 0,11 (per un
                    totale di 3 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,07
                    (per un totale di 2 errori) 
Errori formali: 1 per i pronomi relativi,
                    3 per il lessico (uno dei quali per omissione) 

Alla prova è stato attribuito
                il grado 3 di argomentatività («affermazione sostenuta da dati,
                dei quali almeno uno sia garantito»). In effetti, come risulta dai commenti
                interpolati nel testo, tutto il discorso si regge su un dato (Una persona
                    non può essere obbligata a fare ciò che non vuole fare) che viene
                adeguatamente sostenuto da 2 elementi di garanzia, cui sono sottesi i principi della
                libera scelta e dell’autodeterminazione. Un altro esempio significativo, sia per
                quanto riguarda le improprietà lessicali, sia per quanto riguarda la possibilità di
                sviluppare la propria argomentazione considerando più dati garantiti, ci è offerto
                dal testo riportato di seguito: 
Esempio n. 18 – Prova S22 del gruppo 16 A
                    (liceo scientifico e psicopedagogico) 
Parerebbe
                        quasi logico essere d’accordo con questa proposta [affermazione
                    di accordo]. Il servizio civile aiuta a crescere, vedere realtà
                        diverse e essere pronti per riuscire a sostenere il proprio futuro e, perché no, quello dell’intera
                        nazione [dato/opinione 1]. Infatti i giovani d’oggi
                        saranno i grandi di domani e occorrerà loro sì una base culturale, diploma o
                        laurea; ma anche esperienze di
                            vita da portare con sé [garanzia 1 riferibile al
                    dato 1]. Così si aiuta il proprio paese e nello stesso tempo si aiuta
                        se stessi ad essere uomini e donne migliori [ripresa del dato 1].
                        E non è “perdere un anno” ma è guadagnare la qualità di quelli
                        anni avvenire, nei quali si sarà più maturi e decisi
                    [dato/opinione 2]. 
 
Forse il fatto di non ricevere
                        alcuna paga è contestabile [dato/opinione 3]: almeno un
                        piccolo obolo per quei beni che non sono primari come il cibo e il vitto; ma comunque utili; come
                        le ricariche del telefono per sentire la propria famiglia, per poter andare
                        in un bar e divertirsi. Insomma, quel che basta per poter mantenere una vita
                        “normale” e non “eccessiva” [controproposta + dato a sostegno]. 
Con qualunque metodo di paga, però, penso sia giusto che
                        vi sia un dovere verso lo stato da parte dei giovani
                    [dato/opinione 4], così da sentirsi
                            cittadini italiani, orgogliosi del
                            loro compito all’interno, coscienziosi delle difficili reatà che vi sono in qualsiasi
                        comunità e probabilmente più inclini all’aiuto degli altri
                    [garanzia 2 riferita al dato 4]. A mio parere si dovrebbe
                        conoscere un po’ tutte le realtà [dato/opinione 5], ma
                        lasciare la possibilità di dedicarsi in un ambito particolare a piacere, in modo da appassionarsi e,
                        magari, trasformarla in una professione. Il servizio civile è presente
                            in ogni disgrazia che accade e
                        grazie ai volontari è sempre più efficiente [dato/informazione
                    non P]. Ho visto al telegiornale la catastrofe del terremoto in
                        Abruzzo. Il giorno dopo alcuni ragazzi pompieri del mio paese sono partiti
                        per andare a dare un supporto alla gente che in quel momento era più
                        sfortunata di loro [dato/informazione non P]. È bello
                        vedere come anche i giovani si diano da fare per un futuro migliore e non
                        vengano sempre descritti come debravati, che si drogano e non hanno alcun
                        rispetto per nulla [dato/opinione non P]. 
Penso che la partecipazione al Servizio Civile sarebbe
                        infatti accolta e partecipata non
                        solamente perché obbligo, ma anche con entusiasmo e idee fresche e
                        innovative [dato/opinione 6]. 
 
In grassetto: le due «garanzie»
                    individuate 
Sottolineati: gli errori lessicali 
Lo studente si è dichiarato: d’accordo 
La tesi è espressa: in modo chiaro e
                    coerente 
Numero unità argomentative C/P: 11 
Numero unità argomentative N C/P: 3 
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                    totale di 5 errori) 
Errori formali: 1 per le congiunzioni, 1
                    per le concordanze, 10 per il lessico 

Alla prova è stato assegnato
                il grado 4 di argomentatività, corrispondente alla combinazione
                «affermazione sostenuta da più dati garantiti». In effetti, sia il dato 1
                    (Il servizio civile aiuta a crescere...), sia il dato 4
                    (penso sia giusto che vi sia un dovere verso lo stato da parte dei
                    giovani) sono sostenuti da elementi di garanzia espressi in modo
                sufficientemente chiaro. 
L’unico problema riguarda il
                rapporto tra il dato 1 e la corrispondente garanzia (i giovani d’oggi
                    saranno i grandi di domani e occorrerà loro sì una base
                    culturale,... ma anche esperienze di vita da portare con
                    sé), che emerge soltanto in parte e non è esplicitato a sufficienza. 
Infine, per quanto riguarda le
                numerose improprietà lessicali, si osserva quanto segue: 
–
                    Sostenere è utilizzato in luogo di «affrontare»; 
– nei quali si sarà
                    più [...] decisi: l’aggettivo è utilizzato in
                luogo di «consapevoli» (anche perché si dice che «il servizio civile aiuta a [...]
                vedere realtà diverse»); 
– il cibo e il
                    vitto: evidente dittologia sinonimica; 
– metodo di
                    paga in luogo di «forma» o «modalità di pagamento»; 
– orgogliosi del
                    loro compito: non del loro compito ma «del
                proprio compito»; 
–
                    all’interno: da completare specificando «all’interno dello Stato»; 
– coscienziosi delle
                    difficili realtà: anche in questo caso l’aggettivo è utilizzato in
                luogo di «consapevoli»; 
– ambito:
                utilizzato in luogo di «settore»; 
– è presente in ogni
                    disgrazia al posto di «è presente in ogni situazione di emergenza» o
                «in ogni calamità»; 
– la partecipazione
                    al Servizio Civile al posto di «la proposta di svolgere il servizio
                civile». 
Oltre al lessico, è da
                segnalare, come aspetto negativo della prova ma non determinante ai fini
                dell’assegnazione del grado di argomentatività, la presenza di
                3 elementi (un’opinione e due informazioni), classificati come
                    non pertinenti (i riferimenti al terremoto in Abruzzo e
                alla conseguente mobilitazione dei volontari). 
Si vedano, in conclusione, due
                prove in cui si è riconosciuto il grado 5 di argomentatività: 
Esempio n. 19 – Prova S1 del gruppo 2 A (liceo
                    classico-scientifico-linguistico) 
Secondo me,
                        questo progetto, potrebbe essere un’ottima idea per il nostro Stato, visti
                        soprattutto gli ultimi episodi [dato/opinione 1].
                    
                
In questo
                        modo i giovani svolgerebbero
                            attività realmente utili per la propria comunità
                    [garanzia: l’utilità sociale del servizio], che
                        porterebbero a un cambiamento in positivo della nostra società. I ragazzi,
                        al giorno d’oggi, spesso intraprendono “cattive strade” e si ritrovano ad
                        essere dei piccoli delinquenti; ma con un periodo obbligatorio di servizio
                        civile essi imparerebbero l’onore della patria e parteciperebbero a dare un aiuto gratuito al proprio stato
                    [ripresa della garanzia].
                
Durante questo periodo,
                        probabilmente accrescerebbero il loro senso di responsabilità ed autonomia,
                        capendo e vivendo in prima persona le vere difficoltà della vita e i nostri
                        doveri [sic] cittadini. Così il servizio obbligatorio
                        servirebbe ad aiutare a crescere sia più facilmente sia più rapidamente noi
                        ragazzi ed a prepararci a diventare adulti [dato/opinione
                        2].
                
Infatti, esso dovrebbe essere
                        svolto al diciottesimo anno o al termine della scuola superiore con il
                        conseguimento del diploma, in un’età in cui si evidenzia il passaggio nel
                        mondo dei “grandi” [dato di fatto]. 
                
L’unica ragione per cui si
                        potrebbe essere in disaccordo [considerazione
                        dell’antitesi], è il fatto che durante questo periodo le spese per
                        il mantenimento dei giovani sarebbero a carico dello Stato o della regione
                        dove si svolge il servizio. In questo ambito le spese sarebbero ingenti
                        e probabilmente
                    i fondi dello Stato non basterebbero per
                                ricoprire queste somme
                        [dati a sostegno dell’antitesi, su elemento di
                    conoscenza condivisa]. D’altronde non si potrebbe mai chiedere a
                        famiglie poco agiate di garantire la presenza del proprio figlio in un
                        progetto obbligatorio, versando anche una somma di denaro.
                
 
In grassetto: la «garanzia» individuata,
                    i dati a sostegno dell’antitesi 
Sottolineati: gli errori lessicali 
Lo studente si è dichiarato: d’accordo 
La tesi è espressa: in modo chiaro e
                    coerente 
Lunghezza: 29 frasi 
Rapporto tra frasi e periodi: 3,22 
Numero unità argomentative C/P: 7 
Numero unità argomentative N C/P: 0 
Grado di argomentatività: 5 
Indice di coesione: 0,75 
Punteggio di organizzazione: 2
                    (paragrafazione + commento finale). 
Indice di punteggiatura: 0,17 (per un
                    totale di 5 errori) 
Indice di correttezza ortografica: 0,03
                    (1 errore) 
Errori formali: 1 per le concordanze, 3
                    per il lessico 

In questo caso la struttura
                del discorso argomentativo è chiaramente più complessa: infatti, non abbiamo solo la
                combinazione «affermazione più un dato garantito», come si è visto negli esempi
                precedenti, ma anche la considerazione dell’antitesi che viene poi adeguatamente
                sostenuta. In particolare, i dati portati a sostegno dell’antitesi (l’entità della
                spesa, la difficoltà per lo Stato di reperire le risorse necessarie...) rispondono
                senz’altro ad elementi di conoscenza condivisa e sono pertanto pienamente
                accettabili. Si ha quindi il grado 5 di argomentatività, in
                quanto tutti gli elementi fondamentali del discorso risultano «garantiti» in modo
                convincente, sia quelli relativi al dato 1, sia quelli relativi all’antitesi (pur
                nella evidente semplicità e linearità dell’impianto di fondo). 
Di particolare interesse
                l’opinione riguardante il valore formativo del servizio civile (Durante
                    questo periodo, probabilmente accrescerebbero il loro senso di responsabilità ed
                    autonomia): in questo caso, a causa della presenza di un «indicatore
                di forza» come probabilmente[19] – che di fatto riduce o attenua il grado di attendibilità
                dell’asserzione – non è stato possibile individuare un secondo elemento di garanzia
                (anche se sono riconoscibili riferimenti a valori importanti come
                    l’autonomia e la responsabilità
                individuale). Si è quindi preferito inglobare il tutto all’interno del dato/opinione
                2 (Così il servizio obbligatorio servirebbe ad aiutare a crescere sia più
                    facilmente sia più rapidamente noi ragazzi ed a prepararci a diventare
                    adulti). 
Nel complesso positive (e in
                linea con le medie riscontrate nelle prove di liceo) le valutazioni in merito a
                coesione e organizzazione del testo: a un indice di coesione che rientra nella
                fascia medio-alta (0,75), si aggiunge una organizzazione in cui si sono riconosciuti
                il commento finale e l’uso della paragrafazione: si possono facilmente individuare,
                per esempio, un paragrafo per quanto riguarda la garanzia iniziale e un altro per
                quanto riguarda l’antitesi e le relative motivazioni portate a sostegno. 
Alcune osservazioni, inoltre,
                per quel che riguarda gli errori lessicali: 
– parteciperebbero
                    a: in luogo di «contribuirebbero a»; 
– ricoprire queste
                    somme: in luogo di «coprire queste spese» (quindi «coprirle», e anche
                in questo caso potrebbe trattarsi di un errore determinato da assonanza, del tutto
                simile a quelli che abbiamo rilevato nella prova di sintesi). 
Si segnala infine, per quanto
                riguarda gli errori di punteggiatura, la virgola che, nel primo periodo, separa
                soggetto e verbo. 
Esempio n. 20 – Prova S10 del gruppo 29 A
                    (istituto tecnico) 
Il servizio
                        civile, come qualsiasi altra attività, può essere molto utile nella
                        formazione di ogni singola persona [dato/opinione 1],
                        in quanto possono essere apprese
                            conoscenze utili nella vita [garanzia, su elemento
                    di conoscenza condivisa]. Inoltre, questi giovani ragazzi con queste
                        varie attività si rendono utili per il Paese [dato di
                        fatto]. Sono per questo d’accordo con questa ipotesi
                    [affermazione di accordo]. Però secondo il mio parere, un
                        ragazzo o una ragazza non dovrebbe sentirsi obbligato a svolgere un anno di
                        servizio civile [affermazione di disaccordo], ma
                        dovrebbe prendere da solo l’iniziativa di farlo oppure no
                    [controproposta 1]. Se l’iniziativa fosse spontanea,
                        il ragazzo sarebbe più motivato
                            in queste attività [dato a sostegno].
                        Inoltre un ragazzo dovrebbe avere la possibilità di scegliere la durata di
                        questo servizio, interrompendolo quando sente di aver assunto abbastanza
                        conoscenze ed esperienze per la vita [controproposta
                        2]. Secondo me, un ragazzo non dovrebbe sentirsi obbligato di
                        svolgere questo servizio al diciottesimo anno di età o al conseguimento del
                        diploma [ripresa del disaccordo], in quanto potrebbe
                        sentirsi pronto qualche anno più tardi, forse alla fine dell’università
                        [dato/esempio]. Le attività del servizio sarebbero
                        utili e questo è molto importante [ripresa dato di
                        fatto]. Proporrei di introdurre una piccola paga, anche se questo
                        non è l’obiettivo principale e un ragazzo non dovrebbe sentirsi spinto solo
                        per questo [controproposta 3]. 
                
Sono quindi favorevole a questa
                        ipotesi, con qualche modifica per rendere più accessibile questo servizio a
                        tutti [affermazione di accordo parziale], in
                        particolare per quanto riguarda la volontà del ragazzo. 
                
 
In grassetto: la garanzia e il dato a
                    sostegno della controproposta 1 
In evidenza: i connettivi argomentativi 
Lo studente si è dichiarato: parzialmente
                    d’accordo 
La tesi è espressa: in modo chiaro e
                    coerente 
Numero unità argomentative C/P: 11 
Numero unità argomentative N C/P: 0 
Grado di argomentatività: 5 
Indice di coesione: 0,75 
Punteggio di organizzazione: 2
                    (introduzione, sviluppo, conclusione + commento finale) 
Indice di punteggiatura: 0,17 (per un
                    totale di 4 errori) 
Errori formali: 2 per il lessico 

In questo caso, il grado 5 di
                    argomentatività è determinato da una combinazione in cui si
                riconoscono un dato garantito (il servizio civile è utile perché si imparano molte
                cose) e una controproposta, la quale viene a sua volta «garantita» da un dato a
                sostegno (se il servizio civile fosse facoltativo – argomenta la studentessa – vi
                prenderebbero parte persone maggiormente motivate). 
Le condizioni della testualità
                sono peraltro assicurate, oltre che da una buona organizzazione complessiva e da un
                apprezzabile indice di coesione (0,75), da una serie di connettivi di vario tipo
                    (in quanto, inoltre,
                    però, quindi, etc.) che contribuiscono
                a mettere in evidenza i rapporti tra le diverse parti in cui si articola il
                discorso. Detto in altre parole, si tratta di un testo in cui sono facilmente
                riconoscibili quei «contrassegni del processo argomentativo, [...], che irradiano
                sulla pagina una fitta rete di corrispondenze e marcano i nessi logici più
                importanti» [Nobili 1999, 99]. 
Ciò è confermato, d’altra
                parte, dalla mancanza di errori riferibili all’uso delle congiunzioni. Si tenga
                presente, infine, che gli unici errori formali rilevati riguardano il lessico: in
                particolare, l’utilizzo del verbo «assumere» in riferimento a conoscenze
                    ed esperienze e l’utilizzo dell’aggettivo «accessibile» al posto di
                «appetibile», «interessante» e simili (e l’errore, anche in questo caso, potrebbe
                essere dovuto all’assonanza tra i termini). 


5.
            Criticità rilevate nelle prove: quadro di sintesi 



Si presentano ora alcune
            considerazioni conclusive, la cui finalità è mettere in evidenza i principali punti
            critici emersi dalla valutazione degli indicatori comuni e
                specifici, mentre si rinvia alla Parte IV per una valutazione
            globale delle competenze manifestate dagli studenti. 
5.1.
                Indicatori comuni alle due prove 



a)
                    Coesione
            
I risultati relativi
                all’indice di coesione nelle due prove segnalano che, pur con differenze tra le
                varie tipologie di scuola, la coesione rappresenta un elemento di forte
                problematicità. I testi si presentano generalmente come parzialmente
                coesi o, come avviene negli istituti tecnici e nelle scuole
                professionali, scarsamente coesi e, in tutte le
                tipologie scolastiche i testi prodotti non raggiungono,
                nella maggior parte dei casi, la piena coesione. 
Spesso gli elaborati sono
                costruiti in base a un principio di aggiunta, di accumulazione
                di frasi che risultano giustapposte, e che difficilmente possono essere considerate
                delle vere e proprie unità testuali. Gli stessi errori formali, in particolare
                quelli relativi alle congiunzioni, ai pronomi relativi, alla punteggiatura e alle
                preposizioni (così frequenti nella formazione professionale), testimoniano la scarsa
                coesione dei testi. 
Le due prove presentano molte
                analogie, ma anche interessanti differenze. Nella prova sintesi
                abbiamo da un lato gli elaborati degli istituti tecnici che presentano la situazione
                di maggiore criticità, dall’altro, quelli dei licei e delle scuole professionali,
                per i quali si sono rilevati indici variabili tra 0,72 (licei) e 0,73/0,74
                (istruzione e formazione professionale). Nella prova testo
                    argomentativo, da una parte abbiamo le prove dei licei che offrono la
                prestazione migliore, dall’altra, le prove degli istituti tecnici e delle Scuole
                professionali, per le quali si sono rilevati indici variabili tra 0,59 (istruzione
                professionale) e 0,58 (formazione professionale). 
Gli studenti dei licei e dei
                Tecnici ottengono gli stessi risultati delle due prove, mentre per gli studenti
                delle Scuole professionali i dati sono assai diversi. La differenza si spiega, come
                già osservato in sede di analisi delle prove, con la presenza, nella prova
                    sintesi, di un preciso modello di riferimento, costituito
                dai testi/fonte: gli studenti, nella quasi totalità dei casi, si sono limitati a
                riprendere le informazioni nella stessa sequenza con cui sono presentate nei
                testi/fonte. Nella prova testo argomentativo, mancando un
                modello di riferimento, un testo che si potesse prendere ad esempio per la loro
                elaborazione, si sono trovati in gravi difficoltà: evidentemente anche il pur
                apprezzabile livello di coesione raggiunto nella prova sintesi
                è solo in parte attribuibile alle effettive capacità dello studente. 
Infine, è da sottolineare che
                anche il risultato dei licei, per quanto migliore, non può dirsi certo ottimale: la
                coesione si conferma ancora una volta come un aspetto critico per tutti.
                
