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Scrittura e apprendimento

A partire dagli anni Settanta gli studiosi considerano la scrittura parte inte-
grante del processo di apprendimento (Britton, 1980; Emig, 1977).

Con il tempo si verifica 'avvio di analisi piu sistematiche sulla correlazione
tra la produzione scritta e I'apprendimento e diviene via via piu chiaro che la
scrittura comporta operazioni cognitive complesse (Olive, 2012). Infatti, essa
implica la gestione simultanea di compiti motori e cognitivi che determinano
il controllo delle dita, del polso, del braccio, della vista, della memoria e dell’at-
tenzione! (Gurrado, 2012).

La scrittura di fatto esprime i sentimenti, i pensieri, le esperienze della perso-
na attraverso una serie di simboli e segni. Come afferma Laneve (2009), attraver-
so la scrittura si ¢ in grado di reperire i meccanismi e le dinamiche meno visibili
dell’esperienza narrata. Per questa ragione, non sorprende che la scrittura sia molto
spesso utilizzata come pratica dai benefici terapeutici per connettersi con il pro-
prio stato emotivo o con la propria identita; tanto che essa viene definita: “tempo di
autoriflessivita che investe I'identita nella sua interezza” (Perla, Schiavone e Vinci,
2012). Pennebaker e Seagel (1999), infatti, hanno dimostrato come il richiamo ripe-
tuto delle emozioni attraverso la pratica della scrittura (legati in particolar modo a
memorie di eventi stressanti o traumatici) porti non solo alla riduzione dell’'uso di
parole negative, ma anche a risultati fisici, personali e sociali migliori.

Risulta evidente sia la bidirezionalita tra scrittura e contenuti emotivi, sia I'inter-
connessione tra scrittura e memoria. Soprattutto rispetto al processo di pianificazio-
ne della trascrizione, la scrittura richiede I'accesso alla memoria a lungo termine, la
quale fornisce le informazioni da riorganizzare (Sarica e Usluel, 2016).

Ad oggi, rimane argomento di dibattito il modo in cui misurare gli effetti
dell’apprendimento della scrittura da una prospettiva sperimentale (Ackerman,
1993; Arnold et al., 2017; Klein, 1999) e come la conoscenza delle basi neurali
dell’apprendimento e della scrittura favoriscano il miglioramento delle strategie
di insegnamento (Silva e Limongi, 2019). Probabilmente cio ¢ riconducibile anche
alla difficolta di operare dei collegamenti concettuali e metodologici rigorosi tra
educazione, psicologia e neuroscienze (Bowers, 2016; Howard-Jones et al., 2016).

Il presente contributo si inserisce nel filone che guarda alla scrittura come
mezzo per imparare e si sostanzia di due parti: la prima analizza i nessi tra la
memoria e I'apprendimento - con focus specifico sulla memoria autobiografi-
ca — e tra scrittura e potenziamento della memoria a lungo termine; la seconda
propone una esperienza, svolta presso I'Universita degli Studi di Palermo, in cui
si sono utilizzate le storie di vita del gruppo classe come esercizio preparatorio
per I'insegnante di sostegno per stilare la diagnosi pedagogica nel PEL Si ritiene
che la scrittura — mediante il dispiego della narrazione autobiografica — possa

! Per un approfondimento sulle caratteristiche grafiche e anatomiche, contestuali e dinamiche della

scrittura si rimanda a Gurrado (2012).
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facilitare e consolidare le informazioni contenute nella memoria a lungo termi-
ne in vista di una maggiore accuratezza rispetto alla costruzione di programmi
educativi individualizzati.

Il ruolo della memoria nell’apprendimento

La rappresentazione che noi abbiamo di noi stessi e la percezione della nostra
complessa e dinamica individualita interna, cosi come il bisogno di organizzare e
imporre un ordine all’ambiente circostante, passano per l'attivazione filtrata dalle
nostre esperienze, le quali vengono fissate nella mente attraverso il processo mne-
monico. Ad ogni ricordo, attraverso un processo di organizzazione e rappresen-
tazione, € associato un valore che rimanda alla qualita della rievocazione. Questo
processo ¢ influenzato dallo stato emotivo, dalla frequenza degli episodi e delle
occasioni di recupero.

La memoria non & un deposito passivo di dati acquisiti (Barone, 2009), ma un
insieme di conoscenze strutturate e organizzate e in armonia con molti altri pro-
cessi cognitivi (Neisser, 1976; Anderson, 1983).

