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Abstract The text comprehension and the acquisition of skilh has many implications
according to Lev Vygotsky’s theory on cognitive dpment. To understand the reading of
texts optimally we should have as extensive domahdnowledge as possible. The
individual ability to build and master such extemesiknowledge bases are socially and
intersubjectively built. This takes place particlyfan the classroom thanks to the mediation
of teachers and more skillful peers. A significaantribution can also come from the use of
new technologies in the classroom, especially imagry schools, which may constitute an
electronic scaffoldingthrough the use of programs providing the appatpiintervention of
animated software agents that interact throughw@aldanguage with students.
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1. Introduzione

La basilare affermazione di Vygotskij, secondo dai sviluppo psicologico
dell'individuo € influenzato e indirizzato dal padlare contesto sociale in cui
I'individuo e immerso e percio dalle specifiche doni culturali e storiche che
caratterizzano lo stesso ambiente di sviluppo, @ticpdarmente vera per
'apprendimento del linguaggio e per le attiviteferite alla lettura e alla
comprensione dei testi scritti. La capacita di Bxggcomprendere e interpretare testi
e fondamentale per le fasi centrali dello sviluggicologico e per le attivita di
apprendimento che ormai si estendono a tutto I'droota. Sia le attivita di lettura,
0ggi cosi pervasive in una societa caratterizzatallad conoscenza e
dall'informazione, che le abilita testuali e cogwet ad essa correlate, variano al
variare dei contesti storici e culturali, in relazé alle diverse necessita di utilizzare
testi nell’interazione comunicativa e nella congdiwhe della conoscenza. Cio e
particolarmente vero in questo momento storicoucale caratterizzato, appunto,
dall’'organizzazione reticolare della conoscenzdladsua apparente accessibilita e
sovrabbondanza, dalla sua scarsa controllabilitdteepica e dalle sue nuove
modalita di trasmissione e scambio, multimodali @timediali. Allo stato attuale
possediamo una buona conoscenza sui processidifnge cognitivi di base che
interessano la lettura (per una rassegna genedilgomento, vedi: LAUDANNA,
VOGHERA 2006). Non altrettanto approfondita e umdgta la visione dei processi
superiori di comprensione, di attribuzione di sigaito e di rappresentazione
mentale del testo e dei suoi effetti pragmaticieQa divisione e forse il lascito
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paradossale dell’avvento della Scienza Cognitiaéa icon 'ambiziosa intenzione di
unificare in modo transdisciplinare i vari approaio studio dei processi di
acquisizione e gestione della conoscenza e deudmgjo in uomini, animali o
macchine (PESSA 2008: 9). Questo tentativo opesatdasi riduzioniste fondate
sulla convinzione che capire i livelli di base denomeni cognitivi consentisse la
spiegazione dei livelli a maggior grado di complkassha portato a privilegiare i
processi che coinvolgono essenzialmente il rapgoatoapacita cognitiva del lettore
e “testo”, tralasciando la potente interazione ‘cointesto”, inteso non solo come
attivita mentale complessiva del lettore al momestgda lettura, cioé conoscenze,
schemi mentali, emozioni, motivazione e interesee lp lettura, ragionamenti e
congetture indotti da quest’ultima (PESSA 2008: A%, o forse soprattutto,
“contesto” come condizioni extratestuali ed extgagtve della comprensione,
costituite dalle relazioni sociali e interpersonadtoricamente e culturalmente
determinate, che strutturano la conoscenza inddede che influenzano i processi
cognitivi del soggetto, determinando I'esito despiecifici processi di comprensione
del testo o del discorso. Questo paradosso hatpaatgrivilegiare la ricerca sui
processi di base della lettura, sottostimando itrdouto dei processi di ordine
superiore, quelli relativi all'interazione tra testcontesto e lettore, probabilmente
ritenendo che esulassero dalla competenza disaiplidella Scienza Cognitiva. In
realta, conoscere le dinamiche dei processi dinerduperiore che coinvolgono la
lettura e che sono influenzati dalle condizioniratdstuali ed extracognitive é
estremamente importante ed é illusorio pensaresiehsolo il testo ad influenzare |l
lettore e che tutto sia spiegabile comprendendodgssi di base e procedendo verso
la complessita, semplicemente replicando per it@naztali processi.

2. La reading literacy

La lettura, come processo di acquisizione di comaza, € un fenomeno multiforme
e influenzato dalle radicali trasformazioni tecrgpbthe che disciplinano la
produzione, trasmissione e fruizione del supposstuale. L’espansione delle
modalita di elaborazione del testo e del discors ha anche aumentato
esponenzialmente la pervasivita nella societa agpdeanea e la modalita scritta di
presentazione dei testi ora € molto piu fruibilee cim passato, per le sue
caratteristiche di varieta, processabilita, trasfiia e immagazzinamento, anche se
l'oralita conserva un ruolo fondamentale, oltre amel'interazione sociale, in
particolare nell’istruzione e nell'apprendimento.