            
 
b) Organizzazione
            
La situazione appare
                problematica anche per quanto riguarda l’organizzazione del testo. Se si considera
                che il punteggio massimo che si poteva assegnare è pari a 4, i risultati raggiunti
                sono negativi per tutte le tipologie scolastiche e in entrambe le prove. Il problema
                della costruzione e della organizzazione del testo si presenta, quindi, come un
                aspetto di forte criticità trasversale, anche se non mancano differenze e
                specificità: mentre gli studenti dei licei riescono, nella generalità dei casi, ad
                organizzare i loro elaborati rendendo riconoscibili le parti principali
                (introduzione, sviluppo e conclusione), ciò si verifica assai più di rado nel caso
                degli studenti degli istituti tecnici e, soprattutto, delle scuole professionali
                (nelle prove di questi ultimi il punteggio di organizzazione è determinato, per lo
                più, dalla presenza di un commento finale). Mentre per gli studenti liceali il
                problema che emerge riguarda la paragrafazione e l’utilizzo della struttura
                superordinata, per gli studenti della FP vi sono difficoltà di base. 
Il problema di fondo riguarda,
                per tutti, la costruzione del testo come insieme unitario e coerente, organizzato in
                parti riconoscibili e strutturato attraverso una successione di paragrafi definiti. 
 
c)
                    Punteggiatura
            
I risultati delle prove
                permettono di identificare nella punteggiatura (e non, ad esempio, nell’ortografia,
                percepita dai docenti come difficoltà) un altro aspetto di forte problematicità. Gli
                errori riscontrati nella prova sintesi sono di varia tipologia:
                si va dal mancato rispetto delle regole fondamentali dell’interpunzione (la virgola
                tra soggetto e verbo, per esempio) alle frequentissime omissioni, ovvero la mancanza
                dei segni interpuntivi necessari, fino all’utilizzo iterativo dello stesso segno di
                interpunzione (per esempio la virgola, usata per ripresa o accumulazione, anche
                quando sarebbe opportuno utilizzare un segno diverso o un connettivo maggiormente
                adatto al contesto). 
Nella prova testo
                    argomentativo le principali tipologie di errore sono simili: quel che
                si può aggiungere è che manca, in molti casi, una
                punteggiatura che «marchi» i passaggi fondamentali dell’argomentazione, così da
                rendere più agevole al lettore il riconoscimento delle diverse parti attraverso le
                quali si sviluppa il discorso. 
In generale, emergono un uso
                poco consapevole della punteggiatura e un utilizzo dei segni di interpunzione
                talvolta motivato da ragioni di ritmo e prosodia, meno da ragioni di organizzazione
                sintattica o di costruzione del testo. Ciò pone, di conseguenza, un problema
                riguardo alla leggibilità dei testi prodotti: poiché le scelte interpuntive sono
                spesso casuali o distratte, l’azione di decodifica da parte del lettore si fa
                particolarmente laboriosa, al punto che si è a volte costretti a procedere a una
                vera e propria «ricostruzione» della punteggiatura, in modo da rendere chiaro ed
                evidente ciò che rischia di risultare a volte confuso (organizzazione delle frasi e
                dei periodi, ordine e gerarchizzazione delle informazioni, strutturazione del
                discorso argomentativo...). 
 
d)
                    Lessico e congiunzioni
            
Come si è visto, nel caso dei
                licei e dell’istruzione professionale le più alte percentuali di errore riguardano
                le congiunzioni e il lessico; la situazione è invece in parte diversa per gli
                istituti tecnici e la formazione professionale, dove le maggiori concentrazioni di
                errore riguardano le concordanze e il lessico. Una differenza, questa, che si spiega
                facilmente: nelle scuole in cui gli studenti hanno maggiori difficoltà di scrittura,
                si tende a usare meno le congiunzioni, con la conseguenza che si riduce il numero di
                errori ad esse connesso. 
Alla luce di queste
                considerazioni, ci sembra che nell’ambito degli aspetti formali siano due le
                categorie che meritano di essere considerate con particolare attenzione: il lessico
                e, per l’appunto, le congiunzioni. 
Partiamo da queste ultime. Vi
                sono, innanzi tutto, due problemi ricorrenti: da una parte, l’uso
                    iterativo di alcune congiunzioni, che si riducono a puro e
                semplice intercalare (un esempio per tutti: l’infatti ripreso e
                utilizzato di continuo nel testo, anche al di fuori della sua funzione specifica);
                dall’altra, un’evidente difficoltà a riconoscere le
                funzioni logiche e i valori semantici che
                caratterizzano i diversi connettivi (si pensi ai casi in cui si utilizza
                un’avversativa senza che vi sia, tra le proposizioni considerate, alcun rapporto di
                opposizione). Questo problema riguarda le congiunzioni ma anche, più in generale,
                l’utilizzo dei connettivi testuali, ed ha conseguenze estremamente rilevanti:
                abbiamo già detto, infatti, come siano sufficienti uno o due errori nell’uso delle
                congiunzioni per ridurre in misura significativa l’indice di coesione del testo.
                Quindi, anche se il numero medio di errori per prova non è molto alto (0,59), sarà
                opportuno valutare con particolare attenzione anche questa tipologia di errore. 
Quanto al lessico, il numero
                medio di errori per prova è decisamente più alto (1,66), a conferma, come si diceva,
                che la competenza lessicale-semantica degli studenti risulta spesso inadeguata, come
                dimostra anche la Rilevazione degli apprendimenti – Prove scritte di
                    Italiano e Matematica, predisposta nel 2009 da una commissione
                dell’INVALSI, di cui si è detto. Un esito fortemente critico, quello del lessico, e
                che dipende, in linea di massima, da alcuni fattori che possiamo richiamare
                brevemente: la ricerca sinonimica, che porta spesso gli
                studenti a commettere errori di proprietà lessicale (ciò riguarda in particolare i
                liceali, più propensi a ricercare termini sostitutivi di quelli presenti nei
                testi/fonte); la tendenza a scegliere le parole lasciandosi ingannare
                    dall’assonanza; un livello di competenza
                    semantica generalmente piuttosto basso. 

5.2.
                Indicatori specifici per la prova «sintesi» 



a)
                    Restituzione (rielaborazione) delle informazioni
            
La restituzione delle unità di
                informazione presenti nei testi fonte è un problema che emerge con evidenza. In
                effetti, una costante che caratterizza le prove di sintesi è proprio lo scarto tra
                il numero di informazioni riconosciute, cioè individuate come
                utili ai fini della sintesi da produrre, e il numero di informazioni
                    riprese in modo corretto. Questo
                scarto è abbastanza contenuto nel caso dell’istruzione professionale (che offre la
                prestazione migliore, con una differenza di 2 informazioni), maggiore nel caso dei
                licei e della formazione professionale (3,6 informazioni di differenza), decisamente
                ampio nel caso degli istituti tecnici (4,5 informazioni di differenza). 
A questo proposito, è
                possibile identificare alcune modalità che, nel passaggio dalla lettura dei
                testi/fonte alla stesura della sintesi, sembrano aver determinato questa «perdita»:
                l’inadeguatezza (o l’incompletezza) della rielaborazione proposta, la
                generalizzazione non accettabile del contenuto presente nell’unità informativa,
                l’interpretazione arbitraria che produce una sorta di fraintendimento
                dell’informazione stessa, e altre ancora. Quel che appare evidente, in ogni caso, è
                che il riconoscimento di una unità informativa non si traduce automaticamente nella
                sua corretta restituzione o rielaborazione. Ciò significa che la comprensione dei
                testi/fonte costituisce di per sé un problema, una difficoltà ricorrente e, si
                direbbe, generalizzata di cui sarà necessario tenere conto in sede di azione e
                programmazione didattica. In particolare, anche nel biennio conclusivo dell’obbligo,
                si dovranno valutare attentamente le modalità di lettura adottate dagli studenti, e,
                quindi, le operazioni cognitive che essi attivano (a volte in maniera inconsapevole
                e fuorviante) nei processi di analisi e comprensione. 
 
b)
                    Integrazione
            
Critica risulta, e in modo
                trasversale a tutte le tipologie scolastiche considerate, la situazione relativa
                all’integrazione: i punteggi rilevati sono tutti inferiori a 1. Ciò significa che,
                per prova, non abbiamo in media nemmeno un’integrazione correttamente costruita. 
Gli studenti hanno letto e
                interpretato il compito pensando, nella maggior parte dei casi, di dover produrre
                    non una sintesi ma semplicemente due
                    riassunti il più delle volte distinti e separati anche graficamente,
                con un’impostazione che ha reso evidente il tipo di operazione mentale che ne ha
                determinato l’elaborazione. 
            

5.3.
                Indicatori specifici per la prova «testo argomentativo» 



a) Grado di argomentatività
            
Mentre nelle scuole
                professionali e negli istituti tecnici prevalgono le prove cui è stato attribuito il
                    2o grado di argomentatività
                (secondo la combinazione «affermazione sostenuta da uno o più dati non garantiti»),
                nel caso dei licei si ha una prevalenza di prove alle quali è stato attribuito il
                    3o grado di argomentatività
                (secondo la combinazione «affermazione sostenuta da dati, dei quali almeno uno
                garantito»). Si tratta di un risultato senza dubbio interessante, in quanto
                evidenzia, per i licei, la tendenza a costruire l’argomentazione intorno a un unico
                dato garantito, e, per altre scuole, la difficoltà di costruire un testo
                argomentativo, in cui si proponga una tesi e si cerchi di avvalorarla attraverso
                dati ed elementi debitamente garantiti. 
Nelle prove si evidenzia anche
                la presenza, quantitativamente diversa a seconda della tipologia scolastica
                considerata ma comunque costante, di unità argomentative classificate come
                    non coerenti (le affermazioni che si pongono in
                contraddizione rispetto alla tesi enunciata o rispetto al testo della consegna) o
                    non pertinenti (le digressioni che «interrompono»
                l’argomentazione, i riferimenti che non c’entrano con il tema oggetto di
                discussione). L’incidenza di queste unità argomentative non coerenti/pertinenti è
                diversa a seconda della tipologia di scuola: la media di unità non C/P è piuttosto
                bassa nel caso delle scuole professionali, più alta per i licei e per gli istituti
                tecnici, probabilmente anche perché si tratta di prove mediamente più lunghe. La
                prestazione peggiore è quella offerta dagli studenti degli istituti tecnici. 
 
b)
                    Modelli organizzativi del testo
            
A differenza della prova di
                sintesi, per la quale si sono individuate alcune forme di organizzazione testuale
                facilmente riconoscibili, nel caso della prova di argomentazione si evidenzia una
                grande varietà di soluzioni personali, non sempre riconducibili a modelli
                sufficientemente caratterizzati. È tuttavia possibile, pur mancando un indicatore
                specifico al riguardo, indicare alcune tipologie che
                sembrano ricorrere con particolare frequenza: 
– testi costruiti su
                un’affermazione di accordo (o di disaccordo), arricchiti di opinioni personali, ma
                    privi di elementi di garanzia. In questo caso, l’autore del
                testo si limita ad esporre le proprie opinioni, a volte sconfinanti in veri e propri
                luoghi comuni (la presunta avversione dei giovani verso tutto ciò che si presenta
                come obbligatorio, per esempio), senza preoccuparsi di convincere il destinatario
                ricercando degli argomenti che dimostrino la validità delle proprie asserzioni.
                Questa tipologia è diffusa soprattutto nell’istruzione professionale e nella
                formazione professionale. Si può vedere, a questo proposito, l’esempio n. 15, in cui
                le unità argomentative sono ordinate nella sequenza Affermazione + Dati; 
– testi privi di elementi di
                garanzia, il cui esito è tautologico: si rinvia, per la
                necessaria esemplificazione, alla prova n. 22 e al relativo commento. Questa
                tipologia è riconoscibile, in particolare, nelle prove della formazione
                professionale; 
– testi
                    incoerenti, in cui è impossibile riconoscere la tesi
                sostenuta a causa della presenza di affermazioni fra loro antitetiche (si veda
                l’esempio n. 20); 
– testi in cui si esprimono
                numerose opinioni senza avvalorarle o sostenerle mediante il riferimento ad elementi
                di garanzia (cfr. esempio n. 13, in cui le unità argomentative si presentano in
                questa sequenza: Dati + Garanzia + Dati [Non Garantiti] + Affermazione); 
– testi costruiti su una
                    affermazione di accordo parziale. In questo caso, come si
                può osservare nell’esempio n. 16, si sviluppano sia gli argomenti a favore della
                proposta che quelli contrari ad essa. Come dimostra l’esempio, soltanto alcuni dati
                sono garantiti (quelli relativi all’accordo, nella fattispecie), mentre non mancano
                unità argomentative classificate come non C/P. Il problema, in questo caso, è
                duplice: controllo insufficiente della coerenza complessiva della propria
                argomentazione e, insieme, difficoltà a sostenere tutte le affermazioni con elementi
                di garanzia; 
– testi articolati, in cui lo
                scrivente formula anche una controproposta (a volte non
                coerente con le altre unità argomentative, come risulta
                dall’esempio n. 19, in cui si ha la seguente sequenza di unità argomentative: Dati +
                Garanzia + Controproposta Non C + Dati + Affermazione); 
– testi articolati, in cui lo
                scrivente considera anche l’antitesi, sostenendola (o
                confutandola) con dati e/o garanzie; 
– testi in cui
                l’argomentazione si sviluppa su più dati garantiti. Si tratta
                di una tipologia non molto frequente, anche nelle prove dei licei: il più delle
                volte, come si è visto, il discorso argomentativo si sviluppa intorno a un unico
                dato di partenza, al quale sono collegati gli eventuali elementi di garanzia.
            




[1]  Per una descrizione puntuale della griglia di
                correzione e dei relativi indicatori si rimanda al capitolo 3 della parte prima di
                questo volume. 

[2]  I livelli previsti comprendono una
                        fascia bassa (indici inferiori a 0,50), una fascia medio/bassa (indici
                        compresi tra 0,50 e 0,59), una fascia intermedia (indici compresi tra 0,60 e
                        0,70), una fascia medio/alta (indici compresi tra 0,71 e 0,85) e una fascia
                        alta (indici compresi tra 0,86 e 1). 

[3]  Sull’incidenza degli errori per quanto
                        riguarda le congiunzioni si veda il punto «d» incluso
                        nel presente paragrafo. 

[4]  Al riguardo, va detto che ci si
                        riferisce comunque a un modello di paragrafo piuttosto semplice, in cui
                        l’elemento decisivo per la valutazione è rappresentato dall’uso corretto dei
                        capoversi e, quindi, dalla capacità di raccogliere insieme periodi che
                        abbiano attinenza tra loro. Sul concetto di «paragrafo» si veda, in
                        particolare, Corno [1999a, 112-123; ma cfr. anche 1999b].

[5]  «Si sente spesso dire che la
                        distribuzione dei segni interpuntivi sia conforme alle pause del parlato: a
                        una pausa forte corrisponderebbe il punto fermo, a una pausa debole la
                        virgola e a una pausa intermedia il punto e virgola o i due punti. Benché
                        non sia del tutto falso, questa generalizzazione si rileverebbe all’atto
                        pratico rischiosissima, perché davvero irta di eccezioni. Questo accade
                        perché la punteggiatura ha funzione non solo ritmica, ma anche sintattica e
                        semantica, ed è usata per segnalare i rapporti logici tra gli elementi, tra
                        le frasi e tra blocchi di testo più ampi, anche a scapito, a volte, dei
                        criteri ritmici della prosodia» [Telve 2008, 113-114]. 

[6]  Si veda il Rapporto Esame di
                            Stato conclusivo dei percorsi di istruzione secondaria superiore.
                            Rilevazione degli apprendimenti. Prove scritte di Italiano e Matematica
                            a.s. 2008-2009. Prime analisi – Prova di Italiano, pp. 1-154,
                        la citazione è a p. 19. Disponibile su: http://www.invalsi.it/download/rapporti/es2_0809/Rapporto-italiano-finale.pdf.

[7]  Si può osservare, nell’ultimo caso
                        riportato, come il termine «inquinazione» sia stato costruito, con ogni
                        probabilità, a partire dall’esempio di coppie lessicali come
                        mutamento/mutazione, salvamento/salvazione, etc.

[8]  A questo proposito cfr. Telve [2008,
                        75-76]: «Un altro costrutto relativo ampiamente utilizzato prevede un uso
                        estensivo di dove, che va oltre il consueto impiego locativo [...] e
                        locativo figurato [...], per riferirsi anche ad antecedenti astratti e
                        generici, eventualmente con valore temporale». 

[9]  L’avversativa avrebbe senso se fosse
                        utilizzata per introdurre una frase di raccordo, collegata direttamente al
                        periodo che precede. Una soluzione, per esempio, potrebbe essere questa:
                        «L’elemento che ci spaventa di più è il riscaldamento delle aree polari.
                            Ma questo non è l’unico fatto preoccupante: nel
                        2007 è stato infatti registrato l’aumento di alcuni
                        fenomeni climatici estremi...». 

[10]  Non mancano, tuttavia, gli errori: lo
                        spopolamento del 75%, per esempio, è un dato che si riferisce soltanto alla
                        regione del Sahel (cfr. unità di informazione 2.11) e, in quanto tale, non è
                        estensibile ad altre regioni o ad altri territori (siamo dunque in presenza
                        di un caso di generalizzazione).

[11]  Si è già visto come la congiunzione
                            inoltre, potenziale «cerniera» tra la prima e la
                        seconda parte del testo, sia stata riconosciuta come nesso esplicito non
                        corretto (e si veda, al riguardo, anche l’indice di coesione del testo:
                        0,54). 

[12]  «Un progetto difettoso non sopporta,
                        generalmente, che una punteggiatura elementare; e talvolta questa non riesce
                        ad altro che a sottolineare le lacune sintattiche o la mancanza di
                        connessioni» [Mortara Garavelli 1996, 95].

[13]  Si tratta quindi di un testo in cui
                        assume un’importanza fondamentale la cosiddetta funzione
                            conativa, ovvero «l’orientamento sul destinatario».
                        Cfr., a questo proposito, Jakobson [2010].

[14]  L’unica eccezione è rappresentata
                        dall’istruzione professionale, in cui la più alta percentuale di errori non
                        riguarda il lessico ma l’utilizzo delle congiunzioni (48% di
                        errori).

[15]  Non esiste, al riguardo, un computo
                        preciso cui si possa fare riferimento. Una verifica dell’assunto è stata
                        comunque tentata in sede di analisi qualitativa delle prove, per cui si
                        rimanda senz’altro alle esemplificazioni proposte. 

[16]  La controproposta – che risulta del
                            tutto non coerente rispetto all’impostazione generale del discorso
                            argomentativo, dove si afferma la necessità di assicurare il diritto di
                            scelta tra più opzioni – potrebbe essere accettata leggendola in forma
                            di apodosi, cioè a completamento di un periodo ipotetico sottinteso (del
                            tipo: «se proprio si dovesse istituire un servizio
                            obbligatorio...»).

[17]  Ovviamente, il dato relativo agli
                        istituti tecnici dovrà essere confrontato con le percentuali dei casi – su
                        cui ci siamo già soffermati – in cui la tesi è stata espressa «con qualche
                        contraddizione» (20%) o «in modo del tutto incoerente» (14%). Al momento una
                        correlazione più precisa non è possibile, in quanto nella media riportata
                        non si distingue tra elementi «non coerenti» ed elementi «non pertinenti».
                    

[18]  Il riferimento, in realtà, è
                            all’articolo 1 della Dichiarazione dei diritti dell’uomo e del
                                cittadino del 1789: «Gli uomini nascono e rimangono
                            liberi e uguali nei diritti. Le distinzioni sociali non possono essere
                            fondate che sull’utilità comune» (C. Capra et alii,
                                Storia Moderna, II, Firenze, Le Monnier, 1995,
                            p. 483).

[19]  Si tratta, nello specifico, di un
                        indicatore di forza «modale». Al riguardo, si veda Nobili [1999,
                        100].
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Capitolo sesto
            

Il questionario studenti: abilità
            di scrittura e percezione delle competenze

Nel capitolo vengono analizzati i risultati del questionario proposto agli
                studenti in occasione dello svolgimento delle prove. I dati mostrano un contesto più
                problematico per i maschi; le femmine, al contrario, mostrano una maggiore
                propensione alla scrittura, sia nella vita quotidiana sia nel contesto della scuola
                e una maggior conoscenza delle difficoltà connesse ai processi di scrittura. In
                generale si è riscontrato un atteggiamento positivo nei confronti della scrittura,
                sia a scuola, sia fuori.