Lo sviluppo del processo mnemonico inizia durante I'infanzia e si protrae
fino all’eta adulta (Terry, 2009). Guillén (2021), rispetto all'incessante processo
di assimilazione di nuove informazioni che avviene ad opera dell’apprendimen-
to, ha ricordato 'importanza di connettere i nuovi contenuti alle conoscenze
pregresse spiegando che

quando nella corteccia ci sono reti neuronali legate alle nuove informazioni, essa smet-
te di dipendere dall'ippocampo e si integra rapidamente negli schemi esistenti. In caso
contrario, sara necessaria la partecipazione della corteccia prefrontale per integrare le nuo-
ve conoscenze e il processo di assimilazione risultera molto piti lento (Guillén, 2021).

In generale, le attivita cerebrali di conservazione e di richiamo delle informa-
zioni possono essere migliorate attraverso varie tecniche di associazione o attra-
verso l'uso di strumenti per il rafforzamento della memoria (Solso et al., 2007).
Alcune strategie, come la ripetizione (rehearsal), ad esempio, si sono rivelate mol-
to efficaci; essa permette alle connessioni neuronali di rafforzarsi. In questo senso,
come afferma Willingham (2011), la pratica costante ¢ il miglior modo per aftron-
tare I'oblio. Anche le storie influenzano la memoria e, in generale, il processo
di narrazione puo facilitare i cambiamenti cognitivi (Schank e Abelson, 1995).
Sarica e Usluel (2016) hanno, inoltre, evidenziato come la narrazione digitale
puo avere un impatto efficace sulla memoria. Anche 'organizzazione del mate-
riale (categorizzazione) o 'elaborazione profonda e significativa del materiale
da ricordare giocano un ruolo fondamentale, specie se basati sull’esperienza e
sull’esercizio (Barone, 2009). Infine, 'ambiente assume un ruolo fondamentale:
si ¢ visto, infatti, che i ricordi dipendono dal contesto sia fisico che emotivo o
cognitivo (Guillén, 2021). Questo processo di codificazione comporta il fatto
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che si ricordano meglio le informazioni quando sono rievocate nelle stesse con-
dizioni in cui sono state acquisite.

Particolare attenzione richiede, tra tutte, la memoria autobiografica in quanto
la stessa & direttamente impegnata nella registrazione dell’esperienza e dei dati
che definiscono la persona e ne ricostruiscono il percorso dell’esistenza; essa ¢ re-
sponsabile della codificazione che si traduce in narrazione della nostra biografia.
La qualita del suo funzionamento ¢ strettamente connessa a tre processi: 'amnesia
infantile (i ricordi dei primi anni di vita sono generalmente inaccessibili), il gra-
duale declino (col tempo i ricordi si assottigliano), la replicazione del sufficiente.

Se dovessimo sintetizzare la funzione principale della memoria autobiografica
si potrebbe affermare che essa non coincide con la conservazione accurata di tutti
gli eventi della vita, piuttosto con la registrazione degli eventi salienti (Conway
e Pleydell-Pearce 2000) che includono i temi pitt importanti dell'individuo, a tal
punto da diventare “autodefinitivi” (Singer et al., 2013). Quest’ultimi concorrono
al sostentamento dell’identita personale perché conservano le tracce dei cambia-
menti avvenuti lungo il corso della vita (Smorti e Fioretti, 2016). Questo ¢ il moti-
vo che spinge McAdams (2001) a parlare dei ricordi autodefinitivi della memoria
autobiografica come dei componenti principali della “storia di sé”.

Le emozioni giocano un ruolo cruciale nella memoria autobiografica in virtu
dell’attivazione dei processi di valutazione e analisi cognitiva mediata dai «mar-
catori somatici» i quali, per I'appunto, “marcano” un’immagine mentale di sen-
sazioni piacevoli o spiacevoli. I marcatori somatici sono, cosi come li descrive
Damasio (1996), «esempi speciali di sentimenti generati a partire dalle emozioni
secondarie. Quelle emozioni e sentimenti sono stati connessi, tramite 'apprendi-
mento, a previsti esiti futuri di certi scenari».

In conclusione, alcuni ricordi si conservano piu a lungo di altri perché sono
pit importanti, e sono pitt importanti perché sono maggiormente collegati ai ri-
cordi che definiscono I'identita e la storia del sé (Smorti e Fioretti, 2016).