L’importanza della lettura ha anche una forte céanione educativa e psico-sociale,
confermata dall’attenzione con la quale vari orgamiinternazionali (UE, OCSE,
IEA-PIRLS), si interessano dell@ading literacy intesa come competenza di base
sulla lettura che permette a qualsiasi lettore danmrensione, l'utilizzo e la
riflessione su testi scritti. Questa abilita e ¢tendizione preliminare e necessaria per
raggiungere tutte le altre abilita culturali e sdic{le lifelong learning skill}, che
consentono al cittadino di conseguire i propri thie personali, di sviluppare
conoscenze e potenzialita e di svolgere un rudivoanella societa (GALLINA
2006). La ricerca sullareading literacy ha prodotto ancora pochi risultati
apprezzabili.Gli aspetti teorici e processuali della questionacsforse messi in
ombra dalle preoccupazioni didattico-pedagogiche efmergono nel constatare una
inadeguata competenza in lettura delle giovani iganeni, affiancata dal possesso di
inadeguate personali basi di conoscenza e daltzaitione critica delle basi
mediatiche. Pur registrando una consapevolezzdigaole sociale che riconosce
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come la capacita di leggere testi scritti sia corditio sine qua noper lo sviluppo
culturale e civile del giovane e futuro cittadinds5/ATTI 2000), assistiamo ad una
eccessiva enfasi su queste inadeguatezze, spemteasione della pubblicazione di
studi internazionali sulla valutazione della peniance di studenti di varie tipologie
ed eta (OCSE-PISA) o, particolarmente da noi ilialtaal momento delle selezioni
d’ingresso ai corsi universitari. Rimarchiamo chenamento il problema e piu grave
che in altri periodi, perché oggi chi non capiszdeltura viene colpito da fenomeni
di reiezione ed espulsione, sia dai contesti fonnathe lavorativi, per effetto
dellaumento esponenziale delle occasioni di tragiato del testo nei medesimi
processi. Attualmente la generalita delle attivigeofessionali e dei processi
produttivi prevedono e postulano una abilita diulet almeno media, tale da poter
affrontare efficacemente testi tecnici, economegali, scientifici, divulgativi e
ormai sono rarissime le imprese in cui esistongitgttprofessionali esplicabili senza
saper leggere o indipendenti da qualsiasi elabamaziestuale. Occorre dunque porre
rimedio alla carenza di competenza in lettura dgllevani generazioni con una
visione per quanto possibile unitaria e condivisedquestioni in campo, che colga
il fenomeno nella sua varieta e complessita. Nost@® soluzioni semplici a
problemi complessi e purtroppo siamo ancora lontail’'avere una conoscenza
esauriente dell'argomento, anche perché il probleenaepistemologicamente
frammentato e la ricerca stessa segue i frammehtprblema senza una visione
unitaria. La comprensione dei testi scritti, contiamo evidenziato, € il risultato
della concatenazione di una pluralita di procesw® crescono gradatamente di
complessita. | processi di ordine superiore, speeila lettura, non si presentano mai
determinati da variabili lineari e deterministichma sono spesso il risultato di
processi di integrazione di fenomeni gestalticiNKBCH 1998: 93), difficili da
predire. L'esito di questa concatenazione non @nioa modalita del comprendere i
testi scritti: la comprensione, come prodotto fnamergente da questa complessita,
e caratterizzata da innumerevoli modalita che spatigono lungo un continuum che
va dalla comprensione ottimale ed efficace al cemapfallimento e reiezione del
testo stesso, attraversando livelli intermedi, uefizati dai predetti elementi
extratestuali e contestuali. Il risultato finaleeckmerge mostra, ma non spiega,
'estrema variabilitd intersoggettiva del compremrdela carente conoscenza di
questo intreccio di fattori influenza negativamemteche l'intervento sul piano
educativo, al momento di insegnare e perfeziore@pacita di leggere nei giovani
allievi. In sostanza alla domanda su come si capisttesto scritto non sappiamo
dare una risposta completa che tenga conto diquéisti elementi.

3.Eredita negativa delle precedenti teorie sulla taura.