In questo capitolo si presentano i
        risultati relativi al questionario proposto agli studenti in occasione dello svolgimento
        delle prove: viene così a completarsi il quadro dei dati per quanto riguarda gli studenti,
        quadro che comprende gli esiti delle prove di scrittura e, appunto, il suddetto
        questionario. Del Questionario si metteranno a fuoco due aspetti
        fondamentali: da un lato le principali evidenze e linee di tendenza che caratterizzano il
        rapporto degli studenti con la pratica dello scrivere; dall’altro le differenze di
            genere, i tratti più significativi che differenziano l’approccio alla
        scrittura e l’atteggiamento nei confronti della scrittura degli studenti e delle
        studentesse. 
Va detto, al riguardo, che la differenza
        di genere – una differenza di scarso rilievo per quanto riguarda i risultati delle prove di
        scrittura – appare invece significativa se si prendono in esame le opinioni espresse da
        maschi e femmine sul tema dello scrivere. Le studentesse si distinguono dai colleghi maschi
        per un atteggiamento generalmente più positivo nei riguardi della scrittura, per una
        disposizione psicologica riflessiva che appare singolarmente consona alla pratica dello
        scrivere, pratica che richiede concentrazione, capacità introspettiva, disponibilità a
        svolgere e seguire con attenzione il processo in tutte le sue diverse fasi (ideazione,
        pianificazione, stesura, rilettura, etc.). Ciò è confermato in larga misura dai risultati
        che emergono dal Questionario Studenti: a fronte di un quadro che si
        delinea maggiormente problematico per quanto riguarda i maschi, per le femmine si evidenzia,
        nella generalità dei casi, una maggiore propensione alla scrittura, sia nella vita
        quotidiana sia nel contesto della scuola, cui si accompagna una maggiore consapevolezza dei
        problemi e delle difficoltà che il processo di scrittura necessariamente comporta. In
        particolare, le studentesse dichiarano di scrivere più spesso e più
        volentieri dei maschi (soprattutto quando si tratti di comunicare via internet o di inviare SMS)[1]; negano, nella maggior parte dei casi, di fare errori di ortografia[2]; sono convinte di saper sfruttare le correzioni dell’insegnante per scrivere meglio[3]; riconoscono, almeno in parte, di scrivere in base a motivazioni
            diverse, che non si esauriscono nel desiderio di ottenere un «buon
        giudizio» da parte dell’insegnante[4]; riconoscono l’utilità della scrittura, sia come mezzo che aiuta a chiarirsi le idee[5], sia come esercizio funzionale a una buona esposizione orale[6]; in molti casi elaborano volentieri riflessioni o semplici appunti a seguito di
        qualche lettura interessante[7]. 
1. Risultati
            per aree tematiche 



Le osservazioni specifiche di seguito
            riportate (analisi che sono state svolte in base ai sei fattori di riferimento), sono
            articolate a partire dall’analisi delle componenti principali
            del QS, dalla quale sono emersi 6 fattori,
            che assorbono nel complesso il 48% della varianza[8]: 
1. comunicare in rete; 
2. difficoltà nello scrivere; 
3. sì allo scrivere a scuola; 
4. no allo scrivere a scuola; 
5. difficoltà basilari nella
            scrittura; 
6. positività della
            lettura/scrittura. 
 
Comunicare in
                rete
        
Afferiscono al tema in oggetto gli
            item 7 (mi piace comunicare via internet), 8 (ogni giorno
                invio molti SMS), 9 (vorrei che a scuola si scrivesse di più
                col computer), 17 (con gli SMS e l’e-mail mi sento libera/o di
                scrivere quello che voglio), 18 (quando scrivo SMS ed e-mail
                non devo osservare regole di scrittura), 19 (gli SMS sono così
                sintetici che possono risultare poco chiari), 30 (ogni giorno
                scrivo comunicazioni via e-mail). 
I dati confermano ampiamente le
            previsioni che si possono fare riguardo ai nuovi media di scrittura: l’utilizzo di
            internet e l’invio di SMS costituiscono due modalità comunicative molto frequentate,
            soprattutto dalle ragazze, rispetto alle quali si evidenziano le percentuali più alte.
            In particolare, per l’item 7, relativo alla comunicazione via internet, abbiamo una
            maggioranza di opzioni positive o parzialmente positive (72% per i maschi e 79% per le
            femmine); così come per l’item 8, relativo all’invio di SMS,
            un’attività che risulta praticata in misura notevole
            soprattutto dalle studentesse (66% per i maschi e 82% per le femmine). 
Per quanto riguarda l’item 9,
            relativo al tempo da dedicare all’utilizzo degli strumenti informatici, la situazione
            che si delinea appare sostanzialmente identica per entrambi i generi. Sia per i maschi
            che per le femmine, il tempo riservato all’utilizzo del computer e, quindi, dei
            programmi di videoscrittura dovrebbe essere maggiore: prevalgono infatti nettamente, per
            entrambi i generi, le opzioni positive, le quali confermano come un maggiore
                utilizzo del computer sia tra i desiderata degli studenti e delle
                studentesse (74% per i maschi e 67% per le femmine). 
Oltre a questo, si evidenzia una
            maggioranza di opinioni secondo cui SMS ed e-mail assicurano una maggiore
                libertà sia per quanto riguarda i contenuti delle proprie comunicazioni
            (75% di opzioni positive per i maschi e 79% per le femmine), sia per quanto
                riguarda il rispetto delle regole di scrittura (74% per i maschi e 66%
            per le femmine). La percentuale delle opzioni negative è più alta per le femmine (33%):
            ciò significa che le studentesse attribuiscono maggiore importanza al rispetto delle
            regole di scrittura, anche quando si tratti di inviare SMS o di scrivere e-mail. 
SMS ed e-mail si configurano,
            dunque, per la maggior parte degli intervistati, come il luogo di una scrittura
            tendenzialmente libera nei contenuti e poco vincolata rispetto all’osservanza delle
            regole (cfr. fattore «comunicare in rete»). A questa prima evidenza si accompagna però,
            stando alle dichiarazioni della maggioranza degli studenti, anche la consapevolezza dei
            problemi che queste forme di scrittura inevitabilmente comportano. In particolare, per
            quanto riguarda gli SMS (item 19), il 54% dei maschi e il 57% delle femmine ritiene che
            siano così sintetici da poter risultare «poco chiari». 
Si rileva, infine, che rispetto
            all’item 30 (ogni giorno scrivo comunicazioni via e-mail), vi è una
            prevalenza di opzioni negative (60% per i maschi e 63% per le femmine) che
                negano l’affermazione proposta. Il dato non è da leggersi in
            contrasto con gli esiti riferiti all’item 7, relativo alla comunicazione via internet:
            se da una parte è vero che la maggior parte dei ragazzi e delle
            ragazze non utilizza internet per spedire e-mail, dall’altra si
            dovrà necessariamente considerare che la Rete viene frequentemente utilizzata per altre
            ragioni e con altre finalità (si pensi, solo per fare un esempio, all’uso e alla
            frequentazione sempre più diffusa dei social network). 
 
Difficoltà nello scrivere
            
        
Afferiscono al tema in oggetto gli
            item 1 (mi riesce difficile riassumere un testo), 3 (mi
                riesce facile scrivere le mie idee in modo personale), 4
                (quando scrivo, la cosa più difficile è trovare le idee), 6
                (mi sento in grado di scrivere un testo chiaro e coerente), 20
                (quando scrivo testi a scuola spesso non trovo le parole
            giuste). 
Come risulta dall’item 1, il
            riassunto viene generalmente percepito come un compito di scrittura che
                non presenta particolari difficoltà, come esercizio non
            difficoltoso: prevalgono infatti le opzioni negative per niente
                vero e poco vero (70% per i maschi e 72% per le
            femmine). Ora, se si considera che riassumere non è in realtà affatto semplice (così
            come non lo è sintetizzare più testi), si può pensare che le
            dichiarazioni degli studenti, sia maschi che femmine, derivino da una visione del
            compito riduttiva o comunque semplificata: una visione in cui si tiene conto, molto
            probabilmente, del vincolo quantitativo che regola l’elaborazione di un riassunto, ma
            molto meno degli altri criteri, relativi alle modalità di selezione delle informazioni,
            che dovrebbero guidare lo scrivente nello svolgimento di questo particolare esercizio.
            Di qui la convinzione, nettamente prevalente che si tratti di un esercizio facile, non
            particolarmente complesso. Altro elemento che si evidenzia come non problematico, sia
            per i maschi che per le femmine, è la capacità di scrivere le proprie idee «in modo
            personale» (72% di opzioni positive e parzialmente positive per i maschi e 79% per le
            femmine). 
È invece ritenuto
                difficile o problematico, in un compito di scrittura, il
                reperimento delle idee (item 4: quando scrivo,
                la cosa più difficile è trovare le idee). Ciò
            vale in particolare per i maschi, per i quali si ha una maggioranza di opzioni positive
            che confermano l’assunto pari al 57%. Diversa è invece la situazione per quanto riguarda
            le femmine: in questo caso a prevalere sono le opzioni negative, anche se di misura
            (51%). Ciò significa che la maggior parte delle studentesse negano
            che il reperimento delle idee sia l’aspetto più difficile dei compiti di scrittura. Si
            ha dunque un risultato speculare a quello dei maschi e che ridimensiona, almeno in
            parte, le difficoltà connesse alla fase di ideazione del testo, lasciando intendere come
            siano altri gli aspetti più difficili nei compiti di scrittura. È indubbio, d’altra
            parte, che anche per le ragazze il trovare le idee costituisca un
            aspetto problematico nei compiti di scrittura (non si trascuri il 49% di opzioni
            positive). Ciò che va detto, in entrambi i casi, è che il problema potrebbe dipendere,
            ancora una volta, da un errore di strategia, ovvero dalla incapacità di affrontare
            adeguatamente il momento dedicato all’ideazione del testo, che dovrebbe comportare,
            qualora si fatichi a individuare contenuti ed argomenti da sviluppare, una attività
            preliminare di ricerca, di documentazione, di raccolta di dati e informazioni attinenti
            all’argomento da trattare. 
Tra gli elementi valutati come
                problematici o parzialmente problematici
            sono da considerare, sia per i maschi che per le femmine, la produzione di
                testi chiari e coerenti (item 6) e la padronanza del
                lessico (item 20). Nel caso dell’item 6, anche se prevalgono le
            dichiarazioni positive e parzialmente positive (68% per i maschi e 70% per le femmine),
            riconducibili a coloro che dichiarano di sentirsi in grado di scrivere testi chiari e
            coerenti, è importante notare come l’opzione abbastanza vero sia
            stata scelta, sia dai maschi che dalle femmine, nel 45% dei casi, il che ridimensiona,
            almeno in parte, la positività che abbiamo riconosciuto nella linea di tendenza
            generale. Vi è insomma una difficoltà rispetto alla produzione di elaborati chiari e
            coerenti che sembrerebbe emergere proprio dalla scelta di questa opzione intermedia: una
            difficoltà che non viene apertamente dichiarata, ma che possiamo inferire, come
            si è detto, valorizzando la percentuale di risposte relative
            all’opzione abbastanza vero[9]. 
Infine, per quanto riguarda l’item
            20, relativo alla difficoltà di trovare, al momento della stesura dei testi,
                «le parole giuste», si ha una maggioranza di opzioni positive (e
            parzialmente positive) di conferma dell’item (55% per i maschi e 58% per le femmine),
            opzioni che possiamo riferire a coloro che ammettono – ovviamente in diversa misura,
            data la forte incidenza delle dichiarazioni abbastanza vero – di
            avere difficoltà riconducibili alla padronanza lessicale. È significativo, peraltro, che
            tale ammissione venga in misura maggiore dalle studentesse le quali evidenziano, come si
            è detto nella premessa, un rapporto solitamente più facile con la scrittura. In realtà,
            da parte femminile vi è non solo una maggiore disponibilità nei confronti della
            scrittura, ma anche una maggiore consapevolezza dei problemi e delle difficoltà inerenti
            lo scrivere, a cominciare, appunto, dalla competenza lessicale-semantica, dal saper
            trovare le «parole giuste» sia in relazione al contesto, sia in relazione al significato
            di ciò che si vuole esprimere. 
 
Sì allo scrivere a scuola
            
        
Afferiscono al tema in oggetto gli
            item 2 (dopo aver letto testi su un argomento interessante mi piace scrivere
                qualche appunto o riflessione), 5 (vorrei che a scuola si
                dedicasse più tempo alla scrittura), 16 (mi piace scrivere
                testi insieme ai miei compagni), 23 (scrivere mi aiuta a
                chiarirmi le idee), 29 (in genere riscrivo un testo alcune
                volte prima che mi soddisfi). 
Rispetto all’item 2 si ha una
            prevalenza di opzioni negative, sia per i maschi (68%) che per le femmine, anche se, in
            questo caso, di stretta misura (54%). Quel che si può dire, nella maggioranza dei casi,
            è che l’abitudine a scrivere appunti o riflessioni dopo aver
            fatto una lettura interessante non sia particolarmente diffusa. La
            tendenza appare peraltro netta nel caso dei maschi, maggiormente sfumata, come si è
            visto, nel caso delle femmine, rispetto alle quali si registra comunque un non
            trascurabile 46% di opzioni positive, che bilanciano quelle negative
                confermando l’abitudine di stendere appunti o riflessioni a seguito di
                qualche lettura interessante. La frazione, per quanto non maggioritaria,
            è dunque significativa. Non desta stupore, d’altra parte, il risultato relativo ai
            maschi: poiché nel loro caso, come si è ricordato più volte, il rapporto con la
            scrittura non è sempre facile, non sorprende che l’abitudine di stendere appunti o
            riflessioni appartenga solo a una minoranza (32% di opzioni positive). Viene pertanto
            confermata, anche in questo caso, la maggiore propensione e disponibilità alla scrittura
            da parte delle studentesse (anche se limitata a quel 46% di cui si è detto). 
Per quanto riguarda l’item 5,
            relativo al tempo da dedicare alla scrittura a scuola, si ha una situazione
            sostanzialmente identica sia per i maschi che per le femmine. Sia per gli uni che per le
            altre, il tempo riservato alla scrittura appare senz’altro sufficiente: prevalgono
            infatti le opzioni negative (76% per i maschi e 61% per le femmine), secondo cui
                non si vorrebbe che a scuola venisse dedicato più tempo alla
            scrittura. Posto dunque che il tempo riservato all’uso del computer è considerato
            insufficiente, diversa è la valutazione espressa dagli studenti e dalle studentesse per
            quanto riguarda il tempo che a scuola si dedica alla scrittura, tempo che viene
            generalmente ritenuto sufficiente: la diversità della valutazione dipende, pertanto,
            dalle modalità e dagli strumenti messi a disposizione. È chiaro, peraltro, che tra le
            due risposte non vi è contraddizione: se il tempo complessivo che a scuola viene
            dedicato solitamente alla scrittura è giudicato sufficiente, lo stesso non si può dire
            per il tempo riservato all’uso dei programmi di videoscrittura: in tal caso, come si è
            già visto, le ore dedicate non sono ritenute sufficienti. 
Quanto al piacere di scrivere testi
            insieme ai propri compagni (item 16), a prevalere, sia per i maschi che per
            le femmine, sono le opzioni negative (67% per i maschi e 58%
            per le femmine), che smentiscono l’assunto: un dato interessante,
            in quanto dimostra come lo scrivere in gruppo, collettivamente, sia in realtà apprezzato
            solo da una minoranza degli studenti e delle studentesse (per i maschi, le opzioni
            positive non superano il 33%, mentre per le femmine non si va oltre il 42%). Tra
            l’altro, si tratta di un dato che induce a riflettere anche sul possibile conflitto tra
            una modalità largamente auspicata – quella del lavoro di gruppo – e le disposizioni
            interiori e psicologiche degli adolescenti, forse maggiormente portati, in un’età in cui
            si sperimentano per la prima volta il raccoglimento e l’autoriflessione, a forme di
            scrittura e di espressione individualizzate, che dovrebbero meglio permettere l’emergere
            delle componenti riconducibili alla dimensione personale e soggettiva. 
Diversa la situazione per quanto
            riguarda l’item 23, con il quale si è cercato di capire quanto la scrittura aiuti gli
            studenti nel processo di chiarificazione delle idee: mentre per i maschi si ha una
            prevalenza di opzioni negative (54%), che smentiscono l’assunto evidenziando, di
            conseguenza, come la scrittura non aiuti il chiarimento delle idee,
            per le femmine prevalgono le opzioni positive e parzialmente positive (66%), proprie di
            chi riconosce alla scrittura una funzione di chiarificazione delle proprie idee. 
Quanto all’ultimo item considerato
                (in genere riscrivo un testo alcune volte prima che mi
            soddisfi), si registra, sia per i maschi che per le femmine, una netta
            maggioranza di opzioni negative (69% per i maschi e 63% per le femmine), a dimostrazione
            di come la riscrittura non sia tra le pratiche maggiormente
            diffuse. Anzi, la pratica della riscrittura sembra essere appannaggio di una
            minoranza, che non supera il 37% per le femmine e il 31% per i maschi. 
Ne emerge un quadro abbastanza
            chiaro: gli studenti e le studentesse ritengono che il tempo riservato alla scrittura a
            scuola sia sufficiente, non amano particolarmente scrivere in gruppo, praticano in
            misura piuttosto ridotta la riscrittura. Alcune differenze si evidenziano in riferimento
            al genere: per le femmine, oltre ad esservi una maggiore propensione alla scrittura
            rispetto ai maschi (anche a seguito delle letture fatte), vi è
            la consapevolezza che la scrittura possa contribuire alla chiarificazione delle proprie
            idee. 
 
No allo scrivere a scuola
            
        
Afferiscono al tema in oggetto gli
            item 14 (le correzioni dell’insegnante mi servono per scrivere
                meglio), 15 (con l’esercizio ho migliorato il mio modo di
                scrivere), 21 (a scuola cerco di scrivere bene solo per avere
                un buon giudizio), 22 (non mi piace scrivere a scuola perché
                non ne capisco l’utilità), 24 (a scuola non si scrivono testi
                utili per la vita). 
Per quanto riguarda l’item 14,
            relativo all’utilità delle correzioni dell’insegnante, si registra, oltre all’accordo
            tra studenti e studentesse, una netta maggioranza di opzioni positive e parzialmente
            positive (75% per i maschi e 84% per le femmine), riferibili a chi ritiene che queste
            correzioni aiutino a scrivere meglio. Si deve tuttavia osservare come vi sia una forte
            concentrazione di risposte sull’opzione abbastanza vero (31% per i
            maschi e 29% per le femmine): ciò significa che, per una parte non trascurabile di
            studenti e di studentesse, gli interventi correttivi dell’insegnante sono
                considerati importanti e anche utili, ma, evidentemente, non del tutto
                risolutivi. 
A questo proposito, emerge con
            evidenza uno dei principali problemi della didattica della scrittura, che possiamo
            sintetizzare nelle domande seguenti: quanto sono effettivamente
                utili le correzioni proposte dall’insegnante? In che misura
            riescono ad attivare quel processo virtuoso che dovrebbe permettere allo studente di
                migliorare le proprie produzioni scritte? Ancora: le correzioni
            proposte dagli insegnanti sono di per sé sufficienti a rendere gli studenti
            effettivamente consapevoli dei loro errori? La questione investe
            uno dei punti focali della didattica e del processo della scrittura e rimane pertanto
            ovviamente aperta, anche perché solleva un tema complesso, che coinvolge le modalità di
            correzione utilizzate dai docenti e la loro effettiva efficacia in termini di
            miglioramento delle prestazioni di scrittura. 
        
Del tutto condivisa, sia per i
            maschi che per le femmine, l’idea di aver migliorato il proprio modo di scrivere grazie
            all’esercizio (item 15): abbiamo infatti in questo caso una netta maggioranza di opzioni
            positive (71% per i maschi e 78% per le femmine), le quali confermano l’affermazione
            proposta nell’item. 
Un altro dato che accomuna (in
            parte) maschi e femmine è quello che riguarda la motivazione a scrivere (item 21): in
            maggioranza si ammette di scrivere bene «solo per avere un buon giudizio» (66% di
            opzioni positive per i maschi, 52% per le femmine). Nel caso delle femmine, tuttavia, la
            maggioranza è piuttosto contenuta, il che induce a pensare che per le studentesse
            l’ottenimento di un «buon giudizio» non agisca in modo esclusivo o in misura
            preponderante rispetto alla motivazione a scrivere (si dovrà considerare pertanto con
            attenzione, per le studentesse, quel 48% di opzioni negative che
                smentiscono l’assunto proposto nell’item). 
Quanto all’item 22, relativo alla
            utilità dello scrivere a scuola, prevalgono, sia per i maschi che per le femmine, le
            opzioni negative: 71% per i maschi e 85% per le femmine. Quindi, anche se non si
            vorrebbe che a scuola si dedicasse più tempo alla scrittura, si riconosce l’utilità dei
            compiti di scrittura che vi si svolgono. Il dato è parzialmente confermato dalle
            risposte all’item 24, relativo all’utilità «per la vita» dei testi che si scrivono a
            scuola: la maggioranza di opzioni negative (53% per i maschi e 65% per le femmine) ci
            dice infatti che non è vero che a scuola non si scrivono
                testi utili per la vita. In questo caso, tuttavia, il quadro appare però
            profondamente diviso, soprattutto se si considera il dato riferito ai maschi, che per il
            47% confermano la verità dell’assunto, ovvero che a scuola non si scrivono
                testi utili per la vita.
        
 
Difficoltà basilari nella
                scrittura 
        
Afferiscono al tema in oggetto gli
            item 10 (quando scrivo faccio errori di ortografia), 11
                (trovo difficile comporre correttamente i periodi e le frasi),
            12 (se rileggo i miei testi non vedo gli errori).
            
