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INTRODUZIONE 

 

 

«Lo scrittore è un uomo che più di chiunque altro ha difficoltà a scrivere». 

Questo aforisma di Thomas Mann sintetizza piuttosto efficacemente alcune impli-

cazione della scrittura: lo sforzo cognitivo messo in atto quando si scrive, la pro-

fonda elaborazione che un testo scritto comporta, la natura del tutto originale di 

questo codice. La lingua scritta non è una semplice trascrizione di quella orale, ma 

ha sue specifiche caratteristiche di elaborazione mentale, di struttura e di comuni-

cazione: è un mezzo alternativo di comunicazione che mette in relazione individui 

e gruppi in modo ben diverso dalla parola. 

 L‟aforisma di Mann pone però in rilievo, mettendolo in discussione, anche 

uno dei più noti stereotipi che riguardano la scrittura: scrive bene chi ha talento, 

chi possiede una spiccata abilità, presumibilmente innata, che gli consente di af-

frontare qualsiasi composizione in modo fluido, di accedere senza sforzi ad una 

grande quantità di idee per elaborarle in modo originale. 

 Il percorso verso una scrittura competente non è privo di insidie e pone le 

sue radici nella conquista di quel simbolismo che ogni bambino, quasi ricapito-

lando una sorta di filogenesi, si accinge a compiere, stimolato dal contesto cultu-

rale nel quale si trova inserito.  

 L‟attenzione posta all‟evoluzione dei primi sistemi di scrittura, da quelle 

pittografiche, a quelle fonografiche fino agli alfabeti, ha messo in luce come la 

conquista dell‟alfabetizzazione sia stata possibile solo quando si sono verificate 

determinate condizioni che ne hanno favorito lo sviluppo e la diffusione: condi-

zioni anatomiche e cognitive, innanzitutto, che hanno evidenziato 

l‟imprescindibilità di una teoria della mente, ma anche condizioni sociali ed eco-

nomiche. L‟analisi delle prime forme di scrittura e gli studi comparativi con pri-

mati del tutto simili ai progenitori del genere homo, hanno consentito di anticipare 

di molto le prime forme simboliche di linguaggio e, di conseguenza, le estensioni 

da queste prodotte. E fra tutte le estensioni, la scrittura, quale simbolismo di ordi-

ne superiore e funzione psichica superiore, è senza dubbio quella più significativa 
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in quanto ha modificato non solo il modo di pensare dell‟uomo, ma anche la natu-

ra di ciò che egli è in grado di pensare. 

L‟interesse nei confronti del tema dell‟alfabetizzazione si giustifica grazie 

alla presenza diffusa e pervasiva della scrittura nei contesti quotidiani e dal suo 

utilizzo come mezzo privilegiato per trasmettere cultura e formazione. Gli studi 

sulla literacy hanno visto il contributo di numerosi ambiti disciplinari, come la 

psicologia dello sviluppo e dell‟educazione, l‟antropologia culturale, la linguisti-

ca, che hanno dilatato il significato di questo termine arrivando ad indagare sia le 

prime fasi di acquisizione della lingua scritta (alfabetizzazione emergente), sia 

l‟insieme delle pratiche d‟uso e delle attività in contesto sociali diversi. 

L‟alfabetizzazione, quindi, appare un processo molto articolato che vede, accanto 

ad apprendimenti strumentali, anche componenti cognitive, sociali e culturali.  

Oggi sappiamo che il bambino fa esperienza del codice scritto ancor prima 

di imparare a leggere e scrivere; questo fa sì che provi ad utilizzarlo in modo per-

sonale e originale a partire dall‟idea che si è fatto su di esso. Il bambino non solo 

si pone domande, ma cerca attivamente risposte che, anche se approssimative, te-

stimoniano la ricchezza, il rigore e la coerenza del suo pensiero, il cui scopo prin-

cipale è, secondo Bruner, quello di capire e di spiegarsi il mondo. 

Proprio per queste ragioni, i primi tentativi di scrittura dei bambini, anche 

se non convenzionali, non sono mai casuali, ma sono piuttosto il prodotto di ra-

gionamenti ed ipotesi riconducibili ai livelli di concettualizzazione della lingua 

scritta, che il bambino elabora in base al sistema di scrittura della sua cultura. 

Per rendere i curricoli di scuola dell‟infanzia più rispondenti alla vivacità 

delle esperienze ed alle attese di alfabetizzazione del bambino è opportuno ri-

chiamarsi al concetto di familiarizzazione alla lingua scritta. Tale concetto si dif-

ferenzia da quello di alfabetizzazione formalizzata, tipico della prima scolarità, sia 

dal punto di vista dei contenuti che sotto l‟aspetto metodologico. In ordine al pri-

mo, esso si rivolge alle componenti dell‟alfabetizzazione emergente: la consape-

volezza fonologica e linguistica, la sensibilità al rapporto segno-significato, la co-

noscenza delle regole della stampa, ecc. Sul versante metodologico, privilegia 

l‟esplorazione attiva dei materiali scritti, la costruzione di regole a partire dalla lo-

ro intuizione e valorizza gli atti di lettura e scrittura spontanee, senza trasformarli 

in prestazioni da sottoporre a valutazione. 
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Le fasi iniziali dell‟alfabetizzazione risentono, dunque, di capacità, cono-

scenze e atteggiamenti verso la lingua scritta, maturati nel periodo prescolare, e 

l‟aver creato nella scuola dell‟infanzia condizioni favorevoli alla loro acquisizio-

ne, fa la differenza. Imparare a scrivere non può essere considerato un processo 

discontinuo, un brusco passaggio da un non sapere al sapere; quando a scuola i 

bambini vengono esposti per la prima volta ad un‟istruzione formale, si trovano in 

qualche punto di un‟evoluzione cominciata molto tempo prima. 

Questo processo anticipatorio prende il nome di alfabetizzazione emergen-

te, e riguarda le conoscenze che il bambino matura spontaneamente, prima di un 

insegnamento formalizzato. L‟alfabetizzazione emergente è, quindi, un processo a 

carattere costruttivo, con cui i bambini prescolari si ingegnano in molti modi per 

soddisfare le loro curiosità verso le scritture, senza chiedere il permesso per ap-

prendere e ignorando le restrizioni imposte dall‟alfabetizzazione formale. È im-

portante che gli insegnanti comprendano che l‟intero processo compiuto dal bam-

bino è di natura concettuale e non è riducibile all‟apprendimento di aspetti pura-

mente tecnici.  Invece, per quanto riguarda i prerequisiti che gli allievi devono 

dimostrare di possedere per essere in grado di accedere all‟insegnamento formale 

di lettura e scrittura, è opportuno distinguere quelli relativi all‟alfabetizzazione 

formalizzata e quelli relativi all‟alfabetizzazione emergente. 

Nel primo caso, prevale un punto di vista “maturativo”, inteso come mo-

mento dello sviluppo ritenuto ottimale affinché il bambino possa apprendere a 

leggere e a scrivere. 

Nell‟ottica dell‟alfabetizzazione emergente, invece, i prerequisiti assumo-

no un significato diverso: non una somma di abilità, ma un complesso di cono-

scenze e concetti che fungono da precursori delle acquisizioni successive e che il 

bambino utilizza attivamente per costruire livelli crescenti di padronanza del si-

stema alfabetico. La ricerca descritta nel secondo capitolo ha voluto indagare pro-

prio questo aspetto, nel tentativo di rilevare quanto i prerequisiti relativi 

all‟alfabetizzazione formalizzata possano correlare con quelli relativi 

all‟alfabetizzazione emergente, al fine di stabilire il valore predittivo di entrambi 

nell‟individuazione precoce dei disturbi di lettura e scrittura. 

I risultati dell‟indagine hanno confermato che i bambini già nella scuola 

dell‟infanzia possiedono un elevato potenziale di alfabetizzazione che non può es-
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sere sottovalutato dagli insegnanti della scuola primaria, e al quale essi devono, 

invece, fare riferimento per la progettazione del curricolo. Hanno però anche evi-

denziato che vi sono altre abilità che non devono essere trascurate, quali quelle re-

lative all‟analisi e all‟attenzione visiva, che risultano significativamente correlate 

ai livelli di concettualizzazione. 

La separazione fra le competenze e gli ambiti dell‟educazione linguistica 

nei due gradi scolastici risulta, allora, artificiosa e anche forzata e, di sicuro, non 

risponde all‟ecologia del processo di apprendimento. Ecco perché nasce 

l‟esigenza di un curricolo longitudinale, pianificato congiuntamente, che faccia da 

raccordo fra scuola dell‟infanzia e scuola primaria, e nel quale siano contemplati 

quegli obiettivi, quelle attività didattiche e quelle metodologie che promuovono le 

componenti base dell‟apprendimento linguistico: lessicale, fonologica, sintattica, 

pragmatica e narrativa.  

Dopo aver completamente superato l‟idea del bambino come “vuoto da 

colmare”, si pone l‟esigenza di riconsiderare l‟apprendimento in tutte le sue sfac-

cettature: non più un passaggio discontinuo da un momento in cui non si sa ad un 

altro in cui si è imparato qualcosa, ma un processo costante di interazione, rifles-

sione e produzione di regole e comportamenti conseguenti. 

Con l‟acquisizione dell‟alfabetizzazione formale, i bambini si accorgono 

dell‟alto costo cognitivo della scrittura, che richiede non solo la capacità di man-

tenere simultaneamente presenti nella memoria di lavoro le diverse richieste di un 

compito, ma anche la capacità di scegliere e adottare le strategie più mature per 

pianificare, controllare e revisionare quanto è stato prodotto. Ciò che differenzia 

scrittori immaturi e scrittori esperti è proprio la diversa capacità di autoregolazio-

ne e controllo dei processi compositivi: gli studenti esperti attivano in autonomia 

le strategie, gli inesperti invece le devono apprendere. Tuttavia, le strategie non 

devono essere presentate come un contenuto da apprendere ma vanno spiegate e 

descritte, mostrate in azione nel corso di attività in cui l‟insegnante, nel ruolo di 

esperto, ne rende visibile il funzionamento e ne chiarisce le applicazioni. 

L‟apprendimento della strategia ristruttura il corso dell‟attività cognitiva, spostan-

do l‟attenzione dagli aspetti esecutivi a quelli di pianificazione e di controllo 

dell‟attività. E lo studente che è in grado di gestire in modo autonomo le strategie 

per pianificare, trascrivere e revisionare quanto ha scritto, è uno studente con un 
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orientamento motivazionale adeguato, che persevera in un‟attività di sicuro labo-

riosa e difficile senza sentirsene però minacciato, che considera la scrittura come 

un‟opportunità di apprendimento e una sfida, tutto sommato, stimolante. 
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CAPITOLO PRIMO 

FONDAMENTI COGNITIVI E SOCIALI DELLA SCRITTURA 

 

 

 

1.1 Scrittura ed evoluzione delle capacità cognitive umane 

Le modalità di immagazzinamento, manipolazione e trasmissione delle 

conoscenze hanno risentito in modo importante dell‟invenzione della scrittura che, 

per questo, può definirsi una delle artefici della lunga evoluzione che, a partire 

dalle più antiche civiltà, ha prodotto il mondo moderno ed ha modificato e favori-

to lo sviluppo cognitivo dell‟uomo. Secondo Goody lo sviluppo umano non si 

ferma ogniqualvolta si conquista una qualche abilità intellettiva, come quella lin-

guistica; anzi, esso continua proprio in virtù di quelle estensioni delle abilità co-

gnitive inventate nel corso della storia. Fra tutte le estensioni, la scrittura è senza 

dubbio quella più significativa in quanto ha modificato non solo il modo di pensa-

re dell‟uomo, ma anche la natura di ciò che egli è in grado di pensare
1
. 

Ci si chiede come mai, in realtà, la scrittura sia comparsa di recente (pochi 

millenni fa), se pensiamo che la nostra specie, quella dell‟Homo Sapiens, che ave-

va un cervello identico per conformazione a quella dell‟uomo moderno, ha fatto la 

sua comparsa circa centomila fa. Mithen ritiene che l‟invenzione della scrittura ri-

chieda la presenza di alcune condizioni socio-economiche, di un certo tipo di atti-

vità cognitiva da parte degli individui e di alcune esigenze da parte di chi detiene 

il potere, condizioni soddisfatte dalle prime forme di stato della Mesopotamia
2
. 

Questo non significa, però, che se le stesse condizioni fossero state presenti centi-

naia di migliaia di anni la scrittura sarebbe nata in quell‟epoca, poiché non erano 

mature le condizioni cognitive. Se si analizza lo sviluppo cognitivo umano a parti-

re da tre milioni di anni fa sino alle prime società agricole, ci si accorge 

dell‟esistenza di numerose società umane, quali quelle dell‟Europa sudoccidentale 

del Paleolitico superiore, che sono giunte molto vicine all‟invenzione della scrittu-

ra senza mai giungere, però, ad una vera alfabetizzazione. Le produzioni pittori-

                                                           
1
 J. Goody, The Domestication of the Savage Mind, Cambridge University Press, Cambridge 1977 

2
 S. Mithen, L’arte preistorica e I fondamenti cognitivi della scrittura, in Bocchi G., Ceruti M. (a 

cura di), Origini della scrittura. Genealogia di un’invenzione, Bruno Mondadori, Milano 2002  



9 

 

che di queste popolazioni, come graffiti e dipinti, contengono infatti molti ele-

menti paragonabili ad un sistema di scrittura, e comunque costituiscono delle for-

me di comunicazione. «Quale che sia il significato specifico e il valore sociale di 

tali prodotti (decorativo o di esaltazione delle proprie imprese, o di contrassegno 

di un luogo sacro) essi sono portatori di significati. Molto tempo fa i nostri ante-

nati impararono a riconoscere e a sfruttare anche il potenziale semiotico del mez-

zo visivo»
3
. Tuttavia un‟immagine, pur essendo una forma di comunicazione, un 

atto simbolico rivolto ad altre persone, non costituisce di per sé una forma di lin-

guaggio. La scrittura, invece, indica un sistema di rappresentazione visiva che è 

lingua, perché è una parte del linguaggio, un tipo di espressione alternativa al 

suono. Come infatti sostiene Halliday, il linguaggio consiste di tre strati: significa-

to, formulazione verbale ed espressione, e la forma di quest‟ultima può essere sia 

di suono che di scrittura. La scrittura non nacque dall‟intenzione di trascrivere un 

linguaggio, ma dall‟incontro di due sistemi semiotici indipendenti: la lingua da 

una parte e la rappresentazione visiva dall‟altra; essa nasce «quando le immagini 

cominciano ad essere rappresentate come lingua»
4
. 

Si può comprendere l‟importanza della presenza delle condizioni cognitive 

adatte prendendo in considerazione il cervello dello scimpanzé, che rappresenta 

un buon modello del cervello del primo ominide. In questo primate esiste una abi-

lità che può essere considerata una condizione necessaria per lo sviluppo della 

scrittura, ed è la necessità di comunicare ad altri individui non solo una conoscen-

za fattuale, ma anche particolari stati emotivi. «Per quanto il linguaggio umano 

sia, dal punto di vista qualitativo, differente dalle forme di comunicazione degli 

altri animali, è opportuno riconoscere un certo livello di complessità anche ai si-

stemi di comunicazione utilizzati da alcuni primati e da molti altri tipi di animali. 

La scrittura come mezzo di comunicazione ha pertanto le sue radici non 

soltanto nel linguaggio umano, ma anche nelle forme di comunicazione dei nostri 

progenitori più antichi»
5
. L‟altra condizione che potrebbe favorire lo sviluppo di 

un sistema di scrittura negli scimpanzé è la loro abilità nell‟utilizzo di strumenti. 

Ma la componente più significativa, presente verosimilmente nel cervello 

di questo primate, è rappresentata dalla presenza di una capacità cognitiva pri-

                                                           
3
 M.A.K. Halliday, Lingua parlata e lingua scritta, La Nuova Italia, Firenze 1992, p. 34 

4
 Ivi, p. 37 

5
 S. Mithen, L’arte preistorica e I fondamenti cognitivi della scrittura, pp. 16-17 
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mordiale che Premack definì “teoria della mente”, che consiste nel sapere che un 

altro individuo ha credenze e desideri decisamente diversi dai propri. Un esempio 

di questo fenomeno è, per esempio, l‟atteggiamento di inganno, ovvero quel com-

portamento mirato a cambiare le credenze di un altro individuo o ad assicurarsi 

che le sue credenze rimangano scorrette rispetto allo stato di cose, atteggiamento 

riscontrato spessissimo fra gli scimpanzé
6
. 

La teoria della mente è uno degli attributi mentali più importanti 

dell‟uomo e costituisce il fondamento della sua vita sociale, e la scrittura si basa 

proprio sul riconoscimento che un altro individuo ha una conoscenza del mondo 

diversa dalla propria e sul fatto che si voglia rafforzare, o modificare a proprio 

vantaggio, questa visione del mondo.  

La presenza di tutte queste condizioni nello scimpanzé, molto simili agli 

ultimi progenitori dell‟uomo, lascerebbero supporre la presenza delle stesse già 

cinque o sei milioni di anni fa. Ne costituiscono un esempio i resti fossili degli au-

stralopitechi, che vissero in Africa fra 4,5 e 2 milioni di anni fa; il più conosciuto 

fra essi è Lucy, un Australipithecus afarensis, le cui capacità mentali non disco-

stano da quelle di un moderno scimpanzé, ma il cui scheletro fossile mostra una 

rilevante differenza anatomica, di importanza fondamentale per l‟origine della 

scrittura, e cioè il bipedismo, che consente lo sviluppo delle capacità manuali. Un 

altro reperto fossile che ha fornito preziose indicazioni sull‟evoluzione umana ap-

partiene al cosiddetto “ragazzo di Nariokotome”, risalente a 1,6 milioni di anni fa, 

un esempio di Homo ergaster. Le sue caratteristiche anatomiche ci dicono che, 

probabilmente, questo ragazzo sarebbe stato in grado di comunicare, di manipola-

re gli oggetti e avrebbe compreso i punti di vista degli altri, ma non avrebbe avuto 

la componente cognitiva più importante per lo sviluppo della scrittura, cioè il lin-

guaggio. Ciò che contraddistingue il linguaggio umano e lo differenzia dai voca-

lizzi dei primati, non è soltanto la presenza di un ampio lessico e di un sistema di 

regole grammaticali che regola la combinazione delle parole, ma innanzitutto un 

sistema di riferimento in absentia, che consente di parlare del futuro, del passato o 

di un altro contesto geografico non alla portata visiva. Le dimensioni anatomiche 

del cervello del ragazzo di Nariokotome, circa mille cc, la mancanza di un sistema 

                                                           
6
 D. Premack e G. Woodruff, Does the Chimpanzee Have a Theory of Mind?, in «Behavioral and 

Brain Science», vol.1, 1978, pp. 516-526,  
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di controllo nervoso del diaframma pienamente sviluppato, sistema necessario alla 

produzione di un‟ampia quantità di enunciati, lasciano indurre che il suo sistema 

di comunicazione fosse più simile alle vocalizzazioni dello scimpanzé che al lin-

guaggio umano moderno. 

Caratteristiche vocali paragonabili a quelle moderne si riscontrano, invece, 

nei resti rinvenuti nel sito noto come “pozzo delle ossa” delle caverne di Atapuer-

ca (Spagna) ed appartenenti ad alcuni esemplari di Homo heidelbergensis, un di-

scendente dell‟ergaster, vissuto circa ottocentomila anni fa. Fra questi resti si di-

stinguono ossa di ominidi risalenti a trecentomila anni fa che meritano attenzione. 

Le dimensioni del cervello di questi resti sono, infatti, tali da non poter  es-

sere giustificate con una qualche accelerazione della complessità tecnica, dal mo-

mento che quest‟ultima risulta abbastanza stabile negli ultimi cinquecentomila 

anni.  L‟ipotesi più plausibile è che la capacità cerebrale aggiuntiva sia legata alla 

presenza di un‟abilità linguistica. A conferma di questa ipotesi vi sarebbero alcune 

prove anatomiche, come la forma della base del cranio e la scoperta di ossa ioidi
7
. 

Ma l‟abilità linguistica, pur essendo fondamentale per la scrittura, non co-

stituisce di per sé una forma di scrittura, e lo conferma l‟assenza di qualsiasi cosa 

si possa paragonare ad un sistema di scrittura sia presso l‟Homo di heidelbergen-

sis che presso i Neanderthal, che da quello discendevano. Pur possedendo un cer-

vello pari a quello dell‟uomo moderno, un linguaggio parlato ed una tecnica com-

plessa, e pur vivendo in gruppi sociali piuttosto ampi, i Neanderthal non hanno 

mai prodotto simboli visivi, e forse perché il loro cervello non era in grado di pen-

sare in termini simbolici. 

Ad eccezione di qualche raro indizio che testimonia forme di pensiero di-

verse dalle precedenti (come la presenza di ocra rossa nei siti presso il fiume Kla-

sies, forse utilizzata per dipingersi il corpo), per rinvenire esempi significativi di 

simbolismo bisogna attendere l‟evoluzione degli uomini moderni che dall‟Africa 

si diffusero in tutto il Vecchio Mondo portando all‟estinzione degli ominidi pree-

sistenti, come l‟Homo erectus in Asia e i Neanderthal in Europa. Questo suggeri-

sce che forse gli uomini moderni avessero un qualche vantaggio in termini di so-

pravvivenza, probabilmente legato alla loro intelligenza: «essi erano in grado di 

pensare in modo creativo, riuscivano a inventare tecniche sempre nuove e com-

                                                           
7
 Piccole ossa situate nella gola degli uomini 
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plesse e infine, elemento importantissimo per la nascita della scrittura, erano in 

grado di utilizzare la cultura materiale in maniera simbolica»
8
, come dimostrano 

le forme di sepoltura rituali rinvenute presso le caverne di Qafzeh e Skhul in I-

sraele, databili a centomila anni fa. 

 

1.2 Origine ed evoluzione della scrittura. Sistemi di scrittura e alfabeto 

La questione sull‟origine della scrittura condensa in sé ed alterna continui-

tà e discontinuità.  Gli studi più recenti di antropologia, archeologia e storia della 

scrittura hanno totalmente modificato la prima visione evoluzionistica ingenua 

della scrittura, nella quale si delineava il passaggio da una fase iniziale pittografi-

ca e ideografica, seguita da una fase sillabico-consonantica alla quale faceva se-

guito il sistema alfabetico “inventato” dal presunto genio greco
9
. Michalovsky

10
 

circoscrive all‟interno di una definita dimensione spazio-temporale l‟invenzione 

della scrittura cuneiforme, collocandola precisamente attorno al 3200 a.C. in Me-

sopotamia, ritenuta il primo esempio di civiltà del mondo antico. L‟origine di que-

sta miscredenza si deve ai diversi studi che, nel corso degli anni, hanno analizzato 

i principali ingredienti che avrebbero contribuito a dar vita alla civiltà mesopota-

mica, rendendola una cultura avanzata: la sedentarietà vs uno stile di vita nomade, 

un‟economia di produzione, gli agglomerati urbani, una stratificazione sociale ge-

rarchica, la lavorazione del metallo, la specializzazione dei diversi settori profes-

sionali, l‟uso della scrittura, un sistema di credenze sviluppato e le infrastrutture 

politiche tipiche di uno stato. In realtà, nessuno di questi ingredienti è originario 

della Mesopotamia. Renfrew
11

 evidenzia, infatti, che prime forme di sedentarietà 

si ritrovano anche in Anatolia meridionale e in Medio Oriente, e ancora prima in 

Europa sudorientale, dove si riscontrano già forme di specializzazione professio-

nale; l‟organizzazione gerarchica compare in Egitto prima che in Mesopotamia e 

sembra che tecniche di fusione dei metalli fossero già conosciute ed applicate in 

Europa. Nemmeno la scrittura sarebbe nata in Mesopotamia. Ricerche approfondi-

                                                           
8
 S. Mithen, L’arte preistorica e I fondamenti cognitivi della scrittura, in Bocchi G., Ceruti M. (a 

cura di), Origini della scrittura. Genealogia di un’invenzione, Bruno Mondadori, Milano 2002, p. 

22 
9
 I. Gelb, A Study of Writing, Chicago University Press, Chicago 1963 
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 1994, cit. in C. Pontecorvo (a cura di), Manuale di psicologia dell’educazione, Il Mulino, Bolo-

gna 2000 
11

 C. Renfrew, Before Civilization. The radiocarbon devolution and prehistoric Europe, Penquin 

Books, London-New York 1973 
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te ne hanno dilatato i confini, riscontrandone «radici significative in tempi antece-

denti ed in spazi più o meno vicini»
12

. Aspetti  astratti e simbolici per trattare e 

fissare le informazioni erano, infatti, già noti ed utilizzati fin dal Paleolitico e dal 

Neolitico, con ampia diffusione in Anatolia, Siria, Palestina e Mesopotamia, fino 

ad arrivare al continente europeo e  all‟altipiano iranico e al subcontinente india-

no. È possibile ricondurre queste forme di scrittura alle nuove pratiche di conto e 

di registrazione imposte dall‟agricoltura e dall‟allevamento, costituite dapprima 

da sigilli e da gettoni per poi concretizzarsi nel sistema compiuto rappresentato 

dalle tavolette di argilla. L‟organizzazione statale mesopotamica favorì lo svilup-

po di un sistema di scrittura, utilizzato come strumento dell‟amministrazione sta-

tale, nella regolazione dei rapporti di potere e nel controllo dell‟economia. Questa 

funzione, però, non costituì evidentemente una conditio sine qua non e lo dimo-

stra la presenza di un sistema di scrittura all‟interno di un‟altra civiltà a complessa 

organizzazione statale come quella egizia. Ciò che contraddistingue la scrittura di 

questa civiltà è la sua funzione a carattere non pratico né tantomeno economico. 

Antiche testimonianze di scrittura nella valle del Nilo precedono la tradizione di 

scrittura mesopotamica di almeno 2 secoli ed evidenziano una funzione rituale e 

religiosa. Le ricerche archeologiche compiute da Dreyer
13

 negli anni ottanta e no-

vanta del XX secolo riportano iscrizioni predinastiche rinvenute in molti oggetti 

di ceramica che presentano «una varietà di segni propria della più tarda scrittura 

egizia in epoca dinastica: logogrammi per rendere le parole, fonogrammi per ren-

dere gli elementi fonetici e determinativi per segnalare la classe semantica della 

parola»
14

. Il sistema di credenze dell‟antico Egitto voleva, infatti, che dopo la 

morte gli esseri umani continuassero a vivere nell‟aldilà, e i suppellettili rinvenuti 

nelle tombe dovevano poter essere utilizzati nella vita ultraterrena: in questo caso 

i simboli scritti su quegli utensili non avevano alcuna funzione pratica.  

