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| NTRODUZI ONE

Il percorso ormai quasi decennale della Scuola di
Speci al i zzazi one per | * 1 nsegnanent o Secondari o
autorizza riflessioni e iniziali tentativi di bilancio
su tale esperienza, sostenuti, per  chi scrive,
dal | " esperi enza per sonal e, e conval i dat i
sperinmental nente dalle prinme ricerche wuniversitarie,
quali per esenpio, i focus groups avviati dall’
Uni versita di Bol ogna.

Il tema della formazione degli insegnanti di scuola
secondaria viene affrontato per la prima volta, con
la legge n. 341 del 1990, sul riordino della docenza
universitaria, legge in cui conpare un riferinmento

esplicito alla realizzazione di un corso di studi post

| aur eam la Scuola di Speci al i zzazi one  appunto,
suddi vi so, secondo questa legge, in cinque nonenti
qual i ficanti: i nsegnanent i di tipo storico-
epi st enol ogi co, i nsegnanent i di sci enze
del | * educazi one, I nsegnanent i di di dattica
di sciplinare, attivita di |aboratorio e tirocinio,

stesura finale di una tesi di |aurea specialistica.

Tale corso di formazione post-lauream obbligatorio
per intraprendere l|la carriera di insegnante nella
scuola secondaria, di prinb e secondo grado, si €
costituito cone il <canale essenziale tramte cui I
futuri I nsegnant i possono cominciare a prendere
consapevol ezza del proprio ruolo, approfondendo da un
lato la didattica propria delle discipline che

insegnano dall’altro i f ondanent i dell e scienze
del |  educazi one. Unendo i1 nondo della ricerca
pedagogi co-di dattica a quel | o dei curricol a

di sciplinari della scuola secondaria, la SSIS ha teso

a realizzare |’incontro di due binari che, pur



struttural amente wuniti, hanno corso, fino a qualche
decennio fa, su rotte parallele, appar ent enent e
destinati a non incontrarsi mai.

Sul solco del nodello di insegnante connotato cone
ricercatore, studiato e proposto da Gl bert De
Landsheer e, nel suo testo La formazione degl

i nsegnanti!, e sulla base degli studi sul curricolo di
L. Stenhouse, si e cercato di realizzare, o0 comunque
com nciare ad avvicinare i futuri insegnanti all’idea
forte della ricerca collegata all’esercizio delle
prati che educative, dove con il termne “ricerca” non

si auspica soltanto wuna formazione continua degl

I nsegnant i in nerito alle proprie discipline d

I nsegnanent o, ma anche | > approccio e
| " appr of ondi nent o, non presente nei curricul a
di sci plinari universitari, dei saperi scientifici

sul |  educazi one.

“11 nocciolo della questione & che per un insegnante non sono

sufficienti e conpetenze tecniche e quelle disciplinari perché
la sua professionalita in tali anbiti si gioca poi sul piano
delle conpetenze relazionali. Per |’insegnante si tratta di
|avorare all’interno di un flusso di interazioni che occorre

gestire al nmeglio per non vanificare qualita ed efficacia del

| avoro didattico”?.

In virtua di cio, si puo affermare che obiettivo
centrale del corso di studi proposto dalla Scuola di
Speci al i zzazione é, fin dal suo inizio, quello di
costruire una professionalita docente che, svecchiata
dagli stereotipi di mtrice gentiliana, si adegu

maggi ornente ad una figura di insegnante vista non piu

! Cfr. G De Landsheere, La formation des enseignants demain,
Casternman 1976. trad. It. La formazione degli insegnanti domani,
Armando, Roma 1978

2V. Gherardi, M Mnini, Didattica generale, CLUEB, Bologna 2001,
p. 43



cone trasnettitore di conoscenze, nma cone nediatore d

saperi ed oper atore formati vo, i ncaricato di
acconpagnare e notivare i suoi allievi alla scoperta
del |l a conoscenza, pr edi sponendo contesti di
appr endi nent o e servendosi di possibilita

net odol ogiche alternative a quelle tradizionali
quali, per esenpio, la netodologia del lavoro d
gruppo e quella |udiforne.

Perché questo riferinmento all’esperienza della SSIS
all’inizio del presente lavoro di tesi di dottorato?
Perché e nel solco tracciato dalla SSIS che, per |la
maggi or parte dei futuri i nseghant i di scuol a
secondaria, si realizza |"incontro tra |lo studio delle
discipline del proprio curricolo universitario e il
nondo delle discipline delle Scienze dell’ Educazi one.

E in questo nuovo anbito di studi che per la prim
volta si entra, in quanto futuri docenti, a contatto
con discipline che, pur cosi legate al nestiere che si
e scelto, non si sono nmai affrontate e che aprono
scenari conpletanmente nuovi nella rappresentazione
mentale dell’idea di docente conunenente codificata e
assorbita dalla propria esperienza di studenti.

Perché si sceglie di diventare insegnanti? Perché si

da credito ad una passione che non trova confernme in

un'alta posi zi one soci al e 0 in un’ adeguat a
remuner azi one? Si sceglie senpre di di vent are
insegnanti? O talora ci si arriva per |’inevitabilita

di certe circostanze?

La risposta non e immediata; di certo, alla base di
tutto vi deve essere uno sincero interesse verso
quanto si e studiato. Purtroppo, pero, ingenuanmente si
pensa che questo possa bastare e non si tiene invece
conto del fatto che quella di insegnante € una
prof essi one em nentenente conunicativa e relazionale,

in cui il sapere si connette al saper conunicare.



Ecco che la SSIS €& Ila prim occasione in cui
“incontrare” |"altro polo, gli allievi, i quali talora
si i mmgi nano, nma non si conoscono, sSi intuiscono, ma

non Si sanno avvi ci nare.

Quando si entra in classe per la prima volta, il prino
naturale nodello a cui rifarsi & il contesto o neglio,
a volte, il non-contesto scolastico in cui si e stati

imersi nella propria esperienza di allievo. E per
questo che |a tendenza e quella di riprodurre gl
stilem e i conportanenti appr esi dai propri
i nseghanti, ri proponendol i tal ora in mani er a
addirittura accentuata, anche nel caso in cui si sia
partiti da una posizione di totale rifiuto. Non va
bene, ma e pur senpre un nodello. Non si hanno, cioe,
presupposti teorici di matrice pedagogico-didattica a
cui rifarsi, da cui partire.

La SSIS proprio a questo vorrebbe far fronte, infatti

“iInmposta un percorso formativo conpleto per i nuovi
docenti , basato sull’'integrazione tra il “sapere
sapiente”, teorico dell’universita ed il “sapere
agito”, pratico della scuola secondaria di prino e

secondo grado”®.

Durante il corso di studi della SSIS, grazie al
curricolo formativo che |a contraddistingue, Si
verificano due fondanent al i I ncontri per 1
neol aureat o desideroso di intraprendere |a professione
di docente.

Da un lato, |la Specializzazione gli propone anbiti di
studio e di ricerca pedagogico-didattici che gli sono
in genere total mente sconosciuti e che gli forniscono,
pero, quel prino utile approccio con i soggetti in
apprendi nrento. Questo incontro, concepito nell’ottica,

gia prinma accennata, dell’insegnante ricercatore che

8 Cfr. S. Uivieri, G Gudizi, S Gavazzi, Dal banco alla
cattedra, ETS, Pisa 2002, p. 10



Si interpreta non cone trasnettitore, ma cone

nmedi atore di saperi, €& fondanentale per conmnciare il
gradual e processo di di si nt egrazi one dell e
rappresentazioni nentali delle forne e dei setting

scol astici ormai sclerotizzati.

Dall altro lato, invece, il corso specialistico post
lauream e il prinmo inportante terreno di confronto tra
| "anbito didattico generale e quello didattico
connesso alle diverse discipline di studio, cosicché
fin da subito diventa urgente |la necessita di |avorare
su eventuali raccordi e confronti. 1l problenma, che
potrebbe apparire o0zioso, Si pone subito cone
sostanziale per chi voglia osservare con attenzione
| " i nportanza di al cuni concetti fondanent al i
nel |’ i nsegnanent o, di Stretta conpet enza del |l a
didattica generale, che rischierebbero di non venire
adeguat anent e consi derati in una prospettiva
uni canente disciplinarista. Cosi dice MI|ena Mnini:

“La specificita della didattica generale, in tal senso si esprinme

nel |’ individuare specifiche categorie enpiriche interpretative
degli eventi educativi e nel procedere nelle investigazioni e
nell e azioni educative considerando | e possibili connessioni tra
le categorie nmedesine e |le conseguenti variabili. I|nsegnante/i,
allievo/i, contenuto/i, organizzazione istituzionale, relazione/i
educativa/e, contesto/i sono i riferimenti <categoriali della

didattica generale, categorie che a loro volta possono/debbono

essere specificate in relazione ai differenti setting educativi”?

Ponendosi nel solco di una riflessione avviata durante
il percorso della SSIS, il presente |avoro si propone
di indagare, tramte un’esenplificazione didattico-
di sciplinare, wun possibile raccordo a partire da
decl i nazi oni nmet odol ogi che generali di contenuti
di sci plinari.

4 M Manini, Introduzione a V. Gherardi, M Mnini, Didattica
generale, cit., p. 9



“In riferinento alla Scuola di Specializzazione per insegnanti
di scuola Secondaria occorre che queste riflessioni siano
corredate da altre, che, nentre procedono ad identificare gli
oggetti di studio e ricerca della didattica generale, si sforzano
di immginare e sperinmentare forme di raccordo e collaborazione

teoriche e operative con le didattiche disciplinari, procedendo

in un continuo teach back.”®

L’ i nportanza di tale teach back, che sara oggetto dei
prossim paragrafi, nasce precipuanente in seno alla
SSIS ed é& prioritariamente legato alla scuola
secondaria di prinmo e di secondo grado, ordini
scol asti ci nei qgual i [ docent i sono
I npresci ndi bil nente | egati alle materie e
al |’ ernmeneutica di queste.

La didattica generale, proprio per |’anpia panoran ca
con cui guarda al sapere e al fare didattico, dovrebbe
costituire, M spesso non succede, un referente
naturale inprescindibile per i disciplinaristi, a
notivo della fisiologica trasversalita su cui Si

struttura, che |le pernette di non focalizzarsi su

aspetti particolaristici e per il costante riferinento
a nmet odol ogi e transdi sciplinari, applicabili ai
di versi contesti. Tenere un approccio unicanente
di sci plinarista non consenti rebbe quel conti nuo

rimando tra particolare e generale che & vincolo prino
di conoscenza. Togliendo il rapporto con la didattica
generale, verrebbe anche neno il confronto con le
altre Scienze dell’ Educazione e si rischierebbe di
vedere |’allievo in formnmazione unicanente come puer
schol asticus. La riduzione di prospettiva, in questo
caso, sarebbe del tutto dannosa: nulla di peggio
infatti che addestrare gli allievi alla risoluzione di
conpiti slegati dalla vita reale o conpletanente

centrati su discipline sganciate le une dalle altre

10

®lvi, p. 9



De Landsheere diceva che “e falso credere che esista
il puer scholasticus; esistono invece dei fanciulli
nella totalita del loro essere, con tutta la ricchezza
della loro intelligenza e della loro personalita, con
tutto I|’'insieme di agganci e di riferinmenti che

dal |’ esterno fanno confluire nel nondo della scuol a”®.

In considerazione di quanto fino ad ora affermato, il
presente |avoro Ssi propone di esenplificare un
progetto di interazione tra didattica disciplinare, in
particolare di didattica dell’italiano, e didattica

generale tramte |’ utilizzo di una netodologia attiva

| egat a, secondo  presupposti che analizzereno in
seqgui t o, all’anbito del |l a di dattica | udi f or me
| "analisi di un testo letterario, in una classe di

scuol a secondaria di prino grado.
Vedi anone |’ argonent azi one.

[ percorso della tesi, articolato in quattro
capitoli, prende avvi o dal |l a descri zi one,
epi st enol ogi canent e f ondat a, del |l a bi polarita
norfologica della didattica, i ndividuabile nella

didattica generale e nella didattica disciplinare.

Dopo aver proceduto all’ esane degli anbiti d’ indagine
specifici dei due canpi, si cerchera di dinobstrare la
necessita di propugnare il continuo confronto tra le
due facce della didattica. L anbito generale offre
princi pal nente spunti per l|la creazione di anbienti di
appr endi nent o, mentre le didattiche disciplinari
offrono contenuti ed esenplificazioni in cui s

inverano |le strutture teorico-operative poste dalla

Gener al e.
Nel ri conosci nent o, qui ndi , della necessita di
superare posi zi oni estreni ste qual i il

6 G L. de Landsheere, Introduzione alla ricerca in educazione, La
Nuova Italia, Firenze 1973, pp. 1-4
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“disciplinarisno” e il “generalisnp”, il presente
| avoro si propone di riflettere sulle possibilita di
dialogo e di scanbio tra queste due aninme della
didattica per arrivare  poi all’ipotesi e alla
realizzazione di un progetto di intervento nella
scuola secondaria inferiore che dia testinonianza
del | efficacia di tale interazione.

Poiché |e possibilita di confronto e dialogo sono
primariament e reperibili nel |’ anmbito dell e
nmet odol ogi e, cerniera di colleganmento privilegiata tra
quanto indagato dalla didattica generale e i divers
contenuti disciplinari, si e scelto di strutturare il
progetto in questione, sulla base di una definita
nmet odol ogia attiva, quella ludiforme, intesa, secondo
| a defi ni zi one di Vi sal ber ghi, conme attivita
| npegnativa, progressiva, continuativa e progranmta
dall " adulto di riferinmento, guest a nmet odol ogi a,
infatti, offre | a possibilita di I nteressanti
decl i nazi oni disciplinari.

Le netodologie attive, infatti, cone strunmenti per la
creazi one di contesti, sono ancor a pi uttosto
trascurate dai disciplinaristi e ancor piu estronesse
dal | e aul e scol asti che.

Proprio una delle suddette declinazioni e |’argonento
centrale della tesi, ossia |’ applicazione della
net odol ogia didattica ludiforne, di anbito generale,
ad un contesto disciplinare ben definito, quello della
didattica dell’italiano ed in particolare della
didattica del testo. Qui ndi risulta necessario
inserire una sezione argonentativa specificatanmente
dedicata alla didattica di questo anbito disciplinare,
i ndi vi duandone attentanente le principali strutture e
ri percorrendone brevenente orientanenti e netodol ogie.
Infatti, dopo aver descritto |l e nmet odol ogi e

tradi zionali di conprensione e interpretazione de



testo e averne nesso in luce aspetti positivi e
aspetti negativi, la tesi si propone di affrontare
i nnovati vanente, in classe, il lavoro di conprensione
e interpretazione del testo attraverso wuna fornm
didattica attiva, di marca ludiforme. L intento di
| egare reci procanent e nmet odol ogi e | udi f orne ad
attivita scolastiche di lettura in setting nuovi,
oltre che di datti canente efficace, risulta
giustificato da due aspetti che, fatte salvi Ile
esistenti differenze, legano | attivita di lettura a
quel la del gioco di ruolo, cioe |’imedesinazione e il
decent r anent o;

Tra |le metodologie ludiform piu adatte al tipo di
attivita che ci si propone di realizzare, il progetto
sceglie, conme maggiornente esenplificativa, quella del
role playing, netodologia sulla cui ludiformta si
riflettera anpiamente. Qi basti dire che si fa
riferimento ad una nodalita didattica di role playing
e non psicanalitica e che scopo dell’ operazi one non g,
ovvi anente, quello di attestare una serie di notazioni
sulla psicologia degli studenti, guanto cogliere
didatticanente |’ energia ludica provocata dalla spinta
che il sociologo R Caillois definisce di didattica
di sci plinare, sinmulazione. Dopo averne illustrato
stori a, nodalita di svolginento e trasposizione
didattica in contesto scolastico, ci si propone di
di nrostrare conme tale netodologia non @ si ponga
escl usi vanente cone ricerca di uno sterile quid novi,
per cui non varrebbe |a pena sprecare tenpo e fatica,
ma possegga |la capacita di far energere le peculiarita
speci fiche del test o, sia dal punto di Vi st a
narrativo, sia dal punto di vista piu squisitanmente
| i ngui stico-1essicale.

La conclusione del lavoro di ricerca prevede Ila

pi ani fi cazi one e | " attuazi one di una i ndagi ne

13
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enpirica; tale ricerca consiste nella realizzazione,
in wuna scuola nedia inferiore, di un progetto,

i potizzato e costruito secondo le linee teoriche fin

qui esposte. In particolare si confronteranno, nella
capacita di stinolare |'analisi critica di un testo
narrativo d aut ore, due nodal i ta di dattiche
differenti: la discussione nonche la conseguente
conpi |l azione di una scheda libro e l|la trasposizione

scolastica della netodologia del role playing. S
cerchera, in tal nmodo, di verificare le npdalita con
cui, nei due diversi percorsi, i nodi concettual

della didattica generale incontrano quelli del |l a

di sci plinare.



I
DI DATTI CA E DI DATTI CHE

Prospettive di dial ogo

E un’ opera degli anni ' 70 del secolo appena trascorso

a definire per la prima volta, in maniera sistenmatica

e ancor oggi val i da, il quadro delle scienze
del | " educazi one. Si tratta di Les sciences de
| " education, (1976) di Gaston Malaret. In essa, il

prolifico autore francese classifica in una struttura
concettuale unitaria |’insiene delle discipline che si
occupano del |’ educazi one. Tale vastita del canpo delle

sci enze del | " educazi one e legitti mto dal | a
conplessita delle situazioni educative. | criteri
interpretativi secondo cui il Malaret provvede alla
ripartizione e cl assi ficazi one dell e sci enze
riguardanti |’ educazi one sono tre:

a) quelle che st udi ano l e condi zi oni gener al

del | * educazi one

b) quelle che studiano |a situazione educativa e i
fatti specifici educativi

c) quelle della riflessione e dell’educazi one

Nel I e discipline che studiano |e situazioni educative
e i fatti specifici sono conprese anche le didattiche
disciplinari e |le scienze dei nmetodi e delle tecniche.
Lo studioso francese, in wuno schema intitolato
Pr obl em general i del |l a Di dattica present a | a
nolteplicita di relazioni che legano la didattica ad
altre di sci pline della famglia dell e Sci enze
del | " Educazi one. Nell’uso al plurale che egli fa del

termne Didattica — parla infatti di didattiche - e

15



nelle precisazioni che viene svolgendo riguardo a

contenuti, programm e netodi, sono gia contenuti i
pri m riferimenti a quel I a che piu avant
i denti fichereno essere, secondo | " espressi one

frabboni ana, | a norfol ogia bipolare della didattica.

Le sci enze del | " educazi one i ncont rano l e aul e
scol asti che, per lo nmeno quelle della scuola
secondaria, sia di prinop sia di secondo grado, con la
di dattica e preci sanent e con |l e di dattiche
di sci plinari, dal nonento che, non contando le ultine
generazione di professori formate nelle Scuole di
Speci al i zzazione, gli insegnanti tradizionali sono,
primarianmente, esperti nelle discipline e solo in un

secondo nomento, docenti .

1.1 La nor f ol ogi a bi pol are del |l a

didattica: il polo generale

Nonostante, da un punto di vista semantico, risult

i mredi ata e facilnmente conprensibile Ia definizione di
didattica cone scienza dell’educazione che ha il
conpito scientifico di trasferire conoscenze e nodelli
di vita sociale da un emttente ad un ricevente’, &
necessario fare alcune precisazioni per quant o
riguarda |’ anpio spettro di significati insiti in
questa teorizzazione. In prino luogo, e per i fini che
ci i nt er essano, occorre porre una di sti nzi one
fondanmentale dal punto di vista della norfol ogia di
questa di sci pli na.

Strettanente connessa alla nolteplicita di contesti,
di oggetti e di sogget ti che giocano ruol

fondanent al i nel processo di I nseghanent o
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b)

[ apprendinento, l|a didattica, pur fissata in una
forma- nmacro definita “general e”, t ende a
specializzarsi in sezioni-mcro, che, rifacendosi a
quanto da essa el aborato, dovrebbero conseguentenente
adattare proposizioni e netodi a quelle che, piu
avanti, definireno cone strutture concettuali e
sintattiche, di ogni singolo anbito culturale.

Ora tratteggereno in nodo piu preciso e dettagliato
gli aspetti specifici dei due poli appena individuati

della norfol ogia della didatti ca.

La Didattica generale, in particolare, “studia gl

event i educat i vi cosi cone Si confi gurano
f enonenol ogi canente contestualizzati e si esprine
nel | * i ndi vi duar e speci fiche categorie enpi riche

interpretative degli eventi educativi e nel procedere

nell e I nvesti gazi oni e nell e azi oni educati ve
consi derando |l e possibili connessioni tra |le categorie
medesi me e |l e conseguenti variabili”.?®

La didattica generale, secondo la sintesi proposta da
F. Frabboni® presenta, in ternini macroscopici, cinque

I nportanti conpiti da assol vere:

Per quanto riguarda il curricol o, la didattica
generale ha il conpito di predi sporre percorsi
I nterdisciplinari, ai di spositivi euristici e
creativi.

Per quanto riguarda i luoghi della fornmazione, |a
didattica generale ha il conpito di potenziare cone
strunmenti formativi il |l|aboratorio nultidisciplinare,

| "aula didattica decentrata nell’anmbiente naturale,

nel | " anbi ente soci ocul tural e.

8

M Manini, Didattica generale e didattiche disciplinari. Alcune

proposte per la fornmamzione degli insegnanti, in V. Gherardi,
Mani ni, Didattica generale, cit., p. 15
° F. Frabboni, Didattica generale, Bruno Mondadori, M lano 1999, p. 21

M
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c)

d)

Per quanto riguarda |le strategie dell’insegnanento, |a
didattica generale ha il conmpito di studiare netodi di
I nseghanent o a t eam e alle procedur e
del | " apprendi mento di gruppo.

Per quanto riguarda le strategie dell’ apprendi nento,
la didattica generale ha il conpito di rafforzare le
procedure non individualizzate, attraverso il team
teaching e attraverso | a nmetodol ogia della ricerca.

Per quanto riguarda la valutazione, la didattica
generale deve riflettere sulle nodalita docinol ogi che
e sui criteri generali di valutazione diagnostica e

formati va

Da questa sintesi energe cone fondanentale, nella
didattica generale, la riflessione sulle netodol ogie
sulla creazione del contesto e sulla notivazi one degl
allievi, che troviano in particolare sottolineate ai
punti b, ¢ e d. Sottolineianbp questi riferinenti,

perché ad essi ci dovreno rifare cone snodo
i nprescindibile per seguire |’ argonentazione |o0gica
del lavoro. C senbrano essere queste infatti Ile

peculiarita della D dattica generale non adeguatanente
consi derate dagl i anbi ti di sci plinari e dall e
rispettive didattiche.

E' necessario ora vedere il paradigma teorico da cui
nasce una didattica cosi inpostata perché la teoria
del | " apprendi nento sottesa all’idea didattica a cui ci
si riferisce risulta essere dirinmente per il discorso

che voglianp portare avanti.
1.1.1 L approccio costruttivista
All’interno di una disamna sulla didattica generale,

sull e sue fondanentali categorie teoriche e pratiche,

occorre, ai fini del presente l|avoro, restringere il



canpo, facendo uno specifico riferinento al paradigna

didattico a cui ci rifareno nei prossim capitoli. A
seconda, infatti, del paradigma didattico che si
assune cone f ondanent al e, canbi a anche

| "interpretazione del rapporto tra anbito didattico
di sciplinare e generale. Ritornereno su questo
di scorso alla fine del paragrafo.

I nodelli della conoscenzal/ apprendi nento hanno subito
un’ evol uzi one coerente con la <cornice storica e
teorica in cui sono stati generati; il novecento della
conoscenza si apre con le teorie conportanmentiste, i

cui assunti vengono sintetizzati e superati dalla

posi zione cognitivista sviluppatasi negli anni ’60-
"70. In seguito, gli approcci conportanentista e
cognitivista sono stati a loro volta superati, perché
Si vedeva nella sua strutturazione ordinata e

razionale del percorso d apprendinento un possibile
riduzionisno e un l|atente rischio di banalizzazione
dei processi di conoscenza. A queste posizioni fa
quindi seguito un nuovo approccio sviluppatosi a
partire dagli anni 80, il costruttivisno.

Tale orientamento struttura le proprie caratteristiche
a partire dall’assunta necessita e capacita attiva del
soggetto di aut o-costruirsi, | avor ando su una
contenporanea integrazione delle fornme culturali e dei
meccani sm della nmente. Il soggetto organizza il reale
a partire da un interscanbio tra sviluppo cognitivo e
interazioni sociali. In particolare i costruttivisti
sociali pensano che la realta e |a conoscenza energano

da wun processo di dialogo e dalla negoziazione

soci al e.

W Doise dice che “in ogni nonento dello sviluppo,
conpet enze specifiche pernettono all’individuo di
parteci pare ad interazioni soci al i rel ati vanment e

conpl esse che possono dar luogo a nuove conpetenze
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individuali che potranno arricchirsi di nuovo con

partecipazioni a altre interazioni sociali”.?
Sulla base di questi principi generali, si possono
puntual i zzare alcune linee guida per descrivere |a
pedagogia costruttivista, linee che poi saranno
riprese all’interno dei prossim capitoli:

- principio della negoziazione: |’ apprendi mento € denotato

come partecipazione, dialogo che pernette ai discenti
di | avorare coll aborativanmente per condividere e
negoziare continuanente i significati relativi ai
contesti di conoscenza.

-principio della riproduzione: secondo il costruttivisno
il processo di apprendinento non riesce veranente se
non si trasforma in nuove fornme di conoscenza senpre
pi u conpl esse.

-principio del contesto: <con tale principio si fa
riferimento ad una Vi si one Si stem ca
del | " apprendi nento, in cui ogni elemento € in rete con
altri. Il contesto, inteso anche in senso culturale,
in cui avviene |’ insegnanento/apprendi nento, diventa
“il luogo privilegiato per spiegare processi evolutivi
e di conseguenza per orientare la costruzione di
situazioni-contesto atte a favorire la direzione di
svi | uppo desi derato”.

-principio della «collaborazione tra chi apprende e

| " i nsegnant e: la figura-docente, consi derato cone
agent e- causati vo del processo d’ appr endi nent o,
struttura il percorso didattico, nettendo al centro
del percorso didattico |'allievo e |e preconoscenze

che esso possiede, che costituiscono |e anchoring

I deas per successive costruzioni cognitive.

10 M Crahay, Psicopedagogia, La Scuola, Brescia 2000, p. 178
1y, Cherardi, Processi educativi. Conpetenze e consapevol ezze, in V.
Gherardi, M Manini, Didattica generale, cit., p. 74



Il riferinento a quanto appena, seppur sinteticanente

citato, e i nt eressante per che nell’ottica
costruttivista trovano pi ena possibilita di
applicazione il dialogo tra gli anbiti generale e
di sciplinare della didattica. Il carattere trasversale

della didattica che cerca di dare possibilita di
raccor do tra [ di versi settori culturali, e
valorizzato da una ©prospettiva quale e quella
costruttivistica. Un nodo problemco e conplesso di
intendere la didattica quale €& quello costruttivista
non puo che valorizzare gli apporti di contenuti e
netodi specifici per verificarne la tenuta in anbito
generale. Accettare la collaborazione tra didattica
generale e didattica disciplinare significa anche

muoversi nell’ottica di un dialogo tra i sistem
di sci plinari spesso i sol ati e aut oreferenti
all”interno del nondo  scol asti co. La didattica
gener al e, in questo agevolata dalla prospettiva

costruttivista, potrebbe fungere da zona franca di
confronto tra quanto accade nelle didattiche de
di versi sistem sinbolici. Un dialogo in questo senso
ai uterebbe, nell’anbito scolastico, |a realizzazione
della tanto auspicata, nam ancora poco praticata,
interdisciplinarieta. La positivita della didattica
della ricerca - per fare un esenpio — non € limtata
né limtabile ad un determnato anbito scientifico,
tanto che potrebbe essere interessante, da un punto di
vista interdisciplinare, anal i zzar e, insieme agli
allievi, le differenze netodologiche riscontrate nei
procedi nenti di ricerca di diversi settori di studio.
Inoltre, la didattica generale legata al paradigm
costruttivista si concentra, in maniera piu insistita
rispetto alle didattiche delle singole nmaterie, sulla

nozione di contesto. Ecco che un rapporto tra i due
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poli della didattica su queste tenmatiche sarebbe
proficuo e offrirebbe al piu specifico anbito
disciplinare un utile possibilita di confronto e
mglioramento di procedure. Vediano piu nel dettaglio

| a nozione di contesto in didattica.

1.1.2 La nozione di contesto

La nozione di contesto in didattica e elaborata
sul | "assunto di Vigotskij secondo cui |’ apprendinento
precede |lo sviluppo cognitivo; a partire da cio, le
nodalita di apprendinento risultano fondanentali nel
processo di maturazione cognitiva. Il contesto diventa
una variabile fondanentale di cui tener conto nel
processo di apprendinmento, infatti “tra il conpito e
| e procedure cognitive si insinuano inevitabilnmente
altri fattori che hanno a che fare con |a situazione
sociale entro cui |’incontro tra nente e conpito
avvi ene” . 13

La didattica diventa cosi em nentenmente costruzione di
contesti e sfondi d apprendinmento. Lo sfondo & ci 0 che
innerva di significato la singola conoscenza. La
parola sfondo fa riferinmento al binom o figural/sfondo
coniato da M Luhan. Egli wusava |’'inmmgine del treno
per spiegare la differenza tra il concetto di figura e
quello di sfondo. Quando dicianb a un banbino di

di segnare il "treno", lui nettera sul foglio una
| oconotiva con qualche carrozza sui binari. E la
figura. Ma il treno non saprebbe dove andare se non

fosse |"aspetto piu senplice ed evidente di uno sfondo

enorme e conplicatissino che va dal disegno dei

22

12 L, Caronia, Note a margine sulla nozione di contesto, in V.
Gherardi, M Manini (a cura di), | banmbini e la lettura, Carocci
Roma 2001, p. 48



mar ci api edi delle stazioni fino al piano ferie dedgl
addetti alla manutenzione delle linee elettriche®.

In questa idea di sf ondo, dal punto di vista
di dattico, si i nserisce il concetto di setting.
“Setting €& un termne inglese entrato ormai nel
| i nguaggi o soprattutto scientifico pressoche
quoti diano di casa nostra, che sta per contesto della

ricerca o anche per anbito dell’azione svolta secondo

una precisa strategia”. La nmetodologia €& una
conmponente caratterizzante il contesto che io voglio
creare. o organi zzo | * anbi ent e d’ apprendi nent o

i mprontato ad una certa procedura di attivazione della
nmente. Vedrenp oltre, cone questo concetto entra nella
didattica generale in dialogo con le didattiche
di sci plinari.

1.2 La nor f ol ogi a bi pol are del | a

didattica: il polo disciplinare

La macrodifferenza tra la didattica generale e quella
di sci plinare e facil mente i ndi vi duabi | e nel |l a
specificita, conpresa in quest’ultima, del sapere
i nsegnat o.

Il nmediatore didattico, che e |’insegnante, traspone
didatti canente un determ nato sapere sulla base delle
caratteristiche contenutistiche e netodol ogiche della
disciplina di riferimento. Questo atto non €& nmai
ripetitivo, ma senpre creativo, dal nonento che deve
adeguarsi alle peculiarita e alle specificita de
contesto in cui si trova ad operare; cio inplica, cone
riferimento di partenza, una conoscenza rigorosa e

globale della materia da insegnare, conoscenza che,

3 Cfr. M MLuhan, E. Mluhan, K. Hutchon, La cittd cone aul a,
Armando Editore, Roma 1977
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b)

d)

tuttavia, si precisa e si sfuma proprio grazie
all’ esercizio didattico. La didattica e, infatti, in
grado di precisare nmeglio gli statuti epistenologici o
i sistem di conoscenza delle singole materie.'* M
questo sara oggetto del prossinb capitolo dove si
cerchera di vedere piu dettagliatanmente cone questi
specifici statuti epistenologici influenzano e sono
i nfluenzati dalla trasposizione didattica.

Ora voglianop vedere, facendo nuovanente riferinmento
alla succitata sintesi di F. Frabboni®, quali sono i
conpi ti da assolvere peculiari della didattica
di sci plinare, cosicché risultino speculari a quelli

prima individuati per la didattica generale:

Per quanto riguarda |’anbito del curricol o, | a
didattica disciplinare deve chiarire il paradigm
ernmeneutico dei singoli anbiti di conoscenza in base
alle peculiarita netodol ogiche della ricerca in esse
attuata, e ai conseguenti dispositivi euristici e
generativi.

Per quanto riguarda i luoghi della formazione, |a
didattica disciplinare deve inglobare nelle proprie
metodol ogie i riferinenti agli spazi specifici in cu

Si attua la disciplina, | " aul a- cl asse, | " aul a-

esercitazione e |"aul a-l aboratorio

Per quanto riguarda |le strategie dell’insegnanento, |a
didattica disciplinare ha il conpito di riflettere
sulle netodologie specifiche per il trasferinento
del l e conoscenze- conpet enze dal | " i nsegnant e

all’ allievo.
Per quanto riguarda le strategie dell’ apprendi nento,
la didattica disciplinare deve approfondire |a

temati che dell e procedur e di appr endi nent o
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i ndividualizzate, rispettando gli stili cognitivi di
ogni singolo allievo.

e) Per quanto riguarda la valutazione ha il conpito di

riflettere sulle nodalita docinologiche sulla base
degli obiettivi elaborati nello specifico di ogn
singola materia scol asti ca.
Si pu0 notare cone per assolvere ai conpiti suggeriti
ai punti b, c e d, il riferinmento diretto del polo
disciplinare &€ a quello generale, dal nonento che
nell’anmbito generale vengono studiati con naggior
interesse e concentrazione nuovi contesti e nuove
net odol ogie, nentre |’ anbito disciplinare rimne piu
concentrato sulla verifica della tenuta d efficacia
dell e singole netodologie rispetto ai propri anmbiti di
conpet enza.

Per restringere wulteriornente il canpo d’'indagine,
vogliano gia in questo capitolo, che si presenta un
poco conme |’occasione per definire e strutturare la
situazione di partenza, fare un accenno, breve perché
poi verra ripreso, alla didattica disciplinare che qui
Ci i nt eressa, delimtando il canpo d’indagine e
temati zzando | a ricerca.

Secondo la classificazione di C. Laneve, la didattica,
per |’'attuale anpliarsi del canpo di riferinento di
questa disciplina'®, deve essere identificata in base a

precisi criteri:

a) destinatari o: didattica dei bambi ni , degl i
adol escenti, degli adulti
b) | uogo: di dattica scol asti ca, extrascol asti ca,

uni versitaria...

6 C. Laneve, Per una teoria della didattica, La Scuola, Brescia 1997

pp. 21-22
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c) contenuto: didattica dell’italiano, della matematica,

del calcio etc...

Le didattica specifica a cui ci rifareno in questo
| avoro, ossia la didattica dell’italiano, appartiene
evi dentenente al terzo settore, senza prescindere pero
da un riferinmento anche gli altri due anbiti. Si
parlera infatti di didattica dell’italiano in un
preci so contesto, quello scolastico, e in riferinmento
ad una fascia scolare ben precisa, quella della scuola
secondaria di prinmo grado. Terrenp presenti, quindi,
come interlocutori preadol escenti dagli 11 ai 14 anni.
In particolare poi quando il discorso vertera su
precisi contenuti disciplinari ci riferirenro alla
didattica dell’italiano, per quanto, di questo canpo,
in particol are, attiene al |l anal i si del testo
letterario.

1. 3. Didattica generale e didattica

di sci plinare: necessita di un’interazi one

Prima di concentrare il nostro discorso sui possibili
raccordi, e conseguenti vantaggi, tra i due poli della
didattica appena descritti, occorre considerare Ile
posi zioni evidenziatesi nel dibattito piu recente
riguardo al tema in esane.

Al'l’interno del |l a di scussi one ri guardante | a
definizione della didattica conme disciplina autonoma,
il ri conosci nento  dei vant aggi , derivanti alla
didattica dal dialogo tra I|e due anine che Ia

conmpongono, non €& assodato ne affermato in nodo

concorde, poiché esistono posizioni limte che tendono
a risolvere |’anbito disciplinare nel generale e
Vi cever sa.



In parte ritengo che tali negazioni, sia dall’ una
parte che dall’altra, siano dovute in parte anche alle
f or mazi oni di fferenti da cui provengono gl i
appartenenti ai due diversi settori. Infatti, se la
formazi one dei generalisti €& prettanmente pedagogica e
| egata al nondo delle scienze dell’ educazione, quella
dei disciplinaristi risulta essere legata invece agli
studi specifici delle singole discipline.

Secondo la prima tendenza, ossia quella generalista,
caratterizzata da una Vi si one piu pur anment e
specul ativa, la didattica deve ragionare su categorie
general i, evitando di conf ront ar si con | ogiche
di sci plinari. Secondo | " ottica di sci plinarista,
invece, la didattica acquista senso solo se coniugata
rispetto alle singole specificita ernmeneutiche e
met odol ogi che delle singole discipline oggetto di
appr endi nent o.

Prima di affrontare, da un punto di vista tecnico, il
di scorso che ci sianp proposti, ossia esenplificare e
verificare wuna possibile interazione tra |’ aspetto
disciplinare e quello generale della didattica, e
necessario ribadire che legare i due aspetti e
urgente, per creare possibilita di contatto tra la
didattica, per cosi dire, viva, agita quotidi ananente
nelle aule scolastiche e necessarianente |egata alle
materie d insegnanento e la disciplina universitaria,

d’ i npost azi one generale, che ricorda al docente Ia

necessita di programmare il proprio intervento e
netariflettere sul proprio operato, secondo il
concetto di insegnante ricercatore. Se il legane tra
la scuola e |’universita e abbastanza assodato e
praticato per quel che riguarda |’anbito della

didattica disciplinare, questo non €& altrettanto vero

per il legane con |a didattica generale.
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Tale possibilita di contatto, in particolare nei gradi
scol astici superiori, nella scuola secondaria di prino
e di secondo ciclo, non & per nulla scontata a causa
del curricolo tutto inprontato alla disciplinarita, al
massino e conmunque nmarginalnmente alla didattica
di sci plinare, che pertiene alla formazi one dei docenti
di questi gradi scolastici.

L’ assunto gentiliano, secondo cui in didattica si puo
I mprovvi sar e, per ché bast a sapere per sapere

i nsegnare, € ancora nolto forte. Infatti

Gentile propone la centralita dell’insegnante che, nella
sua autorevolezza culturale, non ha bisogno di alcun
sussidio al di fuori si se stesso, quindi della sua parola.
In questa prospettiva dunque |’'inseghanento non e
un’ esperienza di datti ca, ma estetica, cosi come
| * educazi one non €& spiegabile cone un fatto scientifico, nma
uni camente cone atto artistico.

Legare |le discipline e gli assunti teorico-pratic

secondo cui e inpostata la didattica di riferinmento
all”anbito piu proprianmente generale, offre ai docenti
la possibilita di conf ront ar si con |le scienze
del | " educazi one, rapporto nient’affatto scontato in
curricola formativi per |’insegnanento conpletanente

centrati sulle conoscenze disciplinari.

La didattica generale, cioé, deve ricevere dalle esperienze
delle didattiche disciplinari, linfa, forza, esenpi, senso.
La didattica generale non pud lavorare a vuoto, solo su
schem a-disciplinari, ma deve trarre sensi e ragioni di
analisi e studio proprio dal confronto continuo con le
didattiche disciplinari[.]. L uno studio riceve non solo

suggestioni e senso dall’altro, ma condivide esperienze e
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significati dal reciproco interagire, il che da senso alle

ragi oni di un confronto'®.

1.3.1 L’ i nt erazi one nell’ottica del | a

conpl essita’

La necessita di un'interazione tra il polo generale e
quell o disciplinare, per quanto concerne | anbito
di dattico, Si i nserisce in un orizzonte di

i ntegrazione e non di disgiunzione, per usare i
termne di E. Mrin, secondo |la |ogica dei sive .sive,
e non degli aut..aut'®. Il continuo rimndo da
particolare al generale e viceversa da spessore alla
conoscenza.

A scuola il bisogno di trasversalita si esplicita
nella tendenza a leggere l|la realta secondo il
paradi gma della conplessita®®, a raccoglierne le sfide
senza rinunciare alla difficolta in nome di un facile,

guando banal e senpli ci sno.

“ Sul terreno pedagogi co-educativo il principio della
conpl essita Si e i nposto comne un ri chi ano
antiriduzionistico, conme un fattore di interpretazione

della formazione e dei suoi processi, cone |a salvaguardia
della specificita strutturale di tali processi. |l sapere
scolastico non pud piu ignorare questa frontiera piu
organica e sofisticata dei saperi, deve farla propria, in

qual che nodo. I n qual e nodo?

ri nnovando | e i nmagi ni dei saperi

studi ando i saperi con dispositivi conmuni o parall el

8 B, DAmwre F. Frabboni, Didattica generale e Didattica
di sciplinare, cit., p. 75
9 M Contini, Prefazione a P. Mnuzzi, Pedagogia del gioco e

del | " ani mazi one, Guerini Studio, MIlano 2002, p. 12
20 5i veda F. Canmbi, Saperi e conpetenze, Laterza, Roma-Bari 2004,
p. 146



3. fissando episodi, nonenti, argonenti dei vari saperi in cui

il loro statuto di conplessita emerga in nodo esplicito e

risulti funzionale alla loro identita”?!

Daltro lato, proprio il paradigm della disgiunzione,
evi denzi at osi nel | a cultura occi dent al e, senpre
secondo le tesi di E. Mrin, nel XVII secolo ed in
particolare con |a redazione dell’ Albero dei saperi da
parte di Cartesio nel suo Discorso sul Met odo
pubblicato nel 1637, prevede la rigida separazione tra
i saperi, nonché la loro contrapposizione in termni
gerarchici. Cartesio stesso sostiene la validita del
sapere scientifico contrapposta all’affidabilita di
quel | o umani sti co.

Il pnoltiplicarsi di fonti comunicative e il loro
lievitato vol ume ri schi ano di aunent ar e

spropositatanente e caoticanmente I|le possibilita di

venire a contatti con dati e informazioni. Tale
lievitazione della nassa di notizie rischia di
provocare uno stordinmento nell’individuo, specialnente
se banbi no 0 adol escent e, e conseguent enent e

un’incapacita di selezione e di critica dei dati di
cui egli entra in possesso.

Qggi piu che mai, quindi, €& necessario, seguendo
senpre la lucidita noriniana, formare “teste ben
fatte”.

Cosa significa una testa ben piena & chiaro: €& una testa
nella quale il sapere € accumulato, ammucchiato, e non
dispone di un principio di selezione e di organizzazione
che gli dia senso. Una testa ben fatta significa che invece
di accumulare il sapere € nolto piu inportante disporre

allo stesso tenmpo di: 1. un’ attitudine generale a porre e
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2L F. Canbi, Saperi e conpetenze, cit., p. 150



trattare i probl em ; 2. pri nci pi organi zzat ori che

pernettano di collegare i saperi e di dare |loro un senso.?

E vero che la scuola si propone di raggiungere tali
obiettivi, net odol ogi canente  adeguati al |’ i ndagi ne
della realta, tramte il riferimento alle singole
di sci pl i ne®,

Il paradi gna, pero, secondo cui questo deve avvenire é
quel | o del | " i nt er connessi one, per seguendo
costantenente quella che abbiano definito cone Ila
di mensione della conplessita. E la stessa direzione
della nmente a piu dinensioni di Bruner, una nente
creativa e duttile che interpreta narrativanente |a
realtd e gli aspetti di essa, mescolando i paradigm
di scientificita e narrativita.

La conuni cazione dei saperi, infatti, conporta
| " abbattinento del |l a rigida separ azi one tra
scientifico e umanistico. G a Pascal aveva dinbstrato
che per pensare il particolare e necessario vedere il
general e, per pensare gl obal nente € necessari o pensare

| ocal nent e.

Dunque, poiché tutte le cose sono causate e causanti,
aiutate e adiuvanti, nediate e imediate, e tutte sono
| egate da un vincolo naturale e insensibile che unisce le
piu lontane e le piu disparate, ritengo che sia inpossibile
conoscere |le parti senza conoscere il tutto, cosi come é
i mpossi bile conoscere il tutto senza conoscere

particolarmente |le parti.?

Si vuole cioée affermare che la tendenza del nondo

noderno a specializzarsi in unita infinitesimali, a

22 E. Mrin, La testa ben fatta, Raffaello Cortina, MIlano 2000,
p. 15

23 Queste riflessioni saranno ulteriornente sviluppate nel capitolo
2

24 B, Pascal, Pensieri, Mndadori, Mlano 1994, p. 143



causa dell’anpli arsi incredibile del nunero dei

paradi gmi di sciplinari?, non deve annullare il bisogno
di connettere questi NUOVi settori, in quanto
particol ari, al gener al e, senza il qual e perde

i nevi tabil mente ogni senso.

La capacita di interconnessione tra |e conoscenze é
| " esito piu immediato e produttivo di nenti creative;
tale interconnessione, inoltre, & ci0o che crea la
possibilita di una continua rielaborazione dei saperi,
necessaria per una senpre ricorsiva e nmai finita
approssi mazi one alla conoscenza.

Senza |’ aspetto creativo, quindi, questa ininterrotta
ri el aborazi one non pud essere data, e quindi non ci

pud essere crescita interiore.

“I'nnanzitutto €& necessario sottolineare la trasversalita
dei saperi che deve richianmare all’uso di una trasversalita
dell e di sci pline. I nt er connessi one dei saperi e
trasversalita delle discipline possono diventare due
strategie didattiche per la costruzione di curricula dove
la creativita e la capacita critica dei discenti sono
sostenute proprio dalle ri-letture, mai separate e divise,
ma congiunte e trasversali delle materie che vengono

studiate a scuol a” 25,

Portando ad una separazione degli anbiti disciplinari,
si rifiuta quel principio di interconnessione che e
una caratteristica pecul i are dell a nat ur a.

by

Scol asticanente, tale separazione €& altrettanto netta
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2% Cosi M Manini in Didattica generale e didattiche disciplinari.
Al cune proposte per la formazione degli insegnanti in M Manini,
V. Cherardi, Didattica generale, p. 11: “Se ponianp attenzione ai
nmodi secondo cui procede la storia della scienza, constatiano che

essa  si sviluppa secondo due tendenze conconitanti ed
appar ent enent e oppost e: una alla settorializzazione,
speci ficazione[.] che conduce alla nascita di nuove discipline
della conoscenza,; |"altra verso aggr egazi oni nuove,
ri conposi zioni, riconquiste di terreni comuni di studio e
ricerca”.