La carenza teorica sulla non perfetta conoscentta dieamiche di tutte le variabili
che intervengono nel processo, oltre a frammenrtanécerca, si ripercuote nella
scuola, al momento di insegnare la lettura agkewall per il semplice motivo che gli
operatori, sul campo, tendono a sottovalutare éarey di porre alla base dei loro
programmi quelle caratteristiche di processo di gymorano in gran parte
complessita, dinamiche e persino l'esistenza. SEpesso presenti teorie ingenue
sulla comprensione della lettura, basate su olesclatcettualizzazioni, quali quelle
per cui comprendere un testo significhi ricordaafteguatamente, oppure che per
capire un testo difficile occorra rileggerlo ripttmente, in modo massiveenza
inframmezzare la lettura con altre attivita di el@zione metacognitiva e cognitiva
sul testo (CALLENDER & MCDANIEL 2009). | recentigultati della ricerca in
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merito hanno precisato la differenza tra memorséutde e comprensione. Anche se
coinvolta direttamente, la sola memoria non asaidar comprensione profonda.
Peraltro limiti e vincoli di memoria si presentamodiversi modi, in relazione alla
variabilita soggettiva dello sviluppo cognitivo (B®ELEY & HITCH 1974,
GATHERCOLE & HITCH 1993). In ordine alle strateglelettura la ricerca recente
sta revocando in dubbio acquisizioni ritenute ctidate ma che in pratica si
rivelano inefficaci rispetto a modalitd nuove datbrazione del testo (MILLIS,
SIMON, & TEN BROEK,1998; CALLENDER & MCDANIEL 2009)Ma anche dal
campo “contestuale” possono provenire significataggiornamenti del quadro
concettuale complessivo. Se una competenza complesse influenza
'apprendimento, come la lettura, viene a sua vafltfuenzata dalle modifiche
dell’ambiente sociale e dalle novita tecnologiclhe ¢to pervadono, € owvio che al
variare delle componenti che la determinano, afeleempetenza individuale debba
in qualche modo aggiornarsi, espandendosi e magladwsi, dando per scontato che
potenziamento e perfezionamento siano le diretttictenda il cambiamento. Questo
vale per entrambe le polarita della relazione dicaeducativa, sia per docenti che
per gli allievi.

In pratica se I'agenzia formativa, qual essa siaaasa della poca nitidezza della
teoria sottostante, ovvero della obsolescenza delprip bagaglio teorico-
professionale, non riesce a cogliere nei soggettc interviene la mancata o
inadeguata interiorizzazione della modifica sociche conduce a forme diverse di
influenza nella competenza individuale, allora @an¢intervento della medesima
agenzia sara carente e i risultati di apprendimeéméoleguati. Abbiamo fondate
ragioni di ritenere che gli elementi psicosocidiecdeterminano concretamente la
competenza individuale nella comprensione delltudatsi siano profondamente
modificati in questi ultimi trent’anni. Riteniamaudque che da una considerazione
piu attenta delle idee dVygotskij possano pervenire efficaci contributi per
approfondire il quadro teorico e progettare piicaffemente I'intervento formativo.
Quali potrebbero essere gli elementi di novita alitettrici di ricerca di un tale
approccio? Come si pu0 ricomporre una teoria coerencompleta sulla lettura e
quali ricadute puo avere questa chiarificaziond'inirvento formativo? Come
utilizzare le nuove forme di conoscenza, i nuostesini simbolici, i nuovi media, la
stessa multimedialita, per potenziare il processoaaquisizione della lettura,
espanderne la competenza e lefficacia nellappreedto? Probabilmente la
risposta a gran parte di questi problemi puo vemiee una rivalutazione ed
integrazione di alcune grandi acquisizioni di Vot in ordine allo sviluppo
cognitivo ed all’'apprendimento. In particolare panso che occorra riconsiderare
I'attivita del leggere come interazione e influemeato del sociale nell’individuale,
il cui processo di apprendimento é facilitato @daduta in termini di apprendimento
e potenziata da una nuova utilizzazione del cooa#tzona di sviluppo prossimale,
di costruzione sociale delle conoscenze (VYGOTSK®F,8) e del correlato concetto
di scaffolding (WOOD, BRUNER, & ROSS, 1976). Questigrazioni dovrebbero
inserirsi apparentemente in una gia presente twami@ne che mal si adatta a questi
inserimenti, dato che principalmente ci riferiamtearie provenienti dall’area della
Scienza Cognitiva. In realta gli sforzi recentiefthborazione teorica e sperimentale
della comunita delléext comprehensiorsu cui concentreremo la nostra attenzjone
vanno proprio nella direzione del recupero del @gngi Vygotskij sulla materia.

4. | modelli teorici di comprensione del testo e dieliscorso
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A tutt'oggi esistono numerosi approcci alla comgiene testuale: i piu noti e
fecondi sono quello linguistico, cognitivo, sociolarale e costruttivista.
L’approccio della linguistica testuale, come mhodello proceduraledi DE
BEAUGRANDE E DRESSLER (1981), considera il testomeo un prodotto
destinato alla comunicazione e se ne occupa innedincondizioni e requisiti che lo
rendono trasmissibile e comunicabile, senza indarss particolarmente del lettore.
L’approccio cognitivo classico, al contrario, sincentra sui processi individuali e
sui prodotti della comprensione, evidenziando fedinze che emergerebbero nel
prodotto finale, cio&osaricorda il lettore ecosaha capito di cio che ha letto e quali
fattori hanno influenzato questo ricordo, nonchaliginformazioni sono attivate
quando il lettore procede nella lettura e quadocessisi dispiegano (PENNA,
MOCCI 2008: 85). Ogni lettore ha naturalmente défei capacita cognitive, come i
vincoli imposti dalle sue capacita di memoria eragionamento, ma la ricerca
cognitiva classica indaga la comprensione comeusstg si riferisse a un lettore
medio in situazioni medie (MCNAMARA & MAGLIANO 2009366). Vale a dire
assumendo che il processo si svolga in condizionodnalita, tipicamente quelle di
un lettore di medie caratteristiche che affronta testo di media difficolta e
ribadendo che non ci si riferisce ai processi dsehacome quelli percettivi,
fonologici, lessicali e sintattici, perché si presiche, al momento in cui quelli
superiori sono in elaborazione, questi siano angiatitutti pit o meno a segno
(MCNAMARA & MAGLIANO 2009: 339).

