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Diversi modi di favorire la comprensione dei testi scritti: un protocollo sperimentale
 
1 La comprensione del testo e i suoi ostacoli

Comprendere un testo scritto è un processo complesso che implica l'attivazione di diverse risorse cognitive, in serie e in parallelo (per rassegne sui processi di comprensione del testo scritto cfr. Colombo, 2002, Zanetti e Miazza, 2004). Semplificando, possiamo dire che si inizia con la visione dei segni sulla carta (unità grafiche) che vengono decodificati e trasformati in parole, sintagmi e frasi, cioè in unità linguistiche. Queste devono essere elaborate per estrarne i significati: è il processo di comprensione, che riguarda anche i testi orali. Per comprendere occorre collegare tra loro le unità linguistiche dell'input, integrando porzioni del testo con il suo co-testo. Allo stesso tempo, ogni singola unità linguistica, e le macro-unità assemblate nel processo di collegamento, deve essere interpretata, deve essere cioè collegata al mondo dei concetti. Le informazioni nuove, provenienti dal testo, vengono così integrate con quelle note, attraverso l'attivazione di schemi cognitivi generali e astratti, che costituiscono la base di ogni nostra conoscenza. In questo processo il lettore cerca attivamente di dare un senso a ciò che legge, controllandone la coerenza con altre porzioni del testo e con ciò che già si sa. D'altra parte, un testo non può mai dire tutto e deve dare quindi molto per sottinteso: l'attività di collegamento si basa  su una serie di inferenze, di ragionamenti, il più delle volte impliciti, con i quali il lettore colma le lacune, integra le informazioni in un tutto coerente, trae le conseguenze di ciò che sta leggendo, rivedendo eventualmente le sue conoscenze generali. 

Queste operazioni, che abbiamo descritto in modo lineare, in realtà non hanno luogo in modo strettamente seriale, ma sono spesso condotte in parallelo. Anzi, le operazioni di livello più alto (comprensione e interpretazione) sovente guidano le operazioni di livello più basso, come la decodifica dei grafemi: i lettori esperti, in particolare, non decifrano le lettere e le parole una ad una, come i bambini piccoli, ma gettano rapide occhiate sul testo, sapendo già in buona parte cosa attendersi e inferendo la forma grafica e linguistica di ciò che stanno leggendo sulla base degli schemi che hanno attivato. Per dirlo nei termini della psicologia cognitiva, si ha una costante interazione tra processi bottom-up (dal livello più basso della decodifica grafemica a quello più alto degli schemi) e processi top-down (dagli schemi generali all'analisi delle parole e dei grafemi). 

Nel lettore esperto, tutto questo avviene con grande rapidità ed efficienza: il processo è automatizzato e richiede pochissimo dispendio di energie, ed è questo uno dei motivi per cui i lettori esperti trovano la lettura un'attività persino riposante, quando i testi sono scritti in modo tale da facilitare questi processi.  

Il lettore poco esperto, o quello che viene definito un cattivo lettore, cioè un lettore con competenze inferiori alla media per la sua età e livello di istruzione, trova difficoltà in qualunque tipo di testo. Non è possibile stabilire in modo assoluto e definitivo se un testo è difficile in sé: la difficoltà emerge sempre dall'interazione tra un lettore e un testo. Tuttavia, non è nemmeno vero che tutti i testi sono uguali, né lo sono tutti i lettori. Esistono criteri in base ai quali si può stabilire la difficoltà oggettiva di un testo in quanto tale,  per chiunque, per cui si può certo dire che un testo è oggettivamente più difficile di un altro. E allo stesso modo un lettore può essere migliore di un altro in generale, trovando cioè facili o comunque comprensibili testi che l'altro trova ardui o del tutto oscuri.

Non è possibile in questa sede sviluppare il tema di cosa sia un buon lettore. Qui vorremmo affrontare l'argomento dei 'buoni testi', testi cioè che favoriscano la comprensione. 