Anche in Cina la scrittura non conserva alcuna funzione pratica ma, intro-

dotta nel 1200 a.C. circa, era strumento divinatorio dei sacerdoti e veniva utilizza-

                                                           
12

 G. Bocchi e M. Ceruti, Prefazione. Le molte invenzioni della scrittura, in Bocchi G., Ceruti M. 

(a cura di), Origini della scrittura. Genealogia di un’invenzione, Bruno Mondadori, Milano 2002, 

p. VIII 
13

 1998 cit. in H. Haarmann, Modelli di civiltà a confronto nel mondo antico: la diversità funziona-

le degli antichi sistemi di scrittura, in Bocchi G., Ceruti M. (a cura di), Origini della scrittura. Ge-

nealogia di un’invenzione, Bruno Mondadori, Milano 2002 
14

 ivi, p. 31 
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ta nelle pratiche oracolari per chiedere informazioni sulla volontà degli antenati. 

Questi rituali richiedevano un alto livello di precisione, e la scrittura delle doman-

de da porgere ai poteri soprannaturali garantiva tale precisione.  

Un altro esempio che sembra disconfermare l‟ipotesi secondo la quale la 

civiltà di un popolo è determinata dalla sua organizzazione statale è rappresentato 

dall‟antica civiltà dell‟Indo. Gli studi di Mailes
15

 evidenziano come questa società 

non ebbe nulla di simile a un‟organizzazione statale, se con questa definizione in-

tendiamo un potere politico che crea una burocrazia e un‟amministrazione in gra-

do di sostenerlo. In realtà l‟antica società della valle dell‟Indo era organizzata co-

me un commonwealth all‟interno del quale le diverse comunità locali possedevano 

un loro status identificativo e il surplus non veniva erogato a chi stava a capo di 

questa organizzazione. L‟élite al comando godeva del consenso sociale dei mem-

bri della società e l‟autorità era conferita proprio in virtù di questo consenso e non 

del potere economico. Ne consegue che, anche in questo caso, la scrittura non a-

vesse funzione economica, ma fosse legata ad aspetti rituali e religiosi; il suo ini-

zio si fa tradizionalmente risalire al 2600 a.C., ma altre studi archeologici antici-

perebbero la data al 3500 a.C.  

Per la ridefinizione delle date di origine dei diversi sistemi di scrittura de-

terminante è stata l‟introduzione della dendrocronologia
16

, che ha consentito di 

datare gli strati culturali del tardo Neolitico e dell‟Età del rame con maggiore pre-

cisione della datazione del radiocarbonio (la cui precisione si riduce per periodi 

più antichi del 1000 a.C.). Tale tecnica ha rideterminato l‟orizzonte cronologico 

dell‟antica civiltà europea al VI millennio a.C., dimostrando come il processo 

formativo della cultura pregreca nell‟Europa dell‟Età del rame non abbia subìto 

l‟influenza mesopotamica, cosa invece ritenuta certa negli anni Settanta, poiché 

precederebbe la cultura sumerica di almeno duemila anni; anzi potrebbe addirittu-

ra avere avuto un qualche impatto su quest‟ultima attraverso un processo che 

                                                           
15

 Ch. K. Mailes, Early Civilization of the Old World. The formative histories of Egypt, the Levant, 

Mesopotamia, India and China, Routledge, London-New York 1999 
16
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un diagramma (curva dendrocronologica) che indica lo spessore degli anelli nel passare degli anni. 
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continua (curva standard) che può risalire indietro nel tempo per centinaia e a volte migliaia di an-

ni. (Fonte: Wikipedia) 
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Harmann definisce di «diffusione di idee»
17

. Anche nell‟Europa antica, anch‟essa 

con un modello di civiltà basato su una sorta di commonwealth, l‟uso dei segni li-

neari rinvenuti su tavolette e placche deve essere inteso al di fuori del contesto e-

conomico: la scrittura era molto probabilmente legata a strategie rituali di comu-

nicazione con il divino. È legittimo ritenere che, anche in questo caso, il contesto 

religioso dominasse l‟uso della scrittura lineare e questa ipotesi sposterebbe l‟uso 

dell‟antica scrittura europea nella Grecia settentrionale al 3200 a.C. 

Questa pluralità di ipotesi  induce a ritenere che «l‟origine e le prime fasi 

di evoluzione della scrittura avrebbero coinvolto tutto l‟ampio spazio di sovrappo-

sizione fra Occidente e Oriente, e sarebbero contraddistinte da una pluralità di o-

rigine non solo geografica ma anche funzionale, soprattutto economica e religio-

sa»
18

. Confermerebbero, inoltre, un‟origine indipendente della scrittura nei diversi 

paesi; le molteplici ed importanti trasformazioni interne sarebbero dovute 

all‟interazione e allo scambio che si verifica ogni qualvolta un sistema di scrittura, 

inventato per una specifica lingua, viene a contatto e si adatta ad una lingua com-

pletamente diversa
19

. 

Diversi sono i sistemi di scrittura che, nel mondo, si sono sviluppati in 

modo indipendente l‟uno dall‟altro: il sistema cuneiforme in Mesopotamia nel 

3500 a.C., i geroglifici egiziani nel 3000 a.C., che si ipotizza siano stati influenza-

ti dal primo, la “scrittura lineare B” minoica o micenea nel 1200 a.C., la scrittura 

della valle dell‟Indo dal 3000 al 2400 a.C., quella cinese del 1500 a.C., quella ma-

ya del 50 d.C., quella azteca del 1400 d.C.
20

 

 

1.2.1 Scrittura mesopotamica 

Nella regione della Mesopotamia, abitata tra il VI e il I millennio a.C. da 

Sumeri e Accadi, la maggiore attività produttiva era rappresentata dall‟agricoltura 

e dalla pastorizia e per questo le prime forme di notazione scritta si limitavano ad 

elenchi di sacchi di grano o di capi di bestiame. Gli scambi e i commerci resero 
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necessaria la contabilità che si realizzò attraverso semplici sigilli cilindrici oppure 

contenitori di argilla dette bullae, in cui venivano chiuse pietre di forma diversa 

(calculi) che rappresentavano il tipo e la quantità degli elementi di scambio. Suc-

cessivamente per la notazione delle derrate si adoperarono delle tacche tracciate 

sui contenitori, corrispondenti alla quantità dei prodotti, accompagnate 

dall‟impronta dei sigilli atti ad identificare il prodotto. Dall‟evoluzione di questo 

sistema di notazione si arrivò alle prime forme di scrittura cuneiforme, rappresen-

tate da semplici disegni stilizzati (per esempio un bue per rappresentare il corri-

spondente animale) definiti pittogrammi, in cui la traccia grafica attraverso la pro-

pria forma rinviava a un oggetto o a un essere vivente. Due o più pittogrammi po-

tevano essere uniti per rappresentare idee più complesse, dando origine così agli 

ideogrammi (esempio: il disegno di un triangolo pubico, rappresentante la donna, 

e quello di alcune montagne, che indicava il confine del regno, se uniti potevano 

dare come idea risultante quella di “donna straniera”, cioè schiava). Il sistema pit-

tografico era naturalmente complesso e necessitava di un incredibile sforzo di 

memoria da parte degli scribi che si ritrovavano nella condizione di ricordare più 

di 1500 simboli, e fu per questo che il loro uso cominciò a declinare e venne sosti-

tuito da forme di scrittura più agili. Grazie anche all‟abbondante presenza nella 

regione di canne ed argilla, i contabili arrivarono a tracciare le loro annotazioni su 

tavolette di argilla servendosi delle canne tagliate sulla punta utilizzate a mo‟ di 

stilo. Le linee prodotte da questi tratti assumevano una curiosa forma di chiodo e 

questo suggerì al viaggiatore ed erudito Engelbert Kämpfer (1651-1716) di deno-

minare questa forma di scrittura cuneiforme (dal latino cuneus = cuneo, chiodo). 

Esigenze di rapidità e flessibilità d‟uso indussero gradualmente gli scribi a 

semplificare i segni grafici, che assunsero un aspetto sempre meno realistico, e a 

ridurne la quantità (ad un singolo segno potevano essere attribuiti più referenti o 

significati, a seconda del contesto in cui si poteva trovare). La vera innovazione 

fu, però, rappresentata dal fonetismo, in base al quale ad ogni segno grafico si fa-

ceva corrispondere il suono della parola (fonogramma). Attraverso il semplice 

meccanismo del rebus, utilizzato dai Sumeri e successivamente dagli Egizi, si im-

piegò per definire un oggetto non un pittogramma che lo identificasse direttamen-

te, ma quello usato per altri oggetti dal nome foneticamente simile (esempio: in 

italiano il disegno di una testa e quella di un mento non evocano il volto di un 
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uomo ma la parola “testa-mento”). Il problema dell‟eventuale ambiguità di un pit-

togramma utilizzato come oggetto oppure come suono venne risolto con 

l‟introduzione  di segni, detti determinativi, da valore esclusivamente classificato-

rio che, uniti al pittogramma, ne specificavano la funzione
21

. 

 

1.2.2 Scrittura egizia 

Rispetto alla scrittura sumerica, i geroglifici egizi, impiegati prevalente-

mente per usi religiosi o genericamente di culto, non subirono importanti trasfor-

mazioni, se non nella quantità dei segni in uso, e ciò in virtù del fatto che il siste-

ma di scrittura geroglifico fu fin dal principio pressoché completo, essendo in 

grado di esprimere qualsiasi tipo di concetto, sia concreto che astratto, e di ripro-

durre adeguatamente il fonetismo della lingua parlata. «La scrittura geroglifica in-

fatti sfruttava le virtù di ben tre tipologie di segno: i pittogrammi, per rinviare a 

oggetti e esseri animati, i fonogrammi per i suoni, attivabili mediante le tecniche a 

rebus […] e infine i determinativi, vale a dire segni utilizzati per chiarire a quale 

delle due precedenti categorie appartenesse un segno. Il determinativo assume una 

funzione di determinazione semantica categoriale: ad esempio, il determinativo 

costituito dalla figura di un uomo seduto indica che la parola che lo precede desi-

gna un‟attività maschile o un individuo di sesso maschile»
22

. Il supporto più ma-

neggevole e flessibile a loro disposizione, il foglio di papiro, aprì la strada a nuove 

possibilità di utilizzo della scrittura favorendo la nascita di due forme di scrittura 

corsiva: quella definita ieratica (dal greco hieros, “sacro”), impiegata dalla casta 

sacerdotale e che presentava gli stesse caratteri della scrittura geroglifica, e quella 

demotica (da demos, “popolo”), di esecuzione più semplice e rapida rispetto alla 

prima. L‟orientamento di entrambe le forme di scrittura procedeva da destra verso 

sinistra, laddove il verso di lettura di quella geroglifica era spesso determinato da 

alcune figure specifiche, come il volto di un uomo o il becco di un uccello. «A 

volte il semplice fatto che la scrittura fosse stata collocata in prossimità di una fi-

gura regale o divina faceva sì che la direzione di lettura fosse interamente riorien-

tata verso tali figure. In altri casi i geroglifici assumevano un andamento bustrofe-
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dico, assimilabile al movimento di un bue che tiri un aratro su un campo, andando 

prima da destra a sinistra su un rigo e poi da sinistra a destra al successivo»
23

. 

 

1.2.3 Scrittura cinese 

La testimonianza del più antico sistema di scrittura cinese è rappresentata 

da circa 3000 frammenti di scaglie di tartaruga e scapole di cervo contenenti iscri-

zioni tracciate dagli indovini della corte degli Shang ad Anyang nel XIV secolo a. 

C. In esse compaiono almeno 600 differenti segni, una sorta di proto-caratteri per 

l‟interpretazione oracolare,  che suggeriscono l‟origine divinatoria della scrittura. 

Si deve a tre imperatori l‟invenzione dei caratteri: a Fu Xi un sistema combinato-

rio di trigrammi (bagua) composti da linee dritte continue o interrotte a metà a 

scopo oracolare; a Sheng Noung un sistema di cordicelle annodate che permetteva 

di effettuare conteggi e registrare avvenimenti; a Huang-Di (2600 a. C.) un siste-

ma di caratteri che riproducevano graficamente forme naturali, come corpi celesti, 

alberi, foglie, ecc. Il sistema di caratteri in uso ancora oggi si deve alla dinastia 

Han (206 a.C. – 220 d.C.) ed è costituito da due stili, xingshu (“corsivo”) e kaishu 

(“regolare”), basati su complessi di tratti dritti e ricurvi tracciati col pennello. 

Mentre il primo viene utilizzato nei manoscritti  e nell‟uso privato, il secondo ri-

corre nella stampa e nell‟insegnamento. 

La lingua cinese è monosillabica, ogni carattere (che trascrive una sillaba) 

trascrive di conseguenza anche una parola. Questo fa sì che sia presente una nu-

mero molto ampio di omofoni, parole con identico elemento fonetico ma con si-

gnificato diverso, che, però non costituiscono motivo di ambiguità grazie 

all‟impiego della diversa prosodia tonale che assume valore semantico in modo 

assai più diretto che nelle lingue europee. Il problema della trasposizione in scrit-

tura viene risolto utilizzando, per ogni carattere, due elementi grafici: il primo per 

indicare la pronuncia del monosillabo privo di totalizzazione, il secondo, definito 

“chiave” per indicare un ordine o un raggruppamento semantico cui riferire il mo-

nosillabo e che crea, quindi, il contesto d‟uso all‟elemento fonetico. Si deve a Xu 

Shen il primo dizionario delle “chiavi” dei caratteri denominato  Shuo-wen che, 

nel I secolo d.C., fissa l‟elenco dei caratteri necessari alla scrittura
24

. 
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1.2.4 Scrittura micenea 

La prosperità di cui gode Creta nel III millennio a.C., favorì la nascita di 

almeno tre importanti sistemi di scrittura: 1) un sistema geroglifico impiegato 

principalmente per usi contabili e per l‟amministrazione burocratica del palazzo; 

2) un sistema di scrittura denominato “lineare A”, composto di 85 segni e di molti 

ideogrammi, impiegato per testi di maggiore estensione; 3) un sistema di scrittura 

denominato “lineare B”, derivato, come sostiene Godart, probabilmente dal “line-

are A”, e composto da 85-90 caratteri e da un centinaio di ideogrammi. 

Godart ritiene anche che i geroglifici cretesi e la “lineare A” (scritture non 

ancora decifrate) venissero utilizzati per la trascrizione delle originarie lingue cre-

tesi, mentre la “lineare B” avesse funzione di trascrizione del dialetto greco in uso 

a Micene nel XV secolo a.C. e  per tale ragione è stato possibile decifrarla
25

. 

 

1.2.5 Scritture semitiche e greche 

Il Medio Oriente della fine del II millennio a.C. era caratterizzato da una 

organizzazione amministrativa di tipo prevalentemente mercantile e con una strut-

turazione politica che comprendeva numerose città-Stato. Queste contesto e le e-

sigenze economico-commerciali favorirono la nascita di nuovi tipi di scrittura a 

carattere fonetico, caratterizzata da una struttura a base consonantica e con un li-

mitato impiego di vocali. In effetti, in accordo con quanto affermato da Ong, si 

può dire che l‟alfabeto «… fu inventato una sola volta. […] Tutti gli alfabeti del 

mondo, l‟ebraico, l‟ugaritico, il greco, il romano, il cirillico, l‟arabo, il tamil, il 

malvaro, il coreano, derivano in un modo o nell‟altro dallo sviluppo di quello se-

mitico originario»
26

. Attualmente, infatti, l‟ebraico e le altri lingue semitiche non 

hanno lettere per rappresentare le vocali (al massimo all‟interno di un giornale o 

di un libro si possono rinvenire le semi-vocali [j] e [w], forme consonantiche di [i] 

e [u]); in sostituzione delle vocali e per favorire chi ha poca dimestichezza con la 

lingua, come i bambini che apprendono a leggere, ai testi si aggiungono dei “pun-

ti” vocalici, ossia macchioline e lineette sopra o sotto le lettere per indicare 

l‟esatta vocale. 
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Lo sviluppo del primo alfabeto completo, comprensivo di vocali, da parte 

dei greci, rappresentò un evento di grande rilevanza psicologica poiché comportò 

la trasformazione della parola da suono a espressione visiva. Mentre, infatti, chi 

leggeva il semitico doveva appoggiarsi a dati testuali e non testuali, e conoscere 

bene la lingua dovendo inserire all‟occorrenza le vocali necessarie, l‟alfabeto vo-

calico greco permetteva di analizzare il suono in maniera più astratta e distaccata, 

suddividendolo in componenti puramente spaziali, e poteva essere utilizzato anche 

per scrivere o leggere lingue sconosciute. L‟alfabeto agisce sul suono in modo più 

diretto di quanto non possano fare gli altri tipi di scrittura, lo trasforma in equiva-

lenti spaziali e in unità più piccole ed analitiche, di certo più maneggevoli del sil-

labario. 

La trasposizione dell‟elusivo mondo del suono in equivalenti visivi con-

sentì la nascita del pensiero analitico; secondo de Kerckhove, infatti, un alfabeto 

totalmente fonetico favorirebbe l‟attività dell‟emisfero cerebrale sinistro, ed an-

drebbe ad alimentare, a livello neurofisiologico, il pensiero astratto e analitico
27

. 

 

1.3  La scrittura: tecnologia che ristruttura pensiero e società 

L‟emergere della scrittura è proprio una delle indicazioni più evidenti e, 

forse, il fattore più importante della discontinuità storica, intesa come riorganizza-

zione complessiva delle società e dell‟immaginario e le cui novità più decisive so-

no rappresentate da nuove relazioni e coordinazioni fra sfere diverse delle attività 

umane: economia, politica, cultura, religione, mitologia, forme della vita associa-

ta. Così come le più importanti innovazioni, quale l‟uso di certi metalli, della ruo-

ta e dell‟aratro, anche la scrittura condizionò le società e gli individui, ma la sua 

influenza fu più profonda e più determinante di quella delle altre innovazioni, per-

ché modificò radicalmente l‟uso del linguaggio, che è un aspetto essenziale 

dell‟esistenza umana. «La scrittura rese visibile il linguaggio, e questa visibilità fu 

davvero importante, non solo per le iscrizioni e i proclami ufficiali […], o per altri 

usi “mondani”, ma soprattutto perché modificò profondamente le potenzialità del-
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la mente umana, della conoscenza e dell‟organizzazione sociale»
28

. Il linguaggio è 

proprio ciò che distingue gli umani dai primati, ed in virtù della sua grande flessi-

bilità ha reso possibile il salto di qualità nel processo di apprendimento tipico del-

le società umane. 

La scrittura, più di qualsiasi invenzione o tecnologia, ha trasformato la 

mente umana poiché ha favorito l‟emergere di un linguaggio decontestualizzato e 

di una comunicazione verbale autonoma, ovvero, come afferma Ong di «un tipo di 

discorso che, a differenza di quello orale, non può essere immediatamente discus-

so con il suo autore, poiché ha perso contatto con esso»
29

.   

L‟utilizzo della scrittura nelle pratiche culturali, come in quelle ammini-

strative, economiche e religiose, fu all‟inizio visto con sospetto, in quanto ritenuto 

responsabile della distruzione della memoria; Platone fa dire a Socrate nel Fedro 

che la scrittura è disumana, perché finge di ricreare al di fuori della mente ciò che 

in realtà può esistere al suo interno: «le lettere cagionano smemoramento nelle a-

nime di coloro che le hanno apprese, perocché più non curano della memoria, co-

me quelli che, fidando della scrittura, per virtù di strani segni di fuori si rammen-

tano delle cose, non per virtù di dentro e da sé medesimi. Dunque trovato ha la 

medicina, non per accrescere la memoria, sibbene per rivocare le cose alla memo-

ria. E quanto a sapienza, tu procuri ai discepoli l‟apparenza sua, non la verità»
30

. 

Paradossalmente Platone si rivolse alla scrittura per dare efficacia alle sue obie-

zioni. A ben vedere, le stesse obiezioni sono state rivolte alle tecnologie che via 

via hanno conquistato le attività quotidiane, come la stampa, le calcolatrici, il 

computer. Tecnologia appunto, perché nonostante la profonda interiorizzazione 

che ci permette di utilizzarla in modo automatico, la scrittura è una tecnologia al 

pari della stampa e del computer, forse la più drastica, avendo dato inizio alla ri-

duzione del suono e dello spazio, alla separazione della parola dal presente hic et 

nunc, nel quale esistono solo le parole parlate. Lungi dall‟essere semplici aiuti e-

sterni, le tecnologie inducono trasformazioni delle strutture mentali, soprattutto se 

coinvolgono la parola. Derrick de Kerckhove, rifacendosi al pensiero di Marshall 

McLuhan secondo cui l‟ambiente e le tecnologie prodotte dall‟evoluzione storico 
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culturale influenzano la psiche e concorrono allo sviluppo dell‟individuo, defini-

sce gli strumenti tecnologici come «prolungamenti, [...] protesi o appendici del 

corpo, mediante i quali la mente „assaggia‟ il mondo esterno” e si mette in rela-

zione con esso»
31

. Gli artefatti tecnologici infatti non sono «appendici dell‟uomo, 

statici e privi di significatività teorica e culturale»
32

, ma sono strumenti che am-

pliano le facoltà umane, trascendono le limitazioni fisiche imposte dal patrimonio 

genetico e determinano la costruzione di differenti modelli mentali. Come afferma 

Olson «la magia della scrittura non risiede tanto nel fatto che essa funge da nuovo 

dispositivo mnemonico, un aiuto alla memoria, ma dal fatto che scrivere permette 

di assolvere una importante funzione epistemologica. Scrivere non solo ci aiuta a 

ricordare ciò che è stato pensato e detto, ma ci consente di vedere ciò che è stato 

pesato e detto in un modo nuovo»
33

. 

Vi è un innalzamento del livello di consapevolezza ed un benefico allonta-

namento dalla prossimità in favore della distanza. «L‟uso della tecnologia può 

dunque arricchire la psiche umana, espandere lo spirito, intensificare la vita inte-

riore; e la scrittura è una tecnologia interiorizzata più profondamente della musica 

strumentale. Ma per poter capire cosa essa sia, il che significa intenderla in rela-

zione al suo passato, cioè all‟oralità, occorre onestamente riconoscere che è una 

tecnologia»
34

. Nell‟analisi degli effetti dell‟alfabetizzazione sulla cognizione u-

mana, Denny rileva importanti differenze fra società alfabetizzate e società orali, 

evidenziando come il pensiero alfabetizzato sia più riflessivo, più astratto e com-

plesso, nonché più logico del pensiero nelle società prealfabetizzate: il suo tratto 

distintivo sarebbe proprio rappresentato dalla decontestualizzazione
35

. Numerosi 

sono gli studi che hanno esaminato il pensiero decontestualizzato attraverso 

l‟analisi di quelle parti del linguaggio necessariamente contestualizzate, come i 

deittici spaziali (es. “qua”, “là”, “questo”, “quello”). Costituiscono un esempio in-
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teressante le ricerche di Perkins
36

 e ancor prima quelle di Denny
37

 che, nel con-

frontare le lingue di una popolazione di cacciatori-raccoglitori e di una di agricol-

tori (rispettivamente l‟eschimese e il  kikuyu), hanno evidenziato come il sistema 

dei deittici spaziali fosse leggermente minore nel secondo caso; nelle società oc-

cidentali il quantitativo delle informazioni spaziali è ulteriormente limitato.   

Bruner, Olver e Greenfield affermano che l‟apprendimento della scrittura 

promuove lo sviluppo cognitivo, poiché il linguaggio scritto è svincolato dal con-

testo situazionale, laddove, al contrario, quello orale è strettamente dipendente dal 

contesto. Se riferiamo il concetto di alfabetizzazione alla scolarizzazione, è evi-

dente come i soggetti scolarizzati abbiano maggiore capacità di pensiero astratto 

rispetto a chi, invece, non va a scuola
38

. 

Le tecnologie che l‟uomo ha costruito per ampliare le proprie risorse co-

gnitive (scrittura, sistemi numerici, rappresentazioni grafiche, ecc.) influenzano 

profondamente i processi cognitivi che, quindi, non sono culturalmente neutri: «il 

loro sviluppo dipende dal peso e dall‟importanza che in una determinata cultura 

assumono le tecnologie. Il nesso tra processi cognitivi e tecnologie è ben esempli-

ficato dal rapporto tra linguaggio orale e linguaggio scritto»
39

. La differenza prin-

cipale fra queste due tecnologie – linguaggio orale e linguaggio scritto- risiede-

rebbe nel significato che, nel testo scritto si evince dal testo stesso ed è autonomo 

dal contesto, mentre nel testo orale dipende dalle intenzioni di chi parla. Mentre 

quando leggiamo un testo cerchiamo ciò che questo dice, quando ascoltiamo un 

discorso la ricerca va a ciò che il parlante intende dire
40

. Ma la differenza fra i due 

linguaggi, più che la modalità, riguarda il rapporto fra intenzione e significato: 

molte produzioni orali condividono le caratteristiche del linguaggio scritto (ad e-

sempio le lezioni accademiche), poiché sono pianificate accuratamente, rispondo-

no a funzioni precise ed esprimono contenuti formali della conoscenza. 
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Scopo dell‟istruzione dovrebbe, quindi, essere quello di far ragionare sul 

testo e questo richiede, da parte dello studente, di verificare e controllare le infor-

mazioni in esso contenute. Analogamente, sostiene Olson, scrivere significa crea-

re un testo autonomo nel quale ciò che è scritto è una rappresentazione adeguata 

di ciò che si intende dire, non suscettibile di interpretazioni personali
41

.  