La memoria autobiografica inizia a svilupparsi intorno ai tre o quattro anni,
quando i bambini iniziano a verbalizzare i loro ricordi, dando loro una struttura
narrativa. E attraverso le “discussioni cooperative” con i genitori che i bambini
interiorizzano la struttura narrativa delle conversazioni condivise, usandola per
guidare il proprio ricordo di esperienze significative precedenti (Nelson e Fivush,
2004). E evidente che anche se teoricamente e metodologicamente la memoria
autobiografica e la narrazione autobiografica sono distinte, in realta convivono e
lavorano in maniera interconnessa.

Scrittura e potenziamento della LTM
Alcuni studiosi hanno affermato che uno degli effetti pitt importanti della

scrittura ¢ il potenziamento della memoria a lungo termine (Long Term Memory
- LTM) (Silva e Limongi, 2019). Essa possiede tre caratteristiche degne di nota: la
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lunga durata, la capacita potenzialmente illimitata e la ricca rete di interconnes-
sioni tra le varie informazioni immagazzinate (Banikowski e Mehring, 1999). La
maggior parte degli psicologi cognitivi distingue tre categorie di memoria a lungo
termine: semantica?, episodica’® e procedurale* (Banikowski e Mehring, 1999).

Al fine di analizzare tale incremento e i suoi effetti, si tende a misurare il perio-
do di latenza (“latency”) tra la presentazione di uno stimolo e Iattivazione della
sua rappresentazione schematica nella LTM (Silva e Limongi, 2019). Per esempio,
alcuni studi hanno analizzato la relazione tra la velocita con cui i lettori riconosco-
no una parola (1), l'integrazione parola-testo (2) e la comprensione del testo (3)
(Perfetti e Stafura, 2014; Stafura e Perfetti, 2014; Taylor e Perfetti, 2016).

In effetti, la comprensione delle frasi richiede 'accesso alle rappresentazio-
ni presenti nella LTM e l'integrazione di tali rappresentazioni con informazioni
mantenute attivamente (Fenesi et al., 2015).

Secondo il Dual-process model (DPM) (Galbraith, 2009; Galbraith & Baaijen,
2015; Galbraith & Torrance, 1999) sono due i processi che si attivano in seno alla
produzione di un testo scritto: 1) ricorsiva della memoria semantica nella corteccia®
che si basa su una sintesi inziale dei contenuti attivati — feedback — ulteriori sintes;
2) la fase di scrittura vera e propria che porterebbe all’apprendimento attraverso la
risoluzione di problemi, ossia la trasformazione della conoscenza di idee immagaz-
zinate nella memoria episodica localizzata nell'ippocampo. Quindi, questo significa
che i primi effetti sulla LTM sono riscontrabili nella memoria episodica (per esem-
pio, rispetto alla capacita di discriminare se una parola ¢ stata letta di recente).

La scrittura facilita le fasi iniziali dell’apprendimento riducendo, attraverso
spunti episodici, la fase di codifica del recupero della memoria o la risposta motoria.
Per questo motivo, & necessario puntare su una maggiore partecipazione corticale,
che diviene indice di un consolidamento piu forte della LTM. La scrittura ¢ connessa
fortemente all’attivazione della LTM tanto che la grammatica e la semantica posso-
no favorire una scrittura piu fluida mentre, al contrario, una lettura povera compor-
ta una minore attivazione della LTM (Fenesi et al., 2015). Peraltro, cio & stato con-
fermato anche da altri studi che hanno dimostrato che la LTM ¢ fondamentale per il
recupero delle regole grammaticali e 'automonitoraggio ricorsivo per promuovere
Pabilita di scrittura di alto livello (Kellogg, 1996; 1999; McCutchen, 1996; Swanson
e Berninger, 1994). Per questi motivi, 'esperienza didattica, di cui si discute nel pre-
sente contributo, punta sul dispiego della scrittura, in chiave autobiografica; questa,
grazie alle informazioni contenute nella memoria a lungo termine, puo garantire
'accuratezza in fase di costruzione dei programmi educativi personalizzati.

2 Talvolta chiamata memoria dichiarativa, contiene i fatti e le informazioni generalizzate che cono-

sciamo; concetti, principi o regole e il modo in cui utilizzarli.