Cio porta ad una comprensione generale soddisicem non rende conto della
enorme variabilita intersoggettiva nei risultatinen spiega le cause di questa
variabilita. Questo approccio recentemente ha piresonsiderazione le dimensioni
intrapersonali che oltrepassano le abilita standargoluzione dei processi di basso
livello e si & concentrato anche sulle abilita eltura e di comprensione di alto
livello, le reading skills(tPERFETTI 1985, PERFETTI, LANDI & OAKHILL 2005),
sulla sensibilita ai testi, su motivazioni, intesiesd emozioni, considerate tutte come
espressione della variabilita dei risultati delqasso di lettura, ma sempre all'interno
di una spiegazione cognitiva. Tale approccio € gty dalle ricerche sulla
metacognizione, che fa luce sulle strategie di sigiene delle conoscenze e dei
processi di controllo della comprensione che il es&aho lettore mette in campo
prima, durante e dopo la lettura (CORNOLDI 1995approccio piu specificamente
costruttivista alla comprensione della lettura punhvece alla costruzione
intersoggettiva e condivisa del significato, machia di depotenziare I'aspetto del
possesso individuale organizzato e critico dellmosgcenza, perché enfatizza il
momento della costruzione a discapito della dotez® organizzazione individuale e
del successivo uso, confidando eccessivamente wgelaivisione sociale della
conoscenza e dell'informazione.

Il limite di questi sforzi di modellizzazione deérfomeno e quello di agire in
concorrenza, nell'ottica del reciproco superamemtella tensione di realizzare
ribaltamenti di prospettive e di scenari. Il rigtitt €, nella sostanza, la scarsa
considerazione e conoscenza degli approcci antstijdeiderive settoriali e, di fatto,
il mancato conseguimento di una comprensione gioldal problema. Mai come
0ggi, applicato a questo argomento, & stato cqmioppato il richiamo di Georges
Canguilhem alla convergenza e collaborazione msittiglinare per la realizzazione
di nuovi oggettipoliscientificio interscientifici,non perché semplicemente trattati in
comune, maerché realizzati “appositamente per effetto didla collaborazione
[disciplinare]” (CANGUILHEM 1988: 113).
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5. Novita sui modelli di comprensione del testo

Un felice elemento di novita €& costituito dai rettesfiorzi della comunita di ricerca
sulla comprensione del testo e del discorso di eagere verso un modello di
comprensione unificato. Tale proposta teorica, fdata in modo organico da
Danielle McNamara e Joe Magliano nell'artico® comprehensive model of
comprehensiotMCNAMARA & MAGLIANO 2009), fondandosi sulle acgsizioni
della Scienza Cognitiva classica, recupera una sta@gene socio-costruttivista. Il
progetto di modello unificato eredita la maggiorrtpadelle caratteristiche del
modello diCostruzione e Integrazione di Walter Kintsch (1988, 1998), derivato a
sua volta da una serie di modelli di comprensidabagati dallo stesso scienziato in
collaborazione col linguista Teun van Dijk (KINTSC& VAN DIJK 1978, VAN
DIJK & KINTSCH 1983). Tale modello, come gia angiato, contiene forti elementi
di valorizzazione della teoria di Vygotskij.

Il primo elemento di novita del modello d@ostruzione e Integrazione, accolto
anche da numerosi modelli consimili, pur con vdriah dettaglio, € che la
comprensione della lettura € il risultato che eraemgn tanto dall’inserzione dei
significati testuali in schematismi mentali pree=nsi nella mente del lettore, come i
format o gli script (RUMELHART & ORTONY 1977, SCHANK & ABELSON
1977, RUMELHART 1980), pur importanti come ordinate@ categorizzatori
dell’'esperienza, quanto il risultato della rappreaeione mentale che il lettore si
crea del testo che elabora, che é resa possiliiiatégrazione fra quanto scritto nel
testo e la sua personale dotazione di conoscerm&jl suo sapere enciclopedico e
globale sull'argomento testuale e in generale swnao. In sé il testo non
disporrebbe di significati stabili, ma solo dellaspibilita di attualizzarli. | significati
prendono corpo nella mente del lettore quando, preicedere della lettura,
quest'ultimo riconosce linformazione testuale adr e se la rappresenta,
procedendo a una assimilazione del dato nella smaaria. Non sempre € possibile
procedere al riscontro diretto tra dato testuat®m@oscenza conservata in memoria.
Quando questo si verifica positivamente si parlandppingpositivo, ad esempio
quando si legge un testo gia noto o di cui si paelggia I'argomento. Nella
generalita dei casi tuttavia il lettore deve far® wsforzo di costruzione di nuova
conoscenza usando il processo inferenziale, pdiofid@mazione testuale spesso e
lacunosa, implicita, discontinua e frammentaria abllsegata all'informazione
precedente. Puo capitare che manchi o non sia réeide accessibile un dato
necessario a mappare la conoscenza che gia abbiamamoria. Occorre costruirlo
ex novo, in modo da poterselo rappresentare e m@glere non dissonante e
complessivamente coerente al testo letto tale ezpptazione appena formata.