Tuttavia, il consenso sull‟ipotesi dell‟influenza dell‟alfabetizzazione sui 

processi cognitivi non è unanime. Una delle critiche mosse è quella di confondere 

alfabetizzazione con scolarizzazione, e quindi il modo di scrivere acquisito a 

scuola con la scrittura in generale. Le ricerche di Scriber e Cole sulla popolazione 

Vai della Liberia (dove i bambini vengono avviati ad un sistema di scrittura fone-

tica da parenti ed amici al di fuori di un contesto istituzionale) hanno dimostrato 

l‟influenza dell‟alfabetizzazione sulla formazione di abilità specifiche di elabora-

zione dell‟informazione, ma non di quelle generali di ristrutturazione cognitiva 

che controllano le prestazioni intellettuali in tutti i campi; il transfer sarebbe quin-

di specifico e strettamente legato alle caratteristiche dei compiti mediante cui si 

apprende la lingua scritta e la si utilizza
42

. Queste ricerche, se da un lato hanno 

contributo a rinforzare l‟ipotesi del rapporto cultura-cognizione in termini di con-

testo, perché la cultura è l‟insieme delle attività, contesti e strumenti con cui le 

persone interagiscono e svolgono le diverse funzioni cognitive, dall‟altro sembre-

rebbero aver disconfermato l‟ipotesi secondo cui la scrittura, nella storia della ci-

viltà, avrebbe indotto nuove forme di discorso e di pensiero. Sulla base di queste 

osservazioni e delle critiche mosse da alcuni studiosi come Nystrand
43

, i cui studi 

evidenziavano il carattere interattivo e dialogico della scrittura e individuavano il 

significato del testo come risultato di una negoziazione fra l‟autore del testo e il 
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lettore
44

, Olson riformula l‟ipotesi degli effetti cognitivi dell‟alfabetizzazione e 

sottolinea la dimensione metalinguistica della lingua scritta
45

. 

Se la capacità di usare il linguaggio è, infatti, una “abilità linguistica”, la 

capacità di riflettere sul linguaggio usato è una “abilità metalinguistica”, abilità 

che può essere considerata come un ponte tra la lingua orale e quella scritta. Que-

sta competenza è ritenuta da molti studiosi come il requisito fondamentale per 

l‟apprendimento della scrittura e della lettura. Secondo Olson l‟alfabetizzazione è 

per sua stessa natura un‟attività metalinguistica e la scrittura è intrinsecamente 

metalinguistica. Così come la parola rappresenta il mondo e ne fa oggetto di ri-

flessione, la scrittura rappresenta la parola e ne fa oggetto di riflessione. 

All‟inizio dell‟avvicinamento del bambino alla lingua scritta, si verifica un 

importante cambiamento concettuale, strettamente legato al modo nuovo dei bam-

bini di orientarsi nei confronti del linguaggio: tale orientamento è costituito 

dall‟attenzione prestata più che ai contenuti, alle strutture della lingua in quanto 

tali. I bambini, infatti, si costruiscono un‟idea della lingua scritta che, in parte, è 

diversa da quella che si parla. La lingua scritta, cioè, non è una semplice trascri-

zione di quella orale, ma ha sue specifiche caratteristiche di elaborazione mentale, 

di struttura e di comunicazione
46

. La scrittura è, quindi, un mezzo alternativo di 

comunicazione che mette in relazione individui e gruppi in modo ben diverso dal-

la parola. 

La competenza metalinguistica non si sviluppa in modo spontaneo come la 

lingua orale, ma solo in conseguenza della esposizione del bambino a stimoli ade-

guati: è, quindi, un processo cognitivo, che si può favorire grazie a specifici sti-

moli quali le scritte nell‟ambiente circostante ed in quello scolastico, gli atti di 

scrittura e di lettura degli adulti in presenza del bambino, i giochi di parole, ecc., 

che possono condurre i bambini a riflettere in modo spontaneo sull‟universo della 

letto-scrittura. 
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Negli ultimi venti anni molti studiosi hanno analizzato i rapporti tra com-

petenza metalinguistica e processo di apprendimento della scrittura e della lettura 

e sono giunti alla conclusione che il livello di competenza metalinguistica rag-

giunto dai singoli bambini all‟ingresso della scuola primaria  è un indice preditti-

vo, particolarmente significativo, nei confronti dei futuri successi 

nell‟apprendimento in ambito linguistico
47

. 

 

1.4  Implicazioni concettuali e cognitive dell’alfabetizzazione. Prospettiva 

riduzionista, costruttivista e socioculturale 

Risultano piuttosto recenti gli studi sulla scrittura, volti ad esaminare la sua 

struttura e la sua acquisizione secondo una prospettiva psicopedagogica, e ciò per 

due ordini di motivi: 1) il linguaggio scritto è stato considerato una funzione se-

condaria e subordinata del parlato, consistente per lo più in una attività tecnica di 

trascrizione della lingua parlata
48

; 2) l‟apprendimento della lettura, più che quello 

della scrittura, è stato sempre considerato un problema cruciale per 

l‟alfabetizzazione. 

A partire dagli anni ottanta, e grazie al contributo degli studi di stampo co-

gnitivista, la scrittura viene indagata oltre gli aspetti puramente strumentali. «Tali 

studi si sono rivolti in particolare all‟ampia e complessa problematica 

dell‟alfabetizzazione e a quella più specifica della composizione scritta»
49

. 

Sono molteplici le spiegazioni date al termine alfabetizzazione, traduzione 

non proprio perfetta di quello polisemico inglese literacy.  Pontecorvo lo riferisce 

sia al possedere una certa familiarità con la lingua scritta, l‟abilità alla lettura e al-

la scrittura quindi, sia ai modi con cui si perviene a questa familiarità, ovvero le 

pratiche di scrittura relative ai diversi contesti culturali che giustificano anche i 

diversi aspetti funzionali
50

. Per Cisotto la literacy «non designa un‟abilità genera-

le identificabile con la padronanza del linguaggio scolastico, ma si caratterizza 

come un processo distribuito lungo un continuum di competenza, dalla familiariz-

                                                           
47

 Ivi, pp. 264-269 
48

 G. Stella e A. Biancardi, La costruzione della lingua scritta nel bambino in età prescolare. Ana-

lisi delle scritture spontanee dei bambini sordi, in M. Orsolini e C. Pontecorvo (a cura di), La co-

struzione del testo scritto nei bambini, La Nuova Italia, Firenze 1991 
49

 R. De Beni R., L. Cisotto, B. Carretti, Psicologia della lettura e della scrittura, Erickson, Trento 

2001, p.114 
50

 C. Pontecorvo (a cura di), Manuale di psicologia dell’educazione, op.cit. 



27 

 

zazione iniziale fino agli usi maturi dell‟età adulta»
51

. Secondo Resnick essa de-

scrive l‟evoluzione della padronanza della lingua dalle fasi che precedono 

l‟insegnamento formalizzato, quando il bambino entra in contatto con la lingua 

scritta, al momento dell‟istruzione formalizzata, quando si acquisiscono le regole 

del codice alfabetico e le convenzioni comunicative, fino alle pratiche sociali e 

culturali in cui la lingua è usata con diversi scopi e funzioni e nei diversi conte-

sti
52

. 

L‟interesse nei confronti del tema dell‟alfabetizzazione si giustifica grazie 

alla presenza diffusa e pervasiva della scrittura nei contesti quotidiani e dal suo 

utilizzo come mezzo privilegiato per trasmettere cultura e formazione. Gli studi 

sulla literacy hanno visto il contributo di numerosi ambiti disciplinari, come la 

psicologia dello sviluppo e dell‟educazione, l‟antropologia culturale, la linguisti-

ca, che hanno dilatato il significato di questo termine arrivando ad indagare sia le 

prime fasi di acquisizione della lingua scritta (alfabetizzazione emergente
53

), sia 

l‟insieme delle pratiche d‟uso e delle attività in contesto sociali diversi. 

L‟alfabetizzazione, quindi, appare un processo molto articolato che vede, 

accanto ad apprendimenti strumentali, anche componenti cognitive, sociali e cul-

turali. Queste, dice Boscolo, delineano l‟alfabetizzazione come componente dello 

sviluppo cognitivo (perché attraverso l‟uso della lingua scritta il bambino acquisi-

sce modalità di conoscenza ed organizza le esperienze) e come forma di socializ-

zazione (perché si appropria della lingua scritta in una rete di interazioni connota-

te dalla cultura)
54

. 

Tre sono i paradigmi teorici che cercato di interpretare il processo di alfa-

betizzazione: riduzionista, costruttivista e socioculturale
55

. Essi divergono in base 

all‟attenzione posta all‟attività costruttiva del bambino, ai meccanismi attraverso i 

quali esplora e si impadronisce della lingua scritta, oppure all‟influenza che eventi 
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alfabetizzati esercitano sul bambino in «contesti sociali culturalmente connota-

ti»
56

. 

 

1.4.1 Prospettiva riduzionista 

La prospettiva riduzionista considera l‟apprendimento della lingua scritta 

come acquisizione dell‟abilità di leggere e scrivere, e ritiene che l‟abilità di lettura 

sia costituita da due componenti elementari: 1) la decodifica, che richiede il rico-

noscimento di parole come sequenze fonemi; 2) la comprensione, processo attra-

verso il quale i significati attribuiti alle parole vengono integrati in frasi e testi. 

L‟abilità di lettura sarebbe costituita, analogamente, da altre due componenti: 1) 

l‟ortografia, che comporta un buon livello di consapevolezza fonemica la quale 

favorisce la composizione di segni per ottenere parole; 2) l‟ideazione, che, secon-

do Tolchinsky, corrisponde all‟abilità di generare e organizzare le idee in frasi e 

testi. Tale paradigma si avvale di una interpretazione sommatoria della lingua 

scritta, in quanto dispone in stretta gerarchia processi semplici e complessi; se-

condo questa visione, quindi, i processi psichici superiori dovrebbero essere inter-

pretati come il risultato dell‟esercizio di qualcosa situato ad un livello inferiore 

nella scala psichica. Questo implica il ritenere che, nei casi di specifiche disabilità 

di scrittura, le difficoltà strumentali ostacolerebbero i processi compositivi più 

complessi, e che basterebbe quindi sviluppare o recuperare gli aspetti meccanici 

dello scrivere per favorire livelli di apprendimento più impegnativi dal punto di 

vista cognitivo. L‟aspetto didattico si concentra così sul recupero di abilità isolate 

attraverso l‟esercizio ripetuto, ma questa tipologia di intervento non impedisce al-

le difficoltà ortografiche di ripresentarsi quando bisogna utilizzare dinamicamente 

le forma linguistiche in pratiche e contesti autentici. 

 

1.4.2 Prospettiva costruttivista 

L‟apprendimento della lingua scritta non implica per il bambino solo asso-

ciare segni  e suoni, perché i segni scritti funzionano da “evocatori” di unità fono-

logiche. Nel riconoscimento di parole, sia verbalizzate che scritte, i processi per-

cettivi si svolgono parallelamente all‟attivazione del lessico, e questo significa che 
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il riconoscimento della forma (fonetica o ortografica) delle parole attiva comun-

que processi di interpretazione semantica
57

. Mentre, però, il riconoscimento delle 

parole scritte fa ricorso a rappresentazioni intermedie che collegano percezione 

visiva e lessico (singole lettere o stringhe di lettere associate a unità fonologiche), 

il riconoscimento delle parole verbalizzate non ricorre ad alcuna unità intermedia 

perché il segnale acustico non viene segmentato. 

«Nel percorso che conduce i bambini a impadronirsi della lingua scritta, 

essi apprendono che non possono utilizzare gli stessi meccanismi di elaborazione 

linguistica a cui ricorrono per il parlato, in quanto, debbono accedere al significa-

to delle parole scritte attraverso il riconoscimento delle lettere che le compongo-

no. Le lettere scritte determinano così una sorta di rivoluzione copernicana nella 

mente dei bambini: decompongono le parole, le fanno a pezzi e le rendono pensa-

bili come forme pure»
58

. 

All‟interno della prospettiva costruttivista trovano ampio spazio le ricerche 

condotte da E. Ferreiro e A. Teberosky, relative all‟attività di concettualizzazione 

della lingua scritta da parte del bambino. Di questo aspetto si tratterà approfondi-

tamente nei prossimi capitoli. 

 

1.4.3 Prospettiva socio-culturale 

L‟ipotesi costruttivista dell‟acquisizione della lingua scritta evidenzia la 

natura autoprovocata del processo, poiché il bambino è artefice delle conoscenze 

di cui si appropria. L‟approccio socio-culturale, di derivazione vygotskiana, pone 

invece attenzione ai fattori culturali e sociali che intervengono nei cambiamenti 

evolutivi; lo sviluppo cognitivo deve essere ricondotto alle interazioni sociali 

dell‟individuo nell‟ambiente. Secondo lo psicologo russo, conosciamo noi stessi 

grazie alle interazioni con gli altri: «il meccanismo del comportamento sociale e il 

meccanismo della coscienza sono i medesimi[…] Siamo consapevoli di noi stessi 

perché siamo consapevoli degli altri e nello stesso modo in cui conosciamo gli al-
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tri; e ciò accade perché in relazione a noi stessi ci troviamo nella stessa [posizio-

ne] degli altri rispetto a noi»
59

. 

Vygotskij considerava la scrittura una fra le funzioni psichiche superiori e 

riteneva che lo sviluppo di un individuo fosse condizionato da queste prima in 

modo intersoggettivo, nell‟interazione con l‟adulto, e poi in modo intrasoggettivo, 

quando le operazioni cognitive complesse si interiorizzano ed automatizzano. Egli 

utilizza il concetto di interiorizzazione per riferirsi al progressivo trasferimento 

dall‟attività sociale esterna, che è mediata dai segni, al controllo interno. Attraver-

so i segni gli esseri umani regolano e modificano le forme naturali di comporta-

mento e cognizione. Quando, per esempio, prendiamo un appunto, lo facciamo 

per avere un segno che ci aiuti a ricordare un‟azione da compiere, un appuntamen-

to, ecc.; questa annotazione incrementa la nostra capacità naturale di ricordare, 

ovvero ciò che Vygotskij definisce comportamento mentale naturale inferiore
60

. 

L‟azione di mediazione degli strumenti mentali, come la strategie del 

prendere appunti, consente alle forme naturali di comportamento di trasformarsi 

in forme culturali superiori (che sono una prerogativa umana) attraverso un pro-

cesso che egli definì mediazione semiotica
61

.  

La sintesi di questo passaggio da una condizione esterna ad una interna 

viene rappresentata efficacemente dalla sua nota affermazione: «ciò che un bam-

bino fa in collaborazione oggi, lo potrà fare da solo domani»
62

. E ciò che favorisce 

questo passaggio sono gli strumenti di mediazione, quale, fra tutti, il linguaggio, 

che struttura l‟attività cognitiva e la dirige verso azioni orientate e culturalmente 

significative. Il sistema di scrittura è quindi un artefatto culturale per apprendere 

il quale intervengono le rappresentazioni culturali, e che si realizza in una rete di 

interazioni sociali che forniscono i principi organizzatori dell‟attività cognitiva.  
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1.5  Conquista del simbolismo. Contributi di Piaget, Vygotskij e Bruner 

Le considerazioni di Piaget, Vygotskij e Bruner sullo sviluppo cognitivo, 

benché presentino grandi differenze, hanno alcuni tratti comuni: la natura attiva 

più che reattiva dell‟uomo, la concezione costruttivistica della conoscenza, 

l‟interazione tra soggetto e oggetto e l‟interesse per gli aspetti qualitativi. 

Vygotskij 

Per Vygotskij
63

 lo sviluppo del bambino risulta dall‟intreccio di due diver-

si processi dello sviluppo psichico: da un lato l‟evoluzione biologica della specie, 

in cui cambiano gli organi e la struttura del corpo, dall‟altro l‟evoluzione cultura-

le, in cui mutano gli organi artificiali, gli strumenti. In altre parole, lo sviluppo i-

nizia dalle tendenze naturali ed evolve attraverso un processo di apprendimento in 

cui, sotto la pressione delle condizioni esterne, si passa a nuove forme. I segni so-

no strumenti-stimoli, cioè strumenti di un controllo volontario del comportamen-

to, che rappresentano qualche aspetto o caratteristica delle forme di esperienza so-

ciale condivisa. Per descrivere la vita psichica sono necessari strumenti particolari 

di carattere intellettivo; tra questi il linguaggio è il più importante. 

La funzione della parola è, quindi, in primo luogo sociale ed è finalizzata 

all‟interazione con gli altri; l‟accumulazione progressiva delle esperienze sociali 

inducono il bambino a fare uso di segni esterni come ausilio per la soluzione di 

problemi interni (il conteggio con le dita ne è un esempio). Il punto di contatto fra 

discorso esterno sociale e pensiero interno è rappresentato dal linguaggio egocen-

trico. Con la crescita, le operazioni esterne del linguaggio egocentrico si rivolgo-

no all‟interno, ed il linguaggio acquisisce una seconda funzione, di natura intellet-

tiva, che lo rende un importante strumento psicologico in grado di ristrutturare il 

pensiero del bambino.  

Secondo Powell è possibile riconoscere un parallelismo fra il primo svi-

luppo della capacità di comunicare mediante il linguaggio verbale e il primo svi-

luppo della capacità di usare il linguaggio scritto
64

. Come nel linguaggio verbale, 

anche nella lettura e nella scrittura la fase iniziale ha luogo attraverso 

un‟interazione sociale con l‟adulto. Quando le esperienze di lettura del bambino si 

accumulano, egli interiorizza la conoscenza delle parole scritte, pur continuando a 
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mantenere segni esterni (lettura mormorante e tenere il segno con il dito); succes-

sivamente le operazioni esterne vengono interiorizzate, vi è la lettura silente e il 

linguaggio scritto diviene strumento psicologico per la strutturazione del pensiero. 

Piaget, al contrario, ritiene che il discorso interno preesista come sintomo del pen-

siero egocentrico del bambino; questo precederebbe il linguaggio sociale e scom-

parirebbe non appena egli è in grado di assumere una visione meno egocentrica 

delle esperienze. «La posizione di Piaget si focalizza sulla maturazione e, in 

quest‟ottica, lo sviluppo intellettuale viene assunto come precondizione per 

l‟apprendimento»
65

. 

Il linguaggio, per Vygotskij, non è l‟abilità a compiere discriminazioni o a 

formare schemi percettivi, né è condizione necessaria per l‟origine delle “opera-

zioni” del bambino, ma ha un ruolo centrale nel dirigere l‟attenzione a quelle ca-

ratteristiche ritenute importanti dalla cultura e nel determinare contenuto e forma 

dei sistemi concettuali categoriali (oltre che nel facilitare la memorizzazione e la 

ricodificazione delle informazioni): è attraverso il linguaggio, infatti, che la cultu-

ra in generale e l‟educazione intenzionale in particolare, ha un effetto potente sui 

sistemi concettuali; in Pensiero e Linguaggio egli afferma che «l‟istruzione è una 

delle principali fonti dei concetti dell‟alunno ed è anche una potente forza che in-

dirizza la loro evoluzione; essa determina il destino del suo sviluppo mentale 

complessivo»
66

. Per Vygotskij, quindi, lo sviluppo delle forme superiori del pen-

siero e dei processi cognitivi superiori è indissociabile dal contesto delle relazioni 

sociali che supportano il bambino fin dalla prima età. 

Egli ritiene che, anche nella formazione dei concetti, i segni di mediazione 

come la parola, svolgano dapprima funzione di mezzo, e poi ne diventino simbo-

lo. Nello specifico, i concetti si svilupperebbero in quattro fasi: 1) cumuli com-

plessi: in questa fase il bambino comincia a denominare gli oggetti intorno a sé 

raggruppandoli in categorie casuali, detti cumuli, che diventano complessi quando 

la sua conoscenza del mondo si accresce; 2) concetti potenziali (dai primi anni di 

scuola a tutta l‟adolescenza): in questa fase emergono e vengono create relazioni e 

nessi logici astratti relativi ai 3) concetti veri e propri o scientifici: acquisiti du-

rante l‟istruzione formale, costituiscono una forma di conoscenza astratta e siste-
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matizzata comune ai membri di una specifica cultura; non sono frutto della perce-

zione visiva e dell‟esperienza diretta, ma hanno bisogno della mediazione delle 

parole. Nel passaggio dai concetti spontanei a quelli scientifici, l‟attenzione e la 

memoria diventano volontarie, logiche e guidate dal significato. Le interazioni 

verbali consentono al bambino di sviluppare abilità superiori di pensiero rappre-

sentate dalla consapevolezza, dall‟astrazione e dal controllo. La parola, quale 

strumento di pensiero, viene utilizzata dal bambino per concentrare l‟attenzione 

mentre progredisce nel processo di sintesi astratta; questa, a sua volta, comporta 

l‟astrazione di determinate caratteristiche, la loro sintesi e la simbolizzazione me-

diante un segno. 

Le ricadute didattiche di questa concezioni sono evidenti: la conoscenza 

lessicale è fondamentale per la comprensione di un testo, «se il lettore non capisce 

le parole importanti che veicolano il significato di un brano, difficilmente riuscirà 

a comprenderlo, poiché manca degli “strumenti” (segni) appropriati per compiere 

la sintesi astratta durante la lettura. Attività didattiche come la discussione pre-

lettura e la creazione di mappe e di reti concettuali aiutano il bambino a costruire 

le relazioni e i nessi astratti fra i concetti del testo, essenziali per la sua compren-

sione»
67

. 

Alfabetizzazione e scrittura  favoriscono e promuovono lo sviluppo cogni-

tivo, non ne rappresentano un‟espressione. Secondo Vygotskij la scrittura è un 

simbolismo di secondo ordine, ovvero «un sistema di segni che designano suoni e 

parole che a loro volta rappresentano segni del parlato per riferirsi a entità e situa-

zioni reali; gradualmente lo scrivere si trasforma in simbolismo diretto riducendo 

il riferimento alla lingua parlata»
68

.  

Lo sviluppo dell‟attività simbolica sarebbe anticipato dalla comparsa del 

gesto, che assume funzione indicativa per segnalare una forma di referenza comu-

ne all‟interno di situazioni di interazione reciproca. Avere in comune  una refe-

renza consente al bambino di introdursi verso una forma di significazione condi-

visa della cultura di appartenenza. Un successivo perfezionamento di questo pro-

cesso di acquisizione di significato si ha grazie al gioco simbolico, un linguaggio 

complesso in cui gli oggetti assumono valore di notazione simbolica ed anticipano 
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la funzione del segno: «il gioco costruisce nuovi legami interpretativi tra i segni e 

i significati: nuove realtà»
69

. Il disegno contribuisce notevolmente a far avanzare 

l‟attività simbolica, soprattutto quando la sua funzione è quella di illustrare frasi 

più o meno complesse. Dopo un primo momento che Vygotskij definisce come 

“simbolismo di primo grado”, nel quale i disegni si riferiscono direttamente ad 

oggetti e situazioni, il bambino perviene al “simbolismo di secondo ordine” quan-

do scopre che si possono disegnare non solo gli oggetti, ma anche le parole, e che 

i segni scritti rappresentano simboli delle parole dette. Questi tre momenti evolu-

tivi – gioco di finzione, disegno e scrittura – rappresentano per lo psicologo russo 

la preistoria della lingua scritta, ed è a questa che l‟insegnamento dovrebbe porre 

attenzione, già nella scuola dell‟infanzia, non in termini di semplice attività grafi-

ca e motoria, ma culturale.  

Piaget 

Per Piaget la natura della conoscenza sta nella sua genesi. Egli disegna 

l‟evoluzione dell‟intelligenza in termini di successione di strutture di conoscenza 

e la considera una forma particolare di attività biologica: all‟inizio il bambino non 

possiede strutture cognitive preformate, ma modalità di funzionamento intellettivo 

peculiari e immutabili che regolano il rapporto tra il bambino e l‟ambiente e per-

mettono la costituzione di varie strutture cognitive: queste funzioni sono 

l‟assimilazione e l‟accomodamento. L‟assimilazione consiste nell‟acquisizione di 

informazioni dal mondo esterno, senza modificare le strutture mentali; il bambino, 

cioè, prende informazioni, ma non cambia la sua visione globale della realtà. Con 

l‟accomodamento, invece, i dati ricevuti dal mondo esterno cambiano le strutture 

mentali e, di conseguenza, il modo di pensare. 

Attraverso questi due meccanismi l‟intelligenza si adatta all‟ambiente e si 

evolve in quattro “periodi”: 1) sensomotorio (da 0 a 2 anni): in questo stadio 

l‟intelligenza si accresce a livello pratico; 2) intuitivo (da 2 a 7 anni): il bambino 

rielabora e trasforma la realtà che lo circonda in base ai propri desideri e bisogni e 

sviluppa l‟“abilità semiotica”(cioè passa dai simboli ai segni), utile per lo sviluppo 

del linguaggio verbale; 3) delle operazioni concrete (da 7 a 12 anni): il bambino 
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riesce ad operare sulla realtà attraverso il pensiero; 4) delle operazioni astratte (da 

12 a 16 anni): il pensiero diventa formale
70

. 

La funzione simbolica, secondo lo psicologo svizzero, coincide con la ca-

pacità rappresentativa in quanto consente di richiamare alla mente oggetti non 

percettivamente presenti, i “significati”, grazie a indici (più primitivi dal punto di 

vista evolutivo, sono indizi di qualcosa del mondo esterno), simboli (che conser-

vano qualche affinità concreta con ciò che rappresentano, come una somiglianza 

visiva) o segni (che possono essere del tutto convenzionali, come i suoni delle pa-

role) che ne evocano le caratteristiche, “i significanti”. 

La teoria di Piaget intende lo sviluppo come trasformazione discontinua: 

sono diversi i cambiamenti qualitativi, contraddistinti in stadi e periodi dell‟età 

evolutiva, che caratterizzano lo sviluppo mentale. L‟epistemologia genetica su-

bordina l‟apprendimento alla formazione e maturazione di strutture mentali. 

Le implicazioni più evidenti della teoria piagetiana in ambito educativo ri-

guardano il problema dell‟idoneità all‟insegnamento (readiness); questo concetto 

ha avuto negli anni precedenti importanti ricadute nella pratica didattica ed ha in-

fluenzato la sua programmazione e la sua esecuzione, poiché ha messo in eviden-

za i limiti di ciò che si può apprendere e di ciò che si deve insegnare. «In sostanza 

non si devono insegnare contenuti di apprendimento che richiedono strutture co-

gnitive di cui l‟allievo ancora non dispone, contenuti, cioè, per i quali non è anco-

ra “pronto”»
71

. Questo ha comportato l‟adeguamento dell‟istruzione alle fasi dello 

sviluppo; l‟insegnamento di concetti, man mano che questi emergono nello svi-

luppo cognitivo spontaneo; l‟utilizzo delle prove classiche (di conservazione, di 

determinazione, ecc.) per la determinazione dello sviluppo da parte del docente, il 

quale viene ad assumere anche una funzione “diagnostica”. 

Per l‟apprendimento della scrittura allora, secondo l‟impostazione piage-

tiana, è necessario che il bambino superi i limiti dell‟egocentrismo percettivo
72

 

che, al pari di qualsiasi forma di egocentrismo, si configura come un atteggiamen-

to psichico caratterizzato dall‟assenza di una distinzione fra il sentimento persona-

le e la realtà oggettiva. Uscire dall‟egocentrismo vuol dire essere capaci di vedere 
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la realtà, e non solo quella spaziale, ma anche quella mentale e linguistica, da più 

punti di vista, comunque diversi dal proprio
73

.  