3 Elamemoria delle esperienze personali.

4 Ela capacita di ricordare come si fa qualcosa, soprattutto un compito fisico.

> Infatti, in termini neurofisiologici, la memoria episodica influenza il consolidamento (corticale)
della memoria semantica, attraverso 'attivita dell'ippocampo (Ketz, Morkonda e O’Reilly, 2013; Schapi-
ro et al., 2017).
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Un modello di scrittura delle “storie di vita” in classe

Una delle tendenze piu interessanti della ricerca pedagogica attuale ¢ quella che
guarda alla flessione del processo di scrittura all'interno delle pratiche formative.
In pedagogia la scrittura narrativa occupa uno spazio sempre piu centrale, pratico
e teorico: essa ¢ strumento di formazione (personale, professionale), segnale di
trasformazioni storico-culturali, ma anche un’occasione di “cura di s¢” (Foucault,
1985), avente un ruolo cardine nella costituzione di ogni personale “adultita”
(Knowles, 1996). Non solo, dunque, la scrittura come strumento per sollecitare
attenzione, motivazione e percezione di sé presso gli alunni, in modo precipuo
gli adolescenti, pit1 avvezzi a comunicare il loro mondo attraverso il segno scritto
(manualmente o digitalmente) (Boschi, 2023; Cossali e Rampani, 2023), ma anche
come mezzo per attivare la meta-riflessione degli insegnanti rispetto alla relazione
educativa e alla loro capacita di documentare sapientemente la didattica (Giaconi
et al., 2021; Bocci, Castellana e De Angelis, 2023).

Questo secondo aspetto appare particolarmente rilevante dal momento che af-
franca la scrittura da mero medium espressivo, volano di estrinsecazione della pro-
pria liberta e del proprio vissuto esistenziale, connotandola come dispositivo di colla-
zione mnemonica ragionata delle esperienze e delle pratiche pedagogico-didattiche.

Scrittura descrittiva, sistematica, progettata; scrittura prevalentemente narra-
tiva, a tratti, autobiografica, che ci consente non solo di raccontare la realta, ma
addirittura di costruirla, di conoscerla, di modificarne il ricordo dentro di noi.

In particolare, Bruner (1987) afferma che scrivere di sé, autobiograficamente,
equivale ad appropriarsi di questo sé e, pertanto, la scrittura ¢ allo stesso tempo
una conquista emotiva, linguistica e cognitiva. D’altro canto, gia Vygotskij nel
1934 aveva osservato che la scrittura ¢ una funzione linguistica che si distingue
dal discorso orale, dal parlato, tanto per caratteristiche strutturali quanto per mo-
dalita di funzionamento cognitivo. Cio ¢ avvalorato, parimenti, dal punto di vista
di Duccio Demetrio (2002; 2003; 2018) che opportunamente sottolinea come, nel
caso specifico dell’autobiografia, chi scrive mette a segno un’analisi di se stesso che
¢, allo stesso tempo, un’analisi del mondo in cui & immerso; il tutto con un tempo
che ¢ pil kairos che chronos, tempo interiore, soggettivo, piuttosto che tempo
esteriore e convenzionale.

Sulla scorta di tali riferimenti teorici e a partire dai modelli narrativi offerti da
Bruner e da Demetrio, € possibile considerare le “storie di vita” come uno stru-
mento di scrittura piuttosto efficace in ambito educativo e formativo.

De Angelis (2023, pp. 436-439) spiega come il valore delle storie di vita sia
duplice quando applicato alla formazione dei docenti. Da una parte, esse consen-
tono agli insegnanti di visualizzare una sorta di mappa diegetica delle dimensioni
esistenziali di alunni e famiglie, immersi nel complesso mondo della disabilita.
Dall’altra parte, lo strumento della scrittura narrativa con taglio autobiografico
diviene atto documentale fondante per registrare passaggi e scelte chiave nell’iter
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professionale del docente. A cio si aggiunga che i tempi e i ritmi distesi, propri
del narrare e, certamente, dello scrivere, consentono una pit oculata riflessione
sull’azione didattica e una migliore auto-riflessione sulle proprie pratiche meto-
dologiche. Il racconto di sé, come sottolinea Striano (2005), comporta, altresi, la
possibilita di mettere a fuoco il proprio progetto personale e professionale conte-
nitore di interessi, motivazioni e attitudini, garantendo un principio di continuita
esistenziale rispetto alla partecipazione a contesti sociali diversificati e in continuo
cambiamento.