26 v. Boffo, Comunicare a scuola, Apogeo, MIlano 2007, p.154



e altrettanto nefasta, perché porta un inaridinmento
della funzione creativa del pensiero che gode de
coll eganento e cresce grazie ad esso. Continuando nel
ragi onanento si arriva a inferire che la persona,
privata della creativita cognitiva, e anche indotta ad
una mera riproduttivita dei contenuti appresi, senza
personal e ri el aborazione. L’insegnante non e real nente
nediatore e vanifica tutte |e prenesse per essere
“ricercatore”, secondo |’interpretazione che di tale
professionalita € stata data da De Landsheere.
L’interdisciplinarieta, quindi, apre |le conoscenze
all”uso di strunenti diversi per la risoluzione di
nmedesim problem e conseguentenente un’ accresciuta
capacita creativa nell’ipotizzare e portare a termne
strategie risolutive aut onone. La prospettiva
interdisciplinare risulta essere ancora piu urgente
nel contesto scolastico che ci sianb proposti di
i ndagare, l|a scuola secondaria di prino grado, |addove
la diversita di figure di docenti, anplificata anche,
in certi casi, dal confronto con |'unicita di figura-
docente della scuola prinmaria, contribuisce ad
aggravare la pericolosa rappresentazione delle ore

scol astiche cone diversi contesti slegati gli uni
dagli altri, in cui diventa fondanentale trovare le
di verse “chiavi di lettura” per conpiacere i singol

docent i e adattarsi alle loro richieste, cercando

pero, con |’'abilita propria degli adolescenti, di
spezzare il paradigna educativo proposto dall’adulto,
i nser endosi negl i i ntersti zi | asci ati
dall"indifferenza e a volte dalla rivalita che
caratterizza, talora, il rapporto tra colleghi

Perché |’ argonentazi one non rinmanga confinata in una
di mensione astratta e puranente specul ativa, e
necessari o cercare di capire in base a quale prospetto

general e di conpet enze trasversal
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| "interdisciplinarieta pu0 concretanente realizzarsi.
Le conpetenze trasversali a cui intendianmo riferirci e
delle quali tutti devono essere dotati dall’istruzione
obbligatoria sono tratti da C. Pontecorvo (a cura di),
Manual e di psi col ogi a del | * educazi one. Al a
reali zzazione delle stesse possono e devono tendere

nei nodi specifici di ognuna, |le diverse discipline di
studio e le relative didattiche.

Sono | e seguenti:

e Conprendere testi di ogni tipo

. Comunicare ad altri idee e dati, in diverse forne

parl ate e scritte, organizzando |’informnmazi one

e FElaborare e interpretare dati quantitativi usando
tecniche di tipo nmatematico

e Inpostare e risolvere problem, usando le mani e i
nezzi tecnologici del nostro tenpo, organizzando |e
risorse disponibili, anche ragionando in termni di

si stemn, ove necessari o.

e Lavorare e collaborare con gli altri, in nodo
produttivo, critico e non conform stico, valorizzando
|l e proprie e le altrui conpetenze, anche per assunere

deci si oni consapevol

e Disporre di strunenti e pratiche di fruizione (o
produzione) di arte, nusica, teatro, cinenma, poesia,
|etteratura: in altre parole di saper fruire della

cultura alta.

e Inparare ad inparare, a voler continuare ad
inparare e a insegnare ad altri in diversi contesti
soci al i %',

27 C. Pontecorvo, Manuale di psicologia dell’ educazione, Il Milino

Bol ogna, 1999, p. 29



Formare allievi in possesso di queste conpetenze deve
essere interesse di tutti [ canpi di sci plinari.
Vedi ano, per esenpi o, che conprendere testi e
un’attivita cognitiva che, al di la delle diversita d
sfumature strutturali ed erneneutiche specifiche dei
di versi anbi ti di sci plinari, ha i mpr esci ndi bi |
caratteri comuni alle singole materie. Si pens
all’inportanza che puo avere, nella risoluzione di un
problema di geonetri a, la conprensione corretta
| essical mente e sintatticanente, della consegna.

O a, questa |unga, seppur necessari a, par ent esi
sull’interdisciplinarieta e sulla conplessita, deve
essere inserita nel contesto piu generale del discorso
che sianp venuti fino ad ora affrontando, deve, cioé,
essere coniugata con il discorso sulla didattica. La
riduzione di quest’ultim, anche nella sua veste di
di sciplina wuniversitaria, alle singole dinensioni
di sci plinari, conporterebbe un I nevitabile
depauperanento cognitivo e conoscitivo nel paradigm

formativo. Infatti, elimnando il versante “generale”
della didattica, si finirebbe con il perdere un
terreno neutro di scanmbio fra i diversi anbiti
scientifici e con il favorire un progressi vo

rinserramento delle mterie nei propri territori,
provocando probabilnente tanto di quanto tenuto nelle
riflessioni sopra esposte. La didattica generale,
rivol gendosi all’organizzazione e all’apprendi nento di
tali caratteri in nodo generale e non individualizzato
( cone specificato nei prospetti sulla didattica
disciplinare e su quella generale), puo trarre
esenplificazioni dai singoli anbiti disciplinari.

L’ aspetto generale della didattica aiuta a preservare
e salvaguardare in particolare l|a dinmensione di

conplessita insita nel nondo della scuola, in
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particol are, secondo quanto si diceva prim, studiando
i saperi con dispositivi conuni o paralleli

Il nostro lavoro si propone, concordenente a quanto

appena espost o, di cogliere quest o spunt o,
riferendosi, in particolare, al primo  tra gl

obi ettivi trasversali citati, ossia quello che
riguarda la conprensione dei testi. Ma questo sara

oggetto dei prossim capitoli.

1.4 Dispositivi comuni per |lo studio
dell e diverse discipline. L esenpio della

nmet odol ogi a del gioco

Per cogliere e pronuovere il valore di un’istruzione
non framentata che si nuova, nell’interesse del
discente, in wun'ottica di interdisciplinarieta, &
necessario che |"azione didattica si strutturi a
partire dal ri conosci nento del | " i nportanza
dell’ interazione tra didattica generale e didattica
disciplinare. Le conpetenze trasversali infatti si

riferiscono ad attitudini cognitive proprie di tutte
| e discipline. Ecco che ragionare sulle netodologie,
oltre che sui contenuti, offre piste didattiche
viabili?® percorribili al fine di attivare negl
allievi |e conpetenze sopra citate, sottolineando in
particolare |"attitudi ne alla metacogni zi one.

Come detto, quindi, la cerniera di dialogo tra le
didattiche disciplinari e la didattica generale sono
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|l e metodologie che, indicando sistem e strategie
2 g veda A Carletti, A Varani (a cura di), Didattica
costruttivista, Erikson, Trento 2005, p. 17 “Secondo il criterio
di viabilita, i concetti, costruiti a partire dalle regolarita
che si incontrano nell’esperienza, hanno prima di tutto una
funzione predittiva, sono strunentali all’azione e vengono
definiti appunto viabili quando pernettono di raggiungere uno

scopo pratico”.



generali, possono trovare singola applicazione ne
di versi anbiti scientifici.

All’interno del variegato e conplesso nondo delle
nmet odol ogi e didattiche nelle scienze dell’ educazi one
pr ender eno, in particolare, come riferinento la
netodologia del gioco e di tutte quelle attivita

didattiche che possono essere definite, secondo I|a

consol i data espressione di Visal berghi, ludiform.
Qccorre innanzitutto fare due precisazioni: una
riguardante il termne “gioco”, I|’altra il termne

“met odol ogi a”.

Per quanto riguarda il termne gioco e necessario
precisare subito il canpo a cui intendiano riferirci
C e, infatti, guando Si parl a di gi oco,

un’ i ndeterm nat ezza e un’ anbi guita t erm nol ogi ca
connessa alla pregnanza semantica di questa parola. La
ri cchezza del significato di questo termine e dovuto
princi pal nente alla conplessita del fenonmeno |udico
in generale, che si presenta cone mi del tutto
categorizzabile in rigide esegesi né rigidanente
definibile, in quanto senpre aperto, costitutivanente,
alla categoria del possibile. Il problema si conplica
se |’ azione ludica vuole essere collocata all’interno
di  situazi oni di dattiche, dal nonento che, cone
vedrenp anche nei prossim capitoli, in questo caso
c’eé una sottile linea di demarcazione tra cio che
| " i nsegnante crede ingenuanente essere “gioco” per i
propri allievi e cio che lo e real nente.

Qui ndi dobbianmo innanzitutto cercare di definire il
significato del term ne “gi oco” i nteso cone
di spositivo di dattico e sfondo educati vo. La
definizione <classica e quella <che traianb da

Visal berghi?®, il quale all’ *“explicandum gioco” fa

2 A Visal berghi, Esperienza e valutazione, Taylor, Torino 1958,
pp. 164-165.



corrispondere |’ *“explicatum attivita ludica” e da

termne ludico fa derivare il termine ludiforme che
starebbe all’altro “come il genere alla specie”?®.
Anche la teoria dei giochi proposta dai natematici Von
Neumann e Myrgestern (1944) sottolinea preval entenente
questo aspetto. Il gane é |’'insienme delle regole che
descrivono un gioco, il play |’attualizzazione de

gioco — il nodo particolare con cui un gane €& giocato
nella singola partita ( to game a play). | ganes
caratterizzati dalle nornme che |i contraddistinguono,
configurano per i giocatori, una ganma di possibilita:
le nosse. Nell attualizzazione del gioco (play) i
giocatori wutilizzano piani di gioco -strategie - e
conpi ono delle scelte all’interno dei vincoli proposti
del tessuto normativo del game. Questa distinzione
richiama quella tra langue e parole, tra regole
| i ngui stiche e produzione linguistica nel discorso, su

cui avremo nodo di tornare®l.

Nell o spazio di liberta che si apre per il giocatore
nel passaggio da game a play si inserisce la
di mensi one del possibile, <cosi inportante per Ila
creazione di contesti di appr endi nent o. Pot r enmo

definirla, parafrasando |a pedagogia dell’ avventura di
Pedagogi a fenonenologica di P. Bertolini, didattica
del | " avvent ura.

Vi €& un aspetto ineludibile presente nel canmno

didattico che ogni docente svolge nella propria aula
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scolastica con i ragazzi, presi singolarmente o in
gruppo, legata all’idea di avventura, che |la didattica
ludifornme, se giocata da adulti e allievi insieng,
sottolinea ed esalta: quello dell’ inprevisto. Esso €
costitutivanmente | egat o all’idea di avvent ur a.
8% G staccioli, Il gioco e il giocare, Carocci, Roma 1998, p. 15

38 cfr A Bondioli, Goco ed educazione, FrancoAngeli, M ano

1996, p. 33 e U. Eco, Homo ludens oggi, prefazione a J. Hi uzinga,
Honmo | udens, Einaudi, Torino 1979, ed. orig. 1939



L’ avventura®?, cosi come chiarito nell’etinologia del
term ne, ad-ventura, rimanda ad un qual cosa che, non
i mredi at anente predeterm nabile, e legato non gia al
sapere disciplinare, di per sé neutro, quanto alla
ri el aborazione che di esso produce |’incontro o |o
scontro delle due liberta che si giocano nel rapporto
didattico ed educativo, quella dell allievo e quella
del | " educatore. Se questa dinensione dell’avventura,
insita fisiol ogi canent e nel gi oco, | a cui
caratteristica piu evidente e la casualita e
| "inprevedibilita, non appartenesse alla dinensione
formativa, non solo la didattica non avrebbe senso di
esistere, ma non varrebbe conunque |a pena inpegnars

I n una professione che consisterebbe in una sterile ed
inutile ripetizione di gia dato. Essa, infatti,
per derebbe quel fascino e quel nordente che |a rendono
tanto appetibile, fascino e nordente connessi ad un
conti nuo approssimarsi alla conoscenza, ad un conti nuo
approfondire ed indagare da parte dell’insegnante
nella sua veste di ricercatore.

L’ altra precisazione che deve essere fatta, cone detto
in apertura di par agr af o, riguarda il term ne
“metodol ogia”; con tale termne, in didattica, si
intende riferirsi ad wuna serie di strategie che,
attivate da un educatore e nesse in rete in un
contesto formativo, producono formati di interazione

i nsegnanti-allievi-saperi adeguati alla nediazione dei

saperi. Strunenti di traduzione operativa di tal
nmet odol ogi e risultano essere t ecni che, ossi a
procedi nment i ripetibili nell e st esse nodal it a,
nonostante il canbi anento dei contesti.

Per |e suddette possibilita pedagogi co-educative del

gioco, € possibile creare didatticanente contesti

32 sull a pedagogia dell’ avventura si veda P. Bertolini, Pedagogia
f enomenol ogi ca, La Nuova ltalia, Firenze 2001, p. 161
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scolastici in cui il gioco, purché in presenza di
caratteristiche che vedrenp tra poco, possa costituire
di spositivo adeguato per |’ apprendi nento, secondo
decl i nazi oni specifiche determnate dalle singole
di sci pli ne.

Perché ci0 sia possibile e necessario pero, spiegare

meglio il concetto di |udiforne.

1.4.1 11 concetto di |udiforne

Sof f ermi anoci maggi ornente sul significato del term ne

| udi f or ne.

L'attivita ludica é& inpegnativa (nel senso che inpegna
larga parte delle strutture afferenti, efferenti e
centrali), e continuativa, € progressiva, e se involge |la
presenza di finalita consapevoli, queste sono tali che il
loro raggiunginento conpleto segna la fine dell’attivita
senza che ne sia prevista un'ulteriore funzionalita [.].
L'attivita ludica e |'attivita nella quale i fini che vi
vengono consapevol nente perseguiti hanno wun piu chiaro
carattere di senplici “mezzi procedurali”. Quando viceversa
il fine, oltre ad avere funzione di nezzo procedurale, &
inteso conme destinato a trasfornmarsi, all’atto del suo
conseguimento, in mezzo materiale per attivita ulteriori,

il gioco tende a farsi |avoro.

Cosi conme vi sono attivita ludiche infantili che
senbrano vicine a forne di gioco-lavoro, cosi ci sono
forme di | avoro che possono avere un carattere
gi ocoso, ludico e possono essere altresi definite con

il term ne |udiforne.

Ludiforme €& wun attivita che possiede tre delle quattro
caratteristiche che definiscono il ludico ( inpegnativo,

continuativo e progressivo), ma manca della quarta, perché



il “fine” del gi oco non corrisponde alla fine

dell attivita: nel gioco viene coscientemente conseguita

una finalitda che si trova al di |a del gioco stesso. Le
attivita ludiform sono assimlabili ai giochi didattici
perché il fine che si persegue non € interno a cio che si
fa, non si conclude con il gioco, il fine rimne esterno a

giocare e, normal nente, esso & determnato dall’ adult o,

Per quanto concerne questo lavoro, il riferinento sara
fatto principalnmente alle attivita ludiform, per
i ndagare una possibile declinazione del ludico in
di dattica, esplicitandol a dappri ma nell e sue

caratteristiche di netodologia didattica afferente
all”anbito della didattica generale, vedendone, in un
secondo t enpo, | " appl i cazi one in un anbito
di sci pli nare.

Il gioco, quando non €& ridotto ad accettazione
passi va, quando cioée |’individuo che gioca e inpegnhato
in un’ attivita conti nuati va, progressi va e

i npegnativa, € “orientato verso la creativita, dunque

verso il canbiamento, o, se si preferisce, verso il
possi bi | e” 34,

La creativita, come capacita di rielaborare e
reinterpretare i dati di realtda, coniugandoli con il

proprio sentire e “patire”, € necessarianente |egata
al ludico che ha cone caratteristica precipua quella
di essere netafora del nondo, quindi riproposizione
trasfigurata del vissuto. La creativita, d altro |ato,
e veicolo fondanentale per il canbianento e la
ri proposi zione del sé, nei diversi nodi possibil
vol ut i dal soggetto. Qui ndi proprio nel gi oco,
| " essere umano puo provare la gioia di gestire la
realta, plasmando con successo e con soddi sfazione cio
da cui e circondato.

3 G Staccioli, Il gioco e il giocare, cit., p. 16
34 p. Bertolini, Pedagogia Fenomenol ogica, cit., p. 127

41



Questo significa che nell attivita di gioco, se si
realizza per [|’individuo un addonesticanmento della
realta, al tenpo stesso si sviluppa una capacita di
trasformarla e reinterpretarl a.

Da qui il carattere enmnente ed intrinsecanente
pedagogi co del gioco.

G oco e lavoro sono paradossalnente legati in un
vincolo che trasforma [’uno nell’altro e viceversa
qualora tra essi non si frapponga la ripetizione e |la
ri produzi one sterile e alienante. ||l gioco nuore se
diventa routine, tanto che viene presto abbandonato a
favore di attivita nuove, il lavoro “uccide” qualora
non sia teso alla creativita, al canbiamento e al
possi bile. Cosi P. Bertolini:

Ritengo che si inmponga una distinzione che contrapponga un
agire sensato e dunque cultural nente produttivo ed un agire
i n-sensat o, alienato ed al i enant e, riproduttivo e
meccani zzato: distinzione che attraversa i due concetti
stessi di gioco e di lavoro nel senso che entranbi possono

assunere |'una o |’altra nodalita di essere.®

Ecco che sianb tornati all’idea precedentenente
esaminata del ludiforme, territorio di mnezzo che
unisce, nell’ottica della conplessita, invece che

di sgi ungere.

R. Massa sosteneva che “il nmeccanisno |ludico, piu che
svol gere una funzione determ nata, costituisce spesso
una delle condizioni favorevoli che rendono possibile
| accadere stesso del processo formativo.”3 Del resto
la parola greca che indica il gi oco, pai di a,
rispecchia quella che significa educazione, o0ssia
pai dei a.
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% lvi, p. 129
% R Massa, Le tecniche e i cor pi . Verso una scienza
del | " educazi one, Unicopli, Mlano 1986, p. 232



Attual nente, in pedagogia, sono due gli orientanenti
sul gioco: una prospettiva psicopedagogica | o pronuove
in quanto avulso da finalizzazioni specifiche e cone
opportunita di sviluppo di abilita | udico-sinboliche.
Una matrice piu strettanente pedagogica invece, ne
vede un punto di partenza, per sollecitare condotte e

appr endi menti”. 3’

Dewey3® sottolinea elementi di opportunita affinché,
rilanciando il gioco spontaneo dei banmbi ni, gli

educatori lo trasformno in attivita costruttive.

Dal punto di vista delle funzioni evolutive, il gioco

coll ocandosi nell’anbito del possibile, apre una zona di

“sviluppo prossimale”: in altre parole, giocando, un
banmbi no  “si conporta senpre al di sopra del suo
conmportanmento quotidi ano” perché il gioco contiene tutte le

DY

t endenze evolutive in forna condensata ed & esso stesso una

fonte principale di sviluppo.?

Nel testo fondanmentale sul gioco di Bruner, Jolly,

Sylva*® i tre autori sottolineano |’inportanza de

gi oco nel | el abor azi one di strategie per | a
ri soluzione dei problenmi. Banbini in eta prescolare
sono stati osservati in contesti pit o0 neno

strutturati per vedere quali fossero |le condizioni piu
efficaci rispetto alle capacita cognitive e sociali
attivate nei banbini. Da questo studio e risultato che
le attivita strutturate presentano un maggi or grado di
conplessita cognitiva e possono essere efficacenente
proposte ai banbini al fine di notivarli alla ricerca
e all’ esercizio di strategie di sol uzi one de

37 p. Manuzzi, Pedagogia del gioco e dell’ animazione, cit., p. 42
% Cfr. J. Dewey, Cone pensianpo, La Nuova ltalia, Firenze 1961

% E. Baungartner, |l gioco dei banbini, Carocci, Roma 2002, p. 19
4 cfr. J. S. Bruner, A Jolly, K Sylva, Il gioco: ruolo e
sviluppo del conportanmento ludico negli animali e nell’ uono,

Armando, Rona 1981
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probl em : i nvece l e attivita nmeno strutturate
richiedono abilita sociali quali |a coordinazione dei
ruoli e |’alternanza dei turni e sono quindi piu
indicate al fine di rafforzare |a conpetenza social e.
Ma quanto a scuola il gioco non é inposto dagl

i nsegnanti e quanto e forte il rischio di wusarlo in
termni seduttivi?

La domanda €& cruciale e se ne parlera anche nel quarto
capitolo. Tuttavia, conviene riprendere D. Denetrio,
quando dice* che ogni didattica “& strunmento di
transi zione da una forma all’altra, o neglio, €& un
facilitatore di canbianento; perché contribuisce a
realizzare lo sviluppo e la crescita del banbino cone
del | " adul to”.

M senbra interessante |a conclusione che trae, a
proposito di cio, Paola Manuzzi |addove distingue

i nduzi one da mani pol azi one

nmentre € inevitabile indurre i giochi dei bambini va fatta

attenzione a non manipolarli: occorre guardarsi dalla de-
formazione tale per cui, invece che gioco, c é intrigo;
i nvece che rispondere agli inprevisti che i banbini creano,
Si conduce ["attivita secondo una pr ogr anmazi one

preventivata a nonte, si finge un ascolto che invece e di

facciata. #

1.4.2 1l contesto ludifornme tra generale e

di sci plinare

Ri assum ano brevenente quanto detto finora.
Il discorso e iniziato vedendo I|le differenze di

conpiti e di territori di indagine tra didattica

4 D Denetrio, La manipolazione. Vizi e virtd della didattica
come tecnica dell’inganno a fin di bene in P. Bertolini (a cura
di), Sulla didattica, La Nuova ltalia, Firenze 1993, p. 24

42 p. Manuzzi, Pedagogia del gioco e dell’animazione, cit., p. 142



generale e didattica disciplinare, rifacendoci, in

particolare al paradigm costruttivista. Al interno
di tale approccio e fondanentale il riferinmento alla
costruzione di anbi ent i di apprendinento e alla

strutturazione del contesto. Si €& poi auspicata una
possibilita e sostenuta una necessita di dialogo tra i
due anbi ti, a partire in particol are dal |l e
net odol ogi e, prese in esane dalla didattica generale,
ma declinabili utilnmente sugli obiettivi delle singole
di scipline. Per realizzare un possibile percorso di
i nterazione, si e scelto di prendere cone esenpio |a
net odol ogia ludiforne, dopo averne sottolineato |a
val enza di datti co- pedagogi ca e verificato | e
possibilita di sviluppo fornmativo e cognitivo connesse
al | " azi one | udi ca.

[l ludiforme crea un contesto didattico, diverso a
seconda dei gane e dei play che si realizzano.

Cone affermato sopra, e un assunto della psicologia

del | " educazi one che apprendinento e conoscenza Siano

situati, ossia “non esistono indipendentenente da
modo in cui i partecipanti |a contestualizzano.”*
Il contesto & la cornice all’interno della quale si

verifica un determ nato evento cognitivo. Tale cornice
limta, favori sce, o] conmunque condi zi ona | a
real i zzazi one del suddetto evento, che perdo, a sua
vol t a, risulta influenzato da quanto agito dai
parteci panti all’ evento. Lo studio del contesto € una
tematica direttanente legata alla didattica generale
quindi €& un punto cruciale per studiare interazioni
tra la didattica generale e quelle disciplinari.
L’attivita ludiforme che abbianp scelto e quella del
role playing rivisitato in chiave scolastica, nm

soprattutto riadattato dalla forma generale in chiave

43 C. Pontecorvo, Manuale di psicologia dell’ educazione, cit., p.
24

45



46

di sciplinare, per | analisi di testi letterari. Il
role playing, infatti, se applicato alla |lettura,
di venta contesto squi sitanente disciplinare percheé
teso a pronuovere e sviluppare efficacenente le
conpet enze necessarie per |’analisi di testi letterari

e a notivare gli allievi.

Dopo aver identificato gli elenenti principali de
di scor so, dobbi ano approf ondire | * ar gonment azi one,
dett agl i ando sinteticanmente al cuni aspetti
f ondanent al i dell a di dattica dell"italiano, in

particolare per cio che riguarda |’analisi di testi
letterari e inquadrando piu precisanente l|la proposta
ludiforme con cui vogliano esenplificare il nostro
progetto, ossia il role playing. Questi due argonent
saranno oggetto rispettivanente del secondo e de
terzo capitolo.



|1
L' AMBI TO DI SCI PLI NARE

Dopo aver preso in esanme |la norfologia bipolare della
didattica e considerato |e metodol ogie quale possibile
finestra di dialogo tra le due identita della
didattica stessa, in particolare |’'esenpio della
net odol ogia ludiforne, approfondiano l|a riflessione

facendo riferimento ad un preciso anbito disciplinare.

Intendi ano occuparci della didattica dell’italiano,
anbito conposito, ricco di sfaccettature e d

sottoinsienm: didattica della lingua, didattica de

testo, didattica del testo letterario, etc.. nello
speci fico, appuntereno la nostra attenzione sul
settore di quest a di sci plina che Si occupa
del | " anal i si del testo letterario, ri cordando

tuttavia, che esso non & mai separato né separabile
dallo studio della lingua in cui esso si esprine.

Scopo del presente lavoro di tesi €& quello di
sperinmentare, all’interno di un’inpostazione didattica
che coniuga il punto di vista generale con quello
di sci plinare, una netodologia, legata alla ludiformta
per il suo carattere di nimcry** che favorisca la
capacita di pensiero produttivo®, secondo la fanpsa
codi ficazione di Max Wrtheinmer, in preadolescenti
dell a scuola secondaria di prinmo grado sottoposti alla

conprensione e all’interpretazione di testi letterari
di tipo narrativo, che pot enzi |"abilita ne
riconoscere il livello letterale del testo e stinol
4 Con il concetto di mmnicry, come avrenp nodo di ribadire,
intendiamp riferirci alla spinta |udico-notivazionale che porta
| "uono al desiderio di simulazione, che il sociologo francese R
Caillois inserisce tra le quattro forze che portano |'uonm a
gi ocare.

4 Con questo concetto intendianp riprendere |a nota codificazione
che ne ha dato Max Wertheiner in M Wertheiner, Il pensiero

produttivo, Gunti, Firenze 1996
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la notivazione a sondarne il livello interpretativo,
non solo e non tanto con un lavoro individuale, quanto
piu con un lavoro conmunitario che preveda una continua

negozi azi one dei significati.

Dappri g, e necessari o prender e in esane | a
definizione di testo e vedere come essa si invera
nel |l a letterarieta e nel |l a narrativita.
Successi vanente occorrera capire quali procedinenti

psicologici e cognitivi intervengono nell’esanme di un

testo. Infine, dopo aver dedicato un paragrafo alle
caratteristiche psi co-fi siche del |’ eta a cui
rivolgianmo il progetto, cercherenp di dinostrare cone

la netodologia ludifornme del role playing possa
costituire, proprio in considerazione delle suddette

peculiarita, un utile strunento di dattico per
suscitare e facilitare i procedinenti di cui si
costituisce il processo di lettura e,

conseguentenente, di analisi di un testo.

2.1 A quale didattica dell’italiano

i ntendiano riferirci

Com nciano allora con una precisazione, necessaria
allo svolginmento |ogico dell’argonentazione: a quale
didattica dell’italiano intendiano riferirci.

L’ obiettivo piu alto di una didattica della lingua
madre non &€ mai |la creazione di un piccolo poeta o di
un piccolo giornalista o scrittore bensi la capacita

dell a persona di procedere, in naniera vieppiu sicura,

tra i problem posti dalla lingua, sia a livello
grammaticale sia a livello letterario, individuando
strategie risolutive autonone e, se possibile,
creative.



E una didattica che si interessa non tanto dello
studente inteso cone topo da |aboratorio isolato nel
mcro-clima artificiale della classe, quanto del
soggetto vivo, conplesso e problematico, per il quale
lo studio della lingua e |la codificazione di questa in
testo letterario devono poter diventare strunento di
conoscenza di sé e del nondo. Si tratta cioe di

offrire una capacita erneneutica, interpretativa, che

lo metta in grado di capire e criticare, inteso in
senso etinoblogico, la duplicita e |’ anbival enza de

nmessaggi linguistici a cui e quotidi ananente esposto e
talora sovraesposto. Infatti, wuno dei fondanenti di

guesta didattica e la relazione tra lettura cone
contatto profondo tra soggetto e testo e lettura cone
capacita grammmaticale e analitica.?®

In tal senso, parlereno senpre, in questo |avoro, di
didattica disciplinare e non settoriale. Quello che ¢

interessa prendere in esame € non appena la didattica
del testo, quanto la didattica del testo letterario
narrativo di lingua italiana, argonento che non e
possibile disgiungere dalla disciplina “Didattica
dell’Italiano”, anbito culturale dove non sono né
separate né separabili [ livelli linguistico e
| etterario, dove lo studio della grammatica non puo
essere disgiunto dall’uso e dai contesti in cui &

usat a.

La didattica della lingua e la riflessione congiunta di
ricercatori e insegnanti di tutti i livelli scolastici, per
organi zzare |’insegnanento/ apprendinmento di una |ingua,
pensando a tale lingua conme a una strunentazi one necessaria

all"intelligenza del nondo, piu che ad un insiene

4 Y. Martari, Le voci della lingua, Editori Riuniti, Roma 2006 p.
20



nmeccani cament e trasmssibile di regol e dell a

conmuni cazi one. ¥’

In quel | " espressi one “strunment azi one necessari a
all’intelligenza del nondo” €& racchiuso un significato
di lingua che tiene dentro nolti fattori, non solo

quel l o della conprensione granmaticale delle strutture
del |l a I i ngua st essa, ma anche quel | o
del | " approf ondinento del rapporto tra significato e
significante, conpetenza essenziale per giovani che
spesso non hanno strunenti adeguati per districarsi in
un flusso conuni cativo ri dondant e, In cui e
f ondanent al e usare criteri per sel ezi onare
aut onomanente contenuti e fornme del nondo massnedi al e.
L’ obiettivo dell’ apprendinento della lingua italiana e
dell”analisi di testi letterari che usano tale codice
linguistico e quello di stinolare e potenziare la
produttivita del pensiero, quello di evitare un
apprendi nrento che si adegui ad una riproduzione
pedi ssequa dell’insegnanento, che netta gli allievi in
condi zi one di coinvolgersi attivanente in un processo
di rielaborazi one personal e di quanto appreso.

Una delle naggiori studiose di queste tematiche, M L.
Altieri Biagi pone, in considerazione dell’esenpio
classico del parallelogranmo di Wertheiner, queste

provocatori e donmande:

Cone fare perché un processo di apprendinmento non sia un
aggregato di operazioni cieche, frammentarie, solo “cucite”
tra loro; ma al contrario, ogni passaggio sia conpreso
nella sua funzione e venga effettuato tenendo presente
|"intera situazione? Cone fare perché il ragazzo sia in
grado, dato un problemn, di effettuare raggruppamenti (che

inplicano la divisione in sotto-unita) e, nello stesso
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tenpo, di conservare una visione d insienme di queste sotto-
unita, in nodo da poterle riorganizzare, ristrutturare in

vista della soluzione di quel problem? “

Nel presente capitolo tentereno di rispondere a queste
provocazi oni, anche se non abbianbo |a pretesa d
riuscirvi in nodo esaustivo.

Tuttavia ci senbra interessante partire da tali
interrogativi, per porre fin da subito |le questioni
fondanmental i, per capire su che cosa si gioca |la sfida
di un insegnante di italiano (e di tutte le altre
discipline) e da quali presupposti parte |a proposta
didattica che voglianbp presentare. Vedianbp ora |
concetto di testo, fondanentale per |o svolginento

ordi nato del nostro | avoro.

2.2 La nozione di testo letterario

In senso generale, il termne testo deriva dalla
par ol a | ati na textum e significa “intreccio”.
Met afori canente tale |enmm suggerisce |’idea che si
tratti di un qual cosa conposto da fili che si |egano

| ogi canente per creare una figura, una trama che gli
diaintellegibilita.

Da questo deriva il significato principale del
sostantivo in questione: il testo €& un oggetto

| inguistico caratterizzato da coerenza e coesione. La

coerenza deve esserci non solo con il contesto
pragmatico che |1’ha creato, m anche nella 1ogica
interna che conpone |’intreccio suddetto, ci oé

nel |’ organi zzazione e nella scansione tematica. Dalla
coerenza di scende necessarianente |a coesione, o0ssia

la correttezza dei legam sintattici e grammaticali,

% ML. Atieri Biagi, Didattica dell’italiano, Bruno Mndadori,
Ml ano 1978, p. 57.
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cioé dei diversi “fili” che conpongono la “tessitura”

del textum

Proprieta generali dei testi — dice C. Lavinio — sono:
- poter avere wun titolo che in genere estrae
| "argonmento o tema fondanental e trattato.

- poter essere parafrasati e riassunti?.

| testi si connotano, infatti, per ununitarieta
tematica e per una conprensibilita norfologica e
sintattica.

Tuttavia, se questa definizione si applica in generale
ad ogni tipo di testo, quelli che qui ci proponiano di
analizzare sono testi letterari, e quindi tal e
defini zi one deve essere ulteriornente precisata.

A differenza, per esenpio, del testo espositivo-
informativo, il testo letterario, da un lato “manti ene
| a sua possibilita comunicativa anche al di fuori de

contesto pragmatico’®®, dall’altro non & costretto,
stricto sensu, alla coerenza della sua struttura
interna: si pensi, ai non sense e a certa poesia
d’ avanguar di a.

Anche per quanto riguarda |a parafrasi, |a definizione
di testo, se applicata al prodotto letterario, in
guanto oggetto estetico, deve essere precisata. La
parafrasi si basa sullo scioglinmento e il chiarinmento
dei nessi sintattici e sulla reperibilita di sinonim.
Tuttavia, tale utilizzo non conpleta mai |’ esercizio
di traduzione dal testo letterario ad un altro con
scopo puranente referenziale. Infatti nessun sinonino
puo ricoprire con precisione assoluta la gamma

semantica del term ne che dovrebbe sostituire, ossia
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4 C. Lavinio, Teoria e didattica dei testi, La Nuova Italia,
Firenze 2004, p. 68.
° C. Segre, Semiotica filologica, Einaudi, Torino 1979, p. 35.



ogni inpercettibile differenza nel significante sfuna
il significato. La parafrasi di un testo letterario,
quindi, risulta essere un avvicinanento al senso

generale del testo in esane, nma mai una corrispondenza

esatta. Anzi e talnmente vero il contrario che cio che
risulta interessante nell’ esercizio di parafrasi, ¢,
talora, |’ analisi di quali effetti creano, sul
significato, [ pur | eggeri canbi anent i del

significante. R prenderenp questo nel terzo e quarto
capi t ol o.

Di ce ancora C. Lavinio:

La letterarieta consiste proprio nel predomnio di tale funzione
( quella poetica secondo le funzioni di Jakobson), nella
proi ezione del principio di equival enza dall’ asse della sel ezi one
su quello della conbi nazione, nel gioco |linguistico che ne deriva
e fa si che il nessaggio poetico cone tutti i prodotti artistici
si a fondanental nente anbi guo e polisenico, suscettibile di senpre
nuove interpretazioni e capace di sopportarle tutte senza
difficolta, date, appunto, la sua anbiguita costitutiva e la sua
possibilita di essere decodificato secondo gradi diversi di

appr endi nent 0. %!

E inportante precisare questo perché tale tratto
costitutivo del testo letterario € ci0o che introduce
al concetto fondanentale di interpretazione, capacita
su cui didatticanmente occorre insistere per concorrere
ad educare lettori attivi e critici. D ce bene
|"italianista E. Rai nondi,

Chi legge bene, scruta le parole nel profondo, |e percepisce
nella loro costruzione, ne coglie |le sfumture e le inplicazioni

acquista il gusto esatto del particolare e del dettaglio [.] Un
buon lettore €& colui che riconosce e avvalora i particolari

. C. Lavinio, Teoria e didattica dei testi, cit., p. 44
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sapendo che in letteratura idee e concetti generali non brillano
se non irradiati dalla luce “solare” dei dettagli. 52

Si potrebbe dire con un nmggior grado di precisione
che il testo & un gesto conunicativo fondato su segni
l'i ngui stici che concorrono a creare un senso.

L’ espressi one “gesto comuni cati vo” conti ene due
caratteristiche fondanentali del testo letterario: da
un lato I|’'idea che lo scrivere dell autore e |

| eggere del lettore siano azioni, gesti, appunto, che
inplicano in chi |1 conpie sinceranmente, |a produzi one
di un  canbi anent o, dall’altro [|’idea <che tale
canbi amento sia prodotto in un incontro, in una
comuni cazione — non esitianmo a dirlo - di anine.

Ancor a Rai nondi :

La lettura non € mai un nonologo, ma |’incontro con un
altro uonmo, che nel Ilibro ci rivela qualcosa della sua
storia piu profonda[.]la solitudine diventa paradossal nente
soci evol ezza, entro un rapporto certo fragile come sono
fragili tutti i rapporti intensi e non convenzionali, che

aspirino ad essere autentici®,

Con il termine “segni linguistici” si intendono,
evi dentenente, le parole, che, cone gia accennato, nel
testo letterario anpliano esteticanente il | oro
spettro semantico. E un lessico che inplica i passaggi
di sel ezione e conbinazione, che ha, quindi, nolto a
che fare con la liberta e o stile degli autori, nm
anche, cone direnpo dopo, con |a personalizzazione

interpretativa del lettore.

Il testo letterario si qualifica invece per |’ autonoma e
|"originalita dei contenuti e delle forme, per |’'inpiego di
°2 E. Rainondi, Un etica del lettore, Il Milino, Bologna 2007, p. 31

% lvi, p. 13



quei criteri di scelta che determinano lo “stile”, cioe
| "esercizio di liberta individuale all’interno della norma

i stituzional e.®

Importante nel testo letterario |lo scarto |inguistico
del lessico usato, che é libero di deviare dalla norma
i ntroducendo un alone evocativo che ne anplia il puro
nmessaggi o referenzial e. [ testo letterario,
maggi ornente quell o di natura poetica piuttosto che d

tipo narrativo

gioca spesso con le norne linguistiche correnti, sfida e
sferza il materiale linguistico per farne scaturire tutte
le potenzialita espressive, saltando il livello di

nmedi azi one della norma linguistica e sfruttando, senmai piu
i mredi at ament e, possibilita insite nel si stemn

| i ngui stico. *

Inoltre le singole parole si riconmpongono in sensi
ulteriornmente nuove a notivo degl i I ntrecci
particolari che creano, nel testo, |le une con Ile
altre, |egandosi ancor piu strettanente in rimandi e
anplificazioni. D ce |l o st udi oso di di dattica
dell’italiano, F. Frasnedi:

Il lessico non si presenta cone un insiene di unita autonone ed
isolate, ma cone un sistema dinamico di relazioni, all’interno
del quale una scelta conporta senpre |’'innesco di un processo
energetico, selezionato cone tale in alternative ad altre

reazioni possibili. Le parole sono vettori di energia di senso.®®

Il lessico ancora, cone struttura essenziale dello

strumento linguistico, € cio che nette in rapporto con

% ML. Atieri Biagi, Cone si legge un testo, Mrsia, Mlano
1999, p. 6

% C. Lavinio, Teoria e didattica dei testi, cit., p. 170-171

° G Crenonini, F. Frasnedi (a cura di), Nell’ universo del senso
Il Mulino, Bologna 1986, p. 20
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la cultura. La lingua entro la cultura e la
categorialita che, diventando segno, si fa consapevol e
e percepibile e diventa patrinonio conoscitivo.

Il terzo elemento della definizione su cui occorre
fare alcuni precisazioni e “senso”. 1l testo, visto
nel senso indicato, e definibile dal term ne | odgos che
non a caso copre anche semanticanente |la sfera di

“senso”. Qccorre precisare che senso non e sinonino di

significato. Mentre il significato afferisce
all”anbito della conprensione, il senso rimanda
all’interpretazione ed é& legato inscindibilnente a

colui che si accosta al testo letterario.

“I'l senso non ha nulla dell’apparente, statica e tranquilla
certezza di cio che comunenente chiamano significato, e
che si pud rappresentare, per intendersi, cone |la risposta
del vocabolario all’interrogativo su una parola[.}]. M &
pur vero che ci o che chiam anp tradizional nente significato
€ un tentativo razionale di ancoraggio e delimtazione
ordinata del senso; il significato € |la forma convenzional e
del senso, |a sua rappresentazione sinbolica in concetti
razi onal ment e mani pol abili

Un’ educazi one linguistica che si arresti alla tematica del
significato opera cone la guida che nostri il parapetto
i nvece del panorama.[.] Per noi €& ineludibile |I'invito a
guardare e |’ abitudine a confrontarsi con la ricchezza e
con il rischio che la strunmentazione |inguistica consente
di vedere e affrontare. Conunicare €& scanbiare senso,
attraverso gli strunenti che sianb in grado di utilizzare:
€ come costruire una funivia su un percorso inpervio o cone

accettare una via che altri ha preparato per noi”®%.

Questa distinzione tra significato e senso ci guidera
nel |’ i npost azi one didattica del problem
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2.2.1 1| testo letterario di tipo narrativo

Dobbianb ulteriornmente restringere il focus della
nostra indagine e specificare a quale tipo di testo
letterario i nt endi ano richiamarci, ossi a quel | o
narrativo, che, conme visto, €& il piu corrispondente
all’eta di riferinento. Infatti la narrazione e Ilo
strunento con cui “ri-configuriano | a nostra
esperienza tenporale confusa, inforne, e, al limte,

"8 e tramite cui addiveniano inevitabilnmente ad

mut a
una negozi azi one del nostro sé.>®

Peraltro, secondo |le ben note teorie dello psicologo
anericano J. Bruner, il pensiero narrativo e la
nodalita cognitiva preferenziale attraverso la quale
| e persone strutturano istintivanmente |’ esperienza e
gli scanbi col nondo sociale. Una studiosa che si €
occupata di tematiche relative alla lettura, M C
Levorato distingue inoltre tra pensiero narrativo e
di scorso narrativo®, individuando quest’ultino come |o
strunmento attraverso cui il pensiero narrativo rende
conprensi bile, conunicabile e nenorabile |’ esperienza
umana. E ci0o tramite cui trova soddisfazione |la
necessita di condividere con altri le proprie
esperienze e ascol tare esperienze al trui per
paragonarle con | a propria.

[ pensiero narrativo € quindi fondanental e per

| "interazione sociale, serve a conprendere gli altri

nmentre il pensi ero scientifico Ci nette in
comuni cazi one con il nondo fisico della natura e
del | " uono.

°® p. Ricoeur, Tenpo e racconto, Jaca Book, Mlano 1983, p. 10

A Bernardelli, R Ceserani, |l testo narrativo, |l Milino,
Bol ogna 2005, p. 107
€ M C Levorato, Le enopzioni della lettura, Il Milino, Bologna

2000, p. 41



Da ci 0 discende anche un’inportante caratteristica: l|la
liberta d interpretazione del destinatario.

Mentre |l a scienza esige un’ assoluta corrispondenza tra
significato e significante, affinché il contenuto
passi incorrotto da enttente a ricevente, | a
narrazione, ed in particolare quella letteraria, ha
come carattere costitutivo, in quanto prodotto
estetico, la possibilita, e anche la necessita, di
essere rielaborata, reinterpretata.

Poi ché |a conunicazione narrativa non avviene senpre
nella situazione ideale della comunicazione orale che
vede i due interlocutori conunicare in presenza |’ uno
dell’altro®, il testo narrativo letterario & sinmle
al nmodo in cui un naufrago tenta di conunicare con il
nondo: attraverso un nessaggi o in una bottiglia.

La caratteristica f ondanent al e del |l a narrativa
letteraria, e quella di rimanere, in form scritta, a

di sposi zione dell’umanita e raggiungere, proprio cone

avviene per un nessaggio da wun'isola deserta, le
persone piu disparate e inimmginabili. Anche per il
testo letterario di tipo narrativo vale il concetto

per cui, cone dice Segre:

nentre il testo linguistico in genere porta, fuori di se
stesso, sino a cio che precede |’ enunciazione e al contesto
in cui essa fu enessa, il testo artisticamente foggiato
moltiplica al suo interno le possibilita di significazione
e inmpegna |o studioso ad approfondire i procedinenti per i
quali una successione di sintagnmi [.] €& suscettibile di
infinite riconposizioni nentali, ognuna produttrice di

ulteriore senso®.
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stesso schema, contengono segni linguistici piu aperti
e semanticanente interessanti, in nodo da accogliere
|l a capacita di inmaginazione del lettore e infinite
possibilita di rielaborazione.

Preciserenp piu avanti cone la |liberta del lettore si
coniughi con il livello letterale del testo.

Queste due caratteristiche evidenziate riguardo al

testo letterario di tipo narrativo, ossia la
pl uri significazione e | a facilitazione
del | " i mredesi mazione filtrata dalla narrativita, si

|l egano inscindibilmente ad wun far didattica che
coi nvol ga, some nel nostro caso, studenti della scuola
secondaria di prim grado. Tale livello scolastico,
occupandosi di pr eadol escent i, deve curare, con
particol are attenzione, esperienze che strutturino o
facilitino la riconposizione di un sé ancora diffuso

cone direno. In quest’'ottica, ci pare che la lettura
debba essere consi der at a, per | " esercizio di
I mredesi mazi one, decentranent o e par agone che
favorisce, attivita privilegiata.

2.3 Adol escenza e narrazione: il bisogno

di storie

2.3.1 Una questione di imedesi mazi one

Come gia detto, il contesto di lettura da cui vogliano
partire €& quello che si esplica in narrazioni o in
storie di imuaginazione, strutturate sulla base di una
fiction.

Cosa si intende con tale term ne?

Questo anglicisnmo e entrato, cone altri, nella |ingua
italiana, finendo per sovrastare il corrispettivo

autoctono finzione. Nella lingua standard ha ristretto
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il proprio canmpo semantico originario ed é passato ad
indicare prodotti televisivi seriali, basati su plots
narrativi tendenzialnmente anpi e conplessi (talora
contorti), spesso snobbati dalla critica o conunque
i nglobati nell’ etichetta di “narrazioni di consunp”.
Qui, pero, non ci riferirenb a questo significato, nm
tentereno di recuperarne un senso piu anpio. Sia il
termne inglese che quello italiano sono figli del
verbo latino fingo che significa ©primarianente
“foggiare con le mani, plasmare, e rinvia all’arte del
vasaio che é appunto il “ figulus”, capace di trarre
dall argilla informe, |e fornme delle sue creazioni

figurare quanto non esiste nella realta”®.

La fiction
rappresenta un prodotto plasmato, per forma e
contenuti, da un autore e forgiato secondo I|a
personal e creativita ed immuagi nazione di quest’ultino.
E costituita e si realizza come wuna costruzione

pensata e nodellata, in termini letterari ed estetici,

per favorire |’imedesimazione di colui che gli si
accosta; |’inmmedesimazione risulta essere il canale
privilegiato per cui la realta del Ilettore, anche

adol escente, si lega fortenente al nondo della fiction
e ne assapora il gusto; questa dinamica € ci0o che
prioritarianmente appassiona alla lettura, per questo e
assunta in nmaniera cosi centrale nella proposta
di dattica che presenti ano.

L’ esercizio di i mmredesi mazione €& una tenporanea
sospensione dalla quotidianita, per ricoprire vesti

i nusitate, i nvestigare nondi altri che non
appartengono alla realta di partenza del lettore. “O
i mmagi nativa che ne rube talvolta si di fuor, ch om
non s’accorge perché dintorno suonin mlle tube”®,

di ceva Dante, sottolineando il fatto che il distacco
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dal reale si realizza grazie ad un gradual e incedere

del processo immedesinmativo, per cui il lettore,
i mrer gendosi nel test o, nella storia e nella
psi col ogi a dei per sonaggi , Si al | ont ana

i navvertitanente dalla concretezza che |o avvol ge e,
pur restando |i fisicanente, non e piu |i. Questo
lento e progressivo abdicare alle responsabilita del
reale e solo il novinento iniziale per cui si genere

il piacere dell’atto imedesimativo connesso alla

pratica del |eggere. Esso continua, poi, a correre,
per il mracolo del godinento estetico, sul binario
del pot enzi anment o del |l a propria umani t a.
L’ i medesi nazi one, infatti, & il processo che guida al

decentranento e all’anplianento della finitezza della
propria condi zi one. Cssi a, tramte una forte
esperienza enozionale, si realizza in chi |la prova, il
riconoscinento tacito, ma positivo, della propria
personal e necessita di conpletanento. Quest’'ultina e

1 ri conosci nento del |l a propria limtatezza e
cont enpor aneanent e | i nesauribile ri proposi zi one
dell’incessante aspirazione ad una nai raggi unt a

perfettibilita.