        
Per quanto riguarda
                l’ortografia (item 10), la situazione che si delinea appare più
            problematica per i maschi e meno per le femmine. Nel caso dei maschi, benché la maggior
            parte delle opzioni siano riconducibili a coloro che negano di fare
            errori di questo tipo (57%), abbiamo una percentuale comunque alta di opzioni positive e
            parzialmente positive (43%) relativa a coloro che ammettono, con diversi gradi
                di accordo, di fare errori ortografici. Nel caso delle femmine, invece,
            prevalgono nettamente le opzioni negative (70%) riferibili a coloro che
                sostengono di non fare errori di questo tipo. 
Per quanto riguarda la difficoltà di
            comporre frasi e periodi prevalgono le opzioni negative: 68% per i maschi e 72% per le
            femmine. Si ha pertanto, da parte di maschi e femmine, una autovalutazione del tutto
            positiva per quanto si riferisce alla capacità di comporre frasi e periodi in modo
            corretto. 
Quanto all’item 12, riguardante la
            capacità di vedere i propri errori al momento della rilettura del proprio testo, si
            registra una prevalenza di opzioni negative (53% per i maschi e 58% per le femmine) che
                smentiscono l’affermazione proposta: studenti e studentesse
            affermano, in maggioranza, di vedere i propri errori. Trattandosi però di una
            maggioranza piuttosto contenuta, è opportuno considerare anche l’incidenza delle
            dichiarazioni espresse da coloro che ammettono di non vedere i propri
                errori (48% per i maschi e 42% per le femmine). Se ne può dedurre che per
            molti studenti (non per la maggior parte, ma per una
                parte consistente), sia maschi che femmine, il riconoscimento dei propri
            errori si pone come un elemento problematico che, in quanto tale, merita di essere
            considerato con attenzione, anche in rapporto alla pratica, generalmente abbastanza
            diffusa ma non sempre efficace e risolutiva, dell’autocorrezione. 
 
Positività della
                lettura/scrittura 
        
Afferiscono al tema in oggetto gli
            item 25 (leggere molto aiuta a scrivere meglio), 26 (se
                non scrivo per un po’, mi riesce più difficile scrivere bene), 27
                (se leggo un testo scritto da un altro, trovo più
                facilmente gli errori), 28 (dopo aver scritto su un argomento,
                lo so esporre meglio anche oralmente). 
Evidenziamo innanzi tutto gli
            elementi comuni, in tutto o in parte, a maschi e femmine. 
Del tutto convergenti anche le
            opinioni per quanto riguarda il rapporto tra la pratica della
                lettura e la capacità di «scrivere meglio» (item 25): in questo
            caso prevalgono nettamente le opzioni positive, sia per i maschi (82%) che per le
            femmine (91%). Vi è dunque la convinzione, ampiamente condivisa tra studenti e
            studentesse, che il fatto di «leggere molto» sia senz’altro funzionale al raggiungimento
            di una buona competenza nella scrittura. 
Si delinea invece una situazione
            perfettamente speculare in riferimento all’item 26 (se non scrivo per un po’,
                mi riesce più difficile scrivere bene): per i maschi, si fronteggiano un
            52% di opzioni positive e un 48% di opzioni negative; per le femmine un 48% di opzioni
            positive che confermano l’assunto e un 52% di opzioni negative che lo smentiscono.
            Ancora una volta si conferma – anche se di misura – una situazione di maggiore
            difficoltà in relazione ai maschi: la sospensione/interruzione della pratica della
            scrittura ha per loro delle conseguenze maggiormente negative. 
Come risulta dall’item 27,
                si ritiene più facile, sia per i maschi che per le femmine,
                vedere gli errori leggendo testi altrui: si ha in questo caso
            una netta prevalenza delle dichiarazioni positive (73% per i maschi e 80% per le
            femmine). Questo dato, ovviamente, va raffrontato con gli esiti dell’item 12: se vedere
            i propri errori risulta non sempre facile, almeno per una parte
            degli studenti e delle studentesse, non vi è dubbio che è più facile trovare
                gli errori nei testi degli altri, anche perché in tal caso ci si può
            rapportare a uno scritto in modo tendenzialmente oggettivo, senza i condizionamenti che
            sono inevitabili quando si tratti di leggere ed esaminare un testo proprio. 
Lo stesso discorso si può fare per
            quanto riguarda il rapporto tra scrittura e capacità di esposizione orale (item 28:
                dopo aver scritto su un argomento, lo so esporre meglio anche
                oralmente): anche in questo caso prevalgono nettamente le opzioni
            positive che confermano l’assunto, sia per i maschi (78%) che
            per le femmine (80%). Detto in altri termini, è largamente condivisa l’opinione che il
            fatto di scrivere su un certo argomento possa essere d’aiuto al momento dell’esposizione
            orale. Anche in questo caso la differenza di genere non appare significativa. 

2.
            Atteggiamenti e percezioni delle competenze di scrittura 



Ciò che emerge dalla lettura dei
            dati è, in primo luogo, un atteggiamento generalmente positivo nei confronti della
            scrittura, sia a scuola che fuori, anche se non mancano differenze, talvolta
            significative, relative al diverso approccio che caratterizza maschi e femmine: le
            studentesse sono infatti più disponibili a confrontarsi con la scrittura, sia
            utilizzando le forme tradizionali che quelle moderne (si pensi all’invio di SMS, in
            particolare), mentre per i maschi la scrittura rappresenta una modalità di espressione
            più problematica, e di cui non sempre si coglie l’utilità per la propria vita (cfr.
            analisi relative all’item 24). 
Detto questo, si cercherà a questo
            punto di riprendere il discorso focalizzando l’attenzione sugli aspetti maggiormente
            critici che sono emersi dal Questionario Studenti, e che in parte
            abbiamo già anticipato nella premessa. 
Come si è visto, uno dei nuclei
            problematici che emergono dal questionario e, in particolare, dall’analisi delle
            difficoltà di scrittura, riguarda la produzione di testi chiari e
                coerenti. A una prima lettura, si può dire che l’indicazione è senz’altro
            in linea con i risultati emersi dalla ricerca: la vera difficoltà, nel biennio delle
            superiori, non riguarda tanto la composizione di singole frasi e singoli periodi, ma,
            come si è detto più volte, la produzione di elaborati che rispondano adeguatamente ai
            requisiti fondamentali della testualità, tra i quali si annoverano,
            appunto, la chiarezza e la coerenza. In particolare per quanto riguarda la coerenza, si
            può avere un riscontro preciso nella griglia di lettura della prova n. 2 (testo
            argomentativo): nei testi elaborati dagli studenti sono talvolta presenti elementi
            classificati come «non coerenti», a dimostrazione di come non sia facile, per i
            quindicenni che frequentano il biennio dell’obbligo,
            controllare la tenuta del testo anche sotto il profilo della logica, evitando, per
            esempio, di formulare proposizioni che possano risultare fra loro contraddittorie[10]. Le indicazioni ricavabili dal Questionario Studenti
            sono, in questo senso, rivelatrici, e confermano un aspetto problematico che emerge con
            evidenza, come si è detto, soprattutto se si considerano gli esiti della prova n. 2
            (anche se si deve tenere presente che contraddizioni ed errori di logica sono
            riscontrabili anche nella prova di sintesi). 
È evidente, peraltro, che questa
            difficoltà di produrre testi che siano nello stesso tempo chiari e coerenti potrebbe
            dipendere da molteplici fattori, che comprendono, tra l’altro, un’attitudine al
            ragionamento non sempre coltivata ed esercitata in modo adeguato, la mancanza di una
            riflessione attenta prima della composizione del testo, ma,
            soprattutto, una concezione non del tutto chiara rispetto all’impostazione di fondo che
            dovrebbe caratterizzare un testo argomentativo. In effetti, come si è ricordato più
            volte, gli studenti tendono spesso a passare da un piano argomentativo, che richiede
            l’esposizione di un’opinione e il suo sostegno attraverso la ricerca di adeguate
            motivazioni, a un piano puramente commentativo-illustrativo, per cui alla fine
            l’argomentazione si riduce all’esposizione di una serie di opinioni e di giudizi
            personali senza però che ci si preoccupi di sostenerne la validità, quindi dimenticando,
            di fatto, che si dovrebbe in realtà convincere il destinatario (il proprio lettore)
            della bontà della propria posizione e del proprio ragionamento. Ed è un problema,
            questo, in cui rientra anche la questione degli elementi non coerenti: capita infatti
            che le diverse opinioni che si presentano vengano proposte in maniera perlopiù casuale,
            senza un controllo preventivo e al di fuori di un disegno preordinato, per cui accade
            non di rado che esse risultino contraddittorie tra loro, con il risultato inevitabile di
            ridurre validità e argomentatività del testo prodotto. Ovviamente, si dovrebbe
            distinguere a seconda della tipologia scolastica, ma è chiaro che al riguardo possiamo
            fare solo considerazioni di ordine generale, dal momento che a
            oggi non abbiamo effettuato la correlazione, riferita ai singoli studenti, tra i
            risultati delle prove e le affermazioni ricavabili dal questionario. 
Anche per la difficoltà relativa al
                reperimento delle idee (che riguarda in particolare i maschi),
            si può fare riferimento ai risultati della prova n. 2: in effetti, abbiamo osservato
            come spesso manchino, soprattutto nei testi degli studenti degli istituti tecnici e
            delle scuole professionali, le garanzie, cioè quei principi o quegli elementi di
            conoscenza condivisa che dovrebbero sostenere le affermazioni, i giudizi e le opinioni
            espresse creando le condizioni per il conseguimento di un buon grado di argomentatività.
            Che gli studenti, sia maschi che femmine, fatichino a trovare le idee, è dunque
            confermato dagli esiti della seconda prova, rispetto alla quale, come si è visto, emerge
            spesso un deficit argomentativo imputabile proprio alla mancanza
            degli elementi di sostegno cui abbiamo fatto cenno. Il discorso è ovviamente diverso nel
            caso della prova di sintesi in cui le idee, ovvero i contenuti e le informazioni di
            riferimento, erano già fornite e rese disponibili attraverso i due testi/fonte. Altra
            questione rilevante, come risulta dalle analisi proposte, è quella che riguarda le
            modalità di scrittura: mentre il tempo riservato alla scrittura viene generalmente
            considerato sufficiente, gli studenti ritengono non adeguato il tempo riservato
            all’utilizzo dei programmi di video-scrittura. Ora, in queste dichiarazioni non è da
            vedere, a nostro giudizio, solo un’esigenza che va nella direzione di una maggior
            comodità, ma anche, e soprattutto, un desiderio di approccio allo scrivere radicalmente
            diverso, in cui si valorizzi non tanto il risultato finale quanto la
                processualità che concorre a determinarlo. Si consideri, per
            esempio, che cosa possa significare l’utilizzo del computer per una corretta
            impostazione e costruzione del testo, quanto sia più agevole intervenire al computer,
            nelle diverse fasi del processo di scrittura, per correggere, modificare, riscrivere,
            dividere in paragrafi, insomma redigere e organizzare il testo nella maniera più
            opportuna in funzione della consegna, dell’obiettivo o della finalità principale.
            
        
Va detto, nello stesso tempo, che
            molto probabilmente gli studenti e le studentesse sono consapevoli soltanto in parte
            delle potenzialità connesse alla videoscrittura; ma non c’è dubbio che la percepiscono,
            in qualche modo, come modalità particolarmente funzionale ai processi di elaborazione e
            strutturazione del testo. La sfida, per i docenti, sarà di cogliere questa esigenza
            mettendone in evidenza tutte le potenzialità: detto in altri termini, scrivere al
            computer non solo perché è comodo e velocizza le diverse fasi, ma perché consente un
            approccio globalmente diverso alla pratica della scrittura, dando
            pieno risalto, per esempio, non solo al tema della correttezza ma anche alle operazioni
            che toccano più da vicino la questione fondamentale della testualità (uso dell’a capo,
            suddivisione in paragrafi, controllo della consequenzialità con possibilità di spostare
            facilmente i blocchi di testo, etc.). 
Per quanto riguarda la
                difficoltà di trovare le «parole giuste», essa può essere
            ricollegata, per certi versi, alla difficoltà di produrre testi che siano
                chiari, su cui ci siamo già soffermati. Ed è un’indicazione che
            collima perfettamente con i risultati ricavabili dalla ricerca: si è visto infatti come
            vi sia, rispetto alla categoria degli errori formali, una concentrazione proprio sul
            lessico, il quale risulta, sia per la prova di sintesi che per la prova di
            argomentazione, come l’aspetto formale maggiormente problematico. 
Vi è dunque, da parte di studenti e
            studentesse, e in base a un item che possiamo leggere anche in termini di
            autovalutazione, una coscienza abbastanza precisa di questa difficoltà: scrivere è
            difficile perché è difficile disporre dei termini appropriati, utilizzare la parola
            giusta al momento e al posto giusto. Sappiamo, peraltro, come si tratti di una questione
            complessa, e non priva di elementi di differenziazione: se per gli studenti di liceo gli
            errori di lessico possono essere ricondotti a una ricerca di sinonimi il cui esito è
            spesso inadeguato, nel caso degli studenti delle altre tipologie di scuola gli errori
            sembrano derivare soprattutto da una scarsa competenza lessicale-semantica. Appare
            significativo, peraltro, che la proprietà di linguaggio si ponga come elemento in
            qualche misura problematico non solo per i maschi ma anche per
            le femmine, che pure, come si è detto più volte, hanno maggior familiarità con la
            pratica della scrittura. 
Posto dunque che la proprietà di
            linguaggio rappresenta un aspetto problematico, sia in base alle dichiarazioni degli
            studenti sia alla luce dei risultati delle prove di scrittura, va detto che si tratta di
            una questione che appare decisiva non solo per quanto attiene alla scrittura, ma anche
            in riferimento alla competenza di lettura e comprensione dei testi, da considerare
            nell’articolazione leggere, comprendere e interpretare testi. È
            persino ovvio affermare che una competenza lessicale-semantica non adeguata finisce per
            compromettere inevitabilmente il grado di intelligenza dei testi. Si dovrà quindi
            lavorare su entrambi i fronti, quello della lettura e della connessa comprensione, ma
            anche, come si è visto, quello della produzione scritta, intrecciando possibilmente i
            percorsi delle due competenze e finalizzando gli interventi, per quanto possibile, al
            superamento del problema di cui si è detto. 
A questo proposito, un’ultima
            osservazione: si è visto come gli studenti, sia maschi che femmine, siano convinti che
            la lettura (il fatto di «leggere molto», per la precisione) sia senz’altro funzionale al
            raggiungimento di una buona competenza in scrittura. Ora, se da una parte è indubbio che
            la pratica sistematica della lettura possa aiutare a conseguire anche una buona capacità
            di scrittura, dall’altra si deve considerare, alla luce della presente ricerca, che la
            lettura e quindi la comprensione si presenta spesso con un profilo di inadeguatezza,
            soprattutto quando si declina come lettura disattenta, superficiale, approssimativa,
            incapace di determinare discernimento e autentica comprensione del testo. In
            particolare, abbiamo visto come l’elaborazione dei testi di sintesi non possa
            prescindere da una attenta e corretta lettura delle informazioni
            offerte dai testi/fonte: se viene meno questa condizione (come di fatto è spesso
            accaduto), avremo per forza di cose restituzioni e rielaborazioni inadeguate, a volte
            scorrette, a volte parzialmente scorrette, e questo finirà per ridurre inevitabilmente
            il grado di informatività del testo e la sua attendibilità. 
        
Un altro problema, infine, emerge a
            carico del riconoscimento degli errori, per quanto riguarda, in
            generale, i momenti della revisione e della
                riscrittura. 
Al riguardo, ciò che appare
            problematico è proprio la scrittura considerata nella sua processualità, non solo come
            definirsi di un prodotto finale ma come farsi graduale di un processo che si articola
            secondo fasi e momenti distinti, in cui rientrano anche la revisione e, quindi, la
            riscrittura del testo. In particolare, si è visto da un lato come la riscrittura dei
            testi sia generalmente poco praticata (anche da parte delle studentesse); dall’altro,
            come spesso non sia agevole vedere i propri errori (mentre sembra relativamente più
            facile riconoscere quelli di un testo altrui). A ciò si deve aggiungere una valutazione
            quanto meno dubbia rispetto all’efficacia e all’effettiva utilità delle correzioni
            dell’insegnante per apprendere a scrivere meglio: come si è visto, si registra a tal
            proposito una forte, significativa concentrazione di risposte sull’opzione
                abbastanza vero, segno palese che l’utilità delle correzioni
            proposte dall’insegnante viene posta in dubbio, o quantomeno riconosciuta soltanto in
            parte. 
Come leggere, allora, tutti questi
            elementi? Appare evidente, anzitutto, che qualcosa non funziona nelle fasi di revisione
            e riscrittura, quasi vi fosse un impedimento, una sorta di «strozzatura» nel processo,
            che si traduce, inevitabilmente, in uno o più momenti che non
            vengono realizzati (e insieme valorizzati) secondo la modalità più opportuna. Sono
            numerosi gli studenti che faticano a riconoscere i propri errori (anche quando si tratta
            di errori che sono più o meno sempre gli stessi), che sono abituati a non riscrivere più
            volte i testi (il che significa, molto probabilmente, che si accontentano della prima
            versione, magari riveduta in qualche punto al momento della stesura della bella...), che
            non sanno leggere e sfruttare in tutte le loro potenzialità le correzioni degli
            insegnanti (che non diventano – o diventano solo in parte – occasione e stimolo per
            migliorare davvero le proprie produzioni scritte). 
Sembra che si faccia molto
                intorno alla scrittura e per la scrittura;
            il problema è che i diversi interventi (autocorrezione, revisione sulla base degli
            errori segnalati dall’insegnante, riscrittura, etc.) non sono
            ottimizzati in quanto non riescono a integrarsi in una pratica unitaria e coerentemente
            finalizzata, con la conseguenza che molte azioni di per sé opportune e positive
                (in primis le correzioni dell’insegnante) non esprimono tutto
            il loro potenziale in termini di miglioramento delle produzioni testuali da parte degli
            studenti e delle studentesse. 
La questione, come abbiamo detto,
            rimane ovviamente aperta e sarà riconsiderata nel capitolo conclusivo anche alla luce
            delle evidenze emerse dal Questionario Docenti. 
TAB. 1.
                Questionario Studenti – quadro di sintesi
	Item  	Maschi  	Femmine
                             	Item  	Maschi  	Femmine
                             
	D1. Mi riesce difficile riassumere
                                un testo 
	Non V. (70%)
	Non V. (72%)
	D16. Mi piace scrivere testi
                                insieme ai miei compagni
	Non V. (67%)
	Non V. (58%)

	D2. Dopo aver letto testi su un
                                argomento interessante mi piace scrivere qualche appunto o
                                riflessione
	Non V. (68%) 
Vero
                                (32%)
	Non V. (54%) 
Vero
                                (46%)
	D17. Con gli SMS e l’e-mail mi
                                sento libera/o di scrivere quello che voglio
	Vero (75%)
	Vero (79%)

	D3. Mi riesce facile scrivere le
                                mie idee in modo personale
	Vero (72%)
	Vero (79%)
	D18. Quando scrivo SMS ed e-mail
                                non devo osservare regole di scrittura 
	Vero (74%)
	Vero (66%)

	D4. Quando scrivo, la cosa più
                                difficile è trovare le idee
	Vero (57%) Ma abb.
                                    V. al 31%
	Non V. (51%) 
Vero
                                (49%)
	D19. Gli SMS sono così sintetici
                                che possono risultare poco chiari
	Vero (54%) Non V.
                            (47%)
	Vero (57%) Non V.
                            (43%)

	D5. Vorrei che a scuola si
                                dedicasse più tempo alla scrittura
	Non V. (76%)
	Non V. (61%) Vero
                            (39%)
	D20. Quando scrivo testi a scuola
                                spesso non trovo le parole giuste
	Vero (55%) Non V.
                            (44%)
	Vero (58%) Non V.
                            (42%)

	D6. Mi sento in grado di scrivere
                                un testo chiaro e coerente
	Vero (68%) Ma abb.
                                    V. al 45%
	Vero (70%) Ma abb.
                                    V. al 45%
	D21. A scuola cerco di scrivere
                                bene solo per avere un buon giudizio
	Vero (66%) Non V.
                            (34%)
	Vero (52%) Non V.
                            (48%)

	D7. Mi piace comunicare via
                                internet
	Vero (72%)
	Vero (79%)
	D22. Non mi piace scrivere a
                                scuola perché non ne capisco l’utilità 
	Non V. (71%)
	Non V. (85%)

	D8. Ogni giorno invio molti
                                SMS
	Vero (66%)
	Vero (82%)
	D23. Scrivere mi aiuta a chiarirmi
                                le idee
	Non V. (54%) 
Vero
                                (45%)
	Vero (66%)

	D9. Vorrei che a scuola si
                                scrivesse di più col computer
	Vero (74%)
	Vero (67%)
	D24. A scuola non si scrivono
                                testi utili per la vita 
	Non V. (53%) 
Vero
                                (46%)
	Non V. (65%) 
Vero
                                (35%)

	D10. Quando scrivo faccio errori
                                di ortografia
	Non V. (57%) 
Vero
                                (43%)
	Non V. (70%)
	D25. Leggere molto aiuta a
                                scrivere meglio
	Vero (82%)
	Vero (91%)

	D11. Trovo difficile comporre
                                correttamente i periodi e le frasi
	Non V. (68%)
	Non V. (72%)
	D26. Se non scrivo per un po’, mi
                                riesce più difficile scrivere bene
	Vero (52%) Non V.
                            (48%)
	Non V. (52%) Vero
                            (48%)

	D12. Se rileggo i miei testi non
                                vedo gli errori
	Non V. (53%) 
Vero
                                (48%)
	Non V. (58%) 
Vero
                                (42%)
	D27. Se leggo un testo scritto da
                                un altro, trovo più facilmente gli errori
	Vero (73%) Ma abb.
                                    V. al 33%
	Vero (80%) Ma abb.
                                    V. al 33%

	D13. Scrivo volentieri quando c’è
                                un motivo per farlo
	Vero (66%)
	Vero (83%)
	D28. Dopo aver scritto su un
                                argomento, lo so esporre meglio anche oralmente
	Vero (78%)
	Vero (80%)

	D14. Le correzioni dell’insegnante
                                mi servono per scrivere meglio
	Vero (75%) Ma abb.
                                    V. al 31%
	Vero (84%) Ma abb.
                                    V. al 29%
	D29. In genere riscrivo un testo
                                alcune volte prima che mi soddisfi 
	Non V. (69%)
	Non V. (63%)

	D15. Con l’esercizio ho migliorato
                                il mio modo di scrivere
	Vero (71%)
	Vero (78%)
	D30. Ogni giorno scrivo
                                comunicazioni via e-mail
	Non V. (60%)
	Non V. (63%)







[1]  Per l’item 7 (mi piace comunicare via
                    internet) le dichiarazioni di conferma, totale o parziale,
                raggiungono per le femmine il 79% (di contro al 72% per i maschi); per l’item 8
                    (ogni giorno invio molti sms) le stesse dichiarazioni di
                conferma arrivano per le femmine all’82% (di contro al 66% per i maschi). 