Appare chiaro come la scrittura narrativa si collochi, qui, sul duplice asse della
meta-riflessione e della memoria, inscrivendosi pienamente nel quadro delle ri-
cerche neuroscientifiche che indagano tanto i dispositivi mnemonici quanto quel-
li sottesi alla produzione linguistica scritta.

Diversi gli studi che sottolineano I'importanza di alcune strategie di imple-
mentazione della abilita di scrittura, gia a partire dal contesto scolastico, quali
fornire feedback, coinvolgere gli studenti in attivita preparatorie di scrittura nar-
rativa, esplicitare gli obiettivi cui la scrittura debba tendere e fornire ricche batte-
rie esemplificative (Graham e Harris, 2016).

Immaginare una progettazione didattica che sfrutta il potenziale delle storie di
vita significa progettare un percorso che punta al miglioramento della compren-
sione della propria vita. Infatti, 'espediente autobiografico permette di rappresen-
tare la nostra vita, a noi stessi e agli altri, sotto forma di narrazione (Bruner, 2007,
p- 53). In questo senso, si utilizzano le storie di vita in termini di “narrazione come
modo di pensiero e come veicolo per fare significato” (Bruner, 2007, p. 52).

Il modello di riferimento per la scrittura delle storie di vita utilizzato volge
lo sguardo all'impostazione di Graham (2018), secondo cui contenuto e stile di
scrittura si modellano sulla base delle risorse cognitive perché, quando si scrive, si
applicano precisi meccanismi di controllo (attenzione, memoria di lavoro e con-
trollo esecutivo) nell’attraversare le diverse fasi della produzione scritta: pianifi-
cazione, redazione, revisione, editing e nell’attivare quei tipi di scrittura che, pil
segnatamente, influenzano la memoria a lungo termine. In particolare, & oppor-
tuno valorizzare le strategie di pianificazione, revisione e modificazione del testo
scritto, le quali possono fungere da schemi di controllo esecutivo nel dirigere e
organizzare la propria attenzione e le proprie risorse cognitive mentre si scrive,
non senza lasciare uno spazio all’espressivita e originalita del soggetto.

Nell'ultimo ventennio, la stessa creativita di scrittura ¢ stata studiata con la
fMRI nei contesti di produzione di storie e creazione di poesie; detti studi hanno
messo in evidenza come I'uso del linguaggio creativo differisca dall’elaborazio-
ne del linguaggio comune rispetto alla lateralizzazione del cervello. La ricerca di
Howard-Jones et al. (2005) rende conto del fatto che durante la scrittura creativa
di una storia, si attivano sia le circonvoluzioni cerebrali sia la corteccia cingolata
anteriore. Si tratta di un modello di attivazione per cui quanto viene recuperato
dalla memoria episodica ha maggiori possibilita di essere trasferito alla memoria
di lavoro. Secondo alcuni studi recenti di neuroimaging, la scrittura creativa puo
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essere associata a un’ampia gamma di regioni del cervello, con effetti significativi
di dominanza emisferica che possono variare sia in base alle condizioni sperimen-
tali sia al livello di competenza del soggetto (Chen et al., 2020).

A partire da tali considerazioni, si presenta qui un modello di costruzione di
storie vita calato all'interno della progettazione didattica e promosso con 359 do-
centi specializzandi per le attivita di sostegno frequentanti il Corso di “Didattica
speciale e apprendimento per le disabilita sensoriali”, nei cicli VI, VII e VIII, pres-
so 'Universita degli Studi di Palermo, nel triennio 2020-2023.

Il modello ¢ pensato per I'intero gruppo classe, in una prospettiva dichiarata-
mente inclusiva, in cui vengono descritti gli interventi integrati predisposti per la
classe, ove vi sia la presenza di uno o pitt alunni con bisogni educativi speciali. In
quest’ottica, il pensare insieme narrativamente crea uno spazio-tempo per la co-
costruzione di uno sfondo integratore facilitante dove poter inserire, affrontare e
superare gli ostacoli (Berlini e Canevaro, 1996).

Tale modello affonda le basi nella programmazione di contesto e mira a pro-
muovere 'apprendimento e il successo formativo di tutti gli alunni e, diversamen-
te dalla logica del PEI si rivolge al gruppo e non al singolo alunno, pur tenendone
in considerazione le specificita. Esso ¢ composto da cinque parti: profilo del grup-
po, storia di vita, piano degli obiettivi, strumenti di valutazione, attivita e piano di
conduzione, feedback e documentazione didattica.