Tuttavi a bi sogha preci sare che 1 processo
d’ i nmedesi mazi one si rivela stinolante e soddi sfacente
se, grazie alla tranquillita ottenuta per
| "all entanento delle tensioni della routine, favorisce
anche un rientro pacato e arricchente nella realta
st essa. Se | " i mmedesi mazi one, infatti, f osse
uni canente finalizzata ad un’ evasione e ad un distacco
generalizzato dal real e, non  produrrebbe al cun
benefico effetto sulla vita della persona, anzi ne
segner ebbe un’inevitabile condanna, quel I a
del | " aut oescl usione e della virtualita. Con questo non
si vuole dire che e assolutanmente necessario che il

tema delle fictions sia realistico o basato su
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esperienze reali, ma che, quand anche la fiction parl
di nondi totalnmente inesistenti, diventi spunto per
gettare una luce ed una rifl essione sul nondo reale.

L’ i nmedesi nazi one e cio che favorisce un allentanento
della realta, che ci consente si di osservarla con
maggi or di st acco, ma anche di conoscerl a ed
interpretarla neglio.

Questo bisogno di risarcinento estetico e cognitivo
dalle fatiche della realta e |a necessita di
i dentificazione, sono presenti in ogni uonpb, quindi
anche nell’ adol escente. In esso, poi, questa esigenza
di venta quasi spasnodica e pud essere percepita in
mani era ancor piu evidente. L’'adol escenza, infatti, e
proprio il periodo in cui |’essere umano assune il
processo i mredesimativo cone canale preferito per la
ricerca del Sé. D questo parlereno nel prossino
par agr af o.

2. 3.2 Adol escenza ed i nmedesi mazi one

L’ adol escenza “e una fase di nutazione, altrettanto
fondanmental e per |’ adol escente, quanto la nascita e i
prim quindici giorni di vita per il neonato.”® Questo

periodo di crescita e caratterizzato dal verificarsi

di una progressiva azione di ristrutturazione del Sé.

Il Sé e |I'insieme di tutte le strutture cognitive ed
enozionali che rappresentano |e esperienze che una
persona fa nella propria vita;, anche il banbino

possi ede ovvianente un Sé, di cui perd non ha
consapevol ezza. L’ adol escent e, i nvece, avendo “la
possibilita di dissociare la vita inmmaginaria dalla
realta, il sogno dai rapporti reali”® intraprende un

percorso di formazione della propria identita, ossia
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dell’insieme di tutte |e conmponenti del Se. Egli

“attraverso | anpl i ament o del proprio orizzonte
coghitivo e |’inpiego del pensiero ipotetico-deduttivo
[contrapposto a quello concreto dell’infanzia. NdA],

conpie in nodo senpre piu approfondito la riflessione
sSu se stesso, su quel che &, sul perché é quello che ¢
e non un altro, su quello che potrebbe essere se fosse
nato e cresciuto in un contesto o in un nonento
storico diversi”®,

Il riconoscinmento dell unicita della propria persona e
della propria continuita e coerenza nel tenpo e nello
spazi o, avviene in una continua ricerca di paragoni e
confronti, per cui, assunendo gradual nente nodelli di
conportanmento ed etici in cui identificarsi, edgl
arriva poi ad una personale stabilita, differente per
ognuno. L’adol escenza € un nonento di scarsa chiarezza
cognitiva in virtu della quale, col ui che la
attraversa sa benissinb di non essere piu un banbino,
ma non conosce ancora molto del nondo degli adulti,
perci 0, deve affrontare con difficolta questo nonmento
che egli riconosce cone una discrepanza, specie se €
senpre stato tenuto separato dalla presenza dei
“grandi”. Questa fase dello sviluppo & stata definita
dall o psicol ogo dell’adol escenza, E. Erikson, cone il
periodo di confusione dell’identita, ossia il nonmento
in cui |"adol escente, provando e riprovando, passa da

un’identificazione all altra. In un progressivo gioco

di maschere gli adolescenti scelgono nodelli a cui
cer cano di assom gl i are, e sono conpl et anent e
assorbiti in questa dinami ca®®. La ristrutturazione del

Sé avvi ene, necessarianente, attraverso la rel azione e

il confronto con esperienze esterne. Natural nente,

6 A Palrmonari, di adolescenti, il Milino, Bologna, 2001, pp.
53-54

8 Si  veda, a cquesto proposito, A Pal nonari , Psi col ogi a
del | " adol escenza, il Milino, Bologna, 1993
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tutti | processi descritti si svolgono in zone nolto

intime della persona e non risulta certo facile

all’insegnante o ad altri adulti capire o inserirsi in
di nam che cosi per sonal i La scuol a, per o, comne
comunita educat i va quantitativanente e
qual i tati vanmente i mportante nel |l a vita

del | " adol escente, puo offrire wun sostegno, ponendo
nodel I'i i nmedesimativi forti, che siano propositivi,
stinolanti e interessanti.

Ecco che, 1in questo contesto, possiano collocare
| "inportanza e |’ utilita dell’  esercizio della |ettura,
che €& costitutivanmente centrato su procedinenti
I mredesi mat i vi .

| due termni identificazione ed immedesi mazi one sono
dati cone perfettamente sinonim. Non e il caso di
soffermarsi su una distinzione sottile e pedante, na
certanente nell’imedesimazione si rileva, per Ila
radi ce semantica piu chiara, una presenza del soggetto
piu consistente. Nel prino processo, |a persona che si
identifica & conpletanente assorbita e annullata nel
tentativo di assomigliare ad wun'altra, nentre ne

secondo, |a stessa persona, immedesinandosi, abdica
tenporaneanente alla propria individualita per cal arsi
in unaltra realta che costituira poi notivo di
paragone con essa (anche qualora si tratti con un Sé
non ancora perfettanente definito, cone nel caso
del | " adol escente), wuna volta che e termnato il

noment o i nmedesi mat i vo.

Poi ché, “nel periodo difficile, quando i giovani non
sono a loro agio nella realta degli adulti per
mancanza di fiducia in se stessi, la vita imuaginaria
| i sostiene” %, possi anmo dire che educar e
all " esperienza dell’imredesi mazione in adolescenza €

fondanental e, perché essa puo diventare occasione per

® F. Dolto, Adolescenza, cit., p. 10



un incontro attivo con |"Altro da Sé. Concludendo,
| i mredesi mazi one, postasi cone esigenza istintiva
nella fase dell’infanzia, diventa nomento necessario e
formativo in adol escenza, na € destinata a rinanere
nell’ eta mat ur a, comne attitudi ne esperienzial e

positiva, se coscientenente coltivata.

2.3.3 Una voce narra

Legato natural nente al processo imedesinmativo e il
bi sogno e la ricerca di storie. Si precisa subito che
|l e storie non sono |’ unico canale per cui si realizza
| i mredesi mazi one, ma, per allievi di gradi scolastici
inferiori, la “storia”, cone nucleo costitutivo del
testo, scritto, visto o parlato, diventa, senz altro

vei col o essenzi al e per favorire il processo
i mmredesi mativo. Non per nulla la “Storia” € una form
di elaborazione narrativa della realta che viene
definita dallo psicologo americano, J. Bruner, cone |la
nodalita istintiva con cui, in una sorta di paradi gm
ludico, |’uonmo comncia a confrontarsi con il reale
nel tentativo di spiegarlo e dominarlo™. La tensione
ad una dinensione narrativa della realta e un’esigenza
primaria che si manifesta fin dai primssim anni
dell’infanzia. E la dinensione narrativa della realta,
altro non e, se non la “storia”.

In questo senso, il prino strunmento di confronto con

un’interpretazione narrata del reale & la voce calda

della manmm. L’ abbianp vista tutti, questa donna,
seduta ai bordi del Iletto, intenta a ricordare o
| eggere senpli ci i ntrecci narrativi, cercando di

saltare qua e |la qual che passaggi o per abbreviare il

rito e tornare ai lavori donestici. L’ abbiano vista
g veda a questo proposito J. Br uner, La cultura
del | " educazi one, Feltrinelli, Mlano 1997, pp. 145-164
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tutti, questa figura amata, nentre veniva richiamta
dalla vigile attenzione del banmbino che non voleva
saltare delle parti, perché la storia |la conosceva
bene, lui, e sapeva che, in quel nmonmento, il coniglio,
| " orsetto o la gallina facevano quelle determ nate
azioni. | banmbini, infatti, I|e ricordano bene, |le
storie, e amano sentire senpre le stesse dal nonento
che riescono a gestirne neglio bene la dinensione
enozi onale. La voce, insomm, di questa donna, ha
confortato e continua a confortare, tranquillizzare,
e, grazie alla cucitura del senso del testo tramte |a
voce testo fa vivere al banbino sensazioni piacevoli.
Questa stessa voce, in virtu del vincolo e del
rapporto affettivo tra le labbra di chi parla e le
orecchie di chi ascolta, €& il prino legame con il
bi sogno di storie.

In un testo del noto storico J. P. Vernant intitolato
“L’universo, gli dei, gli uomni”, si |legge questo
enbl ematico e interessante incipit:

“Cera una volta... era il titolo che volevo dare a questo libro.
Poi ho scelto di sostituirgliene uno piu esplicito. Eppure qui
alle soglie del testo, non posso fare a neno di evocare il
ricordo di cui il prinmo titolo era |'eco e che sta all’origine
dei racconti che seguiranno. Un quarto di secolo fa, quando mio
ni pote era piccolo e trascorreva |le sue vacanze con ma noglie e
con me, si era stabilita fra noi una regola tanto tassativa
quanto il lavarsi ed il nmangiare. QOgni sera, all’ora in cu
Julien andava a dormire, |o sentivo chiamarm dalla sua canera
spesso con una certa inpazienza: - Jipé, la storia, la storial-
andavo a sederm vicino a lui e gli raccontavo una |eggenda
greca. Attingevo senza troppa fatica dal repertorio di mti che
passavo il mo tenmpo ad analizzare, spulciare, conparare,
interpretare nel tentativo di conprenderli, ma anche a Julien
trasmettevo altrimenti, senza riflettere, spontaneanente, cone

una fiaba, senz'altro pensiero ch'eseguire il corso della ma

narrazione, dall’'inizio alla fine, dipanando il filo del racconto



nella sua tensione drammatica: c era una volta.. Julien, a udire

queste parole, si nostrava felice. Elo ero anch’io”™.

Sebbene  si tratti di un illustre studioso, e
interessante notare conme la prospettiva che egli
ritiene opportuno adottare e quella di un nonno che
grazie alla voce, conunica una storia al proprio
nipote. Sono due gli aspetti interessanti di questa
introduzione: da un lato, I|’intimta suggerita da
rapporto famliare e amcale tra adulto e banbino,
dall"altro la tensione spasnodica del banmbino che

chiede di poter ascoltare la storia. Qui l|a materia

I mredesi mati va e tratta dal mto greco che,
sorprendentenente, rinnova il suo mracolo non solo
con i banbini, ma anche con i preadol escenti. Se si

riflettesse con coscienza e senza stolidi presupposti
I deol ogici e si verificasse la presa e |’'interesse che
suscitano ancora oggi |le vicende dell’ epica onerica,
se realnente si capisse che, nolto piu di altri testi
recenti, questi wultim conunicano e trasnettono un
gusto ed una passione reali verso la lettura, allora,
forse, non si tenterebbe di elimnarli de facto da

curricolo scolastico, bollandoli cone esenpi di scuola

elitaria. Ma, certo, non e questa l|la sede per
sostenere discorsi di tal genere. A noi qui, ora,
basta dire che il piacere connesso al nonento della

lettura svolta da wun adulto, non si perde con
| "aunmentare dell’eta ed e rinnovabile e da rinnovare
anche in cicli scolastici successivi. Se, infatti
“narrare costituisce una facolta ant r opol ogi ca
primaria, al punto che non esiste cultura che non
abbia affidato a fornme narrative ( le antiche
tradizioni, il mto )il deposito di una nenoria

3. P. Vernant, L’ universo, gli dei, gli uonmini, Einaudi, Torino,
1999, p. 3



conune” 2, tale pratica procede e rinmane fondanentale

per tutto il corso della vita anche se, indubbi anente,

poi finisce per colorarsi di wulteriori sfumature e

conpet enze. || bisogno di storie e l|a necessita
del I " i mmedesi mazi one non muoi ono, non sono
condi zionate da fattori sociali, anagrafici o di

genere. Per queste ragioni, e inevitabile stupirsi del
fatto che, da un certo punto in poi, a scuola, la
lettura ad alta voce, viene sospesa co0sSi cone vengono
sospesi nonenti di lettura cosiddetta gratuita, in
cui, cioé, |’unico conpito e quello di dedicarsi al
testo e alla storia. Tale affernmazione viene notivata
dal fatto che, wuna volta conpiuta una certa eta,
giunge parallelanmente il nonento di comnciare a
| eggere e analizzare il testo esclusivanente da soli

E evidente che questo nonento di verifica personale
deve esserci, ma € altrettanto evidente che non si puo
fare riferinmento ai propri al unni  servendosi di
tabelle di crescita e schem psi col ogi ci . Se
| "insegnante, in quanto professionista, verifica che,
in classe, | "approccio alla lettura €& sentito
general nente cone opprinmente ed inposto, e che non c’'é
gusto e passione per essa, egli deve investire nolte
ri sorse nel raggiungere questo obiettivo. E vero che i
tenpi scolastici sono inpietosi e che le cose da fare
sono tante, ma, poiché, conme si cerchera di nostrare
piu avanti, recuperare |’inportanza della pronozione
del leggere €& wuno fra i conpiti prioritari della
scuola, diventa necessario strutturare dei nonenti
didattici in cui il libro sia protagonista e in cui si
riacquisti |’ inmportanza del processo i medesimativo.
Il nonento della lettura in <classe, cone prino

approccio al testo, va preservato in quanto passaggio
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focale per favorire nei propri allievi il desiderio di
accostarsi personalmente al testo. In questa fase, e
bene che |’insegnante nostri |a sua passione verso |a
lettura; il suo netodo e il suo approccio al Ilibro
di ventano provocazione e stinblo per |o studente,
affinché wegli possa trovare il proprio personale
rapporto con il testo scritto. L’insegnante, spesso,
sciupa questo delicatissino nonento iniziale, perché

crede di dover aiutare la pagina con “effett

speciali”, con sovrastrutture che finiscono per
definire inplicitanente il l'i bro, I ncapace, cosi
com e, di conunicare ed arrivare agli alunni. Invece,
in questa fase, |’unico protagonista deve essere

| "autore del testo che riesce a parlare agli allievi
servendosi della voce dell’insegnante. Questo ruolo
esalta professionalnente il docent e, e non lo
nortifica, giacché offre a lui, al pari dei suoi
alunni, |’occasione di nettersi in ascolto e crescere,
conme persona e cone ricercatore. Il leggere in classe
€ un’'opportunita reale di crescita non solo per gli

allievi, ma anche per il docente, che riconosce cosi
| "aiuto che gli viene offerto dall’alunno. D altra
parte, a volte, pud succedere che |’insegnante sem ni
un terreno i cui frutti saranno raccolti solo in

seguito, oppure che egli ottenga quanto si € proposto,
con pochi alunni e non con la totalita della classe

Certanente, cio e inplicito nel nestiere del docente,
tuttavia & conpito dell’insegnante ricercatore’, in
quanto professionista della didattica, perseguire
tutte le strade che possano realizzare gli obiettivi
prefissati per tutti gli alunni. Concludendo, si puo
affermare che la riflessione sulla lettura in classe

non puo presci ndere dal | a consi der azi one

 Sul concetto di insegnante ricercatore introdotto negli anni
"70 da L. Stenhouse si veda V. Cherardi, Insegnare nella scuola
primaria, Carocci, Roma 2000, pp. 19-20
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del |l "inmportanza di un approccio al testo che sia
nmediato inizialnmente dalla voce dell’insegnante. Anche
nella scuola secondaria di prino ciclo, infatti,
questa fase didattica del racconto e dell’  ascolto di
un lettore e inportante, non tanto per evitare agli
allievi la fatica di nettere insienme da soli |le frasi

quanto per rendere evidente un nodello, un esenpio di

rel azione che si puo instaurare con il testo. 1In
didattica della lettura, |’insegnante ¢é tale nella
msura in cui nostra se stesso in rapporto col |ibro.
Co non senbri essere un tentativo di sgravare

| "allievo da una fatica considerata eccessiva. Questo
sarebbe sciocco, ma soprattutto inutile, per due
notivi. Da un lato perché non € mai la facilitazione
di un conpito che attiva |la notivazione, dall’altro
perché non bisogna intendere |a narrazione ascoltata e
non agita in prim persona, come un esercizio |eggero
0, Ccosa ancor piu grave, esclusivanmente passivo. |II
val ore dell’ascolto risiede nel percepire un gusto ed
una passione nell’esperienza di qualcun altro di cui
Si €& sperinmentata |’ attenzione nei nostri confronti
L’ ascolto consiste nell’accettare un dono che non si
era chiesto e che, forse, non si pensava nemmeno di
desiderare. Questo €& ravvisabile, anche in anbito
psi col ogi co, nelle parole dello psicologo G Petter

Il fascino del sentir leggere o raccontare €& poi legato
anche al coinvolginmento enotivo e cognitivo che la vicenda
ascoltata determina. Infatti |’ affidarsi a chi racconta non
€ un atteggi anento interamente passivo: |’ascoltatore puo,
in msura varia, a seconda del contenuto di ci® che sente
narrare e del nmodo in cui la narrazione ha |uogo

partecipare sia enotivanmente alle vicende che gli vengono
presentate (identificandosi con certi per sonagg

condividendo le loro ansie), sia anche cognitivanente
(anche nel tentare di anticipare con il pensiero |o



svol gimento degli eventi narrati o di dare una risposta a

qual che probl ema dei protagonisti)” "™

2.3. 4 La peste del |inguaggio”

“Ho perso |e parole” cantava qualche anno fa un
cantante italiano. Credo che questo sia il rischio piu
grave connesso ad wuna saltuaria frequentazione de
libro, in favore di un uso poco accorto del mezzo
t el evi si vo. I nostri ragazzi e banbi ni st anno
effettivanente perdendo |le parole o usano senpre le
stesse, nonostante la ganma di sfumature che gli offre
la lingua materna. La lettura ha senplicenente il
conpito di provare a ridargliele, affinché essi siano
nessi in grado di spi egar si a se stessi, di
interpretarsi, conoscersi e perché il loro |essico non

sia senpre |’ abitino sdrucito del |avoro inpiegatizio,

ma il vestito bello della festa e del week-end.
[ sapere interpretare se stessi, esplicitando
adeguatanente il proprio Sé, ¢é& fondanentale, da la

possibilita di affrontare piu coscientenente le
situazioni, pernmette di avere una visione piu critica
della realta. Un rapporto reiterato coi libri e con il
| eggere pud aiutare in questo senso la didattica,
mentre certa Tv, purtroppo, per la convenzionalita
delle tematiche e delle rappresentazioni, non senpre
da questa possibilita. Cée il rischio quindi che Ila
tel evi sione, cone unico nezzo, porti ad un uniformta
di giudizio, a quella onologazione che tanto Pasoli ni
paventava, negli anni '60; i rischi connessi ad un

procedi nento sociale di questo tipo consistono ne

" G Petter, Ragionare e narrare, La Nuova ltalia, Firenze, 2002,
p. 4
> 1. cCalvino, Lezioni Anericane, MIlano, Garzanti, 1988, p. 58



fatto che viene inpedita nelle giovani generazioni una
capacita di problematizzazione e di critica.

Come detto prim, i ragazzi amano |le storie,
senplicenente credono di non riuscire piu a l|eggerle
in prima persona: le vogliono ascoltare, |le vogliono
guardare, ascoltare e guardare contenporaneanente, nm
pai ono aver perso il gusto di netterle insieme per
conto proprio. Eppure, cone si cerchera di dinostrare,
ridare loro questa possibilita e desiderio di farcela,
e uno dei conpi ti princi pal i del | " i nsegnant e.
L’ assunto fondanentale da cui partire e il fatto che *
| eggere una storia e una delle avventure che fanno
capire cone il pensiero attraversa, coll aiuto della
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lingua, la conplessita del nondo”. Viviano in una

societa pragmatica, inperniata sull’utile e sul
“subito”’’, che ama |la concretezza del numero e senbra
non dar peso alla levita della parola. La scuola e
natural nente imersa in questo flusso e anche

ragazzi, nonché i genitori, respirano questo clima. In
quest o cont est o, 1 sost enere apertanente 1
predomnio di altre discipline piu econon canente
redditizie dell’ educazione alla lettura, €& avvertito
come unpolitically correct, anche se, realisticanente
nmolti ritengono il tenpo dedicato ai libri cone

inmplicitanente inutile. Poiché allora risulta assodato
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che la consuetudine con il testo scritto diventa, per
i ragazzi e per nolti genitori, difficoltosa perché
" F. Frasnedi, “Vedere la scrittura’: il racconto, in M L.

Altieri Biagi ( a cura di), Come leggere un testo, cit., pp. 75-
100

" Si confronti quanto detto con la citazione particolarnente
interessante di Nietzsche valide anche per noi, seppur riferite
ad una societa passata:“.L'individuo tiene troppo strettanente

conto della sua breve vita e non accoglie gli inpulsi pit forti a
costruire istituzioni durevoli, progettate per i secoli; vuole
essere egli stesso a cogliere il frutto dell’albero che pianta e

perci 0 non amm piu piantare quegli alberi che richiedono una cura
regolare e secolare e che sono destinati a far onbra a |unghe
teorie di generazioni “ estratto da Umano troppo umano, in P
Bevil acqua, “Sull’utilita della storia”, Romm, Donzelli, 1997



econoni canente i nproduttiva, e evidente che |le
notivazioni che spingono gli insegnanti a insistere
nel pronmuovere la lettura, devono essere ancora piu
forti e convincenti. Cccorre, pero, che il tentativo
per spronare all’esercizio del |eggere, sia supportato

da ragi oni assol utanente adeguat e.

Perché insistere nel proporre la lettura? Che cosa
offre realisticanmente | ' esercizio del |eggere rispetto
alla fruizione di altri nedia? Perché insistere, da
parte di insegnanti, educatori e operatori culturali

con tenacia e ostinazione senpre neggiori, per
sostenere un’attivita, cone la lettura, che versa, a

volte, ma non senpre, in condizioni gravi?

I nnanzitutto diciano che “il Racconto di un’ opera
letteraria non puo prescindere dall’uso delle tecniche
specifiche della narrazione, attraverso |a parola”’®,
Una parola, aggiungiano noi, che non é& ascoltata ne
vista, ma, in prims, letta.

Cosa significa cio? Significa che la narrazione e le
storie prendono forma, in un testo scritto, grazie ad
un  procedi nento, la lettura, che, personale o
condi viso che sia, consiste nel dare rilievo precipuo
alla parola, rendendola veicolo privilegiato per la
costruzione di immagini e per |’inmedesimzione. La
parola, sia essa precisa conme in un testo realistico
Sia essa vaga e suggestiva conme in un testo poetico, €
il canal e f ondanent al e per un arricchinmento
dell’immaginario che <conpleta, integra e apre al
real e.

Ecco che, usando una netafora, potremmop definire la
|l ettura come aggettivo e la realta cone sostantivo.
L’ aggettivo, pur accessorio, € ci0O che pernette di

declinare le immgini infondendo loro wun statuto

® L. Chines-C. Varotti, Che cos’é un testo letterario, cit., p. 77
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identificativo che associa |’intenzione dell’ autore e
la personalita del lettore; |’aggettivo €& quella
pennellata di colore che rende icastica la realta.
Tale ricchezza descrittiva e offerta alla lettura

proprio dalle parole, che sono gli strunenti specifici

che il testo scritto usa per connotare il reale. Esse
favoriscono la precisione del | i nguaggi o tecnico
nonché |’indefinitezza propria del discorso poetico.

Il contatto col testo scritto e |’ unico che pernette
il passaggi o dalla conpetenza passiva a quella attiva,
al meno per quanto riguarda il bagaglio |essicale.

I | i nguaggi o tel evi sivo, na anche quel | o
ci nemat ografi co, pur servendosi di parole, non da ad
esse quella fissita e quell’icasticita che offre un
testo scritto perché, nel multicodice visivo |la parola
non € isolata, nm conpone una visione sintetica con
| "immagine. Il |essico, spesso, anche se non senpre
risulta essere povero di aggettivi e sfumature
| essicali. La lettura predispone invece un |avoro
sicuranente piu lento, ma che, per la sua peculiarita
di essere labor lime sulla realta, sponsorizza un
predom ni o del | " aggettivo sul sostanti vo, del
connotativo sul denotativo.

Un reiterato e wunico utilizzo del nezzo televisivo
porta, da una parte, ad una perdita progressiva della
capacita di costruzione personale delle inmmagini e ad
una difficolta senpre nmaggiore, da parte degl
allievi, nell’ inpegnarsi a nettere insieme da soli
riga per riga, le storie, dall’altra, esiste il

concreto pericolo di un passaggio dal topos allo

“stereot opos”, alla banalizzazione e tipizzazione
dell e esperienze, il rischio che “vuvuvu m piaci tu”

diventi |’ esenpio piu fulgido di rim. Questo non €
pensabi |l e, sarebbe cone ridurre il diritto civile ad

una puntata di Forum Lavorare sul piacere di |eggere,



oggi , poiché |’ aspetto onologativo ha coinvolto
| " espressivita di ognuno di noi, significa strutturare
percorsi per rioffrire ai giovani |le parole. Qgn
uono, infatti, i ndi pendent enent e da condi zi oni
| avorati ve ed econom che, ha bisogno di un vocabol ario
ricco e anpio che declini |’ esperienza secondo |e
varie sfaccettature con cui quotidiananente essa Si
mani f est a: un vocabol ari o che qui definireno
“sentinmentale”. Un | eggere che diventa |eggersi.
Calvino, nelle fanpbse Lezioni Anericane diceva: *
L’ unica cosa che [NdA. grazie alla letteratura] vorre
insegnare € un nodo di guardare, cioé un nodo di
essere al nondo”. La lettura, cone gia la letteratura
per Calvino, diviene |la lente speciale attraverso cui
osservare |’inesauribile superficie delle cose’.

Il continuo esercizio, nonché una crescente confidenza
con la pagina scritta offre la possibilita di inparare
ad avere una visione problematizzante della realta,
nette in guardia da un ingenuo sciovinisno personale e
culturale, aiuta anche a sfumare neglio | a conoscenza
del passato per dar conto del presente (si veda cone
ogni persona che abbia fatto e continui a fare
esperienza di lettura giorno dopo giorno ha Ila
possibilita di verificare i canbianmenti che, grazie ad
essa, intervengono in lui), aiuta a verificare il
“ringiovani mrento del passato” per insegnare un nodo
di” tradurre il passato, e a msurarsi col proprio
tenpo, <colla propria identita, con |’altro che &
|"altro, ma che parla in noi e per noi. Noi parliano
e ci conoscianb nella consapevol ezza che vicende e

parole altrui ci aiutano a trovare”®

" Cfr. M Belpoliti, L occhio di Calvino, Torino, Einaudi, 1996

8 Cfr F. Frasnedi, Vedere la scrittura: il racconto in M L.

Altieri Biagi, Come si legge un testo letterario, cit., p. 6
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2.3.5 L’ equivoco delle enozioni

La pratica del leggere € un atto, inevitabilnmente ed
I nscindi bil nente, destinato a vivere e a nutrirsi del
pi acere enozionale che coinvolge tutta |la persona. La

parteci pazione estetica a cui porta la lettura agisce

a tutti i livelli, conprendendo i diversi piani della
sfera sensoriale e cognitiva. Il libro, scatola magica
che <contiene oggetti altrettanto nmagici, ossia le

parole, ha una vita ed una consistenza fisica a cui il
|l ettore si affeziona sentinmental nente. Colori, pagine,
edizioni a cui si legano ricordi e sfumature cari chi
di significato, episodi e odori che si rincorrono e si
ri chi amano, creando nondi nentali, inpalbabili, eppure
Vi vissim.

Il supporto nmateriale che contiene |le parole crea un
| egane, si fa anch’ esso testo, |egane col resto, con
la vita che passa, fuori e dentro | e pagine.

Anche nella lettura didattica deve poter essere
rimarcato cio. Il contatto, cognitivo e sensoriale con
| " oggetto-libro, stinmbla la globalita della persona
dell’allievo ad interagire con esso, nella pienezza
del proprio vissuto nentale, psicologico e materiale
Nella sua gia citata autobiografia, A Canus descrive
il proprio personale rapporto con i libri con queste
parole: “si nutriva[.]del dolce contatto con |e pagine
lisce e patinate di certi libri, dalle quali veniva
anche un buon profuno di stanpa e di colla”.?8!

Daltro canto, per0o, €& necessario che il rapporto con
il libro non viva wunicanente di questi aspetti
altrinmenti si finisce per essere vittine di un’idea
ormai stereotipata e consunta che, nata inizialnmente

dal medium tel evisivo, ha poi coinvolto anche anbienti
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8 A Canus, Il prinmo uono, Bonpiani, MIlano, 1994, p.122



che si occupano di didattica, secondo cui il |eggere €
finalizzato esclusivanente al provare delle enozioni

M senbra, invece, inportante precisare che il fine
della lettura non risiede unicanente nel provocare
enozioni, altrinenti non si capirebbe perché tutta
guesta insistenza nel promuovere la lettura. I

provare enozioni non € |lo specifico della |ettura.

E wevidente <che queste ultinme risultano essere
i nportanti, sono il nezzo nediante il quale si
realizza lo stadio iniziale del piacere, nma esse vanno

lette e giudicate nel contesto scolastico, attuando

una giusta nediazione tra livello enpzionale e
cogni tivo.
D datticanente, la notivazione alla lettura viene

i nnescata dal piacere enozionale da cui, pero, deve
pot er si generare conoscenza, capacita, da parte
dell allievo, di netariflettere su quelle stesse
enozi oni , perché altrimenti Si creano sol anente

I nganno, illusione e infine delusione.

Il lavoro a cui esse richiamano € una riflessione su
ci 0 che hanno provocato; per questo, didatticanente,
soprattutto in un contesto di scuola secondaria di
prinmo grado, bisogna concentrarsi sul reperinmento di
strategie attive per favorire, da parte degli alunni

| "assunzione di posizioni «critiche in nerito alle
enozioni che la lettura ha in loro suscitato. Se la
scuola non trova netodol ogie per fare cio, gli allievi
non vengono nessi in grado di analizzare criticanmente
le enozioni e I|i si getta in una situazione di
anal fabetisno sociale e relazionale. Non essendo in

grado di assunere posizioni consapevoli nei confronti

di quanto vivono e provano, sono persone che, in
assenza di un’ adeguata formazi one, rischiano di
divenire, in futuro, cittadini inconsapevoli, facili
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prede di affabul azioni propagandi stiche e denagogi che

dei politicanti di turno o di pubblicitari astuti e

facondi, nonché di esperti inbonitori televisivi.
Perci o, favorire il piacere del |eggere non pu0o essere
disgiunto dall’ “inparare” a |eggere, ossia dal
riuscire a capire i meccanism insiti nel |inguaggio

quegli strunenti di cui il nmercato si serve per
persuadere e convincere. Anche a questo fine, Ila
|l ettura pernette di capire il nondo e di interpretarne

le dinamche. Se |a scuola non fornmasse in questo
senso, non potrebbe assolutanente dire di avere
raggiunto il proprio scopo di conunita educante,
perché non avrebbe dato ad ogni ragazzo |a capacita di
affrontare, con nezzi adeguati ed in nodo attivo, la
realta e la societa. Non per nulla la lettura, cone

| avoro di analisi sulla parola ed il I|inguaggio, deve
proprio essere |l o strunento privilegiato per
raggi ungere una conpet enza f ondanent al e, 0ossi a
conprendere a fondo |’ esplicito e |'inplicito di ogni
nmessaggio. Il riconoscinento da parte dell’allievo

della propria accresciuta capacita di giudizio e di
incisione sulla realta, si trasforma in un ulteriore
stinolo, dopo quello del piacere enozionale, verso il
| eggere.

Per gestire di datti canmente guesto versante
del | " enozionalita, necessario, ma talora invasivo,
occorre soffermarsi Sui due nonenti fondanti | a
|l ettura di un testo letterario, nel caso specifico, di
tipo narrativo, per coglierne poi le rilevanze
di datti che.



2.4 Conprensione e interpretazione

In questo paragrafo vedrenmp quali sono i due process

che intervengono nella lettura di un testo.

G o e necessario per capire cone I npost are
didatticanmente il lavoro. A questo livello si situa la
comuni cazione tra |’inpianto disciplinare e quello

general e della nostra proposta.

Quando si puo dire che un allievo ha conpreso, quando
ha interpretato? E conme cio si verifica? Cone posso
| avorare didatticanmente perché questo sia innescato,
stinolato e sostenuto? Conme |la netodologia del role
pl ayi ng puo risultare, gener al nente e
di sci pli narnente, utile a guest o scopo? Qual
caratteristiche costitutive del role playing si |egano
a questo fine?

Questi sono gli interrogativi a cui cercherenpo di

ri spondere.

2.4.1 Conprensione

Chiariano subito la differenza tra I|a nozione di
conprensione e quella di I nt er pretazi one; nel | a
conprensione, il lettore, quindi anche un ipotetico

allievo, attua delle operazioni nentali tali per cui

l e infornmazioni i ngui stiche si trasformano in
strutture di significato, nmentre
nell’interpretazione, il discorso si situa ad un

livello piu profondo coinvolgendo |a sfera enpotiva ed
affettiva della percezione dell’  esperienza di lettura
e arrivando ad una personalizzazione della stessa. Se
con |la conprensione si arriva al significato, ci0 su
cui investe |’interpretazione e |’elaborazione o

nmegli o costruzi one del senso.
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Quindi, se la conprensione €& un procedinento piu
oggettivo, perché conunque un certo grado di
soggettivita ri mane anche nel |l a sfera del |l a
conprensione, |’interpretazione si gioca, seppur, cone
vedr eno, entro certi limti, sul piano della

specificita individuale.

Il processo del conprendere si svolge a piu livelli: il
primbo riguarda |’analisi di superficie in cui vengono
el aborate singole parole o frasi del testo; il secondo
livello si riferisce alla coerenza locale, risultato della
costruzione del significato di brevi sequenze frasali. Il
livello piu profondo é relativo alla coerenza globale e
consiste nella costruzione della rappresentazione semantica

con cui si ricava e si conserva il significato general e del
t est 0%2
[ processo di conprensione arriva con buona

approssi mazione ad un significato condiviso, a livello
letterale, da tutti.

Per conprendere, non sono sufficienti solo le abilita
i ngui stiche, ma hanno anche grande inportanza gl
schem , ossi a | > organi zzazi one secondo cui Si
I mmagazzinano in nenoria |e conoscenze. di schem
corri spondono sostanzialnente alle conoscenze di base
e sono inportanti soprattutto per la selezione delle
I nf or mazi one princi pali

Un particolare tipo di schema €& |0 script, ossia
schem della nmenoria autobiografica in cui |l e
I nformazi oni sono organizzate in relazioni spazio-
tenporali.

Schem e script sono alla base delle inferenze, ossia

dei ragionanenti che partano dai dati del testo, che
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8 L. Cisotto, Didattica del testo, Carocci, Roma 2006, p. 100



fungono da indizi, per fare deduzioni pertinenti alla
situazione e tra loro congruenti.

E chiaro, quindi, <che, perché cido si realizzi

| " attenzi one a quant o detto dal testo deve

net odol ogi canente precedere la |ibera interpretazione.

Vl adi mr Nabokov dichiarava nelle sue scintillanti Lezioni
di letteratura che un buon lettore “é& una conbinazione tra
il tenperamento artistico e quello scientifico” e che egli
deve sapere unire in sé “la passione di un artista” e “la

pazi enza di uno scienziato”.?

Se non c'é questo lavoro di osservazione, si rischia
di far dire al testo cio che in realta abbianp detto
noi. Prima il testo, poi la testal

Il processo di conprensione si differenzia per tenpi
ritm e nodalita da soggetto a soggetto, ma alla fine
riconpone le differenze in un'unitarieta. Vedianp cone
quest o aspetto canbi a passando al livello

del | " i nt er pretazi one.

2.4.2 Interpretazi one

L’ opera letteraria, pero, cone detto prinma, non si
gioca su un piano appena referenziale, bensi su un
pi ano conunicativo di piu anpio respiro. Nel | a
differenza tra questi due termni Si situa il
carattere peculiare della situazione vita e di
contesto cognitivo ed enozionale di colui che fa
esperienza del testo, a qualunque livello formativo,
culturale cognitivo esso si trovi.

Si potrebbe dire che nell’attivita «critica di

approccio al testo, sono tre le fasi da rispettare:

8 E. Rainondi, Un'etica del lettore, cit., p. 29
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il nonento della conprensione letterale del testo

il rnmomento dell”analisi della struttura e della
tessitura del testo

il momento dell’interpretazione, cioé il paragone tra
la polisema, |’ anbiguita e o scarto |inguistico del

testo e |'individualita del singolo lettore

Nel | "interpretazione vi €& un continuo rimando tra
testo e realta nediato dalla presenza ineludibile del
|l ettore, punto di scanbio tra i due. Cone dice C

Segre:

| due novinenti, centrifugo, verso la realta, e centripeto,
entro la sfera del testo, nmirano a integrarsi. La pluralita
di significati racchiusa nel testo €& una risposta
all’incapacita di dire, esplicitanente, tutto, di cogliere

con la parola ogni segreto.

Il testo letterario €& un testo dove Ile parole
trattengono senpre qualcosa del loro ultino segreto,
dove si capisce che rimane un elenento ineffabile che

non giunge mai ad una totale esprimbilita. Tuttavia,

poi ché |’ ineffabile non pu0 essere detto, nma se ne puo
conunicare la presenza®, | "interpretazione |avora
propria sullo scarto tra il dicibile e il percepibile.

La lettura e un’ azione conplessa, in quanto insienme di
processi e funzi oni psi chi che, che sol o
convenzi onal nent e, possono essere spiegate in un
ordi ne sequenziale logico, m nella realta avvengono
si mul t aneanent e. La | ettura, inoltre, in cui
confl ui scono cont enporaneanente il livello cognitivo e
sensoriale, in cui convivono un piano oggettivo ed un

pi ano soggettivo della fruizione.
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8 C. Segre, Avviamento all’analisi del testo letterario, cit.,
p. 167
8 |vi, p.167



Questo piano soggettivo €& ci0o che si attiva
nell’interpretazione, tanto che e stato detto da
al cuni studiosi che il lettore collabora con |’ autore
alla scrittura del testo.

La peculiarita della narrazione e proprio nella non

univocita della sua interpretazione, che nasce
dall’incontro tra |’ autore del testo e |’individualita
del lettore. Tanto che a volte nascono affinita
elettive con alcuni autori e non con altri. Questo e
cio che fa dire al protagonista de Il giovane Hol den
di J. Salinger “Quelli che m lasciano proprio senza
fiato sono i Ilibri in cui alla fine vorresti che

| autore fosse un tuo amco per poterlo chiamre al
tel efono ogni volta che vuoi”

Nel | "interpretazione esiste una sorta di paradosso: i

| ettore, anche se, nmentre | egge, accetta d

dinmenticarsi un po di se stesso, €& senpre attivo
nell’esercizio di lettura ed € portato a riconoscere

in quello che |l egge, proprio aspetti del sé.

BN

Allora e evidente che la fruizione della narrativa inplica
nolto piu che organizzare le infornazioni del testo in una

struttura di significato: inplica un processo costruttivo,

una proiezione nel racconto dei propri significati.?®

Quando, per o, - €& necessario chiedersi - tale
i npostazione interpretativa corre il rischio dare
adito alla produzione di un senso arbitrario e

tal mente sganciato dal testo, da risultare i nmotivato?

C o0 che sostiene e notiva |’interpretazione deve
essere notivato all’interno del sistema di significati
costituito dall a I i ngua e dal |l a cultura di
riferimento. E il ritorno al testo che favorisce il

controllo e la discussione, producendo un ragi onanento

8 M C. Levorato, Le enozioni della lettura, cit., p. 81
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esteriorizzato, e il terreno di confronto tra Ile
di verse interpretazioni
Vedi ano ora quali inplicazioni hanno, nella didattica

della lettura, queste considerazi oni

2.4.3 Inplicazioni didattiche

Conme detto sopra, par|l ando di adol escenza, | a
fruizione della narrativa letteraria pud svolgere una
funzione nolto inportante per |la <crescita della
persona, perché apre la riflessione della persona
stessa ad aspetti nuovi della propria personalita
oppur e alla ri consi derazi one di aspetti gi a
conosci uti, ma  poco indagati. Per 1 tramte
del | " esperienza estetica e del piacere provato durante
la lettura, |’ adolescente ha o spunto e lo stinolo di
esplorare se stesso e vagliare le proprie credenze
sulla realta.

Perché questo avvenga, pero anche |a didattica deve
concentrarsi su tutti gli aspetti della lettura, dando
particolare rilievo al processo di interpretazione da
parte del |l allievo chi edendogl i di par agonar s

serianmente con quanto letto.

Soprattutto nell’inpostazione cognitivista, la tecnica
di anal i si di un testo, anche letterario, Si
concentrava su al cuni passaggi fondanent al i che
pernmettevano di ricavarne, sulla base di indizi e
deduzioni logiche, un significato, tendenzial nente

unitario ed oggettivo. Tramite |’esanme e | o snontaggio

dei congegni narrati vi 0 descrittivi che | o
conmponevano, si riduceva il testo ad una serie di
brandel li, assolutanmente chiari nella loro singola
referenzialita, ma sfuggenti in Vi st a del |l a

ri conposi zi one del senso generale.
Secondo questa i npostazione



[.]J] il testo € inteso come il depositario del significato
dell’ autore e il lettore lo deve ricavare nediante un

percorso ragi onato. ®’

Tuttavia, inpostazioni piu recenti di ricerca di
analisi testual e vedono questi processi cone strunenti
parziali nel rendere |a pienezza del senso del testo.

Di datti canente, inoltre, concepire |’ analisi in questo
nodo  produce il grosso rischio di consi derare
| "attivita di lettura alla stregua della risoluzione
meccani ca di un esercizio e non provocare il
coinvolginmento attivo dell’allievo, non spronandolo
all’ esercizio di attivazione della capacita critica.

E cone, in sostanza, se la didattica si fermasse al
livello della conprensione.

E chiaro che la scuola deve consegnare strumenti
affinché 1’alunno si sperinmenti, con cognizione, in

entranbe queste due attivita. Infatti

una qual siasi conunicazione richiede |’incontro di due

conpetenze, quella del mttente e quella del destinatario

[.]. Lalingua della letteratura € un codice particol arnente

conplesso in cui Si incrociano fattori nmol teplici:
fonologici, netrici, retorici, tematici; cone | autore
costruisce il suo nmessaggio utilizzando tale codice, cosi

il lettore &€ chiamato a possedere delle conpetenze che gli

consentano di cogliere il wvalore conunicativo di quel

codi ce conpl esso. ” %

L’allievo in quanto |ettore deve essere messo in grado
di conprendere e stinolato ad interpretare, essendo
conscio della differenza tra significato e senso.
L'allievo € in grado di conpiere il passaggio da

significato al senso. In al cuni casi lo fa

87 L. Cisotto, Didattica del testo, Carocci, Roma 2006
8 |, Chines, C. Varotti, cit., Roma, Carocci, 2002, p. 15
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istintivanente. In tutti i casi tuttavia deve essere
consapevol e della polisema e dell’anmbiguita del testo

letterario. Infatti,

I testo e dunque tanto piu ricco di conunicazione non
referenziale quanto piu |’emttente €& consapevole dei
l[imti della conprensione, degli ostacoli dell’ espressione
diretta.®

Nat ur al nrente, bisogna precisare, cone avrenp nodo di
fare piu volte in seguito, che non <c¢'e una
sequenzialita logica tra la fase di conprensione e
guella di interpretazione. Esse avvengono insiene in
un leganme difficilmente districabile. Tuttavia, in
situazione didattica e tanto piu con lettori ancora
non del tutto esperti, € necessario conunicare
| "inprescindibilita di un atteggiamento ispettivo nei
confronti del testo. Infatti, nmentre il lettore

esperto sa canbiare la propria conprensione alla |uce

di indizi che non confermano |’ipotesi iniziale, il
|l ettore inesperto tende ad adattare il testo a se
stesso®. Per invitare i mei alunni a metariflettere
sul loro nodo di applicarsi ai testi, m € capitato di
par agonar |l i sinpaticanente a quei banbi ni nolto
pi ccol i che dovendo associ are, in un gioco di
i ncastri, |l e di verse form ne agli i ncastri
corrispondenti, tentano, non riuscendo nell’intento,
di incastrare la formna a «cuore nell’incastro

guadr at o, spingendo con forza pur di non rinmettere in
di scussione |l a scelta iniziale.

Le nodal it a di dattiche pi U comunenent e usat e
nell analisi dei testi letterari, fermano |’esercizio

critico dello studente al livello della conprensione,
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Torino 1999, p. 167
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come accade con la pratica della conpilazione della
scheda-libro, wun dispositivo didattico che chiede
all”allievo il rienpinmento talora neccanico di una
griglia preventivanente congegnat a; tale pratica
spesso produce una sapere freddo, un surgelato che non

rende esperienziale la lettura, ma solo compito. G

senbra che didatticanente, nella lettura, in quanto
attivita veranente formativa, |’"allievo debba essere
chiamato ad un confronto attivo, quasi “traumatico”
con il testo.

Alla luce del fatto che non esiste fruizione neutra
della letteratura, ammesso che esista la fruizione
neutra di qualcosa®, la lettura o & esperienza che
| ascia il segno o non é lettura.

Da qui deriva la grande educativita della lettura e

dell’incontro con il testo letterario, perché

la fruizione della narrativa inplica una ricapitolazione
degli aspetti del Sé significativi, [.] consentendo [alla
personal] di esplorare se stessa e |le proprie enozion

attraverso il coinvolginmento affettivo e nettendo alla

prova i sistem di credenze che danno senso alla realta®.

La netodologia didattica di cui trattereno vorrebbe

proporsi in questo senso. Vedi anb cone.

2.5 Mmcry: ludico e testualita

La netodologia del role playing €& wuna strategia
didattica a cui ritenianp dare credito di affidabilita
nell’ analisi di testi letterari; tale attivita ci pare
I nt eressant e, cone avreno nodo di spiegare piu

°® M C. Levorato, Le enozioni della lettura, cit., p. 75
% lvi, p.81
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dettagliatanmente nel prossino capitol o, per due
notivi: da un lato, per riuscire a tenere insiene il

livello di conprensione e quello di interpretazione
senza cadere né in un vuoto tecnicisnb né in un
i ncontroll ato sf ogo di enozionalita scarsanente
riflessa, dall’altro per offrire all’attenzione degli

allievi una nodalita di |ezione attiva e coinvol gente,
i npegnativa, nma notivante.

E interessante notare come questa strategia didattica

Facendo riferinento allo schema, elaborato nel 1967
dal sociologo francese Roger Caillois, che raggruppa i

giochi sulla base delle spinte che portano al gioco

il role playing deve essere inserito nella categoria
di giochi a cui |I'individuo & spinto per il bisogno di

simulacro, ossia la spinta ludica che porta alla
finzione e alla rappresentazione della realta.