La conoscenza spaziale del bambino influisce sull‟apprendimento della 

scrittura e sulla conoscenza linguistica in generale, poiché l‟egocentrismo che lo 

contraddistingue lo induce a considerare solo alcune delle leggi, quelle cioè che 

implicano un rapporto spaziale di tipo “topologico” (inclusione, chiusura, vici-

nanza, lontananza, separazione, somiglianza, direzione, regolarità), e non tengono 

conto, invece, di intuizioni euclidee che concernono, invece, rette, angoli, superfi-

ci e volumi
74

. La capacità di percepire i due livelli di percezione, euclideo e topo-

grafico, ha delle notevoli implicazioni didattiche, soprattutto nel caso 

dell‟apprendimento della lettura e della scrittura. «Nello sviluppo psichico la per-

cezione dei rapporti topologici (soggettivi) precede quella dei rapporti euclidei 

(oggettivi): appare, quindi, importante verificare quale dei caratteri grafici abi-

tualmente impiegati nella scuola (stampatello o corsivo) sia il più percettibile, os-

sia fondato più sui rapporti topologici che su quelli euclidei»
75

. Lo stampato ma-

iuscolo sembrerebbe possedere il carattere tipografico con la migliore percettibili-

tà, mentre il corsivo presenta dei caratteri euclidei e, quindi, secondo un‟ipotesi 

piagetiana, il suo apprendimento richiede una maturazione percettiva che non 

sempre un bambino di 5 o 6 anni possiede quando si avvicina all‟alfabetizzazione 

formale.  

Bruner 

La definizione che Bruner dà dello sviluppo cognitivo risente molto 

dell‟influenza di Vygotskij; egli, infatti, sostiene: «la crescita dell‟uomo è un pro-

cesso di interiorizzazione dei modi di agire, immaginare e simbolizzare che esi-

stono nella sua cultura, modi che amplificano i suoi poteri. Egli quindi sviluppa 

questi poteri in una maniera che riflette gli usi a cui li destina»
76

. Secondo 

l‟autore, nel processo di acquisizione del pensiero maturo il bambino rappresenta 

la propria esperienza in tre modalità diverse, fra di loro non alternative: la rappre-
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sentazione attiva (ovvero uno schema operativo che coordina i movimenti neces-

sari per l‟esecuzione di un compito motorio); la rappresentazione iconica (ovvero 

un‟immagine o uno schema spaziale); la rappresentazione simbolica (che consiste 

nella riproduzione dell‟esperienza attraverso uno schema simbolico, quale il lin-

guaggio). La prima forma di rappresentazione, quella attiva, corrisponde al perio-

do senso motorio di Piaget, la seconda, iconica, che caratterizza i processi di pen-

siero di bambini dai 2 ai 5 anni, è accurata nei dettagli in quanto presta attenzione 

ai singoli oggetti, ma non ad un‟intera classe, cosa che invece fa la rappresenta-

zione simbolica. In quest‟ultima rappresentazione l‟astrazione diventa la caratteri-

stica principale del ragionamento infantile; il bambino non ha bisogno di operare 

nel “qui e ora” per entrare in relazione con l‟ambiente. 

Tali rappresentazioni non sono definite in modo gerarchico, perché coesi-

stono nell‟individuo in relazione ad esigenze cognitive diverse, e non sono deter-

minate cronologicamente. 

Il contributo più significativo di Bruner riguarda la sua analisi sulla moda-

lità con cui i bambini “entrano nel significato”, ovvero come imparano a dare un 

senso, soprattutto narrativo, al mondo attorno a sé. In questa analisi egli si rifà 

all‟espressione “biologia del significato”
77

, che sembrerebbe un ossimoro, visto 

che il significato è un fenomeno mediato culturalmente, che dipende dalla preesi-

stenza di un sistema condiviso di simboli. Nel cercare di dissolvere questa possi-

bile ambiguità, Bruner si rifà a Pierce il quale sostiene che il significato dipende 

non solo da un segno e da un referente, ma anche da un interpretante, ovvero una 

interpretazione del mondo nei cui termini viene mediata la relazione segno-

referente
78

. Pierce distingueva fra icona, indice e simbolo, individuando nella 

prima una relazione di “rappresentanza” con il suo referente (è il caso delle rap-

presentazioni figurative), con indice una relazione contingente con questo (ad e-

sempio il rapporto fra fumo e fuoco), mentre «il simbolo dipendeva da un sistema 

di segni, tale che il rapporto di un segno con il suo referente risulta arbitrario, e 

dipende solo dalla sua posizione all‟interno del sistema di segni che definisce ciò 
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che esso “rappresenta”. In questo senso i simboli dipendono dall‟esistenza di un 

“linguaggio” che contenga un sistema di segni ordinato e governato da regole»
79

. 

Per Bruner, quindi, il significato simbolico dipende dalla capacità umana 

di interiorizzare questo linguaggio e di utilizzare il suo sistema di segni per inter-

pretare questa relazione “rappresentativa”. Sotto questo punto di vista, la biologia 

del significato trova il suo senso nella consapevolezza dell‟esistenza di un sistema 

precursore che rende l‟organismo prelinguistico predisposto all‟uso del linguag-

gio, una sorta di sistema protolinguistico. Questa ipotesi chiama in causa 

l‟innatismo e il LAD (Language Acquisition Device) di Chomsky, ovvero un 

meccanismo innato per l‟acquisizione del linguaggio che consente al bambino di 

afferrare le regole di formazione e di trasformazione della frase. Questa abilità ri-

guarderebbe la struttura sintattica e non il significato. 

Le teorie di Chomsky hanno stimolato molte ricerche sull‟acquisizione 

della lingua materna da parte del bambino, che hanno fatto emergere tre punti 

chiave: 1) l‟acquisizione del linguaggio richiede assistenza e interazione con chi si 

prende cura del bambino, in misura maggiore di quanto Chomsky avesse conside-

rato, perché l‟esposizione al flusso linguistico non è efficace se non si concretizza 

nel suo uso. Il bambino non impara solo cosa dire, ma anche a chi e in quali circo-

stanze; 2) alcune intenzioni comunicative si rilevano ancor prima che il bambino 

sia giunto a padroneggiare il linguaggio formale e si realizzano attraverso alcune 

funzioni quali l‟atto di indicare, di qualificare, di fare richieste e di trarre in in-

ganno. Queste abilità comunicative (l‟attenzione a un referente putativo, 

l‟avvicendarsi in un ruolo, lo scambio reciproco …) sono presenti prima che si 

sviluppi il linguaggio vero e proprio, e vengono successivamente incorporate nel 

discorso del bambino quando egli inizia a parlare; 3) l‟acquisizione della prima 

lingua dipende dal contesto e questo comporta che essa progredisce meglio se il 

bambino afferra in modo prelinguistico, il significato dell‟argomento di cui si sta 

trattando o della situazione nella quale il discorso si trova inserito.  

Bruner propone una sua teoria sul problema dell‟attitudine umana al lin-

guaggio, diversa da quella chomskiana. Pur non sminuendo l‟importanza della 

forma sintattica, egli si concentra sulla funzione del linguaggio e su ciò che egli 
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definisce «atto di comprensione del contesto»
80

 e ritiene che le regole sintattiche 

vengano apprese solo in senso strumentale per espletare certe funzioni di impor-

tanza operativa primaria. Si entra nel linguaggio grazie all‟insieme selettivo di 

“attitudini al significato” di tipo prelinguistico che consentono la comprensione di 

alcune classi di significato  nei confronti delle quali gli esseri umani si trovano 

“sintonizzati” in modo innato. Questo insieme di attitudini è una forma di rappre-

sentazione di tipo innato che viene attivata dalle azioni e dalle espressioni degli 

altri e da certi contesti di base nell‟ambito dei quali agiscono gli esseri umani, e 

che potrebbe essere una sorta di “teoria della mente”. Studi di tipo evolutivo han-

no evidenziato come la sensibilità alle esigenze della vita in gruppo sia stato, pro-

babilmente, il criterio per la selezione evolutiva nei primati superiori
81

. 

Rifarsi ad una “teoria della mente” significa aderire ad un contesto esplica-

tivo in base al quale alcune classi di comportamento vengono intese come derivate 

da particolari credenze e desideri condivisi. Molti studi hanno indagato la presen-

za nel bambino di una teoria della mente prima dei quattro anni: se si fa uso di una 

metodologia di misura che tiene conto di spiegazioni di tipo verbale, allora sem-

bra che prima di questa età i bambini non siano assolutamente in grado di attribui-

re azioni appropriate in base alle false credenze degli altri
82

. Altre ricerche hanno 

invece evidenziato che, nella condizione di dover impedire a qualcuno di scoprire 

qualcosa che essi stessi hanno nascosto, anche i bambini di due o tre anni sono in 

grado di nascondere informazioni importanti e di fornire indicazioni false
83

. 

Quindi, secondo Bruner, anche prima dell‟avvento del linguaggio come 

strumento dell‟interazione, è possibile interagire con altri solo grazie alla presenza 

di una qualche “teoria della mente” di tipo proto linguistico. Questa teoria sarebbe 

insita nel comportamento sociale umano e consente di esprimersi in forma appro-

priata, anche ad un livello di maturità molto basso, «come per esempio quando il 

bambino di nove mesi si mette a guardare lungo la traiettoria  del “punto” di un 
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adulto e, non trovando nulla, si volge indietro a controllare non solo la direzione 

del punto, ma anche la linea dello sguardo»
84

. 

Attraverso l‟interazione, quindi, il bambino riesce a padroneggiare le for-

me prelinguistiche appropriate per trattare i riferimenti apparenti e formali, e que-

sto gli consentirà di muoversi al di là di questi ultimi  per operare nell‟ambito del 

linguaggio vero e proprio. 
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CAPITOLO SECONDO 

SCRITTURE SPONTANEE IN ETÀ PRESCOLARE 

 

 

 

2.1 Alfabetizzazione ed alfabetizzazione emergente 

Il bambino fa esperienza del codice scritto ancor prima di imparare a leg-

gere e scrivere; questo fa sì che provi ad utilizzarlo in modo personale e originale 

a partire dall‟idea che si è fatto su di esso. Il bambino non solo si pone domande, 

ma cerca attivamente risposte che, anche se approssimative, testimoniano la ric-

chezza, il rigore e la coerenza del suo pensiero, il cui scopo principale è, secondo 

Bruner, quello di capire e di spiegarsi il mondo. 

Proprio per queste ragioni, i primi tentativi di scrittura dei bambini, anche 

se non convenzionali, non sono mai casuali, ma sono piuttosto il prodotto di ra-

gionamenti ed ipotesi riconducibili ai livelli di concettualizzazione della lingua 

scritta, che il bambino elabora in base al sistema di scrittura della sua cultura. 

Questa prospettiva è piuttosto diversa da quella che, sino a non molto tem-

po fa, veniva adottata correntemente da psicologi, educatori ed insegnanti, quando 

l‟accento era posto sull‟apprendimento di tecniche, di procedimenti o di abitudini, 

come se la capacità di leggere e scrivere si riducesse a riconoscere e riprodurre 

delle forme (le grafie), a seguire con gli occhi un testo e a tradurre in suoni (in 

modo molto approssimativo) le grafie stesse. Questa visione, che evidenziava un 

approccio associazionista e meccanico, riduceva la padronanza della lettura e della 

scrittura alla semplice esecuzione di tecniche percettivo-motorie. In seguito si pre-

sero in considerazione i fattori socio-affettivi che spostarono l‟attenzione sugli a-

spetti motivazionali e sulla volontà. 

Fin dalla nascita, il bambino è un essere attivo, che cerca di “capire”e di 

“organizzare”gli oggetti e le persone che lo circondano, e che non aspetta di ini-

ziare la scuola per porsi delle domande su ciò che vede scritto intorno a sé
85

. 

La conoscenza di ciò che può essere letto e scritto comincia molto prima 

dell‟ingresso ufficiale nella scuola primaria ed è accompagnata da costruzioni 
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spontanee che inseguono una serie di conflitti  cognitivi, attraverso cui gli errori 

dei bambini divengono, a poco a poco, la chiave per aprire in modo efficace il 

mondo delle parole scritte. 

In campo psico-pedagogico e didattico un tema di grande interesse, condi-

zionato dalla presenza pervasiva della lingua scritta nei contesti quotidiani, è rap-

presentato dall‟alfabetizzazione, considerata come fondamentale mezzo di comu-

nicazione. Il termine alfabetizzazione, come visto nel precedente capitolo, indica 

non solo la capacità di leggere e scrivere, ma riguarda  anche il possedere una cer-

ta familiarità con la lingua scritta, e le modalità con cui si giunge a questa familia-

rità
86

. 

Negli ultimi anni, tale concetto, ha subito diverse riflessioni; prima degli 

anni ottanta era descritto come trascrizione e interpretazione del linguaggio scrit-

to, oggi è inteso come processo articolato, in cui accanto agli aspetti strumentali, 

intervengono elementi cognitivi, sociali e culturali
87

.  

L‟alfabetizzazione, quindi, non può essere considerata come, abilità gene-

rale coincidente con la padronanza del linguaggio scolastico, ma un processo che 

si estende prima e oltre il curricolo scolastico. Più in generale, si può definire co-

me l‟abilità di attribuire un senso pieno e di fare un uso produttivo delle opportu-

nità della lingua scritta che caratterizza la cultura in cui si vive e comprende una 

serie di processi e abilità
88

. Secondo tale definizione, essa è un notevole elemento 

dello sviluppo cognitivo, per mezzo del quale il soggetto acquisisce specifiche co-

noscenze, ma è anche una forma di socializzazione, poiché la padronanza della 

lingua scritta si verifica in una rete di interazioni.  

L‟alfabetizzazione è un fenomeno culturale che si sviluppa quando una so-

cietà ha bisogno di un linguaggio per comunicare attraverso il tempo e lo spazio e 

si diffonde quando una società diventa più complessa e ha bisogno della lingua 

scritta per perpetuare la sua storia, la sua economia, la sua politica, le sue istitu-
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zioni educative, la sua letteratura, le sue religioni e filosofie e qualsiasi altra fun-

zione a cui possa servire. 

L‟inizio del processo di alfabetizzazione si verifica molto prima con 

l‟ingresso nella scuola, in quanto il bambino precocemente viene a contatto con la 

lingua scritta e acquista familiarità con i suoi usi. Questo contatto precoce è defi-

nito alfabetizzazione emergente, intendendo con tale espressione «un costrutto 

complesso di abilità, atteggiamenti e processi tra loro interdipendenti, che si pre-

sume siano i precursori evolutivi della lettura e scrittura convenzionale»
89

; defini-

sce, cioè, l‟esperienza che il bambino mette in atto con la lingua scritta prima di 

imparare a leggere e a scrivere. Con tale espressione si suggerisce che il processo 

di alfabetizzazione sia un continuum piuttosto che come un fenomeno tutto o nien-

te, che inizia nel momento in cui i bambini cominciano ad andare a scuola; essa 

designa l‟insieme delle competenze, delle conoscenze e delle attitudini che sono 

appunto antecedenti all‟apprendimento formale di scrittura e lettura che concorro-

no alla sua realizzazione
90

. Questi processi sono favoriti e potenziati dalle oppor-

tunità ambientali a carattere informale, ma anche da tutte quelle pratiche che mi-

rano intenzionalmente ad incrementarli, anche se al di fuori di un contesto di i-

struzione; la tensioni alla conquista del codice alfabetico è, infatti, alimentata da 

molti prodotti scritti nei quali il bambino si imbatte quotidianamente: dalle inse-

gne dei negozi ai cartelloni stradali, dalla confezione delle merendine alle etichet-

te dei suoi DVD preferiti, solo per citarne alcuni. Sono molte, quindi, oggi le si-

tuazioni che giocano a favore dell‟emergere precoce di pratiche alfabetizzate, cre-

ando aspettative e favorendo la disponibilità a padroneggiare la lingua scritta. 

Ciò che, però, sanno i bambini sulla lingua scritta prima di ricevere 

un‟istruzione formale è qualitativamente diverso dalla conoscenza che un adulto 

alfabetizzato possiede. Essi progrediscono nei loro apprendimenti attraverso una 

tensione fra processi di invenzione personale e processi di appropriazione di con-

venzioni sociali, e tale progressione, piuttosto che avere caratteristiche di regolari-

tà, si configura come un arricchimento discontinuo del repertorio di conoscenze e 
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strategie
91

. «Si riconosce in tal modo la continuità tra le prime esperienze infor-

mali sulla lingua scritta, considerate parte integrante del suo sviluppo, e la cono-

scenza convenzionale del leggere e dello scrivere; allo stesso modo si sottolinea 

però la discontinuità dei modi con cui avviene tale progressione: decisi avanza-

menti sono seguiti da fasi di staticità o, addirittura, da apparenti regressioni»
92

. 

Secondo Sulzby, un bambino legge convenzionalmente quando ha la capa-

cità di capire un testo, di utilizzare segni scritti e strategie flessibili per arrivare ad 

una comprensione adeguata. Non è necessario che abbia acquisito tutte le cono-

scenze implicate nella lettura, ma deve aver sviluppato la corrispondenza lettera-

suono, l‟idea che la parola è un‟unità stabile e memorizzabile, così come lo è il te-

sto. Ma nel caso della scrittura le cose cambiano: non è semplice affermare cosa 

sia la scrittura convenzionale. L‟autore la definisce come la capacità di costruire 

un discorso connesso, che possa essere letto da un‟altra persona alfabetizzata e dal 

bambino stesso senza ambiguità. In questo caso, però, il bambino deve aver coor-

dinato gli stessi aspetti implicati nella lettura convenzionale
93

. 

L‟alfabetizzazione formalizzata si distingue da quella emergente, poiché si 

riferisce «all‟apprendimento della lettura e della scrittura convenzionali di testi al-

fabetici, a seguito di specifici interventi di istruzione scolastica»
94

. 

Una importante verifica empirica della teoria secondo cui tra alfabetizza-

zione emergente e apprendimento della lettura e scrittura esisterebbe una continui-

tà processuale è offerta dalle ricerche di tipo longitudinale. Questo tipo di studi 

conferma la rilevanza di singole abilità componenti il costrutto di alfabetizzazione 

emergente, quali: la consapevolezza fonologica, la conoscenza delle lettere, la co-

noscenza circa le funzioni della lingua scritta, le competenze linguistiche. 

L‟alfabetizzazione emergente riguarda, quindi, le conoscenze che il bam-

bino matura spontaneamente, cioè quelle che emergono in assenza di un insegna-

mento formalizzato. Sul piano psicologico, la distinzione tra i due costrutti impli-

ca la messa in atto di differenti set di abilità e processi coinvolti nell‟imparare a 

leggere e ne traccia l‟evoluzione, dalla prima interpretazione simbolica dei segni 
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fino al riconoscimento che ad ogni lettera corrisponde un determinato valore so-

noro
95

.  

Gli studi di Whitehrust e Lonigan hanno contribuito a consolidare il co-

strutto dell‟alfabetizzazione emergente: essi hanno proposto un modello integrato 

delle competenze in questa coinvolte, sia da un punto di vista teorico che metodo-

logico. 

Dal punto di vista teorico questi autori circoscrivono l‟alfabetizzazione 

emergente alle abilità, conoscenze e attitudini che sono precursori evolutivi delle 

forme convenzionali di scrittura e lettura, e hanno distinto tra: emergent literacy 

environments, ovvero le esperienze che possono influire sullo sviluppo 

dell‟alfabetizzazione, e emergent literacy movements, l‟insieme di pratiche, cioè, 

che favorisce le relazioni sociali in un ambiente alfabetizzato. Queste due dimen-

sioni contribuiscono allo sviluppo delle componenti dell‟alfabetizzazione emer-

gente, importanti per l‟alfabetizzazione formale, che sono: le conoscenze delle re-

gole della stampa, la  lettura emergente (ovvero il far finta di leggere, che si tratti 

di libri illustrati o di altro materiale stampato, questo è un chiaro esempio di e-

mergent reading, in quanto, ancor prima di decodificare le forme convenzionali di 

scrittura, i bambini sono in grado di verbalizzare delle parole etichette, come ad 

esempio le lettere del proprio nome); la consapevolezza fonologica; la conoscenza 

intuitiva dei grafemi; la scrittura emergente (nel momento in cui il bambino rea-

lizza i primi pseudografemi, egli riconosce che la scrittura assolve a funzioni che 

si discostano dal codice orale e manifesta l‟esigenza di poter comunicare con i se-

gni scritti); la  motivazione al codice scritto ovvero al generale interesse verso let-

tura e scrittura, nei confronti del quale la famiglia e il contesto ambientale giocano 

un ruolo decisivo
96

. 

In questo modello, l‟alfabetizzazione emergente consiste di due set di abi-

lità e processi interdipendenti, definiti outside-in e inside-out. 

Le unità outside-in rappresentano la comprensione da parte del bambino 

del contesto della scrittura o della lettura; le unità inside-out rappresentano la co-

noscenza da parte del bambino delle regole per tradurre i suoni in lettere o la scrit-

tura in suoni per la lettura (fig.1). 
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Figura 1: Modello di outside-in e inside-out di Whitehurst e Lonigan (1998). 

FONTE: adattato da Cisotto, 2006, p. 59 

 

 Questo modello mette in evidenza l‟interdipendenza esistente fra variabili 

intrapsichiche e variabili interpsichiche nello sviluppo dell‟alfabetizzazione emer-

gente. Successivamente Pinto rielabora questo modello (fig. 2), distinguendo tre 

aree di abilità: 1) l‟area linguistica, che comprende le competenze riguardanti le 

competenze lessicali, sintattiche e narrative che collegano l‟informazione visiva o 

uditiva a quella concettuale; 2) l‟area pragmatica che pone in evidenza la natura 

di codice simbolico decontestualizzato del linguaggio orale e scritto, che varca i 

limiti spazio-temporali del qui e ora e si fonda su livelli astratti di trasmissione 

dell‟informazione; 3) l‟area fonologica, in base alla quale è possibile identificare i 

costituenti fonologici delle parole (fonemi e sillabe) e manipolarli intenzional-

mente. In questo modello un ruolo cruciale è svolto dalle narrative che, secondo 

l‟autrice, rappresentano il fulcro delle competenze linguistiche, poiché è attraver-

so di esse che il bambino attiva non solo abilità linguistiche, ma anche processi 
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psicologici complessi (memoria episodica, memoria semantica, problem-

solving)
97

. 

 

 

 

 

2.2  Pratiche alfabetizzate e concettualizzazione della lingua scritta  

Gli studi sull‟alfabetizzazione emergente possono essere ricondotti princi-

palmente a due filoni: quelli di impostazione socio-culturale che, ispirati dalle teo-

rie di Bruner e Vygotskij, indagano principalmente le pratiche sociali, le intera-

zioni e i contesti che costituiscono le radici dell‟alfabetizzazione; quelli di impo-

stazione costruttivista che, esaminando i modi mediante i quali il bambino si im-

padronisce della lingua e ne sviluppa rappresentazioni, caratterizzano il processo 

di acquisizione della scrittura in senso psicogenetico. Queste ricerche «hanno con-

tribuito a far luce su questioni, in parte ignorate, relative all‟attività di concettua-
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lizzazione della lingua scritta da parte del bambino e hanno condotto a conside-

rarne l‟acquisizione un vero e proprio processo di costruzione»
98

. 

Il filone di studi che dà risalto al ruolo degli scambi sociali per 

l‟acquisizione del linguaggio, prende avvio dal pensiero di Bruner che, influenza-

to dalle tesi di Vygotskij, vede nelle prime interazioni tra madre e bambino, 

nell‟ambito dei contesti routinari della giornata, l‟inizio dell‟apprendimento della 

lingua
99

. Attraverso l‟attenzione condivisa che si sviluppa da queste interazioni, e 

l‟azione di mediazione fornita dalla madre, il bambino impara ad esprimere le 

proprie intenzioni e a comprendere quelle altrui. «Tale mediazione si configura 

come uno scaffolding: una guida leggera e indiretta, ma intenzionale, che introdu-

ce richieste progressivamente più avanzate e ne modella l‟esecuzione, affinché il 

bambino si appropri delle abilità sottese. […] Man mano che il piccolo consolida 

le abilità necessarie per eseguire compiti di complessità crescente, il supporto ini-

ziale fornito viene rimosso per gradi, fino all‟autonomia»
100

.  

Bruner, pur condividendo l‟ipotesi del LAD (Language Acquisition Devi-

ce), il dispositivo innato per l‟acquisizione del linguaggio teorizzato da Chomsky, 

sostiene che l‟apprendimento del linguaggio richieda anche un sistema di suppor-

to, definito LASS (Language Acquisition Support Sistem) che corrisponde al ruolo 

che adulti e contesto sociale svolgono nell‟introdurre il bambino nel mondo del 

linguaggio. Dalle posizioni teoriche di Vygostkij e Bruner, il percorso verso 

l‟alfabetizzazione è, quindi, un processo evolutivo in stretta relazione con gli usi 

orali del linguaggio e con le pratiche di discorso che connotano le interazioni tra 

le persone nei contesti di vita.  

 

2.2.1 Lo story-telling 

Una delle attività che consente al bambino di accedere all‟alfabetizzazione 

è lo scambio conversazionale con un adulto, ma è soprattutto attraverso l‟ascolto 

di racconti e la lettura di storie (story-telling) da parte degli adulti che il bambino 
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familiarizza con la lingua scritta, imparando il linguaggio, sviluppando conoscen-

ze sul linguaggio e apprendendo tramite il linguaggio, come sostiene Halliday
101

.  

Gli scambi del bambino con gli adulti, i coetanei o i compagni più grandi 

su alcuni oggetti di alfabetizzazione (non solo libri, ma qualsiasi cosa contenga un 

codice scritto) contribuiscono a sviluppare le radici dell‟alfabetizzazione che Go-

odman identifica in: consapevolezza della stampa in diversi racconti e situazioni; 

diverse funzioni dello scrivere; abilità ad utilizzare il libro in modo appropriato; 

comprensione intuitiva e successivamente formalizzata di termini come pagina, 

storia, libro, leggere, ecc.; comprensione del rapporto esistente fra immagine e te-

sto scritto
102

. 

