
19

L’
abilità di leggere, comprendere un testo e scrive-
re rappresentaun’acquisizione fondamentale nel-
la vita scolasticadi ogni individuo. L’apprendimen-
to a scuola è vincolato, infatti, alla capacità di

assimilare, attraverso la lettura, lo studio dei testi. Diventa
importante a questo scopo chiarire cosa si intende per
scrittura e lettura e quali sono i prerequisiti e le compe-
tenze sottese.
La lettura e la scrittura sono processi di trascrizione del
linguaggio; le procedure di conversione dell’informazio-
ne visiva in informazione fonemica sono specificatamente
svolte da una serie di meccanismi neurofunzionali del
sistema cognitivo che è predisposto geneticamente per
tali operazioni. L’abilità metafonologica rappresenta un
prerequisito essenziale per l'apprendimento della letto-
scrittura. Essa è un tipo particolare di conoscenza che
ha per oggetto la struttura fonologica del linguaggio e fa
riferimento ad un gruppo eterogeneo di competenze che
si sviluppano a partire dai tre o quattro anni di età. Tali
competenze implicano una sensibilità fonologica, intesa
come capacità di riflettere più o meno esplicitamente su
questa forma del linguaggio, indipendentemente dal suo
valore semantico, e una capacità di compiere operazio-
ni di segmentazione mediante l’analisi della struttura
fonologica delle parole e la manipolazione di sillabe e
fonemi. Difficoltà metafonologiche o l’assenza delle sud-
dette abilità costituiscono un indice predittivo dell’in-
staurarsi di un apprendimento problematico.

AL DI LÀ DEI CONTENUTI

Gli studi sulla metacognizione, intesa come l'insieme dei
processi psichici che presiedono all'attività mentale e che
comprendono la capacità di riflettere in termini di stati
mentali, mostrano che cognizione, emozioni, motivazio-
ne e relazionalità sono in continua interazione recipro-
ca. L'apprendimento richiede energia e capacità di accet-
tare gratificazioni non immediate. Sostenere l'attenzione
e l'impegno, tollerare la quota di frustrazione insita nel
processo di apprendimento, sono compiti che richiedono
un investimento notevole. Il bambino in età prescolare
sperimenta vari schemi di azione e incorre in apprendi-
menti accidentali che poi ripete e di cui si appropria.
L'apprendimento a scuola è invece intenzionale e richie-
de una motivazione volontaria alla base. Quando le inter-
ferenze emotive sono marcate, c'è meno capacità di acce-
dere ad un livello metacognitivo, ovvero ragionare sui
propri pensieri, trovare strategie e verificarne l'efficacia.
Un bambino particolarmente sensibile al giudizio ester-
no può vivere l'apprendimento con quote elevate di ansia.
Tronick (2008) ha osservato, nelle interazioni precoci
madre-bambino, che il distogliere lo sguardo dalla madre
rappresenta una strategia autoregolatoria con cui il bam-
bino controlla affetti negativi che sta sperimentando. Tale
capacità, che diventa patologica se irrigidita e generaliz-
zata, ha per il bambino una funzione adattiva. In que-
st'ottica, l'atteggiamento del bambino che durante un
compito di apprendimento si distrae frequentemente può
indurre a non prendere in considerazione solo una
potenziale mancanza di interesse. Quando il bambino
impara a leggere e scrivere si relaziona con la prestazio-
ne, il rendimento e il confronto, che sono aspetti impor-
tanti perché egli impari a misurarsi con l'esperienza di
un successo da acquisire attraverso l'impegno, così da
sviluppare un'immagine di sé come persona capace di
applicarsi. Viceversa, può incrementare in campo scola-
stico un'immagine di sé come persona poco capace e
inferiore rispetto alle prestazioni altrui, indipendente-
mente dagli sforzi compiuti.
La psicologia cognitiva ha sviluppato il tema dell'impo-
tenza appresa, riferito ad un atteggiamento di accettazio-
ne passiva e a una scarsa percezione di quello che è il
controllo del corso degli eventi, spesso associati a vissu-
ti emotivi depressivi. Tale ambito è interconnesso con lo
studio degli stili attributivi, ovvero le spiegazioni che un
soggetto fornisce per le conseguenze delle sue azioni. Un
bambino può pensare di avere avuto successo perché si
è impegnato, percependo un senso di controllo e padro-
nanza. Viceversa, può credere di aver fallito per il poco
impegno e che basterà impegnarsi maggiormente per
superare la situazione. Egli farà così esperienza di situa-
zioni che può controllare perché il suo impegno lo por-
terà a migliorarsi. Di fronte alla difficoltà ad apprendere,
i bambini possono attribuire l'insuccesso al poco impe-
gno, oppure spiegarlo con fattori interni e stabili, ricon-
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ducibili alla scarsa abilità e quindi scarsamente control-
labili, incisivi sull'immagine di sé e sull'autostima.
L'attribuzione di un insuccesso a mancanza di abilità,
soprattutto se generalizzata al di là del compito specifi-
co, può avere forti risonanze emotive e motivazionali. Si
pensi ad un bambino che, nell'interazione tra il proprio
stile e il contesto di attaccamento, ha vissuto frequenti
esperienze di situazioni da lui poco controllabili e tende
ad avere uno stile passivo e depressivo. Se da un lato egli
punterà a riproporre tale stile nell'apprendimento della
lettura e della scrittura, questo compito, a sua volta, potrà
contribuire a rinforzare ulteriormente il meccanismo, se
non prevederà un'attenzione sulle implicazioni indivi-
duali e sulle risonanze emotive che il bambino può vive-
re. La considerazione dei diversi livelli interagenti nel-
l'apprendimento, invece, consente di rispettare gli
stili utilizzati dal bambino, fornendo al con-
tempo l'occasione per un'esperienza nuova e
perturbante.
Senza entrare nella specificità dei metodi, è
importante che il bambino possa interfac-
ciarsi con modalità di apprendimento attente
agli stili individuali, che ne sviluppino gli aspetti
di apertura rispettando quelli più difensivi, e che pro-
muovano la flessibilità delle capacità metacognitive e dei
processi adattivi.