Le inferenze sono lo strumento mentale utilizzago grodurre questa informazione
di collegamento. La produzione di inferenze, tratéeparti frammentarie del testo,
oppure tra quest’ultimo e la conoscenza extratistgalma le lacune informative e
permette la costruzione di una rappresentazioneaieecoerente col testo elaborato.
Kintsch (1998) al riguardo distingue tra inferende semplice recupero delle
conoscenze enciclopediche e inferenze tratte peergee significati (inferenze di
produzione). Le prime possono generare una retguificati anche parziale o errata
che pud portare alla mancata comprensione del.t&stlo con l'intervento delle
inferenze di produzione, il classico ragionamerdgido, Si puO recuperare una
corretta comprensione, incorporando in modo adeglaatonoscenza gia posseduta
con l'informazione testuale e integrando questugti con le informazioni che |l
contesto pud mettere a disposizione. Pertanto skggso di conoscenza varia e
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organizzata diventa il prerequisito strategico penseguire livelli sempre piu
accurati di comprensione testuale. Il patrimoniocdnoscenze € acquisito, anzi
costruito socialmente: ogni soggetto ha infatti \su@m personale conoscenza e
visione del mondo determinata da fattori ambiergaBociali, che & caratterizzata
dalle specifiche modalita storiche e culturalirterzione dello stesso soggetto nella
societa (BERNSTEIN 1971).

Dunque, secondo questa visione, non ¢ il lettoe agsume significati esterni alla
sua mente e gia determinati. | significati non spneesistenti e giacenti nel testo,
dove esistono in qualita di informazioni comunidialtha sono costruiti dal lettore
con un suo personale processo di integrazionetei lieifonti informative, testuali ed
extratestuali, che possono consentire una rapgesene mentale ricca e
significativa. Naturalmente il processo tende d#illoo ovvero alla conoscenza
piena, ma ci sono vari gradi o livelli di compresrs2, che partono da una estrema
incapacita a estrarre qualsiasi informazione téstyaur disponendo il lettore in
astratto di abilita lessicali e sintattiche di haagivando a toccare, come limite
superiore, la piena e profonda comprensione di tguanlegge. Diventa pertanto
determinante nella comprensione della lettura alcpsso sociale di costruzione del
proprio patrimonio di conoscenze, che ha una deplalenza: conoscenze per I'uso
diretto cognitivo, cioé per pensare, ragionare,spen di fare e poter fare, e
conoscenze per poter acquisire e assimilare adtnescenze: leggere per conoscere,
ma conoscere per poter leggere. Vale la metaf@tiraiecnica dell’alternatore: se
nei suoi avvolgimenti non circola gia la corremten potra produrre autonomamente
altra corrente elettrica. Cosi nella mente: peraedpre il proprio patrimonio di
conoscenze e fondamentale il possesso di conossaraa innestare nuova ulteriore
conoscenza in ingresso, tramite la comprensioriaaies Questo processo non puo
essere ovviamente svolto in solitudine. E con latroaione sociale, attraverso
I'educazione familiare, scolastica, la socializoa®, che si presentano le opportunita
di costruzione di questo patrimonio, le cui car&tehe influenzeranno in modo
decisivo le competenze in lettura del soggetto.dena teoria di Vygotskij e le sue
attuali declinazioni portano a privilegiare un tido costruzione della conoscenza
intersoggettivamente e socialmente costruita.

Ma il modello diCostruzione e Integrazionedi Walter Kintsch indica anche un
altro importante motivo per cui la costruzione detionoscenza, oltre che essere
costruita socialmente, deve presentare particoadtteristiche, ottenibili solo se tale
patrimonio conoscitivo, tale “sapere”, € consegugttraverso un processo
intersoggettivo. Cio é dovuto al tipo stesso diasmenza e di rappresentazione che il
lettore si crea del materiale che legge e che eahbintsch (1994) argomenta
preliminarmente che lo stesso termammprensione insufficiente per circoscrivere
ed indicare i fenomeni ad esso legati, nel sensoilctermine puo indicare diversi
livelli di elaborazione, da quella piu superficialee € nient’altro che il mero ricordo
di porzioni testuali, all'elaborazione profonda entestualizzata. In particolare a
partire dal modello precedente elaborato in colabione con Teun van Dijk (1983),
si distinguono tre livelli di comprensione che égpondono a tre livelli di analisi cui

il lettore puo sottoporre il testo.