Alla luce di cio possianmb dire che c'e un affinita
costitutiva e - oserei dire - epistenplogica tra
| "azione ludica di mmcry e la letterarieta, in tutte
le sue fornme, narrative o descrittive, poetiche o
prosasti che.

Dice infatti J. Huizinga, il piu inportante studioso
del ludico e delle sue forne:

Il gioco & un azione che si svolge entro certi limti di
| uogo, di tenmpo e di senso, in un ordine visibile, secondo
regol e | i beranment e accettate, e fuori dell a sfera
dell’utilitda o delle necessita materiali. Lo stato d’ anino
del gioco conporta astrazione dal “consueto” ed estasi, ed
e sacro, o puramente allegro in rapporto al tono sacro o
ricreativo del gioco. L atto & acconpagnato da sentinenti
di elevazione e tensione, e conporta letizia e distensione.
C senbra innegabile che a questa stessa sfera del gioco
appartengano cone per natura anche tutte le attivita della

creazione poetica: la divisione simetrica o ritmca del



di scorso parlato,[.] | " adonbr ament o del significato

proprio, |’ abile costruzione della frase®,.
Hui zi nga, in questo caso, parla di |inguaggi o poetico,
ma ci senbra che, con il term ne poetico, si possa

intendere non tanto un genere letterario, quanto un
uso della lingua e un nodo di guardare la realta,
reperibile nell’idea piu generale di letterarieta,
piuttosto che nelle singole conposizioni [liriche.
Quanto detto da Huizinga ci senbra possa valere in
general e per la narrativa. Infatti | " anmbi guita
sinbolica e |’indeterm natezza che ritroviano nella
letteratura, sia in certe situazioni tematiche sia in
un certo nodo di usare la lingua, si ripresentano con
caratteristiche simli 1in alcune esperienze |udiche,
quali per esenpio, |a capacita rappresentativa che
hanno determ nate performance di gioco sinbolico
svol te da banbini della scuola dell’infanzia.

Altre affinita costitutive tra si mul acro e
|l etterarieta sono reperibili nel racconto.

Si pensi ai giochi di fantasia® in cui i banbini
i nscenano pl ots narrati vi che ri chi edono | a
parteci pazione dei conpagni alla scena. In entranbi
gi oca un ruol o f ondanent al e il bi sogno di
i mredesi mazione, la cui inportanza e stata piu volte
ribadita all’interno del presente capitolo.

Anche |’atto della lettura, pur non considerabile
come un’ esperienza ludica tout court, visto |’inpegno
e la fatica dell’attivita di conprensi one ed
interpretazione da parte di lettori ancora non
esperti, presenta, conmunque, caratteristiche che Ila

assimlano ad un atto di didattica disciplinare.

% J. Huizinga, Hormo ludens, cit., p. 155

% Sulla differenza tra gioco sinbolico e gioco di fantasia si veda E.

Baungartner, |l gioco dei banbini, Carocci, Roma 2000

89



Infatti, la lettura pu0 essere paragonata ad una

per formance che

accosta il ruolo del lettore a quello dell"attore che si
cala nei panni del personaggio e lo ricrea, gli da sostanza
e vita; in questa netafora [.] il lettore rinuncia a
qual cosa di sé, per acquisire i pensieri e gli stati

psi col ogi ci dei personaggi *°.

Ecco che didatticanmente diventa interessante puntare
sul fatto che, nella narrazione, cosi cone nel gioco,
ci si perde e ci si dinmentica tenporaneanente di noi
stessi, ma che anche ci si ritrova. Il lettore e il
gi ocatore, di qualunque eta, |eggono e giocano senpre
in consonanza <con |e peculiarita caratteriali e
culturali che esprinono, portando in queste attivita i

propri personali punti di vista sulla realta.

2.5.1 Rol e pl ayi ng: I mredesi mazi one,
decentranent o, paragone

Come nel gioco sinbolico il bambino cerca di
addonesticare la realta rappresentandola in un
contesto protetto, cosi il role playing pernette di

ricapitolare quanto capito del testo e di avviarne
| "interpretazione. Non per nulla il punto essenziale
della mnmetodologia ludiforme e quello di nettere in
scena delle situazioni all’interno delle quali si
muovono  dei per sonaggi . L’ i nterpretazione scenica

filtra quella del t est o; tale azione assunera

inizialnmente, il pensiero e |le sfumature dell’ allievo
chiamato a ricoprire il ruolo, ma l|lascera spazio, in
un secondo nonento, all’interazione, tra i diversi

punti di vista.
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Nel role playing |I"allievo € chiamato, in sintesi, a
conpiere i mnedesim passi della lettura trovandosi
necessari anente a trasnettere, coi gesti e le parole
cosa ha conpreso e cone; in questo tentativo d
trasm ssione si trovera a sottolineare dettagli che lo
hanno interessato o colpito, o che conunque gli sono
rimasti in nente. Tali sfumature risultano essere
i ndicative del nodo con cui egli ha accolto e recepito
il testo.

Al'la fase di imedesi nazione, vista cone |la definitiva
accettazione ad incontrare |’altro, e legato | atto
del decentranento, condizione necessaria a uscire dai
confini e dalle consuetudini del proprio nodo di
vedere |e cose. Tuttavia il soggetto coinvolto in
guesto sforzo i mredesi mativo, pur cercando di assunere
conpiutanente il punto di vista del ruolo a |lui
assegnat o, deve senpre fare i conti con le nodalita e
le specificita con cui ha recepito il brano di
partenza. E la fase iniziale dell  atto interpretativo.
Eppure, se ci si fermasse a questo punto, non si
potrebbe realnente dire di aver conpiuto un passo di

conoscenza. L’immedesimzione e il decentranento sono
fasi propedeutiche a quella del paragone; in tale
nonento, energe per il lettore/attore la possibilita

di riflettere sulla rappresentazione attuata e il
testo dato cone base di partenza. In questo confronto
si situa un dialogo inmaginario tra testo e lettore al
fine di attuare una negozi azione di significato che e
il nucleo fondante dell’ azione erneneutica di indagi ne
sul testo.

Ecco perché, cone vedrenp piu dettagliatanente ne

prossinmo capitolo, il role playing pu0 essere una
net odol ogi a adeguata per innescare e sostenere, in un
setting scolastico, il processo interpretativo di un

testo letterario, quello che dall’imredesimazione e
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dal decentranmento porta al paragone tra il proprio sé
e |’'alterita <costituita dal testo. Educativanente
qgquest’ operazione e interessante, in particolar nodo in
una didattica rivolta ad adolescenti, perché invita
inplicitanente al tentativo di un riconoscinmento di sé

e dell’ altro, vera apertura al canbi anento.



LA METODOLOG A DEL RCOLE PLAYI NG e
L' | NTERPRETAZ|I ONE TESTUALE

Ri chi amando quanto detto nel secondo capitolo su
|l egami tra possibilita ludiform di apprendinento e
| "interpretazione del testo, cercherenp di fornire un
esenpi o di dispositivo didattico che ricavi il rmaggior
utile da questo | egane naturale.

Tale dispositivo, che appartiene alle nmetodologie
ludiform, e il role playing. Vedreno innanzitutto
come esso funziona, poi ne proporrenop un utilizzazione
di dattica.

Strutturereno un percorso didattico in cui il role
playing € spunto operativo per favorire e potenziare
la capacita di analisi testuale in wun classe di
secondaria di prinmo grado, sfruttandone |a tensione
i medesimativa e legandola all’atto della lettura,
conme presupposto inprescindibile per |a conprensione e
| i nterpretazione del testo.

3.1 La netodol ogia del role playing: fasi

e contesti d’ applicazione

Generalmente la netodologia® in questione, pur
nascendo, cone vedreno, in anbito psicanalitico, viene
utilizzata nella formazione, in particolare degli

adulti. La scuola, a parte alcuni settori, quali per

% per precisione lessicale, si veda la definizione che & stata
data nel prim capitolo del termne “netodologia” in anbito
di dattico.
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esenpio la didattica delle lingue straniere, conosce
poco questa pratica.

In nodo generale, possianp dire che il role playing é
una strategia basata sulla ricostruzione di una
situazione reale (drammatizzazione) all’interno della
quale gli allievi sono invitati a inpersonare ruoli
organi zzativi o sociali per sviluppare conpetenze di

ti po rel azionale o capacita decisionali.?®

Tuttavia esistono possibili vari anti di quest a
strategia, applicabili nell’anbito scolastico |egati
alle di sci pli ne, oppur e nel |l a pedagogi a
del | " ani mazione, il cui nucleo formativo non consiste
nel | " appr endi nento di ruol i soci al i, bensi

nel | " approfondinmento e nella rielaborazione personale
di altri contenuti, legati alle varie discipline di
studio. Esenpi di role playing di questo tipo sono
suggeriti da S. Capranico, in un testo fondanentale
per introdursi alla pratica del role playing.

Esenpi di possibili role playing wutili all’aninazione

pedagogi ca potrebbero essere i seguenti:

- una fiaba viene rappresentata dagli scolari, cosi
coni e o canbi andone | a concl usi one, conmunque senza avere
un copione scritto e definitivo, ma con | ausilio del
testo di riferinento, a nd di canovacci o.

- rappresentare oggetti parlanti: una banbola, un libro
etc.

- far parlare un nmonunmento storico , un edificio della
citta,una piazza etc.

- interpretare personaggi storici: Gulio Cesare, Carlo
Magno, una seduta del Congresso di Vienna etc.

- interpretare personaggi dei funetti o letterari etc.%

° G Bonaiuti, A Calvani, M Ranieri, Fondamenti di didattica,
Carocci, Roma 2007, p. 212

% S, Capranico, Role playing, Raffaello Cortina Editore, M ano
1997, p. 39



In nuce, |’elemento conmune tra queste proposte e
quelle fornite nell’anbito della formazione e Ia
richiesta, fatta ai giocatori, di interpretare un
ruolo, a partire da un canovaccio che indica il plot
narrativo, ossia una struttura di massinma dell’azione,

non identificabile tout court in un copione.

La macrodifferenza tra il role playing in fornazione o
in anbito psicoterapeutico e quello usato a scuola e
| " accel erazi one post a, nel pri no, sul pedal e
psi col ogi co. A scuol a |l o scopo primrio
del | " operazione drammatica del role playing consiste
nel raggiungi nento dell’ obiettivo che ci si & posti,
non nella sperinentazione di ruoli sociali e nella
gestione di relazioni; certo lo sviluppo di tal

attitudini €& insito strutturalnmente in questo tipo di
strategia ludiforme, ma a scuola non é& |’obiettivo

principale, soprattutto per |e conpetenze del docente,
che non e uno psi col ogo.

Prima di parlare di role playing bisogna chiarire bene
a che cosa ci si riferisce.

3.1.1 Un problema di definizioni

Parlando di role playing &€ necessario dare, fin da
subito, precise definizioni, chiarendo bene a che cosa
si intende con determnati termni piuttosto che con
altri. In tale anbito, non c’'e senpre uniformta di
| essico e chi si avvicina per |la prima volta a queste
nmet odol ogi e riscontra spesso difficolta di
t erm nol ogi a | egat e essenzi al nente a due
consi der azi oni

Primariamente bisogna precisare che |’anbito di cui

andremb a parlare € relativamente nuovo per la
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di dattica italiana, in secondo | uogo, occorre
sottolineare che, poiché queste tecniche nascono nel
nondo angl osassone, Si pone un probl ema non
trascurabile di traduzione. Infatti, il passaggio da
una lingua ad un’altra inplica una serie di difficolta
per cui talora e bene conservare il termne inglese,
cercando di spiegare quali sono |e specificita
semantiche in esso presenti.

Parl ando di termnologia, non si pu0 prescindere da
una veloce trattazione sui giochi di simulazione alla
cui vasta categoria appartiene anche il role playing.

Secondo quanto dice colui che ha studiato naggi ornente

in Italia queste tecniche, S Capranico, “il role
pl ayi ng rientra nei met odi pedagogi Ci attivi
classificabili sotto il termine di sinulazione”.

Alla base di tutti i giochi di sinulazione vi €
I ndubbi anente 1’idea che il ludico nasca da una

rappresent azione, paradigmatica o neno, di alcuni
aspetti o situazioni della realta. | giochi d

si mul azi one si propongono di riprodurre in situazione
| aboratori al e, meccani sm e dinamche di anbi ti
diversi'®  Essi nascono in canpo bellico cone
sperinmentazione di tattiche e strategie mlitari e
assunono ben presto carattere didattico per la loro
forza esenplificativa. Poi si estendono anche ad altri
ambi ti.

Che cosa sono allora i giochi di simulazione ?

“l giochi di sinmulazione ( in inglese gamng sinulation )
Si possono considerare i pri m gi ochi a carattere

didattico, tuttavia il | oro utilizzo a scopo
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% S, Capranico, Role playing, cit., p. IX
100 Esistono giochi di sinulazione che cercano di riprodurre

meccani sm economici o mlitari, altre netodologie |udiche di
questo tipo si occupano invece di sinulare situazioni sociali,
per insegnare conportanmenti legati a determ nate professioni

(inpiegati di uffici postali, di banche, di Usl)



d’ apprendi nento €& successivo. In origine infatti “gioco di
si mul azione” indicava i giochi di sinmulazione bellica.
Questo uso ha caratterizzato soprattutto il secolo scorso

Una seconda evol uzione e rappresentata dai business gane ,
apparsi circa un secolo dopo. Infine a partire dagli anni
Sessanta si sviluppano gli urban ganes. |l wargane (gioco
di guerra) si sviluppa e si articola al suo interno,
soprattutto a partire dalla seconda guerra nondiale, dando
origine ai giochi d anbiente e ai giochi di scenario che
vengono senpre piu gestiti dal conputer. Dai warganmes
elettronici si  sviluppano i sottoprodotti proprianente
ludici ( videoganes) e dai giochi d anbiente nascono i
fantasy games. Nascono in anbito mlitare e bellico nel

secol o scorso”. 10t

La sinulazione si propone di mniaturizzare in un
contesto protetto un esperienza reale, sulla base di
un nodell o che parte dalla realta stessa.

Secondo |e parole del piu insigne studioso di
simulazione in Italia, A Cecchini: * Un nodello,
nolto genericanmente, pud essere definito come la
rappresentazione di una situazione reale, tramte un

insieme di dati ad essa anal oghi ” 1%,

Nei giochi di simulazione €& presente un nodello che
Vi ene mani pol at o (simul ati on) dai gi ocatori
“attraverso |’ assunzione di ruoli (role) sottoposti a
regol e ( game)” 193

Il riferimento ad un nodello preciso puo essere piu o
nmeno vincolante, ma &€ |’ elenento fondante della gam ng

si mul ati on. 194

101 |ibera traduzione da: S. Bocock, O Schil ( a cura di ),

Sinul ation Games in Learning, London, 1968, Introduzione in: M
Morozzi, A. Valer, L econom a giocata, Em, Bologna, 2001

102°A Cecchini, J.L. Taylor ( a cura di), La sinulazione giocata,
FrancoAngeli, MIlano, 1987, p. 12

103 AA. W, G ochi di sinulazione, LDC, Torino, 1990, p. 6

104°'M Morozzi, A Valer, Cit., Enmi, Bologna, 2001, p. 23 “l gioch

di sinmulazione sono particolari tipi di nodelli. Essi partono da
una base statica, ma si dinamzzano nel processo di gioco,



In questa perifrasi, la parola con cui si definisce
| elemento ludico & derivata dal | essema gane.

A questo proposito e utile chiarire, fin da subito, la
di fferenza che esiste, in inglese, tra il termne play
e il termne gane (la lingua italiana non presenta

questa differenza).

“Play € un conportanento caratterizzato dall’interesse per
le azioni in sé e per sé, nel quale il raggiunginmento di un
obiettivo e del tutto secondari o, mentre i games  si
ri conoscono per l|la presenza di pattern ripetibili e di
risultati prevedibili. Secondo gli autori (Avedon e Sutton
Smith) i games sono play che hanno finalita e norne
precise. | ganes non solo si distinguerebbero dal play per
la presenza di procedure convenzionali, nma anche per il

fatto che propongono obiettivi da raggi ungere.” %

E |a stessa differenza che pone il filosofo francese

Caillois tra paidia, la |ibera inprovvisazione e

6

| udus, la disciplina, '°® ossia tra le due npdalita con

cui gli uom ni possono inpostare i propri giochi che

per il filosofo, rispondono a quattro stinoli ben
determinati: agon, la conpetizione, alea, la ricerca
del caso, didattica disciplinare, il desiderio di
simul azione, ilinx, la vertigine.

| giochi di simulazione vengono wusati anche in

didattica. Un bell’ esenpio di gioco di sinmulazione €
contenuto nel testo L’ economa giocata. Gochi di
simul azi one per percorsi educativi verso una societa
sosteni bile. di M Mrozzi e A Valer, edito da EM.
| due autori propongono un gioco in cui i partecipanti
ri producono il funzionanmento del nercato del caffe
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105°A Bondioli, Goco ed educazione, cit., p. 31

106 R Caillois, | giochi e gli uomini. La maschera e la vertigine,
Nuovo Portico Bonpiani, MIlano, 1981, p. 29



nondi al e. L’ operazione €& interessante, perché i

gi ocatori hanno | a possibilita di conpr ender e
fattivamente cone funzionano | meccanism econom cCi,
t rovandosi nella situazi one, per esenpi o, de

produttori del Sud del Mondo.
All’interno della grande famglia dei gi ochi d
si mul azi one trovianmo anche i giochi di ruolo, chiamati

comunenente, senpre con termne inglese, role playing.

Anche questi sono gi ochi che si propongono  di
rappresentare qual cosa, nma si distinguono da quelli di
sinmul azione per il fatto che non si basano su un
nodello predetermnato, ma sull’interpretazione di
ruol i, general nente sociali 0 conunque |egati a
caratteri per sonal i ed indivudali, piu che a

meccani sm e dinam che socio-econoniche o mlitari..

La dinamica del gioco e piu libera e, in essi, viene

accentuata maggi or nent e, rispetto a quel |'i di
simul azione, |a conponente del ruolo. | giocatori-
attori ri coprono un ruol o secondo determ nate
istruzioni, m sono piu aperti alla casualita della

singola seduta di gioco e sono neno Vvincolati
caratteristica nessa in luce dal termne che |Ii

contraddi stingue, cioé play.

Quindi, se i giochi di sinmulazione rientrano nella
categoria dei ganes, cosi quelli di ruolo sono piu
rappresentativi della categoria play. | prim infatti

si propongono di inscenare, previa |’ assunzione di un
nodel | o anal ogi co, neccanism della realta (econom ca,
bel l'i ca, sportiva) ri produci bili secondo regol e
prefissate, i secondi vogliono invece rappresentare
situazioni o contesti, a partire da canovacci scenici
reali, ma senza alcun nodello fisso e ripetibile,
costruendo di volta in volta tanti scenari, tutti

ugual nente possibili.
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Tuttavia anche nella categoria dei giochi di ruolo,

trovi ano una sostanziale differenza.

Di stingui anb essenzialnente tra role playing ganes e

role playing. |I role playing ganes ( il piu fanbso dei
quali e senza dubbio Dungeons and Dragons, inportato
in Italia nel 1974), chiamati in italiano giochi di
ruolo (GJR), sono giochi che “consentono di nettere

in scena delle situazioni avventurose stando seduti
intorno ad un tavolo. | giocatori diventano degl
“attori”, interpretando I|e parti dei per sonagg
protagonisti ( i personaggi G ocatori), sotto |la guida
di un’ organizzatore (il Master) che descrive loro le
situazioni in cui vengono a trovarsi, descrive gli
anbienti, interpreta le parti degli altri personagg
non protagonisti ( i personaggi non G ocatori) e
risolve, utilizzando le regole del gioco, tutte le
azioni che essi intraprendono. Un teatro della nente
inserito in una cornice di regole, questo & il GIR 107

| role playing ganes'®

si situano nel solco piu vasto
del role playing, tuttavia se ne distinguono per la
“cornice di regole” di cui si parlava prima. Le regole
del role playing sono chiamate istruzioni e |asciano
conmunque uno scarto di liberta maggiore al giocatore
| asci ando spazi o alla sua per sonal e capacita
drammatica e narrativa, pernettendogli una nmaggiore
possibilita di espressione.

In questa sede ci occupereno solo dei role playing e
dei loro possibili utilizzi in anbito didattico.
Vedi ano al lora dapprina che cos’é e cone si svolge un

rol e playing.

100

07 L. Gordano, In principio era il drago, Proxima ed., Ronma,
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108 per una trattazione interessante sui giochi di ruolo
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Angiolino, L. Guliano, B. Sidoti, Inventare destini — | giochi
di ruolo per |’educazione, La Meridiana, Mdlfetta (Ba), 2003



3.1.2 La netodol ogia del role playing:caratteri

general i

Il role playing nasce in anbito nedico e precisanente
psicanalitico. E lo psicoterapeuta runeno J. Moreno,
negli anni C nquanta, a dare origine ad wuna form

nuova di terapia psicanalitica chiamta psicodramma in

cui | pazienti-attori sono chiamati a rappresentare,
in un’ azione scenica vera e propria, i propri dranm,
sentinmenti e contraddizioni, aprendo dialoghi con

altri personaggi opportunanente collocati sulla scena.
L’ i dea fondanentale e quella secondo cui il paziente,
i nscenando l e proprie pul si oni e vedendol e
rappresentate, puod prenderne nmaggi ornmente coscienza e
al tenpo stesso riuscire a conoscerle e domi narl e!®

A partire da questa tecnica terapeutica, si €& evoluto
un nuovo tipo di rappresentazione che pur assunendo |a
struttura portante dello psicodranma e nantenendo
ruoli, scene e copioni, ha canbiato contesto di
appl i cazi one.

Anche il role playing, infatti, consiste nella
drammat i zzazi one, parlata e agita, di si tuazi oni
conuni cative e relazionali esperibili nella realta.
Pur tuttavia in esso €& piu accentuato, rispetto allo
psi codramma, |’ aspetto del ruolo. In un role playing,
il giocatore non €& chiamato ad essere se stesso, m
viene invitato ad interpretare un personaggio, un
alter, una figura insoma che certo risentira della
personalita del giocatore, ma non si identifichera,

tout court, con esso.

09 |'n S. Capranico, Role playing, cit., 1997, p. 2 si legge: *

L' obiettivo dello psicodramma era quello di far energere

i nf or mazi oni estati d’ ani no, di farli vivere e rivivere
attraverso la recitazione di atteggiamenti e conportanento, che
tramite il solo racconto, rischierebbero di essere falsati
dall’intellettualizzazione, quando non anche dinenticati o celati

da censure individuali e sociali”.
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Per essere chiari, in uno psicodramm, ad esenpio,
Gorgio dice di avere problem di relazione con Ila
sorella. Si istruisce un partecipante che recitera la

parte della sorella. Gorgio inizia ad interagire con

lei. Ne nasceranno situazioni ricorrenti, nuove O
i npreviste, escono soluzioni, si illumnano aspetti
poco noti .

Nel role playing € il Dottor Rossi che recita il ruolo
di capo del Servizio tecnico all’interno di una
riunione e interagisce con dei parteci panti che
recitano il ruolo di inpiegati.

Nella variante di role playing che potrebbe essere
utilizzata a scuola, nell’anbito dello studio della
storia, potremmp strutturare un ipotetico di dialogo
tra uno spartano ed un ateniese che discutono su quale
dei due dei rispettivi stati, Atene e Sparta, possiede
| a costituzione magliore.

Provianbo a dare quindi una definizione di role

pl ayi ng. Potrebbe essere questa:

Il role playing € una tecnica ludiforme che consiste
nel rappresentare una situazione in cui ciascuno dei
giocatori ricopre un ruolo preciso secondo determ nate

i struzioni che possono essere piu o nmeno strutturate.

Vediano di spiegare piu approfonditanente le tre
parol e chiave di questa definizione. Rappresentare e
| "idea fondanentale del role playing: al giocatore
viene richiesto, a partire da un canovaccio, di
interpretare un ruol o, portando in scena una
situazione presa dalla realta (o, nel caso che c

interessa, da un testo letterario)

Nella seduta di gioco, egli potra fare uso di un
| i nguaggi o corporale ed extracorporale (scene, costum

etc.) e di un | i nguaggi o ver bal e. Pot r &,



sinteticanmente, espri ner si grazie ad wuna qualita
narrativa e ad una drammti ca.

La qualita drammatica e |la capacita di rappresentare
una situazione, ossia conmunicare |a consapevol ezza di
essere riusciti a conprenderla. In questo contesto, ci
Si rifa al significato originario del term ne
“drammati co”, che risale direttanente al verbo greco

dr ao fare”.

Eti nol ogi canent e | a parola “drammati co” ri manda
senplicenente ad un’ azione svolta da una determ nata
persona in un determ nato contesto. Riguarda un’azi one
generica che, poi, in italiano, e venuta confondendos

con |’ azione scenica, a sfondo preval entenente triste,
che si svolge in un testo teatrale o filmco.

E in questa idea di dramma che si pone, a mo parere,
il nucleo dinteresse di una netodologia didattica
come il role playing, precisanmente la possibilita, in
esso racchiusa, di costruire |a conoscenza grazie alla
capacita di produrne una rappresentazi one nentale.

Il role playing e didatticamente una netodol ogia
attiva poiché non basta |’'accettazione passiva, ma e
necessaria, da parte del discente, |a rielaborazione
attiva delle istruzioni date in partenza. 1l punto

dinteresse precipuo della netodologia del role

playing e senz' altro quello per cui il fare scenico
non e libero da vincoli, m nediato da indicazioni
precise a cui il partecipante deve conunque attenersi

E un fare guidato, un “fare come se”, sulla base di
i ndi cazioni di massima che forniscono una struttura
vi ncol ant e, seppur non costrittiva, che sprona
inevitabil mente a superare i condizionanenti e le
difficolta sociali

Dal punto di vista della qualita narrativa, bisogna
sottolineare il fatto che il role playing e wuna

net odol ogi a em nentenente narrata, che usa il codice
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linguistico e quello semantico per parafrasare |a

conoscenza e renderla piu viva e piu vera, affinche il

giocatore ne faccia esperienza. Il fine e fornire
perifrasi tese a chiarire e spiegare i diversi ruoli
nei diversi contesti. La narrativita non e, di per se
stessa, la struttura portante del gioco, quella -

intendo dire- senza la quale non si da role playing,
perché paradossal nente esso potrebbe svolgersi anche
senza |’ utilizzo dell’elenmento parlato, dando |uogo
egual nente a risvolti interessanti. Tuttavi a, il
carattere verbale delle sedute |udiche e cio che rende
consapevole fino in fondo il parteci pante della
propria performance e della riuscita o neno del gioco.
Per quel <che riguarda, invece, |a seconda parola
chiave tra quelle citate nella definizione, ossia
ruol o, bisogna dire subito che tale term ne deriva da
rotolus, espressione latina con cui veniva indicato
originarianente il copione e le battute che dovevano
essere dette dall’attorel!®

E gia insita nel |l a peri frasi role pl ayi ng
guel | " anbi val enza epi stenol ogi ca, assente nella |ingua
italiana che esiste, invece nel termne play, con cui
si indica non solo |’'idea del gioco, nma anche quella
del recitare, suonare, rappresentare etc.

Con questo termne, si svela il legane che il role
playing ha con il teatro, dal nonento che, anche in
esso, c’'e un pal coscenico, ci sono degli spettatori e
ci sono dei ruoli. E tranmite |’inmmedesimzione nel
ruol o che avviene il transfer didattico.

Ri mane da analizzare, tra quelle sottolineate nella
definizione, la parola istruzioni. Nel role playing
esse rappresentano, in buona sostanza, il “copione”
del | " azi one, anche se sarebbe piu preciso parlare di

canovacci o, dal nonento che nel role playing, anche in
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quel I'i maggi ornente strutturati, non sono mai presenti
|l e battute vere e proprie ed €& senpre lasciata al
soggetto la maggior liberta possibile per quel che
riguarda |’ espressione, purché si rispetti il ruolo e
si seguano le istruzioni date.

La rappresentazione si snoda a partire da una trama

che wvincola gli “attori” a determnate fasi di
svol gi nent o, ma sal vaguar dando | a i berta di
costruzione dei dialoghi. Il —canovaccio del role
playing €& wun’ossatura vuota in cui gli attori si
devono inserire, nodellando, all’interno dell’ azione

scenica, le proprie battute.

E proprio in questa mancanza di parti prescritte che
consi ste 1 difficile, ma I nt eressante carico
interpretativo del role playing, per questo esso Si
pone cone netodol ogia di imedesi nazi one non fine a se
stessa, mm attiva. E infatti da un’ inprovvisazione
libera, drammatica e narrata, che si sviluppa |’idea
di interpretazione partecipata, che e alla base di
quest a net odol ogi a.

Natural nente bisogna tenere presente che nel role
pl aying, |’ azione scenica €& svolta general nente da uno
O piu attori, dalle cui interrelazioni reciproche si
sviluppa la potenzialita conunicativa insita nel

gi oco.

3.1.3 Fasi di esecuzione di un role playing

Ritengo utile, a questo punto, fare un breve excursus
sull e fasi secondo cui si articola solitamente un role
playing. Le illustrereno prima in nodo generale, poi

| e analizzerenp nel contesto scol asti co. Esse sono:

a) Warm ng up
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b)

1)
2)

3)
4)

1)

2)

Come dice la parola inglese warm ng up, questa fase di
apertura consi ste in una serie di eserciz

propedeutici al gioco stesso che si prefiggono |o
scopo di “riscaldare” |’anbiente e “allenare” i
giocatori alla rappresentazione vera e propria in cui
dovranno poter esprinmersi in tutta liberta.

Consi ste precisamente in una serie di esercizi che
hanno funzione preparatoria per l|la seduta di gioco
vera e propria. Possono essere sketch o  Dbrevi
interviste che hanno |la funzione di “riscaldare” gli
attori e pernettere loro di comnciare a uscire da
loro stessi e a nettersi nell’ottica di essere qual cun
altro.

Fase di gioco vera e propria suddivisa in:

Briefing

Assegnazione dei ruoli e nomna degli osservatori e
del verbalizzatore

Lettura silenziosa delle istruzioni

Seduta di gioco

Anal i zzi anol e brevenente una per una:

Briefing

Si tratta della spiegazione chiara e dettagliata da
parte del conduttore di quello che si andra a fare. FE
il nmomento in cui i giocatori prendono coscienza del
contesto e della situazione di cui verra richiesta

| " i nterpretazione.

Assegnazione dei ruoli e nomna degli osservatori e

del verbalizzatore



3)

4)

In seguito al briefing, il conduttore, mai inponendo

ma accogliendo |e proposte dei giocatori, assegna le
parti. Una parte inportante di guesta fase e
senz’ altro la nomna delle squadre di osservazione e
del verbalizzatore. Le prinme avranno il conpito di

nonitorare i diversi personaggi, annotando quanto ess

dicono di interessante durante |o svolginento de
gioco, nentre il secondo e colui che, in assenza di
una  vi deocanera che ri prende, dovra  scrivere,

puntual nente e senza proprie interpretazioni, cio che
i giocatori esprinono.

Il nunmero di coloro che compongono il gruppo degli
osservatori non e fissato a priori, ma pud essere
determinato dal conduttore in base al nunero totale
dei giocatori e alle esigenze del gioco stesso.

Lettura delle istruzioni

A questo punto viene lasciato un po di tenpo ai
gi ocatori-attori per | eggere il copione e per
comnciare a pensare cone interpretare il personaggio
loro affidato. La fase di warmng up potrebbe essere
svolta anche a questo punto nella forma di intervista

al personaggi o.

Seduta di gioco

E la fase di gioco vera e propria in cui gli attori
sono chiamati a recitare nello spazio predisposto per
| "azione scenica. GCeneralnente si prevede, per Ila
durata del role playing, un certo tenpo, scaduto il
qual e, il conduttore interronpera |’azione e aprira la

fase di cooling off.
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c)

d)

Cool i ng of f

E la cosiddetta fase di “raffreddanmento”, necessaria
agli attori per uscire dal ruolo interpretato.
Gener al nente per ottenere quest o effetto, il
conduttore pone loro alcune donande tese a verificare
quali sono state |e sensazioni e |e percezioni
rilevate nell’interpretazione del personaggio, qual

sono state le difficolta e le nodalita di recitazioni

prescel te.

Debri ef i ng

In ogni seduta di role playing, grande inportanza deve
essere assegnata alla fase di dopogioco, che alcuni
autori chiamano fase di debriefing.

Il termne ha origine in anbito mlitare ed indica |la
riunione che si tiene a fine giornata, durante una
canpagna mlitare, in cui si valuta |’ andanento delle
operazioni di guerra.

Quest o norent o!!?

e parte integrante della seduta, da
nmonmento che |la fase di role playing vero e proprio non
dice nulla di per se stessa, m deve senpre essere
accur at anente spi egata ed interpretata.

Le nodalita per condurre un debriefing sono nolte. La
piu efficace €&, senza dubbio, quella di preparare un

elenco di donmande. Esse servono per far energere

108

determ nati problem o discussioni e a proporre
sol uzi oni .

11 per wutili indicazioni riguardo all’organizzazione spaziale
dell"anbiente in cui si svolge il debriefing, si veda AA VW,
G oco e Dopogioco - 48 giochi di relazione e comunicazione-, La

Meri di ana, Mol fetta (Ba), 2002



3.2 La netodologia del role playing nel

contesto scol astico

Bi sogna ulteriornmente precisare, cone gia accennato,
che la tecnica ludica che sianb venuti fin qui
spi egando ha trovato |l e sue piu i nportanti
appl i cazi oni, fino ad oggi , nel |’ anmbito del |l a
formazi one professionale. Sono |le banche o |le agenzie
di servizi pubbliche e private che si servono di
gueste netodologie per diversi scopi, tra i qual
essenzi al ment e quel | o di I nsegnar e ai propri
di pendent i strategie relazionali e conportanenti
interpersonali wutili alla gestione del proprio ruolo
| avorativo all’interno dell’azienda oppure quello di
verificare, in fase di assunzione, |a predisposizione
o meno di un candidato ad un determnato conpito.
Queste netodol ogie ludiche sono utilizzate soprattutto
nella formazione di adulti e sono tese a verificare le
capacita relazionali del giocatore o a nigliorare,
tramte |’ assunzione di ruoli, le proprie prestazioni
pr of essi onal i

Co che va senz'altro rilevato e il fatto che

| "utilizzazione del role playing per |’ apprendinento e

senpre stata confinata in anbiti rmnageriali o di
formazi one professionale e che, fin ad oggi, stenta
i ndubbi amente ad essere utilizzato all’interno delle

aul e scolastiche sia per una scarsa conoscenza della
struttura di questo gioco da parte dei docenti sia per
una sfiducia generale nei confronti del |udico.

A questo proposito, ci €& senbrato utile verificare

come invece il role playing possa trovare una propria
coll ocazione all’interno di un aula scolastica, cone
strunento per | " appr endi ment o di contenuti di

conoscenza. Vedi anb un esenpi o.
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3.2.1 Fasi di esecuzi one

Per quel che riguarda |'analisi delle fasi di un role
pl aying didattico possianp dire che esse, dal punto di

vista dei fini che si propongono, sono i dentiche a
quel | e del role pl ayi ng nor mal e, m  se ne
di ff erenzi ano sotto il profilo del | esecuzi one
mat eri al e; perci o e necessari o fare al cune

preci sazioni che si riferiscono in particolare al tipo
di giocatori che sono coinvolti. Vedianpo di nuovo le
fasi del role playing esam nandole dal punto di vista
di datti co.

- Warming up

La fase di warming up in contesto didattico non é
sostanzi al nente diversa da quella prim esposta. Lo
scopo che si pone questa fase € |0 stesso che abbianp
sottolineato prinma. Paradossal nente, pero, |addove i
giocatori sono banbini o preadolescenti, la fase e
meno richiesta perché 1o slancio e la paura a
nostrarsi sono mnori. La situazione, quindi, potrebbe
essere ancor piu favorevole per una spontaneita ed una
natural ezza che negli adulti lascia il posto ad una
ritrosia piu spiccata. Le difficolta possono iniziare
in un contesto di adol escenti.

A i esercizi propedeutici al gioco vero e proprio sono
I nportanti soprattutto durante le prinme volte in cui
si propongono in aula questi giochi, dal nonmento che,
col passar del tenpo, €& la classe stessa che, sapendo
cosa si andra a fare, si porra autonomanente nella
condi zi one pi U idonea.

Al cuni esenpi di esercizi possono essere:

Ma che cos’ e




L’ i nsegnante porta in aula una valigia piena di
oggetti wvari (cappelli, occhiali, sciarpe, bottiglie
vuote, cravatte, stracci vecchi etc.). Qgni alunno
sara chiamato a scegliere un oggetto, a nostrare prinm
| "utilizzo consueto del | " oggetto ed i nfine a
reinterpretarlo in nodo diverso, usando eventual nmente

anche il proprio corpo.

Domande al personaggi o

E un eserci zio di war m ng up che deve
eccezional nente, seguire |’ assegnazione dei ruoli

Dopo che sono stati affidati i ruoli ai divers
attori, il conduttore rivolge |loro alcune donande per

capire nmeglio le varie sfaccettature del personaggio
che devono interpretare. E chiaro che il giocatore, in
guesto nonento, €& gia entrato nel ruolo e, in tale
veste, risponde alle donmande del conduttore.

- Fase di gioco vera e propria

1) Briefing

Anche in anbito scolastico, |la fase di briefing, ossia
la fase di spiegazione del gioco, va eseguita in
mani era assol utanente chiara. | ragazzi devono essere
ben consapevoli di cio che deve essere fatto e di cio
che viene loro richiesto. In questo nonento del gioco
€ necessaria una concentrazione ed un silenzio
assoluti, altrinmenti si rischia di vanificare i

| avoro e soprattutto i ragazzi stessi potrebbero
ricavarne un’idea di confusione, che banalizzerebbe
| " operazione e farebbe apparire il gioco cone una

perdita di tenpo o un’ occasione di puro svago.
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2) Assegnazione dei ruoli e nomna degli osservatori e

del verbalizzatore

Questa €& |la fase piu delicata e da cui dipende in
buona sostanza la riuscita della seduta | udica.

Come assegnare i ruoli? L' insegnante deve essere
assol utanente presente in questa fase, senza inporre
nessun none, nma stinolando gli allievi a proporsi.
Comunque, egli deve senpre accogliere I|le diverse
proposte che arrivano dalla classe, dal nonmento che
spesso le situazioni mgliori escono proprio quando
non le si e ipotizzate.

Particolare attenzione va poi posta all’elezione di
due figure I nportanti: quel I a del gr uppo di
osservatori, che dovranno appuntare e notare quanto
viene prodotto sul palcoscenico e dovranno essere
divisi in tanti gruppi quanti sono i personaggi, e
quel l a del verbalizzatore, cioe di colui che trascrive
fedel mente ci 0 che viene detto dagli attori-giocatori.
Il verbalizzatore pud essere sostituito anche da una
vi deocanera, nma, Vvisti i tenpi scol asti ci e la
burocrazia nel reperinento della strunentazione,

by

guesta opzione non €& consigliabile.

3) Lettura delle istruzioni

Ai ragazzi devono essere fornite istruzioni precise e
dettagliate e deve essere concesso loro un poco di
t enpo affinché conpr endano bene il canovacci o
del | " azi one sceni ca. Le istruzioni devono essere
scritte in nodo chiaro e conciso e ognhi ragazzo deve
poter |eggere su un foglio proprio. L’insegnante deve
accogliere tutte |l e domande di chiarinmento. Far si che
la classe nmantenga attenzione e conpostezza e

f ondanent al e.



4) Seduta di gioco

L’ i nsegnante si pone in questo caso cone il conduttore
del gi oco. Potrebbe senz’altro anche partecipare
direttanente al gioco, m €& bene, soprattutto nei
gradi scolastici inferiori, che egli non abbandoni |a
sua funzione di supervisore, guidando e raddrizzando
il gioco qualora prenda direzioni non consone o utili

al lavoro intrapreso.

- Cooling off

E interessante svolgere questa fase intervistando gli
alunni -attori e chiedendo loro quali sono state le
maggi ori difficolta incontrate e quali considerazioni
facevano nel <cercare |a chiave interpretativa de

proprio ruol o.

- Debriefing

A questo punto, Ila presenza dell’insegnante o de

conduttore del gioco, che prinma poteva essere rinmasta
in onbra o conunque non parte essenziale, ora diventa
assol ut anent e i nportante, in guant o funge da
catalizzatore delle sensazioni e delle opinioni de

parteci panti. Il ruolo che |’inseghnante deve avere in
questo frangente e fondanmentale per la tessitura della
conoscenza, che nella fase di debriefing da ordito e
trama a fili che, nelle fasi precedenti, energevano,
ma in nodo sparso e confuso.

Questa forte presenza dell’insegnante non deve
di venire ossessiva: |la sua nmano deve esserci, nma senza
darlo a vedere; egli deve <cioe indurre, tramte
domande e stinolazioni, i suoi allievi ad annodare

quanto emerso dal gioco con la prina rappresentazione
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mentale che essi si erano fatti del contenuto in
ar gonent o.

| prim interlocutori dell’insegnante, in questa fase,
sono coloro che hanno fatto parte della squadra d

osservazione e che durante |la seduta hanno preso
appunti su schede appositanente preparate o |libere.

L’ i nsegnante sa a cosa deve portare il lavoro |udico
che si €& conpiuto, dal nonento che, cone si é detto

il gi oco deve essere pensat o e strutturato
ri gorosamente e, conme in una programrazi one didatti ca,
deve essere stato definito il punto di partenza e
quell o di arrivo dell’intervento che si vuol e
intraprendere. Tuttavia e la natura stessa del role
playing che inpone al conduttore di essere senpre
pronto ad integrare la propria idea iniziale e il
proprio pensiero sull’evento con la realta effettiva

che |’evento stesso ha prodotto. Il gioco - cone
sottolinea il pedagogista P. Bertolini - "orienta
verso il possibile, inteso conme una delle categorie
interpretative qualificanti del |’ essere unmano, e

proprio in quanto & aperto al possibile e autore di
una storia cunul ativa ed evolutiva, e si sottrae, pure
in presenza di nolteplici condizionanenti, ad ogn
forma di assoluto determ nisno.”?

Il role playing, specialnmente se poco strutturato,
risponde in maniera incontrovertibile a queste parole,
dal nonento  che, rappresentando e raffigurando
drammati canmente e narrativanente un contenuto, esso
puo travalicare |la conoscenza del docente e offrirgl
nuovi stinmoli e possibilita d indagine. Al interno
del role playing, cone all’interno di una qualsiasi

| ezi one scolastica, egli €& al pari dei suoi alunni
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un soggetto in formazione, seppur piu avanti ne
canm no del |l a conoscenza.

Anzi, il role playing piu riuscito e forse quello che
riesce ad andare aldila delle previsioni de
conduttore, infrangendo le barriere del predefinito e
i nvadendo |’ ambito della casualita?

La fase di debriefing deve essere stinolata attraverso
una serie di domande opportunanente predisposte, nma
non deve inizialmente prescindere dall’intervento
degli osservatori, cioé di coloro che hanno annotato

cio che progressivanente nella rappresentazione |Ii

col pi va.
Il debriefing poi, cone vedreno, puo porsi come
terreno utile per aprire |la discussione sulle

differenti interpretazioni di un testo.

3.2.2 Un esenpio

Abbi anb scelto di esplicitare una possibile ipotesi di
role playing di livello poco strutturato legato alla
| ettura, concordenente al progetto didattico di cui s

parl era nel quarto capi tol o. [ livello di
strutturazione nel gioco di ruolo € cio che indica il
coefficiente di difficoltada. Quindi, per comnciare, €
bene partire da un basso livello di strutturazione.

Nel caso di un role playing didattico di anbito
| etterario, la seduta di gioco pud essere intesa cone
occasione di anplianmento ed approfondinmento della
conprensione sintetica di un brano.

I tipo di role playing proposto e chiamato
“Intervista all’autore” o “Intervista al personaggio”

113 Si veda a questo proposito, Quaderni di formazione |SFQOL,

Si nul azione come  netodologia formativa: il gioco Pluto,
FrancoAngeli, M ano, 1989, pp. 48-49 : “ Proprio un certo grado
di ingovernabilita di wun sistema |lo rende wuna sinulazione

sufficientemente plausibile del reale, cosa che non si pud dire
di una perfetta astrazione interanente controllabile”
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e prevede la partecipazione sulla scena di due
per sonaggi ufficiali, | "intervistatore ed il
per sonaggi 0 vero e proprio.

L’ esenpi o che proponiano riguarda |’ analisi di uno dei

personaggi piu belli della letteratura italiana e
preci sanente quello di Don Abbondio, il timdo curato
de “1 Pronessi Sposi” di Al essandro Manzoni, contenuto
pressoché presente in tutti i corsi di studio
secondari .

I gioco puo essere collocato dopo la lettura
commentata e analizzata del testo manzoniano; in un
caso come questo, il canovaccio dell’ azione scenica
sara rappresentato proprio dal testo manzoni ano.

Per il gioco servono due personaggi, uno che
interpreta un intervistatore e |'altro che interpreta
Don Abbondi o.

Altri ruol i sono il verbal i zzatore, col ui che
trascrive quanto viene espresso sul palco' e le due
squadre di osservazi one, una che segue
| "interpretazione del cur at o, |"altra che segue
|’intervistatore. E inoltre auspicabile |a presenza di
una persona che tenga |’orologio e avverta la classe
quando il tenpo di gioco €& scaduto.( |’insegnante non
pud ricoprire questo ruolo perché deve sequire la
seduta )

Affinché tutta la classe possa partecipare al meno una
volta fattivamente allo svolginento del gioco, si
consiglia di fare diverse sedute, magari piu durata
m nor e. E necessari o peral tro, rilevare che,
all’inizio, quando non si e ancora esperti nel gestire
e nel giocare un role playing, €& consigliabile tenere
tenpi di seduta piuttosto brevi, cosi da non creare

situazioni di inbarazzo piuttosto penose (si badi bene
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che la classe inpara a fare role playing e che bisogna
dare tenpo agli alunni di abituarsi e a prendere

confidenza con lezioni di tal tipo) e cosi da tenere

vivo il ritno della |ezione.
Sono possibili anche alcune variazioni dovute all’eta
e alle capacita cognitive dei propri allievi.

Pertanto, se ci si trova ad insegnare in un corso di

studi della scuola primaria, si puo naturalnente

sostituire il personaggio di Don Abbondi o con un
altro noto ai banbini, tenendo presente, per |o
svol ginento  del gi oco, la stessa struttura di
riferimento sopra illustrata.

Le istruzioni che vengono date ai due personaggi in

scena sono nolto senplici. Viene, infatti, chiesto a
colui che interpreta |’intervistatore di porre domande
al personaggio e a quest’ultino di ri spondere

cal andosi scrupol osanente nella parte.

Scopo della seduta del gioco di ruolo sara quello di
fare enmergere, tramte |e domande dell’intervistatore
e |le risposte del personaggio, il carattere e la
personalita del prete nmanzoni ano. Le domande dovranno
essere ipotizzate dall’intervistatore al quale sara
anche lasciato un po’ di tenpo per riflettere su cone
i npostare il proprio ruol o.