GLI STADI DI FRITH

Secondo Frith (1985), il bambino acquisisce la capacità
di leggere e scrivere un testo seguendo un percorso ripar-
tito in quattro stadi.
Nello stadio logografico, il bambino in età prescolare sa
riconoscere determinate parole per la presenza di alcu-
ni indizi che ha imparato a discriminare, ma ancora non
ha conoscenze sulla struttura ortografica e tantomeno
fonologica della parola.
Nello stadio alfabetico, proprio dei primi anni di scolariz-
zazione, il bambino apprende l’esistenza di una forma
orale e di una forma scritta della parola. In questa fase,
il meccanismo di conversione è ancora instabile, ma
l’alunno è in grado di leggere anche parole che non cono-
sce e quindi impara a segmentare, riconoscendo
l’esistenza dei costituenti della parola, cioè dei fonemi.
Nello stadio ortografico, il bambino impara che vi è una rego-
larità nel meccanismo di conversione grafema/fonema
e che la combinazione delle lettere nelle parole non è illi-
mitata, ma è regolamentata dalle norme ortografiche e
sintattiche della lingua. Il meccanismo di conversione
grafema/fonema diventa più articolato, suoni più com-
plessi (sillabe) vengono associati non più a singole lette-
re, ma ad insiemi discreti di lettere.
Lo stadio lessicale, ovvero l'ultimo, gli consente l’automa-
tizzazione della lettura attraverso la formazione di un
magazzino lessicale. Le conoscenze dello stadio ortogra-

fico gli permettono di abbandonare la strategia di con-
versione grafema/fonema per tutte le parole; quelle già
note, infatti, vengono lette accedendo direttamente alla
forma fonologica della parola.