[2]  Per l’item 10 (quando scrivo faccio
                    errori di ortografia) le dichiarazioni che smentiscono l’affermazione
                assommano per le femmine al 70% (di contro al 57% per i maschi). 

[3]  Nell’84% dei casi, le femmine riconoscono
                l’utilità delle correzioni dell’insegnante per scrivere meglio (di contro al 75% dei
                maschi). 

[4]  Rispetto all’item a scuola cerco di
                    scrivere bene solo per avere un buon giudizio, le dichiarazioni
                negative (che smentiscono l’assunto) raggiungono per le femmine il 48% (mentre per i
                maschi non superano il 34%). 

[5]  Rispetto all’item 23 scrivere mi aiuta
                    a chiarirmi le idee, prevalgono per le femmine le opzioni positive e
                parzialmente positive (66%). Diverso il discorso per i maschi, rispetto ai quali si
                ha una prevalenza di opzioni negative, che negano l’assunto (54%).

[6]  Per l’item 28 dopo aver scritto su un
                    argomento, lo so esporre meglio anche oralmente, prevalgono
                nettamente, sempre in riferimento alle femmine, le dichiarazioni di conferma
                dell’assunto (80%). 

[7]  In questo caso (item 2), le opzioni positive
                raggiungono il 46% dei casi (mentre per i maschi non superano il 32%). 

[8]  L’analisi fattoriale è stata condotta con
                    metodo di estrazione «analisi delle componenti principali», e metodo di
                    rotazione «Varimax con normalizzazione di Kaiser», gli stessi già utilizzati per
                    l’analisi del Questionario Docenti. Per la descrizione si
                    veda la relazione di Dario Zuccarelli (archiviata in IPRASE, Materiali di lavoro
                    di Scritture di scuola). In base all’analisi effettuata la
                    sola variabile che risulta inutilizzabile è l’item 13 (Scrivo
                        volentieri quando c’è un motivo per farlo). Diamo conto,
                    tuttavia, degli esiti: in questo caso si registra una maggioranza di opzioni
                    positive, sia per i maschi (66%) che per le femmine (83%). La motivazione a
                    scrivere sembra essere più importante per le femmine che non per i maschi.
                

[9]  A questo proposito, si tenga presente che la
                    difficoltà viene apertamente riconosciuta da un 30% di opzioni negative nel caso
                    delle femmine e da un 32% di opzioni negative nel caso dei maschi (opzioni
                    negative che, ovviamente, smentiscono l’assunto proposto nell’item). 

[10]  Si vedano, a questo proposito, i risultati
                    compendiati nella tabella 1, che chiude questo capitolo. 





Parte quarta. Conclusioni e utilizzo dei risultati






Capitolo settimo
            

Scritture di scuola tra risultati
            e proposte per la didattica

Volendo trarre delle conclusioni dall'indagine, il “processo di scrittura”
                dovrebbe essere considerato tanto importante quanto il prodotto. Suddiviso con
                precisione nelle sue fasi potrebbe costituire esso stesso un oggetto di
                insegnamento/apprendimento ed essere scandito da prodotti specifici di ciascuna
                fase, riconoscibili e valutabili. La “valutazione delle competenze” potrebbe tener
                conto sia del modo con cui gli studenti affrontano il processo di scrittura, sia del
                prodotto; la correzione degli elaborati potrebbe essere svolta in comune tra docenti
                dello stesso dipartimento sulla base di criteri condivisi già in fase di definizione
                dei compiti: ciò renderebbe più trasparente e oggettiva la valutazione stessa. La
                scrittura stessa dovrebbe essere considerata alla stregua di un percorso di
                ricerca.





Prima di tracciare il quadro di sintesi
        dei risultati, riprendiamo brevemente tre aspetti della ricerca: la complessità, gli
        obiettivi e la trasferibilità. 
Scritture di scuola
        ha richiesto l’esame di una notevole messe di dati, con l’incrocio delle numerose variabili
        interne a ciascuna sezione e il raffronto tra le varie sezioni in cui si articola la
        ricerca. Il fatto stesso che vi abbiano partecipato, volontariamente, il 70% dei docenti di
        italiano della scuola secondaria di secondo grado e della formazione professionale, e il 98%
        delle scuole per la sezione dedicata agli studenti, con 1.522 fascicoli compilati, ci ha
        rassicurato sull’aver colto un bisogno vero della scuola, e nel medesimo tempo ha
        accresciuto la nostra responsabilità nell’analisi e nella restituzione dei risultati. Anche
        per questa ragione, alle analisi quantitative di tutti i dati abbiamo voluto affiancare
        quelle qualitative in relazione a parte dei testi e ai nuclei tematici più significativi;
        alle restituzioni globali tramite rapporti di ricerca e pubblicazioni quelle specifiche
        riservate alle scuole che ne hanno fatto richiesta. Contemporaneamente, ci siamo sentiti
        impegnati nella configurazione di percorsi didattici che ipotizzassero soluzioni ai problemi
        riscontrati. In questa parte conclusiva del volume ne daremo conto e presenteremo, accanto
        alle valutazioni complessive sugli esiti dell’indagine, gli ambiti di ricerca didattica a
        nostro parere più interessanti e i processi di sperimentazione già avviati in Trentino. 
Gli obiettivi fondamentali erano tre. Per
        la sezione studenti, l’intento era raccogliere dati circa la competenza degli studenti
        quindicenni nella scrittura di testi accademici e indagare sul rapporto studenti-scrittura.
        Per la sezione docenti, si volevano rilevare le opinioni degli insegnanti di italiano del
            2o ciclo di istruzione e formazione professionale
        sulla scrittura e descrivere le caratteristiche della pratica
        didattica. Infine, si intendevano riconoscere le eventuali relazioni tra le prove degli
        studenti e le risposte degli insegnanti. Tutta l’indagine è stata svolta attraverso momenti
        di collaborazione e partecipazione degli insegnanti, con cui sono stati discussi i risultati
        e definiti gli ambiti in cui avviare azioni di innovazione didattica. 
Nelle pagine precedenti abbiamo descritto
        in forma analitica i risultati osservati, ora cercheremo di delineare un quadro d’insieme
        articolato in tre ambiti: le conclusioni sulla sezione docenti, le conclusioni sulla sezione
        studenti, le ipotesi interpretative con il raccordo tra docenti e studenti. 
Quanto alla trasferibilità, ricordiamo
        che i dati sono stati raccolti esclusivamente da studenti e docenti della Provincia Autonoma
        di Trento e quindi non possono essere generalizzati alle scuole dell’intero territorio
        nazionale. Riteniamo tuttavia che le difficoltà dello scrivere a scuola e le convinzioni di
        studenti e insegnanti emerse dalla presente indagine si prestino a riflessioni
        sull’insegnamento e l’apprendimento della scrittura valide anche al di fuori dei confini
        provinciali e regionali. 
1. Insegnare
            la scrittura 



La sintesi di quanto osservato
            tramite il QD ci consente di porre in evidenza gli elementi più
            rilevanti inerenti la relazione tra insegnanti, scrittura e didattica della scrittura.
            Dall’analisi si ricava un quadro composito e complesso e un profilo di docente in
            evoluzione, con punti di forza e di debolezza. 
Tra i primi indichiamo senz’altro
            l’atteggiamento aperto e «ottimista» sul fatto che la scrittura si possa e quindi si
            debba insegnare, accompagnato da grande lucidità nell’individuare i fattori su cui agire
            per raggiungere l’obiettivo (la motivazione degli studenti, le metodologie, le modalità
            di valutazione), e nel declinarli nelle azioni di cui si compongono. Con altrettanta
            lucidità viene valutata l’efficacia degli interventi didattici.
            
        
Gli insegnanti sono molto impegnati
            nella ricerca di soluzioni ai problemi che emergono in relazione a tutti questi fattori.
            Realizzano «attività straordinarie» per motivare gli studenti e propongono esercitazioni
            di scrittura di vario genere, per le quali attivano creatività, capacità progettuali e
            organizzative, disponibilità ad agire sui contesti di apprendimento. Dedicano, come
            abbiamo visto, moltissimo tempo alla correzione e valutazione delle verifiche: in questo
            campo il loro impegno è indirizzato a renderla più obiettiva, trasparente e soprattutto
            efficace per il miglioramento delle competenze degli studenti. 
Manifestano disponibilità a lavorare
            assieme ai colleghi, per riflettere sulle difficoltà degli studenti e confrontarsi sui
            sistemi di verifica e valutazione; ritengono fondamentale la formazione continua, e sono
            alla ricerca di modalità adeguate a implementare il loro sapere e connotate dal
            requisito fondamentale della trasferibilità didattica. 
Tra gli elementi di problematicità
            notiamo uno scarto tra ciò che gli insegnanti scelgono di realizzare, che, di norma, è
            coerente con ciò che pensano, e ciò che ritengono sia veramente funzionale
            all’insegnamento della scrittura. Spesso, infatti, abbiamo rilevato incongruenze,
            distanze, non tra la convinzione dichiarata e l’attività realizzata, ma tra la
            convinzione e l’efficacia dell’attività, con la convinzione che permane nonostante
            l’attività che ne deriva non sia ritenuta efficace. 
Il secondo elemento riguarda il modo
            in cui generalmente si interpreta il concetto di coinvolgimento degli studenti nello
            sviluppo della competenza in scrittura. Secondo la maggior parte dei docenti gli
            studenti sono coinvolti se per qualche ragione si sentono motivati
            a scrivere, ma la ragione non è quasi mai il divenire competenti in scrittura; per
            questo tutti i docenti, anche coloro che non sono convinti di agire per il meglio, si
            attivano nel predisporre contestualizzazioni accattivanti, riservano momenti alla
            discussione di risultati, correzioni e valutazioni, adottano mediazioni didattiche che
            rendano più semplice il compito stesso. Si giocano su questo terreno anche il diverso
            spazio riservato alle metodologie di insegnamento attive e passive, le prime impiegate
            soprattutto nelle attività straordinarie, le seconde nelle
            ordinarie, le varie modalità di valutazione, più generiche nel primo caso, più precise
            nel secondo, la complessa gestione del trasferimento di competenze dalle attività
            ordinarie alle straordinarie e viceversa. In tutto ciò, il coinvolgimento degli studenti
            nel processo di apprendimento della scrittura non sembra sufficientemente orientato allo
            sviluppo progressivo di consapevolezza e autonomia nello scrivere. 
Altri elementi su cui riflettere
            attengono alla relazione tra curricolo di lettura e curricolo di scrittura, al diverso
            peso che si attribuisce al processo e al prodotto, con il secondo nettamente più
            osservato e valutato rispetto al primo, alla coerenza/incoerenza tra le tipologie di
            esercitazioni svolte per sviluppare la competenza di scrittura e le verifiche proposte,
            infine alla divaricazione tra scritture scolastiche e non scolastiche degli studenti. 
Di tutti i nuclei problematici
            emersi abbiamo discusso approfonditamente nei vari incontri di restituzione. 
Le interpretazioni espresse, pur
            nella molteplicità delle posizioni, spiegano le incongruenze e le difficoltà con gli
            atteggiamenti di rifiuto pregiudiziale degli studenti («per alcuni tutte le metodologie
            sono inutili, per altri vanno bene tutte»), con le doti naturali del docente
            («l’insegnante carismatico o appassionato di scrittura non ha bisogno di particolari
            metodologie»), ma soprattutto con problemi di carattere organizzativo da un lato, di
            formazione dei docenti dall’altro. 
Indipendentemente dalla preparazione
            e motivazione del docente, decisivo pare un fattore esterno, se le affermazioni più
            ricorrenti, nei focus e nelle restituzioni, riguardano il tempo: «la scuola dovrebbe
            riservare più tempo alla scrittura; il tempo da dedicare all’italiano e alla scrittura
            in particolare è sempre meno; si dice che la lingua è fondamentale, ma le si dedica
            sempre meno spazio». «Non abbiamo tempo a sufficienza» è, del resto, asserzione comune a
            tutti i docenti di tutte le discipline, e non si può non credere che sia vero anche in
            questo caso, se la letteratura sull’organizzazione scolastica italiana non fa che
            descrivere un tempo scuola frammentato in decine di materie obbligatorie cui si
            aggiungono le opzionali, le facoltative e così via[1]. Altri fattori esterni che influiscono indirettamente sulla possibilità di
            dedicare alla didattica della scrittura, e alla didattica in generale, le energie
            necessarie, sono individuati nella disfunzionalità dei dipartimenti disciplinari, spesso
            impegnati in adempimenti burocratici anziché in attività di studio e ricerca comune,
            nella frattura tra 1o e 2o ciclo,
            nelle difficoltà a collaborare con i colleghi. Quest’ultimo problema, in particolare,
            per l’insistenza con cui è stato ribadito in quasi tutti i seminari di restituzione,
            lascia intendere che spesso la collaborazione non si verifichi. Del resto, anche nel
                QD è emerso che il ricorso alla consulenza dei colleghi è tanto
            frequente nelle difficoltà quanto raro nell’attività ordinaria: nella programmazione dei
            percorsi di apprendimento il docente di italiano, infatti, lavora prevalentemente da
            solo (67%), e solo in un caso su 4 con i colleghi delle classi parallele o del
            dipartimento di lettere. Ancora, il fatto che programmino insieme gli insegnanti degli
            istituti di formazione professionale, meno quelli dei tecnici e dei licei, più i giovani
            che gli anziani, conferma la tendenza a ideare e progettare individualmente le attività
            didattiche, salvo che vi siano difficoltà dovute a inesperienza o problemi particolari
            degli studenti. È interessante anche che la programmazione comune, quando si attua,
            molto raramente avvenga tra colleghi di lettere del corso, a significare che la
            verticalizzazione del percorso di scrittura o non è percepita come problema o si basa su
            una tradizione che assegna al biennio e al triennio, e alle varie classi, compiti già
            prefissati. 
Ma il fattore veramente decisivo
            rimane, a nostro parere la formazione iniziale e in servizio degli insegnanti. Nel
                QD, come abbiamo visto, la maggior parte degli interpellati
            dichiara di prediligere quella sul campo, alimentata dalle esperienze proprie e altrui.
            E non v’è dubbio che questa sia fondamentale, in quanto
            esemplificativa della sostanza stessa del lavoro dell’insegnare, ma è anche vero che
            soltanto il riferimento a saperi teorici solidi e sorretti da teorie scientifiche può
            garantire la chiarezza dei quadri concettuali, la validità delle motivazioni che
            soggiacciono alle scelte, gli strumenti per l’analisi dell’esperienza e delle conoscenze
            che produce. Le stesse comunità di pratiche, a nostro parere giustamente invocate come
            luogo di costruzione del sapere sulla didattica della scrittura, non potrebbero
            funzionare se non a partire da una formazione anche teorica sulle dinamiche inerenti i
            gruppi di pari e sui temi di cui si debbono occupare. L’una e l’altra tipologia di
            formazione, per come sono attuate in questo momento, appaiono deboli, episodiche e
            affidate alla disponibilità del docente. 
Tale debolezza non può non incidere
            sulla pianificazione del curricolo e sull’attuazione di pratiche didattiche e valutative
            efficaci per lo sviluppo di una competenza tanto complessa come quella di scrittura. E,
            soprattutto, non può non rallentare il processo evolutivo in atto nella didattica della
            scrittura, cui abbiamo accennato nell’analisi dei dati. 
Solo una formazione sistematica e
            significativa, teorica e pratica, può, infatti, portare a consapevolezza gli elementi di
            debolezza e di positività già presenti, e fornire strumenti più adeguati per osservare i
            processi, rilevare i bisogni degli studenti e suggerire risposte. Le stesse
            sperimentazioni didattiche o organizzative, per produrre modelli trasferibili
            abbisognano di monitoraggio e valutazione non impressionistici, ma riferibili a quadri
            concettuali sostenuti scientificamente. 
In sintesi, sia il
                QD che i seminari di restituzione dimostrano che gli insegnanti
            hanno ben presenti i problemi di scrittura degli studenti e si interrogano
            incessantemente sui fattori che li determinano: generalmente individuano con chiarezza
            tutti gli elementi che concorrono allo sviluppo della competenza di scrittura,
            dall’abilità nel gestire le varie fasi del processo, alla conoscenza di strategie
            testuali, dall’analisi del contesto con l’individuazione della funzione e del
            destinatario della scrittura all’autovalutazione. Quello che manca è un quadro unitario
            di questi elementi, o la loro gestione organica, coerente e consequenziale, articolata e
            integrata assieme. E dunque gli interrogativi attengono a quale
            formazione potrebbe accompagnare gli insegnanti nella costruzione di questo quadro e
            nella ricerca di metodologie che possano tradurre efficacemente nella prassi l’assunto
            in cui quasi tutti credono e cioè che la scrittura sia insegnabile e migliorabile
            sempre. Ed è su questo che, a nostro parere, dovrebbe focalizzarsi l’attenzione dei
            soggetti che agiscono, con vari ruoli e funzioni, all’interno dei sistemi scolastici. 
Fin qui le valutazioni centrate
            sugli insegnanti; nei capitoli che seguono quelle inerenti il collegamento tra pratiche
            didattiche e risultati di scrittura degli studenti nell’ambito della nostra ricerca.
        