In un role playing di questo tipo si consiglia di
svolgere la fase di warm ng up secondo |la nodalita che
abbi anb definito Domande al personaggio. Esenpi di
domande potrebbero essere: Quanti anni hai? Perché hai
accettato questa intervista? C é& qualche domanda che
tem o che, al contrario, vorresti ti venisse fatta?
Poi, nella fase finale di debriefing, |’ insegnante
invita le squadre degli osservatori ad intervenire,
stinolandole ad esprinmere ci0 che hanno notato,
di cendo, per esenpio, se i personaggi sulla scena

hanno rispettato il test o, qual i “errori” di
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i nterpretazione sono stati comressi dal giocatore. A

partire dalle possibili “posizioni” la classe discute
tenendo cone giudice e arbitro di riferinmento il testo
del Manzoni. Laddove anche il testo lasci margini di

interpretabilita, energera |o specifico strutturale
della letteratura: la polisema testuale.

L’ i nsegnante, in questo frangente, rimanda |e singole
i ntepretazioni ad wun controllo serrato del testo,
al meno nel dato della conprensione letterale. E
naturale infatti che, per quanto si cerchi di renderla
conpl et a, | ” i mmedesi mazi one non e scevra da
un’interpretazione personale che il giocatore ha dato
del personaggio. Nel gioco erneneutico che, in questo
contesto, dovrebbe energere consiste, in sostanza, |la
potenzialita formativa del role playing, netodologia
che riesce a far energere senza “tanti discorsi” e con
una nodalita attiva, il confronto delle intelligenza

sul testo, vero esercizio per potenziare |’ attitudine

all’” analisi e all’utilizzo della ragione
Ecco che il debriefing del role playing diviene |a
base su cui inpostare il discorso successivo della

di scussione. Ma questo sara oggetto della trattazi one
di uno dei prossim paragrafi.

3.2.3 Specificita del role playing scolastico

In anmbito scolastico, il role playing pud essere
applicato alla didattica del testo letterario, per
riprendere |’ esenpio proposto. In questo contesto,
tal e netodologia apporta allo svolginmento dell’ azione
didattica specifiche peculiarita che, nel guarto
capitol o, cercherenp di indagare piu approfonditanente
con una ricerca enpirica svolta in una classe terza

del |l a scuol a secondaria di prino grado.



1) IL ROLE PLAYING DI DATTICO SI PONE COVE METODOLOG A
DI DATTI CA ATTI VA

Dopo quanto sianp venuti dicendo, si vede il role
playing si inserisce pienanente tra |e netodol ogie
didattiche attive.

E' necessaria, infatti, da parte dell’alunno una
costruzione personale e wuna rielaborazione critica
delle informazioni assunte (nei Ilimti concessi dal
grado scolastico in cui ci trovianmo ad operare). Per
continuare il nostro esenpio, anche se dopo verra
spiegato neglio, possianb dire che interpretare don
Abbondi o, rispondendo ad eventuali domande poste da un
I ntervistatore, costringe 1 gi ocatore ad
i mredesi marsi  nel personaggi o dei Pronmessi  Sposi
facendolo vivere, pero, in situazioni “nuove” non
direttanente presenti nel romanzo, cosicché la
conprensi one profonda del personaggio stesso da parte
del giocatore sia sondata e nessa alla prova.

Facendo riferimento all’idea fondanent al e de
costruttivisno, secondo cui “al centro viene posta |a
costruzi one del significato, sottol i neando il
carattere attivo, polisemco, non predetermnabile di
tale attivita’''® possianp vedere cone cid sia vero
anche per la netodologia del role playing, dove
| "attore-allievo deve adeguarsi al proprio ruolo
secondo le istruzioni richieste, ma puo scegliere,
secondo |le proprie categorie, la propria linea
interpretativa, nettendola in discussione in seguito
con |la classe ed elaborando wun apprendinento che
di vent a nmaggi or nent e significativo. | mpadr oni r si

pi enanente delle sfumature inplicite nel proprio

15 A Calvani, Elenenti di didattica, Carocci, Roma, 2002, p. 80
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ruol o, significa, per il discente, cum prehendere ! a

materia, ossia ritenerla, afferrarla e renderla parte
del proprio background cognitivo.

L’ attivazione cognitiva richiesta all’alunno €& posta
su due piani differenti, nma conplenentari, il piano
fisico e quello conunicativo. Dal punto di vista
fisico, 1l gioco, in generale, risponde ad un bisogno
evidente negli alunni, di novinmento e di rilassanento,
di canbiare materialnmente il contesto del banco e
della sedia. Il role playing necessita di un setting
dell’ aula diverso da quello classico e tutta la
classe, anche |a parte non direttanente coinvolta
nella seduta di gioco, deve fisicanente partecipare
alla distribuzione dei banchi e delle sedie. La
di sposizione migliore €& quella che ©prevede |Ilo
spostanento dei banchi ai lati dell aula, |[|asciando
una parte al centro libera e disponibile per il gioco,
cosi da pernmettere a tutti wuna visione conpleta del
dr anma.

Tuttavi a, aldila del nmovi mento necessario alla
preparazione e allo svolginmento del gioco stesso a cui
partecipa tutta la classe, |’elemento della fisicita e
presente anche nell’interpretazione. Tutto il corpo
deve collaborare all’azione scenica, poiché tutti e
ci nque i sensi parteci pano alla conprensione e
comuni cano agli altri |’interpretazione della realta
propria di chi si & calato in un determ nato ruol o.

Una conponente con cui puo essere interessante
arricchire la parte fisica del gioco di ruolo e quella
dei cost um o dei travestinmenti . Si tratta di

materiale che puo essere strutturato e quindi fornito
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allievi che diventano liberi di scegliere secondo una
propria interpretazione.

Il teatro, all’interno dell’aula, deve essere anpio e
deve poter consentire agli alunni una certa liberta e
un’anpia possibilita di novinento, ipotizzando anche
una suddivisione dell’anbiente in base ai diversi
| uoghi da rappresentare sulla scena.

Il corpo risulta sostanzialnente parte integrante del
gioco e, sulla base di cio, il conduttore deve saper
vedere questi gesti conunicativi conpiuti da coloro
che giocano, sottolineando, nel nonento di debriefing,
| e diverse posture e i vari atteggianmenti, che possono
essere consci o talora inconsci. Un utilizzo positivo,
conscio e ragionato del corpo durante il role playing
e un’ abilita non facile che si acquista con un
eserci zi o i ntenso.

La classe e gli allievi vanno educati all’uso de

gioco e del role playing, in particolare, tramte una
pratica ripetuta che, <con wuna iterazione intensa,
di venta vieppiu veloce, sciolta e divertente, ma anche
di datti canente efficace.

Quell o che stianp dicendo & che la conprensione e |a
costruzi one del | a conoscenza non deve essere
esclusivanente affidata alla parola e all’interazione
verbale, ma anche al |inguaggio corporeo; tanto piu
che, paradossal nente, potrebbero esistere tipologie di

rol e playing che non prevedono |a comunicazi one orale,

bensi i soli novinmenti del corpo.

Dal punto di vista conunicativo, poi, il role playing
presenta aspetti particolarmente interessanti. In
esso, infatti, |’ attore/allievo deve porre grande

attenzione nei riguardi dell’ aspetto comnunicativo.
L’ assenza di un copione proprianmente detto inplica che
colui che si trova a dover interpretare un ruol o, deve

anche affinare le sue capacita espressivo-linguistico
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per dare nmggiore spessore e chiarezza alla sua

i nterpretazione.

Tramte |’ espressivita e la capacita di esposizione
verbale, il giocatore pu0 rendere piu credibile e
quindi piu interessante il proprio personaggio.

Dal punto di vista piu strettanente |inguistico, le
parti del discorso su cui i giocatori di un role
pl ayi ng devono nmaggi or nent e concentr ar si sono
aggettivi ed avverbi. E nolto inportante in questi

tipi di rappresentazioni dare spazio a quello che
potremmo definire un “vocabolario sentinentale”, ossia
un lessico atto a esprinere e ad esprinersi, a sapersi
spiegare a se stessi e agli altri.

Il role playing puo essere anche un valido strunmento a
scuola per pot er | avorare sulla proprieta di
| i nguaggi o e sulla conpetenza |inguistica.

L' attivazione comnunicativa richiesta agli alunni é cio
che contribuisce massimnente a quella negoziazione

del | a conoscenza che &€ |la base della didattica attiva.

2) FAVORI SCE LA CAPACI TA" DI | MVEDESI VAZI ONE

“Non posso giocare con te’- disse la volpe - “ non
sono addonesticata”.

[.]

“Che cosa vuol dire addonesticare?” chiese il Piccolo
Princi pe.

[-]

“E una cosa da nolto tenpo dinenticata. Vuol dire
“creare dei |egam”..

“Creare dei |egam ?”



“I'.] Se tu m addomestichi noi avrenp bisogno |’uno
dell altro. Tu sarai per nme unico al nondo, 10 saro

per te unica al nondo”?!'.

Con questo brano, De Saint Exupery ci consegha una
del l e pagi ne piu bel | e e i nt eressanti del |l a
| etteratura europea.

La par ol a chi ave che | " aut ore utilizza per
stigmati zzare la natura di un rapporto e il termne
“addonesticare”, ossia rendersi famliari a qualcuno o
a gqual che cosa.

Perché aprire con questo brano letterario?

Perché il prinp desiderio e tentativo umano e quello
di rendere famliare, conoscere e infine addonesticare
la realta, il nondo e | e cose che ci circondano.

I bi sogno  di conprendere la realta, cioe di

abbracciarla, € evidente fin dai prim anni di vita

grazie ad un’'operazione che si lega strettanente
all’idea del gioco: |’imredesi mazi one.
L’ i nmedesi nazi one, ossia il tentativo cosi umano e

cosi naturale di “farsi una sola cosa con un’altra”'®

e la prima operazione ludica con cui |’ essere unmano si

119 con cui il banbino

cimenta. E la prima illusione
rienpie |le proprie giornate, |lo strumento prino con

cui si paragona alla realta, tentando si sondarla ed

i ndagar| a i mtando al m ni o [ rischi
L’ i medesi mazione €& il procedinento naturale con cui
7 A, De Saint Exupery, Il Piccolo Principe, Bonpiani, M]Iano,
2001, p. 92

118 Secondo | a definizione che fornisce il Dizionario della Lingua
Italiana “Il nuovo Zingarelli” di N Zingarelli, Ed. Zanichelli,
Bol ogna, 1984

119 |La parola italiana “illusione” deriva dal latino illudere
composto di in - ludere (giocare) e significa proprianmente
“Inserire in un gioco”, “prendersi gioco”
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il banbino prova a uscire dalla propria realta per

scoprirne altre e per provarsi in contesti nuovi.

Tuttavia, seppur tipica della prima infanzia, il

processo i nmedesi mativo acconpagna ogni fase di
crescita dell”uono e costituisce |’inmpulso essenziale
che lo porta a giocare: abbandonare cioe il proprio

ruolo e |la propria quotidianita per rivestirne
nonent aneanente un’altra, talora anche conpletanente
di versa, sospendere un nonento la realta per poi farvi
ritorno, ma arricchito.

E bene chiarire fin da subito che |’imedesi nazi one
non deve essere una fuga dalla realta, m solo una
sospensione di essa, un black —-out con la propria
esperienza per inmmergersi in un altra da paragonare
poi alla nostra.

Il bisogno di imedesi nazi one, cosi proprio dell’ uono,
entra a pieno titolo nel canmpo della didattica che
non deve tralasciare nulla di quanto pertiene
al | "umano. L’i medesi mazi one € | a base del [ udico.

Per fare una piccola esenplificazione, vorrei servirm
di un grande genio del nostro secolo, che non fu
proprianente né un pedagogi sta né uno psicol ogo, né un
i nsegnante, nma che sicuranente conobbe e investigo
m rabil nente | " ani no dei banbi ni , del nondo
dell’infanzia, e dell’uono in generale: Qino, il
funettista argentino, dalla cui acuta penna e uscita

la figurina di Mafal da.
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T__UN PO DI RESPON- | | "Domanoa: Quanoo un | |QUANDO FELIPE kip ARRIVA ] | MI SONO GIA LASCIATO
gh‘anum“. COMINCIAMO TRIANGOLO S/ DICE /1SO- | |GIUSTO IN TEMPO PER IMPE{ | FUORVIARE DALLA m!a
IL COMPITO DI [~ SCELE"?, DIRE CHE JOE CAROGNASA M MAGINSIONE b

= ' W}
GEOMETRIA | SCAPP! CON L' IPOTEN g
o

© auine

In questa vignetta, quello che tenta di fare Felipe
personaggi o quiniano senpre alle prese con problem e

angosce scolastiche, & |’operazione piu banale e
senplice del nondo. Per conoscere, egli tenta di
ridurre il sapere alla sua portata, di farselo am co

di renderlo conprensibile nettendolo alla sua portata
e dotandol o netaforicanente di senso.

Il gioco e |’'apprendere hanno un’ affinita fondanmentale
perché entranbe condividono una nedesinma finalita.
Infatti |l o scopo f ondanent al e del |l a di nam ca
d’ apprendi nento ossia la ricerca del senso e anche ci 0
che spinge e nmuove al gioco, ad un’ operazione cioe che
prevede una reinterpretazione del reale per dotarlo di
significato e qui ndi per capirlo. G oco e
apprendi mento si configurano cone novinenti che Ia
persona attua per la ricerca di senso, per la
conpr ensi one del funzi onanent o del |l a parte in
rel azione al tutto, per cercare dei colleganenti tra
| e cose.

@i allievi davanti a cui i docenti ci ponianp
quot i di ananmente trovano nel nondo al di fuori della
scuola nunerosissinme offerte per placare il proprio
bi sogno di i mmaginario o di i mredesi mazi one. I
nercato, tradizionale o digitale che sia, fornisce

un’anpia ganmma di nondi altri in cui proiettarsi,
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dalle fornme piu obsolete, quali Tv'* e cinem, a
quel l e piu recenti cone Internet e Play Station.

Puo tuttavia succedere che |la fruizione reiterata e
passiva di questi supporti, di qualunque tipo essi
siano, porta ad wuno stravolginento della realta.
L’ operazione ludica non € piu wuna allontananento
tenporaneo dal reale, ma finisce per confondersi con

|a realta stessa.

L’ i dea espressa dal term ne “i mmedesi mazi one”
costituisce, infatti, una vox nedia. Con questo
concetto i latini identificavano una parola con un

significato di per sé neutro, che assuneva valenza

positiva o negativa a seconda del contesto in cui era

usat o.
Il percorso di inmmedesimazione offerto da qual unque
supporto nediatico, paradossal nente anche dal |Iibro,

di venta negativo quando non offre piu nessun riscontro
con la realta, tanto da diventare cone una sorta di
droga, per cui la realta, senza di essa, €& costituita
da intervalli tragici in attesa di euforie nonentanee.
In taluni casi particolarnente gravi si puo arrivare
ad un punto di non ritorno per cui non si riesce piu a

ri conoscere la realta virtuale da quella real e!??

Che tipo di imedesimazione fornisce allora il role
pl ayi ng?
La possibilita di inmedesi mazi one che fornisce il role

pl aying € necessarianente attiva. E evidente che il

nucl eo essenziale di un gioco di questo tipo non si
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121 per approfondire la tematica relativa alla specificita de

I i nguaggi o tel evisivo anche in rapporto con la lettura si veda L.
Caronia - V. Gherardi, La pagina e lo schernmp, La Nuova Italia,
Firenze, 1991

122 |nteressante, a questo proposito, la visione del film
“El ephant”, di Gus Van Sant, vincitore della Palma d oro a Cannes
nel 2003. Nella pellicola vengono nostrate, con lo stile asciutto
ed efficace tipico dei docunentari, le ultine ore di alcuni
alunni della high school di Colunbine (Colorado, USA), uccisi,
nel 1997, all’interno della scuola da due conpagni che, dopo aver
acqui stato per posta due fucili, si recano nel liceo rendendol o
teatro del violento videogioco di cui sono assidui fruitori



basa su una nera osservazione della conoscenza, nma
prevede una conpartecipazione del soggetto che
“gioca”. Egl i deve assunere | a conoscenza e
riproporla, trasnetterla visivanmente ai suoi coll eghi
Egli deve nostrare ci0 che ha conpreso a se stesso e
agli altri. Inscenandola, egli ha la possibilita di
rendersi conto quanto ha realnmente capito. In questo
ritroviano il prino principio di conoscenza proprio
dell a societa occidentale, secondo cui per conoscere e
necessario nettere distanza tra il soggetto che
conoscente e |’ oggetto conosci uto.

Per questi notivi possianmpb dire che il role playing é
cont enpor aneanent e Vi ci no e | ont ano al nezzo
televisivo. Da un lato si avvicina alla tv perché
offre wuna possibilita di conoscenza basata su un
ascolto e su una visione. I gi ocatori infatti
costrui scono |a conoscenza rappresentandola, facendola
cioe vedere. Daltro canto se ne allontana perché
mentre la TV offre un prodotto preconfezionato, da
assunere cosi come |lo si trova, la netodologia
| udodi dattica del role pl ayi ng costrui sce | a
conoscenza grazie all’ azione del soggetto stesso.

La Tv lascia |o spettatore fuori del proprio contesto,
il role playing lo fa entrare al suo interno e |o
rende parte integrante dell’  azione. 1l <concetto di
i mredesi mazi one non passiva si lega inevitabilnmente al
concetto di narrativita di cui si e detto sopra. |
contenuti del libro e quanto detto dall’insegnante,
grazie al role playing, devono essere snontati e
rielaborati dall’allievo giocatore e, al tenpo stesso,
cio pernmette all’insegnante stesso di rendersi conto
del reale grado di conprensione e di interpretazione
personal e raggiunto dall’allievo. L elenmento narrativo
inplica nell’allievo |a necessita, qualora sia

adeguatanente spronato dall’insegnante, di sfunare
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gr adat anent e | a conoscenza f or nendo par agoni ,

utilizzando aggettivi e ricorrendo ad avverbi o ad

espressioni non wusuali nel contesto piu ingessato
del | " i nt errogazi one, tali per cui il bagagli o
| essi cal e progr essi vanent e Si anpl i a aument ando

not evol nente | e possibilita |inguistiche.

La rappresentativita della conoscenza passa anche
attraverso la capacita di saperla spiegare e
descri vere.

Parlando di narrativita, viene naturale il riferinmento

a quanto espresso da Bruner!?

a proposito del pensiero
narrativo che egli definisce conme tipico delle
interazioni sociali e <che distingue dal pensiero
paradi gmatico caratteristico invece del nondo fisico e
delle leggi che lo regolano. La narrativita, cone
precisa anche la psicologa dell’eta evolutiva, A
Farneti '**, appare ben presto cone el emento sostanziale
per |a costruzione dei sistem di significato e per
figurarsi |a soggettivita altrui.

Affermare questo non significa, daltro canto,
affermare che la netodologia del role playing viva di
pura narrativita, essa infatti e comunque vincolata
dalle istruzioni a cui il giocatore deve attenersi.

E I nt eressant e, a questo proposito parlare, di
i mmedesi mazione e non di identificazione, perché nel
prinmo caso |’individuo pare abdicare conpletanente a
se stesso per diventare altro, nentre nel procedinento
i mmredesi mativo rimane presente anche |’identita di
partenza. Pur nella sospensione tenporanea del proprio
io, <colui «che si immedesima fa un’ operazione di

confronto e di i ntegrazione della situazione di
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123 3. Bruner, Actual mninds, possibile words, Canbridge Mass,
Harvard University Press, 1986 (trad.it. La nente a piu
di mensioni, La Terza, Roma-Bari, 1988

124 A Farneti (a cura di), Psicologia in gioco: nodelli |udici per
| a formazione degli educatori, C ueb, Bologna, 2001



partenza con quella di arrivo. |l soggetto non
rinuncia conpletanente al sé, |0 sospende per po
riprenderlo e aprire paragoni con le diverse realta

speri nment at e.

3) FACI LI TA CONTEMPORANEAMENTE L’ ASSUNZI ONE E L’ USCI TA
DAl RUOLI E ABITUA AD UN DECENTRAMENTO DEL PROPRI O
PUNTO DI VI STA

E' un vecchio adagio indiano quello che dice “No nman
shall criticize another until he has walked a mle in
the other man’s nocassius”. %

Credo sia interessante collocare tale proverbio a
guesto punto della trattazione, dal nonento che uno
scopo della scuola e proprio quello di fornire la
capacita di saper dare un'interpretazione critica

del |l a conoscenza.

Ma la critica e i giudizi possono e devono essere dati
solo nel nmonento in cui ci si é& decentrati e ci si €

cal ati nei panni di chi si deve “giudicare”.

L' esercizio richiesto dalla netodologia del role
playing porta ad un progressivo decentranento da

proprio punto di vista e favorisce la capacita d

aprire gli orizzonti della propria intelligenza non
rinchiudendosi in confini angusti e non stinolanti,
che non aiutano | e capacita di rel azione sociale.

E' chiaro natural nente che il giocatore procede senpre
ad un paragone sintetico tra la propria esperienza
personal e e quella del ruolo che devono ricoprire. C o
porta il giocatore a decentrarsi, mantenendo pero un
punto di osservazione anche su se stesso. Ce una

differenza tra il gioco di ruolo e |a rappresentazione

125 Traduco liberamente “Nessuno pud criticare un altro fino a

quando non ha provato a canmi nare nelle sue scarpe”
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teatrale per cui nel prino il giocatore “é senpre un

po n 126

se stesso cone un cattivo attore

4) AIUTA LA CAPACITA® DI ESPOSI ZI ONE NEL GRUPPO E D
CONFRONTO CON GLI ALTRI

I role playing, come abbianb gia detto, e

sostanzi al nente un gioco sinbolico la cui struttura

centrale ruota attorno al “far finta che”. Abbiano
anche visto conme quest’esigenza di provarsi in altri
contesti rispetto a quelli abituali sia proprio anche

della primssima infanzia e non sparisca con il
crescere dell’ eta.

Un canbianento pero esiste e riguarda la liberta o
natural ezza con cui si affrontano giochi del genere
Si prova ad entrare in ruoli diversi, ma si sorveglia
bene di non essere visti. Con |la crescita si perde la
spontaneita. Pertanto se il far finta avviene in un
contesto non protetto e non escluso al guardo altrui
come pud essere |'aula scolastica, |le cose diventano
piu dure ed esporsi e uscire da sé diventa
fati cosi ssi no.

Il role playing quindi €& un esercizio che, se
reiterato, potra fornire un certo grado di abitudine
al |’ esposizione di sé e al confronto con I'Altro da
Se, oltre <che favorire una certa capacita di
espr essi one.

In una classe bisogna senpre ripetere un role playing
di verse volte prima che si abbiano risultati veranente

soddi sfacenti .
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5) FAVORI SCE LA CAPACI TA' DI COOPERAZI ONE

All’interno di un gioco di ruolo, |’elenento della
cooperativita e fondanentale, talora strutturante. La
maggi or parte dei giochi di ruolo prevede infatti la
copresenza sulla scena di piu partecipanti al gioco

La collaborativita serve alla realizzazione concreta

di un gioco di ruolo e non e finalizzata ad una

vittoria o ad wuna sconfitta, dal nomento che, in
tipologie ludiche di tal fatta, il vincere o i
perdere non sono el enenti strutturanti il gioco.

La cooperativita e cio che fa riuscire material nente
il gioco. Se sulla scena non si da conuni cazi one e non
si  presta attenzione al rapporto con |’altro, si
vanifica |’ essenza stessa dell’ operazione. ||l docente
non deve insistere sulla necessita di cooperare,
perché |’esigenza di appoggi ar si al conpagno di
recitazione scaturisce direttamente dalla realta de
gioco e diventa valore di per se stesso senza il
bi sogno di parole o spiegazioni da parte dell’adulto.

L’ i nsegnante puo servirsi del role playing anche per
conpr endere nmeglio al cune di nam che rel azi onal
all’interno della classe, oppure, al contrario, puo
utilizzarlo, cone nonmento privilegiato per sanare
al cuni attriti o per fare energere eventual
di fficolta.

6) RENDE DI NAM CHE LE SI TUAZI ONI STATI CHE

Una specificita essenziale del role playing & quella
di poter rendere vive situazioni o contenuti che
suonano agli occhi dei ragazzi conme norte.

Se prendianpb, ad esenpio, un contenuto storico, letto
sul manuale o raccolto dalla voce dell’insegnante si

pone, secondo un’ espressione del pedagogi sta F.
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Frabboni, cone “sapere freddo”. Il role playing € cio
che puo dare corpo e novinento ad una pagina che si
pone come essenzialnmente statica e quindi, di per se
stessa, neno attraente e coinvol gente.

Il dar voce a personaggi che si credono norti e che
Si scoprono i nvece Vi Vi, significa dar e
attual i zzazione e concretezza al sapere pernettendo

rappresentazioni nmentali piu efficaci e stabili.

7) Al UTA A PENETRARE SI STEM COWPLESSI

Qgni  conoscenza si pone cone una struttura conpl essa
che deve essere spezzata e suddivisa in unita piu
piccole e piu senplici

Il role playing e |"assunzione di un ruolo proprio di
un personaggio letterario o di uno storico da la
possibilita agli studenti di aprire nuovi scenari alla
conoscenza, apertura di questioni e domande che non
sarebbero mai enerse con la sola lettura del testo.

Possianb quindi dire che il role playing, a questo
livell o, ai uti lo studente a fare al testo o
al |’ insegnante nuove donande, a porre nuove questioni

al fine di aunentare e sfumare |la conoscenza di que

deternminato contenuto. Quanto piu adeguata |a donanda,
tanto piu sara proficuo il lavoro interpretativo.

L’ i nsegnante viene incitato dalle domande dei suo

al lievi a verificare la tenuta della propria
conoscenza a riguardo e, in caso contrario, Si possono
aprire fertili vie di ricerca in un processo d

apprendi nrento reciproco che |o coinvolge insiene al

gr uppo*?’.
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3.2.4 Rischi del role playing didattico

Il rischio insito nella tipologia |udodidattica che
abbi anb presentato, é quello di pensare di risolvere
la conplessita del reale con il nodello creato e
rappresentato nel gioco. E inportante ribadire agli
studenti che la seduta |ludica prodotta non pretende di
esaurire la ricchezza e la varieta della realta e del
nondo e che il role playing, seppur valido strunmento
di conprensione e di approfondinento, € solo una delle
nol teplici sfaccettature che il sapere, cone un Proteo
sfuggente, pernette di acquisire. 1l role playing
costituisce un nodello e, cone tale, é& funzionale
purché non si dinentichi che esso non risolve |a
conplessita del reale. Spesso, infatti, anche nelle
aul e scol astiche, puo esserci l|la tendenza a rifugiarsi
in nmodelli e stereotipi per il desiderio di voler
ri nchiudere ed ingabbiare la realta in forne senpre
ripetibili e, in quanto tali, riconoscibili

Co e non solo inutile, ma anche dannoso, perché é
proprio questa inconpletezza del nodello cido che
pernette, volta per volta di approfondire aspetti
differenti della conoscenza appresa, o, nel nostro
caso, del brano preso in esane. Contrarianente alle
simulazioni di giochi virtuali o di video ganes, il
role playing non ingabbia la realta in figurazion

senpre previste dal conputer, nma si serve della
ri cchezza di ar goment azi oni e di I pot esi
del | " i ndi vi duo che gi oca.
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3.3 Rol e pl ayi ng cone possibilita

nmet odol ogi ca  per | * anal i si di testi
| etterari
I role pl ayi ng, comne detto, trae | a sua

caratteristica ludica principale nella sinulazione di
un ruol o. Secondo Mdreno, il ruolo é

La forma operativa che |’'individuo assunme nel nonento
specifico in cui egli reagisce ad una situazione specifica
nella quale sono inplicati altre persone ed oggetti[.]. La
forma €& creata dalle esperienze passate e dai nodell
culturali della societa in cui la persona vive, ed €
sostanziata dalle caratteristiche specifiche delle capacita
produttive della persona stessa. Ogni ruolo contiene una

fusione di elenenti sia privati sia collettivi?'?,

Da quanto esposto si ricava |’idea fondanental e che ci
interessa sottolineare: ogni seduta di role playing
di venta un unicum condizionato, nelle peculiarita e
specificita di ogni singola seduta di gioco, da una
mriade di fattori difficilmente controllabili. Tale
abbondanza di vari abi | i puo essere ugual nent e
riscontrata nel processo della lettura: ogni singolo
atto di lettura, o condotto da persone diverse o da
una stessa persona in nonenti differenti, ri mnda a
sfumature interpretative diverse.

Questo sottolinea il fatto che ogni seduta di role
pl ayi ng, tanto pi U se appl i cata all” anal i si
letterari a, evi denzi er a un si ngol o aspetto d

quel I "inmrensita di sfumature che é il testo. C 0 che
risulta interessante & |’idea che, in una classe, il
confronto tra queste sfumature, accentuate o neno dai

diversi role playings realizzati, inneschi il npbtore

128 3, L Moreno, Il concetto di ruolo: un ponte fra la psichiatria e |la
soci ol ogia, in “Anerican Journal of Psychiatry”, 118, dicenbre 1961, pp.
518-23



quello che definianb il notore della conprensione,
| "esercizio critico erneneutica che |’ allievo e gli

allievi devono condurre a partire dal testo.

3.3.1 Debriefing notore della discussione

Il role playing nette in azione una dinamca che
pernmette agli allievi di aderire al testo rivestendol o
di una propria individuale personalizzazione. Role

playing e lettura condividono wuna caratteristica

fondanentale che & costitutiva di ent r anmbe: | a
costruzione di I magi ni . I processo di | ettura
realizza, in colui che | egge, una costruzi one
soggettiva di imragini che non sono nmaterial nente
visibili e che rinmangono cone proiezioni mentali de

|lettore, il role playing, ugualnmente pernette di
tradurre tali immagini in rappresentazioni reali

Fabri zio Frasnedi , pr of essore di Di dattica
dell’italiano dell’ Universita di Bol ogna, espone

questo concetto:

Per insegnare a leggere e a scrivere occorre soltanto, se
si puo dire soltanto, insegnare a vedere la scrittural.].
Insegnare vuol dire allora trasformare in discorso (e in

imagini mmte, aggiungiano noi) l|la percezione della

scrittura; come dicevamp, insegnare a vederla.[.] **°

Con questo riferimento, giungianpo direttanente al
secondo nonento della nostra trattazione: il paragone
e del confronto. Il role playing, infatti, |avorando
sulla visione, costruisce immagini a partire si dal
rispetto del testo, nma integrando ad esso, una

i nevitabile percezione personale del lettore e de

122 F. Frasnedi, “Vedere la scrittura’: il racconto, in M L.
Altieri Biagi ( a cura di), Cone si legge un testo letterario,
cit., pp. 75-100
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gi ocat or e; esso, sconfi na, ci oe, nel canpo

dell’interpretazione. Con |a parte di debriefing,
ossia il dopo-gioco successivo ad una seduta di role
playing, si apre il <canpo alla discussione e puo
essere considerato il nmomento in cui il lettore nette
a confronto il proprio personale intendinento de

testo con quello degli altri. E ovvio che, per
rappresentare un personaggio, il giocatore-attore non

pudo non intervenire con una scelta personale degl
aspetti da sottolineare e quelli da lasciare in onbra.
Questa scelta va inevitabilnente a scontrarsi con le
interpretazioni degli altri.

Ecco quindi che quest’ultima fase del role playing puo
essere interpretata cone fase di raccordo tra la
conprensione sintetica di ognuno e le differenti
I nterpretazioni per sonal i che nascono all’interno

del l a cl asse.



| V

VETODOLOG E DI DATTI CHE A CONFRONTO

I | ettore,
qui ndi ,

avvent urandosi nel
testo, € cone se
pot esse canmmi nare
con sicurezza su
una superficie
sotto la quale si

agita senpre

| " abi sso. ¥

4.1 Presentazione del progetto: fare
“esperienza’” del testo

Nel primo capitolo del presente |avoro, abbiano
sostenuto |la necessita di un interazione tra didattica
generale e disciplinare e |’ abbianp individuata nel
canpo delle netodologie, nel secondo e nel terzo
abbianb preso in esame uno specifico settore
di sciplinare, ossia la didattica del testo letterario
in lingua italiana, e una netodologia didattica
attiva, quella inplicata della strategia del role
pl ayi ng. Oggetto del presente ed ultino capitolo, sara
la sperinentazione di un progetto in cui vengono
coni ugat i | "anbito disciplinare e |a netodol ogia
I ndividuata, in nodo tale verificare |’efficacia di
tale strategia, a paragone con altre tradizional nente
utilizzate dalla didattica del testo letterario.

30°M T. Cassini, A Castellani, La pratica letteraria, Apogeo,
Ml ano 2007, p. 49
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Verranno presentati tre studi di caso, indagando,
secondo criteri che verranno esplicitati, se e cone le
differenti netodologie didattiche usate per |’analis

di un nedesino tipo di testo, possano portare ad esiti
differenti, nettendo in luce quali elenenti vengano
maggi ornente curati e quali rimangano in onbra.

A partire da questi tre casi singoli cerchereno poi di

capire conme l|la conunita della classe ha vissuto

| " esperi enza e se effettivanmente, dal | a
i ndi vi dual i zzazi one e per sonal i zzazi one
del | " apprendimento di alcuni, possano nascere esiti
i nteressanti per tutto il gruppo che apprende.

Per due notivi ci pare interessante spendere energie
in tale anmbito di ricerca: da un lato, riteniano
urgente | a necessita di I ndi vi duar e strategie
didattiche <che sviluppino la capacita critica di
ragazzi quotidi ananente chiamati a districarsi nella
selva di una conunicazione g¢lobale che stinpbla, nma
che, se affrontata inconsapevol nente, pu0 confondere

dall"altro credianbp che, a scuola, sia indispensabile

sostenere |a applicazione di strategie didattiche
attive di I ndagi ne  sul testo. Tale lavoro di
appr of ondi nent o Si qgualifica cone | a strada
privilegiata per notivare un adol escent e ad

intraprendere un percorso di lettura, anche di testi
classici. Come gia si e detto e cone avreno nodo di
ribadire, la lettura costituisce un contesto formativo
i nprescindibile per il soggetto. Essa infatti si pone
come tramite per |’incontro e il confronto con
| "alterita, favorendo contenporaneanente nell’  allievo
la mnetariflessione su se stesso e sulla propria
esperi enza. Per questo, l|a scuola, conme agenzia
formati va fondanentale nella crescita dei giovani, €
chiamata a trovare strategie che notivino alla pratica

del leggere, strategie che favoriscano un rapporto



caldo con la testualita, dove |’'inmmedesi mazione e il

decentranent o possono diventare criteri stinolanti per

favorire, tramte un nmoment aneo decentr anent o,
| "incontro con |"altro da se, il paragone e quindi |a
crescita. In ultima analisi, la sfida risulta essere,

alla scuola secondaria di prinb e di secondo grado,
quella di notivare alla lettura e di far scaturire il

pi acere del testo, anche e soprattutto, da un |avoro

di anal i si del testo st esso. E banal e
| i nterpretazi one secondo cui sol o | a | ettura
“gratuita” ( si intende la lettura sganciata da
qual unque successi vo | avor o di rifl essione)
produrrebbe 1 pi acere del | eggere; infatti,

| "indagine critica sul testo, qualora sia fatta con
nodalita stinolanti dal punto di vista enpzionale e
cognitivo, sostiene continuanente |a notivazione alla
| ettura, innescando un circolo virtuoso per cui quanto
piu si legge tanto piu ci si arricchisce di argomenti
su cui discutere e quanto piu si discute tanto piu
viene voglia di ributtarsi nella |ettura.

Per paura di allontanare gli allievi dalla lettura,
certi docenti sono giunti ad elimnare conpletanente
romanzi e racconti di un certo grado di difficolta,
pretendendo <che |’orizzonte culturale dei propri
ragazzi si chiuda su “Tre netri sopra il cielo” oppure
a rinunciare a qual unque indagi ne sul testo. Dopo aver
accertato |’inmportanza di un esercizio critico quale e
| "analisi di un brano Iletterario, anche su testi
i npegnativi, la strada non €& quello di togliere
qual cosa, nma di studiare nodalita innovative affinché
i ragazzi vi arrivino ugual nente, nonostante |’ i npegno
che devono profondere. Si tratta di agire, ancora una
vol t a, sulla notivazi one. Se la lettura non e
af front at a, di datti canente, conme esercizio critico e

non diventa, per |’allievo, occasione per paragonare
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| a propria esperienza a quella espressa nel libro, non
si crede, in sostanza, nella reale formazione della
| ettura.

Tenuto conto del fatto che |Io scopo dell’attivita era
quel | o di confrontare | " efficacia di di verse
nmet odol ogi e di dattiche appl i cate al |l anal i si
letteraria di genere narrativo, si € ipotizzato di
svolgere il progetto di ricerca su due brani di uguale
genere e con personaggi affini, cosicché potessero
energere neglio le specificita e le peculiarita |egate

al | e due netodol ogi e didattiche in questione.

Ma qual e |’anbito specifico di indagine che ci
proponi ano  di sondar e con le due differenti
nmet odol ogi e? Se | e netodol ogie sono il “cone”, qual e

il “cosa”? (Ossia, a cosa deve portare |’ analisi del
testo letterario?

Conme visto, nella didattica della lettura alla scuol a
secondaria, ed in particolare nella secondaria di
primo grado, |’obiettivo fondanentale & quello di
dotare gli allievi di strunmenti efficaci, notivanti e
adeguati al |oro nondo categoriale, per conprendere e
interpretare testi letterari aprendo positivi paragoni
con | a propria esperienza.

Ma cosa significa analizzare un testo narrativo? Cosa
significa analizzarlo alla scuola secondaria di prino
grado? Quali sono le categorie fondanmentali di cui €
necessari o tenere conto? Che cosa e inprescindibile
che |’ allievo trattenga cone realnente formativo e
nmet odol ogi canent e i npresci ndi bi | e?

Come azione propedeutica all’inpostazione didattica
del problema, dobbianp rispondere a queste domande e
lo farenmo sulla scorta di alcune delle fondanentali
nozioni di narratologia, una branca della teoria della

| etteratura, costituita, a neta degli anni Sessanta,



dal formalista russo Propp'! per |’interpretazione
antropol ogica delle fiabe, proseguita a partire dagli
anni Settanta in particolare dal teorico della
letteratura, Gerard GCenette!®® e da altri studiosi
europei e anericani. Cercherenb poi di declinare
quant o detto rispetto all anbito della scuol a

secondaria di prino grado.

4.1.1 Analisi del testo narrativo

Nel canpo d’'indagine che ci interessa, il panoram
italiano €& dominato dalla figura e dagli studi di
Cesare Segre per il qual e |’ anali si del testo
narrativo deve mrare alla distinzione del livello del
discorso (linguistico e stilistico) dal livello
narrativo proprianmente detto (gli el enent | del |l a

storia e o svolginento dell’ azione, |le scansioni de

tenpo e il loro rapporto con o spazio, la tipologia
I pensieri e il linguaggi o dei personaggi, il punto di
vi sta dello scrittore e | a conseguente

focal i zzazi one) . 133

Il livello narrativo proprianente detto conprende, in

prinb luogo, |’ esane degli elenenti della storia,
ossia |’individuazione delle sequenze narrative,
dell’intreccio e della fabula nonché |o sconposizione
di guest’ultima nelle sotto-fasi di si tuazi one

i niziale, esordio, Spannung, e scioglinmento!®,
In secondo luogo |"analisi del testo narrativo passa
attraverso |’ individuazione del tenpo e dello spazio

in cui il testo Si svol ge. Tal i el enenti,

131 Cfr. V. J. Propp, Morfologia della fiaba, Einaudi, Torino 1966
132 Cfr. G Genette, Figure Il1l, Einaudi, Torino 1972

133 Cfr. C Segre, Avviamento all’analisi del testo letterario,
cit.

134 per la schematizzazione degli elenenti fondanentali per
|"analisi del testo si & preso a riferinento il nopdello proposto
da P. Dania Campagnoli, Spazio lettura. Vol. b - Racconto -
Romanzo, Il Capitello, Torino 2003
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sinteticamente definiti da M Bachtin, cronotopo,

risultano strettamente intrecciati in letteratura.
Cosi |l o definisce il filologo russo:

| "interconnessi one sostanziale dei rapporti tenporali e
spazi al i dei qual i la letteratura si € inpadronita

artisticanmente. ¥

In terzo luogo, la narratologia da grande risalto
al | " osservazi one e alla caratterizzazi one dei
personaggi, visti non solo nel loro statuto di ruoli

ma anche nella unicita e irripetibilita di pensiero ed

esperi enza che essi incarnano. In questo contesto e
f ondanent al e | a sottolineatura del |l e nodal i t a
narrative e senmantico-I|essicali con cui | " autore

presenta i propri personaggi .

I n guarto | uogo, i nfine, occorre pr ender e in
consi derazione |’ autore, che, all’interno dell’ opera,
condivide la parte da protagonista con quella de

narratore presente sulla scena della storia. Ala
pluridinensionalita della voce narrante si collega il
punto di vista o focalizzazione (interna ed esterna)
della narrazione: cioe l|a prospettiva del narratore
nei confronti dei fatti narrati.?*®

L’altro livello preso in considerazione da Segre e
quell o del discorso, ossia tutto cio che pertiene
all’ analisi forrmale del testo narrativo, tutto ci o che
riguarda, non tanto e non solo il significato, m
soprattutto il significante; se cosi non fosse e
| "analisi del testo mrasse solo alla ricostruzione
del pur o livello denot ati vo, tral asci ando
conpl etanente |’ aspetto connotativo, l|la letteratura
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136 5 veda P. Vecchi Galli, Sussidiario di letteratura italiana,
Gedit Edi zioni, Bologna 2007, p. 49



finirebbe per ridursi a bieco ideologia e trito

nor al i sno.
Qui ndi ri assunmendo, il prinmo passo per | a
conprensione del testo € teso ad accertarne il livello
letterale.

Qgni  termne verbale deve essere conpreso nella sua
esattezza semantica e sintagmatica, ogni elenmento riportato

ad una dinensione per cosi dire “denotativa”, di chiara

referenzialita. Seguono |’analisi e la descrizione dei
livelli formali e tipologici del testo.'¥

Dopo aver decifrato il significato e averlo nesso in
rel azi one al pi ano stilistico, sara possi bi |l e
esplorare il piano concettual e-argonentativo, ossia il
piano che prende in esame il significato annotando
come esso si  invera nel rispettivo significante,
creando un insiene inscindibile, tale per cui
m nuscoli spostamenti formali provocano altrettante
differenze nel significato. Questa wunita Vi ene
definita dalla linguista Paola Vecchi @Glli con il

term ne contenuto di cui da | a seguente definizione:

Con contenuto intendiano la somma di tem, mti, sinboli
che il testo letterario pone in essere sul pi ano
discorsivo. Si potra in taluni casi parlare di ideol ogem
(termine coniato da M Bachtin), ossia delle “marche
stilistiche” che rinviano a rappresentazioni e concezioni
del nondo espresse dall’opera. |l passaggio € cruciale e
insieme delicato perché tocca |e istanze piu profonde di un
testo |etterari o, quel I e che, consapevol nent e o]
i nconsapevol nent e, | " autore ha tratto da un nucl eo
psi col ogi co, sinbolico, culturale che é& intimnente suo.
[.] In questa fase dell’interpretazione si andra quindi

alla ricerca di parole e sintagmi che rappresentano |la

137 P, Vecchi Galli, Sussidiario di letteratura italiana, cit., p.52
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chiave per accedere al livello (ai livelli) del contenuto
del testo: i vettori stilistici portatori dei nuclei
semantici e dianoetici. E dalle parole-chiave si passera in
tal nodo alle idee-chiave: appunto concetti, ideologem o
tem ricorrenti del testo.'®

L'’analisi del testo narrativo deve quindi portare
|"allievo alla conprensione letterale del brano, senza
accontentarsi di questo prinp livello, ma spronandol o
ad arrivare all’individuazione dei livelli del testo
prima identificati e della sintesi tra significato e
significante, in particolare per i personaggi e la
vi sione del nondo che essi incarnano, arrivando anche
ad una i nt erpretazione. Tal e I nt erpretazione
corrisponde ad una personalizzazione delle conoscenze
che deve necessarianente tenere conto del livello
letterale, ma che puo sottolineare naggi ornente un
aspetto della trama rispetto ad un altro, privilegiare
in una parola una sfumatura piuttosto che un’altra,
concentrarsi su un personaggi o che si sente piu vicino
alla propria esperienza piuttosto che su uno avvertito
come piu | ontano.

Lo scopo €& quello che gli allievi, senza tradire
pal esenente il testo violentandolo e arrivando a
fargli dire cio che esso non dice, inparino a fissare
con continuita |’ attenzione sull’oggetto-testo per
di al ogare con lui, a conprenderlo nelle pieghe e nelle
sfumature neno direttanente individuabili, a chiedere
al testo ragione di cio che dice, |addove & possibile.
Lo scopo e di riuscire ad aprire paragoni tra
|"umanita in crescita dell’allievo e [|’alterita

esperienziale rappresentata dal testo stesso.
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4.1.2 Analisi del testo narrativo alla scuol a

secondaria di prino grado

Dovendo poi fare una precisazione rispetto al grado
scolastico a cui ci riferianp, direno che, nel
contesto che <ci interessa, fondanentale ci senbra
| "anal i si dei personaggi che si nuovono nello spazio e
nel tenpo narrativi. Conme detto, infatti, nel secondo
capitolo, alla scuola secondaria di prinmp grado,
occorre favorire quei processi di imedesinazione e
paragone, che notivano alla lettura e contribui scono,
concentrando il discorso sulla concretezza de

per sonaggi o, alla formazione dell”allievo.

Dai personaggi, dalle esperienze che essi vivono e dai
pensi eri che comunicano risulta piu senplice e
imediato risalire alla WlIltanschauung sottesa al
testo e che ri manda presum bi | ment e, ma non
obbl i gatorianente, a quella dell’ autore.

Il nmdo di agire e di pensare del personaggio,

unitanente alle descrizioni che gli si riferiscono,
per nettono di I niziare a sperinentare guel | a
confi denza col testo che dovr ebbe portare,

confornmenente al grado scolastico di riferinento, alla
presa in esane del “contenuto del testo”, inteso,
secondo quanto detto prinma, quale unione inscindibile
di forma ed oggetto trattato.

In situazioni didattiche rivolte a tredicenni, sara
maggi or nent e auspi cabil e privilegiare quest i
riferimenti ai personaggi piuttosto che concentrarsi
sull’analisi del punto di vista e della relativa
focalizzazione utilizzata dall’ autore; tali inportanti
el enenti del testo risultano nmggi ornente astratti e
la loro trattazione sistematica € da riservare a gradi

scol astici superiori.
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4.2 | ndividuazione del canpo di indagine

e genesi del progetto

Come visto, scopo dell’operazione di analisi di un
testo letterario & quello di nettere il ragazzo in
grado di conprendere il livello letterale del
contenut o, abituandol o progressivanente a cogliere il
livello sovraletterale, derivato dall’utilizzo di

particol ari forme stilistiche e | essicali

approfondendo quindi |e ragioni dei personaggi e
del | "autore e penet rando nell e probl emati che
esistenziali e norali connesse allo svolgersi degli

eventi nonché delle riflessioni nel testo.

A partire dal | " i ndi vi duazi one degli el ement |
I nprescindi bili che devono acconpagnare la riflessione
dei ragazzi sui testi letterari, il canpo d' indagine
della ricerca riguarda il tentativo di capire se la

net odol ogia del role playing, che non appartiene al
canpo della didattica disciplinare di riferinento,
possa costituire un supporto didattico adeguato, al
fine di rendere possibile, per un allievo di scuola
secondaria di prinmo grado, un lavoro di analisi del
testo quale e quello che sianb venuti fin qui
pr oponendo, concent r andoci in parti col ar nodo
sul | " anal i si dei personaggi .