I primo e il livello superficiale corrispondentel divello di elaborazione
grammaticale, nient'altro che il riconoscimentolaedtruttura sintattica del testo, lo
stile, la struttura retorica, il ritmo,le allitteniani e le metafore che puo contenere,
(VAN DIJK & KINTSCH 1983: P. 343). Il secondo livel chiamatotextbase,
corrisponde alla struttura semantica e retoricat@sb stesso e viene rappresentato
mediante il processo dnapping, cioé di riconoscimento del lettore degli elementi
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delle relazioni tra gli stessi elementi che intereoo nel testo, in una parola il suo
significato. Il terzo livello, il piu profondo dell comprensione, e imodello
situazionale I'analisi della situazione e delle circostanzealigte nel testo, che ha
luogo quando il materiale testuale viene integi@n la conoscenza che il lettore
possiede dellambiente extratestuale che implitasio e i suoi legami col contesto
generale. Il tutto al fine di rappresentarsi laiatione descritta in un quadro piu
ampio e coerente. In concreto Kintsch afferma ehgi¢na comprensione va oltre |l
mapping del materiale esplicitamente menzionatotestb, ma deve comprendere
una rappresentazione di tutte le situazioni cheguos avere implicazioni con quanto
descritto nel testo medesimo, da cui il termmedello dellasituazione Centrale
nella costruzione di questa situazione e il prazessferenziale che crea
I'informazione mancante e collega I'informazionsttele irrelata con la conoscenza
pregressa. Specificamente i due livelli piu alticdmprensione, quelltext basede
quello situazionale devono essere visti come differenti prospettiveud'unica
rappresentazione, piuttosto che rappresentazigairae. Una rappresentazione puo
infatti essere testualmente valida, ma essere teatBrcollegamenti col resto della
conoscenza oppure, viceversa, puo essere il fisudguilibrato di una sintesi delle
due modalita.

Una conseguenza ovvia di questa tripartizione dipmasentazioni € che per
apprendere dal testo non basta formarsi una buom@rensione di livello testuale,
ma occorre conseguirne una piu profonda. Il conseguto della comprensione
profonda, e quindi lo sviluppo delle competenze aled conoscenze che la
favoriscono, per Kintsch e ottenibile soltanto s davorare il soggetto che legge e
apprende esattamente nella sua persamat@ di sviluppo prossimal@gkINTSCH
1994, 1998), riprendendo il classico tema caro go¥kij. Secondo il nostro autore
ogni lettore é caratterizzato dal possesso di pelovelli di comprensione per ogni
determinato argomento e da altrettanto specifichigere individuate capacita di
elaborazione del testo, a cui fanno riscontro lec#ighe componenti testuali in
ordine alla difficolta di elaborazione. Se il teghieesentato e troppo facile oppure e
gia conosciuto, il lettore puo affrontarlo in modonimalista e questa lettura non
favorisce la comprensione profonda, né I'apprendimeSe invece la difficolta
testuale si colloca nella sua zona di apprendimeotenziale, che specificamente
chiama zone of learnability,(KINTSCH 1994, 1998: 323), zona superiore, ma
raggiungibile con leéeading skillsdel lettore, allora la lettura diventa efficacpata
all'apprendimento del materiale letto. In pratsidlls del lettore e difficolta testuale
devono essere parzialmente sovrapposte. Per Kigtsompito della ricerca trovare
e ottimizzare questa zona di sovrapposizione amngateonto delle variabili esigenze
dei lettori.

L’approccio multidisciplinare pud espandere questocetto e lavorare per capire
quale tipo di ambiente di apprendimento pu0 faeota realizzazione di queste
diverse zone dearnability per distintiapprendistilettori, come i docenti possono far
interagire diversi apprendisti con diverse zonezahe dilearnability individuali,
come gli stessi apprendisti lettori con differetrzelivelli di apprendimento e diverse
zone individuali possono collaborare alla costrogiodi comuni opportunita
d’apprendimento. Infine, quali nuove tecnologie e essere utiimente utilizzate
per realizzare nuove esperienze di scaffolding gedtione delléearnability zones
individuali.

6. Conclusioni

Un approccio multidisciplinare che recupera le idmmtrali di Vygotskij sulla
comprensione del testo mette in luce tutte le caomapb che interagiscono nel
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processo di comprensione della lettura, evidenoaadche i contesti di tali
interazioni, come la scuola, la societa, 'ambiedielavoro e gli altri campi di
interesse che determinano particolari obiettivilettura. Questa visione globale
permette di distinguere le componenti dello prooeks leggere nella sua generalita,
dallo specifico processo di apprendimento dellaacag di lettura. Quindi il modello
puo fornire preziose indicazioni per la praticaaativa in merito a quali strategie di
insegnamento possano favorire I'acquisizione diciligae abilita di lettura nei
bambini, oppure quale aggregazione di conoscenze gssere piu funzionale a
conseguire negli stessi sempre piu profondi livalli comprensione e di
rappresentazione dei testi, in relazione all’etdla maturita cognitiva conseguita.