2 I testi di facile lettura

Diversi autori si sono posti il problema di come rendere più comprensibili i testi scritti, e in particolare quelli scolastici, agli alunni. L'attenzione è stata rivolta ai parlanti nativi, che sovente non capiscono ciò che leggono a scuola e comunque non sono in grado di farlo autonomamente ed efficacemente (ad es. Piemontese, 1996a, 1996b; Ferreri, 2002; per la comprensione di testi scritti in età prescolare, cfr. Cardarello, 2004), sia agli apprendenti dell'italiano come seconda lingua (ad es. Ellero, 1999; Pallotti, 2000; Grassi, Valentini e Bozzone Costa, 2003; Mezzadri, 2008). In tutti questi casi è bene non parlare di 'testi semplificati' ma piuttosto di 'testi semplici' (o 'di facile lettura', Piemontese, 1996b). La prima nozione implica il rinvio a un testo base, di partenza, su cui poi vengono operati degli interventi di semplificazione. Ciò è fuorviante per due motivi: intanto perché si ipotizza un livello di testo 'normale', rispetto al quale si produce un testo ridotto, derivato; in secondo luogo, si dà l'impressione  che scrivere un testo di facile lettura sia una mera operazione di maquillage linguistico, di trasformazione formale del testo di partenza, cambiando parole e frasi ma lasciandone sostanzialmente intatta l'organizzazione generale. Invece la semplicità di un testo spesso dipende dalla sua organizzazione logico-concettuale molto più che dalle caratteristiche linguistiche in quanto tali. Per redigere un testo chiaro è dunque necessario "1) pensare in modo chiaro e poi 2) cercare la soluzione linguistica più semplice" (Lavinio, 2004: 135). 

L'organizzazione del testo

Come abbiamo detto, per comprendere un testo occorre attivare gli schemi giusti: solo così potremo collocare le nuove informazioni all’interno di strutture cognitive preesistenti, che significa appunto comprendere. Se il testo è costruito in modo tale da aiutarci ad attivare gli schemi pertinenti, sarà ben comprensibile; altrimenti risulterà oscuro, se non del tutto incomprensibile. Quando scriviamo un testo che deve essere massimamente comprensibile, ci dobbiamo dunque preoccupare di aiutare il lettore ad attivare gli schemi giusti, a metterlo sulla buona strada nel processo cognitivo della comprensione, a fornire tutte le informazioni di cui ha bisogno per collegare le diverse parti tra loro e con le conoscenze già disponibili (Balboni, 2008). Occorre dunque lavorare prima sul piano della coerenza testuale, poi su quello della coesione, che deve esplicitare il legami concettuali, l'articolazione dei contenuti e i 'fili' del discorso, sacrificando talvolta l'eleganza a favore di una più perspicua ridondanza. 

Il lessico

Spesso si ritiene che la maggior parte delle difficoltà nella comprensione di un testo derivino dall'uso di parole 'difficili'. In realtà il lessico costituisce probabilmente una delle fonti meno significative di difficoltà di un testo: Lavinio (2004) stima che il 97 - 99% delle parole (forse non in tutte le loro accezioni) dei testi  scritti in italiano sia comprensibile a parlanti con livello di istruzione pari o superiore alla licenza media: eppure, questi stessi parlanti mostrano enormi problemi nelle indagini internazionali sulla comprensione dei testi scritti. Un alunno straniero può avere maggiori difficoltà, specie nei primi anni, dato che il patrimonio lessicale nella L2 si sviluppa gradualmente: Milton e Meara (1995) hanno riscontrato, nelle migliori condizioni, una crescita di circa 2650 parole all'anno .

In questi casi sarà dunque necessario prestare attenzione a non introdurre parole che possono sembrare familiari ma che tali non sono. Per definire operativamente il grado di familiarità delle parole si ricorre di solito a lessici di frequenza, come il “vocabolario di base” proposto da De Mauro (1980). Saranno inoltre da evitare o tenere sotto controllo le espressioni figurate e le nominalizzazioni, ovvero quei nomi astratti che racchiudono in sé un verbo ovvero un'intera frase (la conquista > qualcuno conquistò).. 

La sintassi

La sintassi, insieme all'organizzazione testuale, è uno degli ambiti che possono causare le maggiori difficoltà di comprensione. Perchè un testo sia comprensibile occorre scrivere frasi brevi: molti studi hanno dimostrato che frasi più lunghe di 20-25 parole presentano difficoltà di comprensione per la maggior parte dei lettori, specie per quelli meno esperti. Le frasi inoltre dovrebbero essere il più possibile semplici da un punto di vista strutturale, privilegiando la costruzione soggetto-verbo-complemento e cercando di ridurre il numero di subordinate, limitandosi a quelle più esplicite e frequenti, come le causali, le finali, le temporali. 