Nel tentare questo confronto, il nostro scopo non é
quello di reperire un quid novi valido esclusivanente
in virtu della novita che propone, quasi che i
criterio di originalita di per se stesso bastasse a
gi udicare cone efficace uno strunmento didattico. |
fine e quello di capire che cosa aggiunge |a

met odol ogi a del role pl ayi ng alla capacita
dell"allievo di indagare, sondare e conprendere a
fondo un testo, anal i zzandone in particolare i



per sonaggi con la relativa *“visione del nondo”;
(accettando anche il rischio, da parte di chi scrive

di verificare, alla fine del percorso che la classica
scheda-libro rimane il supporto didattico piu valido
ed efficace).

Poiché |a netodologia didattica del role playing

coi nvol ge nmggi ornente coloro che sono chiamati ad

interpretare sulla scena i personaggi, ho deciso d
concentrare | analisi sulle prove fornite da questi
singoli studenti. Ho ristretto, quindi, |’indagine a

tre studi di caso, per pernettere una lettura piu
approfondita dei dati, che nmantengono comunque una
forte differenziazione |’uno dall’  altro.

Co si € ~coniugato felicenente con |’occasione
offertam dal contesto scolastico in cui m trovavo ad
insegnare nel nonmento in cui ho ipotizzato questo
progetto, ossia quella di avere tra i mei studenti
della terza nedia due ragazzini dediti all’attivita
teatral e poneridi ana.

Facendo leva su questa particolare circostanza,

peraltro rara nel panorama adol escenziale odierno

“tutto calcio e danza”, ho pensato che potesse essere
I nteressante I ntraprendere un confronto tra
netodologie a partire da attitudine e stili di
pensiero dei soggetti coinvolti. Nonostante il canpo

d’ indagine sia ristretto a questi tre studi di caso

nell e conclusioni verra anche precisato |’esito che le
due netodologie hanno sortito nel panorama  piu
generale della classe. Si e cercato di verificare cioeé
come | a personalizzazione della didattica abbia potuto
di ventare occasione positiva per tutta la conunita

del |l a cl asse.
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4.3 Descrizione degli strunmenti e della

net odol ogi a

Sinteticanente |a realizzazione del progetto ha
previsto due rmacro-fasi, corri spondenti alle due
net odol ogie a confronto e ai relativi testi scelti
nella prima si e esamnato un testo secondo una
nmet odol ogi a tradi zionale, nella seconda si €& esaninato
un testo dello stesso genere narrativo, ma di diverso
autore, secondo |a netodol ogia del role playing.

Poiché, tuttavia, |’'efficacia di un apprendi nrento non
e verificabile solo nell’esito scritto che esso
produce, ma anche in base al benessere e alla serenita

del clima in cui tale apprendinento avviene, i criteri

di cui si €& tenuto conto per il confronto tra le

met odol ogi e sono stati i seguenti:

- Parteci pazi one e i nt eresse nostrati alla
realizzazione delle fasi delle due procedure
di dattiche

- Gado di attivazione e coinvolginento personale
nostrati nello svolginento dei due per cor si
di dattici

- Profondita di anal i si ed articolazione di un
el aborato relativo ad un testo letterario a

concl usione dei due differenti itinerari didattici.

Quest’ ul tino criterio risulta parti col arment e
significativa. Per attestare, infatti, nei discenti
| " avvenut o processo di conpr ensi one e | a

ri el aborazione critica della lettura effettuata, e
necessari o prevedere, cone tappa finale del percorso
d’ anal i si, | a produzi one attiva, da parte
dell allievo, di wuna conposizione tesa a presentare,



in maniera ordinata e coerente, nonché coesa e
ortograficanmente corretta, la ripresa di quant o
annotato relativanente all’ esane del brano letterario
in consi der azi one, con particol are riferimento
al | " i ndagi ne sui personaggi, sul loro carattere, sulle
| oro scelte, sulla | oro Wltanschauung.

La verifica di tale produzione si fondera, cone
recentenente suggerito dalla comm ssione mnisteriale
presieduta dall’ Accadema della Crusca sull a

val ut azi one di quattro conpetenze®®®

1 - COWETENZA TESTUALE detta anche pragmatica o
comuni cativa, si pud conplessivanente definire Ila
capacita di intendere e produrre messaggi che in una
det erm nat a si tuazi one comuni cati va, realizzino
pi enanente il passaggio intenzionale di informazioni
tra emttente e ricevente.

@i indicatori sono:

a. Rispetto delle consegne

b. Uso del registro conplessivo adeguato al tipo di
testo

c. Coerenza e coesione nella struttura del discorso

d. Ordine nell’inpaginazione e nell’aspetto grafico

2 - COVWPETENZA GRAMVATI CALE: riguarda proprianmente “i
sistema generale della lingua, che é depositato nella

nmente del parlante e viene da lui wutilizzato, nel

parl ato spont aneo, aut omat i canent e e quasi
i nconsci anent e, speci e per quant o ri guarda | a
fonologia, la norfologia e la struttura sintattica

fondanentale della frase. Ma nelle costruzioni piu

139 Tali criteri e relativi indicatori di valutazione sono assunti
dal docunento “La valutazione della prima prova dell’ esane di
stato”, prodotto nel nese di settenbre 2007 in due sessioni di
lavoro da wuna conmissione mnisteriale sotto la supervisione
dell’"istituto Invalsi e dell’ Accadenmi a della Crusca.
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el aborate, anche parlate, e in genere nella selezione
del lessico, interviene una partecipazi one consapevol e
(o “pianificazione”) della nente; tale partecipazione
di venta conunque maggi ore nella produzione scritta che
si fonda e si alinenta continuanente nediante 1|o
studio riflesso.”

@i indicatori sono:

a. Padronanza delle strutture norfosintattiche e della
loro flessibilita

b. Correttezza ortografica

c. Uso consapevol e dell a punteggi atura

3 - COWPETENZA SEMANTI CO- LESSI CALE: riguarda il grado
di prontezza dell’individuo nel far ricorso alneno al

proprio repertorio lessicale di base (sia nella

conprensione sia nella produzione) ed i fenoneni d

acqui si zione  passiva, dal proprio anbiente, di
vocaboli o significati in voga, che attecchiscono
nell e nuove generazioni senza che i parlanti abbiano

coscienza dello scarto rispetto ad usi consolidati.
Tal e conpet enza attesta qui ndi | a capacita
dell allievo di usare appropriatanmente I|le diverse
sfumature semantiche adeguandole pertinentenente a

contesto, muovendosi con uguale abilita sia sul piano
denotativo sia su quello connotativo.

@i indicatori sono:

a. anpiezza del repertorio |essicale

b. appropriatezza semantica e coerenza specifica de

registro | essicale

c. padronanza dei |inguaggi settorial

4 - COVMPETENZA | DEATI VA attesta la capacita
dell allievo di pianificare e strutturare la propria
conposizione in nmniera originale e personalnente

rielaborata, superando il livello elenmentare della



ri produzi one esecutiva del nodello presentato. “II
livello piu avanzato di questa capacita che definiano
proprianente critica si manifesta in quelle porzioni
di testo, talora anche brevi passaggi, che propongono
spi egazi oni puntuali, comenti, raffronti e dichiarati
gi udi zi personali

@i indicatori sono:

a. Scelta di argomenti pertinenti

b. Organi zzazi one degli argonenti intorno ad un’idea di
fondo e ad una cornice espositivo-argonentativa
di vergente rispetto a quella canonica.

c. Ricchezza e precisione di informazioni e dati

. Ri el aborazione delle informazioni e presenza di

commenti e val utazioni personali

Scendianb ora nel dettaglio e illustriano i criteri con
cui sono stati scelti i due testi per la realizzazione

del progetto.

4.3.1 Criteri per la scelta dei testi

Conme facilnmente intuibile, la scelta del testo per la
real i zzazi one del progetto e risultata essere
particolarnente inportante e delicata.

I nnanzitutto e stato privilegiato un testo narrativo
conpreso nel novero delle letture gia indicato dal
pi ano di | avoro annual e. Infatti Si e ritenuto
opportuno inserire il progetto in wuna quotidianita
real e, senza sovrapporre ulteriori brani che avrebbero
costituito wun'interruzione del percorso letterario
i potizzato all’inizio dell”anno scolastico. Inoltre,
dando fiducia alla netodol ogia proposta, |la si vol eva
verificare in un azione didattica reale non in un

mcroclim di | aboratorio st udi at o, con testi
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appositanente identificati. Tuttavia si doveva tenere
conto del fatto che la classe non aveva nai utilizzato
|l a netodologia in questione per cui, cone inizio era
necessario un testo che presentasse personaggi con
tratti caratteristici facilmente identificabili e
rappresentabili, wuna trama accattivante e notivante.
Per quest’ultinb requisito si €& puntato sul genere
giallo, che unisce il piano enpzionale della scoperta
del colpevole al piano cognitivo della ricerca e
del | ' el aborazi one degli i ndi zi.

Per favorire inoltre un’imedesi nazi one positiva, tale
testo doveva presentare una figura forte, di
riferimento, un protagoni sta chiaranente riconoscibile
e affascinante per personalita, carattere e nodo di
ragi onare.

Poiché, infine, il progetto si inseriva nell’ anbito
del | " educazione letteraria, ci €& parso inprescindibile
riferirci ad un testo di indiscussa letterarieta.
Senbra banale, ma |’idea a cui si intendeva rifars

con la citata “letterarieta” e facilnmente spiegabile
con il ricorso al concetto di “cl assico”. Era
necessari o un classico, inteso non tanto cone testo
consacrato dalla tradizione e dallo scorrere del
tenmpo, quanto piu, secondo le parole di Calvino, comne
“testo di cui di solito si sente dire “Sto ril eggendo”

»140 ossia conme testo “che non ha

e mai “Sto | eggendo
mai finito di dire quel che ha da dire”.

Tra le possibili opzioni offerte dal curriculum di
lettura della terza nedia quella che inmediatanmente e
parsa piu rispondente ai criteri sopraindicati e stata
la scelta di due testi fondanentali, quali Il mastino
dei Baskervill e, di Sir Arthur Conan Doyle e

Assassinio sull’Oriente Express di Agatha Christie.
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Tali titoli, esenpi paradigmatici per |’ analisi di
figure di i nvestigatori, nonche di nmet od

i nvestigativi, potevano costituire un ottino canpo di
confronto tra netodologie didattiche, quale ci
proponevano di realizzare.

Si trattava infatti di far confrontare gli allievi e
la classe sull’analisi di due figure di investigatori,
Sherlock Holnmes ed Hercule Poirot, affidandone uno
all’interpretazi one secondo netodol ogie tradizionali e
| "altro secondo | a metodol ogi a del role playing.

In particolare ho assegnato ad un’analisi tradizionale
la figura di Hercule Poirot, nentre ho affidato alla

rappresentazione tramte role playing quella di

Sherlock Holnmes. | notivi di tale scelta sono stati
essenzi al ment e due: da un | at o, | a figura
dell"investigatore di Baker Street, acconpaghata dalla

fedel e presenza del collaboratore Watson offriva |a
possibilita di creare una scena piu ricca di
personaggi, dando adito ad una mnesi piu di gruppo

accentuando nmggiornente la dinensione ludica e
abbassando |’ arousal enotivo della rappresentazione in
classe; dall’"altra il personaggio di Sherlock Hol nes
presenta, soprattutto per la magistrale descrizione
fornitane da Arthur Conan Doyl e, caratteristiche
fisiche e caratteriali maggi or nent e definite e
rappresentabili che col piscono il lettore, soprattutto
un lettore tredi cenne.

Natural nente, a quanto detto si potrebbe obiettare
che, per la particolare funzione <che il lessico
riveste nella netodol ogia didattica che ci proponi ano
di esam nare, sarebbe preferibile scegliere il testo
di riferimento all’interno del canone - se di canone

si  pud ancora legittimanente parlare alla scuola
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142 della letteratura

secondaria di prinm grado
italiana. La necessita di ricorrere, per la lettura di
questi autori, ad una traduzione, parrebbe ridurre |a
possibilita di discussione sull’inpiego e sull’analisi
semantica delle parole utilizzate nel testo, in quanto
sarebbero nmeno presenti termni sfumati e ricchi e
prevarr ebbero, i nvece, parole piu vuote e neno
pi ene*® cio& con un canpo semantico ristretto.
Tuttavia, dopo aver curato che |la traduzione del testo
originale fosse di buona qualita, abbianp optato per
prediligere il testo straniero cosi da poter dare
adito, su un testo relativanente senplice, a confronti
|l essicali e semantici con l|la lingua inglese, prim
lingua conunitaria conpresa nel curriculum della
cl asse.

Vedianb ora nel dettaglio cone si sono svolte le
procedure didattiche nelle due macro-fasi.

4.3.2 Metodol ogia tradi zional e

Tradi zi onal nrente, alla scuola nedia, |’analisi delle
| etture avviene secondo nodalita nolto senplici che
prevedono la lettura del testo, individuale o
di gruppo, l|a discussione (non senpre effettuata) sul
senso generale della vicenda e sulle notivazioni dei
personaggi, nonché I|a stesura conclusiva di uno
scritto su una traccia fornita dall’insegnante.

La lettura, quindi, €& tesa a conoscere gli elementi
della trama e a attestare il livello della
conpr ensi one letterale, | a ripresa del testo
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42 ¢ riferiamp a quanto sostenuto in M Bal dacci, Ripensare il
curricolo, Carocci, Ronma 2006, pp. 148-155

143 Con questi termni ci si rifa alla classificazione delle parole
dal punto di vista del loro significato proposta in E. Jezek
Lessico, Il Milino, Bologna 2005, pp. 25-27, secondo cui la prina
di stinzione delle parole € quella che le caratterizza in “parole
funzi one” e “parol e contenuto”



effettuata in <classe prevede - nmm questo e a
di screzione dei docenti e dei contesti in cui ci si
trova ad operare - la rilevazione “a caldo”, ossia
i mredi at anente dopo la lettura, di commenti, opinioni,
confronti su passi piu o neno interessanti del testo,
centrali per |a conprensione della Wltanschauung
del|l " autore e per approfondire le notivazioni che
spi hgono al | " azi one [ per sonaggi . I “l avor 0”
d’ analisi si conclude con |la stesura di un el aborato,
che consiste in una forma schematica di rilevanento
del l e categorie fondanent al i del test o, prima
illustrate (spazio e tenpo dell’azione, personaggi,
tecniche narrative). Secondo quanto suggerito dai
manual i , Si tende a verificare nell’allievo la
conoscenza della storia, la capacita di descrizione
dei personaggi e — ma non senpre — si richiede un
giudizio personale su quanto letto Tale scritto,
chiamato generalnmente “scheda-libro”, si struttura
secondo unha gi ust apposi zione lineare dei suddetti
dati e consiste sostanzialnente nella conpilazione di
una griglia gia reinpostata.

Schematicanente |a procedura didattica per |’analisi
di un testo letterario € strutturata secondo queste
fasi:

. Lettura

. Ripresa collettiva del testo, secondo |a nodalita

frontal e.

. Scheda libro

4.3.3 Met odol ogi a i nnovati va

La netodologia innovativa, su cui si inpostera il
confronto degli esiti con quella tradizionale, prevede
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sostanzialnente |e stesse tre fasi di quel I a
precedentenente descritta alle quali pero ne aggiunge
una quarta, internedia tra il nmonmento della lettura e
quell o della discussione. Dopo la lettura, comune o
individuale da parte della classe del testo o dei
testi in questione, €& prevista |’inpostazione di un
role playing; tale role playing e strutturato secondo
un canovaccio redatto sulla base del plot narrativo
del romanzo e in riferinmento alle qualita caratteriali
e fisiche dei personaggi in questione.

Schemat i canent e il | avoro d anali si alternativo

prevede |l a realizzazione di questi passaggi:

Lettura

Rol e pl ayi ng

Debri efing — di scussione
Testo finale

Come si vede, cio che varia, tra |le due netodol ogie
confrontate, e il nonento di discussione, che nella
net odol ogia alternativa €& preparato da una seduta di
role playing, realizzato confornenente a quanto

riportato nel terzo capitolo.

4. 4 Ri | evazi one sull’andanmento del
progetto

Dopo aver visto schematicanente |la struttura delle due
procedure didattiche riporto dettagliatanente |’ esito
concreto di quanto avvenuto in classe. Procedereno
i1 lustrando prima | "esito del |l a nmet odol ogi a
tradi zi onal e, poi riportereno quanto realizzatosi

nella seduta di role playing.



4.4.1 Met odol ogi a tradizionale: analisi del

per sonaggi o Hercul e Poi r ot

Il testo che ¢é& stato analizzato secondo questa
nodalita e “Assassinio sull’Oient Express”, romanzo
giallo scritto da Agatha Christie nel 1933, che vede
cone pr ot agoni st a | "investigatore bel ga Her cul e
Poirot, alle prese con un caso di omcidio conpiuto
sul fanmbso treno <che collegava, agli inizi de
Novecento, Parigi ad Istanbul

@i allievi ne avevano ultimato la lettura durante le
vacanze estive, insiene a “Il mastino dei Baskerville”
di Arthur Conan Doyle, a “Firmato Picpus” di George
Simenon e a “La croce azzurra” di Glbert Keith
Chesterton. All’inizio del nmese di ottobre sono state
dedicate all’analisi del testo di Agatha Christie tre
| ezioni, tenutesi a distanza di un giorno |’una

dall altra

- PRIMO INCONTRO |’'insegnante, tramte | ausilio di
slides in power point e videoproiettore, riprende i
punti salienti della trama, provvedendo ad accertare
che tutti abbiano letto il libro, ne abbianp capito le
fasi essenziali e abbiano conpreso i ruoli svolti da
di versi personaggi e le relative qualita caratteriali

e fisiche. Si assegna alla classe il conpito di
reperire sul testo le citazioni principali che
riguardano il carattere di Hercule Poirot e il suo

nmet odo investigativo, preci sando che nei romanzi
gialli, il mnmetodo investigativo del detective & cio
che esprinme anche la sua visione del nondo e il clim

culturale in cui & inserito.

- SECONDO | NCONTRO |’insegnante fa intervenire gli

alunni e raccoglie, secondo un casual e brainstormng
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le citazioni che essi hanno sottolineato. Tal i
citazioni vengono scritte alla |lavagna e classificate
secondo criteri quali “aspetto fisico”, “visione del
nondo” e “metodo investigativo”.

Viene avviata l|la discussione su quale sia il metodo
i nvestigativo di Poirot e quale sia |la sua visione del
nondo. L’insegnante invita gli allievi a reperire sul
testo quelle che secondo loro sono citazion

interessanti per capire il netodo investigativo e il
carattere di Hercule Poirot.

Le citazioni sottolineate vengono lette da allievi che

| i beranente chi edono di intervenire:

“Vede caro dottore, i0o non sono solito basarm sui vari

procedi menti seguiti dai miei colleghi. E della psicologia

che m preoccupo non delle inpronte digitali o della
n 144

qualita della cenere delle sigarette

“Se non m sbaglio, vedo che a lei non senbra nolto
efficace il mo netodo di indagine. Forse pensa che un
i nvestigatore inglese si conporterebbe diversanente; tutto

sarebbe preciso, quadrato, linmtato ai soli fatti..*

“Ma vede, signorina, io ho le me piccole originalita.
Quando interrogo qual cuno, lo scruto, m faccio un'idea de

suo carattere, e poi dalle me donmande |a norma che ritengo

pi U opportuna. Proprio qualche mnuto fa, ho interrogato un

signore, il quale voleva dirm |e sue idee su qualsiasi
argonento e |’ho dovuto frenare perché si attenesse
esclusivanente alla questione che ci interessa. Poi e

venuta lei, e ho capito subito che avrebbe risposto in nodo
netodi co, breve e preciso, insomm, senza divagazioni
Quindi, Madenoiselle, poiché lei ha un certo carattere

diverso da quello che aveva colui che |’ha preceduta, |le

158

144 A Christie, Assassinio sull’Orient Express, Mndadori, M ano
1979, pp. 52-53
¥ Ivi, p. 120



pongo donande diverse. Per esenpio, le chiedo di dirnm che

cosa sente, che cosa pensa... non le piace proprio, questo

met odo ?” 146

“I'l nmetodo che |'investigatore usd con lei fu in conpleto

contrasto con quello di cui Si era servito con
n 147

| "istitutrice inglese

“Mon am, se si vuol prendere un coniglio selvatico, gli si

caccia nella tana un furetto ; e se il coniglio c'é fuggira

via. E precisanente cio che ho fatto “®

“Se si nette bruscanente uno di fronte alla verita uno che

ha nentito, nove volte su dieci, <colto di sorpresa

Y

confessera. Naturalnmente, perd, € necessario individuarla
la verita, per produrre quest’effetto. Cosi faccio in
questo caso, e continuero a farlo: esamno cioé la
deposi zione di ogni viaggiatore e dico a ne stesso: “Se il

Tal dei Tali nente, su quale punto nmente e per quale

ragi one, ?”. E ne deduco che, se nente, badi che dico se

non pud essere che su questo e su questo punto e su questa

e quest’altra cosa.” *

A partire dalle citazione proposte, un ragazzo, con
funzione di “verbalizzatore” per tutta la classe, €

invitato a redigere alla lavagna, a partire dalle

citazioni-indizio reperite sul testo, i punti salienti
della personalita di Poi r ot e del suo netodo
i nvestigativo. ai altri al lievi suggeri scono al
verbalizzatore | dati da appuntare, provvedendo a

trascriverli essi stessi sui |oro quaderni
Da ci0 che viene espresso, energe, cone ragionanento

esteriorizzato, wun'idea negoziata e condivisa dalla

16 |yi, p. 120
W7 |vi, p. 125
148 |vi, p. 150
49 |vi, p. 185
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conunita ermeneutica che é la classe, sul netodo
investigativo di Poirot: esso appare basato sulle
deduzioni che |’investigatore elabora a partire, non
appena e non solo dagli indizi mteriali raccolti
sulla scena del crimne, ma anche e soprattutto dalle
i nt errogazi oni poste ai soggetti coinvolti. Tali
colloqui sono svolti da Poirot con netodi diversi a
seconda dell’interlocutore che ha di fronte, cosi da
poter far energere il punto debol e dell’indagato.

L’ i nsegnante precisa che, nel nonmento storico in cui é
anbientato il romanzo e in cui Agatha Christie scrive,

si €& appena conpiuta |la scoperta dell’”inconscio” da
parte degli studi di Sigmund Freud. Il docente chiede
come questo puo |egarsi al nmetodo investigativo
descritto relativo a Poirot.

Con liberi interventi, |la classe lega il netodo di
Poirot al tentativo di reperire negli interrogati
guella zona della nmente che sfugge al controllo della
ragi one e che e appunto |’ inconscio.

Diversi allievi notano poi cone, dalle citazion

raccolte, energa |’intento di Poirot di porre domande
agli indiziati, cercando di inmmedesimarsi in loro e
nelle loro notivazioni. | suo netodo non e,

i nterviene un alunno, cone quello di Sherlock Hol nes,

che e uni canment e concentrato sul | " osservazi one

scientifica dei fatti. L' insegnante precisa quindi che
ci sara |’opportunita di aprire confronti con i
detective inglese, <con il quale Poirot polemzza

esplicitamente

Un aspetto rilevante del netodo di Poirot, continuano
gli interventi in classe, e quello che si puo cogliere
nella parte finale del romanzo dove egli propone due
sol uzi oni cone risoluzione del mstero.

La <classe €& d accordo nel sostenere che egli

contrarianmente a Sherlock Holnmes, non sparisce con |o



scioglinmento dell’enigma, na cerca di andare incontro

ai colpevoli, tentando di capirne le ragioni: ne
romanzo in questione, infatti, la vittima infatti € un
f anbso crimnale coi nvolto nel rapi ment o e

nell’ uccisione della piccola Daisy Arnstrong, alla
qual e sono, a vario titolo, legati tutti i colpevoli
che hanno inferto, ognuno, una coltellata.

Poi rot propone due soluzioni, una vera e wun altra
conpatibile con l|a scena del crimne, nma falsa.
Sostenendo quest’ultima interpretazione, i colpevoli
sono scagi onati .

La di scussi one del |l a cl asse Si concl ude con
| osservazione interessante di uno studente. Egli
afferma che la duplicita di soluzioni non sarebbe
possibile in un romanzo di Sherlock Holnes dove I|a
soluzione e dettata dall’elaborazione scientifica
degli indizi offerta nell’ analisi retrospettiva®®
fornita da Sherlock Holnes, espressione di una
mentalita positivista, che non potrebbe nmai ammettere
che la realta possa essere diversa da cone appare.

- TERZO |INCONTRO viene <chiesto agli allievi di
scrivere in un'ora e nezza un testo argonentativo

sul | a seguente tracci a:

“Descrivi la figura dell’investigatore Hercule
Poirot illustrandone |le caratteristiche caratterial
e fisiche e spiegando con opportuni riferinmenti al

testo il suo netodo investigativo”.

150 Nel romanzo giallo “Il mastino dei Baskerville” di Arthur Conan
Doyl e, la soluzione finale del caso viene offerta da parte di
Sherlock Holnmes in un’analisi retrospettiva che rinette a posto
tutti i dettagli sparsi che il lettore ha potuto acquisire grazie
alla narrazione di Watson, dal cui punto di vista viene raccontata
I a vi cenda.
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Nella sezione che riguarda |’ esane dei risultati
raggiunti sono state trascritte |le prove realizzate
dai allievi che sono oggetto del nostro studio di
caso. Si e ritenuto opportuno trascrivere tal

produzioni, non in questo punto del Ilavoro, m
nella sezione riguardante i risultati cosicché
pot essero essere piu agevol nente confrontati con i
testi prodotti dopo |’ applicazione della netodol ogia

alternativa, che ora descrivi ano.

4.4.2 Metodologia innovativa: analisi del

per sonaggi o Sherl ock Hol nes

PRI MO | NCONTRO — La cl asse procede alla lettura dei
prim due capitoli de “Uno studio in rosso” di A

Conan Doyl e, avventura d esordio di Sherlock Hol nes,

testo in cui |’ autore scozzese descrive fisicanente
e caratterialnmente il suo eroe. Tramte il dialogo
con Watson energono, con dettagli concreti, le

passioni di Sherlock Holmes e la sua visione del
nondo, inprontata alla nmentalita positivista. Tal e
| ettura, che pot r ebbe risultare cone uno
sbilancianento a favore di Sherlock Holnes, e
necessaria perché, nel testo letto dai ragazzi
durante |’ estate “Il mastino dei Baskerville”, non
conpare una precisa caratterizzazione fisica e
caratteriale dell’investigatore di Baker Street e
del suo fedele conpagno Watson, dettaglio che,
i nvece, era presente, relativanente a Poirot, in
Assassinio sull’Orient Express.

Alla fine della lettura la classe viene invitata a
sottolineare vel ocenent e gl i el enent i di
congiunzione tra |e due letture svolte sulle
avventure del detective inglese. di elenmenti che

enmergono portano ad una schemati zzazi one del netodo



investigativo di Holnmes in tre fasi: osservare -
dedurre — verificare |le ipotesi.

Viene rilevata inoltre la presenza di Wtson cone
“io narrante” della storia e insegnante ed alliev
arrivano alla conclusione che questa figura
rappresenti in sostanza i lettori, dal nomento che
cio che egli dice coincide con cio che il lettore
appunt o, sa. Come  produzione donmestica viene
asseghata |la sottolineatura di tutti i passi in cu
si capisce il metodo investigativo di Sherlock

Hol nes e la sua visione della realta.

SECONDO |INCONTRO - La classe procede, con un
brainstorming e | aiuto del docente, alla raccolta
di tutte le citazioni sottolineate. Esse vengono
copiate sulla |[|avagna. Utimta questa fase,
| i nsegnante procede al briefing, ossia alla
spi egazione di cio che si andra a fare. Precisianp
che gli allievi non avevano nai svolto un role
pl aying, ma che in diverse occasioni, durante tutto
il corso del triennio, era stato chiesto loro di
ci ment ar si in elaborati scritti che sinul avano
I mredesi mazioni in personaggi letterari affrontati
nelle ore di narrativa. La didattica disciplinare
era un esercizio attitudinale a cui piu volte erano
stati sottoposti, non per o nel |l a nodal it a
conpl essiva della strategia del role playing.

La classe viene predisposta alla realizzazione del

role pl ayi ng. La stanza Vi ene adattata
er gonom canent e alle necessita del |l a
rappresentazi one scenica. | banchi sono spostati

contro le pareti e tre sedie vengono collocate
attorno alla cattedra, che funge da “pal cosceni co”.
Per la realizzazione del progetto, |’insegnante ha

provveduto ad assegnare i ruoli, ma in altri
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contesti la classe puo essere lasciata |ibera di
aut ogestirsi. L’ i nsegnante spiega che il rol e
playing consistera in un'intervista rivolta da un
giornalista al fanpbso investigatore Sherlock Hol nes
e al fido conpagno Watson, secondo quanto scritto
nelle istruzioni e secondo quanto letto nei due
testi di riferinento.

I ruol i assegnat i sono, qui ndi , gquello de
gi ornal i st a, a cui viene lasciata liberta di
creazi one del personaggio, quello di Sherlock Hol nes
e quello di Watson.

Vengono scelti, inoltre, un allievo che gestisca il
tenpo della seduta di gioco, per la quale viene
fissata la durata di 10 mnuti e wun allieva che
funga da verbalizzatrice di quanto espresso dagl
“attori”. | restanti conponenti della classe sono
divisi in squadre di osservazione con |a consegna di
annotare su una scheda precedentenente predi sposta
guant o osservavano a proposito del personaggio |loro
assegnato. Le squadre di osservazione risultano
essere tre, cosi cone sono tre i personaggi da
noni t or ar e.

Dopo |’ assegnazione dei ruoli, vengono fornite agli
“attori” le istruzioni per il loro personaggio e |la
consegna di comnciare a progettare la loro
i nterpretazione.

Tale fase di briefing dura in totale venti mnuti.

MATERI ALE PREDI SPOSTO. | L CANOVACCI O

- Istruzioni per il personaggio dell’ intervistatore

Sei un giornalista di un tabloid inglese ed hai

ricevuto dal tuo caporedattore |’incarico di

intervistare un fanpso uonb di successo per cercare



di capire le ragione della sua popolarita. Ha
bi sogno di fare un buon lavoro cosi pot r ai
final mente sperare in quella pronozione che desideri
da tanto tenpo. Dopo nolta indecisione hai pensato
di optare per |’intervista al fanobso investigatore
Sherl ock Holnmes e al suo collaboratore John Watson

Li incontri nel loro appartanento di Baker Street.

- Istruzioni per il personaggio di Sherlock Hol nes
Sei il fanpbso Sherlock Holnmes e hai deciso di
accettare il pressante invito di uno sconosciuto

giornalista per wun’'intervista. Sei francanente un
po’ seccato per questa intrusione, ma decidi di
accettare...

- Istruzioni per il personaggio di John \Watson

Sei John Watson e Holnmes ti ha frettol osanente
comuni cato che nel poneriggio riceverete nella
vostra casa la visita di un giornalista. Pensi che
Hol nes non perda occasione per farsi notar, m sei
deciso a sfruttare |’ occasione per far sapere al
nondo |’ inportanza che rivesti nelle indagini del

tuo fanoso coinquilino...
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DESCRI ZI ONE DEL ROLE PLAYI NG

a) Warm ng up

Condut t or e Per quale nmotivo ha scelto di
intervistare questo fanbso investigatore ed il suo
col | abor at ore?

Gornalista: Innanzitutto tengo a precisare che non si
tratta di  un investigatore, nma di un consulente
i nvestigativo e che il suo collaboratore € in realta
il suo coinquilino, o neglio forse |'unico -
di ci anocel o francanente — che riesce a sopportarlo. Le
chiacchiere dicono che il nostro amco abbia un
carattere un tantino difficile. Inoltre ho bisogno di
fare un buon lavoro, voglio quella pronozione, daro il
massi no.

Conduttore: Cone ha sel ezionato | e domande?
Gornalista: Ho pensato a quello che sapevo di lui e
ai mei lettori. Perché Sherlock Holnes riesce a
risolvere i suoi casi, senpre? Cone fa?. Ho pensato
anche che m incuriosiva la vita privata di un uono
che risulta senpre inpassibile e sicuro di sé e dei
suoi nmezzi.

Conduttore: Qual e il Suo stato d aninmo alla vigilia
di questo incontro?

G ornalista: Sono inbarazzato. Non voglio fare brutta
figura davanti ad un uonp cosi intelligente e schivo,
come dicono. Spero di non contraddirlo o dire qual cosa

che | o dispiacci a.

Conduttore (rivolto a Sherlock Holnes): E lei, Sig.
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Sherlock Holnmes, a dire il vero non m aspettavo
151 Con il termine conduttore si indichera senpre |’insegnante che,
nel role playing di ambito scolastico, ricopre senpre il ruolo

del conduttore



accettasse questo invito.. Insomma, |a facevo piu
ri servato.

Sherl ock Hol nes: be certo... ho riflettuto nmolto prima
di accettare. E vero non anp |a conpagnia, Watson qui
presente €& |’ unico essere unmano di cui sopporto la
presenza, ( gesticola nolto nentre parla e guarda
Watson che fa wun’espressione di intesa. La classe
accenna qual che risata) neglio una bella suonatina di
violino®™® perd sono anche nmolto fiero della ma

bravura nel risolvere i casi per cui m pagano.

Conduttore: Watson .lei che dice?

Wat son: dico che Sherlock Holnmes fa il superiore, ma
ha bisogno di ne, anche solo per qualcuno che 1lo
ascolti ragionare...

Sherlock Holmes: tu dinmentichi che quando voglio
ragionare m isolo sulla poltrona del divano®3. ( La
cl asse nornora)

Wat son: si, m Le sono conunque utile.conme quella
volta che Le ho sorvegliato la situazione al maniero
dei Baskerville.e non Si dinmentichi che Lei ha nolte
| acune, anzi, tranne che in chimca, ci sono nolte

cose in cui e un vero dilettante...

b) Seduta di gioco vera e propria

Gornalista: visto che & stato nomnato il caso dei
Baskerville, partiano da li...Come ha fatto, in quella
occasi one, a risolvere il caso con cosi pochi
dettagli ?

Sherlock Holnmes: non erano esattanente pochi..erano

meno nel caso del cavallo Barbaglio d’ argento®

152 A, Conan Doyle, Uno studio in rosso, Mndadori, Mlano 1958, p.
18
158 |vi, p. 20
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comunque, conme nolti sanno, il mo segreto sta tutto
nel | osservazione accurata degli indizi “il nondo e
pieno di tanti piccoli indizi che la gente mai si cura

"5 ( 1'allievo-attore cita direttanente

di osservare
dal testo e si alza per andare a prendere qual cosa che
tiene sul banco, nell’astuccio. Estrae delle forbici
dal cui occhiello guarda cone fossero lenti) . E

quest’ oggetto la chiave di tutto e la ma nente ( si

tocca |la tenpia per indicare il cervello).

G ornal i sta: forse allora pot r ebbe riassumerc
vel ocenente il suo netodo...

Sherl ock Holnes : certanmente. |10 osservo attentanente

la scena del delitto raccogliendo con cura tutte
quelle tracce <che sfuggono ad un occhio troppo
frettoloso. Gazie alle me conoscenze e alla ma
incredibile capacita di deduzi one, el aboro delle
| potesi che poi verifico. Mlti dicono che sono un po’
sprezzante, ma m va quasi senpre bene, tranne il caso
in cui tutti m credevano norto, M poi sono
t or nat 0..1°°,

G ornalista: e vero Watson?

Wat son: e vero! Pensi che quando ci sianmp conosciuti,
con una veloce occhiata € riuscito a capire che ero un
medi co che ritornava in Inghilterra dopo essere stato
ferito durante la guerra..(l’ allievo che interpreta
Watson fatica nel reperinento della battuta) .. in

Af ghani st an.
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154 A, Conan Doyle, Barbaglio d Argento, il testo non & stato letto
dalla classe. |'allievo che interpretava Sherlock Holnmes lo cita,
traendol o da una sua lettura personale.

155 Cfr. A Conan Doyle, Il nastino dei Baskerville, Newton, Roma
1991

1 allievo fa riferinento ad un dettaglio biografico su Conan
Doyle letto in classe, per cui |’'autore scozzese tento, ad un
certo punto della sua carriera, di liberarsi della presenza
divenuta troppo ingonbrante del personaggio creato facendolo
nmorire, ma fu costretto, per le proteste dei lettori, a fingere
falsa |’avvenuta norte e a farlo riapparire in un'ulteriore
avvent ur a.



Sherl ock Hol mes: oppure quella volta in cui ho dedotto
| a professione di J. Mortiner, senpre per il caso de
Baskerville, dal suo Dbastone dinenticato, qui a
Londra, nel nostro salotto di Baker Street.

Gornalista: m scusi se sono indiscreto, ma, quindi
che cosa dobbianb pensare riguardo alle |acune di cui

par |l ava prinma Watson?

Sherl ock Holnmes (guarda indispettito Watson e la
classe ride): si in effetti, ho delle lacune. Ritengo
che il cervello umano non possa contenere tutto e devo

deci dere cosa farci entrare e cosa no. Solanente le
cose utili al mo lavoro devono rimanerm in testa
altrinmenti si finisce per dinenticare tutto anche
quel l o che serve per |e indagini.

Gornalista: m perdoni ancora, ma i nostri lettor
sono nolto interessati al gossip ( la classe abbozza
qgual che comento). Lei €& nai stato innanorato?

Wat son: ride a scena aperta ( la classe ride)

Sherl ock Holnmes: Watson, m senbra che il signore
abbia rivolto a ne |la domanda. Conunque, no! Queste
cose non m interessano, il mo stile di vita e
positivista, la ma ragione controlla tutto. L’ anore
sarebbe wun’'inutile perdita di tenpo e di ragione,
appunto...

Wat son: non ci avevo nai pensato .. se Holnes avesse
una fidanzata, io che fine farei ? (la classe ride)
Gornalista: Positivista ha detto...Che significa?

Sherl ock Hol mes: che solo cio che & logico deve essere
esam nato. C 0 che sfugge alla ragione |ogica non deve
essere considerato. Prendianp il caso del fanpbso cane
dei Baskerville. Tutti, anche il dottor J. Mortiner,
lo ritenevano una creatura soprannaturale e parevano
credere alla leggenda nera che aveva colpito Ila
famglia Baskerville, a partire dalle malefatte

dal |l antenato Sir Hugo Baskerville. In realta, io ho
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risolto il caso, partendo dal presupposto che questo
non potesse essere anmesso. Infatti il cane non era un
prodigio, nm solo un grosso mastino colorato di
fosforo cosi da avere gli occhi fosforescenti.?

Wat son: confesserd che anch’io per un attino c’ avevo
creduto...

G ornalista: WAt son, | ei cone descriverebbe il
carattere e |la personalita del suo coinquilino?

Watson: ( guarda il conpagno ridendo) oramai ¢’ ho
fatto |’ abitudine, ma ad una prina vista m €& senbrato
nolto strano...con quelle mani sporche di roba chimca,

per un attino ho pensato anche che facesse uso di

stupefacenti. Poi |’'ho visto nolto tranquillo.
Il ragazzo che interpreta Holnes alza all’inprovviso
| o sguardo...

Il ragazzo che interpreta Watson esce inprovvisanente
dal ruolo e dice che sul testo c’é scritto proprio che
Wat son pensava che Sherlock Hol nes, per al cune
stranezze del suo carattere e per i repentini sbalzi

d’ unore, assunesse droghe.

La classe manifesta inpazienza e |’insegnante-
conduttore invita |’allievo che interpreta Watson a

riprendere il proprio personaggio.

G ornalista: stava di cendo...

Wat son: €& nolto deciso ed € un grande osservatore, non
c’e dettaglio anche piccolo che gli sfugge. Lui dice

che “|’ osservazi one € una sua seconda natura”. Osserva

tutto con rapide occhiate. Per esenpio m stupisco che
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non Le abbia misurato il cranio®¥(

la classe fa segni
di approvazione, quasi avvertisse wuna prestazione
superiore, rispetto al solito, da parte del ragazzo
che interpreta Watson ). Inoltre e anche nolto
egocentrico, risolve i <casi, per farsi ammrare. M
ricordo la prima volta in cui ci sianmb incontrati,
stava cercando di fare wuna reazione <chimca che
avrebbe chiamato con il suo nonme “Reazione Sherlock
Hol mes”. Quando gli €& riuscita era nolto conpiaciuto e
gli brillavano gli occhi, e aveva fatto un inchino ad

un pubblico i nmmgi nari o.

G ornalista: che sentinenti ha nei confronti delle

vittime e dei col pevoli che incontra?

Sherlock Holnmes: prima di rispondere vorrei dire al
m o conpagno, amco?!'?... diciano coinquilino ... che
non m piacciono i crani. Senplicenente I|i trovo
i ndi cativi della persona.

Quanto alla Sua domanda, non m sono nai posto il
problema. Penso che 1 sentinenti siano banali e
inutili, sprecano parte della nente umana. Il |avoro

fa dell’ uono una persona rispettabile. M...

Gornalista: ho capito, lei ama se stesso. Quindi...

L’allievo a cui e affidato il conpito di fermare il
crononetro della seduta di gioco annuncia che il tenpo
e scaduto. Gi "attori” si bloccano e si rilassano, |a
cl asse si rianima e appl aude. ai al lievi che
i nt erpretano Sher | ock Hol nes e WAt son sono
evi dentenente conpiaciuti. Il clima & positivo.

18 |’ attore” si riferisce alla passione di Hol nes  per
| "antropologia fisica, caratteristica branca di interesse per il

peri odo positivista.
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c) Cooling off

Condut t or e: cone ti sei sentito nel ruolo del
giornalista ? A partire dal canovaccio che avevi, cone
hai deci so di nuoverti nel tuo personaggi 0?
Gornalista: la difficolta maggi ore e stata quella
rispettare |la consegna del far capire le ragioni della
popolarita di Sherlock Holnes. M senbra che Sherl ock
Hol mes piaccia perché fa senbrare tutte |le cose nolto
senpl i ci nella risoluzione dei casi, senbra che
veranente grazie all’osservazione e alla ragione
riesca a tenere presenti tutti i particolari. Volevo
anche sottolineare la sua antipatia

Conduttore: non ti era piaciuta la lettura di Sherl ock
Hol nes?

Gornalista : si, mlto, m e anche abbastanza
antipatico, non m piace cone tratta Watson.

Conduttore: e tu, quali difficolta hai avuto ad
I nterpretare Sherl ock Honmes?

Sherl ock  Hol nes: forse avrei avuto bisogno d
conoscere ancor neglio il personaggio, per certe
domande non potevo dire cose che avevo letto di |ui,
dovevo, come dire, ricavarle da delle deduzioni, che
pero non sapevo Se erano giuste o possibili., per
esenpi o, |a domanda sull’anore...

Conduttore: e cone hai fatto?

Sherl ock Holnmes: ho provato a ricordarm certe cose
che diceva o faceva, in particolare verso Watson, che
e |’ uni co personaggi o con cui non é freddo.

Conduttore: e difficile fare questo tipo di esercizio?

Sherlock Holnmes: si, €& inbarazzante, soprattutto &
difficile concentrarsi e seguire |le parole, i gesti e
anche quello che dicono gli altri, perché non sei da

sol o sulla scena.
Conduttore: e Watson?



Watson: Watson e il piu difficile da fare, prof.,
perché ci sono neno dettagli su di lui. Sherlock
Hol mes e descritto con piu dettagli

Conduttore: qual e stata la difficolta maggi ore?

Wat son: forse quando m sono dovuto concentrare per
cercare di capire nmeglio qual e il rapporto tra \Watson
e Sherlock Holmes, cosa c entra nel ronmanzo questo

per sonaggi o.

e) Debriefing

La fase di debri efing consi ste, comne detto,
nell’analisi di quanto accaduto durante |a seduta di
gioco. L'indagine, in forma di dialogo ordinato, e
condotta dal docente con gli studenti a partire dalle
osservazi oni svol te dal |l e di verse “squadre”.
L' esercizio di osservazione e svolto attraverso la
strutturazione di una scheda che conprende i seguent

punti di osservazi one:

o Tenut a del ruol o e del | ' i mmedesi mazi one:
| "interpretazione ha aderito alla descrizione del

per sonaggi 0?

o I nt erazi one con [ per sonaggi in “scena”:
|””7attore” ha saputo rapportarsi con gli altri e
cogliere le provocazioni o i suggerinenti che gl

veni vano | anci ati dai colleghi?

by

o Lessico utilizzato: €& aderente al personaggio, €

adeguato alla scena? Perche?

by

o Gestualita e mmca: |’"attore” & stato in grado
di acconpagnare |l a propria rappresentazione con ninica

adeguat a?
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o Hai riscontrato palesi divergenze tra quanto

espresso dall’”attore” e quanto espresso dal testo di

riferimento?
o Cosa avresti aggiunto o tolto all’interpretazione
del personaggi 0?

Tale griglia di riferinento & stata consegnata agli
allievi per guidare, ordinare e quindi facilitare il
conpito dell’ osservatore. Quello che segue e il
verbale del debriefing effettuato dopo |la seduta di

gi oco.

Squadra di osservazione 1 - Il ruolo del giornalista

I nsegnant e: bene... Partiano dal | a squadr a di
osservazione che doveva seguire il giornalista. Che

cosa possianp dire? Quali osservazioni avete prodotto?

Allievo 1 — E stata brava, soprattutto perché non ha
fatto donmande sci ocche.

Conduttore: cosa intendi con domande sci ocche?

Allievo 1 - mah, per esenpio, “che lavoro fai” o “dove
vivi”? Domande facili ...

Conduttore: non sono cosi facili.

Allievo 1 - si, comunque ha fatto domande piu
intelligenti.

Allievo 2 - avrebbe potuto fare piu riferinmenti al
masti no dei Baskerville.

Allievo 3 - i0o ho notato che non ha chiesto niente de

rapporto tra Sherlock e Witson, c'e scritto nello
Studio in Rosso. Visto che c’'era anche Watson doveva
coi nvol gerl o di piu.

Gornalista: si, ma nel canovaccio si diceva di far

preval ere | a descrizione di Hol nes.



Squadra di osservazione 2 - 1l ruolo di Sherlock
Hol nes

Allievo 4 - io ho notato che ad un certo punto ha dato
del “tu” a Watson. Non e possi bile.

Conduttore: sei sicuro? Dovresti verificare sul testo.
Allievo 4 - adesso ci guardo, ma m senbra che non ci
sia. Conmunque Holnes ha un carattere distaccato e
freddo anche con Watson quindi vuole nantenere una
certa distanza, per questo gli da del “Lei”

Allievo 5 — 1o ho notato che quando la giornalista
chiede a Sherlock Holnmes se e vero che ha delle
| acune, lui ha fatto wuna faccia cone se fosse
arrabbi ato della donanda. Ma Sherl ock Hol mes ha queste
| acune perché vuole averle, non sono delle mancanze
| ui crede che questo sia giusto, infatti di ce:
(l"allievo legge dal testo)” Vede watson il cervello
dell’uonob, in origine, & cone una soffitta vuota: I|a
si deve rienpire con nobilio di nostra scelta.
L’incauto vi immagazzina tutte |le nercanzie che si
trova tra i piedi: |le nozioni che potrebbero essergli
utili finiscono a non trovare piu spazio o, nella
mgliore delle ipotesi, i mescolano e si confondono
con un quantita d altre cose, cosicché diviene assa
difficile reperirle. Viceversa |o studioso accorto
sel eziona accuratanente ci0o che inmagazzina nella
soffitta del suo cervello. G nette soltanto gl
strunmenti che possono aiutarlo nel lavoro, ma di
quelli tiene un vasto assortinento e si sforza di

sistemarli nell’ordine piu perfetto”®®

Conduttore: va bene, la citazione & pertinente.
Interviene |o studente <che ha interpretato John
Wat son: che poi, prof, ‘sta cosa m €& senpre senbrata

strana perché uno le informazioni a volte non le

159 A C. Doyle, Uno studio in rosso, cit., pp. 16-17
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controlla, gli entrano in testa e basta e non si
riesce piu a nmandarle via.