Le condizioni che portano un soggetto in eta adattaessere un lettore esperto
devono essere progettate e messe in campo sinsdaltéa primaria. Infatti, mentre
tale lettore capisce in profondita perché padrormelmgomento, senza necessita di
operare grossi sforzi cognitivi, un lettore prinaite dovra consapevolmente e
intenzionalmente operare sul testo in modo appatmri ponendosi domande,
attivando strategie metacognitive, mobilitandotsggecamente tutta la conoscenza di
cui dispone. Soprattutto dovra essere stimolatarathre consapevolmente oltre il
text-basee spinto a padroneggiare i livelli piu profondilldecomprensione.
L’obiettivo didattico di portare i giovani allieva conseguire tali livelli non e
velleitario o prematuro, ma € un modo di affermareonsolidare per tempo una
efficace modalita di affrontare i testi che pucetarsi faticosa inizialmente, ma che
diventera sempre piu fluente nella pratica continli@e obiettivo € in linea con
I'assunto di Vygotskij di considerare I'apprendinemel linguaggio scritto la via
per conseguire la forma piu strutturata e accutalla capacita linguistica.

La pratica didattica deve pertanto puntare all’aigione precoce da parte degli
allievi della sensibilita ai testi, della capacitelaborarli e di conseguire livelli di
comprensione piu avanzati, oltre alle capacita ffiioatare testi complessi e
incoerenti. Queste abilita cognitive, null'altroecke funzioni psichiche superiori di
Vygotskij, possono essere costruite e potenziali@nterazione intersoggettiva, la
cosiddetta “mediazione”, cioé intermediazione deglegnanti e dei pari piu esperti.
La mediazione e possibile solo se il bambino cdiatron modo volontario e
metacognitivo la conoscenza (CARUGATI, SELLERI 2))0&ioé acquisisce la
capacita di autoregolare il proprio apprendimeptmendosi obbiettivi personali di
comprensione e controllandone il raggiungimento. nhadiazione puo, tuttavia,
essere promossa e conseguita anche utilizzandodeentecnologie che possono
stimolare la costruzione intenzionale della connzae Stimolati dalla riflessione sui
modelli interattivi di comprensione, vengono ornefficacemente sperimentati
“tutori elettronici” che integrano gli adulti e iapg piu esperti nel compito di
stimolare lo sviluppo cognitivo dei discenti. Qugsbgrammi al computer facilitano
'apprendimento per scoperta mediante opportuninigsoftware animati che
interagiscono in linguaggio naturale, aiutandaagjlevi a porsi domande, a costruirsi
autospiegazioni dei fenomeni, a valutare le lospaste, a riflettere sull’'uso dei
processi cognitivi che stanno operando nel momstasso dell’'utilizzazione di tali
programmi (GRAESSER, MCNAMARA, & VAN LEHN 2005, MCAMARA
2007).

L’efficacia di questi programmi va di pari passamda chiarificazione concettuale e
modellistica del fenomeno generale della letturachiaro che I'efficacia di queste
soluzioni e piu in generale [l'efficacia dellappobe multidisciplinare alla
costruzione di un modello sulla lettura passa petebrazione delle diverse
prospettive, sia di quelle che valorizzano i precesdividuali sia di quelle che
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pongono l'accento sulle determinanti sociali di sfueprocessi. Guardare e
attualizzare I'insegnamento di Lev S. Vygotskij piadci recuperare I'astrattezza e
I'artificiosita della modellistica cognitivista, otribuendo a farle recuperare quella
dimensione sociale che spiega e caratterizza lergita del’'uomo come soggetto
conoscente, ma soprattutto creatore della sua dio@nsociale.

Bibliografia

BADDELEY, Alan D. e HITCH, Graham J. (1974), “Worlg memory” inThe
Psychology of Learning and MotivatigBower, G.A., ed.), pp. 47-89, New York:
Academic Press

BEAUGRANDE de, Robert Alain e DRESSLER, Wolfgang (0981), Einfihrung
in die Textlinguistik Tubingen, Max Niemeyer Verlag, (tr. it. di S. Mas,
Introduzione alla linguistica testugl@984, (nuova ed. 1994), Bologna, Il Mulino)

BERNSTEIN, B. (1971)Class, codes and control. 1. Theoretical studies towards
a Sociology of Languagéondon: Routledge.

CALLENDER Aimee A. e MCDANIEL Mark A. (2009), “Thdimited benefits of
rereading educational texts.” @ontemporary Educational Psycholo@y, 30-41.

CANGUILHEM, Georges (1988)|déologie et rationalité dans [I'histoire des
sciences de la vie. Nouvelles études d’histoirdegphilosophie des sciences, 2 éme
édition revue et corrigéeParis Librairie Vrin, (tr. it. Paola Jerviddeologia e
razionalita nella storia delle scienze della vitairenze, La Nuova Italia Editrice,
1992).

CARUGATI, Felice e SELLERI, Patrizia (2001Rsicologia delleducazione
Bologna, il Mulino.

CORNOLDI, Cesare (1995Metacognizione e apprendimeniologna, Il Mulino.