La prima parte, di tipo esplorativo o, piti, propriamente diagnostico, ¢ centrale
nel discorso delineato. Attraverso essa, infatti, si propone di accostare alla costru-
zione del profilo del gruppo e a dati di natura tecnica le storie di vita. Tale pas-
saggio metodologico riflette la necessita di creare un background che scandaglia
nel profondo le caratteristiche qualitative della persona e del gruppo. Le storie di
vita del gruppo classe offrono, infatti, la possibilita di rendere giustizia agli aspetti
evolutivi, personali e sociali (life story®). L’insegnante ha il compito di decodificare
e descrivere in maniera nitida e dettagliata il profilo del gruppo, onde poter stilare
un teaching design’ calibrato.

Le restanti quattro parti del modello di progettazione delineano i tradizionali
step del processo di ipotesi progettuale.

Per garantire la visione d’insieme sul modello di progettazione di attivita di
didattica sensoriale proposto si rimanda alla tabella 1.

PARTI DENOMINAZIONE E CONTENUTI

PROFILO DEL GRUPPO
Dati personali: numero degli alunni, fascia deta, contesto familiare, alunni con
1 BES (tipologia), pre-requisiti relativi alla/e disciplina/e oggetto della progettazi-
one didattica, competenze coinvolte, talenti da condividere.

¢ Di Life History si parla, invece, quando il focus & posto su un aspetto specifico della vita di una per-

sona (Benvenuto, 2015).
7 Atal proposito si rimanda a: Meyer A., Rose D. e Gordon D. (2014); Hall T.E., Meyer A., Rose D.H.
(Eds.) (2012); Gagné R.M., Wager W.W., Golas K.C., Keller J. M., Russell ].D. (2005).
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STORIE DI VITA
Descrizione narratologica del gruppo classe con particolare riferimento agli
alunni con BES presenti, dei quali si esplicitano potenzialita e limiti rispetto
alle aree: motoria, sensoriale, cognitiva, linguistico-comunicativa, affettivo-
relazionale.

Tre momenti per la stesura delle storie di vita:
1) pianificazione,

2) stesura,

3) revisione.

PIANO DEGLI OBIETTIVI®
Suddivisi in 3 sezioni’:
2 . a lungo termine;
. a medio termine;
. a breve termine.

STRUMENTI DI VALUTAZIONE!?
. Prove strutturate;

3 . prove semi-strutturate;

*  prove tradizionali;

*  prove non tradizionali.

ATTIVITA E PIANO DI CONDUZIONE
Individuazione dei materiali e degli strumenti pili adatti per tradurre i contenuti
disciplinari in attivita accessibili a tutti:

tipologia;

contenuti;

4 competenze;
metodologie;

gestione della classe;
strumentazione/materiali;
spazi e tempi;

prodotto/i finale/i

FEEDBACK E DOCUMENTAZIONE DIDATTICA
Riflessione ex post sul processo apprenditivo e sulla congruenza tra lettura
5 diagnostica del gruppo classe e reale raggiungimento degli obbiettivi mediante
azione didattica prevista.

8 Laddove vi siano componenti con bisogni speciali nel gruppo, ¢ utile assumere gli obiettivi a breve

termine come se fossero a medio termine, segmentandoli in sotto-obiettivi semplificati (obiettivi minimi).

°  Tali obiettivi devono essere osservabili, misurabili, verificabili; pertanto, & opportuno articolarli su
tre livelli secondo uno schema gerarchico: a lungo termine (con carattere maggiormente ideale), a medio
termine (con carattere pill pratico), a breve termine (con carattere operazionale, ovvero obiettivi che posso-
no tradursi immediatamente in attivita, azioni, compiti).

10 In presenza di disabilita sensoriali, ¢ bene prediligere prove basate sull'uso del canale vicariante rispet-
to alla disabilita target (per esempio, prove scritte nel caso di ipoacusia o sordita severa, prove orali nel caso di
ipovisione o cecita totale); le prove strutturate, semi-strutturate o tradizionali possono essere supportate dalla
mediazione dell’assistente alla comunicazione o dal ricorso a mediatori comunicativi quali LIS o Braille.
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Questa fase riguarda non tanto il gruppo classe quanto piuttosto la proget-
tazione la cui efficacia va verificata e documentata anche a partire da alcune
domande guida:
1. Gli obiettivi stabiliti si sono dimostrati validi e funzionali per il grup-
po?
2. Lattivita si & rivelata efficace per il raggiungimento degli obiettivi pre-
fissati?