Mentre l‟adulto legge le storie al bambino, si stabilisce fra di loro 

un‟interazione nella quale vengono intrecciati discorsi intorno al testo, relativi sia 

ai contenuti della storia che ai modi in cui essa viene rappresentata: l‟adulto può 

chiedere cosa succede dopo, perché avviene qualcosa, dove si trova il nome del 

protagonista nel testo, perché bisogna girare pagina. Da questa interazione emerge 

uno stile di lavoro sul testo, una forma di atteggiamento che in genere l‟adulto as-

sume e dal quale il bambino ricava informazioni per impostare le sue operazioni 

di lettura. Grazie alle esperienze di story-telling il bambino  interiorizza una sorta 

di regole di base di uso del libro, come le hanno definite Snow e Ninio
103

, che 

possono essere così riassunte: i libri sono da leggere e non da manipolare; il libro 

guida il lettore; le immagini vengono utilizzare per rappresentare delle cose; le fi-

gure hanno un significato legato al testo e vanno lette; le figure possono rappre-

sentare degli eventi, anche se sono immobili; ciò che accade nei libri avviene al di 

fuori del tempo reale; i libri costituiscono un mondo a sé.  

Queste pratiche dialogiche e dinamiche, che hanno come oggetto il libro e 

il suo contenuto, favoriscono lo sviluppo del linguaggio e delle abilità di alfabe-

tizzazione, e sono fortemente correlate con gli apprendimenti alfabetizzati e meta-

alfabetizzati che saranno ripresi e potenziati con l‟istruzione formale.  
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Diverse ricerche hanno rilevato una correlazione positiva tra precoci espe-

rienze di alfabetizzazione e lo sviluppo di abilità nell‟apprendimento della lingua 

scritta. I bambini con poche esperienze di alfabetizzazione prescolare ricorrono di 

meno alle informazioni contestuali, come le immagini, per costruire il significato 

del testo, a differenza di quelli precocemente alfabetizzati che utilizzano in misura 

maggiore elementi o indizi linguistici, come la somiglianza fra le parole, l‟uso del 

titolo, ecc.
104

 

Il dato più significativo è che l‟interazione precoce con il libro è alla base 

di uno sviluppo linguistico ricco ed articolato del bambino, poiché favorisce lo 

sviluppo di varie competenze: percettive; cognitive (in quanto stimola ipotesi sul 

contenuto); di comprensione verbale; di elaborazione linguistica (che emerge 

quando si tenta di ricostruire una storia); di socializzazione; di verbalizzazione di 

emozioni e di sentimenti
105

. Oltre a ciò, favorisce varie forme di comunicazione, 

in quanto coniuga e condensa in sé tre diversi codici: scritto, iconico e verbale. 

Un ruolo di primo piano, nei primi incontri con il libro, è rappresentato 

dalle illustrazioni; in quanto forme di rappresentazioni simboliche intermedie tra 

l‟astrazione della parola e la concretezza degli oggetti, esse sono dotate di una 

forza evocativa del tutto particolare e in questo risiede il loro valore nel facilitare 

la fruizione del testo. L‟utilizzo delle immagini nella narrazione di storie è assai 

diversificato in base all‟età dei bambini, si va dai libri di sole immagini per i più 

piccoli ai libri in cui l‟immagine funge da corredo al testo di parole. 

Fino a qualche anno fa prevaleva una concezione didatticistica, per la qua-

le il libro era inteso soprattutto come strumento scelto per imparare le parole, i 

nomi e la lingua; le esperienze di lettura precoce erano poche ed isolate, condotte 

solo per l‟intrattenimento dei piccoli. La sensibilità attuale, invece, avverte e pre-

dilige il libro come occasione per vivere, esteriorizzare e condividere emozioni. 

 La consapevolezza del potenziale contenuto nelle attività di lettura preco-

ce è oggi convinzione diffusa, al punto che attorno a questa  esperienza si è creata 

una rete di complicità che vede coinvolte scuole, famiglie e associazioni di vario 
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tipo, protese tutte nello sforzo di rendere piacevoli e interessanti i primi incontri 

del bambino con il libro
106

. 

 

2.2.2 La concettualizzazione della lingua scritta 

 I primi tentativi di scrittura, anche se non convenzionali e a prima vista 

strani, non sono mai prodotti casuali, ma rappresentano sempre il frutto di rifles-

sioni ed ipotesi che, come sostengono Ferreiro e Teberosky, riflettono i diversi li-

velli di concettualizzazione della lingua scritta
107

. 

Il processo per imparare a leggere e a scrivere non si attiva quando arriva-

no a compimento le capacità percettive, motorie, uditive e visive; leggere non 

vuol dire decifrare, così come scrivere non vuol dire copiare un modello ester-

no
108

. 

L‟evoluzione della scrittura, non dipende dalla maggiore o minore abilità 

grafica del bambino, dalla capacità di tracciare lettere uguali a quelle composte 

dagli scrittori competenti, ma deriva dal livello di concettualizzazione della scrit-

tura che egli ha raggiunto, vale a dire dall‟insieme di ipotesi che ha iniziato a for-

mulare per comprendere questo artificio. Come già ribadito, leggere e scrivere so-

no abilità di tipo cognitivo, operazioni concettuali che il bambino comincia a ma-

turare molto presto e che si basano sull‟interazione con l‟ambiente, con le infor-

mazioni e gli stimoli che questo gli offre.  

Nei suoi primi approcci alla scrittura, il bambino prescolare lavora attiva-

mente nel cercare di capire come funziona questo sistema, sia scrivendo sia leg-

gendo, componendo testi di qualche tipo e cercando di anticipare il significato at-

traverso le conoscenze che egli ha del mondo, della lingua e del contesto. Impe-

dendogli di scrivere, ovvero di verificare le sue ipotesi  nell‟atto di produzione del 

codice scritto e costringendolo a trascrivere quanto rappresentato da altri, senza 

comprenderne la struttura, non imparerà e gli si impedirà di scoprire da solo il 

modo per impadronirsi del codice scritto; per evitare che questo accada «bisogna 

lasciare che scriva, seppure in un sistema diverso da quello alfabetico, non perché 
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si inventi un suo proprio sistema, ma perché possa individuare ragioni valide per 

sostituire le proprie ipotesi personali con le nostre».
109

 

L‟imparare a scrivere è sempre un evento che si connota di particolare va-

lore agli occhi del bambino, poiché egli vi associa l‟idea del diventare grande, ma 

è anche atteso con impazienza dai genitori, che lo considerano la prima prova del-

la riuscita scolastica futura del figlio. Per comprenderne la natura, secondo Vygo-

tskij, è indispensabile disporre il processo della sua acquisizione nell‟ambito 

dell‟intera storia dello sviluppo dei segni, contraddistinto da una serie di attività 

propedeutiche allo sviluppo del simbolismo della scrittura, quali: il gesto, il gioco 

simbolico e il disegno. L‟antenato più lontano è il gesto, considerato come 

l‟iniziale segno visivo che contiene il futuro scrivere del bambino, poiché lo uti-

lizza per mostrare un oggetto su cui far tendere l‟attenzione della madre. Succes-

sivamente, con il gioco simbolico, affina la capacità di creare situazioni immagi-

narie, separando il significato dall‟oggetto. Quest‟ultimo assume il valore di nota-

zione simbolica, anticipando la funzione del segno. Attraverso il disegno, il bam-

bino apprende a riportare le esperienze raffigurandole con dei segni grafici. Dap-

prima disegna le cose così come le conosce, poi gli attribuisce la funzione di illu-

strare le frasi; scopre che oltre alle cose si possono disegnare anche le parole, si 

avvicina così al simbolismo della scrittura. Un discorso più approfondito merite-

rebbe il disegno, ed in particolare ciò che conduce ad esso, ovvero le prime pro-

duzioni grafiche dei bambini che vengono generalmente definite “scarabocchi”. 

Questi, pur non configurandosi propriamente né come disegno, né come 

scrittura, non sono in realtà così casuali e disorganizzati come potrebbe apparire 

ad uno sguardo superficiale. Gli studi di Kellogg, che ha analizzato oltre 8000 di-

segni di bambini molto piccoli, hanno infatti identificato venti diversi tipi-base di 

scarabocchi, come linee, spirali, circoli, croci
110

. «Questi segni semplici, che il 

bambino realizza in modo via via più definito, vengono successivamente messi 

assieme per formare “combinazioni” e “aggregati”, ossia strutture grafiche più ar-

ticolate che, secondo l‟autrice, lungi dall‟essere un gioco effimero, costituiscono i 

mattoni delle prime raffigurazioni. Questa sorta di alfabeto del lessico grafico, i-

nizialmente polivalente, è destinato a prendere strade diverse, che conducono alla 
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simbolizzazione iconica da un lato, e ai sistemi rotazionali e linguistici 

dall‟altro»
111

. Ma perché il bambino sia in grado di rappresentare la realtà con fi-

gure, parole e numeri, l‟attività motoria del tracciare segni dovrà arricchirsi di 

quella che Piaget definì “funzione simbolica”, che abbiamo visto in precedenza.  

Gli studi di Ferreiro hanno dimostrato che i bambini giungono a distingue-

re tra il segno pittorico e quello notazionale, costituito da lettere e numeri, tramite 

un processo attivo di scoperta che precede, anche di molto, la scolarizzazione: da 

un primo momento in cui non riescono a differenziare il disegno dalla scrittura 

(prima dei quattro anni, in genere), essi attraversano un passaggio successivo in 

cui considerano la scrittura analoga agli oggetti che designa, fino a giungere alla 

scoperta della funzione puramente simbolica della scrittura convenzionale, della 

sua natura astratta e svincolata dall‟immagine.  

Ogni bambino, realizza il proprio percorso di concettualizzazione non di-

rettamente collegato alla sua età cronologica, ma legato al contesto socio- cultura-

le della famiglia e alle sollecitazioni che gli vengono rivolte. Le ipotesi che for-

mula, le soluzioni che trova gli appariranno gradualmente inadeguate, perciò cer-

cherà ed elaborerà soluzioni di volta in volta più accettabili, anche se non definiti-

ve. 

Partendo da una prospettiva piagetiana, che identifica il bambino come 

soggetto attivo di conoscenza, che procede ponendosi problemi, elabora ipotesi, 

individua metodologie per la verifica, ovvero costruisce il proprio sapere elabo-

rando teorie in azione, Ferreiro e Teberosky, hanno messo in luce come la padro-

nanza della lettura e della scrittura siano il punto d‟arrivo di un ampio processo 

cognitivo, attraverso il quale il bambino giunge progressivamente a capire come 

funziona il sistema di scrittura della sua cultura. L‟ipotesi di fondo è che 

l‟apprendimento della lettura e della scrittura sia un‟acquisizione concettuale, un 

processo cognitivo. 

Lontane da un approccio analitico e sintetico che considera 

l‟apprendimento della lettura e della scrittura come la risultante di una strategia 

percettiva, analitica o visiva, e che trascura le capacità cognitive del bambino, le 

ricerche che le due autrici hanno condotto negli anni settanta, in un primo tempo 
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su bambini ispanofi e francofoni e poi su bambini di lingua ebraica, hanno gettato 

una luce nuova sugli aspetti  psicologici, pedagogici e didattici, che riguardano il 

modo in cui gli alunni costruiscono le loro conoscenze riguardo la lingua scritta. 

Si tratta di un processo costruttivo che si sviluppa a livelli gradualmente sempre 

più complessi, attraverso il quale il bambino in età prescolare elabora ipotesi 

(concettualizza) che lo aiutano a comprendere ed interpretare la lingua scritta, i-

gnorando i limiti imposti dall‟alfabetizzazione convenzionale. Le modalità di tale 

processo variano da bambino a bambino, ma alcuni livelli di alfabetizzazione si 

presentano in modo costante e ricorsivo. 

I tentativi di scrittura dei bambini di tre, quattro e cinque anni, sono fami-

liari a chiunque viva a contatto con i bambini di quella fascia di età. Ciascuna di 

quelle serie di scarabocchi, definite scritture spontanee, ingenue, non convenzio-

nali  o pre-alfabetiche, forniscono informazioni utili sul lavoro di concettualizza-

zione che il bambino ha compiuto, sta compiendo e continua a compiere.  

Non è facilmente definibile l‟età cronologica in cui il bambino comincia 

ad interrogarsi sul fenomeno della scrittura: nel nostro ambiente socio-culturale il 

bambino è a contatto con elementi della cultura scritta fin da quando nasce e può  

assistere ad atti di scrittura fin dalla tenera età. Come puntualizza Emilia Ferreiro: 

«la cosa più importante non è discutere sulle etichette, né discutere se le tappe 

siano tre, quattro o sei; la cosa più importante è comprendere questo sviluppo co-

me un processo e non come una serie di tappe che si succedono l‟una all‟altra 

quasi automaticamente»
112

. 

Il percorso di concettualizzazione che compie ogni bambino non è consa-

pevole, ma è direttamente legato al contesto socioculturale della famiglia, alle sol-

lecitazioni che gli vengono rivolte, alla presenza o meno di fratelli maggiori; me-

no direttamente alla sua età cronologica. All‟interno di questo processo, che ri-

guarda la concettualizzazione, e non il perfezionamento della coordinazione ocu-

lo-manuale o l‟affinamento della discriminazione uditiva, si riscontrano fatti co-

muni ed elementi costanti. Partendo da una prospettiva piagetiana, che riconosce 

al bambino un ruolo attivo nella costruzione delle conoscenze e ai suoi errori un 

valore informativo per l‟adulto e costruttivo per il bambino, le due autrici hanno 

individuato le fasi (o periodi) principali del processo di costruzione della lingua 
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scritta; a ciascuna fase, a sua volta, corrisponde un determinato livello di concet-

tualizzazione
113

: 

prima fase: caratterizzata dalla ricerca da parte dei bambini di paramentri 

distintivi tra le marche grafiche figurative e le marche grafiche non figurative, tra 

segni cioè che servono per disegnare (e sono utilizzati intenzionalmente a questo 

scopo) e segni utilizzati come “oggetti sostituti”, che esprimono di un oggetto il 

suo nome (che non può essere espresso con un disegno); 

seconda fase: caratterizzata dalla ricerca di condizioni formali di “leggibi-

lità”, che si identificano in modi di differenziazione quantitativa tra le sequenze di 

lettere che i bambini producono o vedono, e che le rendono adatte o non adatte per 

essere lette. Queste due fasi sono caratterizzate ancora da un livello presillabico di 

concettualizzazione; la scrittura è interpretata ancora come scrittura di nomi in cui 

c‟è una corrispondenza fra un nome e un segno (MELA = disegno + un simbolo). 

Ci sono varie modalità con cui il bambino esprime sul foglio la raggiunta diffe-

renziazione tra disegno e scrittura: o usa forme simili sia per il disegno che per la 

scrittura, ma attribuisce loro un valore funzionale diverso o ingloba la scrittura 

all‟interno del disegno o accetta di scrivere solo in presenza del disegno corri-

spondente. A questo livello poi vengono elaborate ed applicate i criteri della 

quantità minima (una parola, per essere letta, deve essere composta da almeno tre 

caratteri) e della variabilità interna (perché si possano leggere cose differenti, è 

necessaria una differenza visibile fra le scritte) dei segni utilizzati (NAVE = LOA; 

TAVOLO = OLA); non solo, si tende a stabilire una relazione tra la parola scritta 

e le caratteristiche del referente, per cui treno sarà scritto con più caratteri rispetto 

alla parola formichina, a causa delle dimensioni degli oggetti; 

 
Figura 3: Gabriele (5 anni) scrive correttamente il proprio nome e questo fa supporre che sia alfabetico. Tut-

tavia nella scritta BABBO NATALE mostra di non avere il controllo della corrispondenza tra quantità di se-

gni e quantità dei suoni e perciò è da considerarsi presillabico. 

 

                                                           
113

 C. Pontecorvo, D. Fabbretti,  Apprendere un sistema di scrittura, apprendere una lingua scrit-

ta, op. cit. 



56 

 

terza fase: inizia e si sviluppa tutto il lavoro di fonetizzazione della scrittu-

ra (il che non implica ancora una scrittura di tipo convenzionale). All‟interno di 

questa fase si distinguono un livello sillabico, in cui si comincia a stabilire la cor-

rispondenza fra segni sulla carta e parole dette (i segni scritti rappresentano sillabe 

e non fonemi, per cui a  quelli in eccesso si dà una diversa interpretazione oppure 

vengono cancellati; es. CASA = ER viene letta ca-sa). Con questa ipotesi, il bam-

bino, compie un salto qualitativo rispetto al livello precedente; a questo punto, in-

fatti, il bambino condivide con il sistema alfabetico convenzionale l‟idea base che 

nella lingua scritta si rappresentino gli aspetti sonori del linguaggio orale, l‟unica 

divergenza è nella scelta dell‟unità sonora da prendere in considerazione per que-

sta rappresentazione: per il bambino è la sillaba e per la scrittura alfabetica è il fo-

nema. Il bambino, inoltre è molto attento a far collegare ad ogni sillaba un solo 

carattere, cercando con varie strategie di far corrispondere la sillabazione al testo 

(se durante la lettura trova segni in eccesso possono venire interpretati e giustifi-

cati o essere annullati);  

 

 

 

Figura 4: Emanuele (5 anni) è sillabico iniziale e ancora non riesce a prevedere quanti segni scritti servono. 

La lettura gli serve per il controllo della scritta, infatti si corregge riscrivendo la parola TAVOLO più corta, 

dopo aver provato a leggere. 

 

 

un livello sillabico-alfabetico,  ovvero intermedio fra il livello sillabico e 

quello alfabetico, in cui vengono prodotti esempi di scrittura mista in cui spesso il 

valore sonoro assegnato a ciascun segno non è stabile (MELA = M L A viene letta 

me-l-a-);  
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Figura 5: Elena (5 anni) è sillabico-alfabetica iniziale. Nella scritta di MANINA è sillabica, mentre nella 

scritta MANO c‟è una corrispondenza sia sillabica che alfabetica. 

 

 

un livello alfabetico, in cui i bambini stabiliscono una corrispondenza biu-

nivoca fra le lettere e i suoni della lingua parlata (le scritture possono essere non 

ancora ortografiche, ma sono comunque comprensibili). C‟è da chiarire che que-

sto livello viene raggiunto anche quando i segni utilizzati per ogni suono della pa-

rola non sono di tipo convenzionale (BAMBINO = MITNAIO). Egli è ancora in 

una fase preconvenzionale, non ha ancora scoperto la convenzionalità fondamen-

tale che sta alla base del sistema di scrittura della sua cultura, ovvero quella di uti-

lizzare i segni grafici per rappresentare i suoni del linguaggio parlato, ma si inte-

ressa esclusivamente alle caratteristiche visive della produzione. 

 

Figura 6: Simona (4 anni) pur utilizzando lettere non convenzionali, ha compreso che per scrivere un nome 

bisogna scrivere tante lettere quanti sono i fonemi. 

 

  

2.3  Concettualizzazione e precursori cognitivi. Risultati di una ricerca 

Negli ultimi anni si è assistito ad un notevole incremento degli studi, sia in 

Italia che all‟estero, volti ad indagare l‟acquisizione della lingua scritta e il livello 

di concettualizzazione dei bambini in età prescolare. Questo maggiore interesse 

nasce in seguito alla profonda trasformazione degli schemi interpretativi e della 
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prospettiva teorica del processo di acquisizione, considerato ora come un processo 

evolutivo che non origina più esclusivamente dai contesti scolastici e di istruzio-

ne. Questo nuovo approccio ha condizionato anche le ricerche empiriche e, di 

conseguenza, gli interventi educativi da parte degli insegnanti, influenzati dai ri-

sultati di quelle ricerche
114

. Abbiamo già visto come i bambini che crescono in so-

cietà alfabetizzate abbiano l‟opportunità di imparare molto circa i sistemi di scrit-

tura prima della loro esposizione alla scolarizzazione formalizzata. Restano, però, 

ancora frammentarie le informazioni documentanti la presenza, nei bambini fra i 3 

ed i 5 anni, dell‟una o dell‟altra delle molte competenze convergenti sotto 

l‟etichetta di alfabetizzazione emergente in ragione del fatto che in letteratura so-

no ancora piuttosto esigue le ricerche che tengono in considerazione tutte le com-

ponenti dell‟alfabetizzazione emergente, e le relazioni che intercorrono tra le di-

verse abilità coinvolte in questo costrutto. Una significativa verifica empirica del-

la teoria secondo cui tra alfabetizzazione emergente e apprendimento della lettura 

e della scrittura esisterebbe una continuità processuale è offerta dalle ricerche di 

tipo longitudinale che hanno confermato la rilevanza predittiva di singole abilità 

componenti il costrutto di alfabetizzazione emergente, quali la consapevolezza fo-

nologica
115

, la conoscenza delle lettere
116

, la conoscenza circa le funzioni della 

lingua scritta
117

, le competenze linguistiche. La maggior parte di queste ricerche, 

però, è stata condotta con bambini di lingua inglese che imparano un sistema di 

scrittura alfabetico non trasparente, di conseguenza il grado di generalizzabilità 

del ruolo predittivo delle competenze di alfabetizzazione emergente a bambini che 

imparano sistemi linguistici diversi non è chiaro. La mancanza di informazioni 

circa la predittività delle componenti di alfabetizzazione emergente risulta essere 

una lacuna sia dal punto di vista teorico, che da quello applicativo nella prospetti-
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va di consentire una migliore rilevazione precoce delle difficoltà di apprendimen-

to della lingua scritta.  

Fra i diversi studi condotti nel nostro Paese, in linea con quello pioneristici 

di Ferreiro e Teberoski, merita particolare attenzione l‟indagine condotta nel 2005 

nell‟ambito del progetto regionale “Il potenziamento delle competenze linguisti-

che degli alunni di scuola dell‟infanzia, primaria e secondaria”, nato in collabora-

zione tra l‟Ufficio scolastico Regionale del Veneto e l‟Università di Padova. Que-

sto progetto si poneva il duplice obiettivo di sensibilizzare gli insegnanti sul tema 

dell‟alfabetizzazione, e di elaborare un curricolo per l‟alfabetizzazione raccordato 

fra scuola dell‟infanzia e primaria, allo scopo di favorire la progressione degli ap-

prendimenti dall‟alfabetizzazione emergente a quella formalizzata
118

. 

 

La ricerca 

Questa indagine è stata il riferimento principale della ricerca condotta nel 

corso del triennio dottorale. La prima fase della ricerca ha risposto all‟obiettivo di 

rilevare i livelli di concettualizzazione della lingua scritta di un campione di bam-

bini di una scuola dell‟infanzia della Calabria, in linea con l‟indagine condotta in 

Veneto. Successivamente si è voluto approfondire un aspetto non abbastanza con-

siderato dagli studi condotti sull‟alfabetizzazione emergente sulla concettualizza-

zione della lingua scritta, e cioè il ruolo che alcune componenti cognitive, relative 

alla discriminazione visiva e all‟attenzione visiva sequenziale, possono avere sulle 

scritture spontanee dei bambini e sul livello di concettualizzazione da essi rag-

giunto. Pur concordando, infatti, con le numerose evidenze scientifiche che riten-

gono le capacità motorio-prassiche né correlate né tantomeno predittive dei diver-

si livelli di concettualizzazione raggiunti dai bambini, si è, però, convinti che il 

ruolo che altre componenti cognitive possono avere su questa dimensione, non sia 

stato sufficientemente indagato in letteratura; al contrario, le ricerche di natura 

neuropsicologica che hanno messo in evidenza l‟influenza della percezione e di-

scriminazione visuo-spaziale sulle componenti strettamente ortografiche e stru-

mentali della scrittura e della lettura, sono piuttosto numerose.  
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Il crescente interesse per la diagnosi e la valutazione precoce dei disturbi 

evolutivi di lettura e scrittura ha portato in questi ultimi vent‟anni studiosi di vari 

paesi a investigare la relazione tra sviluppo del linguaggio orale (fonologico, les-

sicale, e morfo-sintattico) e apprendimento della lingua scritta
119

. I risultati emersi 

da queste ricerche, hanno avuto ricadute significative sulle pratiche educative e 

sugli insegnanti, che hanno rivolto maggiore sensibilità a quei processi che favori-

scono la familiarizzazione con la lingua scritta e potenziano gli aspetti relativi 

all‟alfabetizzazione emergente.  

Trovare una qualche correlazione fra aspetti visivi e livelli di concettualiz-

zazione vorrebbe dire implementare le stesse pratiche didattiche di altre attività in 

grado di rafforzare, già nella scuola dell‟infanzia, alcune di quelle componenti (a-

nalisi e attenzione visiva, discriminazione visiva) coinvolte nel processo di acqui-

sizione della lettura, al fine di prevenire le situazioni di compromissione ben note 

nella scuola italiana. 

Questo è stato il secondo obiettivo della ricerca.  

 

Metodo 

Partecipanti 

Sono state coinvolte nell‟indagine due classi terze di due scuole 

dell‟infanzia della provincia di Catanzaro: una classe era costituita da  24 alunni 

(11 bambine e 13 bambini), l‟altra da 20 alunni (11 bambine e 9 bambini) per un 

totale di 44 bambini. 

Strumenti 

Per la fase diagnostica è stato utilizzato il protocollo sperimentato in Vene-

to e consistente in tre tipologie di prove volte a rilevare: a) i livelli di concettua-

lizzazione; b) la sensibilità semantica; c) la lettura di parole tratte dai media; d) la 

scrittura spontanea con alleggerimento della componente grafica.  

Queste prove sono scaturite principalmente da tre ipotesi: 1) la prima ipotesi so-

                                                           
119

 M. Plaza, H. Cohen, The interaction between phonological processing, syntactic awareness, 

and naming speed in the reading and spelling performance of first-grade children., in «Brain Co-

gnition», 53, 2002, pp. 287-292;  D. Brizzolara, C. Casalini, B. Sbrana, A.M. Chilosi e P. Cipriani, 

Memoria di lavoro fonologica e difficoltà di apprendimento della lingua scritta nei bambini con 

disturbo specifico di linguaggio, in «Psicologia Clinica dello Sviluppo», 3, 1999, pp. 465-488; R. 