3 Scrivere testi semplici: alcune precisazioni

Queste indicazioni di massima hanno la loro validità, come dimostrano numerosi studi; tuttavia, occorre applicarle con intelligenza e non poche sono state le obiezioni al proposito.

Un primo rischio che si corre nell'applicare meccanicamente le prescrizioni volte a favorire la comprensbilità dei testi riguarda la sintassi. Si sostiene che  la lunghezza eccessiva delle frasi sia in generale un ostacolo alla comprensione. Ciò è vero quando le frasi superano le 20-25 parole, ma non si deve  pensare che una frase più corta sia necessariamente migliore di una più lunga: anche testi troppo frammentati, scritti come telegrammi, non risultano ben comprensibili, come ha dimostrato sperimentalmente Blau (1982). Allo stesso modo, non è opportuno associare automaticamente una maggiore difficoltà alla presenza di frasi subordinate: alcune di queste, come le causali, le finali o le temporali, risultano comprensibili fin dalle prime frasi e la loro presenza aiuta il lettore a ricostruire i legami logici all'interno del testo (Yano, Long, Ross 1994). 

Un altro fraintendimento è pensare che per rendere un testo più semplice basti accorciarlo. In realtà, se si mantiene costante la quantità di informazioni, un testo più breve risulterà più denso sul piano informativo di uno lungo, e la densità concettuale è una delle maggiori cause di difficoltà (Bertocchi, 2003; Piemontese e Cavaliere, 1997).

Un terzo dubbio  riguarda l'autenticità dei testi a scrittura controllata: essi sarebbero versioni ridotte, derivate, ad uso dei parlanti non nativi, rispetto alle versioni originali, 'autentiche'. Questi testi, però, non sono necessariamente riservati agli alunni non nativi, ma a chiunque abbia bisogno di un certo tipo di scrittura per capire ciò che legge: può trattarsi di bambini, persone con deficit di lettura, persone scarsamente istruite e - naturalmente - anche di stranieri. Nessuno però considera inautentico un libro di storia rivolto ai bambini, ma semplicemente appropriato a loro. Il criterio per valutare un testo risulta dunque la sua appropriatezza, non l'aderenza a qualche canone di purezza quale è la 'autenticità' (Widdowson, 1998).

Questa obiezione può essere formulata anche in modo leggermente diverso. L'esposizione ai testi semplici impedirebbe ai lettori di sviluppare le abilità che consentono di leggere anche i testi difficili: se non si leggono mai parole rare o frasi lunghe, come si farà a imparare a leggere testi che le contengono? La risposta è che i testi semplici appartengono a una 'fase ponte' (Favaro, 2003), un momento di passaggio in cui essi sono utili e necessari, ma non devono rappresentare un punto di arrivo finale. Inoltre, c'è anche chi propone di quadrare il cerchio, mantenendo cioè il testo 'originale' (in tutta la sua difficoltà), ma aggiungendovi glosse esplicative, attività didattiche e altri interventi che ne facilitino la comprensione (Yano, Long, Ross 1994). 

Queste considerazioni sono alla base del presente protocollo sperimentale, che si propone di indagare diverse modalità di semplificazione testuale. 

4 Lo studio
Oggetto e motivazioni della ricerca
Il presente lavoro intende replicare, in un contesto diverso e su un campione più consistente, uno studio condotto da Ferrari (2003) su alunni della scuola secondaria di primo grado, in cui è stata valutata l'efficacia di diversi tipi di modificazione testuale sulla comprensione dei testi. In questo lavoro ci si propone di analizzare quali siano gli effetti delle varie modificazioni sulla comprensione di un campione consistente di alunni immigrati che vivono in Italia e frequentano il biennio delle scuole secondarie di II grado. 

Campione: criteri di inclusione
Il  campione è composto da un centinaio di studenti immigrati in Italia che stanno frequentando il biennio di Istituti tecnici professionali. Gli studenti hanno differenti background linguistici e culturali.