(La cl asse accenna a qual che tentativo di risata)
Conduttore: e vero. Prova ad approfondire questo
spunto di riflessione e poi |o spieghi nel tuo testo.
Allievo 6 — & vero, non ha dato |’'idea di superiorita
che viene fuori dallo Studio in Rosso.

Sherl ock Holnes: ti viene da rispondere cone se fossi
tu e non il personaggio.. a ne poi non piace questo
| ato di Sherl ock Hol nes.

Conduttore: €& normale che sia difficile immedesimars
fino in fondo, non sianp attori, ma va bene cosi...cosi
poi se ne discute.

Allievo 7 — secondo nme doveva parlare neno, Sherlock
Hol nes non parla nolto.

Allievo 8 — non sono d accordo, gli piace che la gente
lo stia ad ascoltare...

Conduttore: dovete verificare cio che dice rifacendoci
conti nuamente al testo. C e un nonmento, nel racconto,
in cui si vede che a Sherlock Holnes piace che la
gente |l o ascolti.

Allievo 8 — non |l o so.. ci guardo...

Al'lievo 5 — comunque, non spreca parole..

Allievo 6- Prof., io ho notato che lui ha fatto dire a
Sherlock Holnmes che era un positivista, m
positivisti si definivano tali?

Conduttore: si, i positivisti si, nei romanzi d
Sher | ock Hol nes, per o, non credo conpaia nai

| " espressi one. Bi sognerebbe controllare su Internet.

Squadra di osservazione - WAtson

Allievo 9 — ad un certo punto ha perso il ruolo ed ha

parl ato conme se fosse |ui stesso e non Watson



Conduttore: va bene, pero abbianb verificato che

effettivanmente nello Studio in rosso, conpariva questo

dettagli o.

Allievo 9 - si, m se lui fa cosi gli altri si

“sconcentrano” ...

Conduttore: si deconcentrano.., volevi dire! Conmunque

e vero, bisognerebbe non interronpere mai |a seduta e

ri mandare queste precisazioni al nonento del cooling

of f.

Allievo 10 — o ho notato che quando |’intervistatrice

chiede a Holnmes se & mai stato innanorato, Watson ha

riso forte. Watson non ha questa confidenza con

Hol mes, non si puo pernettere di deriderlo. Non sono

veramente amci. Senbra che Watson serva a Hol nes,

cone ha detto poi all’inizio lui ( riferendosi al

conpagno che interpretava Witson ) per aiutarsi a

ragi onare.

Allievo 11 — e Watson che narra...

Conduttore: si, quindi noi vedianp tutto con gli occhi

di WAtson, possiano dire che Watson siano noi.

Allievo 12 — poteva far vedere che a Watson dispi ace

di essere senpre sorpassato da Hol nes

Allievo 13 — non é senpre vero.

Conduttore: a cosa ti riferisci?

Allievo 13 — per esenpio, quando Hol nes manda Watson

con Sir Henry Baskerville nel |l a brughi era a

sorvegliare |’ erede dei Baskerville.

Conduttore: in quel caso pero non deve indagare

Allievo 11 - pero si fida...deve controllare che

nessuno faccia del male a Sir Henry

Conduttore: cosa dicianmp invece del |essico che hanno

utilizzato?

Allievo 12: lui ha detto che Holnmes ha un carattere
“strano”, mentre il | essico usato nel testo e

“eccentrico, bizzarro”. Strano e piu negativo

177



178

Conduttore: mentre eccentrico ti senbra piu positivo?
Allievo 12: si. Eccentrico descrive neglio Sherlock
Hol mes perché ha tante caratteristiche interessanti.
Conduttore: perché hai usato la parola “strano”?
Watson: non lo so.. & la prima che m €& venuta in
nment e.

Conduttore: guest o pot r ebbe essere un punt o
i nteressante, cone faccianmp allora a stabilire chi ha
ragi one?

Al'lievo 13: conunque, prof, in un altro punto il testo
di ce anche “strano”.

Conduttore: va bene, allora indica a tutti |a pagina..

La classe prende nota delle pagine a cui Si
riferiscono i diversi aggettivi

Conduttore: riprendianmo il discorso. Stavano dicendo,
cone facci ano a verificare se | "utilizzo
del | "aggettivo strano riferito a Sherlock Holnes e

corretto?

La cl asse tace

Conduttore: dovremmo verificare il testo originale e

controllare | o specchio semantico della parol a.

La classe si accorda per consultare su internet |a
versione inglese del testo per <cercare l|la parola

utilizzata.

Concl usi one del debriefing

Sul quaderno vengono appuntati dei punti sintetic
ener si dal debri efing sull a descri zi one de

personaggio e sul rapporto tra Holnes e Watson, in



particolare si riprende la dissertazione senantica

sorta dalla di scussione.

4.5STUDI DI CASO

[ progetto nasce all’interno di un’ esperienza
didattica vissuta personal nente, in qualita di
docente, dall’estensore della ricerca. L’idea prende
| e nosse dal contesto di una classe terza della scuola
secondaria di prinm grado, un contesto, quindi, non
pensato, non creato ad hoc per la ricerca. |l gruppo
classe vedeva al suo interno |a presenza di due
allievi che frequentavano nel poneriggio un corso di
teatro. Il tentativo era quello di verificare conme una
vari azione di netodologia nella didattica del testo
letterario a partire da attitudini presenti in due
studenti potesse essere un’ occasione di mglioranento
non solo per i soggetti direttamente coinvolti, na
anche per il gruppo classe nella sua totalita.

In sintesi, |’idea del progetto nasce congiuntanente
alla presenza di questi due <casi, che risultano
essere, quindi, gia presenti e non costruiti, per
usare il lessico wutilizzato da A Calvani!® a
proposito dei criteri di selezione dei “casi”.

A questi due, in seguito, confornmenente alle nodalita
che si erano pensate per |’ esecuzione del role
playing, €& stato aggiunto un terzo, selezionato
secondo criteri di cui si parlera nel prossino
par agr af o.

C é& parso che la nodalita dello studio di caso,
condotto dal docente nella “sua” classe fosse quella
piu confacente al quadro teorico di riferinento del
presente lavoro di tesi, inprontato all’attuazione di

180 A Calvani, Elenenti di didattica, Carocci, Roma 2000, p. 189
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net odol ogi e didattiche che nettano in azione i docenti
in prim persona, stimandoli nelle loro conpetenze
didattiche e ritenendoli in grado di essere real nente
“ricercatori”; infatti, tale progetto voleva proprio
basar si su una netodologia di ricerca adeguata
all’ottica di un insegnante che si percepisce cone
“ricercatore”!® che concepisce la propria aula cone
un | aboratorio e il proprio lavoro quotidiano cone il
canpo d’indagine in cui testare |le proprie capacita di
prof essionista riflessivo, per usare una fanosa
espressione di D. Schoen!®®. Abbianp scelto questo
indirizzo perché ci interessava proporre il punto di
vista di un docente sul e nel flusso degli eventi che

| o vedono in azione.

4.5.1 Criteri per la scelta dei casi

I nnanzitutto €& necessario precisare che i casi
esam nati sono stati tre, cone i ruoli previsti per
| " esecuzi one del role playing.

In secondo luogo, la scelta di due dei tre allievi é
strettamente l|egata, cone detto, all’ideazione de

progetto. Vista |la natura em nentenente dranmatica del
role playing si voleva sperinentare |’efficacia di
tale netodologia a partire dal coinvolginento di
guesti allievi. I n particol are, Ci senbr ava
I nteressante verificare la diversa ricaduta delle due
met odol ogie, in termni di efficacia e notivazione, su
uno dei due allievi in questione; infatti durante un
gioco didattico effettuato nella gita scolastica sopra
nmenzi onata, avevano avuto |’occasione di notare un

deciso ed evidente mglioranento nella comunicazione
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182 Cfr. D. Schoen, Il professionista riflessivo, Dedalo, Bari 1993



della propria conprensione a paragone con gli esiti
solitanmente negativi o deludenti presentati nel |avoro
in classe, sia nella nodalita orale sia nella nodalita
scritta, in particolar nmodo se riferiti alle attivita
di lettura.

Il secondo allievo presentava anch’ esso una buona
propensione alla dramuatizzazione e alla mmcry, nm
di versanente dal prinop caso, presentava una discreta
situazi one scolastica che diventava decisanmente buona
nelle materie di indirizzo umanistico-letterario,
seppur tal ora condi zi onat o da un’ i ncostante
appl i cazione donestica e da una notivazione nolto
di sconti nua.

L’ abbi namento del ruolo di Sherlock Holnmes e John
Wat son ai due allievi e stato deciso dagli stessi due
al unni .

Il terzo caso, a cui e stato affidato, come si vedra,
il ruolo di giornalista con |'incarico di intervistare
il fanpso detective inglese e il suo aiutante, e stato
selezionato sulla base dell’ottim propensione alla
lettura e capacita di analisi del testo e dei
personaggi letterari enersa nel corso del triennio.
Inoltre, tale scelta poteva risultare adeguata per
| "attitudine alla scrittura dinostrata da tale
allievo, una scrittura fluida, sintatticanmente pulita
e lessicalnmente appropriata. Questo era inportante
perché ci interessava particolarnmente paragonare |e
due netodol ogie tenendo cone termne di confronto i
prodotti di scrittura elaborati alla fine delle due
attivita proposte, pur sapendo che |’alunno sarebbe
dovuto essere |eggernente forzato, dal punto di vista
del coinvolginmento enozionale, visto il carattere
timdo e non troppo estroverso. Alla prova dei fatt
si €& nostrato pero disponibile e del tutto soddisfatto

rispetto al risultato fornito
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Il prinmo studio di caso che tratterenp sara proprio
quello dell"allievo che ha interpretato il ruolo del

gi ornal i st a.

4.5.2 Criteri per il confronto tra le

nmet odol ogi e

| criteri secondo cui e stata considerata e valutata
| "efficacia dell’ esperienza di apprendinento dei tre

casi esam nati sono i seguenti:

- Parteci pazi one e i nt eresse nostrati alla
realizzazione delle fasi delle due procedure
di dattiche

- Gado di attivazione e coinvolginento personale
nostrati nello svolginento dei due per cor si
di dattici

- Qualita dell’ elaborato contenente |’analisi di un

testo letterario a conclusione dei due differenti

itinerari didattici.

4.5.3 - STUDIOD CASO1 — Il giornalista

Met odol ogi a tradi zi onal e

I nt eresse

La partecipazione dell’ allievo che interpretato i
ruolo del regista & conposta, ordinata e attiva. E
interessato, alza la mano per cercare di rapportars
alle richieste dell’insegnante. Annota sul quaderno
guanto viene suggerito nella discussione comune. E

attento e fornisce diversi spunti di riflessione alla



classe. Per esenpio e quello che trova il maggior
nunmero di citazioni ed episodi che rimandino al metodo

i nvestigativo di Poirot.

Coi nvol gi nent o personal e

E attivo, anche se contenuto. Ha letto nel dettaglio i
testo di riferinmento e accoglie e proposte
del | " i nsegnante, cercando di confrontare quanto vi dice
con cio che e stata la sua personale esperienza di
lettura. La notivazione a nmettersi in gioco e sostenuta
dall’interesse personale che nostra di avere nei
confronti del genere narrativo giallo. Indaga e si
confronta col conpagno di banco per accertarsi di aver
capito bene, non vuole deviare rispetto alla Ilinea
proposta dall’insegnante.

Testo prodotto

Protocoll o la

Descrivi la figura dell’investigatore Hercule Poirot
illustrandone |e specificita fisiche e caratteriali,
spi egandone, con opportuni riferimenti al testo, il
met odo investigativo. Puoi usare anche un tipo di
scrittura originale, imredesimandoti nel personaggio o

altro...

Poi r ot | " investigatore bel ga pr ot agoni st a di
“Assassinio sull’Oient Express”, e subito presentato
cone “un onetto buffo, inbacuccato fino alle orecchie
e del quale erano visibili solo il naso arrossato e le
punte di un paio di baffi all’insu”. Per di piu aveva
una buffa testa calva a forma d uovo. Insomma Poirot
non e un personaggio fiero, che incute tinore, nma un

onetto un po’ inpacciato e, a prima vista, ingenuo.
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Il metodo investigativo adottato da Poirot non si basa
sulla nuda osservazione degli i ndi zi, ma sulla
psi col ogia, sul nodo di ragionare e conportarsi delle
persone. Poirot infatti cura nolto attentanente il

rapporto con l|le persone che interroga, canbiando |e

domande e il metodo a seconda del carattere di chi gl

si presenta davanti. Per esenpio, con la signorina
Debenham  “il metodo <che |[|’ispettore wuso fu in
conpleto contrasto con quello di cui Si era

precedentenente servito..l.

Molto spesso Poirot architetta trappole agli indiziati
nel tentativo di farli tradire e di dinostrare la loro
col pevol ezza. Cone Si vede con | a cont essa
Dragomroff, a cui non chiede esplicitanente la
proprieta del fazzoletto altrinmenti avrebbe potuto
mentire, ma preferisce trarla in un I nganno:
“Attenzione signora, le e caduto il fazzoletto” -
“Grazie, ma non € mo”.

Poirot, inoltre € nmolto ordinato e netodico: catal oga
m nuzi osanente tutti i particolari e gli indizi perché
sa che potrebbero avere grande inportanza. M ha
colpito il fatto che alla fine del libro Poirot non
comunica subito |a soluzione del <caso, m prim
dinostra che |1’uonb visto dai passeggeri € solo
un’ i nvenzi one, poi espone la verita, facendo percepire
pero al lettore una partecipazione al dolore dedgl

assassini e in un qual che nodo assol vendol i

Facendo riferinmento ai criteri forniti per | a
val utazione di elaborati testuali prodotti in prim
persona dall’ allievo, dal testo proposto, energe,

come dato rilevante, la correttezza della scrittura
flui da e sorvegliata sintatticanente ed
ortograficanmente, e | a proprieta | essi cal e. E

senz’ altro attestabile una buona conpetenza testuale



dal nonmento che il testo e pertinente alla traccia
proposta e correttanente indagato a partire dal brano
di riferinento. Per quel che riguarda |’ideazione, |o
scritto non e originale, presenta una stesura
esecutiva che si attiene a nodalita ordinate e

convenzionali di un testo argonentati vo.

Met odol ogi a i nnovati va

I nt er esse

Si nostra attirato dalla novita dell’ esperienza, anche

se inizialnente e restio ad accettare il ruolo del
giornalista. Poi accetta, piu per il rispetto ne

confronti del docente che per una reale spinta
per sonal e.

Coi nvol gi nent o personal e

Una volta accettato il conpito dell’interpretazione
del ruol o del giornalista, si nostra scrupol oso
nonostante sia |’ unico a non avere esperienza diretta
di drammmatizzazione. E conunque inbarazzato, non alza
mai  |lo sguardo, durante la recitazione sui suoi
conpagni. Non gesticola, non usa la mmca facciale,
ma scrive puntigliosanente tutte |e domande che ha

pensato di rivolgere a Sherl ock Hol nes.

Testo prodotto

Protocoll o 1b

Descrivi la figura dell’investigatore Sherlock Hol nes
illustrandone le specificita fisiche e caratteriali,

spi egandone, con opportuni riferinmenti al testo, il
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metodo investigativo. Puoi wusare anche un tipo di
scrittura originale, inmedesimandoti nel personaggio o
altro...

La sala d aspetto del comm ssariato di Bologna €& una
stanza piccola e senza finestre, illumnata da un
vecchio neon che funziona ad intermttenza. Nelle
poche sedie sono sedute tre persone : un piccolo prete
dal | > aspetto buffo e un po’ ingenuo'®® wun onetto dalla
testa calva e tonda ed un terzo uonop alto che se ne

sta in disparte, nella penonbra. L onetto calvo si

contraddi stingue per i due baffetti all’insu che gli
donano un aspetto lezioso. Quest’ultinb e il prete
di scutono ani matanente, nentre il terzo uono €& seduto

| ontano da loro. Inprovvisanente si alza ed inizia a
percorrere la stanza a grandi passi chi aranent e
intento a capire qualcosa di nolto conplesso. Senbra
gquasi di poter udire la sua nente nentre estrapola
pensieri e vi lavora sopra. C golando, |la porta della

stanza si apre ed entra il capo della polizia
bol ognese: 1 si gnor Baset t oni . Egl i espone
rapi danente il caso ai tre investigatori, i quali sono

stati assoldati per risolverlo.

L’ onetto dai baffi all’insu inizia a prendere appunti,
mentre gli altri due investigatori trattengono |e
informazioni ed i dettagli nella loro nente. Il
delitto senbra piuttosto senplice: il sindaco della

citta e stato ucciso nella notte nentre rincasava.

Nessuno aveva sentito niente nam vi era un testinpne.
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L’ uono alto, che da adesso chianereno Sherl ock Hol nes,
chiede di andare sulla scena del crimne per cercare
eventuali inpronte o indizi lasciati dall’ assassino.

Hol mes €& un investigatore positivista: egli ritiene
che wusando I|a sola ragione e |e tecnologie a
di sposi zi one si possa risolvere un caso.

Il prete e il signor Poirot fanno uso di un metodo
di verso, basato si sulla ragione, na esteso anche ad
altri aspetti che Holnmes non considera, cone Ia
psicologia: |lo studio del conportanento umano. Infatti
essi chiedono di interrogare il testinone, al fine di
scoprire eventuali indizi che con |’uso della sola

sci enza sarebbero rimasti ignoti.

Dur ant e | "interrogatorio [ due I nvestigatori
mant engono un clima tranquillo dato che |’interrogata,
una signora di novant’ anni, e mlto confusa e
tinmorosa. Gi interrogatori di Poirot sono plastici:

canbiano a seconda del tipo di persona. Tramte
senplici domande essi ottengono inportanti particolari
sul | "assassino: un uono biondo, di nezz'eta, a bordo
di una grossa noto.

La nonna, stupendo i due investigatori, ricorda la
targa della noto e, tramte i registri della polizia
stradal e, padre Brown e Poirot giungono all’ assassi no.
Mentre i due investigatori interrogano |a vecchietta,
Hol mes arriva sulla scena del crimne. Tramite
un’accurata analisi della pallottola nel corpo della
vittima, egli nota che non ha trapassato |’ uono, ma si
e fermata nello stomaco. Questo spiega una potenza di
fuoco Iimtata da un silenziatore. Ecco perché nessuno
ha sentito |lo sparo! In seguito Holnes scopre anche
tracce d olio provenienti da una nacchina o da una
not o e deducendo che appar t engano al nezzo
del | " assassino decide di seguirle. Proprio nentre

Hol mes arriva alla fine delle macchie d olio, edl
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incontra padre Brown e Poirot che sono in procinto di
entrare nella casa dell’assassino. Dunque la pista
scientifica e quella psicologica hanno collimto:
hanno fornito | a nmedesi na ri spost a. Dur ant e
| "interrogatorio I|’indiziato nega di essere stato

sulla scena del crimne quella notte, ma Poirot con le

sue domande apparentenente stupide e insignificanti |o
tiene in scacco e alla fine |’indiziato si tradisce.
Egli infatti, rivela particolari sull’assassinio che

solo una persona presente in quel nonento avrebbe
potuto sapere. Poi Holmes gli chiede conme possa
spiegare le nacchie d olio provenienti dalla sua noto;
egli non risponde ed i tre investigatori hanno I|a
prova della sua col pevolezza. Il caso é chiuso, Hol nes
e soddisfatto e torna a casa, ma Padre Brown e Poirot
vogliono capire piu in profondita |e ragioni che hanno
spinto quell’uono ad uccidere il sindaco. Essi hanno
instaurato un rapporto umano con |’'assassino, a
di fferenza di Hol mes, che cerca solo la soluzione al
casa e la fama. E per questo notivo che preferisco
padre Brown e Poirot, essi senbrano piu umani,a volte
conpiono errori, il caso senbra sfuggirgli dalle mani

rischiano di non riuscire a trovare |’'assassino.
Hol nes, invece, tiene senpre saldanente tra le mani |e
redini del caso e senbra che sia nolto superiore alle
persone che |o circondano; egli € insensibile verso
gli altri, non gli interessano la vita e |e ragioni

del | " assassi no: non senbra un uono.

Esam nando il presente testo, la differenza piu
rilevante che si nota rispetto a quello precedentenente
proposto, facendo riferinmento ai succitati criteri di
val ut azi one, € quello che riguarda |a conpetenza
ideativa o di pianificazione. A nonmento della stesura

del testo, |’ allievo ha chiesto all’insegnante se poteva



el aborare un testo originale in cui parlavano tra di
loro i tre investigatori, cosi cone si era verificato
nel |’ esecuzi one del role playing del giorno prinm.

E interessante verificare come, in questo caso, la
nmet odol ogi a didattica abbia sortito un effetto positivo
sulla realizzazione dello scritto. Il testo prodotto
presenta un’interessante pianificazione per un testo
argonentativo; si noti, infatti, come, in questo caso,
la presa in esane del netodo di Hol nes avvenga tramte
il confronto con gli altri metodi investigativi presi in
esanme. |l testo, cosi non nobstra una nera trascrizione
di guant o appr eso, ma present a un’ effettiva
ri el aborazi one personale della materia appresa.

Il role playing ha sortito |’effetto di rendere
tridinmensionale una lettura che talora rischia di essere

bi di nensionale. L’animazione con cui si da vita ai

personaggi sulla scena ha fornito |’idea divergente de
colloquio e del confronto *“dal Vi vo” dei tre
investigatori. La lettura delle pagine si €& animta

nella vita.

4.5.4 — STUDIO DI CASO 2 — Sherl ock Hol nes

Met odol ogi a tradi zi onal e

I nt eresse

L’allievo del secondo studio di caso si €& nostrato
interessato, fin dall’inizio dell’ anno, alle letture
effettuate durante |’ estate. Al rientro delle vacanze
sostiene che sia stato il prinb anno in cui ha finito
in tenpo i libri assegnati. E un lettore, ama le
materi e umani stiche, ma dice di non riuscire a finire
un libro che non gli piace, anche se richiesto dalla

scuol a.
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Coi nvol gi nent o personal e

Durante | a discussione su Poirot, partecipa offrendo i
propri contributi, ma quasi senpre con un tono di
superiorita e tenendo costantenente una nmano sul
diario, intento a disegnare graffiti e sinboli di
squadre di calcio. L insegnante non |o riprende per
| asci are piu neutro il canpo di espr essi one
del |l allievo; cormunque non e disattento e grazie ad
alcuni interventi, |’insegnante riesce ad appurare che
ha effettivanmente ultinato la lettura e |’ ha conpresa
E sua |’ osservazione interessante sulla diversita di
conclusione tra Il mastino  dei Baskerville e
Assassinio sull’Orient Express.

Testo prodotto

Protocollo 2 a

Descrivi la figura dell’investigatore Hercule Poirot
illustrandone le specificita fisiche e caratteriali,
spi egandone, con opportuni riferinmenti al testo, il
netodo investigativo. Puoi usare anche un tipo di

scrittura originale, inmedesi mandoti nel personaggio o

altro...
“Conversava con un onmno inbacuccato fino alle
orecchie e del quale erano visibili solo il naso

arrossato e le punte di un paio di baffi arricciati
all’insu”. E cosi che entra in scena Hercule Poirot,
il protagonista del romanzo “Assassinio sull’Oient
Express”, di prof essi one investigatore, per | a
prof essi one. Anche se, vedendo |le sue caratteristiche

fisiche, non si puo dire che sia una persona con



un"aria troppo rassicurante. Effettivamente non e
dscritto cone un uonp atletico, aitante o nuscol oso,
bensi e basso, con i baffi all’insu e senza alcun
capello. La stessa Christie, autrice del ronanzo,
scrive:” Che strana testa, calva, a forma di uovo”.
I nsonma una persona un po’ buffa, forse tonta, da non
prendere troppo sul seri o. St ando sol o alla
descrizione fisica sono questi i prim pensieri che
vengono in nmente, |eggendo. Ma gia alla seconda pagi na
Si vede che Poirot non €& quello <che senbra.
Addirittura |eggendo brani del suo discorso con il
generale dell esercito francese, pare sia riuscito a
salvare |'onore dell’ esercito e a evitare un enorne
spargi nento di sangue. Dunque una persona con grand

doti. E in effetti, nel corso del romanzo, si capisce
che Poirot €& un investigare speciale, che, con un
netodo da lui sviluppato, riesce a risolvere anche il
piu intricato dei problenm. A questo punto |la domanda
€ gquesta: “Qual €& il suo netodo investigativo?”
partiano da una citazione di Poirot: “ Amco, io0
sospetto di tutti fino all’ultinp”. Questa e una frase
che svela nolto del suo netodo: infatti ci spiega cone

si nmuove all’inizio dei suoi ragionanenti, provando a
I mredesi mar si nell’ interrogato conme se fosse il
col pevol e.

E comunque | o stesso investigatore a spiegarci qual che
pagi na dopo, il suo netodo: “ Vede, caro dottore, io
non sono solito basarm sui vari procedinenti seguiti
dai m ei col | eghi . E della psicologia che m
preoccupo, non delle inpronte digitali o della qualita
della cenere delle sigarette. Indizi qui ce ne sono a
iosa: ma cone si fa ad essere certi della loro
autenticita?”,

Questo spiega nolto, oltre che del netodo di Poirot,

anche del suo carattere. Infatti, egli afferma di
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voler capire |’autenticita degli indizi, dunque si
capi sce che e una persona scrupol osa, che non si fida
di cio che puo senbrare a prim vista un aiuto e
i nvece potrebbe essere un depistaggio. Pu0 anche
canbi are inprovvi sanente personalita, da una persona
cordi al e e gentile puo di vent are un t enace
interrogatore che con fernezza non lascia scanpo a
chi, secondo |e sue deduzioni ha a che fare con
| omcidio. Egli canbia nmetodo di interrogazione a
seconda delle diverse persone, perché crede che
esistano delle zone della nmente umana che non sono
senpre controllate dalla ragione, ossia inconsce e
crede di dover basarsi su quelle per strappare Ila

confessione all’indiziato.

Il testo si nmostra corretto ortograficanente e
sintatticanente. Le riflessioni sono senplici e appare
una discrepanza tra |’inpegno nostrato in classe e
quanto confluito nella redazi one.

Met odol ogi a i nnovati va:

| nt eresse:

L’allievo che ha interpretato Sherlock Holnmes non
appena percepisce una novita d esperienza, abbandona
il suo passatenpo preferito, ossia quello di colorare

graffiti sul diario e disegnare sinboli di squadre di

cal ci o. E attratto subito dal | a novita
del | esperienza e si propone i medi atanente per
ricoprire il ruolo del ©protagonista. Dice che il
teatro e il suo canpo.



Coi nvol gi nent o personal e:

E nolto attivo durante la seduta di gioco. Acconpagna
la sua interpretazione con la gestualita secondo |ui
adatta ad un personaggi o cone Sherlock Hol mes. Mette in
canpo buona mmca e sciorina con sicurezza episodi e
lessico tipici del personaggio di cui e lettore

appassi onat o.

Testo prodotto:

Protocoll o 2b

Descrivi la figura dell’investigatore Sherlock Hol nes
illustrandone le specificita fisiche e caratteriali

spi egandone, con opportuni riferinenti al testo, il
nmetodo investigativo. Puoi wusare anche un tipo di
scrittura originale, imedesinmandoti nel personaggio o

altro...

Sento suonare... Snmetto di disegnare graffiti, in fretta
m infilo una vecchia maglietta del Toro, m avvicino
alla porta, la apro e, con sorpresa, vedo Lorenzo, il
mo vicino che m saluta con un “C ao, Joe”. Entriano in
casa e lui, stupito della presenza di un uono alto,

al | anpanato e, all’apparenza, nolto poco affabile, m

chiede: “ E quel tipo qua, chi e?”. lo gli faccio con
indifferenza: “ Sherlock Holnmes”. Lui di rinmando:
“Quell o Sherlock Holnmes”. “Proprio lui”, gli rispondo

con un sorrisino. “Mo padre |lo ha conosciuto qual che
nmese fa a Londra, e adesso lui e venuto a stare da noi”

Lorenzo €&  Dbasito. “Andianbp  in camera ma, devo
assol utanente farti vedere una cosa sul mio computer! E
questione di un attinp”, gli dico e poi m rivolgo

all’  ospite fanpbso dicendo “Sherlock, puoi rimnmanere un
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attinmo qui in attesa dei mei genitori nentre io e
Lorenzo andi anp di |la. Se vuoi puoi suonare”.

Sherlock fa wun cenno disinteressato con |a testa,
scrutandom attentanente il cranio. Dico piano a Lorenzo
“Non so perché, ma m nette soggezione” e nel frattenpo
| o vedo al zarsi ed aggirarsi per |a stanza.

Qual che mnuto piu tardi, al nostro ritorno, il Sig
Hol mes, con un barattolo in mano, dice con accento

i ngl ese, un po’ sprezzante Scusanmi, se ho preso il tuo
barattol o.”

Lorenzo ed io ci guardianp stupiti per le incredibili
capacita deduttive ed io dico “Effettivanente, & mo.”
Lorenzo & stupito e m dice: “Cone ha fatto? Tu hai 3
fratelli poteva essere di chiunque”.

Sherlock comncia a spiegare con aria conpiaciuta:
“Quando | ho visto ho notato che aveva un adesivo del
Toro cone la tua maglia, ma siete quattro fratelli e la
canera € piena di gagliardetti del Toro. Inoltre una dei
quattro €& wuna femmina e ho supposto che non si
i nteressasse di calcio, nma questo andrebbe verificato
con piu sicurezza; poi ho notato una piccola lettera J
nmezza coperta con il bianchetto, cosi ho elimnato
Marco..,, che e in gita scolastica, m pare di aver
capito. Poi ho letto i nom di voi fratelli sulle vostre
canere.., m rimnevate tu, G ovanni e Jacopo”

Non posso far altro che ammirare |’ enorne capacita di
osservazione di dettagli invisibili, ma m pernetto di
osservare: “Govanni si scrive con la G in italiano,
forse lei e inglese e non | o sa.

“Ah ah, ah *“ ride Sherlock Holnes” nulla sfugge al mo
controllo. “Ho sentito che, arrivando, Lorenzo ti ha
chi amato Joe”

Ok, battuto!

“ Ma quindi” — gli chiedo strizzando |"occhio a Lorenzo

— cone fa a dire che € mo e non di Jacopo?



“Non m inganni, ragazzino” — continua Sherlock — prina
di partire Watson m ha detto di portare dei tappi per
| e orecchie perché, parlando con tua madre, al telefono
aveva sentito un banbi no piangere. Jacopo, suppongo Si
chiam .”. Ri de soddisfatto!

Non poteva essere Laura, |a neonata?”

Sherl ock prende un libro sulla tavola e dice “ Dubito
che in Italia i neonati |leggano gramatica”. Vedo
tristenente svolazzare il libro di grammtica col none
scritto in grande  di ma sorella Laura che,

effetti vanente frequenta la prinma nedia”.
Non c’' e che dire, un po eccentrico, sprezzante il

nostro ospite, ma veranente sinpatico...

Il testo, vivace e creativo, sfrutta la npodalita
creativa proposta dalla traccia;, I|e idee per la
descri zi one del personaggi o sono sostanzial nente quelle
enmerse dal role playing.

Facendo riferinmento alle conpetenze di cui abbianp detto
sopra per la produzione testuale, se non a livello
| essicale dove |le nmmggiori occorrenze risultano essere

proprio quelle citate nella seduta di gioco, anche in

guesto caso, |’'evidenza piu significativa € la capacita
ideativa: la sostanziale differenza che pud essere
rilevata tra i due testi prodotti dall’allievo che

interpretava Sherlock Holnmes si pone sul piano della

forma espositiva trovata, na a livello di citazioni dal

testo era piu ricco il testo successivo alla |ezione
frontal e. Daltro lato, pero, |’ interesse e i
coi nvol gi ment o per sonal i sono risultati essere

senz’ altro maggiori nell’esecuzione del role playing,
durante la quale |I"allievo ha profuso un’energia sincera
e ha nostrato di sapere nettere a frutto con una

personal e riel aborazi one quanto appreso, reinterpretando
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e coi nvol gendosi personal nente nella lettura, cosi cone

| a nodalita stessa del role playing suggerisce.

In questo caso, quindi, |e due netodol ogie portano ad
esiti che non rilevano a livello contenutistico
sostanziali differenze, ma il testo su Sherl ock Hol nes

presenta una riel aborazione personale di quanto letto
assol utanente piu interessante che porta, anche in
questo caso, cone in quello dell’allievo che intepretava
il ruolo del gi ornal i st a, ad un approfondinmento
personal e piu insistito.

Ci o che & naggiornente da sottolineare in questo studio
di caso e la differenza notivazionale rilevata
nell’ interesse e nel coinvolginmento personali profusi
nelle attivita proposte dalle due netodologie. Lo
studente, sostanzialnmente assorto nella discussione su
Poirot, si e dinostrato del tutto coinvolto quando viene
chiamato ad interpretare Sherlock Holnes. Ama | eggere

ma anche recitare e amm, in particolare, posizioni di
rilevo nella classe, non tene il giudizio e sa di essere
abile nell”uso delle parole e nell’ esposizione orale. Sa
far valere il suo background <culturale, di grande
lettore, ha letto di propria iniziativa altri testi di
Sherl ock  Hol nes. In lui la nmetodologia sortisce
| "effetto che, in letteratura, i critici definiscono “lo
scardi nanento dell’ orizzonte della percezione”. Subisce
invece |a netodologia tradizionale che, a notivo della
preponderante frontalita su cui si basa, per lui ha il

sapore del “gia visto”.



4.5.5 — STUDI O DI CASO 3 — John Watson

Met odol ogi a tradi zi onal e

| nt er esse

L’allievo del terzo studio di caso fatica a tenere |la
concentrazi one, amette in taluni punt i di non

ricordare il testo. Cerca di seguire, nma perde

facil nente | a concentrazi one.

Coi nvol gi nent o personal e

ai i nterventi che pr opone, sollecitato
dal | i nsegnante, tendono a ripetere quanto detto da
altri. Copia dalla |avagna solo al cune delle citazioni
proposte perché fatica nella scrittura vel oce.

Testo prodotto

Protocollo 3 a

Descrivi la figura dell’investigatore Hercule Poirot
illustrandone le specificita fisiche e caratteriali,
spi egandone, con opportuni riferinmenti al testo, il
nmetodo investigativo. Puoi usare anche un tipo di
scrittura originale, inmedesi mandoti nel personaggio o

altro...

Poirot e un uono alto, inbacuccato fino alle orecchie,
con il naso arrossato e dei baffetti all’insu. 1In
“Assassinio sull’Orient Express” 1o vedianp un uono di
nolte parole e che sa fare bene il suo nestiere di

i nvestigatore. Il suo carattere influisce nolto su
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sospetti perché nelle sue idee non € mai incerto, per
esenpi 0 quando dice: “Vede, caro dottore, i0 non sono
solito basarm sui vari procedinenti seguiti dai mei
colleghi. E della psicologia che m preoccupo, non
delle inpronte digitali o della qualita della cenere
delle sigarette”. Poirot € un uonp attentissino alla
psicologia dei sospettati. Inoltre Poirot e nolto
gentile e cordiale. Questo |o si vede quando parla con
Mary Debenham “ Ma vede, signorina, io ho le me
piccole originalita. Quando interrogo qualcuno, |o
scruto, m faccio un'idea del suo carattere, e poi
dalle me donmande |a norma che ritengo piu opportuna.
Proprio qualche mnuto fa, ho interrogato un signore,
il quale voleva dirm I|le sue idee su qualsiasi
argonento e |'ho dovuto frenare perché si attenesse
escl usivanente alla questione che ci interessa. Poi €
venuta lei, e ho capito subito che avrebbe risposto in
nodo netodi co, breve e preciso, I nsomma, senza
di vagazioni. Quindi, Madenoiselle, poiché lei ha un
certo carattere diverso da quello che aveva colui che
| " ha preceduta, |e pongo donmande diverse. Per esenpio,
|l e chiedo di dirm che cosa sente, che cosa pensa...non
| e piace proprio, questo netodo ?

Poirot cone si vede, €& nolto attento alla psicologia
dei personaggi, appare una persona inprevedibile e
capace di individuare tutti gli aspetti del carattere

di un sospettato.

|| testo prodotto, oltre a presentare diversi errori
ortografici che sono stati corretti, ha una sintassi

senplice e le idee proposte non sSono nunerose e

risultano essere piuttosto elenentari. A livello
| essicale, |"elaborato tende a riproporre |le parole del
libro, appoggiandosi nolto alle citazioni, di cui

ricopia una gran parte.



Met odol ogi a i nnovati va

I nt er esse

L’allievo del terzo studio di caso si nostra subito
interessato all’ esperienza. Non si propone in prinma
persona, ma Si nostra contento quando |’insegnante
gliela propone, quasi si aspetti che un attivita del
genere lo coinvolga. In classe e risaputo che é nolto
bravo a recitare e sente il teatro cone un nonento di
riscatto rispetto alla bassa autostima che ha di sé
nelle lezioni canoniche, nonostante in esse cerch

senpre di intervenire.

Coi nvol gi nent o personal e

Durante il role playing vuole far bene e nostra di
aver conpreso il testo e il personaggio che deve
interpretare. E efficace nella gestualita e nella
mmca, ma non €& senpre facile il reperinmento delle
parole da pronunciare. Nonostante sia piu sciolto
rispetto alle interrogazioni classiche, |’eloquio &
comunque rallentato, rispetto agli altri due *conpagni
di recitazione”. Patisce senz'altro il fatto che il
role playing non €& precisanmente uguale al teatro, da
nonento che, non esistendo un copione definito, Ile
“battute” devono essere istantaneanente inprovvisate

dall’"attore” sulla “scena”.

Testo prodotto

Descrivi la figura dell’investigatore Sherlock Hol nes
illustrandone le specificita fisiche e caratteriali,
spi egandone, con opportuni riferinenti al testo, il
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metodo investigativo. Puoi wusare anche un tipo di
scrittura originale, inmedesimandoti nel personaggio o
altro...

Sherlock Holnmes e stato inventato da Conan Doyle, uno
scrittore scozzese comne Wat son, durant e | eta
vittoriana, perché c'era al potere la Regina Vittoria

In quel periodo tutte le idee erano positiviste, cioeée
tutti credevano che nel futuro |’uono poteva elimnare
tutti i mali, perché |la scienza risolveva tutti i
msteri.

Sherl ock Hol nes non & un vero e proprio investigatore, e
un consulente, aiuta la polizia a risolvere i casi,
comunque € positivista. Ha un amico e collaboratore che
lo ammira nolto e si chiama Watson. E bello quando ne

racconto “Uno studio in rosso” Sherlock Holnes riesce a
dire che Witson viene dall’ Afghanistan, dove era in
guerr a.

Lui e nolto deciso e eccentrico, conme abbianp detto noi
in classe. i piace nolto suonare il violino e questo
lo fa senbrare piu artista e neno scienzi ato.

Sa senpre cone finiscono i casi nolto prima di Watson e
spesso gli dice “Elenentare, Watson”, ma non nei |ibri
che abbianp letto noi.

Sherlock Holnmes osserva, infatti dice che in lu

| " osservazi one € una seconda natura, €& nolto attento e
da lui alla fine la soluzione del delitto.

Poi, Sherlock Holnes & convinto che nelle sue indagini
che non possano nmi c’'entrare le cose fantastiche o
ultraterrene e questo c’'e nel Mstino dei Baskerville

quando dice che gli occhi della bestia senbravano accesi
come quelli di wun diavolo, m erano senplicenente
col orati di fosforo | um noso. “Un crimnale neno
raffinato si sarebbe accontentato di servirsi di un cane

feroce, ma |’ inpiego di sostanze artificiali per



renderl o denoniaco fu veranente un lanpo di genio da
parte sua”.

Inoltre tiene a nente solo |le cose che gli interessano,
anche se cone fai a sapere se una cosa non ti sara mai
utile o cosa, e soprattutto questo m ha fatto pensare
al fatto che io non riesco a controllare cosi bene le
cose che entrano ed escono dal mo cervello, la volonta
di sherlock Holmes era nolto forte, di sicuro nolto piu
forte della ma.

Sherl ock Hol nes m piace perche senbra un po’ matto, nm
e intelligentissino e riesce a vedere anche piccolissine
cose che gli altri non si sognerebbero neanche di
vedere; inoltre non e cattivo con Witson cone abbiano
detto in classe, ma si fida di lui, conme quando | o nanda
a proteggere Sir Henry Baskerville dopo la norte dello
zio Charles. Tra Poirot, Sherlock Hol mes e padre Brown,
Sherlock Holnmes é il piu sinpatico.

L'allievo coinvolto nell’intepretazione di John Witson
ha trovato, nell’ esperienza del role playing, un canale
ed una notivazione per esprinmersi piu a lui confacente
rispetto al | " esperi enza del |l a | ezi one frontale.
Nonostante un po’ di difficolta nel reperinmento delle
battute, nostra, in cio che dice, di aver capito il
ruolo di Watson; questo e un elenento di riflessione
nolto inportante perché, date le sue difficolta di
lettura, non senpre riesce a riesporre in maniera
ordinata ci0o che ha faticato enornenente a fissare e
menorizzare. La nodalita “teatrale” del role playing,
arricchita di gestualita, mmca e relazione con gli
altri  conpagni, gli ha consentito di ricordare piu
dettagli, rispetto alla prova precedente, e di usare un
| essico piu personale e nmeno legato alla ricopiatura de

libro come era avvenuto per |a descrizione di Poirot

Infatti, nel testo prodotto si nota, senz’ altro, un
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tentativo piu insistito, di anpliare il | essi co,
sf umando maggi or nent e | a caratterizzazi one de

per sonaggi .

Scarso nella nodalita frontale, bravo nella nodalita
teatrale, dai gesti e dall’espressioni conunica una
conprensi one che non enmerge nella nodalita scritta.

Anche in lui energe, cone dato conune agli altri due

casi esamnati, il riferinento personale alla figura de
detective inglese. In lui |’ interpretazi one personale di
Wat son  si e trasformata in un far proprio il

per sonaggi o, anche in senso affettivo. Pare quasi che
abbia trasformato |la sensazione positiva, Vi ssut a

nel | > esperienza, in una preferenza per Hol nes.

4.6 Risultati dell’ esperienza

4.6.1 R sultati dell’esperienza. Note sugli
“attori”

Dal confronto sintetico degli el ement | of ferti
dal | " esperienza svolta ed in particolare dal raffronto
tra [ testi prodotti, enmer gono due dat i
sost anzi al nente i ncontrovertibili: | a met odol ogi a
didattica del role playing ha portato senz altro ad
una nmaggi or attenzione alla semantica, ad una mglior
padronanza del lessico e ad un’ideazione conpositiva
di ver gente.

La capacita di i mprovvi sazi one richiesta
nell’ideazione veloce delle battute del proprio
personaggi o ha |avorato essenzialnmente su quella che,
prima, abbianp definito conpetenza semantico-| essicale
ossia l|la capacita di adattare il lessico alla
consegna, curvandolo sull’oggetto della descrizione

con sfumature senpre piu precise. La necessita di



ricoprire il proprio ruolo e di rivestire con

“parole”, in assenza di un copione fisso, la propria
i nt erpretazione, ha i nnescat o gener al nent e, ne
debri efi ng, una discussione sul |l essico che e

confluita nel testo prodotto. Nei prim due casi

studiati, questo non ha coinciso con un mglioranmento
t out court nell utilizzo del | essi co, mentre
nell’ultino caso, |’esperienza del role playing, si e

rivelata un vero aiuto nel reperinmento del |essico da
utilizzare. In nessuno dei tre casi e in nessuno degli
ulteriori testi prodotti dalla classe, |a netodol ogia
del role playing ha avuto un diretto influsso sulla
conpetenza ortografico-sintattica.

L'altro elenento incontrovertibile che energe dal
confronto tra i testi elaborati relativi alle due
nmet odol ogi e proposte € la presenza, in quelli prodotti
conseguentenente all’esecuzione del role playing,
del | " opi nione personale dell’allievo, peraltro non
richiesta dalla traccia. Tutti e tre gli elaborati
esam nati present ano, nella parte conclusiva, un
riferimento ad wun giudizio personale sulla lettura
effettuata, un abbozzo di approfondinmento «critico
rispetto alla senplice conprensione del testo, un
tentativo di rielaborazione personale che supera |a
senplice conprensione letterale e si colloca ad un
livello superiore del | " appr endi nent o, prel udendo
all’interpretazione.

Il role playing lavora inevitabilnmente, per l|la sua

struttura imedesimativa, sull’interpretazione. E vero
che il tentativo dell’ attore-giocatore del rol e
playing deve essere quello di appi attirsi sul
personaggio da rappresentare, nel tentativo di

coi ncidere con esso, ma €& anche vero che, per quanto
tenda all’imredesi mazi one, egli da senpre conmunque un

taglio personale alla drammatizzazione del ruolo,

203



creando un’ unione inscindibile tra il personaggio e la

rappresentazione che egli da dello stesso. Da questo

nodo inestricabile nasce il nucl eo
del | " i nt er pretazi one, ver o e uni co nodo per
| esi stenza del t esto. Dall'altro | ato

| i nterpretazione avviene quando si € riusciti a “far
propri o’ un personaggio. Il testo non si da infatti se
non nel vincolo strettissino che nasce tra il
narratore e il lettore che gli presta |a voce. Le due
voci si nescolano, i dettagli sono selezionati dalla
nmente del lettore (nel nostro caso “attore”), il
personaggi o € sfumato secondo il nondo esperienziale e
categoriale di colui che e chiamato a nettersi in
gioco. Dalle differenti e divergenti nodalita di
| ettura del personaggio pudo nascere |’occasione per
chi € coinvolto di inparare ad esercitare Ila
criticita. Ecco perché una seduta di role playing,
costi tuendosi cone I nt eressante avvi o per | a

di scussione in classe, fa enmergere, piu senplicenente

ed i mredi at anent e rispetto ad altre nodal it a
didattiche, il conflitto delle interpretazioni; tale
conflitto, se gestito denocrati canente e
posi ti vanent e, puo far scaturire |’attitudine al

pensiero critico, al confronto tra le opinioni, e, in
ultima analisi, tramte il piacere del nettersi in

gi oco, anche il gusto per la lettura.

4.6.2 R sultati dell’ esperienza: note sulla

cl asse

Pur avendo costruito la ricerca nell’ottica di una

didattica personalizzata e individualizzata, secondo

la differenza di definizione delle due pratichel®
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riteniano di dover dare conto di come e se tale
net odol ogia si sia rivelata efficace anche a livello
di gruppo-cl asse. Per quanto riguarda |’ efficacia
del | " apprendinmento tramte role playing, a paragone
con una netodologia didattica tradizionale, possianp
dire che tale efficacia sia rilevabile sotto tre

aspetti: notivazionale, cognhitivo e socio-affettivo.

4.6.2.1 Efficacia notivazi onal e

Le condizioni generali d apprendinmento venutesi a
creare tramite |’ inpostazione di un setting didattico
quale richiesto dall’ esecuzione del role playing ha

concorso alla creazione di un clinma notivazi onal e

sereno e positivo all’interno della classe.