2. Gli
            studenti adolescenti e lo scrivere a scuola 



La prima riflessione che proponiamo
            discende direttamente dalla domanda fondamentale che ci siamo posti: quanto sono
            competenti gli studenti quindicenni del Trentino nella scrittura accademica? 
Posto che per l’esecuzione della
            prova si richiedeva l’impiego di abilità e conoscenze specifiche per le due tipologie
            scelte, ma anche trasversali e caratterizzanti la scrittura accademica, i risultati
            appaiono particolarmente interessanti. 
Per quanto riguarda la
                sintesi, ricordiamo brevemente che la traccia nella versione
            definitiva non utilizzava questo termine, bensì chiedeva agli studenti di «elaborare un
            nuovo testo», per evitare che identificassero il sintetizzare nel riassumere. L’ipotesi
            era che da un lato la nuova formulazione avrebbe indotto più studenti a realizzare una
                sintesi, a prescindere dalla definizione o proprio in virtù di
            una definizione che non contemplava la parola sintesi, dall’altro
            avrebbe in ogni caso comportato le operazioni di lettura e scrittura funzionali alla
                sintesi, sulle quali avremmo potuto raccogliere dati. 
Relativamente alla prima ipotesi
            possiamo osservare che, con la nuova formulazione, una percentuale più alta di studenti
            ha elaborato una sintesi vera e propria integrando le informazioni dei due testi/fonte,
            ma il numero complessivo non arriva che al 15% del totale:
            l’85% ha composto infatti due riassunti, talvolta separandoli con uno spazio. 
Per il modo con cui sono stati
            realizzati tali riassunti, è evidente che l’identificazione del sintetizzare con il
            riassumere si è tradotta spesso nell’appiattimento di entrambi i concetti sul più comune
            e semplice «abbreviare». Delle due condizioni che caratterizzano il riassunto, ovvero
            brevità e sinteticità, è la prima che ha assorbito la seconda e non l’opposto, cosicché
            l’attenzione è stata posta più sulla quantità di parole o frasi che compongono il nuovo
            testo, che sulla qualità delle stesse, più sull’eliminazione delle parti superflue che
            sul criterio con il quale si è deciso che lo fossero. 
Possiamo concludere che
                sintetizzare due testi non rientra nelle competenze di
            scrittura della maggior parte degli studenti quindicenni, e non solo perché considerano
            coincidenti riassumere e sintetizzare, ma perché non compiono l’imprescindibile
            operazione di integrazione delle informazioni in una nuova concettualizzazione. 
Quanto alla seconda ipotesi,
            osserviamo che la competenza nel trattare le informazioni contenute nei testi/fonte (tra
            questi annoveriamo anche le consegne, o tracce
            con cui si descrive il compito di scrittura) appare diversificata in relazione ai vari
            piani di lettura e riscrittura richiesti. In un testo espositivo gli studenti, per la
            maggior parte, individuano le informazioni e comprendono
                il senso globale del testo, mostrando di saper riconoscere anche i
            concetti generali che soggiacciono alle informazioni[2]. E, tuttavia, restituendo le informazioni, per carenze lessicali o per
            fraintendimento del significato stesso di riscrittura,
            sostituiscono termini o trascrivono pezzi,
            senza controllare se il contenuto dell’informazione ne viene compromesso. Quanto ai
            concetti soggiacenti, gli studenti ripropongono aggregate le unità di informazione ad
            essi inerenti, talvolta senza esplicitarli e, nella maggior parte dei casi, senza
            utilizzarli per integrare informazioni simili appartenenti a testi
            diversi. 
Il modo con cui gli studenti
                trattano le informazioni sembra rivelare un approccio di
            lettura volto da un lato a ricavare singole informazioni, dall’altro a cogliere il
            significato complessivo di un intero testo, quasi che il frammento, la singola
            informazione o parte di essa siano comprensibili a prescindere dal tessuto
            organizzativo, sintattico e semantico che li contiene, e il testo nella sua globalità
            esprima contenuti informativi a prescindere dai legami che connettono le unità
            informative: una lettura frammentata, cui corrisponde una rielaborazione per
            accostamento, non per riorganizzazione delle informazioni. 
È carente dunque la rielaborazione
            dei contenuti e dell’organizzazione dei testi/fonte, operazione senza la quale è
            impossibile non solo scrivere una sintesi, ma anche produrre un testo sulla base di
            altri testi, come era espressamente richiesto nella traccia. 
Non va dimenticato che queste
            considerazioni sulla lettura per la comprensione derivano dall’analisi di una prova
            nella quale l’impegno richiesto per scrivere potrebbe aver distolto gli studenti da una
            lettura attenta dei testi. D’altra parte, proprio questa situazione problematica, non
            esplicitamente finalizzata a verificare le capacità di lettura e comprensione, mostra i
            limiti di tali capacità. 
Quanto al testo argomentativo,
            l’obiettivo era rilevare il grado di competenza nell’esprimere un accordo o disaccordo
            con alcune motivazioni coerenti e convincenti. Il nostro interesse era dunque rivolto ad
            accertare tale grado di competenza nell’elaborarlo, a partire da alcune domande guida:
            quale significato attribuiscono gli studenti quindicenni all’espressione
                argomentazione convincente, come affrontano il problema della
                fondatezza che deve avere
                un’argomentazione perché divenga convincente per il
                lettore? Quale percezione hanno di quanto incida
            la forma espositiva nel rendere coerente e convincente il testo? 
Dai risultati della ricerca
            ricaviamo sia conferme che dati su cui riflettere. 
Gli elaborati prodotti dimostrano
            infatti che gli studenti conoscono il testo argomentativo, e lo svolgono con maggior
            perizia rispetto alla sintesi, arrivando anche, in diversi casi, a produrre testi
            convincenti. Diversamente dai testi di sintesi, nei quali si riconosce un modello
            nettamente prevalente (due riassunti al posto di una rielaborazione sintetica), nei
            testi argomentativi traspaiono più modalità espositive, che riecheggiano quelle
            descritte nelle antologie scolastiche e presentano in varie combinazioni alcuni elementi
            strutturali specifici: ripresa della traccia, illustrazione dell’argomento, tesi,
            motivazioni/argomentazioni a sostegno, antitesi, confutazione dell’antitesi. 
La struttura del testo argomentativo
            è comunque conosciuta e, per molti studenti, interiorizzata a tal punto che ne emergono
            tutte le articolazioni anche quando ciò non è richiesto. 
Ne è una prova il caso non raro di
            studenti che hanno illustrato o ridefinito l’argomento, benché questo non fosse
            richiesto dalla consegna, o hanno espresso il proprio accordo/disaccordo con la proposta
            contenuta nella traccia, come effettivamente previsto, salvo poi aggiungere altre tesi,
            e portare prove a sostegno di quelle, non dell’accordo/disaccordo[3]. 
Ciò che molti studenti non
            padroneggiano è la visione d’insieme del testo. Accade infatti che i vari elementi siano
            presenti ma i contenuti non siano espressi con chiarezza, oppure che si mantenga la
            coerenza ma non la coesione sintattica tra le parti, o, ancora, non si tenga
            sufficientemente conto dello scopo comunicativo del testo. 
Esemplari sono, a questo proposito,
            le asserzioni portate a sostegno delle dichiarazioni di accordo o disaccordo, elemento
            fondamentale per il tipo di compito, e trattato dagli studenti
            con molta flessibilità ma non altrettanta consapevolezza della sua effettiva funzione.
            Le motivazioni addotte presentano una grande varietà di tipologie (semplici opinioni,
            esperienze personali o di altri, cenni al «senso comune», ma anche argomentazioni
            logiche o benché più raramente, citazioni) e sono di per sé accettabili, ma dalla loro
            combinazione non traspare una gerarchia decisa dall’autore per garantirne la fondatezza
            e farle risultare convincenti per il lettore. 
Per concludere su questo punto,
            riteniamo che l’efficacia argomentativa di molti elaborati sia compromessa più che dalle
            difficoltà relative ad ogni singolo aspetto, strutturale-semantico –
            organizzativo/espositivo – funzionale, dalla mancata gestione della loro
            interdipendenza, importante in tutti i testi, ma irrinunciabile in testi vincolanti,
            come sono gli argomentativi. La scrittura argomentativa, infatti, ma in genere quella
            accademica, esalta e insieme pretende che il testo sia inteso nel suo significato
            etimologico, come insieme organico di parti coerente e coeso, nel quale sono decisivi
            tanto i contenuti delle singole unità quanto i connettivi che le collegano;
            contemporaneamente, richiede che la forma espositiva riduca i margini di ambiguità nella
            comunicazione e rappresenti per se stessa una guida alla lettura. 
Gli elaborati esaminati, sia per la
            prova sintesi, sia per il testo argomentativo
            rispondono solo in parte a questi requisiti. Ad una coerenza d’insieme, si
            contrappone una segmentazione in sequenze di frasi o di periodi, non organizzati in
            paragrafi e spesso non coesi. Anche le scelte lessicali, dovute peraltro in molti casi
            al lodevole tentativo di evitare ripetizioni o di utilizzare termini più precisi,
            sembrano testimoniare, nei più, una scarsa percezione della necessità di pianificare la
            scrittura secondo il criterio della coerenza. L’uso di nomi, verbi e aggettivi, ma anche
            preposizioni, congiunzioni, pronomi relativi e punteggiatura, appare abbastanza
            frequentemente quasi disancorato sia dai loro significati autentici, sintattici e
            semantici, sia dai contesti nei quali sono impiegati; le scelte sembrano frutto più di
            inferenze che di una ricerca consapevole e finalizzata a rendere coeso e coerente il
            testo. 
        
Per quanto riguarda la scrittura
            accademica riteniamo dunque di poter concludere che la maggior parte dei partecipanti
            all’indagine, più che una competenza più o meno sviluppata in relazione agli standard
            che si presumono adeguati alla fine dell’obbligo, non abbiano precisa consapevolezza
            della sua specificità. Più competenti nel testo argomentativo che nella sintesi, hanno
            della scrittura della sintesi una rappresentazione non corretta,
            della scrittura di testi argomentativi una visione parziale; per
            entrambe, tendono a non considerare la particolare tipologia di formalizzazione e/o lo
            scopo comunicativo richiesti. 

3. Alcune
            considerazioni sui risultati 



Fin qui la nostra analisi dei dati
            relativi alle competenze degli studenti, a partire dalla quale formuliamo ora alcune
            ipotesi, che, anche tenendo conto dell’indagine parallela sugli insegnanti, faranno
            riferimento a 4 ambiti: la modalità di esecuzione delle prove, la relazione tra prassi
            didattiche inerenti la scrittura accademica e risultati degli studenti, la concezione e
            le pratiche di scrittura degli studenti, il curricolo verticale di scrittura. Per
            supportarle utilizzeremo i dati del QD e del
                QS, le relazioni dei docenti somministratori, le considerazioni
            emerse nei seminari di restituzione. 
3.1.
                L’atteggiamento degli studenti 



Una prima riflessione muove
                dalla considerazione dell’atteggiamento che gli studenti hanno avuto nei confronti
                della prova e che sicuramente ha avuto conseguenze sui risultati. A 15 anni la
                motivazione a scrivere – e a sorvegliare la scrittura – è un elemento decisivo per
                la cura dell’esecuzione del compito: non possiamo escludere che parte degli
                studenti, che hanno in genere come unico interlocutore, lettore e valutatore dei
                loro testi il loro insegnante, si siano impegnati meno del solito nella composizione
                dei testi. Neppure escludiamo che vi sia stato un certo fastidio per un test che
                si è aggiunto ad altri cui sono sottoposti frequentemente:
                per quanto si sia cercato di motivarli spiegando che stavano partecipando a una
                ricerca molto importante, qualcuno, pochissimi in verità, lo ha sottolineato anche
                con commenti espliciti a fine prova. 
Quel che è certo, perché
                testimoniato dalle relazioni dei docenti somministratori, è che non pochi studenti,
                il 40% circa, non hanno utilizzato tutto il tempo a loro disposizione, e, in
                particolare, hanno svolto frettolosamente due fasi del processo di scrittura, la
                lettura e comprensione delle tracce e la revisione. 
Il dato non è da sottovalutare.
                Quanto alla prima fase, non è abbastanza chiaro quanto competenti siano gli studenti
                nella lettura delle tracce, né come le utilizzino per ricavarne istruzioni sul tipo
                di testo da elaborare o quale consapevolezza abbiano dell’importanza che riveste la
                piena comprensione delle consegne in un compito di scrittura. Per quanto ci
                riguarda, non avendo posto domande di comprensione delle tracce stesse, possiamo
                tuttavia ipotizzare che parte degli errori compiuti dagli studenti derivi da una
                lettura poco attenta delle consegne, e, all’opposto, parte delle operazioni svolte
                efficacemente sia da ascrivere a una lettura puntuale. 
Ricordiamo che le tracce sono
                state scritte in modo che assomigliassero a quelle cui gli
                studenti sono abituati e che per questo, oltre che per i dati ricavati dai pre-test,
                possiamo ritenere che fossero sufficientemente chiare. 
Un gruppo di studenti ne ha
                colto tutte le indicazioni: chi tra i partecipanti (una minoranza) ha raccolto
                l’invito a sottolineare le informazioni nei testi/fonte o ha curato la correttezza
                formale secondo le indicazioni date, ha visto nella comprensione della consegna una
                fase fondamentale del processo di scrittura. Al contrario, alcune dimenticanze
                ricorrenti, e lo stesso fatto che molti studenti abbiano iniziato immediatamente a
                scrivere, come segnalato da numerosi somministratori, insinuano il motivato dubbio
                che alla lettura delle tracce non sia stata dedicata l’attenzione necessaria. Del
                resto, questa pare una pratica consolidata, se le centinaia di insegnanti di
                italiano del 1o e del 2o
                ciclo, con cui abbiamo lavorato negli anni dal 2009 al
                2013, hanno sottolineato come di norma e nella maggior parte dei casi gli studenti
                di ogni età non leggano attentamente le tracce, o non si chiedano se hanno compreso
                le consegne, e spesso sbaglino perché leggono superficialmente le istruzioni. 
Un comportamento tanto diffuso,
                più che interrogativi circa l’atteggiamento con cui i partecipanti hanno affrontato
                la lettura delle tracce, sollecita una riflessione approfondita sul perché
                    lo fanno in modo che ci dia risposte non solo di tipo comportamentale
                (non vogliono fare fatica, sono distratti, non si impegnano) o genericamente
                motivazionale (non gli interessa, non si sentono coinvolti, hanno altro per la
                testa). Più utile ci sembra chiederci quanto i comportamenti segnalati dipendano da
                come sono scritte le tracce, quanto da ciò che gli studenti si aspettano da una
                traccia. Per rispondere ci affidiamo ai dati rilevati attraverso il
                    Questionario Docenti e riprendiamo brevemente le
                affermazioni degli insegnanti circa l’assegnazione, lo svolgimento, la correzione
                delle esercitazioni di scrittura. 
Posto che il testo da scrivere è
                un problema da risolvere, la traccia costituisce il testo del problema, la parte
                cioè che dovrebbe contenere tutti i dati sufficienti e necessari per trovare le
                soluzioni: dalla sola lettura della traccia si dovrebbero ricavare le indicazioni
                per l’elaborazione della scrittura richiesta. In realtà spesso non è così. Come
                abbiamo già detto nel capitolo IV sono gli stessi insegnanti a ritenere che le loro
                tracce non siano sufficientemente dettagliate e precise da consentire agli studenti
                di eseguire autonomamente il compito assegnato, tanto è vero che, dopo la dettatura,
                quasi tutti intervengono oralmente con numerosi consigli, soprattutto in relazione
                al processo di scrittura e agli aspetti formali che si dovranno considerare nella
                stesura del testo. 
Questa prassi, reiterata nel
                tempo e in tutti i gradi di scuola, probabilmente, può far sedimentare negli
                studenti la tendenza a non considerare la traccia come unico e solo riferimento,
                quindi a leggerla con una certa superficialità, sottovalutandone le indicazioni,
                anche qualora fossero precise. Ancora, poiché le istruzioni sulla forma e il
                processo di scrittura sono di norma comunicate oralmente, è possibile
                che, anche quando la traccia le contiene, le considerino
                accessorie e tendano a ritenerle meno importanti di quelle attinenti al contenuto. 
Possiamo forse concludere che
                gli studenti non leggano con attenzione le tracce perché non si aspettano che
                proprio nelle tracce siano contenuti tutti i vincoli, i criteri, le indicazioni con
                cui stendere prima, e valutare poi un testo, oppure non siano abbastanza autonomi e
                responsabili nella lettura dei testi di istruzione (del resto questo tipo di testo è
                poco presente tra le tipologie proposte a scuola), o, ancora, non sappiano che ogni
                fase del processo di scrittura, compresa la comprensione della consegna, va trattata
                con accuratezza. 
Con la stessa frettolosità e
                inefficacia – sono sempre gli insegnanti ad asserirlo – revisionano i testi, e ciò è
                accaduto anche nel caso della nostra ricerca. Ma pure per la revisione dei testi
                possiamo stabilire un parallelismo con le pratiche didattiche dichiarate nel
                    QD. Dai dati raccolti si può dedurre che la revisione mai o
                raramente viene assegnata come esercitazione di scrittura di per sé (se non come
                revisione dei testi dei compagni) o come compito oggetto di verifica. Quando gli
                studenti eseguono una prova di valutazione, sia il tema classico o altro, nelle
                tracce non trovano vincoli relativi alla revisione: di preferenza gli insegnanti
                danno a priori generici consigli orali («rileggete prima di consegnare», «quando
                rileggete state attenti a ...»), e a posteriori non valutano il tipo di revisione
                realizzata. La revisione quindi, che già costituisce per gli studenti una fase di
                scrittura assai problematica, in quanto richiede che l’autore diventi lettore di se
                stesso, non diventa, nella prassi generalizzata, oggetto di esercizio, cura, e
                attenzione in quanto tale. 
Con ciò, possiamo ipotizzare che
                per gli studenti il processo di scrittura consista in una lettura della traccia
                quasi coincidente con l’ideazione, e nella stesura della prima copia, e il compito
                di scrittura sia riducibile alla sola stesura del testo, il che non è ininfluente
                rispetto alla produzione di un testo accademico, per diversi motivi. Non leggere con
                attenzione la traccia, non inventariare, scegliere, organizzare in una scaletta i
                contenuti, può essere rischioso ma plausibile in una scrittura espressiva, nella
                quale si possa riversare il flusso di pensieri, la libera
                esposizione di impressioni, sentimenti, immagini, mentre diventa inaccettabile per
                scritture basate su fonti e finalizzate alla comunicazione per informare e
                convincere. Trascurare il momento della revisione significa non assumere il punto di
                vista del lettore per verificare l’efficacia comunicativa del proprio testo e
                neppure questo è accettabile per la scrittura accademica. 