Gli anni di scolarità in Italia e la conoscenza della lingua italiana sono stati i criteri adottati per l'inclusione dei soggetti nel campione. Sono stati esclusi gli studenti inseriti alla scuola dell'infanzia prima dei cinque anni perché per essi l’italiano può essere considerato una L1, con competenze in linea di principio pari a quelle dei parlanti nativi (Fabbro 2004). Inoltre, è stato somministrato uno screening test per valutare il livello di conoscenza dell'italiano, così da escludere dall'analisi gli studenti che hanno fornito meno della metà delle risposte corrette. In questo modo il campione contiene un gruppo di soggetti di livello intermedio, senza includere i livelli molto alti, quasi-nativi, e quelli più bassi. 

I materiali: il test di comprensione
Ad ogni soggetto è stato assegnato un test di comprensione composto da quattro brani. Al termine di ciascuno di essi è stato chiesto di rispondere a tre domande a risposta multipla. I brani avevano per oggetto argomenti relativi alle scienze della terra (le rocce sedimentarie, il benthos, i ghiacciai, i fondali oceanici) e sono stati tratti dal libro Secondo Natura (Morescalchi et al 2004), un manuale  per il biennio delle secondarie di II grado. I brani sono stati selezionati in modo tale da essere il più possibile omogenei tra loro per contenuto, stile e livello di difficoltà.

Ogni ragazzo si è misurato su quattro tipi di  modifiche testuali e livelli di difficoltà: testo base, elaborato, semplificato, semplificato&rielaborato. Le versioni modificate sono state prodotte a partire dalla versione base, quella del manuale scolastico. A titolo esemplificativo riportiamo uno stralcio del testo I ghiacciai con le relative modifiche testuali apportate.

1)Testo base
Scorrendo sul terreno, il ghiacciaio lo erode e sposta massi, ciottoli e altri detriti i quali gradualmente formano un deposito detto morena del ghiacciaio. I materiali morenici possono accumularsi sul fondo del ghiacciaio, dove vengono finemente triturati dall’enorme peso della massa ghiacciata (morena di fondo), oppure possono venire spostati ai margini del ghiacciaio (morene laterali) o essere incanalati al centro della massa in movimento (morena mediana). La scomparsa di un ghiacciaio da una regione lascia in essa cumuli di detriti morenici che formano anfiteatri delimitanti i bordi dell’antico ghiacciaio, di solito di forma arcuata (morene frontali).
2)Versione elaborata
La versione elaborata preserva l'integrità del testo originale, aggiungendo informazioni utili a spiegare meglio parole o espressioni ritenute troppo difficili per l’apprendente. Nel brano proposto, ad esempio, accumularsi viene reso più chiaro con l’aggiunta di e ammucchiarsi; forma arcuata diventa o di mezza luna. In questo modo si risponde alle obiezioni di chi critica i testi semplici perché non autentici: il testo base 'autentico' viene comunque presentato, ma con l'aggiunta di glosse.

Scorrendo e scivolando sul terreno, il ghiacciaio lo erode e mentre lo consuma sposta massi e grandi sassi, ciottoli, cioè piccoli sassi e altri detriti e oggetti i quali gradualmente si ammucchiano in un solo posto e formano un deposito detto morena del ghiacciaio. I materiali morenici possono accumularsi e ammucchiarsi sul fondo del ghiacciaio, dove vengono finemente triturati e sbriciolati dall’enorme peso della massa ghiacciata (morena di fondo), oppure possono venire spostati ai margini del ghiacciaio (morene laterali) o essere incanalati al centro della massa in movimento che li inghiotte (morena mediana). La scomparsa di un ghiacciaio da una regione lascia in essa cumuli e mucchi di detriti morenici che ammucchiandosi formano anfiteatri delimitanti i bordi dell’antico ghiacciaio, di solito di forma arcuata o di mezza luna (morene frontali).

3)Versione semplificata:

Nella versione semplificata le parole difficili o poco chiare vengono sostituite da sinonimi di uso più comune (consuma per erode; sbriciolati per finemente triturati e così via). Le frasi, se troppo lunghe e complesse, divengono più semplici e brevi. Anche in questa versione però ci si attiene strettamente alla struttura del testo originale limitandosi a tradurne, per così dire, le espressioni più oscure e complesse senza aggiungere nulla di nuovo. 