Tabella 1. “Quadro progettuale”.

Cosi come anticipato precedentemente, particolare enfasi, all'interno di tale
format, viene posta alla lettura diagnostica iniziale del gruppo classe attraverso
una duplice azione che faccia convergere elementi sintetici ed elementi analitici.

Accanto al “Profilo del gruppo”, quadro tecnico e succinto recante i tratti es-
senziali del gruppo, il docente ¢ chiamato a stilare la “storia di vita” della classe,
affidando a un vero e proprio esercizio di scrittura narrativa la ricostruzione del
percorso del gruppo, con uno sforzo mnemonico atto a ripercorrere i tratti salien-
ti del vissuto di ciascuno e a restituirli attraverso il gesto di scrittura.

Questo passaggio puo essere articolato in tre momenti: 1) pianificazione, 2)
stesura, 3) revisione.

Nella fase di pianificazione, il docente analizza i dati gia esplicitati attraverso il
profilo del gruppo e, contestualmente, raccoglie, documentandoli, fatti ed eventi
che hanno caratterizzato la vita della classe onde, poi, creare nuovi legami e con-
nessioni tra informazioni ed esperienze, attraverso schemi, scalette o mappe.

Si passa, quindi, al momento della stesura in cui cio che si comunica non solo
favorisce il delinearsi della effettiva fisionomia del gruppo, ma contribuisce a con-
solidare e a perfezionare la pratica didattica, grazie alla riflessione sui processi,
all’autocritica, alla ricognizione metacognitiva delle proprie azioni e scelte.

In ultima battuta, il momento della revisione implica il controllo delle con-
nessioni logico-concettuali tra i dati, la verifica della rispondenza tra testo scritto
ed obiettivi iniziali e la correzione di eventuali refusi e/o imperfezioni stilistiche.

La storia di vita del gruppo classe permette al docente di entrare nei vissuti
del singolo e del gruppo contemporaneamente e di meglio identificare bisogni
educativi e metodologie adeguate per promuovere il cambiamento negli alunni,
tanto da ipotizzare percorsi educativo-didattici sempre pit vicini alla realta del
singolo e dell’intero gruppo.

Di fatto, la scrittura & un comportamento appreso, a differenza del parlato che
¢ un comportamento naturale. Inoltre, scrivere € un processo artificiale piuttosto
lento che presume 'assenza immediata dell’interlocutore, prende corpo attraver-
so lo scritto e riemerge dalla memoria dello scrivente con il suo portato di dati
espliciti e impliciti che, inesorabilmente, affiorano.

Scrivere consente di registrare un prodotto visibile e tangibile, il che deter-
mina, probabilmente, un maggiore coinvolgimento motivazionale del soggetto; e
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poiché essa incorpora in sé, allo stesso tempo, processo e prodotto dello scrivere,
costituisce una delle vie piti immediate di rappresentazione del mondo nonché
uno degli strumenti pitt poderosi di apprendimento (Emig, 1977, pp. 123-124).

Il docente, impegnato nello stilare la storia di vita del gruppo, & chiamato a fare
memoria del percorso della classe, articolato in eventi e fatti che dovranno ricom-
porsi secondo una sequenza cronologica, e, allo stesso tempo, emotivo-affettiva. E
mentre tale storia prende corpo sulla scia delle parole, si fa strada anche la memo-
ria del camminamento personale e professionale del docente, la cui storia di vita
inevitabilmente incrocia quella degli alunni.

Secondo gli studi pilota di Luria e Yudovich (1971), il ritmo lento della scrit-
tura imprime la medesima andatura all’apprendimento, incoraggiando il viaggio
mnemonico e lo spostamento tra passato, presente e futuro. La scrittura, in altre
parole, collega le fasi diacroniche della nostra esperienza in un continuo circui-
to di analisi (scomposizione di eventi e fatti) e sintesi (ricomposizione in nuovi
amalgami crono-esperienziali). La scrittura ha una dimensione epigenetica; essa
muta nel tempo e, con essa, gli schemi di pensiero, i quali, a loro volta, sono mo-
dificati dalla scrittura stessa.

E nella formazione dei formatori, di coloro che, per professione, sono chiamati
a prendersi cura di altri soggetti, essa ha il potere di spezzare il circolo vizioso di
stereotipie e pregiudizi per portare luce laddove modelli e principi operano in
modo quasi inconscio.
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