3.2. Le
                specificità dei risultati 



Quanto alle specificità di
                risultato riscontrate nell’esecuzione delle due prove, sempre dal raffronto con la
                prassi didattica possono derivare altre considerazioni. Dal QD
                emerge infatti un’attenzione diversificata alle due forme di scrittura da noi
                indagate: se il testo argomentativo è proposto da tutti gli insegnanti sia come
                esercitazione sia come verifica di scrittura, la sintesi di più testi molto
                raramente lo è, mentre nella versione riassunto (o schema, mappa concettuale), è
                utilizzata quasi esclusivamente in funzione propedeutica allo studio e
                all’apprendimento della scrittura, non come tipologia di scrittura con
                caratteristiche proprie, come esercizio di scrittura e non come verifica della
                capacità di scrivere. Non è un caso che nel QD i docenti
                abbiano valutato le scritture «sintetiche» come significative per lo sviluppo e
                l’accertamento della competenza linguistica globalmente intesa, le scritture
                espositivo/argomentative per la competenza di scrittura in senso stretto. Negli
                incontri di restituzione ai diversi istituti scolastici e nei numerosi gruppi di
                docenti con cui si sono avviate sperimentazioni, abbiamo trovato ulteriori conferme
                in tal senso. Soprattutto, abbiamo constatato come il tema della scrittura
                accademica, sia essa intesa come sintesi o come testo
                    argomentativo, ma più la prima che il secondo, rappresenti uno snodo
                cruciale per la didattica della scrittura, una vera emergenza formativa sia per gli
                studenti che per gli insegnanti. 
Ancora, si è rilevata un
                discrasia in tutti i gradi di scuola tra il curricolo di lettura e quello di
                scrittura. Nel curricolo di lettura prevale nettamente la proposta di testi
                narrativi, espressivi e poetici, che sono sottoposti a
                numerose operazioni di analisi e interpretazione: dei contenuti da vari punti di
                vista, della struttura e della modalità compositiva, di aspetti più squisitamente
                formali come registri, lessico, punteggiatura, scelte stilistiche. Non si trascura
                di far apprezzare anche il valore artistico dei testi, né di porre tra gli obiettivi
                quello di sviluppare il piacere del leggere e di ricavare modelli di scrittura. A
                una presenza costante e a una lettura sempre più precisa e raffinata nel prosieguo
                del percorso scolastico – i testi narrativi e poetici sono sempre oggetto di studio,
                dalla primaria alla maturità – non corrisponde analoga presenza nel curricolo di
                scrittura: qui, come abbiamo visto anche nel QD, i testi
                espressivi, narrativi, e poetici tendono a scomparire. 
Quanto alla lettura di testi
                espositivi e argomentativi, ribadito che è molto meno presente nel curricolo di
                italiano rispetto ai testi narrativi e poetici, si osservano due diversi
                comportamenti prevalenti: i testi argomentativi rientrano a tutti gli effetti nel
                curricolo di italiano e sono utilizzati, in genere, per sviluppare tematiche
                inerenti l’attualità o gli interessi degli studenti; i testi informativo/espositivi,
                o espositivo/argomentativi rappresentano invece il più diffuso oggetto di studio in
                tutte le altre discipline. Sui primi si attuano soprattutto
                operazioni di lettura per la comprensione del contenuto (conoscenze espresse e
                relativo lessico), della struttura e dell’organizzazione, meno di analisi delle
                scelte sintattiche e stilistiche; riguardo ai secondi, si punta l’attenzione quasi
                esclusivamente sui contenuti, e in particolare sul lessico con cui sono espressi.
                Non dobbiamo dimenticare che la maggior parte di questi testi non è trattata dal
                docente di italiano, ma dagli altri docenti, che probabilmente non sono interessati
                agli aspetti formali del testo o non hanno gli strumenti per farne oggetto di
                didattica. Dei testi argomentativi, e ancor più di quelli espositivi, si analizzano
                talvolta le tipologie compositive, assai raramente le qualità formali. 
Il divario tra operazioni di
                lettura sui testi e scrittura si apre quando i testi espositivi e argomentativi
                divengono da un lato la materia prima di studio, dall’altro le tipologie di
                scrittura più praticate, e si apre proprio in relazione a
                testi di studio che, per la loro stessa composizione – alternanza di informazione e
                argomentazione –, costituiscono il terreno ideale per riconoscere quanto nel testo
                accademico sia interessante, oltre che determinante, la forma. 
La nostra ipotesi è che questa
                discrasia possa produrre alcune distorsioni e cristallizzare posizioni nei confronti
                sia della lettura che della scrittura: piacevole la lettura di testi narrativi e
                poetici, impegnativa quella dei testi accademici; «belli» e «sorprendenti» modelli
                di scrittura i primi, «interessanti» e «prevedibili» sul piano formale i secondi.
                Secondo questa percezione, la forma è decisiva ma creativa nel primo caso,
                irrigidita e risolta nelle strutture di supporto ai contenuti nel secondo. Da ciò
                può derivare una visione univoca sia della lettura che della scrittura, in base alla
                quale è difficile considerare che anche un testo espositivo e argomentativo può
                essere oggetto di raffinata ricerca, e che può essere «bello» scoprirne contenuti e
                forme, mentre anche un testo narrativo può essere faticoso e scontato; anche in un
                testo accademico si può esprimere la creatività, mentre anche in un testo narrativo
                ci sono regole da seguire. Le mancate corrispondenze, cronologiche e operative, tra
                curricoli di lettura e scrittura, possono costituire fattore di demotivazione degli
                studenti nei confronti delle tipologie testuali accademiche e determinarne uno
                scarso utilizzo come modelli di scrittura, con le conseguenti ricadute sulla
                produzione scritta. 

3.3.
                L’età degli studenti e la loro idea di scrittura 



Quest’ultima ipotesi ci
                riconduce alla considerazione del dato da cui siamo partiti, ovvero l’età dei
                ragazzi e l’idea di scrittura che manifestano. La riprendiamo proponendo riflessioni
                di carattere psicologico e socioculturale più che linguistico e comunicativo. A 15
                anni la capacità di assumere punti di vista altri rispetto ai propri, può non essere
                pienamente acquisita. Rispetto allo scrivere, può tradursi in una visione della
                scrittura che, indipendentemente dalla tipologia testuale
                richiesta, privilegia la libera espressione di sé, delle proprie idee, emozioni,
                esperienze, non l’esigenza di trasformazione e comunicazione di contenuti. E questo,
                nonostante la scrittura sia utilizzata in modo quasi parossistico fuori dalla scuola
                proprio per comunicare. Dai dati rilevati attraverso il QS
                ricaviamo infatti che gli studenti non solo hanno un atteggiamento sostanzialmente
                positivo nei confronti della scrittura in genere, ma scrivono moltissimo ogni
                giorno: inviano messaggi, scrivono in continuazione sui social network, mandano
                mail, usando la scrittura esattamente per dialogare con i lettori dei propri testi.
                Tutto ciò dovrebbe indurli a sviluppare attenzione per la funzione comunicativa
                della lingua, e, a parziale smentita della nostra ipotesi, ad assumere rapidamente
                una concezione dello scrivere flessibile e non auto-centrata. E, tuttavia, anche se
                così fosse, quest’attenzione si eserciterebbe solo in rapporto a scritture
                personali, finalizzate allo stabilire relazioni e a costruire un’identità sociale,
                scritture nelle quali l’espressione di sé è l’elemento centrale. La scrittura
                praticata dagli studenti quotidianamente è, in realtà, «libera», centrata sul
                presente, prodotta in contesti che esaltano i contributi di originalità, non
                richiedono organizzazione né osservanza puntuale delle regole e lasciano spesso
                all’interpretazione del lettore la ricostruzione degli infiniti impliciti di cui si
                compongono i testi. 
Pertanto, proprio l’incessante
                uso della scrittura come «parlato scritto», contestuale e destrutturato, da un lato
                può indurre ad assimilare oralità e scrittura negando valore alle diverse regole che
                le governano, dall’altro a trasferire nello scrivere l’immediatezza e lo
                spontaneismo della conversazione amicale, a prescindere dalla tipologia testuale
                richiesta, dall’interlocutore vero o presunto, dalla funzione del testo. 
Paradossalmente, può impedire
                anziché favorire l’emancipazione da una visione della scrittura piuttosto rigida,
                univoca, che non stimola all’analisi precisa del compito di scrittura, né induce a
                diversificare le forme espositive: come in un social si espongono le
                    proprie impressioni, in una pagina di diario o in una mail
                le proprie esperienze, in un racconto il
                    proprio immaginario, si presenterà in una
                    sintesi la propria
                interpretazione dei testi/fonte, in un testo
                    argomentativo la propria opinione,
                senza molte preoccupazioni per i contenuti effettivi dei testi/fonte, o per gli
                eventuali lettori. 
Da ultimo, non possiamo non
                sottolineare che la competenza di scrittura si costruisce per gradi durante tutto il
                percorso scolastico e che sia le rappresentazioni dello scrivere sia le abilità e le
                conoscenze relative alla scrittura non si formano a partire dalla prima classe della
                secondaria di 1o. Noi abbiamo interpellato nel
                    QD i docenti delle secondarie di
                    2o e abbiamo collegato alle loro pratiche didattiche
                alcuni dati osservati negli elaborati degli studenti, in particolare quelli relativi
                al processo di scrittura e alla competenza nella scrittura accademica. Ma sia questi
                che altri elementi, riferibili ad abilità e conoscenze di base, chiamano in causa
                anche il pregresso e inducono a ipotizzare che sull’intero curricolo verticale di
                scrittura si debba aprire una riflessione. Su questo interrogheremo ora i dati della
                ricerca, com’è doveroso per un istituto di ricerca educativa che ha tra i suoi
                obiettivi il produrre proposte di sperimentazione nel lavoro d’aula. Lo faremo
                tenendo ben presente che il curricolo verticale di scrittura inizia alla scuola
                primaria e che il biennio conclusivo dell’obbligo ne rappresenta solo il segmento
                finale. 


4. Dalla
            ricerca alla didattica 



Riprendiamo ora i temi cruciali che
            abbiamo trattato sopra per delineare precisi ambiti di ricerca inerenti sia le cause sia
            le possibili strategie di intervento per trovare soluzioni ai complessi problemi
            rilevati. In alcuni casi ci limiteremo a tematizzare maggiormente gli argomenti, in
            altri cercheremo di proporre ipotesi di lavoro, a partire dalle stesse pratiche
            dichiarate dagli insegnanti. 
4.1.
                Apprendere il concetto di testo 



Il primo tema su cui vogliamo
                soffermarci è il concetto di testo, del quale, come abbiamo
                visto, molti studenti non sembrano avere una conoscenza
                precisa, né, se la possiedono, l’abilità di trasferirla correttamente nel compito di
                scrittura. I docenti con cui ne abbiamo discusso ritengono, in genere, che la causa
                prima delle difficoltà degli studenti nel comporre testi coerenti e coesi sia da
                ricondursi all’universo mediale in cui sono immersi, con i suoi frammenti di
                comunicazione, il suo linguaggio suggestivo, il suo procedere per giustapposizione
                di unità discorsive e non per collegamento logico. Le loro tesi, tra l’altro,
                trovano conferma nella teorie di autorevoli studiosi [Simone 2000; Antinucci 2003;
                Galimberti 2000], e nei modelli offerti dalle scelte stilistiche di giornalisti,
                saggisti e narratori, che sempre più frequentemente adottano la scrittura
                frammentata nelle loro produzioni. Gli stessi docenti sono però convinti che la
                capacità di scrivere testi sia senz’altro da promuovere,
                nonostante gli studenti non interiorizzino attraverso l’esposizione a comunicazioni
                e letture organiche il concetto di testualità e quindi partano da una competenza
                «spontanea», inferiore a quella dei loro coetanei di qualche anno fa. 
Se, dunque, si ritiene che
                comprendere e produrre il testo debba rientrare nelle competenze degli studenti, il
                problema didattico diventa scoprire le modalità con cui si costruiscono oggi le
                tessiture testuali nell’esperienza quotidiana degli studenti, esplicitarne le
                caratteristiche e metterle a confronto con altre tipologie meno conosciute ma più
                efficaci in contesti diversi. E, per sviluppare la capacità di organizzare un testo
                e costruire connessioni testuali, potrà risultare proficuo esercitarsi nel rilevare
                sia i nessi impliciti (e talvolta equivoci) in un testo frammentato, sia quelli
                espliciti in un testo continuo, nel costruire più trame con gli stessi frammenti e
                molti frammenti per una trama, più organizzazioni per uno stesso testo e viceversa.
                Se è vero che la comunicazione in cui siamo immersi è composta da sempre più
                numerosi frammenti, e questa è la causa prima delle difficoltà nell’approccio alla
                testualità, l’obiettivo sarà non tanto accettare un più basso livello di abilità
                rispetto al passato, ma, al contrario, promuovere una più alta capacità di
                riconoscere e produrre varie tipologie di legami testuali. 
            
In questa ottica, anche la
                lettura di testi e il collegamento tra lettura e scrittura assumono nuovi
                significati. 

4.2.
                Leggere bene per scrivere meglio 



Che a scrivere si impari
                leggendo è convinzione comune e, per quanto non sia affatto raro il caso di studenti
                che scrivono bene anche se non sono assidui lettori, non ci impegneremo qui a
                dimostrare se e quanto sia vero[4]. Più interessante è porre la questione del che cosa e in base a quali
                processi si impari a scrivere dal leggere: il lessico, le strutture sintattiche, i
                registri, l’organizzazione testuale? Per imitazione inconsapevole o per
                ricostruzione consapevole delle caratteristiche del testo letto? Per restare al tema
                trattato poc’anzi, il riconoscere i meccanismi di coesione e coerenza che rendono
                tale un testo può rappresentare un piano di lettura utile per la comprensione, in
                quanto mette in luce l’intenzionalità dell’autore rispetto all’organizzazione
                testuale, e utile anche per la scrittura, qualora ci si eserciti nel riprodurli
                consapevolmente in un nuovo testo? Domanda quest’ultima, che, insieme alle
                precedenti ipotizza l’efficacia di una didattica della lettura tesa a sviluppare la
                capacità di interrogare il testo da tutti i punti di vista possibili. 
Secondo questa ipotesi,
                l’approccio al tema del rapporto lettura/scrittura dovrebbe prevedere non già e non
                solo l’interiorizzazione di modelli testuali corretti attraverso la lettura, ma
                anche e soprattutto l’esercizio reiterato, strategicamente inserito nel percorso
                didattico, dell’analizzare i testi per dedurne scientemente insegnamenti su come
                scriverli. Inoltre, lo spettro dei testi sottoposti a questo tipo di analisi
                dovrebbe annoverare tutte le tipologie testuali, comprese quelle accademiche
                [Serianni 2013]. 
            

4.3. Lo
                scrivere da testi 



In questo contesto si colloca
                anche il suggerimento di trattare la scrittura da testi per tutte le sue
                potenzialità, in primis quella di costituire un’occasione
                privilegiata per far comprendere pienamente il legame lettura-scrittura. Ad alcune
                condizioni: che sia basata su un’analisi testuale sia di contenuto (le informazioni,
                idee, concetti che un testo presenta), sia di riconoscimento dei diversi elementi
                che determinano la tessitura testuale; che comporti l’utilizzo nella riscrittura dei
                «buoni modelli» di testo riconosciuti [ibidem]; che non sia
                considerata propedeutica allo scrivere testi propri, e proposta come attività di
                scrittura minore, finalizzata soprattutto alla comprensione e
                allo studio, e, secondariamente, all’apprendimento dello scrivere. Se quest’ultima
                funzione non si può negare, è anche vero che parafrasi, riassunto, sintesi di testi,
                così come modificazioni, traduzioni, appunti e schematizzazioni, sono compiti di
                scrittura con caratteristiche precise: quanto più sono riconosciute e sperimentate
                nella loro peculiarità, tanto più arricchiscono il bagaglio di conoscenze da
                utilizzare nella scrittura di testi in genere. 
Le scritture da testi potrebbero
                dunque costituire la materia di un curricolo con specifici traguardi di competenza,
                gradualità nelle proposte didattiche, e progressione nelle concettualizzazioni, come
                nella consapevolezza e autonomia degli studenti, mentre il collegamento con la
                produzione di testi propri potrebbe avvenire in modo funzionale e strategico. 
Per esemplificare, la
                    parafrasi non più riservata solo a testi poetici, ma proposta in più
                versioni (per sostituire espressioni e vocaboli o per sciogliere figure retoriche,
                per ricostruire l’organizzazione o per trasformare la sintassi ...) e per varie
                tipologie testuali, probabilmente condurrebbe gli studenti ad una più precisa
                percezione del suo valore, mentre la dimestichezza con la parafrasi potrebbe
                chiarire, portare a consapevolezza, che la prima operazione di comprensione che si
                compie su un testo è sempre il ridirlo con altre parole, il
                farne, cioè, la parafrasi [Bazzanella 1999]. Operazione inconsapevole quanto
                necessaria: se compiuta consapevolmente e con competenza, accedendo alle
                conoscenze e alle abilità più utili per risolvere i
                problemi che presenta un particolare testo, offrirebbe maggiori garanzie di
                efficacia nella comprensione, e altrettante anche nella produzione della parafrasi
                come testo scritto, per il quale si è in grado di scegliere quanto e cosa cambiare
                rispetto ad un testo di partenza il cui significato deve essere mantenuto. Ancora,
                più ci si esercita nelle varie tipologie di parafrasi più si apprende che vi sono
                molti modi per dire/scrivere le cose, e che la scrittura deve essere il frutto di
                una scelta. 
Così per il
                    riassunto, che nello sviluppo del curricolo di scrittura da testi può
                essere presentato in un primo tempo semplicemente come nuovo testo breve, del quale
                si mantenga l’organizzazione originaria, e si elimini, per ciascun periodo o frase,
                il superfluo. Nel prosieguo, gli studenti dovrebbero essere guidati a scoprire che,
                quando togliamo delle parti le selezioniamo adottando un criterio interpretativo del
                testo, che i criteri possono essere più d’uno, e che si dovrebbe imparare a
                scegliere, tra i tanti, quello più utile per conseguire un determinato obiettivo
                comunicativo. E, poi, che anche quando ricomponiamo i frammenti selezionati in un
                nuovo testo dobbiamo adottare dei criteri sia per accostarli sia per separarli,
                perché il riassunto va trattato secondo i principi di coesione e coerenza, non
                necessariamente coincidenti con quelli del testo di partenza: in questo senso è un
                nuovo testo, che, tuttavia, deve riprodurne fedelmente un altro. Infine, che tutte
                queste operazioni, dovrebbero essere via via sottratte all’inconsapevolezza e
                all’automatismo involontario, per divenire consapevoli e intenzionali, frutto di
                scelta e non del caso. 
Così anche per la sintesi di
                testi. La sintesi, cioè il raggruppare, attraverso il confronto, la classificazione
                e l’integrazione in nuove categorie, le informazioni contenute in un testo, può
                rappresentare semplicemente un criterio per riassumere; tuttavia può – deve – essere
                intesa come qualcosa di più e di diverso, ovvero una tipologia di riscrittura con
                caratteristiche proprie. Nella pratica didattica, l’apprendere a riassumere e
                sintetizzare può essere agevolato dal procedere sistematicamente per gradi: prima la
                sperimentazione del riassumere in quanto dire
                    brevemente secondo vari criteri, poi del
                    riassumere attraverso il criterio del
                    sintetizzare (cioè il ricomprendere in categorie generali
                informazioni e concetti simili) un solo testo, infine del
                    sintetizzare testi diversi. Affinché sia chiaro per gli
                studenti che quando riassumono debbono darsi un criterio per distinguere
                l’essenziale dal superfluo, e che sintetizzare significa non solo eliminare, ma
                soprattutto tenere assieme, integrare, raggruppare, può risultare più utile non
                utilizzare i due termini, riassumere e
                    sintetizzare, come sinonimi, ma riferirli a due operazioni
                e due tipologie di riscrittura diverse, come già accade per la parafrasi e il
                riassunto. Per quanto sia assodato che il riassunto può essere considerato ed è, in
                realtà, una parafrasi, per gli studenti è chiaro che i due termini corrispondono a
                due diverse tipologie di scrittura da testi: non si esclude che l’una possa
                sconfinare nell’altra, ma quando si realizza la prima ci si esercita in particolare
                nel modificare il testo, nella seconda ci si impegna soprattutto per ridurlo. Così
                dovrebbe accadere per il riassunto e la sintesi di testi. 
A completamento del tema,
                vogliamo accennare ad un ultimo argomento. Le scritture da testi possono essere
                utilizzate anche per promuovere competenze nell’accesso alle fonti di informazione,
                questione, com’è noto, quanto mai di attualità visto l’uso che si fa di internet e
                dei mezzi di comunicazione digitale. 
Nell’analisi dei testi di
                partenza, senza la quale non si dà alcuna riscrittura, il piano di lettura che mette
                a fuoco il problema delle fonti può esprimersi attraverso una duplice interrogazione
                dei testi: per individuare quante e quali siano le informazioni contenute; per
                ricostruire l’attendibilità delle informazioni attraverso il riconoscimento della
                fonte da cui provengono; né la lettura può dirsi completa se i contenuti del testo
                non vengono posti in relazione con la fonte che li ha prodotti. Nella riscrittura,
                la trasformazione del testo di partenza potrebbe tener conto dell’intenzionalità
                dell’autore e del contesto in cui è stato elaborato e la nuova versione dovrebbe
                essere fedele o allontanarsi da quell’intenzionalità per scelta consapevole: qualora
                la riscrittura sia finalizzata a consolidare l’apprendimento di conoscenze, vanno
                considerate anche l’autorevolezza della fonte e la fondatezza delle
                informazioni. Sul piano didattico, rendere riconoscibile il
                tema, formulare ipotesi sull’attendibilità delle informazioni e/o
                sull’intenzionalità degli autori, facendo sperimentare come può cambiare una
                riscrittura quando si avanzino dubbi più o meno forti sulla prima e si formulino
                interpretazioni diverse della seconda, può portare gli studenti a maggiore
                competenza nell’approccio a qualsiasi tipo di fonte. 