L. Sparks, R. L., Orthographic awareness, phonemic awareness, syntactic processing and working 

memory skill in hyperlexic children, in «Reading and Writing», 17, 2004, pp. 359-386  



61 

 

stiene che i livelli di concettualizzazione della lingua scritta, indicati da Ferreiro e 

Teberosky, pur conservando la loro validità, risentono del grado di familiarità ai 

contesti in cui le scritture sono utilizzate e della ripercussione affettiva delle paro-

le. Esaminando l‟esperienza rilevante che i bambini hanno con la lingua scritta e 

la loro esposizione sempre più frequente ai media,  si può presumere un livello di 

concettualizzazione più evoluto; 2) la seconda ipotesi attesta che la sensibilità al 

significato è un‟espressione che va al di là della sola informazione parola-oggetto 

ed include la conoscenza delle relazioni possibili tra parola e contesto. Si suppone, 

dunque, che la sensibilità al suono e al significato di una parola non si dissolva nel 

rapporto fra parola ed oggetto, ma risenta delle influenze tratti dal suo contesto; 3) 

la terza ipotesi afferma, invece, che le prove adottate da Ferreiro e Teberosky, si 

basano principalmente su scritture spontanee, ma le prestazioni riferite a capacità 

fonetica e grafemica potrebbero essere diverse se i bambini fossero alleggeriti dal-

la componente grafica.  

Per la valutazione dei prerequisiti visivi sono state somministrate tre prove 

criteriali tratte dalle PRCR2 ed estrapolate dal testo Pronti per la prima. Analisi e 

attenzione visiva nelle prime fasi di apprendimento della lettura e della scrittu-

ra
120

: semicerchi serie A; riconoscimento di lettere; denominazione di oggetti. Ta-

li materiali sono utili per esaminare, in maniera molto semplice e rapida, il livello 

di possesso dei prerequisiti specifici di tipo visivo e attentivo contenuti 

nell‟attività di lettura e scrittura. La valutazione dei prerequisiti riguarda due 

grandi aree: analisi visiva e lavoro seriale da sinistra a destra. 

L‟area analisi visiva esamina nello specifico la capacità di cogliere i costi-

tuenti grafici delle lettere, il loro orientamento e la forma complessiva dello sti-

molo alfabetico; l‟area lavoro seriale da sinistra a destra analizza i processi atten-

tivi e la serialità collegata ai movimenti dell‟occhio.  

Per ogni prova vengono conteggiati il numero di errori e il tempo impiega-

to per la risposta. Questi criteri identificano tre diversi livelli di competenza, defi-

niti fasce di prestazione (tab.1): 

Criterio raggiunto (CR): indica una competenza adeguata nell‟ambito dei prere-

quisiti visivi e attentivi dell‟apprendimento;  
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Richiesta di attenzione (RA): indica situazioni di minore compromissione, diffi-

coltà meno gravi e pervasive che possono essere risolte;  

Criterio di intervento (RI): indica la presenza di una difficoltà grave che necessita 

di un intervento tempestivo. Questi casi richiedono una particolare attenzione da 

parte dell‟insegnante ed un impiego costante e sistematico di attività. 

 

 

  

 

 

 

 

 

Procedure 

Per l‟esecuzione delle attività ci si è attenuti scrupolosamente al protocollo 

di somministrazione elaborato da Lerida Cisotto e dal gruppo RDL dell‟Università 

di Padova, articolato nel seguente modo: 

 

I Giorno 

L‟intero percorso di lavoro è stato strutturato in varie fasi attinenti a quat-

tro distinte aree: 1) attività propedeutica; 2) livelli di concettualizzazione; 3) sen-

sibilità semantica nella codifica; 4) scrittura spontanea con alleggerimento della 

componente grafica. 

Dopo un primo momento riservato alla mia presentazione, a quella dei bambini e 

alla descrizione della ricerca, è stata avviata la sperimentazione attraverso 

un‟attività introduttiva. 

1) Attività propedeutica 

I materiali utilizzati sono stati quattro diversi libri: uno con immagini e pa-

role; uno con sole immagini; uno con solo parole; uno vuoto-bianco (quest‟ultimo 

tipo di libro è costituito da pagine bianche che raccoglieranno le prove svolte da 

PROVA DI  

VALUTAZIONE 

CRITERIO  

RAGGIUNTO 

RICHIESTA DI 

ATTENZIONE 

RICHIESTA DI 

INTERVENTO 

Semicerchi 

Serie A 
Meno di 3 errori Da 3 a 7 errori Più di 7 errori 

Riconoscimento 

di lettere 
0 errori Da 1 a 3 errori Più di 3 errori 

Denominazione 

di oggetti 

Meno di 

66" secondi 
Da 66" a 74" Più di 74" 

Tabella 1 
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ciascun bambino.  Ogni libro verrà riconsegnato al termine delle attività). Questa 

attività è corredata da una griglia di registrazione delle risposte (fig. 7). 

 

 

Figura 7 

 

Per questa attività sono stati previsti due momenti: uno di gruppo e uno in-

dividuale. Nella fase di gruppo, sono stati mostrati i quattro diversi libri ed ai 

bambini è stato chiesto quale fra quelli indicati, secondo loro, si potessero leggere. 

Successivamente, con la collaborazione dell‟insegnante che manteneva il 

gruppo di bambini impegnati, proponendo loro di disegnare se stessi e di scrivere 

il proprio nome, sono passata ad un momento di rilevazione individuale, chia-

mando un bambino alla volta e facendo rivedere i diversi libri, riproponendo la 

domanda: “Tra questi libri, quali si possono leggere? Perché?”, registrando le 

risposte sull‟apposita griglia. Alla fine è stato “ il libro bianco” a ciascun bambi-

no, spiegando che il disegno di se stesso sarebbe diventato la copertina del libro. 

 

2) Livelli di concettualizzazione  

All‟interno di questa area sono state proposte tre diverse attività. 

PRIMA ATTIVITÁ: Scrittura di parole tratte dai media (cartoni animati). 
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I materiali adoperati sono stati: libretti bianchi, colla stick, colori,  flash 

cards raffiguranti alcuni personaggi dei cartoni animati (winx, nemo, tartarughe 

ninjia, hantaro, winnie the pooh); suddivise in pacchetti per tipologia di personag-

gio (figg. 8 e 9).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Durante tale attività è stato predisposto uno spazio apposito affinché i 

bambini non copiassero tra di loro; una volta fatto ciò, sono state presentate al 

gruppo i diversi pacchetti di flash cards, distribuiti sul tavolo, chiedendo poi di 

scegliere quella preferita e di incollarla nel loro libro bianco provando a scrivere 

nell‟apposito spazio, sotto la figura, il nome del personaggio (i bambini potevano 

anche colorare la figura, se lo ritenevano). In questo caso si voleva capire se i per-

sonaggi tratti dai media potessero influire sul diverso grado di concettualizzazione 

della lingua scritta di ciascun bambino.         

                           

 II Giorno 

SECONDA ATTIVITÁ: Scrittura di parole tratte da una favola con valore 

affettivo. 

Per poter presentare tale attività i materiali adottati sono stati: libretto 

bianco; libro della storia “ RICCIOLI D‟ORO E I TRE ORSI”; figure per ogni 

Figura 8 Figura 9 
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bambino di MAMMA ORSA, PAPÁ ORSO, ORSETTO, PIATTO e LETTO; co-

lori e colla. Inizialmente per rilevare l‟influenza che parole con valore affettivo 

possono avere nelle scritture dei bambini, è stata scelta, come indicato nei mate-

riali utilizzati, la storia di “Riccioli d‟oro e i tre orsi”
121

, poiché all‟interno della 

storia, sono presenti diversi termini che risentono di una certa pregnanza affettiva. 

Tale attività è stata sviluppata in due momenti. In una prima fase si è pro-

ceduto alla lettura della storia all‟intero gruppo, presentando man mano le figure e 

invitando i bambini ad osservale attentamente. In un secondo momento è stata 

consegnata un‟immagine alla volta, raffigurante i personaggi e alcuni oggetti che i 

bambini avevano incontrato durante la lettura della storia, quali: mamma orsa, pa-

pà orso, orsetto, piatto e letto (fig. 10). La scelta è caduta su queste parole proprio 

perché possiedono una certa familiarità nelle pratiche di vita quotidiana dei bam-

bini. Ai bambini è stato lasciato il tempo necessario per poter scrivere i nomi della 

figura prima di procedere alla presentazione della successiva. 

 

 

Figura 10 
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TERZA ATTIVITÁ: Gioco con flash-cards rappresentanti parole neutrali 

Anche in questa attività, come in quelle precedenti, sono stati utilizzati de-

terminati materiali, quali: libretti bianchi;  flash-cards con oggetti neutrali: limo-

ne, mano, albero, banana (bisillabi e trisillabi) (figg. 11 e 12); colla e colori.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Lo svolgimento è stato simile a quello adottato per le prove precedenti; 

ovvero la consegna ad ogni bambino di due immagini, raffiguranti rispettivamente 

una parola bisillaba ed una trisillaba, senza strutture linguistiche particolari, con 

l‟invito di scrivere sotto l‟immagine la parola corrispondente. 

           III Giorno  

3) Sensibilità semantica nella codifica 

Per quest‟area sono state proposte due attività. 

PRIMA ATTIVITÁ: Sensibilità fonetica e semantica, semantica non 

fonetica, né semantica né fonetica. 

I materiali utilizzati sono stati: libretti bianchi; flash-cards sull‟attività 

“pizza”.Nel proporre tale attività sono state utilizzate delle flash-cards raffiguranti 

una pizza, un pizzaiolo, una pizzeria, un forno e un gelato (figg. 13, 14 e 15). 

Figura 12 
Figura 11 
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Tale scelta ha preso il via dall‟individuazione 

di un termine “base”, che avesse una radice 

comune con altre parole [PIZZA] e a partire da 

esso ci si è serviti di famiglie di parole che ri-

chiamassero questo termine “base” sul piano 

fonologico e semantico (PIZZAIOLO e PIZ-

ZERIA); sul piano semantico e non fonologico  

(FORNO) ed un termine che non richiamasse 

né l‟aspetto fonologico né quello semantico 

(GELATO). Durante la prova sono state pre-

sentate al bambino una alla volta  le carte: pri-

ma il disegno raffigurante una pizza , e in questo caso il bambino disponeva della 

parola già scritta, che doveva essere semplicemente ricopiata. 

Successivamente, sono state mostrate le altre carte (pizzaiolo, pizzeria, forno e ge-

lato), ed i bambini sono stati invitati a trascrivere il termine richiamato dalla flash 

card nello spazio sottostante alla stessa, senza alcun tipo di aiuto. 

 

 

S 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 13 

Figura 14 Figura 15 
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SECONDA ATTIVITÁ: Lettura di parole tratte dai media (scritture pub-

blicitarie). I materiali adoperati, per tale attività sono: flash-cards con scritte pub-

blicitarie;  griglia di registrazione. 

 

 

 

 

 

 

 

L‟attività è stata avviata presentando a ciascun bambino una carta alla vol-

ta che riportava le scritte pubblicitarie, chiedendogli di leggere la scritta e succes-

sivamente registrando, sull‟apposita griglia, la lettura di ciascun bambino (fig. 16). 

 

IV Giorno 

4) Scrittura spontanea con alleggerimento della componente grafica 

 

Per valutare la competenza fonetica e 

grafemica il protocollo prevede una 

riduzione della componente grafica e, 

a tale scopo, ho presentato ed utiliz-

zato il gioco della tombola. I materia-

li usati sono stati: sacchetti individua-

li contenenti cartelle diverse per ogni 

bambino e sillabe mobili (sei in totale 

di cui quattro esatte e due sbagliate); 

sacchetto dello sperimentatore conte-

nente le figure con le parole corrispondenti (fig.17); libretti bianchi; colla stick; 

forbici.  

Figura 16 

Figura 17 
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Dopo aver accertato la conoscenza del gioco della tombola da parte di tut-

ti, ho distribuito a ciascun bambino un sacchetto contenente dei pezzetti di parole 

ed una cartella con due figure, spiegando loro che nel sacchetto in mio possesso 

c‟erano tutte le figure che loro avevano, ognuno con la sua scritta. Ho successi-

vamente estratto dal mio sacchetto, una alla volta, le figure, invitando i bambini a 

cercare nel proprio sacchetto le stesse. Una volta trovate le sillabe mobili, i bam-

bini hanno composto la parola, da soli e a modo loro, appoggiando le sillabe sotto 

la figura corrispondente. Le sillabe disposte sulla cartella utilizzata dal bambino 

sono state successivamente rimescolate; in un secondo momento ho chiesto di 

scegliere una delle figure contenute nella cartella di ciascun bambino, invitando a 

provare a ricomporre la parola corrispondente alla figura scegliendo tra le sei sil-

labe a disposizione. L‟ultima consegna è stata quella di chiedere ai bambini di 

scomporre ulteriormente le sillabe ritagliandole nelle lettere corrispondenti, me-

scolare le lettere e cercare di ricomporre nuovamente la parola scelta incollando le 

singole unità.  

 

V Giorno 

Un giorno a parte è stato dedicato alla valutazione dei prerequisiti visivi. A 

tale scopo sono state somministrate tre prove criteriali tratte dalle PRCR-2 (che 

saranno descritte in dettagli nel terzo capitolo) ed estrapolate dal testo Pronti per 

la prima. Analisi e attenzione visiva nelle prime fasi di apprendimento della lettu-

ra e della scrittura: semicerchi serie A (fig. 18); riconoscimento di lettere (fig. 

19); denominazione di oggetti (fig. 20). In ogni prova sono distinti tre diversi li-

velli di competenza (fasce di prestazione): Criterio raggiunto (CR); Richiesta di 

attenzione (RA); Richiesta di intervento (RI). 

In primo luogo è stata somministrata ai bambini 

della scuola dell‟infanzia una prova di analisi e 

memoria visiva di segni diversamente orientati 

(semicerchi); composta da dieci esercizi (item), 

costituiti da un solo segno. In questa attività è 

stato mostrato per breve tempo un item alla vol-

ta, nascondendolo successivamente alla vista 

del bambino e chiedendo di riprodurlo sul fo-

Figura 18 
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glio di risposta. Il punteggio è dato dalla somma degli errori commessi. 

La seconda prova (riconoscimento di lettere) è fi-

nalizzata alla valutazione della capacità di analisi 

visiva e orientamento spaziale dei segni grafici che 

caratterizzano la lingua scritta. Al bambino è stato 

chiesto di cercare la lettera uguale al modello pre-

sentato,  scegliendo tra quattro possibili alternative, 

alcune delle quali costituiscono orientamenti diver-

si nello spazio della stessa lettera; gli item della 

prova sono in tutto 12 e il punteggio è dato dalla 

somma di tutte le risposte errate. 

 

Infine la terza prova (denominazione di 

oggetti), che valuta l‟attenzione visiva e la 

sequenzialità dei movimenti oculari, uti-

lizza disegni di trenta figure di oggetti di-

versi disposte in righe di sei, al posto dei 

grafemi. Il bambino è invitato a dire il 

nome di ognuno di questi, seguendo la di-

rezione da sinistra a destra e dall‟alto al 

basso.  

 

 

Il punteggio è dato dalla registrazione del tempo impiegato per completare la pro-

va. I punteggi ottenuti dai bambini nelle singole prove di valutazione proposte, 

sono stati confrontati con i dati normativi, allo scopo di individuare la fasci di pre-

stazione e l‟eventuale presenza di difficoltà o di aree di debolezza. 

 

 

 

 

Figura 19 

Figura 20 
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 Risultati e discussione 

L‟indagine è stata effettuata, come già detto, su un campione di 44 bambi-

ni, da 5 anni a 5 anni e 3 mesi (grafico 1); il 18% di loro frequentava solo da due 

anni la scuola dell‟infanzia, mentre l‟82% da tre anni (grafico 2). 

 

 Dalla prima analisi effettuata sul livello di concettualizzazione è emerso 

che su 44 bambini, 26 riescono a riconoscere gli aspetti fondamentali che un libro 

deve avere per essere letto (grafico 3). 

 

Grafico 3 

 

 Successivamente, con la proposta dell‟attività scrittura parole tratte dai 

media, è stato rilevato che 15 bambini su 44 sono in grado di scrivere il nome dei 

personaggi dei cartoni animati, indice che il loro grado di concettualizzazione del-

la lingua scritta è influenzato dai media, mentre gli altri bambini rientrano tra la 

fase pre-sillabica e sillabica/sillabica-alfabetica (grafico 4). 
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Grafico 4 
 

 Attraverso l‟attività Scrittura di parole tratte da una favola con valore af-

fettivo si è inteso valutare se e in quale modo le parole con richiamo affettivo po-

tessero influenzare le scritte dei bambini. Dall‟analisi delle loro scritture sponta-

nee è emerso che 15 dei 44 bambini rientrano nella fase alfabetica, mentre gli altri 

bambini si collocano tra la fase pre-sillabica e sillabica/sillabica-alfabetica (grafi-

co 5). 

 

Grafico 5 
 

Nell‟attività scrittura di parole neutrali, 17 bambini su 44 rientrano nella 

fase alfabetica, mentre gli altri si collocano tra la fase pre-sillabica e sillabi-

ca/sillabica-alfabetica (grafico 6). 
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Il grafico sottostante sintetizza i valori in percentuale delle singole attività 

relative all‟area “livelli di concettualizzazione” (grafico 7). 

Analogamente a quanto evidenziato dalla ricerca condotta nel Veneto da 

Cisotto et al. nel 2005, anche i bambini della provincia di Catanzaro rivelano una 

padronanza della lingua scritta sia in termini di concettualizzazione che di con-

venzionalità del codice. Le percentuali riscontrate nelle tre prove evidenziano una 

strategia analitica di elaborazione della scrittura per la maggior parte dei bambini, 

prima ancora dell‟insegnamento formale del codice; questo denota un potenziale 

di alfabetizzazione in rapido sviluppo. 
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Per verificare l‟area della sensibilità semantica è stata proposto ai bambini 

di copiare la parola pizza; dei 44 bambini, l‟82% dei bambini è stato in grado di 

riprodurla in modo corretto, mentre il restante 18% non è stato in grado di trascri-

verla (grafico 8). 

In seguito, con la proposta di scrivere le  parole pizzeria, pizzaiolo, forno e 

gelato, tese ad individuare o meno la sensibilità fonologica e semantica, è emerso 

che la sensibilità al suono e al significato non si esaurisce nel rapporto fra parola 

ed oggetto, ma risente anche delle influenze conseguenti dal suo contesto d‟uso 

(grafici 9-10-11). 
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Per quanto riguarda l‟attività relativa alla lettura di parole tratte dai media 

(scritture pubblicitarie), il 41% dei bambini le ha lette attraverso il loro richiamo 

semantico (per esempio biscotti al posto di Mulino Bianco), il 32% non le ha lette 

correttamente e il restante 27% sono stati in grado di leggerle correttamente (gra-

fico12). 
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    Grafico 15 
 

L‟analisi effettuata ha fatto emergere che i bambini con tale attività sono 

stati in grado di riconoscere le sillabe associate alle relative immagini e, nel con-

tempo, in grado di scrivere esattamente la parola scelta utilizzando le singole let-

tere. 

Valutazione del livello di possesso dei prerequisiti visivi della lettura e 

della scrittura 

I risultati delle prove di discriminazione visiva (Semicerchi A, Riconosci-

mento di lettere, Denominazione di oggetti) hanno fatto emergere una situazione 

critica nella prova Riconoscimento di lettere: su 44 bambini, 19 evidenziano una 

richiesta di attenzione e ben 10 una richiesta di intervento (grafico 16). 
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L‟analisi effettuata con il software statistico SPSS v. 18 ha evidenziato 

numerose correlazioni significative fra le diverse prove del curricolo, conferman-

do i dati della precedente ricerca. Quello che la presente ricerca ha evidenziato è, 

però, una interessante correlazione fra queste e i risultati delle tre prove di valuta-

zione dell‟analisi visiva.  

 

 

 Tabella 2: correlazione di Pearson fra tutte le prove 
 

Fra queste ultime, la prova “Riconoscimento di lettere” correla in modo si-

gnificativo (p< 0,01) con sei prove dell‟altro strumento (dettato di parole con ri-

chiamo affettivo, parola neutra, lettura corretta, sillaba della prima e della seconda 

parola, parola scelta), mentre la prova “Denominazione di oggetti” correla signifi-

cativamente con quattro (dettato di parole con richiamo affettivo, parole tratte dai 

media, parola neutra e lettura corretta) a dimostrazione dell‟effetto che una buona 

discriminazione visiva potrebbe produrre sulla strategia analitica di elaborazione 

della parola scritta (tabella 2). 

C‟è un altro dato che si rivela interessante e meriterebbe un ulteriore ap-

profondimento: riguarda il disegno di se stessi che costituisce la copertina del li-

bro elaborato da ciascun bambino. Da un analisi puramente naif e soltanto qualita-

tiva, i bambini che hanno impiegato più tempo per la prova “Denominazione di 

oggetti”, rientrando nel criterio richiesta di attenzione, sono anche gli stessi che 

dimostrano una certa immaturità nel sistema di denotazione grafica, riuscendo a 

produrre solo raffigurazioni rudimentali. Sappiamo quanto il disegno contribuisca 
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al passaggio dal pensiero vincolato del bambino prescolare a quello astratto e in-

dipendente dal contesto del bambino più grande e degli adulti, che è poi 

l‟obiettivo della scolarizzazione. Ma, dagli studi di Netchine-Grynberg e Netchine 

del 1989, sappiamo soprattutto come il disegno sia un prerequisito importante 

all‟apprendimento della scrittura. Secondo questi autori, infatti, il modo in cui si 

sviluppano le regole morfo-sintattiche della rappresentazione grafica dei soggetti 

prescolari sarebbe altamente informativo sul successivo apprendimento delle re-

gole convenzionali di scrittura
122

. 

 

Conclusioni 

I risultati dell‟indagine confermano la convinzione in base alla quale i 

bambini giungono all‟apprendimento formale del codice scritto con un elevato po-

tenziale di alfabetizzazione che non può essere sottovalutato dagli insegnanti della 

scuola primaria. Tra alfabetizzazione emergente e apprendimento della lettura e 

della scrittura esiste una continuità processuale, e numerose ricerche confermano 

la rilevanza predittiva delle singole abilità componenti il costrutto di alfabetizza-

zione emergente
123

. Questa ricerca, anche se effettuata su un campione ancora ri-

dotto e di sicuro poco rappresentativo, colloca all‟interno di queste abilità anche 

quelle di tipo visivo che meriterebbero di essere meglio indagate e potenziate nel-

la scuola dell‟infanzia. 

  

2.4  Un curricolo integrato per la prima alfabetizzazione 

Nelle discussioni sulla prima alfabetizzazione ricorre di frequente il pro-

blema dell‟idoneità all‟apprendimento, cioè il livello di maturità cognitiva neces-

sario per poter accedere alla lingua scritta. I prerequisiti erano affrontati come un 

problema scolastico ed intesi come le abilità di base che gli allievi dovevano di-

mostrare di possedere per poter accedere all‟insegnamento formale di lettura e 

scrittura. 

Questo orientamento, dominante per oltre quarant‟anni negli studi 

sull‟acquisizione della lingua scritta e nelle pratiche didattiche, ha favorito 
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l‟elaborazione di numerosi strumenti di misura, per rilevare la presenza o meno di 

quei prerequisiti che rendono il bambino idoneo all‟alfabetizzazione formale. 

Ma, come sostiene Ferreiro, la nozione di maturità ed idoneità 

all‟apprendimento, è spesso servita per mantenere i bambini prescolari lontani 

dalla lingua scritta, per coprire gli insuccessi metodologici degli insegnanti, con la 

convinzione che se il metodo non funziona è perché i bambini sono immaturi.
124

 

Le molte sperimentazioni testimoniano, infatti, che la motivazione a conoscere il 

codice scritto si manifesta fin dal periodo prescolare, tant‟è che «secondo quanto 

auspicava Vygotskj, è stata verificata l‟ipotesi che, così come per gli altri contenu-

ti dell‟insegnamento scolastico, esiste anche una preistoria della lingua scritta che 

si svolge nel bambino, in modi simili ma anche con grandi differenziazioni tem-

porali, prima dell‟ingresso nella scuola primaria».
125

 

A partire dalle stimolazioni sempre più ricche, che vengono dal mondo 

immerso nei segni e pervaso dalla cultura scritta, il soggetto formula ipotesi circa 

le modalità con cui funziona in generale il sistema alfabetico ed in particolare la 

corrispondenza suono-segno. Il processo di conquista della lettura e scrittura è 

dunque caratterizzato «dall‟interazione tra le ipotesi costruite dal bambino e 

l‟informazione che gli offre l‟ambiente attraverso una elaborazione di regole che, 

attraverso fasi di esercizio e di conflitto, si avvicinano sempre più ai principi del 

sistema convenzionale»
126

.  

Il costrutto che consente di ridefinire in una nuova ottica il tema dei prere-

quisiti per imparare a leggere e a scrivere è per l‟appunto quello di alfabetizzazio-

ne emergente. L‟esigenza di una continuità educativa, metodologica e curricolare 

rispetto all‟area linguistica, e in particolare all‟ambito della lingua scritta, muove 

da un lato dagli studi di Ferreiro e dei suoi collaboratori, dall‟altro da una matrice 

di stampo vygotkyano, quella della costruzione sociale della conoscenza. Secondo 

questa prospettiva, il bambino arriverebbe alla lingua scritta attraverso una serie di 

processi di costruzione concettuale che costituiscono un continuum e che egli trae 

dall‟interazione con gli altri. Essendo, appunto, nel bambino un processo conti-
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nuo, a esso dovrebbe far riscontro una pratica educativa altrettanto continua, una 

scuola improntata al rispetto e alla realizzazione di questa continuità. 

Le Indicazioni per il Curricolo del 2007, nella sezione riservata alla scuola 

dell‟infanzia, ribadiscono il carattere costruttivo degli incontri del bambino con la 

lingua scritta, non limitandosi a dare risalto alla sola padronanza strumentale della 

lingua, ma evidenziando i molteplici eventi linguistici di cui egli è partecipe. Così 

recita il testo programmatico: « I bambini giungono alla scuola dell‟infanzia a-

vendo acquisito le principali strutture linguistiche: hanno appreso, nell‟interazione 

con i familiari, la lingua materna, le sue intonazioni e i ritmi, le principali regole 

del discorso; sanno usare la lingua per esprimere le proprie intenzioni e i propri 

desideri e per interagire con gli altri; hanno osservato e appreso come le diverse 

persone comunicano tra loro; hanno avuto contatti con i messaggi prodotti dai 

media. Spesso hanno già incontrato lingue diverse. 