Mentre scorre sul terreno, il ghiacciaio lo consuma e sposta sassi grandi e piccoli e altri materiali: essi lentamente si ammucchiano  assieme in un solo posto e formano così la morena del ghiacciaio. Questi materiali possono fermarsi sul fondo del ghiacciaio, dove vengono sbriciolati dal grandissimo peso della massa ghiacciata (morena di fondo), oppure possono venire spostati ai lati del ghiacciaio (morene laterali) o essere inghiottiti dalla massa che scivola (morena mediana). Quando scompare un ghiacciaio da una zona lascia in quel posto tantissimi sassi e materiali: questi formano quasi delle piccole colline che hanno la forma di mezza luna e ricordano la curva di uno stadio (morene frontali).

4)Versione semplificata e rielaborata:

In questa ultima versione si mantiene il principio di semplificazione (parole più frequenti, frasi meno complesse) ma si introduce anche una riorganizzazione del testo: le informazioni vengono presentate secondo una sequenza logica che aiuti l’apprendente nella comprensione. Questo può voler dire ripensare il testo completamente, proponendo le informazioni in un ordine differente rispetto all’originale e rendendo espliciti i passaggi logici, ad esempio attraverso l’uso di connettivi.

Mentre scorre sul terreno il ghiacciaio consuma e sposta sassi grandi e piccoli e altri materiali: essi lentamente si ammucchiano  assieme in un solo posto e formano così la morena del ghiacciaio. 

Esistono diversi tipi di morena, a seconda di dove si fermano i sassi. Morena di fondo: i sassi si ammassano sul fondo del ghiacciaio e lì vengono sbriciolati dal peso enorme della massa ghiacciata; morene laterali: i sassi vengono spostati ai lati del ghiacciaio; morena mediana: i sassi possono essere inghiottiti dalla massa in movimento; morena frontale: quando scompare un ghiacciaio da una zona lascia tantissimi sassi e materiali; questi formano quasi delle piccole colline con la forma di mezza luna che ricordano la curva dello stadio (morene frontali).

Le domande di comprensione

Le stesse domande di comprensione sono state proposte per ciascun brano, indipendentemente dalla versione in cui è stato letto. Occorre fare in modo che la scelta della risposta corretta non sia favorita da una versione rispetto alle altre, ad esempio per l'identità di materiale lessicale. Una volta formulata la risposta corretta, sono stati prodotti i tre distrattori. In uno studio sulla comprensione è  utile non solo sapere quanto gli studenti sbagliano (dimostrando di non comprendere) e su quali testi hanno le maggiori difficoltà, ma anche se vi siano tipi di errori ricorrenti per ogni versione del testo. Per ogni domanda sono stati dunque formulati sistematicamente gli stessi tre tipi di distrattore:

· “calco”: la risposta riporta quasi esattamente una frase o un pezzo di frase del brano, ma tale segmento non è pertinente. In questo modo si identificano gli errori basati sulla strategia per cui una risposta è corretta se ricalca una parte del testo.
· “etimologia”: la risposta gioca sul fraintendimento dell’etimologia e della forma delle parole usate nella domanda (es. di distrattore: ‘le rocce sedimentarie sono quelle che non cambiano mai’, perché ‘sedimentarie’ richiama ingenuamente l'’essere sedentari’); 
· “difficilese”: la risposta in questo caso è formulata con un linguaggio più complesso rispetto alle altre. In questo modo si identificano gli errori basati sulla strategia per cui una risposta è corretta se è formulata in un modo difficile, libresco. 
Risultati attesi

Il protocollo di indagine qui presentato si propone di studiare in modo sistematico l'effetto che hanno sulla comprensione diverse redazioni dello stesso testo. Ferrari (2003) nel suo studio è giunta alla conclusione che per il campione preso in esame (36 studenti immigrati in Italia da più di 15 mesi, di età compresa tra i 13 e i 16 anni) il testo semplificato e quello semplificato e riorganizzato risultavano essere più comprensibili. Con la presente ricerca ci si propone di verificare se  si ripresenteranno gli stessi risultati anche in un differente contesto scolastico (le scuole secondarie di II grado invece che di I grado) e con  un campione più ampio. Infine, verranno osservate sistematicamente le relazioni tra i tipi di errori commessi, l’argomento e la versione del testo affrontata dallo studente.
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