4.4.
                Scrivere da testi e scrivere testi propri 



Riteniamo di aver
                sufficientemente dimostrato quanto sia utile delineare un curricolo specifico per la
                scrittura da testi, che può senz’altro diventare propedeutica alla scrittura di
                testi propri: sono le operazioni specifiche di analisi testuale e di scrittura,
                compiute con consapevolezza, a determinare un apprendimento autentico e la capacità
                di trasferirle autonomamente nella produzione di testi propri. Una buona competenza
                nel riconoscere (in qualità di lettori) gli elementi che determinano la fondatezza
                delle tesi espresse da altri dovrebbe produrre un patrimonio di conoscenze da
                re-impiegare nel momento in cui (in qualità di scrittori) si diventa fonte di
                informazione per altri; inoltre, il fatto stesso di introdurre l’indicatore
                    fondatezza nell’analisi dei testi espositivi, dovrebbe
                indurre a tenerne conto anche nella produzione di testi argomentativi propri, al
                fine di renderli credibili per i lettori. 
Certo, dovendo pensare ad una
                proposta didattica organica finalizzata a superarle, non diremmo che sia sufficiente
                far esercitare gli studenti nella sintesi di testi, e di testi espositivi in
                particolare, tuttavia questi esercizi contribuirebbero a mettere a fuoco alcuni
                elementi fondamentali dell’argomentare. Altri potrebbero essere chiariti attraverso
                un’esplicita puntualizzazione sulla struttura dell’argomentazione, che fornisca
                strumenti, anche terminologici, per l’analisi dell’argomentazione stessa e, quindi,
                per la corretta produzione di un testo argomentativo. 
Ciò non significa proporre agli
                studenti di 15 anni lo studio delle teorie dell’argomentazione, ma, più
                semplicemente, far sì che, al compimento dell’obbligo scolastico, si
                siano costruiti una rappresentazione chiara del testo
                argomentativo, la cui completezza sia garantita dalla presenza di tutte le
                componenti fondamentali, compreso il rendere le prove credibili e convincenti per
                diverse tipologie di lettori. A tale rappresentazione riteniamo si possa arrivare
                per gradi durante il percorso scolastico degli studenti, sia attraverso
                esercitazioni di scrittura focalizzate su operazioni singole, sia concettualizzando
                in modi diversi gli elementi che caratterizzano un testo tanto complesso. 
Il problema del costruire testi
                argomentativi potrebbe cioè essere affrontato anche per integrazione progressiva di
                più testi parziali finalizzati ciascuno ad un solo compito: illustrare un argomento;
                esporre solo la tesi/esporre tante tesi diverse; portare prove su una tesi
                costituite solo da esperienze personali/solo da opinioni/solo da informazioni;
                chiedersi per quale interlocutore si sta scrivendo e trovare elementi di garanzia
                per le prove che siano convincenti per lui/lei; trattare lo stesso tema per
                interlocutori diversi; ipotizzare le confutazioni possibili e smontarle; scrivere
                solo confutazioni, o, ancor più, parziali confutazioni (che cosa mi convince e
                perché, che cosa non mi convince e perché, che cosa più e meno); analizzare testi
                dei compagni e proporre versioni più convincenti. Il circoscrivere ogni piano di
                scrittura e l’affrontarlo come problema a sé stante, permetterebbe di ridurre la
                complessità dello scrivere e di trasferire da un piano all’altro la modalità di
                lavoro acquisita. 
Quanto alla rappresentazione
                degli elementi costitutivi dell’argomentazione, riteniamo possa e debba esprimersi
                con varie modalità che ne conservino il rigore, ma la rendano accessibile agli
                studenti di età diverse. Il problema forse più difficile per un bambino o un ragazzo
                del 1o ciclo d’istruzione, la necessità di garantire i
                dati, può essere affrontato «materializzando» il lettore (ad esempio il compagno che
                deve essere convinto, vari compagni che la pensino diversamente), differenziandolo
                di volta in volta, e impegnandolo nella produzione di commenti e restituzioni, la
                confutazione potrebbe avere le sembianze del compagno con il compito di confutare o
                dell’amico critico e l’elaborazione della tesi potrebbe
                emergere dal lavoro di un gruppo impegnato nel trovare l’accordo su tesi già espresse[5]. 
Certamente, l’approccio al testo
                argomentativo nella forma sopra descritta sarebbe facilitato se in tutti i gradi di
                scuola si assumesse il concetto di scrittura come strumento di comunicazione in
                stretto rapporto con l’espressione di sé. Nella prassi questo significa progettare
                un curricolo verticale di scrittura che integri lo sviluppo delle capacità
                espressive dell’autore con la costante attenzione al lettore e inserisca, per gradi
                e dichiaratamente, vincoli di scrittura compatibili con l’età dei discenti ma
                stringenti al punto da esplicitare la necessità che lo scrivere sia un’operazione
                controllata e governata da regole, semantiche, morfologiche, sintattiche, testuali,
                senza le quali il lettore non capirebbe il testo[6]. La valorizzazione della scrittura come comunicazione, con la
                sistematica individuazione del lettore, reale o virtuale che sia, cui il testo è
                indirizzato, avrebbe anche la conseguenza di disarticolare il rapporto uno a uno tra
                insegnante e studente che ancora caratterizza l’insegnamento/apprendimento della
                scrittura e li rende dipendenti l’uno dall’altro. L’insegnante è tra l’altro, come
                abbiamo visto, un interlocutore che spesso assume il ruolo del facilitatore,
                costretto a continui interventi di sostegno per la comprensione delle consegne e
                l’esecuzione dei compiti, con studenti mai abbastanza autonomi da risolvere da soli
                i problemi di scrittura. 
            

4.5.
                Descrizione dei compiti, processi e strumenti nella valutazione della scrittura 



Veniamo ora all’ultimo tema, che
                riguarda la valutazione della scrittura. 
Su questo punto, oltre a
                raccogliere dati attraverso il QD, abbiamo avuto modo di
                confrontarci più volte con i docenti, sia nella fase di analisi degli elaborati, sia
                in quella di restituzione dei risultati. Ne sono emerse indicazioni circa gli snodi
                cruciali da affrontare. Il primo e più importante individua nella valutazione un
                ambito da rifondare non solo, o non tanto, nelle modalità con cui si realizza,
                quanto nell’utilizzo che se ne fa e nella percezione degli studenti. Ciò che si
                auspica è che la valutazione divenga semplicemente parte integrante della didattica,
                momento formativo per eccellenza percepito come strategia per imparare a scrivere, e
                ricorso all’imprescindibile sguardo del lettore nel processo di miglioramento della
                scrittura. In questo tema si inscrivono articolazioni quali la gestione dell’errore,
                l’osservazione di dati oggettivi nei testi, la necessità della trasparenza nei
                giudizi, l’adozione di un lessico valutativo preciso e ancorato a teorie
                scientifiche, infine la coerenza tra il modo con cui si presentano i compiti da
                svolgere e gli elementi che si valutano. 
Se volessimo intervenire per
                modificare la situazione, dovremmo dunque agire su più versanti. Ad esempio, e solo
                per rimanere all’interno dei temi analizzati in questo rapporto, dovremmo affrontare
                almeno tre questioni: la descrizione dei compiti di scrittura, la considerazione del
                processo, le modalità della correzione. 
Alla domanda «Come deve essere
                formulata una traccia, quali indicazioni e istruzioni, di contenuto – di forma – di
                processo, dovrebbe contenere per indurre gli studenti a considerarla il testo del
                problema, il vero e solo riferimento per l’esecuzione del compito in autonomia?» e
                alla sua conseguente «Quali pratiche didattiche favorirebbero l’assunzione di un
                atteggiamento di attenzione verso l’intero testo di una traccia?», risponderemmo che
                le tracce dovrebbero essere leggibili di per sé e contenere tutte le istruzioni
                necessarie per svolgere il compito, ivi comprese l’indicazione
                dei destinatari e le descrizioni dei prodotti di scrittura,
                con indicatori e vincoli che rappresentino per studenti e docenti un riferimento
                certo per l’esecuzione del compito e l’autovalutazione, la correzione e la
                valutazione. Anche porre domande di comprensione sulla consegna (del tipo «quali
                parti ti sembrano chiare, quali no», «quale compito ti è richiesto», «ritieni di
                avere materiale o conoscenze sufficienti per eseguirlo», «qual è lo scopo di questo
                testo», «quale tipo di lessico/registro ti sembra appropriato» e simili) potrebbe
                indurre ad una lettura non superficiale, mentre esercitarsi su più tipologie di
                consegne per uno stesso compito, compiere operazioni di confronto e valutazione
                delle difficoltà che l’una o l’altra formulazione comporta, potrebbe sviluppare
                l’attenzione alla consegna e, soprattutto, l’autonomia nello svolgimento dei compiti
                previsti. 
Il processo di
                    scrittura dovrebbe essere considerato tanto importante quanto il
                prodotto. Suddiviso con precisione nelle sue fasi (lettura e comprensione della
                consegna, pianificazione, stesura della scaletta, sviluppo del testo, revisione)
                potrebbe costituire esso stesso oggetto di insegnamento/apprendimento ed essere
                scandito da prodotti specifici di ciascuna fase, riconoscibili e valutabili. 
La valutazione delle
                    competenze potrebbe tener conto sia del modo con cui gli studenti
                affrontano il processo di scrittura, sia del prodotto, e la correzione degli
                elaborati (o soltanto degli elaborati più significativi), potrebbe essere svolta in
                comune tra docenti dello stesso dipartimento sulla base di criteri condivisi già in
                fase di definizione dei compiti: ciò renderebbe più trasparente e oggettiva la
                valutazione stessa. 

4.6. Per
                concludere... 



A ben guardare, le premesse per
                introdurre innovazioni significative nel campo della didattica della scrittura in
                generale, e della scrittura accademica in particolare, ci sono. Gli insegnanti –
                quasi tutti gli insegnanti – sono convinti che si possa e si debba insegnare a
                scrivere con modalità che motivino gli studenti e facciano
                loro acquisire, accanto alle conoscenze e abilità necessarie, anche autonomia,
                capacità di rispondere delle proprie scelte, consapevolezza delle operazioni che
                compiono. Ed è diffusa la percezione che all’autonomia e alla consapevolezza si
                debbano indirizzare tutti gli studenti, sia quelli che scrivono bene con facilità, e
                che devono essere guidati a riconoscere le operazioni che svolgono automaticamente
                in modo corretto[7], sia quelli che trovano difficoltà, per i quali circoscrivere gli
                elementi che connotano lo scrivere e portarli a consapevolezza significa articolare
                la complessità del compito in segmenti limitati, riconoscibili e quindi più semplici
                da affrontare. Gli stessi studenti, dal canto loro, se rivelano poca autonomia nel
                gestire il processo di scrittura, dimostrano invece consapevolezza rispetto ad
                alcune criticità emerse dalle prove: come si evince dal QS (si
                veda il capitolo conclusivo della sezione terza) molti di loro si rendono
                perfettamente conto delle difficoltà che hanno in operazioni come reperire idee,
                esprimersi con chiarezza, trovare parole adeguate; sanno che è difficile rivedere i
                propri testi e che si dovrebbe imparare dalle correzioni dell’insegnante. Il loro
                percorso verso una più piena padronanza della competenza di scrittura si
                innesterebbe dunque in una situazione caratterizzata da prerequisiti coerenti e
                disponibilità al coinvolgimento. 
Nel panorama delle pratiche
                didattiche descritto dal QD, molte vanno già nella direzione
                ipotizzata in questo capitolo: si tratta ora di capire come renderle più efficaci,
                come inserire organicamente tutte le azioni che i docenti compiono nei momenti
                dell’assegnazione, esecuzione, valutazione dei compiti di scrittura in una strategia
                didattica che comprenda sia la gestione del processo, sia la definizione dei
                prodotti di scrittura. Oggi, tutte queste azioni appaiono collegate tra loro solo
                implicitamente o non sempre in modo sistematico e funzionale, non in modo
                documentato e trasferibile. Per usare una similitudine, è
                come se negli anni si fossero staccate da un puzzle alcune
                tessere e altre, nuove, si fossero aggiunte, ma tutte giacessero in ordine sparso,
                senza trovare collocazione nel disegno che pure si intravede. 
Gli insegnanti hanno ricercato
                soluzioni didattiche e introdotto innovazioni, che si ritrovano variamente
                intrecciate nel loro agire. Nelle descrizioni delle loro pratiche si scopre che
                ognuno fa cose che anche altri fanno, ma talvolta per scopi o in contestualizzazioni
                diverse, e che, viceversa, a letture simili dei bisogni si risponde in modo
                diametralmente opposto. Frutto di una ricerca individuale, solitaria, gelosa delle
                proprie scoperte, o, al contrario, connotata da eccessiva modestia? Probabilmente
                tutto questo assieme. È un fatto, tuttavia, e la nostra ricerca lo dimostra, che se
                le pratiche dell’uno fossero documentate e trasferibili all’altro, se ognuno sapesse
                ciò che fa l’altro, si alimenterebbe ulteriormente il pensiero sulla didattica della
                scrittura, così come se si ricercasse e si sperimentasse assieme, si
                individuerebbero più facilmente le strategie complessive da adottare per tradurre
                azioni e convinzioni in strumenti per gli studenti. 
Infine, e soprattutto, l’idea
                che la didattica della scrittura debba alimentarsi di continua ricerca, dovrebbe
                tradursi, specularmente, nella corrispondente concezione che la scrittura stessa sia
                un percorso di ricerca. Come la didattica per gli insegnanti, così lo scrivere per
                gli studenti dovrebbe costituire un vero e proprio ambito di ricerca, nel quale le
                operazioni di analisi dei problemi, formulazione di ipotesi, scelta di soluzioni,
                insieme ai modi con cui si svolgono e alle argomentazioni con cui si motivano, sono
                importanti tanto quanto, o forse più, del prodotto finale. 

4.7.
                ...senza chiudere 



Potremmo fermarci qui. Ma non
                potremmo concludere questo capitolo senza accennare ad un ultimo tema. Un percorso
                di ricerca che si dispiega in anni di lavoro, si intreccia, come spesso accade e in
                casi come il nostro inevitabilmente, con altre attività che
                gli autori si trovano a realizzare. Per Scritture di scuola è
                accaduto che dalla progettazione all’analisi dei dati tutta l’indagine si sia svolta
                contemporaneamente all’avvio di un processo di riforma del sistema scolastico
                trentino e, in ottemperanza al mandato della legge provinciale 5 del 2006,
                all’elaborazione dei Piani di studio della Provincia Autonoma di Trento. Per
                coincidenza di date e ruoli, abbiamo partecipato a vario titolo alla redazione
                prima, alla diffusione poi delle Linee Guida per la disciplina Italiano ed abbiamo
                incontrato, nel corso di un’azione avviata nel 2009 e tuttora in corso, migliaia di
                insegnanti impegnati in corsi di formazione, sperimentazioni e produzione di
                materiali (Curricoli verticali d’istituto, Unità di Lavoro, Prove di valutazione),
                oggi a disposizione dell’intero sistema scolastico trentino[8]. 
Da un lato, come ci eravamo
                ripromessi, abbiamo organizzato seminari di presentazione di Scritture di
                    scuola agli Istituti che ne hanno fatto specifica richiesta,
                dall’altro, nei numerosi gruppi costituiti per la formazione sui Piani di studio[9], abbiamo proposto alla riflessione dei docenti di italiano gli esiti
                della ricerca con le nostre interpretazioni. Ma non solo. 
Poiché le Linee Guida per il
                    1o ciclo di istruzione, presentate in bozza nel 2009,
                sono state riscritte nel 2012 [P.A.T. 2012a; 2012b], dopo le osservazioni e le
                proposte delle scuole, nella redazione finale si sono inserite modifiche
                direttamente derivanti dal dibattito avviato su temi quali: il curricolo verticale
                di lettura e produzione dei testi, il processo di
                scrittura, la scrittura di testi sulla base di altri testi, la comprensione e
                produzione del testo espositivo continuo e non continuo. 
Infine, decine sono i percorsi
                di ricerca azione attivati nelle singole scuole o in reti di scuole sullo sviluppo e
                la valutazione delle competenze di scrittura, e più specificamente sul parafrasare,
                il riassumere, l’argomentare come competenze specifiche, da trattare quindi
                all’interno dell’insegnamento di italiano, ma anche trasversali a tutte le discipline[10]. 
Con ciò non intendiamo dire che
                    Scritture di scuola sia il principale, né tantomeno l’unico
                fattore determinante per la realizzazione delle suddette azioni, come non escludiamo
                certo che molto si sarebbe fatto nei vari ambiti a prescindere dalla nostra ricerca:
                registriamo, tuttavia, che nei vari gruppi di lavoro di cui abbiamo fatto parte, si
                è manifestato sempre un interesse immediato per le questioni da noi sollevate grazie
                agli studi e ai dati riferibili alla ricerca, a riprova che si stavano cogliendo
                temi cruciali e quanto mai attuali nel dibattito su scrittura e didattica della
                scrittura. 
Scritture di scuola
                ha conseguito l’obiettivo non previsto di contribuire all’elaborazione di
                indicazioni, esempi, strumenti didattici e valutativi. Non rientrava tra le finalità
                della nostra indagine, ed è frutto di circostanze casuali come dell’impegno di tanti
                altri oltre a noi, ma abbiamo ritenuto di dovervi accennare, perché ci sembra
                significativo poter concludere così la nostra riflessione sugli esiti della ricerca. 
Inutile dire che siamo molto
                curiosi di verificare se le Linee Guida e le varie esperienze avviate siano efficaci
                come speriamo.
            




[1]  Numerose sono le pubblicazioni che trattano
                    il tema della frammentazione. Per tutte si vedano quelle di Drago [2010],
                    Cristanini [2004], Boselli [2007], Cerini [1998], che, pur partendo da punti di
                    vista diversi, arrivano alla conclusione che la frammentazione eccessiva
                    dovrebbe essere superata.

[2]  I risultati della nostra ricerca confermano,
                    per quanto riguarda la capacità di comprensione dei testi, le buone prestazioni
                    degli studenti trentini quindicenni nelle rilevazioni OCSE PISA. I partecipanti
                    alla nostra indagine, nella rilevazione PISA del 2009, hanno ottenuto il
                    punteggio 508, contro una media italiana di 486 e media OCSE di 493, quarti dopo
                    Lombardia, Valle D’Aosta e Friuli; meglio di loro i quindicenni trentini del
                    2012, primi in Italia a pari merito con Lombardia e Veneto e un punteggio di 521
                    contro una media italiana di 490 e OCSE di 496. Si vedano i rapporti INVALSI
                    2010 e INVALSI 2013. 

[3]  Per l’esposizione dettagliata di tutte le
                    modalità ricorrenti, si veda il capitolo V. 

[4]  Le risposte di docenti e studenti alle
                        domande che trattavano questo tema confermano che la maggior parte degli uni
                        e degli altri concorda sul fatto che leggere molto renda più competenti in
                        scrittura; soltanto il 20% circa ritiene che non sia così. 

[5]  La stessa impostazione, tesa a
                        circoscrivere i singoli compiti e a procedere con gradualità, può essere
                        assunta per l’approccio ad altre tipologie testuali. Nella scrittura da
                        testi, ad esempio, il concetto di fonte di informazione potrebbe essere
                        acquisito attraverso il rapporto con vari tipi di fonte e il passaggio da
                        fonte concreta (il compagno, la maestra) a fonte immaginata nella sua
                        concretezza (l’autore di un testo), a fonte simulata (un gruppo di alunni
                        che «si finge» produttore di notizie), a fonte virtuale (immaginiamo i forum
                        sulla rete o all’interno delle classi), a fonte testuale scritta. 

[6]  Per vincoli compatibili con l’età
                        intendiamo, ad esempio, l’adozione di una grafia precisa, o di
                        un’impaginazione significativa, mentre si accetta e si promuove la totale
                        libertà su tutti gli altri piani, poi il controllo di alcune regole
                        ortografiche, sintattiche o lessicali, l’autodeterminazione sulle scelte
                        organizzative e così via.

[7]  Come nella comprensione dei testi, anche
                        nella scrittura, più si svolge il compito con facilità, meno si è
                        consapevoli dei meccanismi mentali che soggiacciono al nostro agire. Si
                        vedano, a questo proposito, le pubblicazioni di Lucia Lumbelli citate in
                        bibliografia.

[8]  In particolare, chi scrive, ha fatto
                        parte, con Bruno Mellarini ed Elena Brighenti del gruppo di lavoro che ha
                        redatto la Bozza di Linee Guida del 1o ciclo di
                        istruzione; in seguito, la sottoscritta e Mellarini hanno condotto sia i
                        seminari di restituzione di Scritture di scuola, sia le
                        ricerche azione nelle scuole del 1o e del
                            2o ciclo ed elaborato, insieme a Manuela
                        Broz, del Dipartimento della Conoscenza della Provincia Autonoma di Trento,
                        la versione definitiva delle Linee Guida. Per la redazione del curricolo
                        verticale di italiano ci siamo avvalsi della consulenza scientifica
                        dell’Accademia della Crusca. 

[9]  Tutta l’esperienza inerente
                        l’implementazione dei Piani di studio della Provincia Autonoma di Trento è
                        descritta in Zuin [2013].

[10]  La riflessione sulle Linee Guida in
                        relazione a Scritture di scuola e la descrizione delle
                        sperimentazioni avviate si trova in Appendice – Lavori in
                            corso.
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