PER APPRENDERE LA SCRITTURA

Nell’apprendimento della scrittura il bambino deve com-
piere il processo analitico opposto rispetto a quello del-
la lettura: partendo dalla rappresentazione fonologica
della parola, deve essere in grado di giungere ad una rap-
presentazione ortografica della parola stessa attraverso
la conversione fonema-grafema, fino alla realizzazione

della produzione scritta. La scrittura evol-
ve per effetto dell’apprendimento

ed in funzione dei naturali
processi di maturazione
neuromotoria, linguistica
e cognitiva del bambino.
La maturazione del proces-
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so di scrittura comprende lo sviluppo a vari livelli di com-
ponenti neuroevolutive, attinenti gli aspetti meccanici
(motricità fine delle dita e coordinazione visuo-motoria)
e di codifica ortografica del testo, di componenti lingui-
stiche, relative all’elaborazione del testo a livello lessicale,
sintattico e semantico, e di componenti cognitive, relative
agli aspetti della pianificazione, organizzazione e revisione
del testo.
Il modello di Frith ipotizza un andamento gerarchico del-
l'apprendimento della lettura, vale a dire che se il bam-
bino non ha raggiunto le acquisizioni dello stadio pre-
cedente, non sarà in grado di acquisire competenze
di quello successivo. Tuttavia, fermarsi all’analisi di un
modello stadiale di tipo descrittivo e circoscritto alle
acquisizioni neurologiche e cognitive rischia di ridurre
la complessità delle variabili in gioco nel processo di
apprendimento.
Ad oggi, la psicologia dell'età evolutiva indica che lo svi-
luppo è in parte lineare, perché il bambino impara a cam-
minare, parlare, scrivere, ma che, al loro interno, le tappe
evolutive sono disordinate con acquisizioni temporal-

mente differenti nelle diverse aree. Lo sviluppo non avvie-
ne armonicamente e il risultato finale non può essere
considerato una meta predefinita, ciò che va studiato è il
processo attraverso cui il bambino ci arriva.
Il bambino ha una propria organizzazione cognitivo-emo-
tivo-relazionale, assunta fra le molte possibili e sviluppa-
tasi nel proprio contesto di attaccamento. Egli tende a
selezionare gli stimoli e ad appropriarsene in funzione
del proprio stile, facendo in modo che alcuni modelli si
ripetano. La costante interazione tra stabilità e flessibi-
lità consente, al contempo, che le acquisizioni nuove sia-
no continuamente riorganizzate, evolvendo la gamma
degli stimoli salienti e delle modalità di farli propri.
La rigidità e la ripetizione indiscriminata di uno stile,
invece, diventano patologia. Gli stimoli che toccano e
perturbano la stabilità dell'organizzazione, quindi, for-
niscono opportunità di crescita: in questa linea, la matu-
razione del pensiero simbolico e l'apprendimento della
lettura e della scrittura scuotono la quiete del sistema
consentendo nuovi livelli di organizzazione. Oppure
il sistema può appropriarsene irrigidendosi ulterior-
mente. L'esito è espressione dell'interazione delle diver-
se componenti in gioco. Il bambino si interfaccia all'ap-
prendimento del linguaggio scritto e al più generale
apprendimento scolastico con una propria storia fami-
liare, un sistema di aspettative, un proprio stile relazio-
nale e motivazionale, cognitivo ed emotivo. Inoltre, egli
non apprende in modo asettico e isolato dal contesto,
bensì in un ambiente, ad esempio in quella specifica clas-
se, che ha una sua configurazione. Tutto ciò interviene e
ha importanti implicazioni psicologiche nel processo di
apprendimento. Senza entrare nella specificità dei meto-
di, è importante che il bambino possa interfacciarsi con
modalità di apprendimento attente agli stili individuali,
che ne sviluppino gli aspetti di apertura rispettando quel-
li più difensivi e che promuovano la flessibilità delle capa-
cità metacognitive e dei processi adattivi.
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