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Correzione collaborativa e autocorrezione

La correzione - scrivevo in quella occasione - è, effettivamente, relegata alla fine delle tre ore normalmente messe a disposizione per la stesura del tema, e intacca quasi sempre solo il livello superficiale del testo prodotto. I motivi di questo fatto potrebbero essere molti. Negli alunni che ho avuto e che ho osservato durante l’attività di tirocinio, ne ho individuati tre: 

· anzitutto la percezione che la “correzione” sia l’ultima fase, aleatoria, del processo di scrittura, l’ultimo maniacale tocco di maquillage di fronte allo specchio prima di uscir di casa;

· in secondo luogo credo che tutti noi si sia condizionati da quella che gli psicologi chiamano una certa “fissità funzionale”, una malcelata refrattarietà a ritornare sui nostri passi e rivedere ciò che ormai abbiamo fissato sulla carta:
 una volta che abbiamo indossato un determinato vestito, al massimo cambiamo cravatta, ma non rimettiamo sull'ometto la giacca e i pantaloni;

· una sostanziale incapacità ad operare correzioni. Confermo senz’altro quel che hanno evidenziato le ricerche della Bartlett: gli alunni correggono “più facilmente errori di sintassi che ambiguità di significato [...] individuate più facilmente in testi altrui che nei propri”
. Le correzioni operate non intaccano quasi mai quella che sopra è stata definita relazione semantica. Tranne la decima invece, tutte le indicazioni fornite nella scheda CDO, nella loro apparente ovvietà, invitano ad eliminare le ambiguità di significato più che a migliorare la forma.

Se penso ai momenti in cui invito ho invitato gli studenti (tanto i miei, quanto quelli della classe presso cui ho svolto il tirocinio) ad operare una correzione collettiva dei testi da loro prodotti, anche perché ormai abituati a vedersi rimproverare queste cose, non posso non rilevare che, gran parte delle osservazioni fatte da loro assomigliano ai diversi punti consigliati dalla scheda CDO.

Mentre mi conforta sapere che non siano del tutto digiuni di questa abilità di “controllo”, mi interroga il fatto di non vederli altrettanto attenti e pronti quando, dalla discussione comunitaria, passano all’elaborazione personale di un testo scritto e devono quindi mettere in atto in prima persona, da soli, sui propri scritti, quelle abilità esercitate in classe.

Lavorare in gruppo ha invece facilitato la discussione ad alta voce e l’aiuto reciproco. Di fronte all’osservazione del proprio compagno di lavoro ognuno era portato a dover rendere ragione non tanto della grafia sballata di quella parola, quanto - ed è questo ciò su cui anche nelle righe sopra citate insistevo - sui passaggi di senso del pensiero. Il continuo passaggio dal ruolo di scrittore al ruolo di lettore e viceversa, previsto dalla scrittura cooperativa ha attenuato la difficoltà di decentrarsi per “imparare a leggere il proprio scritto come se fosse quello di un altro”
.

Il
fatto che questo lavoro fosse svincolato da qualsiasi intenzione di verifica - ha invece favorito una maggiore calma e una maggiore autoconsapevolezza. Il momento in cui "rovesciare sul foglio tutto quello che si sa” era, di per sé, istituzionalizzato in quella prima fase di brainstorrnìng che tutti erano invitati a rispettare. In questo modo gli alunni avrebbero dovuto sperimentare e allenarsi ad un nuovo stile di preparazione dello scritto, evitando di procedere, come solitamente fanno di fronte al titolo di un tema, scrivendo ex abrupto tutto ciò che sanno e che sembra loro pertinente con quella traccia
.

Il confronto tra i testi prodotti dagli alunni nelle diverse fasi del lavoro, prima, cioè, e dopo la rielaborazione effettuata secondo le indicazione fornite dalla scheda CDO confermano una impressione che già segnalavo quando io stesso mi ero cimentato in questa opera di revisione su un mio testo, all’epoca del laboratorio SSIS: i testi usciti dal lavoro di gruppo apparivano in molti punti lacunosi e rabberciati, ma conservavano una indiscutibile espressività, anche in ragione del fatto che era stato chiesto agli studenti di immedesimarsi nei rudi e semplici soldati ritratti dalle fotografie. I testi riveduti e corretti si presentavano invece senza dubbio più comprensibili: erano stati meglio chiariti alcuni passaggi di difficile decifrazione, erano state spiegate alcune ellissi ed era stata pianificata in maniera più conforme alle consuetudini la sintassi della frase e del periodo. Mi pare tuttavia che si fosse perso parte di quell’effetto espressivo che la prima versione - a mio parere, certo - tentava di creare. Ribadisco qui con maggiori indizi rispetto ai pochi che avevo raccolto all’epoca, quanto dicevo nella relazione al laboratorio cui già più volte ho fatto riferimento:


… se mi si passa il paragone, il secondo testo [prodotto dopo la revisione secondo i suggerimenti della scheda CDO] costituisce come una parafrasi, un po’ leziosa, del primo. Poiché è stato scritto che “la leziosità espressiva è una tappa necessaria”
 nel lungo cammino di addestramento alla scrittura, va da sé che prima di sciogliere le briglie della creatività dei nostri ragazzi, è indispensabile garantire loro delle solide fondamenta, in modo che, quando questa prosa politically correct incomincerà a star loro stretta, violino le regole sapendo di violarle. “I miei primi temi - ricorda l’ultimo scrittore a cui è stato conferito il premio Nobel per la letteratura - non erano niente di eccezionale: erano soltanto il prodotto di uno sgobbone”
.
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