GALLINA, Vittoria (ed.) (2006),Letteratismo e abilita per la vitdndagine sulla
popolazione italiana 16-65 anriRoma, Armando.

GATHERCOLE, Susan E. e HITCH, Graham J. (1993),v@epmental changes in
shortterm memory: a revised working memory perspetin Theories of Memory
(Collins, A.et al, eds), pp. 189-209, New York: Lawrence Erlbaum

GRAESSER, Arthur C., HU, Xhi e MCNAMARA, Danielle .S(2005),

“Computerized learning environments that incorperaesearch in discourse
psychology, cognitive science, and computationajuistics” in A.F. Healy (Ed.),
Experimental Cognitive Psychology and its Applicas: Festschrift in Honor of

146



RIFL (2012) vol.6, n.2: 137-148
DOI 10.4396/20120710

Lyle Bourne, Walter Kintsch, and Thomas Landa(my. 183-194). Washington,
D.C.: AP.A.

GRAESSER, Arthur C., MCNAMARA, Danielle S., e VAN, Kurt (2005),
“Scaffolding deep comprehension strategies throegmt&Query, AutoTutor, and
ISTART” in Educational Psychologist, 4@25-234.

KINTSCH, Walter e VAN DIJK, Teun A. (1978), Toward Model of Text
Comprehension and Productidtsychological Review, 8363-394

KINTSCH, Walter (1988), “The role of knowledge insdourse comprehension
construction-integration model” iAsychological Review, 9863-182.

KINTSCH, Walter (1994), “Learning from text”, ikmerican Psychologisti9, 294-
303.

KINTSCH, Walter (1998)Comprehension: A paradigm for cognitioNew York:
Cambridge University Press

LAUDANNA, Alessandro, VOGHERA, Miriam (2006)] Linguaggio — Strutture
linguistiche e processi cognitiieds.), Bari, Laterza.

MCNAMARA, Danielle S. (2007), “lIS: A marriage ofomputational linguistics,
psychology, and educational technologies” in D. safil & G. Sutcliffe (Eds.),
Proceedings of the twentieth International Floridatificial Intelligence Research
Society Conferend@p. 15-20). Menlo Park, California: The AAAI Press

MCNAMARA, Danielle S. e MAGLIANO, Joe P. (2009), Oivards a
comprehensive model of comprehension” in B. Ros8.)(EThe psychology of
learning and motivatioifpp. 297-384)New York, NY: Academic Press.

MILLIS, Keith, SIMON, Seymore e TEN BROECK, Nicok&. (1998), “Resource
allocation during the rereding of scientific texia”Memory & Cognition, 26232-
246

OCSE-PISA 2009 Programme for International Studertssessment;
http://www.invalsi.it/invalsi/ /ri/ pisa2009.php?2pes pisa2009 it 01b

PENNA Maria Pietronilla, MOCCI, Sandro (200&)a lettura. Teorie e modelli di
comprensioneCagliari, CUEC.

PERFETTI, Charles A. (1985Reading ability New York, Oxford University Press
PERFETTI Charles A., LANDI, Nicole e OAKHILL, Jar{2005), “The Acquisition
of Reading Comprehension Skill” in Snowling & Huln{gds.). The Science of
reading: A handboakOxford: Blackwell.

PESSA, Eliano (2008), “PrefazioneLa lettura. Teorie e modelli di comprensione.
Cagliari, CUEC

147



RIFL (2012) vol.6, n.2: 137-148
DOI 10.4396/20120710

RUMELHART, David E. (1980), “Schemata: the Buildiljocks of Cognition. In
R.J. Sphiro, B.C. Bruce, & W.F. Brewer” imheoretical Issues on Reading
ComprehensionLawrence Erlbaum, Hillsdale, NJ,pp.35-58, (tr.dt D. Corno,
Schemi e conoscenza Mente, linguaggio apprendimentdilano, LA Nuova
Italia, 1991, pp. 3-24).

RUMELHART, David E. e ORTONY, Andrew (1977), “TheeRresentation of
Knowledge in Memory” in R.C. Anderson, R.J. SpiM/.E. Montague (eds),
Schooling and the Acquisition of Knowlendbidlsdale, NJ: Lawrence Erlbaum

SCHANK, Roger C. e ABELSON, Robert P. (197Bgripts, plans, goals and
understandingHillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum

UE, Consiglio di Lisbona, Atti Presidenza,
http://ue.eu.int/ueDocs/cms_Datats/pressData/it/ec/ 00100-r1.i0.htm

VAN DIJK, Teun A. e KINTSCH, Walter (1983)Strategies of discourse
comprehensionNew York, Academic Press

VYGOTSKIJ, Lev S. (1978)Mind in society Cambridge, Cambridge University
Press, (tr. it.ll processo cognitivoTorino, Bollati Boringhieri, 1987)

WOOD, David J., BRUNER, Jerome e ROSS, G. (1978he“role of tutoring in
problem solving” inJournal of Child Psychology and Psychiatly’, pp. 89-100

148