La frontalita del |l a | ezi one e del |l a figura
del |l i nsegnante viene scardinata. ||l docente, presente
e conduttore del gioco, non ricopre pero il ruolo di

protagoni sta, ma senplicenente quello di organizzatore
del | " appr endi nent o, mentre e 1 testo, vero
protagoni sta dell’ esercizio d analisi, a riprendere |a
centralita che gli e dovuta. La novita della
prossem ca introdotta nel contesto d apprendi nento
creato con il role playing provoca una percezione piu
lieve dell’attivita e abitua ad un’ attivazi one
per sonal e piu not i vat a, na non per che nmeno
i npegnati va.

Nel | ambito della Teoria della Letteratura, e Jauss a
sottolineare | " urgenza di guesto scar di nanent o

del |’ orizzonte della percezione:

La nostra percezione risulta a tal punto desensibilizzata a

causa dell " abitudine, della consolidata routine della vita
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guotidiana, che noi riuscianb a vedere soltanto cio che ci

aspettiano di vedere.'®

In didattica, cosi cone nell’ esperienza letteraria, €
necessario variare |le nmodalita di fruizione del testo,
per adattarsi ai diversi stili cognitivi presenti in
classe e per pernettere al testo letterario di essere
guardato da tutte le prospettive, cone un oggetto

final mente tridi nensi onal e e bi di nensi onal e.

E vitale recuperare la capacita di entrare in contatto con
|l e cose attraverso quella che i Geci chiamno aisthesis e

che Jauss pone cone antidoto all’apatia percettiva.

I coi nvol gi ment o, grazie alla <cornice ludiforne
del |l  attivita, abbassa |’ arousal enotivo tipico di
contesti didattici inperniati su attivita valutative

anche se, perché guesto accada real nente, €& necessario
| asciare liberi gli allievi di scegliere o nmeno se

“recitare” in prim persona.

4.6.2.2 Efficacia cognitiva:

Al di la del contenuto specifico del singolo role
pl aying esamnato in questo lavoro di tesi, m senbra
interessante rilevare conme, in generale, nel role
playing si sviluppi piu naturalnmente |’attitudine
dell’allievo ad indagare nel profondo I|o spettro
semantico delle parole, vero esercizio propedeutico ad
ogni esercizio di analisi del testo, opportunita della
creazione di una forma nentis atta all’indagi ne sugl

indizi offerti dalle parole del testo. Tale esercizio

prelude alla conprensione e apre all’interpretazione,

1865 H, R Jauss, Apologia dell’ esperienza estetica, Einaudi, Torino
1985, p. 28
186 M T. Cassini, A Castellani, La pratica letteraria, cit., p. 100
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in particolare nei testi poetici; questa attitudine e
“forzosanente” inposta dalle regole del gioco: il role
playing, infatti partendo dal presupposto che non
esi ste copione, invita i propri giocatori a trovare da
soli |le battute del proprio personaggi o, cosicché ¢
i npossi bile, per gli “attori”, non arrivare ad un vero
e proprio esercizio di parafrasi personale tra quanto
letto e il tentativo di ridirlo.

Cognitivanmente |’ esercizio di inmedesimzione insegna
a girare attorno al testo, paragonando con questa
espr essi one, |"atto del lettore a quello dello
scultore che riesce a “girare” attorno all’ opera,
studiandola nella sua tridinmensionalita. [ role
pl ayi ng, soprattutto con lettori adol escenti, fornisce
un canale per attivare |’esercizio di analisi de

testo, grazie all’attivazione contenporanea delle tre
dimensioni della lettura: il lettore, il testo e
| i nterpretazione.

Solo la fase di imedesi nazione e |a successiva presa
di distanza per la sua conprensione porta a poter dire
qual cosa sul testo in esane. E cone se il lettore
accogliesse dentro di sé, purificandosi delle proprie
passi oni e del |l a propria esperi enza per po

conprenderl a nmeglio.

Interessante |a chiosa che, relativanente a questo
argonento, fanno M T. Cassini e A Castellani quando
sost engono che

BN

il lettore e costretto [.] a confrontarsi con |e passioni
che |"arte narrativa plasma, e a far agire dentro di sé un
processo di trasformazione e purificazione graduale delle
proprie passioni nel nmomento stesso in cui esse si

riflettono in quelle rappresentate.

87 pvi, p. 121
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Per neglio conprenderl e, aggiungi ano noi.

Si  badi bene conme questa capacita di penetrare
criticanente nei canpi semantici delle parole abitua,
come dicevano sopra, ad un uso critico della |ingua
sia in senso attivo sia in senso passivo. Tale
conpetenza €& ci0o che nette al riparo da una

sovraesposi zione a nedia che utilizzano lo strunento

| i ngui stico a fini snmaccat anent e per suasi Vi .
Par adossal nent e, in un nondo che Vi ve di
comuni cazi one, dove tutto e i nt or no a te,

| " adol escente rischia di perdere la capacita di
nmuoversi in questo orizzonte con bussole di senso, che
gli pernettano di tracciare rotte consapevoli.

[ | avoro di anal i si sul testo scaturisce da
un’ i ndagi ne probl ematica che induce ad una ricerca.
Qualora nasca il conflitto delle interpretazioni, il
testo, nella sua fissita, si pone cone termne di
ri sol uzione dei problem e scioglinento del conflitto;
tale scioglinmento non avviene nmai conpl et anent e,
assodato il fatto che il testo non e mai del tutto
riducibile ad un dato attestato definitivanente, una
volta per tutte. S pensi, per riferirci al role
playing riportato in questo lavoro, al nonmento in cui
risulta necessario consultare |la versione linguistica
I ngl ese per verificare 1 term ne utilizzato
originalmente dall  autore: in questo caso, |’attivita
didattica si pone cone vera e propria dinensione di
ricerca. L'ideale, in un contesto simle a quello
propost o, sarebbe che la classe fosse cablata, cosi da
poter disporre nel nonento stesso della lezione, di un
accesso Internet cosi da poter usufruire degli
strumenti che la rete nette a disposizione per 1|o
studio delle naterie letterarie, ancora poco in
contatto con |le nuove possibilita offerte dalla

t ecnol ogi a. Cosi davvero la classe, nella sua



component e fisico-prossem ca, assumner ebbe quel I a
natura di |aboratorio, che contribuisce formal nente e

sostanzi al nente alla netodologia della ricerca; in tal

nodo dall’ aula-madre che pudo offrirsi conme un
contesto d ascolto, si passa al I|aboratorio che si
presenta cone contesto d azione!® Il role playing
allestisce un setting didattico |I|aboratoriale, in

quanto |’ azione sul testo coinvolge |’allievo non solo

dal punto di vista cognitivo, ma anche da quello

enozionale e fisico. Infatti, in anbito didattico, a
nostro parere, il laboratorio € tale solo se nette in
azione il soggetto nella totalita del suo essere.

Mentre si fa lavorare il discente su un contenuto |o

si  porta contenporaneanente e trasversalnente, alla
conoscenza di un nmetodo, realizzando cosi un fine
del |  educazi one che, con wuna felice espressione,
riguarda ci0 che si apprende nentre si sta inparando

qual cos’ al tro. 1

4.6.2.3 Efficacia nell’ educazi one socio-affettiva

La netodologia didattica del role playing risulta
essere, anche nel caso di interpretazioni singole,
strettanmente inparentata con netodologie didattiche
cooperative. La dinensione del role playing cone
lavoro di gruppo €& reperibile sia nella fase di
i mredesi mazi one sia in quella di discussione.

Da parte del discente in essa coinvolta, | a
rappresentazi one scenica, nel contesto del rol e
playing, €& attuata inprescindibilmente a partire dagli
i nput e dai condizionanmenti positivi che a lui vengono
offerti dal conmpagno o dai conpagni con cui deve

i nteragire. Non solo I|la trama e |0 svolgersi

168 ‘M Bal dacci, Ripensare il curricolo, cit., p. 131
189 |vi, p. 65
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del |l azione narrativa rendono inprescindibile il
riferinmento all’altro, nma anche | a necessita di essere

sostenuti psicologicanmente in un nonento enotivanente

carico per |’ inpegno e |l a concentrazi one profusi.

E nell’interazione, condizionata dall’ accidentalita e
dalla singolarita delle relazioni tra gli individui in
gioco, che viene intrecciandosi e costruendosi Ia

simul azione. Pur sulla base di uno stesso canovaccio
sceni co, canbiando interpreti e soggetti, vengono a
crearsi macro o mcrodifferenze, lessicali e gestuali
che condizionano irrinmediabilnente la successiva
di scussione del debriefing. Cosicché, possianb dire
che la netodologia in questione €& intrinsecanente
condi zionata dalla trama di rapporti e relazioni
createsi nella singola seduta di gioco. Perché il
di scorso sia ancora piu chiaro, basti dire che &
sufficiente un canbianento repentino nello sguardo
dell"altro a <condizionare |’interpretazione di un
“attore”. L’'esecuzione, cioé, tanto piu in un contesto
scol asti co, dove | * i mmedesi mazi one non e mali
pi enanmente sostenuta, respira della presenza o neno d
un feeling enotivo e <cognitivo tra gli allievi
coi nvol ti.

Una prova di quanto finora detto consiste nel fatto
che su uno stesso testo/canovaccio €& possibile
svolgere piu sedute di role playing che risulteranno
essere tutte diverse, proprio a partire dai diversi
gruppi interagenti tra loro; conseguentenente a questo
condi zi onanento relazionale in gioco, |a mnetodologia
sfrutta pienanente |’inesauribile potenzialita ad essa

connessa, ossia quella di trarre dal testo quante piu

sfumat ur e possi bi li di conpr ensi one ed
i nt erpretazione. L'esito del |l intreccio dell e
rel azi oni dei di versi gr uppi che, i nt er agendo,
spostano sensibili equilibri, favorisce cio.



Ecco che didatticamente il role playing crea e

sostiene positivanente il gruppo inteso cone

“un insieme di due o piu soggetti-persona che realizzano
rapporti di interdi pendenza e coordinano le loro azioni e

comuni cazioni al fine di perseguire |’ apprendinento e la

co-costruzione di identita, intelligenze e significati”.

L’ i medesi mazi one st essa, inoltre, i ntesa cone
nonent aneo al | ont ananent o da Sé, e eserci zio
propedeutico alla capacita di accoglienza dell’altro

solo un esercizio didatticanente funzionale alla
percezione dell’utilita della cooperazione, puo far
scaturire |’urgenza dell’altro, perché in esso si
col gono assonanze o0 uguaglianze <con la propria
esperi enza.

Tuttavia, non e solo nel suo aspetto piu squisitanente
i mredesi mativo che energe il legane tra il role
playing e il lavoro di gruppo, bensi anche nella parte
conclusiva dell”azione didattica attuata da questa
net odol ogi a, ossia quella del debriefing, |’ anbito di
| ettura ed I nt erpretazione di quant o accaduto
nel |’ azi one sceni ca.

La discussione innescata dalla seduta di gi oco
necessita dell’interazione e della cooperazione di
tutta la comunita interpretante che e la classe. Il
| avoro, di analisi prima e di sintesi poi, svolto sul

testo nasce dall’ operazione ernmeneutica che |a classe,

cone comuni t a, oper a sul senso, tramte il
ragi onanento esteriorizzato che si attua nella
di scussi one e |l e successi ve negozi azi oni del

significato prodotte dal gruppo. La posizione tenuta,
in questo contesto, dall’insegnante & privilegi atanene

170 |, Dozza, Gruppo in F. Frabboni, G Wllnoefer, N Belardi, W
Water, Le parole della pedagogia, Bollati Boringhieri, Torino 2007,
p. 186

211



di nedi azione, dal nonmento che proprio |a netodol ogia
didattica del role playing prevede che nel debriefing
| a di scussione nasca dall’interazione delle squadre di
osservazi one. [ docent e, cone conduttore della
seduta, perde il suo ruolo da protagonista e cede al
gruppo le redini dell’interpretazi one dell’ esperienza.
Il nmomento ernmeneutico e fondanentale per il lavoro
critico sui testi che vorrebbe essere attuato tramte
| a nmet odol ogi a de rol e pl aying.

Cosi R. Luperini, uno dei critici piu
intelligentenmente inpegnati nella didattica della

letteratura in lingua italiana:

Per questo bisogna sostituire la vecchia forrmula della
centralita del testo con quella di centralita della
lettura. La forrmula “centralita del testo” indica un

atteggi amento piu passivo, piu oggettivo e descrittivo da

parte dell’interprete; la centralita della lettura esalta
i nvece il monmento della partecipazione interpretante,
grazie al quale gli studenti di ventano protagonisti
del |l "insegnanento, il loro contributo essendo, sotto ogni
riguardo, decisivo all’'interno della logica dialogica e

dell a dial ettica domanda-ri sposta che | o caratterizza'™.

Tale conflitto positivo tra le interpretazioni abitua
al rispetto delle diverse posizioni e puo creare piu
facil mente, rispetto ad altre nmet odol ogi e
tradi zional i, la plasticita cognitiva e |’ onesta
intellettuale di canbiare le proprie opinioni o la
forza norale e ideal e per sostenerle.

In un altro senso il role playing e attivita

propedeutica alla capacita di lavorare in gruppo. Il
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lavoro con e sul testo prepara all’incontro con
|"alterita. Il testo stesso e un altro; tale alterita
"1 R Luperini, Insegnare la letteratura oggi, Manni, Lecce 2006
pp. 88-89



chiama in prima istanza il singolo, e poi tutta la
classe. Il testo ci guarda e anche noi |o guardi ano,
come Medusa esso ci puo irretire, annichilire,
i mmobi lizzare. La sfida e fornire ai potenziali Teseo
che affollano le nostre stanche aule specchi e
strunenti per dom nare il nonst rum | at i nament e
inteso, il prodigio.

Ancora R Luperini:

“Lo studio della letteratura ha un vantaggio rispetto ad
altri  canpi disciplinari: presuppone nel suo statuto
epi st enol ogi co: pr esuppone, nel suo proprio statuto

epi stenol ogi co, |a dimestichezza con |'altro. E gia stato

detto piu volte: 1’altro e il testo. Non é& unalterita
lontana da noi, esterna al nostro lavoro di senpre. Si
annida nel fondo della nostra disciplina. Il rispetto per

il testo non e diverso dal rispetto per la persona.
Conoscere un testo non é& diverso da conoscere un altro

uono: € necessaria la stessa tensione dialogica ed

etica.”t’?

Il lavoro sul testo abitua al rispetto dell’alterita,
al |’ accoglienza di essa in vista di un confronto
positivo e di wuna nmaturazione. In questo senso, a
scuol a, deve essere costantenente favorito il contatto
diretto col testo: solo dall’abitudine a non forzare
| "interpretazione di un testo e dal confronto sereno
con |’io dell’autore nasce un atteggi anento eticanente
inprontato al rispetto delle differenze culturali e
sociali. Il tentativo che tale atteggianento nasca da
un’ i mposi zi one noralistica o dai cosiddetti “discorsi”

rientra nell’anbito delle pie illusioni ed & destinato
a fallire. Senza contare il fatto che, per la sua
stessa natura, la letteratura abitua, talora piu
172 R Luperini, Insegnare la letteratura oggi, cit., p. 43
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del |l a vita st essa, al confronto con numer ose

esperienze altre:

“Daltra parte € lo stesso testo letterario a essere una
porta d'ingresso in nondi diversi dalla letteratura
facendo riferinmento agli aspetti sociali ed esistenzial

piu vari e conplessi del destino umano”.?!"

L’ aspetto interessante € che, alla fine di un’attivita

di role playing, in classe, energe conme dato
i ndi scutibile, che il interpretativo svolto dalla
conunita  supera i ncredi bil nmente |l e potenzialita
connesse all’interpretazione del singolo, attuando

guanto affermato dal proverbio anericano citato da
Johnson e Johnson

“I fiocchi di neve presi singolarnente sono piccoli e
fragili ma se si uniscono possono fare cose incredibili”?™

Questo aspetto €& evidente soprattutto nel |lavoro di
di scussi one sul |essico, quando il gruppo si confronta

per arrivare ad una negozi azione dei significati. Tale
anal i si dell e parole, svolta netalinguisticanmente
attraverso le parole stesse, €& attivita em nentenente
nmetacognitiva, di cui gli allievi comnciano presto a
rendersi conto trasformando quella che inizialnente e
una conpetenza passiva in conpetenza attiva'’

La didattica della lettura deve riportare la pratica
del leggere al dinamsno conunitario rituale che Ila
caratterizzava nei t enpi antichi . Ri fuggendo il
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3 |vi, p. 45

74 D, W Johnson, R T. Johnson, E. Holubec, Apprendimento
cooperativo in classe, Erikson, Trento 1996, p. 46

175 Su queste temmtiche risulta particolarmente interessante la
trattazione svolta in Carletti A, Varani A (a cura di),
Didattica costruttivista, cit., pp. 51-53



silenzio dell’azione singola, essa si esplicava al

massi no grado nella condivisione e nella conpagni a.

4.6.2.4 Un possibile rischio

Come detto, la lettura energe conme un dialogo tra la
voce che narra e quella che legge. Confrontarsi con
|"io narrante, qui ndi , vuol dire riuscire ad
i nstaurare un confronto costruttivo con esso,
rivestendolo di una personale interpretazione, nm

cercando di rispettarne la innegabile alterita. |

| ettore, pur percependo il testo nell’originalita
unica della sua esperienza individualita, deve
conprenderne e accettarne ultimanente |’innegabile

irriducibilita di significato.

Per quanto riguarda il discorso che stiano conducendo,
sarebbe sciocco non riconoscere che un tale pericolo é
insito in una netodologia di didattica della lettura
quale é il role playing. Con essa, infatti, i ragazzi
cercano di  “ridire” il testo. In wvirtu di ©cio,
gual cuno potrebbe ricavarne un’idea di dissacrazione
del testo. Questo pericolo é& del tutto presente,
nonché frequentenente verificabile; cio tuttavia
nel | a nmetodol ogi a proposta, deve essere sfruttato cone
una risorsa. Nell’'azione successiva alla seduta di
gioco vera e propria, ossia nel debriefing, questa
di gressione si configura come |’ occasione offerta alla
comunita erneneutica, rappresentata dalla classe, per
verificare nuovanente il testo, in un continuo entrare
e uscire dalle parole del testo stesso. Tale verifica
puo riconporre |la discussione in una soluzione
accettata e condivisa dal gruppo oppure, per Ila
polisem a semantica struttural nente connessa al testo
letterario e confornmenente all’assunto didattico

costruttivista, pud riproporre un NUOVO pProcesso
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interpretativo; il lavoro critico messo cosi in noto,
si configura <cone |’esercizio piu interessante e
notivante nella didattica del testo letterario.

Il role playing, quindi, grazie all’approfondinento
del |l  esercizio di didattica disciplinare, pernette di
raggi ungere in nodo piu rapido e spontaneo la critica
al testo che, pero, viene poi approfondita dalla
di scussi one.

L’uono & aninale erneneutico. Il role playing si puo
configurare come avvio notivante che senplifica

| "indagine sul testo. L’ esercizio di i mredesimazione

cioe, fornisce una confidenza con il brano esam nato
che consente di avviare con nmaggior facilita il lavoro
critico.

La sacralita del testo deve essere intesa non tanto
conme venerazione asettica di un prodotto estetico,
bel | o, ma i nespressivo, guanto cone rispetto di
un'alterita e del suo diritto a manifestare se stessa,
un'alterita, per o, con cui Si pud dial ogare,

conmuni care, confrontarsi per crescere.

Conme di ce Paul Valery:

Ci o che |"autore pud desiderare & di avere a che fare con
un Jlettore o wuno spettatore <che gli concedano non
| "amm razione ( che non & nulla) , ma una viva attenzione.
Pr obabi | nent e, quest’uonp trovera spesso qualcosa di
diverso da cio che |’autore ha voluto: pud darsi che
| "autore abbia voluto nmeno di guanto gli accor di
| " attenzione del lettore o dell’ascoltatore; ma certo che
|"intenzione dell’autore di voler stinmoblare con l|la sua
opera |'insienme delle facolta dell’uomo - e quindi di

esigere dal pubblico uno sforzo della stessa qualita del



proprio — definisce un’arte che si pud ben qualificare cone

grande. *"°

Di datticanente queste affermazioni si traducono nella
necessita di evitare che il testo, in classe, diventi un
oggetto inanimato da ammrare al di la di una teca di
nmuseo, quanto una presenza viva, che si anima tra le

pagi ne e dial oga, interagisce.

176 p, valery, La caccia magica, Guida, Napoli 1985, pp. 107-108

217



218



CONCLUSI ONI

L’ i dea del |l a presente ricerca e nat a dal | a
constatazione della necessita di un colleganento piu
stretto ed efficace tra |la didattica generale e |a
didattica disciplinare; a chi scrive, infatti, pareva,
sulla base della personale esperienza di insegnanento
alla scuola secondaria e in virtu degli st udi
pedagogi co-di datti ci conpi ut i durante | a SSI S
all” Universita di Bol ogna, che, col crescere dei grad

scol astici, di m nui sse, in corrispondenza ad un
aunent o del di sci pli nari sno, | a riflessione
trasversale sulle pratiche didattiche e che si
accrescesse, con |’aunentare dell’ eta degli allievi,
lo scollamento tra la realta scolastica e la ricerca

pedagogi co-di datti ca.

I lavoro in oggetto si proponeva  qui ndi di
verificare, con uno studio enpirico, |'efficacia di un
apprendimento disciplinare, ossia |’analisi di un
testo narrativo, tramte una netodologia nuova,

alternativa per quell’anbito disciplinare e tratta da

canpo dell e netodol ogie |udiform.

Da qui |’'idea di verificare la differenza di qualita
nel | " apprendi nento, sotto il profilo notivazionale,
cognitivo e socio-affettivo, dell’utilizzo di due
net odol ogie didattiche differenti, wuna tratta dal

tradi zionale anbito disciplinare e |[|’altra invece
assunta da quell o general e.

All"interno delle netodologie ludiforme ci €& senbrato
interessante proporre il role playing, inteso non
tanto conme pratica psicologica, quanto cone strategia
di dattica, dopo avervi qui ndi apportato al cune

nodi fi che.

219



In una netodologia cone il role playing la natura
| udi f or nme e ri conosci bil e nel | a necessita di
simul azi one, individuata da R Caillois conme una delle
quattro spinte che portano |’ uono al giocare.

A proposito del role playing inserito nell’ anpio
contesto dei giochi di finzione, Silvia Cristina Negri

af ferma che esso pronuove:

- lo sviluppo del pensiero: il giocatore rielabora |la
real ta.

- la creativita: il giocatore deve conpiere processi
ment al i di associ azi one che acui scono I a

significativita del pensiero divergente.

- la narrazione: il giocatore & chiamato a inventare
trame di gioco e a netterle in atto con sol uzioni

narrative originali

- la metaconuni cazi one: 1 gi ocatore deve, per
comunicare con gli altri, saper riflettere sulla

propria interpretazione.

- |’ affettivita: il giocatore, attraverso il gioco,

el abora | e enpzioni in un contesto protetto.

- lo sviluppo sociale: il giocatore per assunere dei
ruoli deve riuscire a “nediare”, ossia risolvere

conflitti e trovare regole di convivenza social e!’’

In wvirtu di tali caratteristiche, Ci e parso
i nteressante coniugare la spinta alla sinmulazione con

il riferimento alla di dattica di sci pli nare:

7735, C. Negri, Inparare giocando. Ruoli, apprendinento, didattica, in
Esperienza e didattica, E. Nigris, S. C negri, F. Zuccoli ( a cura di),
Carocci, Roma 2007, pp. 253-254
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i nt endevano sottolineare | a nat ur a fortenente
i mmredesi mativa del role playing e dell’ esercizio di
| ettura. Lavorare sul testo letterario a partire da un
confronto sinmulato con esso ci senbrava un’ occasione
i nt eressant e, atto, inoltre, a favorire incontri
formativi tra i nostri allievi adolescenti e alcune
figure letterarie.

Per fare ci0 avremmb potuto scegliere una forma di
drammati zzazi one del testo, arrivando alla stesura di
un copione teatrale e poi alla rappresentazione. La

scelta della netodologia del role playing & stata

dettata da piu nmotivazioni. C o che offriva di
peculiare il gioco di ruolo, rispetto ad una possibile
dranmati zzazione, era il carattere di estenporaneita

di cui risultava intessuto.

Infatti, la drammtizzazione, intesa cone ristesura,
sottoforma di scena teatrale, di un testo destinato
alla | ettura, non of friva quel | o spazi o di
| nprovvi sazione estremanente interessante per | o
sviluppo del pensiero narrativo e della fornazione del

| essi co.

Il gioco di ruolo, sia nella forma role playing sia role
pl aying games, utilizza e contenporaneanente sviluppa e
potenzia questa tipologia di pensiero [pensiero narrativo],
in quanto sono la soggettivita e, |’intenzionalita, la
capacita di costruire trame e di coordinarle con quelle di
altri, di risolvere problem conplessi e contestuali, di
utilizzare |la comuni cazione verbale e non verbale ad essere

coinvolti e sollecitati®®.

La capacita trovare le parole per “dire” se stessi e
le proprie idee, per raccontare quanto si |legge e

comuni care ad altri sfumature e dettagli della propria

8 1vi, p. 260
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esperi enza, e obi ettivo primrio della scuol a
secondaria di prinb grado. Spesso |e netodologie
tradi zi onal i ed anche le tradizionali forme di
val utazione ( es. interrogazioni, esposizioni oral
etc.) ingessano |le potenzialita del singolo, e si
riducono a riproposizioni stereotipate del sapere.

I role playing contiene wuna natura drammtica,

parlata e agita, che si basa sull’inprovvisazione e
che qui ndi chiama il soggetto a confrontarsi
est enpor aneanent e con | a propria capacita di

esprinersi e conmunicare e con |la necessita inpellente
di reperire |essico e quindi conquistare parole.

In sostanza, rispetto ad un role playing, | a
dranmati zzazi one, per quanto attiva, ci pareva neno
adeguata a favorire |’ esercizio critico di analisi del
testo che si voleva realizzare.

C o0 che, inoltre, ci senbrava didatticanmente vincente
era |l a successione in fasi, proposta dal role playing,

in particolare, perché tale scansione ordinava
maggi ornente |’evento didattico e |o rendeva piu
riconoscibile ai ragazzi. Lo scaffolding attuato
risultava piu gestibile da parte dei docent i
nonitorava neglio i progressi conpiuti dagli allievi

inoltre, il role playing, per sua stessa struttura,

invita alla netariflessione, nonmento insostituibile
per un apprendi mrento consapevol e.

Tramte il conf ront o, Si vol eva appurare |l e
specificita delle netodol ogie didattiche in esane, non
per dar vita ad un contrasto al fine di stabilire
quale fosse la mgliore. Il tentativo era quello di
capire che cosa |la netodologia alternativa apportava
di nuovo e ori gi nal e al |l anal i si del test o,
nell’ ottica di una didattica che offra una gama di

opzioni senpre piu anpia e variegata.



La di dattica general e e quel I a di sci pli nare,
soprattutto nell’ anbito della scuola secondaria,
devono poter spendersi sul terreno delle netodol ogie.
La scuola non €& una serra dove |e piantine vengono
all evate e portate a maturazione con i nedesim tenp
e |e nmedesine nodalita. Non deve esserci un
m crocosno-scuola artificialnente riprodotto in cui
sopravvivono solo coloro che possiedono |le capacita
per adattarsi a quel particolare tipo di clim, nentre
tutti gli altri sono selezionati per essere elimnat
come el enenti inadeguati .

La strada nmestra per evitare questo e il ricorso a
met odol ogi e didattiche che possono essere studiate e
praticate. C 0 che conta e che tali netodologie
possano essere alternate |e une alle altre e
diversificate al loro interno e pensate in relazione
ai diversi obiettivi. Lo scopo e che ogni allievo
possa trovare la propria, quella che neglio si adatta
allo stile cognitivo che |lo caratterizza. C 0 risulta
essere necessario soprattutto nella scuola secondari a,
anbito dove & senpre stato piu evidente |lo scollanmento
tra |e innovazioni della ricerca pedagogica e |le
pratiche scol asti che quoti di ane.

Per effettuare enpiricanente questo confronto tra
nmet odol ogie, ho scelto |lo studio di caso perché,
i nsegnando, avevo a scuola due ragazzini che facevano
teatro e <che avevo notato, in altre occasioni
mgliorare enornmenente |e proprie prestazioni in
corrispondenza di strategie didattiche affini a questa
prati ca.

Dallo studio di caso ho ritenuto poi opportuno
verificare se anche la conunita della classe era
aiutata, nell’ analisi del testo, dalla realizzazione

di questo progetto.
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| risultati hanno verificato che, nell’analisi de
testo, il role playing ha portato a mglioranmenti,
nel |’ el aborazione testuale, per quel che riguarda |a
capacita lessicale e progettuale o ideativa, in alcun
nodo non ortografica o sintattica.

Met odol ogi canent e e risultata i nt eressante | a
di nensione ludifornme in cui e avvenuto |’ esercizio di
i mredesi mazi one: essa ha spronato gli al lievi a
trovare un proprio comento del testo senza il rischio
di cattiva valutazione da parte dell’insegnante; |a
cornice ludica ha pernesso che il tenpo e |lo spazio -
cl asse fossero sospesi e si creasse una sorta di zona
franca, peraltro la richiesta di sinulazione sprona a
raccogliere tutti gli elenmenti ricavati dalla lettura
su quel per sonaggi o per reperire quel |'i pi U
interessanti al fine di interpretarlo.

Nel la gestione della discussione in classe il role
playing e risultato innanzitutto nolto notivante, ha
aunentato |a dinensione |aboratoriale, di ricerca, la
classe e stata coinvolta in quanto tesa ad una
rappresent azi one che associ a oltre al livello
| essicale anche quello visivo-gestuale che riporta ad
un contatto piu globale col testo. Nel debriefing la
cl asse procede ad una erneneutica di quanto accaduto e
ad una erneneutica del testo e dei suoi personaggi.
Met odol ogi canente, da questo punto di vista, il role
playing sprona a far riferinento al testo per riaprire
il virtuoso circolo erneneutico di confronto tra le
di verse i pot esi interpretative. La nmet odol ogi a
i nnovativa, rispetto a quella tradizionale ha spinto,
quindi, gli allievi ad una nessa in gioco cognitiva ed
enotiva che |i ha esortati ad uscire dal loro guscio
per confrontarsi con |"altro che e il testo e che sono
i conpagni e a godere dei risultati positivi di wuna

col | abor azi one che abitua alla criticita nonché



al | " accettazi one denocratica delle opinioni divergenti
dal |l e proprie.

Quello che €& wun rischio connesso al role playing,
ossia che la sinulazione si trasform in una
nodel | i zzazi one dell’ esperienza letteraria, peraltro
i naccettabile dal punto di vista epistenologico, se
colto di datti camente, puo trasf or mar si nel |l a
situazione contraria a quella che rischia di
provocare: grazie alla singolarita e unicita di
interpretazione enersa dalle diverse sedute di role
pl ayi ng Si capi sce | i nesauribile ri cchezza e
l"irriducibilita, in ultima analisi, del testo
letterario ad un’interpretazione canonica, statica e
fissata in forma definitiva.

Ri assunendo organi canente quanto detto finora possianp
affermare che | a netodologia del role playing agevol a,

per | e caratteristiche strutturali che | a
cont raddi sti nguono, un approcci o psi col ogi canent e
notivante e cognitivanente efficace con il testo

| etterario. Tale approccio pud essere conplessivanente
definito cone adeguato alla presa in esane del testo;

| " anal i si del testo porta secondo R Luperi ni
all”acquisizione da parte degli allievi di alcune
capacita che egli elenca secondo questi term ni

e capacita cognitiva, intesa cone un allarganento e
un approfondi mrento delle conoscenze |inguistiche

che si realizzano nella fitta rete di inferenze

che presi ede all atto del |l a | ettura e
del | " i nterpretazi one
e capacita critica, intesa cone educazione alla

conplessita e alla problematicita del conflitto
del l e i nterpretazioni
e capacita immaginativa, intesa cone arricchinmento

esistenziale, enotivo e culturale prodotto da
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contatto con quel gr ande ser bat oi o

del |’ immaginario che e la letteratura.

capacita i deati va, i nt esa come attitudine
all’inpostazione originale e personale delle
consegne e cone capacita di pensi ero

di vergente. 17°

guest’ottica il role playing trova piena

possibilita di applicazione ed efficacia.

79 R Luperini, Insegnare la letteratura oggi, cit., p. 121

226



Bl BLI OGRAFI A

AA. W, G oco e Dopogioco, La Meridiana, Mlfetta (Ba), 2002.

Altieri Biagi M L., Didattica dell’italiano, Bruno Mondadori,
M| ano 1978.

Altieri Biagi M L., (a cura di)., Cone si legge un testo,
Mirsia, MIlano 1999.

Ausubel D. P., Educational Psychology. A Cognitive View, Hol t,
Ri nehart and Wnston, New York 1968 (trad. it. Educazione e
processi cognitivi, Franco Angeli, MIlano 1990).

Bachtin M, Estetica e romanzo, Einaudi, Torino 1979.

Bal dacci M, Ripensare il curricolo, Carocci, Roma 2006

Id., Personalizzazione o individualizzazione?, FErikson, Trento
2005.

Bar bi ana(Scuola di), Lettera a una professoressa, Li breria
Editrice Fiorentina, Firenze 1969.

Barthes R, || piacere del testo, Einaudi, Torino 1975.

Baungartner E., |l gioco dei banbini, Carocci, Roma 2002.

Bel politi M, L occhio di Calvino, Einaudi, Torino 1996

Bernardelli A., Ceserani R, Il testo narrativo, [ 1 Mul i no,
Bol ogna 2005.

Bertolini P. (a cura di), Sulla Ddattica, La Nuova lItalia,
Firenze 1994.

Bertolini P., D zionario di pedagogia e scienze dell’educazi one
Zani chel l'i, Bol ogna 1996.

ld., L esistere pedagogico. Ragioni e limti di una pedagogia cone
sci enza fenonenol ogi canente fondata, La Nuova ltalia, Firenze
1998.

| d., Pedagogi a fenonenol ogi ca, La Nuova Italia, Firenze 2001.

Bettelheim B., Il nondo incantato: uso, inportanza e significat
psicoanalitici delle fiabe, Feltrinelli, MIlano 1977.

227



Bocock S., Schil O ( a cura di ), Sinulation Ganes in Learning,
London, 1968, Introduzione a Mrozzi M, Valer A,
L’ econom a gi ocata, Em, Bol ogna, 2001.

Bonaiuti G, Calvani A., Ranieri M, Fondanmnenti di didattica,
Carocci, Roma 2007.

Boffo V., Conunicare a scuola, Apogeo, MIlano 2007.

Bondioli A., G oco ed educazione, FrancoAngeli, MIlano 1996.
Boscolo P., Psicologia dell’ apprendinento scolastico. Aspetti
cognitivi e notivazionali. Torino, Uet 1997.

Bronf enbrenner U., The Ecol ogyof Human Devel opnent. Experinents by
Nature and Design, Harvard University Press, Canbridge, MNA
1979 (trad.it. Ecologia dello sviluppo wumano, il Milino,
Bol ogna 1986) .

Bruner J. S., The Rel evance of Education,, W W Norton &
Conpany, New  York 1971 (trad. it. I significato
del | " educazi one, Armando Editore, Roma 1973).

Id., In Search of Mnd. Essays in Autobiography, 1983 (trad. it
Aut obi ografia. Alla ricerca della nmente, Armando, Rona 1984).

Id., The culture of education, Harvard University Press, Canbridge
(MA) 1996 (trad. it. La cultura dell’educazione. Nuovi
orizzonti per |la scuola, Feltrinelli, MIlano 1997).

Id., La ricerca del significato, Bollati Boringhieri, Torino 1992.

Bruner J. S., Jolly A, Sylva K, Il gioco: ruolo e sviluppo
del conportanmento ludico negli ani mal i e nell’ uono,
Armando, Roma 1981

Bruner J., Actual mnds, possibile words, Canbridge Mass,
Harvard University Press, 1986 (trad.it. La nmente a piu
di mensi oni, La Terza, Ronma-Bari, 1988

Caillois R, | giochi e gli uomni. La maschera e |a vertigine,
Nuovo Portico Bonpiani, MIlano, 198.

Calvani A., Elenenti di didattica, Carocci, Roma, 2002.
Calvino |I., Perché leggere i classici, Mndadori, MIlano 1991.

Canbi F., Manuale di storia della pedagogia, Editori Laterza, Ronm
2003.

| d., Saperi e conpetenze, Laterza, Roma-Bari 2004.

228



Cam |l letti E., Locarno F.(a cura di), Il gioco nella scuola di
base, Gunti Lisciani Editore, Firenze, 1994.

Camus A, Il prino uono, Bonpiani, MIlano 1994.

Capaldo N., Rondinini L., La Scuola Primaria nella Riform
Eri ckson, Trento 2004.

Capranico S., Role playing, Raffaello Cortina Editore, MIlano
1997.

Carletti A, Varani A (a cura di), D dattica costruttivista
Eri kson, Trento 2005.

Caronia L., Gherardi V., La pagina e |lo scherno. Libro e TV
antagonisti o alleati? La Nuova Italia, Firenze 1991.

Carugati F., Selleri P., Psicologia sociale dell’educazione, il
Mul i no, Bol ogna 1996.

Cassini M T., Castellani A, La pratica letteraria, Apogeo,
M | ano 2007.

Cecchini A, Taylor J. L. (a cura di), La simulazione giocata,
Franco Angeli,M |l ano 1987.

Chiantera A, Una lingua in vendita. L' italiano della pubblicita,
Carocci, Roma 1989.

Chines L., Varotti C., Che cos'e un testo letterario, Carocci,
Roma 2002.

Cisotto. L., Didattica del testo, Carocci, Roma 2006.

Conan Doyle A., Uno studio in rosso, Mondadori, MIlano 1958.

Conan Doyle A., Il mastino dei Baskerville, Newton, Roma 1991.
Cornoldi C., Metacognizione e apprendinento, il Milino, Bologna
1995.

Crahay M, Psicopedagogia, La Scuol a, Brescia 2000.

Christie A, Assassinio sull’Oient Express, Mndadori, MIlano
1979.

Cremonini G, Frasnedi F. (a cura di), Nell’universo del senso, Il
Mul i no, Bol ogna 1986.

D Anore B., Frabboni F., Dy dattica generale e didattica
di sci plinare, Bruno Mondadori, Ml ano 2005.

229



D Amore B., Fandino Pinilla M [|., Le didattiche disciplinari,
Eri kson, Trento 2007.

Dani a Canpagnoli P., Spazio lettura. Vol. b - Racconto — Romanzo
Il Capitello, Torino 2003.

De Bartolonmeis F., La scuola nel nuovo sistema formativo, Ed
Juni or, Berganop 1998.
Id., Lavorare per progetti, La Nuova Italia, Firenze 1989.

De Landsheere G, Introduzione alla ricerca in educazione, La
Nuova Italia, Firenze 1973.

ld., La formation des enseignants demain, Casterman 1976

Denetrio D., La manipolazione. Vizi e virtu della didattica
cone tecnica dell’inganno a fin di bene in Bertolini P. (a
cura di), Sulla Didattica, La Nuova Italia, Firenze 1994.

Dewey J., Il mo credo pedagogi co, La Nuova Italia, Firenze 1954.

Id., The Sources of Science of Education, Livering, New York

1929(trad. it. Le fonti di wuna scienza dell’educazione, La
Nuova Italia, Firenze, 1967).

| d., Conme pensianp, La Nuova Italia, Firenze 1961
Dionigi |I., (acurad), D fronte ai classici, BUR M|l ano 2001.

Dolto F., Adol escenza, Mndadori, M| ano 1990.

Dozza L., Il lavoro di gruppo tra relazione e conoscenza, La Nuova
Italia, Firenze, 2000

Dozza L., Guppo in F. Frabboni, G Wallnoefer, N Belardi, W
Water, Le parole della pedagogia, Bollati Boringhieri, Torino
2007.

Farné R, Cherardi V. (a cura di), Al onbra di un Al bero Azzurro,
CLUEB, Bol ogna 1994.

Farne R, Diletto e giovanmento, UTET, Torino 2006.

Farneti A. (a cura di), Psicologia in gioco: nodelli ludici per la
f ormazi one degli educatori, CLUEB, Bol ogna 2001.

Fasul o A., Pontecorvo C., Cone si dice?, Carocci, Roma 1999.
Ferroni M, Sianp seri, giochiano!, CLUEB, Bol ogna 2004

230



Fl orenskij P., 1l valore magico della parola, Medusa, Ml ano 2003.

Frabboni F., Guerra L., La citta educativa. Verso un sistemn
formativo integrato, Cappelli, Bologna 1991.
Frabboni F. (a cura di), Un educazione possibile. Il sistenna

formativo tra policentrisnbo e specialisnp, La Nuova Italia,
Firenze 1988.

Frabboni F., Manuale di didattica generale, Laterza, Bari 1992.

Frabboni F., Wallnoefer G, Belardi N, Water W, Le parole della
pedagogi a, Bollati Boringhieri, Torino 2007.

Frasnedi F., Leggere per scrivere, Editori R uniti, Roma 1992.

ld., Vedere la scrittura: il racconto in M L. Altieri Biagi, Cone
si legge un testo letterario, Miursia, MIlano 1999.

Gardner H, Frames of Mnd. The Theory of Miltiple Intelligence,

Basic Book New York 1983; (trad. it. Formae nentis,
Feltrinelli, MIlano 1989).

Cenette G, Figure Ill, Ei naudi, Torino 1972.

Gherardi V., Manini M (a cura di), | banbini e la lettura. La
cultura del libro dall’infanzia all’ adol escenza, Carocci, Roma
1999.

Id., Didattica generale, CLUEB, Bol ogna 2001.

CGherardi V., Insegnare nella scuola primaria. La ricerca nella
di dattica, Carocci, Roma 2000.

G oanola E., Psicanalisi ed interpretazione letteraria, Jaca Book,

M | ano 2005.

Gordano L., In principio era il drago, Proxinma edizioni, Roma
1991.

Guliano L., Sidoti B., Inventare destini. | giochi di ruolo per

| " educazi one, edizioni la meridiana, Mlfetta 2003.
ol eman D., Intelligenza enotiva, Rizzoli, MI|ano 1996.

Hui zi nga J., Hono |udens, Einaudi, Torino 1979, ed. orig. 1939.

Jauss H. R, Apologia dell’ esperienza estetica, Einaudi, Torino
1985.
Jezek L., Lessico, Il Milino, Bologna 2005.

231



Johnson D. W, Johnson R T., Hol ubec E., Appr endi nent o
cooperativo in classe, Erikson, Trento 1996.

Lavinio C., Teoria e didattica dei testi, La Nuova Italia, Firenze
2004.

Levorato M C, Racconti storie e narrazioni. | processi di
conprensione dei testi, il Milino, Bologna 1988.

ld., Le enpzioni della lettura, Il Milino, Bologna 2000.

Lodi M, Il paese sbagliato, Einaudi, Torino 1970.

Lumbelli L., Psicologia dell’ educazione. Conunicare a scuola, il

Mul i no, Bol ogna 1985.
Luperini R, Insegnare la letteratura oggi, Manni, Lecce 2006.

Manuzzi P., Pedagogia del gioco e dell’ aninmazione. Riflessioni
teoriche e tracce operative, Querini Studio, MIlano 2002.

Martari Y., Le voci della lingua, Editori Riuniti, Roma 2006.

Massa R, Le tecniche e i corpi. Verso una scienza
del |  educazi one, Unicopli, MIlano 1986.

McLuhan M, La galassia Gutenberg: nascita dell'uono tipografico,
Armando, Roma 1976.

ld., di strunenti del comunicare, Net, MI|ano 2002.
Id., La luce e il mezzo, Armando, Roma 2002.

McLuhan M, Hutchon K., MLuhan E., La citta cone aul a, Arnmando,
Roma 1984.

Morin E., | mei denoni, Mltem, Roma 2000.
ld., La testa ben fatta, Raffaello Cortina, M| ano 2000.

Nigris E., Negri S. C., Zuccoli F., Esperienza e didattica,
Carocci Roma, 2007.

Pal monari A., di adolescenti, il Milino, Bologna 2001.
Id., Psicologia dell’ adol escenza, il Milino, Bol ogna 1993.

Pennac D., Comme un roman, Editions Gallimard, 1992 (trad. it.
Conme un romanzo, Feltrinelli, MIlano 1998.

Petter G, Ragionare e narrare, La Nuova lItalia, Firenze 2002.

232



Piaget J., Psicologia e pedagogia, Loescher, Torino 1972.

Pont ecorvo C., | nt er azi one soci al e, medi azi one soci al e,
interiorizzazione, in Vertecchi B. (a cura di) Una scuola per
tutta la vita, La Nuova Italia, Firenze 1990.

Pontecorvo C. (a cura di), La condivisione della conoscenza, La
Nuova Italia, Firenze 1993.

ld., Mnuale di psicologia dell’educazione, il Milino, Bologna
1999.

Pontecorvo C., Aello A M, Zucchermaglio C., D scutendo si
i npar a. I nt erazi one sociale e conoscenza a scuola, Carocci, Roma

1991.

Pont ecor vo C., Pont ecorvo M, Psi col ogia dell’ educazi one.
Conoscere a scuola, il Milino, Bologna 1985.

Postic M, La relation éducative, Presses Universitaires de
France, Paris 1979 (trad. it. La relazione educativa, Armando,
Ronma 1983).

Propp V. G, Mrfologia della fiaba, Einaudi, Torino 1966

Rai nondi E., Letteratura nazionale ed identita italiana, Ed. Cusl,
Bol ogna 1993.

Id., Un"etica del lettore, Il Milino, Bologna 2007.
Ri coeur P., Tenpo e racconto, Jaca Book, M| ano 1983.

Rigotti E., Cgada S., La conunicazione verbale, Apogeo, MIano
2004.

Rodari G, Gammatica della fantasia, Einaudi, Torino 1973.
Salinger J., Il giovane Hol den, Einaudi, Torino 1961
Schoen D., Il professionista riflessivo, Dedalo, Bari 1993.
Segre C., Semotica filologica, Einaudi, Torino 1979.

ld., Avvianento all’ analisi del testo letterario, E naudi, Torino
1999.

Selleri P., La conunicazione in classe, Carocci, Roma, 2004.
Shaw G B., Pigmalione, Mndadori, MIlano 1980.

Staccioli G Il gioco e il giocare, Carocci, Roma 1998.

233



Steiner G, Errata. Una vita sotto esane, Garzanti, M| ano 1998.

Id., La |l ezione dei maestri, Garzanti, M| ano 2004.

St enhouse L., An Introduction to curriculum research and
devel opnent, Heinemann Educational Books Ltd, London 1975
(trad. it. Dalla scuola del progranma alla scuola de

curricol o, Armando, Roma 1977).

Uivieri S., Gudizi G, Gavazzi S., Dal banco alla cattedra,
ETS, Pisa 2002.

Val ery P., La caccia magica, Guida, Napoli 1985.

Vecchi Gl |i P., Sussidiario di letteratura italiana, Gedi t
Edi zi oni, Bol ogna 2007.

Vi sal berghi A., Esperienza e val utazione, Taylor, Torino 1958.

Wertheinmer M, Il pensiero produttivo, Gunti Editore, Firenze,
1997.
Zanponi E., | draghi |ocopei, Einaudi, Torino 1986.

234