La lingua diventa via via uno strumento con il quale giocare ed esprimersi in modi 

personali, creativi e sempre più articolati; sul quale riflettere per comprenderne il 

funzionamento; attraverso il quale raccontare e dialogare, pensare logicamente,  

approfondire le conoscenze, chiedere spiegazioni e spiegare il proprio punto di vi-

sta, progettare, lasciare tracce.[…] La scuola dell‟infanzia ha il compito di pro-

muovere in tutti i bambini la padronanza della lingua italiana e la consapevolezza 

dell‟importanza dell‟uso della propria lingua materna da parte dei bambini di ori-

gini culturali diverse. Offre la possibilità di vivere contesti di espressione-

comunicazione nei quali il bambino possa imparare a utilizzare la lingua in tutte le 

sue funzioni e nelle forme necessarie per addentrarsi nei diversi 

campi di esperienza. Sollecita le pratiche linguistiche che mettano i bambini in 

condizione di scambiare punti di vista, confrontare le proprie interpretazioni at-

torno a fatti ed eventi, esprimere i propri pensieri, negoziare e condividere con gli 

altri le proprie opinioni. Incoraggia il progressivo avvicinarsi dei bambini alla lin-

gua scritta, che potenzia e dilata gli orizzonti della comunicazione, attraverso la 

lettura di libri illustrati e l‟analisi dei messaggi presenti nell‟ambiente»
127

. 

La conoscenza della lingua inizia nel bambino attraverso l‟oralità che, nel-

la scuola dell‟infanzia, deve essere curata in modo particolare per andare oltre gli 
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usi pragmatici e confidenziali propri del contesto familiare. Attraverso il racconto 

di episodi personali o l‟espressione dei propri pensieri, il bambino si rende conto 

che, per essere compreso, deve curare la comunicazione poiché i suoi pari e 

l‟insegnante non hanno accesso diretto alla sua mente. Attraverso le tecniche del 

rispecchiamento
128

e della riformulazione
129

l‟insegnante lo aiuterà a chiarire quan-

to dice rendendo meno confusi i suoi enunciati, per fare in modo che questi ri-

spondano sempre meglio alle sue intenzioni comunicative. 

Le funzioni della lingua vanno oltre quella puramente pragmatica e comu-

nicativa: devono essere favorite e potenziate anche altre funzioni, fondamentali 

per lo sviluppo del bambino: quella espressiva, cognitiva e culturale, e lo stretto 

rapporto fra potenziale della lingua e potenziale d‟apprendimento è ben evidenzia-

to nelle Indicazione del 2007. Come sostiene Cisotto «nella scuola dell‟infanzia e 

in quella primaria vanno offerte opportunità di conoscenza ricca e non riduttiva 

della lingua, grazie alle quali i bambini sono avviati alle prime operazioni di ra-

gionamento, di narrazione, di classificazione e organizzazione del reale, con 

l‟obiettivo di estendere le loro competenze espressive, logiche, metacognitive e 

argomentative»
130

. 

L‟attenzione nei confronti dell‟oralità da parte della scuola dell‟infanzia 

non deve indurre nell‟equivoco di ritenere la lingua scritta di esclusiva pertinenza 

della scuola primaria e dell‟alfabetizzazione formale. Perseguire una priorità for-

mativa, infatti, non vuol dire privilegiare alcuni obiettivi rispetto ad altri, ma si-

gnifica creare condizioni favorevoli per permettere l‟acquisizione di obiettivi più 

complessi, ovvero lo sviluppo di una padronanza della lingua orale che va oltre gli 

stereotipi ristretti degli usi quotidiani, e che contiene in sé le caratteristiche forma-

li che contraddistinguono la lingua scritta.  

La separazione fra le competenze e gli ambiti dell‟educazione linguistica 

nei due gradi scolastici risulta artificiosa e anche forzata e, di sicuro, non risponde 

all‟ecologia del processo di apprendimento. Ecco perché nasce l‟esigenza di un 

                                                           
128

  Consiste nel restituire fedelmente a voce l‟enunciato al bambino, in modo che questi lo ricono-

sca, lo modifichi e lo chiarisca. 
129

 Contempla l‟arricchimento di quando detto dal bambino, al fine di stimolare l‟ampliamento del 

lessico e delle costruzioni sintattiche. 
130 L. Cisotto e Gruppo RDL, Prime competenze di letto-scrittura. Proposte per il curricolo di 

scuola dell’infanzia e primaria, Erickson, Trento 2009, p. 20 
  



83 

 

curricolo longitudinale e integrato che faccia da raccordo fra scuola dell‟infanzia e 

scuola primaria, e nel quale siano contemplati quegli obiettivi, quelle attività di-

dattiche e quelle metodologie che promuovono le componenti base 

dell‟apprendimento linguistico: lessicale, fonologica, sintattica, pragmatica e nar-

rativa.  

Sebbene nella scuola dell‟infanzia si debbano privilegiare gli usi orali della 

lingua, tuttavia non si dovrebbe mortificare la curiosità e la tensione del bambino 

nei confronti della lingua scritta e i suoi tentativi di padroneggiarla, perché saran-

no proprio i livelli di competenza maturati nella scuola dell‟infanzia a costituire il 

valore aggiunto per il curricolo dell‟alfabetizzazione formale da avviare nella 

scuola primaria.  

L‟organizzazione di un curricolo integrato per la prima alfabetizzazione ri-

chiede, in particolare, la considerazione di tre variabili organizzative: la prima ri-

guarda l‟esigenza di una pianificazione dei percorsi congiunti tra insegnanti di 

scuola dell‟infanzia e di scuola primaria; la seconda, l‟organizzazione delle attivi-

tà che dovrebbe prevedere incontri per gruppi misti di allievi, in cui i bambini dei 

primi anni di scuola primaria fungono da lettori o scrittori con funzione di tutor 

per i bambini della scuola dell‟infanzia, leggendo loro racconti, sviluppando in-

sieme la comprensione, costruendo storie e drammatizzandole; il terzo aspetto ri-

guarda il contesto poiché è importante il contatto con un ampio repertorio di mate-

riali scritti che consentano al bambino di incontrare svariate opportunità per 

l‟alfabetizzazione.     

Dopo aver completamente superato l‟idea del bambino come “vuoto da 

colmare”, si pone l‟esigenza di riconsiderare l‟apprendimento in tutte le sue sfac-

cettature: non più un passaggio discontinuo da un momento in cui non si sa ad un 

altro in cui si è imparato qualcosa, ma un processo costante di interazione, rifles-

sione e produzione di regole e comportamenti conseguenti. 

Tenendo conto della complessità dell‟apprendimento della lingua scritta e 

considerate le molte idee sulla lingua scritta che il bambino prescolare si è costrui-

to, è necessario favorire quelle conoscenze che sono essenziali per un reale e non 

meccanico apprendimento della lettura e scrittura. 

La scoperta dei processi di costruzione della lingua scritta messi in atto dai 

bambini prima di ogni insegnamento sistematico, così come la scoperta 
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dell‟esistenza di una preistoria dell‟apprendimento del linguaggi scritto,  ha posto 

su nuove basi problematiche la questione educativa dell‟insegnamento e 

dell‟apprendimento della scrittura ed ha imposto un drastico rinnovamento delle 

pratiche educative nell‟apprendimento e insegnamento della scrittura nella scuola 

dell‟infanzia. 

Queste nuove pratiche sono, però, a tutt‟oggi ancora esigue e gli interventi 

didattici per creare familiarità con la lingua scritta in età scolare sono ancora rele-

gati a momenti sporadici e opzionali. La resistenza potrebbe essere dovuta ad una 

scarsa conoscenza del problema, oppure al timore di dare troppo presto un aspetto 

troppo scolastico ai curricoli della scuola dell‟infanzia. Le evidenze scientifiche 

che testimoniano l‟efficacia di queste pratiche che, seppur ludiche, favoriscono 

l‟alfabetizzazione, sono, però, numerose e basterebbero a fugare i timori di ingiu-

stificabili anticipazioni. Le già citate ricerche di Ferreiro hanno dimostrato, infatti, 

il ruolo che le componenti dell‟alfabetizzazione emergente (consapevolezza fono-

logica e linguistica, sensibilità al rapporto segno-significato, ecc.) possono giocare 

sui processi di codifica e decodifica. Queste componenti si alimentano grazie al 

concetto di familiarizzazione alla lingua scritta, che si differenzia da quello di al-

fabetizzazione formale sia dal punto di vista dei contenuti (perché non mira alla 

padronanza formale del codice e delle sue regole) che dal punto di vista metodo-

logico (in quanto favorisce l‟esplorazione attiva dei materiali scritti invece 

dell‟analisi di segni e suoni,  sollecitando la costruzione di regole su base intuiti-

va). Familiarizzare alla lingua scritta significa, quindi, «far entrare il bambino pre-

scolare in confidenza con i mondi dell‟alfabeto, assecondandone la sua curiosi-

tà»
131

 o, come sostiene Ferreiro, consentire ai bambini di esplorare attivamente 

materiali scritti di diverso tipo, di avere accesso alla lettura ad alta voce, di scrive-

re per scopi diversi senza paura di commettere errori, di anticipare il contenuto di 

un testo scritto utilizzando i dati di contesto e di partecipare ad atti sociali di lettu-

ra e scrittura. 

Non esiste un‟età precisa o un momento predeterminato in cui può avveni-

re l‟incontro con il sistema alfabetico, però è dimostrato che più il bambino vive 

in un ambiente che dà importanza alla lettura-scrittura, più sente la necessità di 

scoprire le leggi che regolano uno strumento che ancora non gli appartiene ma che 
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serve molto agli adulti, e tanto più questa sua riflessione è precoce. E se non esiste 

un‟età precisa, allora è opportuno, da parte della scuola dell‟infanzia, rispettare i 

ritmi individuali e  predisporre in modo adeguato l‟ambiente nel quale il bambino 

trascorre buona parte della giornata. Familiarizzare alla lingua scritta significa ac-

compagnare il bambino prescolare nei mondi dell‟alfabeto, assecondando la sua 

curiosità e approfittando di quella che Reeder definisce literacy readiness
132

. È 

importante, quindi, che la scuola dell‟infanzia predisponga i mezzi necessari per 

assecondare il processo di apprendimento della lingua scritta nei bambini e che la 

scrittura entri in questo  ambiente, ad esempio sotto forma di cartelloni per le pre-

senze, per gli incarichi, per gli avvisi; sotto forma di filastrocche, di testi di can-

zoni, di storielline. Tutto questo materiale scritto fornisce una serie di stimoli a 

vari livelli e i bambini se ne servono per fare continue riflessioni da soli, con 

qualche compagno, con o senza l‟insegnante; sulla lunghezza delle parole, sulla 

somiglianza dei nomi o di una parte di essi. 

Ma sostenere l‟importanza delle condizioni ambientali non equivale neces-

sariamente a credere che il bambino, solamente grazie ad una immersione in un 

ambiente alfabetizzato, possa del tutto spontaneamente ed autonomamente pro-

gredire nelle sue elaborazioni concettuali; per raggiungere tale scopo è ritenuta 

indispensabile l‟interazione sociale sia con l‟adulto che con i pari ed è importante 

predisporre anche l‟ambiente sociale, oltre che quello fisico. I bambini dovrebbero 

poter interagire tra loro, scambiarsi osservazioni, suggerimenti, esperienze; creare 

un contesto educativo ottimale in modo che il bambino sia costantemente parteci-

pe di una serie di scambi sociali aventi come oggetto di discussione e riflessione 

la lingua scritta e i processi di lettura e di scrittura. E se tali situazioni non nasco-

no spontaneamente, è bene crearle.  

Le esperienze in questo senso hanno riguardato molti aspetti: dai percorsi 

di lettura nella scuola dell‟infanzia
133

 (libri di sole immagini e con testo scritto, 

lettura ad alta voce, lettura spontanea alternata a lettura programmata, prestito dei 
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libri, ecc.), al coinvolgimento genitoriale nelle attività di prelettura
134

 (efficaci per 

l‟arricchimento quantitativo e qualitativo del lessico e per la consapevolezza te-

stuale), ai programmi di lettura dialogata
135

 (che prevedono l‟inversione dei ruoli 

come story-teller). 

La costruzione e la realizzazione del curricolo per la prima alfabetizzazio-

ne sono basate su due principi guida:  

a) praticare le attività di lettura e di scrittura sia a livello di competenza del 

bambino sia al livello di uso adulto; 

b) differenziare le attività di lettura da quelle di scrittura
136

. 

Mentre la lettura precoce è un‟attività diffusa in molte scuole dell‟infanzia, 

meno praticata è invece l‟esperienza di scrittura precoce. In passato l‟attenzione 

era posta per lo più sulla componente grafica, le attività svolte per lo sviluppo del-

la scrittura convenzionale consistevano in esercizi di pregrafismo, attraverso i 

quali i bambini erano stimolati a riprodurre delle forme grafiche che avrebbe poi 

ritrovato nella scrittura convenzionale delle lettere. In realtà questo esercizio pre-

dice poco lo sviluppo di abilità competenti di scrittura, poiché sebbene essi ap-

prendano molto presto a produrre correttamente i segni grafici, non sempre arri-

vano a conoscere il valore sonoro convenzionale; manifestano molto precocemen-

te il loro interesse per il testo scritto senza aspettare che qualcuno insegni loro 

qualcosa in merito, ma si interrogano su che cosa è e come funziona, si formano 

delle loro idee in molti casi assolutamente originali, che nessun adulto può aver 

insegnato. 

È molto diffusa l‟idea che i bambini  possano iniziare a produrre testi scrit-

ti solo a partire dalla scuola primaria, quando hanno ormai imparato a scrivere in 

modo convenzionale. La scrittura di un testo, è un‟attività complessa che richiede 
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una serie di operazioni, quali: la scelta dei contenuti, l‟individualizzazione delle 

forme linguistiche appropriate per comunicare i contenuti in una forma scritta 

comprensibile, la revisione del testo. Si possono coinvolgere i bambini in situa-

zioni di scrittura autentica in molti modi; chiedendo loro di scrivere come sono 

capaci, accettando le modalità di scrittura che spontaneamente il bambino mette in 

atto senza criticarla e correggerla; se l‟insegnante si fa carico della trascrizione as-

sumendo il ruolo di scriba, è possibile anche per dei bambini che non sanno scri-

vere in maniera convenzionale, partecipare a significative esperienze di produzio-

ne di testi scritti in piccolo gruppo.  

 Un esempio di esperienza significativa può essere la dettatura di una storia 

da parte del bambino ad un adulto che funge da scriba, attraverso l‟utilizzo di ma-

teriali stimolo che facilitano l‟invenzione di episodi (ad esempio spiegare come si 

è fatto un dolce); di fronte alla necessità di scrittura di un testo i bambini sono mo-

tivati a concordare cosa scrivere e come scriverlo e a dettarlo all‟insegnante. 

In ogni caso la modalità da privilegiare è sempre quella spontanea, quella 

che permette all‟adulto di capire cosa sta pensando il bambino, come si costruisce 

il testo, in quale fase di concettualizzazione si trova e quale sistema di scrittura sta 

usando. Consentire a un bambino non ancora alfabetizzato in modo convenzionale 

di scrivere spontaneamente, come sa fare lui, significa porre l‟accento 

sull‟accettabilità delle sue produzioni, riconoscendogli capacità e competenze, ge-

nerando in questo modo un accrescimento della fiducia nelle proprie capacità. 

Lo scopo dell‟attività non è quello di arrivare in un‟unica volta, o il più ra-

pidamente possibile, alla scrittura convenzionalmente corretta; ma far sì che i 

bambini si pongano in una situazione di osservazione attenta, di riflessione e di 

problematizzazione e che si costruiscano delle consapevolezze. 

Le conseguenze pedagogiche di queste esperienze sono evidenti: i bambini 

familiarizzano con i testi, interiorizzano le differenze tra lingua orale e lingua 

scritta, imparano, attraverso il confronto in piccolo gruppo, a negoziare contenuti 

e a porsi il problema della scelta di forme linguistiche efficaci. 

Il bambino ha quindi bisogno di un contesto educativo sollecitante e in-

formativo per sapere cosa è convenzionale nella società in cui vive e per rendersi 

conto della necessità di adottare queste convenzionalità, non solo per rappresenta-

re la lingua scritta, ma soprattutto per comunicare con il mondo che gli sta attorno. 
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Come già detto, è necessario predisporre ed offrire situazioni, sia ambien-

tali che sociali, sollecitanti che permettano una familiarizzazione con il materiale 

scritto, che motivino ipotesi di anticipazione del significato di scritture conven-

zionali, che permettano il confronto fra scritture spontanee, l‟analisi e la discus-

sione sulle differenze e la formulazione di ipotesi. 

L‟obiettivo generale del curricolo è la familiarizzazione al simbolismo del-

la lingua scritta e la metodologia utilizzata dovrà rendere attivo il grande potenzia-

le d‟apprendimento dei bambini prescolari nel perseguimento dei seguenti obietti-

vi: migliorare nel corso della scuola dell‟infanzia  aspetti della competenza lingui-

stica  (consapevolezza fonologica, consapevolezza testuale e consapevolezza 

pragmatica) in una prospettiva di lavoro attenta alla continuità tra scuola 

dell‟infanzia e scuola primaria; attivare percorsi didattici per favorire lo sviluppo 

di abilità metafonologiche e facilitare l‟acquisizione delle abilità iniziali di lettura 

e scrittura.  

 

2.5 Familiarizzare al simbolismo  

 Il bambino piccolo impara a parlare, parlando a chi gli parla; inoltre capi-

sce soprattutto a che cosa gli serve parlare, che cosa fare con il linguaggio, essen-

do immerso in un ambiente familiare caratterizzato da legami socio-affettivi in cui 

le persone si parlano e gli parlano
137

.  Di  conseguenza, allo stesso modo che per 

la lingua parlata, il bambino piccolo impara progressivamente e anche assai rapi-

damente che lo scritto svolge una serie di funzioni differenti. Questo tipo di ap-

prendimento inizia e si realizza attraverso il contatto con le diverse scritte che lo 

circondano dentro e fuori casa, in ogni istante della sua giornata. 

Per avvicinare il bambino alla lingua scritta, per prepararlo alla sua com-

prensione e alla sua produzione, per sviluppare il piacere della lettura autonoma e 

le capacità per realizzarla, il modo più efficace è quello di presentargliela subito e 

direttamente, sia leggendo per lui, sia mettendogli a disposizione libri da sfogliare 

e manipolare, al fine di agevolare la familiarizzazione con il materiale scritto. È 

importante, quindi, che nell‟aula venga allestita una biblioteca con testi vari: favo-

le, poesie, filastrocche, libri scientifici, giornalini ecc., così potrà avvicinarsi a 

questo materiale sia liberamente per scegliere testi di suo gradimento, sia in mo-
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menti di attività specifiche, durante le quali insieme, all‟insegnante, leggerà e ri-

fletterà su un testo scritto.  

In genere è più diffuso raccontare qualche cosa ai bambini piccoli piuttosto 

che leggere per loro, ma ancora meno frequente è leggere con loro. Leggere con  

loro significa non solo dedicare del tempo ai bambini, ma esprimere la volontà, il 

gusto e il piacere di farlo in una situazione piacevole, dal forte valore affettivo, in 

cui sono condivisi sentimenti e speranze; significa anche girare le pagine insieme, 

soffermarsi ad analizzare e a commentare le figure, seguire lo scorrere delle parole 

scritte e lette, ritornare indietro per leggerle ancora
138

. La lettura intesa come atti-

vità di decodifica dei segni grafici e trasformazione di tali segni in suoni della lin-

gua orale, risponde solo in parte a ciò che significa leggere. Importante è tenere in 

considerazione la dimensione comunicativa che entra in gioco in tale attività. 

Leggere significa porsi in maniera attiva nei confronti del testo, per costru-

ire i significati in esso contenuti e confrontarli con le proprie anticipazioni e cono-

scenze. Gli adulti possono trasmettere molto presto ai bambini prescolari il piace-

re della lettura, possono aiutare ad acquisire familiarità al codice scritto, permet-

tendo di interiorizzare un linguaggio più evoluto, molto astratto, che richiede una 

maggiore capacità attentiva. Il libro, da cui anche l‟adulto attinge emozioni, in-

formazioni, conoscenze, acquista una forte valenza agli occhi del bambino. Il fatto 

che il bambino non sappia ancora leggere, non gli impedisce di avere delle idee 

ben precise sulle caratteristiche che un testo scritto deve possedere per permettere 

un atto di lettura. Quando si mostrano ai bambini testi diversi, scritti su cartelli  e 

si chiede loro di scegliere solo quelli che si possono leggere, essi scelgono in base 

alla presenza di due principali criteri: «che ci sia una quantità sufficiente di lettere 

e che sia presente una varietà di caratteri»
139

. Questo significa che, prima che il 

bambino sia capace di leggere correttamente i testi presentati, la sola presenza di 

lettere non è condizione sufficiente perché qualunque cosa possa essere letta; lo 

stesso vale nel caso siano presenti pochissime lettere oppure se, all‟interno di una 

parola, la stessa lettera si presenta più volte.  

Un momento molto interessante e fortemente creativo, è quello durante il 

quale il bambino gioca a saper leggere; acquista atteggiamento e modalità da let-
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tore, ma soprattutto esercita la sua inventiva, perché tenta di riproporre il testo rie-

laborandolo, per formulare al meglio il proprio dire; a volte cambiando il tono del-

la voce e spesso  offrendosi a leggere a un compagno più piccolo. È essenziale che 

il bambino possa entrare in contatto con i diversi tipi di testo; come dice Smith: 

«Come possono i bambini avere e sviluppare l‟idea che il linguaggio parlato e il 

linguaggio scritto non sono la stessa cosa? Ci può essere una sola risposta: ascol-

tando linguaggio scritto letto ad alta voce».
140

 Pertanto si può dire che dal raccon-

to degli adulti il bambino impara un contenuto, quello della narrazione, mentre 

l‟ascolto di un testo scritto propone una varietà di lingua, quella scritta, che ha 

delle caratteristiche strutturali diverse da quelle della lingua parlata.  Tendenzial-

mente la lingua scritta è più esplicita, più formale ed articolata dal punto di vista 

sintattico, più precisa dal punto di vista lessicale e semantico, e questo implica che 

per la sua corretta comprensione sono necessarie maggiori competenze linguisti-

che. 

La lettura ad un testo scritto avvia il bambino alla interazione con una lin-

gua diversa, più strutturata e precisa di quella orale. 

Sulzby individua quattro livelli: a quello iniziale il bambino si limita ad e-

tichettare ed esprimere commenti sulle singole figure; al livello successivo co-

struisce un discorso orale seguendo l‟ordine delle figure; al terzo crea una storia 

con la prosodia e i toni della lingua scritta, al quarto comincia a prestare attenzio-

ne alla parte scritta, cercando di decifrarla
141

. Leggere le storie è dunque qualcosa 

di più di un semplice contatto precoce con il libro. 

 

2.5.1 Anticipazione del significato 

Leggere è un‟attività complessa che non richiede solo la decodifica delle 

lettere, ovvero il loro riconoscimento, mettere insieme i suoni delle lettere e pro-

durre una pronuncia corretta dei suoni. Durante la lettura si prova ad anticipare il 

significato di un testo, utilizzando le informazioni extratestuali.  

Anche il bambino che non sa leggere in maniera convenzionale, può diver-

tirsi e imparare molto dalle esperienze di anticipazione del significato, nelle quali 
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ipotizza i significati di ciò che vede scritto. Egli si trova davanti ad una lingua 

scritta già prodotta e in cui il significato è già attribuito; una volta che ha capito 

che lo scritto veicola dei significati, comincia a ricercarli basandosi sul contesto 

extralinguistico in cui la scritta è inserita, adottando sia la sua competenza lingui-

stica orale che la sua conoscenza del mondo, come fa a volte l‟adulto alle prese 

con testi specifici o con linguaggi non  familiari o trascritti in lingua straniera. Il 

bambino comincia a leggere nel momento stesso in cui capisce il valore simbolico  

di quei segni presenti nell‟ambiente che lo circonda e nel momento in cui capisce 

che lo scritto rappresenta qualcosa. Per progredire nell‟apprendimento della lettu-

ra, essenziale diventa la capacità del bambino di dare un senso alle parole scritte. 

Si impara a leggere cercando di dare un significato alle scritte funzionalmente in-

serite nell‟ambiente, allo stesso modo in cui si impara a parlare parlando in situa-

zioni comunicative significative e reali. È possibile pensare nella scuola 

dell‟infanzia alcune attività che aiutano ad anticipare il significati; a questo scopo 

sono necessari diversi supporti, quali: biscotti, merendine, alimentari in genere, 

giocattoli, detersivi, medicinali, copertine di libri, giornaletti, figurine, calendari, 

scritte su cartelloni pubblicitari, ecc. 

La prima domanda che l‟insegnante rivolgerà, si rifarà sul contenuto della 

scritta: “Che cosa pensi che ci sia scritto?”; in questo modo si comincia ad indiriz-

zare l‟attenzione del gruppo su un‟unica scritta.  

Il bambino a quel punto può avanzare una serie di ipotesi (“ per me c‟è 

scritto…”) e l‟insegnante chiederà a ciascuno di leggere con il dito in modo che 

gli altri possano vedere dove e come legge. Questo è un passaggio importante che 

non deve essere trascurato, perché solo attraverso i tentativi di lettura il bambino 

può iniziare la verifica di ogni sua ipotesi e di conseguenza discutere  per negozia-

re l‟ipotesi più convincente, che potrebbe anche non essere quella corretta. 

Di seguito si riporta un esempio:  

«Ins. : Che ci sarà scritto qui? [ ASPIRINA ]  

Fra. : / medicinali/ [ scorrendo lo scritto ] 

Ins. : E qui? [ VITAMINA, altra scritta della stessa scatola ] 

Fra. : / per i bambini/ [ scorrendo lo scritto ]»
142

. 
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Altro esempio, tre bambini: Marco, Fabio e Giacomo lavorano con una 

scatola vuota di cacao, su cui è in evidenza  una tazza di cioccolato, e con una bu-

sta vuota di caffè. La scritta caffè è stata subito letta perché la busta è molto fami-

liare, in quanto il prodotto è pubblicizzato alla televisione. Immediatamente viene 

esteso contenuto e significato della scritta anche alla scatola del cacao. 

«Ins. : E‟ scritto uguale /caffè/ nei due pacchi? 

Gia. : No, perché qui [CACAO] c‟è la /o/ e lì [CAFFE‟] non c‟è! 

FA. : E allora c‟è scritto /orzo/. 

Gia. : Ma che stai a dì. 

Ins. : Non sei d‟accordo? 

Fa. : Io sì che sono d‟accordo! 

Ins. : Certo, lo hai detto tu. E allora Giacomo cosa pensi che ci sia scritto qui? 

 [ CACAO ] 

Gia. : Non so. 

Ins. : Non /orzo/ comunque. 

Gia. : No, non /orzo/. 

Ins. : Ci può essere scritto /caffè/ nei due posti? 

Gia. : No. 

Ins. : Perché? 

Gia. : Questa è più lunga e questa è più corta! 

Ma. : Però c‟è il disegno del caffè nei due posti. 

Ins. : [indicando il cacao] E‟ una tazza di caffè questa? 

Fa. :  Sì, perché il cappuccino ha un altro colore! 

Gia. : Secondo me è caffè. 

Ins. : Fabio, lui dice che secondo lui non è caffè… 

Fa. : Sì, è caffè perché il caffè è marrone»
143

. 

 Il bambino del piccolo gruppo, abituato alle discussioni e ad ascoltare, 

confronta  le sue ipotesi e cerca  di giustificarle insieme agli altri bambini dandosi 

piccoli suggerimenti in caso di incertezza e di difficoltà. Questo tipo di attività, 

affinerà la capacità di anticipazione del significato, per cui, partendo da ipotesi 

che riguardano solo il rapporto contenuto-scritta, il bambino passerà al riconosci-
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mento di parole note o di parti di esse, ad osservazioni che lo porterà a successive 

riflessioni e gradualmente all‟abbandono delle sue ipotesi primitive. 

Se la scrittura serve per dire qualche cosa, per avvertire o per informare, 

anche prima di saper leggere in modo convenzionale il bambino può provare ad 

ipotizzare il senso di una scrittura data. «Numerosi contributi nell‟ambito della ri-

cerca psicolinguistica hanno portato a concepire l‟atto di lettura come molto di più 

che un‟operazione di semplice decodifica o di sonorizzazione di lettere. Questi la-

vori hanno sottolineato l‟importanza della competenza linguistica e cognitiva del 

lettore, la sua conoscenza del tema  e le strategie che utilizza per comprendere un 

testo, cioè per costruire la sua interpretazione. Il bambino impara attivamente a 

leggere cercando coordinazioni tra testo e contesto. Legge prima di farlo in ma-

niera convenzionale, sviluppando strategie di lettura, costruendo saperi sopra il si-

stema di scrittura e sopra la lingua scritta attraverso il contatto con diversi mate-

riali di “circolazione sociale”»
144

. 

In base soprattutto al contesto, il bambino anticipa in maniera coerente il 

significato delle scritte prodotte da altri e presenti nel mondo circostante. 

Per esempio individua la regola in base alla quale su una scatola di biscotti 

non c‟è scritto il suo nome o il nome di qualcosa estraneo al contenuto e che le 

scritte presenti su di essa si possono riferire solamente al contenuto ed agli usi che 

se ne possono fare. Come affermò Smith: «le previsioni dei bambini sono previ-

sioni intelligenti, linguisticamente controllate, da non confondersi con un sempli-

ce indovinare»
145

. 

La scelta di incoraggiare, già fin dalle primissime fasi dell‟apprendimento 

della lettura, l‟uso del contesto per prevedere possibili significati poggia sull‟idea 

che: «si impara a leggere leggendo»
146

; il bambino deve poter leggere e poter tro-

vare significati nell‟universo grafico che lo circonda. 

 

2.5.2  Lettura ad alta voce 

È ormai ampiamente riconosciuto che introdurre piacevolmente il bambino 

fin dall‟infanzia  produca degli effetti positivi sulla sua motivazione alla lettura.  
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Ma la strategia che sopra ogni altra è in grado di rendere la narrazione 

un‟esperienza ricca di significato è la lettura ad alta voce: la voce di chi legge 

mette a proprio agio, tiene compagnia e suscita emozioni. « Alla voce è affidata la 

“scenografia” del testo: un intreccio di accenti, sonorità, silenzi misurati che fa 

vedere con l‟udito, una poetica della lettura ad alta voce che esalta i valori esteti-

ci e li lascia apprezzare. In scena c‟è solo la voce: con pochi tratti, il suo potere 

evocativo disegna immagini interne vivide e toccanti, come le tele impressioni-

ste»
147

. Il bambino si affaccia al mondo della lettura proprio ascoltando l‟adulto 

leggere; analogamente, la lettura ad alta voce da parte dell‟insegnante è 

un‟esperienza essenziale per motivare alla lettura. Essa è considerata l‟attività più 

importante per la acquisizione delle conoscenze necessarie per il successo nella 

lettura. 

Con la lettura il bambino si appropria lentamente della lingua materna, del-

le sue parole, della sua forma e struttura. Questo gli serve per costruire le proprie 

strutture mentali, per capire i rapporti (io e gli altri, io e le cose) e le distanze spa-

zio-temporali. 

La lettura ad alta voce dei libri ai bambini presenta indubbie potenzialità 

ed in primo luogo favorisce l‟acquisizione di conoscenze specifiche sulla lingua 

scritta, sui suoi caratteri e sui suoi significati. Questa convinzione è sempre più 

diffusa fra gli insegnanti, ma viene confermata anche da ricerche specifiche. In 

particolare viene rilevato anche come la lettura ad alta voce fatta dall‟adulto, favo-

risca una successiva interazione sociale fra i piccoli ascoltatori, i quali sviluppano 

un‟articolata e profonda interazione sociale e verbale, che costituisce uno dei fat-

tori più significativi della costruzione di conoscenze sui testi.  

A riguardo, William Teale e Miriam Martinez scrivono: «il testo di cui i 

bambini fanno esperienza nelle attività di lettura ad alta voce è di natura comples-

sa; esso è infatti costituito non solo dalle idee e dalle parole dell‟autore, ma anche 

dai commenti, dalle domande, dalle discussioni con cui i partecipanti interagisco-

no intorno al libro».
148

 

Leggere ad alta voce è il modo più facile e diretto di suscitare la passione 

per la lettura; accresce il desiderio di imparare a leggere fornendo una motivazio-
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ne più convincente al difficile processo di apprendimento della lettura, permette di 

avvicinare i testi che risulterebbero troppo difficili per una lettura individuale. 

Amplia in modo significativo gli interessi di lettura, facendo conoscere generi let-

terari diversi. Questa pratica stimola, inoltre, la capacità di ascoltare e dunque e-

stende i tempi di attenzione e favorisce la creazione di immagini mentali. 

Analizzando le diverse modalità con cui gli insegnanti gestiscono le espe-

rienze di lettura precoce, sono stati individuati stili diversi: un primo stile di lettu-

ra è stato definito «narrativo»
149

, basato sulla lettura ad alta voce dell‟adulto, che 

si limita a presentare il testo così com‟è. Nello stile narrativo prevale l‟iniziativa 

dell‟adulto, che guida il bambino dentro al testo, etichetta le immagini, spiega il 

significato delle parole; utile a favorire la comprensione da parte del bambino, è lo 

stile definito «dialogato»
150

che tende a coinvolgere il bambino mediante domande 

e lasciando spazio ai suoi interventi. Tale stile rivolge al bambino numerosi inviti 

ad essere attivo e partecipe, mira ad incentivare la comprensione e a tenerla sotto 

controllo strada facendo. Lo scambio comunicativo, può essere modulato in diver-

si modi, sulla base di particolari soluzioni discorsive adottate dal narratore, per da-

re risalto ad aspetti determinati dell‟esperienza o per approfondire alcune parti del 

testo, conferendo alla lettura precoce connotazione qualitativa. Una modalità in-

terna, tipica dello stile dialogato è la formulazione di domande  (riferite alle im-

magini o al testo) che hanno una grande importanza per accertare il livello di 

comprensione. 

Poiché i bambini prescolari non dispongono di strumenti per accedere alle 

parole in autonomia, è lo scambio dialogico con l‟adulto che può far vivere i per-

sonaggi e i luoghi delle storie nella mente dei piccoli, anche oltre la presenza fisi-

ca del libro. Quando, attraverso il discorso, le scene di una storia diventano parte 

dei pensieri del bambino, egli ha la possibilità di trasformare i personaggi, ren-

dendoli protagonisti di vicende diverse da quelle narrate, egli diventa capace cioè 

di “raccontarsi” delle storie. 

Ecco perché, quindi, la lettura ad alta voce, si presenta come esperienza 

fondamentale a partire dalla scuola dell‟infanzia.  
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Bambini che non hanno la competenza necessaria per decodificare la pagi-

na scritta, possono arrivare a quella decodifica se, allo stimolo visivo della scrittu-

ra, si associa quello acustico della voce recitante. 

I percorsi di lettura  sono quindi positivi per molteplici aspetti: incremen-

tano l‟interesse all‟oggetto-libro; migliorano la sfera relazionale e linguistica, me-

diante l‟accostamento di più codici comunicatovi: codice verbale, codice iconico e 

parola scritta; arricchiscono il linguaggio. Tanto più precoce è l‟avvicinamento al-

la lettura, tanto più sarà facile lo sviluppo linguistico del bambino nel primo ap-

proccio al codice scritto e alla comunicazione verbale. 

In conclusione, un aspetto che emerge con chiarezza è quello della inutilità 

di un apprendimento solo meccanico del leggere e dello scrivere, che non poggi 

sulle idee e le conoscenze del bambino sulla lingua scritta, che non venga accom-

pagnato da una reale conoscenza degli usi e delle funzioni della lingua scritta e 

sostenuto da un reale bisogno e interesse di comunicare e di capire.    

Ne consegue che l‟insegnamento in questione non consiste nell‟anticipo di 

obiettivi e metodologie tipiche della scuola primaria, né nella utilizzazione di un 

nuovo metodo pensato appositamente per rispondere alle esigenze legate all‟età 

dei soggetti a cui si rivolge, e finalizzato ad insegnare a leggere e a scrivere nel 

senso convenzionale del termine. 

L‟apprendimento del linguaggio scritto diventerebbe così un‟avventura 

sempre nuova che coinvolge bambini e insegnanti in un unico processo di scoper-

ta dove le ipotesi degli uni e le esperienze dell‟altro si fondono per coprire le di-

stanze che separano i bambini dalla conoscenza. 

 

2.5.3 Ruolo dell’insegnante 

In questa scuola, così rinnovata, è automaticamente rivalutata anche la fi-

gura dell‟insegnante il quale, da semplice trasmettitore di nozioni, diventa media-

tore di conoscenza. 

Un principio cardine è mettere il bambino al centro del processo di ap-

prendimento, il che significa assegnargli sistematicamente un ruolo attivo nei pro-

cessi educativi e rispettare le sue elaborazioni cognitive anche quando queste si 

discostano da quelle convenzionali. Il ridimensionamento del ruolo primario che 

l‟insegnante assumeva nel tradizionale dal metodo di insegnamento, non determi-
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na però una de-responsabilizzazione o annullamento della funzione docente; egli 

perde il suo ruolo di protagonista, ma assume altri compiti, ugualmente importan-

ti. 

Nonostante il ruolo dell‟insegnante si sia dilatato rispetto a quanto richie-

sto nel passato, cioè quello relativo all‟istruzione e all‟educazione, egli è ancora 

chiamato a sovrintendere alle attività di apprendimento. In particolare, il docente 

deve essere in grado di creare un contesto educativo adeguato, affinché il bambino 

sia sollecitato ed aiutato nel suo processo di costruzione della lingua scritta. Il ruo-

lo dell‟adulto, in particolare dell‟insegnante, non si limita né si riduce a quello di 

spettatore inerte; è importante arrivare a conoscere ciò che succede nella mente 

dei bambini, di ogni singolo bambino senza fermarsi alle apparenze di segni inde-

cifrabili o di lettere convenzionali ordinate e ben scritte
151

. 

L‟insegnante svolge il suo ruolo educativo secondo una prospettiva che 

considera il bambino come costruttore attivo della propria conoscenza in intera-

zione con il contesto fisico e sociale che lo circonda; in particolare, nel caso della 

lingua, tale prospettiva considera i livelli di concettualizzazione raggiunti dal 

bambino, la costruzione teorica personale che egli elabora, la sua produzione di 

scritture spontanee. L‟insegnante tenendo conto di ciò, ascolta più che parla, ri-

manda i problemi ai bambini piuttosto che fornire risposte prefabbricate uguali 

per tutti ed osserva per capire più che valutare; guida i propri alunni ad interpreta-

re i segni del mondo e della cultura, con strategie efficaci e mirate, facendo rife-

rimento alla quotidianità del bambino, alle storie personali per condurre i propri 

alunni alla scoperta di analogie e differenze, per rintracciare relazioni di causa-

effetto, per ricercare relazioni fra realtà, linguaggi e simboli.  

La posizione dell‟insegnante della scuola dell‟infanzia è differente da 

quello della scuola primaria, poiché non assume il ruolo di chi vuole trasmettere 

una tecnica, quella della lettura e scrittura, a chi non ne è ancora in possesso; non 

si affida ad un metodo per facilitare questo apprendimento; inoltre non stabilisce 

tempi di inizio e le tappe intermedie di questo processo. Anche se non è ancora 

maturo trasmettere il sistema convenzionale di scrittura a bambini di quattro o 

cinque anni, un insegnante non dovrebbe, comunque, volutamente ignorare tutto 
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ciò che è scritto per il timore di anticipare gli apprendimenti successivi; questo è il 

periodo migliore perché il bambino abbia rapporti con la lingua scritta, scoprendo-

la un po‟ per volta, provando ad usarla nel modo in cui è capace in quel preciso 

momento, scrivendo ciò che ritiene giusto comunicare, abituandosi quindi alle ve-

re e varie funzioni della lingua scritta. 

Ma, essenzialmente, il ruolo dell‟insegnante è di attento osservatore e pro-

vocatore; poiché i bambini mostrano un notevole interesse per la scrittura e pro-

ducono, se lasciati liberi, un‟enorme quantità di scrittura spontanea che 

l‟insegnante dovrà rispettare e di cui di volta in volta accettare le caratteristiche, e 

ciò al fine di per poter aggiornare di continuo la propria conoscenza del livello di 

concettualizzazione della lingua scritta raggiunto da ogni singolo bambino e pre-

disporre le attività più utili a seconda delle capacità del momento. 

È evidente che il bambino, pur non partecipando direttamente, può impara-

re molto dalla semplice osservazione di atti di lettura e di scrittura compiuti da 

persone competenti. Pertanto se tale opportunità gli viene fornita sistematicamen-

te, è possibile che si verifichi un ampliamento delle sue conoscenze e delle sue 

competenze senza che sia necessario un intervento specifico diretto 

dall‟insegnante. 

L‟adulto può svolgere comunque anche un‟azione più esplicita a quella di 

modello passivo; assumendo il ruolo di mediatore attivo tra il bambino e la lingua 

scritta. Il compito di mediazione non è un‟azione di insegnamento, ma una fun-

zione di aiuto e di facilitazione, che favorisce ed agevola il contatto del bambino 

con la lingua scritta, ma anche, e soprattutto, sostiene e promuove la formazione 

di conoscenze, ed elaborazioni concettuali ad essa inerenti. L‟adulto in quanto 

mediatore, non dispensa insegnamenti uguali per tutti, ma cerca di lavorare con il 

bambino all‟interno della sua area di sviluppo prossimale, secondo quanto indica-

to da Vygotskij. 

L‟adulto fornisce cioè un aiuto individualizzato in quanto calibra il suo in-

tervento alle reali competenze, conoscenze e concettualizzazione del soggetto.  

È bene precisare però che le modalità di interazione tra adulto e bambino 

non devono necessariamente essere di tipo collaborativo in quanto possono anche 

essere , ed in alcuni casi è necessario che lo siano, di tipo oppositivo. L‟azione di 

aiuto dell‟adulto consiste anche, paradossalmente, nella messa in crisi delle elabo-
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razioni concettuali prodotte dal bambino, cioè nel fornire sollecitazioni che entri-

no in contrasto con le ipotesi da lui formulate in grado di portarlo quindi, in modo 

più efficace rispetto ad un intervento esplicito, verso forme più evolute di concet-

tualizzazione. 

Compito dell‟insegnante è sviluppare competenze specialistiche quali: 

progettare (facilitare l‟organizzazione del pensiero dei bambini); programmare 

(decidere cosa fare, secondo quale successione, quali proposte fare prima e quali 

dopo); riflettere (analizzare le attività didattiche intraprese, allo scopo di com-

prendere e monitorare la reale efficacia); documentare su quanto realizzato
152

. 

L‟insegnante non dispensa più un sapere cristallizzato e indiscutibile, a-

spettandosi che il bambino lo acquisisca e lo faccia suo, ma è preoccupato di indi-

viduare i diversi livelli di concettualizzazione e di predisporre un contesto che, in 

vario modo, offra spunti e sollecitazioni molteplici relative alla lingua scritta, pro-

ponendo attività specifiche da condursi in piccolo gruppo di pari. 

Rispettare i prodotti dei bambini vuol dire mostrare autentico interessa-

mento per quello che essi vanno elaborando, chiedere spiegazioni per arrivare a 

rendersi conto del processo che essi seguono.  

Ciò che è richiesto all‟insegnante è una capacità organizzativa e gestiona-

le
153

. Grazie alla prima egli si rivela in grado di affrontare i problemi di composi-

zione del gruppo, formandolo in base alle competenze sociali e conversazionali 

(quelle che consentono di sostenere, condurre e gestire interazioni verbali con al-

tri) e alle competenze specifiche dei bambini (date dai livelli di concettualizzazio-

ne che permettono loro di affrontare un determinato compito). 

Con capacità gestionale dell‟insegnante si intende, invece, la competenza, 

ovvero la capacità di far funzionare un gruppo; ciò si realizza fin dal momento 

della scelta del compito, che deve essere adeguato agli stili cognitivi di tutti i  

componenti. 

Inoltre, molto importante per il bambino è vedere come l‟insegnate stesso 

tratta la lingua; se è un mezzo anche per lui per comunicare, per riflettere, per co-

noscere e anche per giocare e divertirsi o se è invece solo materia del suo inse-

gnamento. In questo ultimo caso  il bambino imparerà la tecnica della scrittura, 
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ma a distanza non se ne servirà nel giusto modo, perché non ne ha interiorizzato le 

vere funzioni. Potrà sostenere di non sapere cosa scrivere, dimostrando difficoltà e 

scarsa padronanza del mezzo. Se invece l‟insegnante gli richiederà, soprattutto 

all‟inizio, atti di scrittura e di lettura significativi ed in situazioni autentiche, ed 

egli stesso ne farà in sua presenza, oltre a poter scrivere e poter leggere secondo le 

sue modalità, il bambino potrà leggere e scrivere tramite la mediazione di adulti 

che leggono e scrivono per lui e utilizzerà l‟adulto come intermediario tra sé e la 

lingua scritta; in questo modo avrà accesso alle attività di comprensione e produ-

zione di testi, prima di  poterli svolgere autonomamente, ed avvertirà l‟esigenza di 

scrivere secondo uno stile che sia adeguato al contesto d‟uso. E questo è tanto più 

vero quando ci si avvia verso l‟apprendimento della scrittura convenzionale, nella 

scuola primaria. Non si introducono i bambini alla scrittura svelando loro la natu-

ra alfabetica della nostra lingua, giacché a questa consapevolezza essi arriveranno 

autonomamente attraverso una serie di attività che non richiedono necessariamen-

te l‟atto materiale dello scrivere: «L‟esigenza di stabilità (capire cioè che la stessa 

parola deve essere scritta allo stesso modo) e l‟esigenza di differenziazione (com-

prendere che parole diverse si scrivono combinando in modo diverso i segni), che 

rappresentano il motore cognitivo per la conquista del codice alfabetico […], si 

manifestano chiaramente nel corso delle riflessioni che vengono prodotte nei testi 

funzionali: per esempio il bambino capisce che le cartoline cominciano quasi 

sempre con “cari bambini”, che portano quasi sempre lo stesso indirizzo, ecc. È  

la funzione d’uso dello scritto che ingenera questo tipo di consapevolezza e non la 

spiegazione del maestro»
154

 

Mentre i bambini sono impegnati nell‟esplorazione della lingua scritta, 

l‟insegnante potrà ricorrere ad una serie di strumenti per rilevare le competenze di 

scrittura o lettura emergenti e la loro evoluzione. A seconda del grado scolastico, 

potranno registrare ad esempio le tappe significative del percorso di alfabetizza-

zione, come il passaggio dalla fase presillabica a quella sillabica, la scoperta della 

somiglianza tra le lettere, che introduce alla fase alfabetica, il passaggio dalla 

scrittura continua alla suddivisione di parole, la sensibilità semantica, 
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l‟orientamento dei segni nello spazio pagina e l‟insorgenza di curiosità verso la 

lingua scritta. 

In considerazione della grande variabilità nei livelli di sviluppo e delle tra-

sformazioni tipiche dell‟infanzia, gli strumenti di rilevazione, quali conversazioni, 

annotazioni carta e matita, saranno necessari, in modo tale che il complesso delle 

dinamiche osservazioni, consenta la costruzione personalizzata del profilo dei 

bambini. Gli insegnanti nel valutare dovrebbero sempre ricordare che si ha ap-

prendimento quando si prova piacere, curiosità per ciò che si sta facendo.  
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CAPITOLO TERZO 

TRASCRIZIONE E COMPONENTI ORTOGRAFICHE 

 

3.1 Modelli di apprendimento della lettura e della scrittura 

Parlare, leggere e scrivere rappresentano la manifestazione evidente di 

processi mentali che richiedono una precisa organizzazione cerebrale. 

L‟acquisizione della  capacità di leggere e scrivere, in particolare, è un traguardo 

importante perché è attraverso queste abilità che si accede alle conoscenze. Men-

tre la strada che porta alla piena padronanza della lettura conduce alla compren-

sione di un testo scritto, dal livello lessicale fino a quello estetico, la padronanza 

della scrittura, a partire dall‟abilità visuo-motoria di riproduzione della parola, 

permette di produrre testi redatti secondo regole grammaticali e sintattiche,e non 

solo
155

. 

A differenza della lingua orale, la lingua scritta è un prodotto 

dell‟evoluzione culturale e non è inscritta nel codice genetico dell‟uomo; 

l‟apprendimento della lingua scritta dipende da un insegnamento, e l‟impatto di 

essa sui bambini può essere diverso a seconda dei metodi didattici utilizzati dagli 

insegnanti. Affinché si attivi questo processo di apprendimento, però, è necessario 

che il bambino abbia raggiunto un livello evolutivo generale, cognitivo, sociale ed 

affettivo, che gli permetta di adeguarsi a tempi e modalità di apprendimento che 

potrebbero non coincidere al suo livello di sviluppo individuale
156

. 

Il linguaggio raggiunge un complesso livello di organizzazione morfosin-

tattica e fonologica fra il quinto e il settimo anno di vita; contemporaneamente il 

bambino conquista una ottimale organizzazione dello spazio personale ed extra-

personale e una buona programmazione ed esecuzione dei movimenti fini neces-

sari alla scrittura. Tuttavia questo non è sufficiente per imparare a leggere e scri-

vere, e se ne ha la conferma grazie alla presenza dei dislessici e degli iperlessici 

(cioè coloro che pur presentando uno sviluppo marcatamente deviante dalla nor-

ma, apprendono assai precocemente a leggere). 

Le teorie dell’apprendimento della lettura aiutano a spiegare come avvie-

ne la transizione dalla fase di prealfabetizzazione a quella di alfabetizzazione, 
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quali sono le tappe evolutive dell‟apprendimento della lingua scritta, e quali modi-

ficazioni cognitive avvengono al passaggio di ciascuna fase. Le teorie formulate 

fino a qualche tempo fa avevano l‟esigenza di interpretare i disturbi della lettura e 

si rifacevano in gran parte a modelli adultomorfi di lettura di matrice cognitivista. 

Studi di neuropsicologia cognitiva su pazienti con disturbi post-traumatici hanno 

consentito di costruire il modello di lettura che Colthread
157

 definì a “due vie”(fig. 

21). Attraverso questo modello si ipotizza che la lettura avvenga attraverso due 

modalità, dette via lessicale e via fonologica. 

 

Figura 21: Modello di lettura a doppia via. 

FONTE: adattato da Coltheart (1978) 

 

Nella via lessicale il riconoscimento della parola avviene attraverso il con-

fronto tra le caratteristiche visive della parola con la rappresentazione lessicale 
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precedentemente acquisita e conservata in un buffer che immagazzina le parole 

per intero. Nella via fonologica la parola viene letta scomponendola nei singoli 

grafemi e ricomponendola nei fonemi corrispondenti. A sua volta la via lessicale 

si esprime attraverso una modalità semantica, ed una modalità non semantica: la 

prima permette l‟accesso al significato associato alla parola attraverso a) il ricono-

scimento di alcuni dei grafemi che costituiscono la parola (lessico visivo in entra-

ta); b) il recupero del significato della parola (sistema cognitivo semantico); c) il 

recupero del suono associato alla parola (lessico fonologico in uscita)
158

. 

Le teorie di matrice costruttivista hanno contribuito in modo rilevante in 

quanto hanno interpretato l‟apprendimento tipico della lettura come un processo 

che parte dalle rappresentazioni che i bambini si fanno della lingua scritta e che si 

manifesta in modalità di scrittura spontanea e non convenzionale, ben prima che 

questi vengano esposti all‟insegnamento formale
159

. 

Di notevole impatto sulle ricerche sono poi i modelli evolutivi cosiddetti 

stadiali, sempre di matrice cognitivista, in base ai quali l‟acquisizione della lingua 

scritta avverrebbe per stadi ben precisi e per procedure abbastanza simili fra le va-

rie lingue. Ciascuna fase sarebbe caratterizzata dall‟acquisizione di nuove proce-

dure e dall‟automatizzazione sempre maggiore delle procedure già acquisite. Que-

ste fasi di apprendimento della lingua scritta avverrebbero in maniera parallela sia 

nella lettura che nella scrittura, poiché i primi apprendimenti della lettura sono in-

separabili dall‟attività dello scrivere; attraverso la scrittura infatti, il bambino co-

struisce le prime idee sul funzionamento della lingua scritta e attraverso di essa si 

stabiliscono le prime conoscenze sulle lettere e sulla loro pronuncia. 

Fra i modelli maggiormente accreditati, vi sono quello di Marsh e coll.
160

, 

quello della Frith
161

 e quello di Seymour e Macgregor
162

. Questi modelli, che de-

rivano da un approccio psicolinguistico, hanno in comune l‟ipotesi di iniziali pro-
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cedure di lettura basate sull‟accesso visivo al significato della parola. Fra tutti, 

quello proposto dal gruppo di Uta Frith (fig. 22) costituisce ancora oggi un impor-

tante punto di riferimento. Il modello è pensato secondo una logica stadiale e que-

sto significa che le competenze previste, dallo stadio iniziale in poi, devono essere 

padroneggiate per poter accedere allo stadio successivo. In esso è previsto un pri-

mo stadio, definito logografico-pittorico (o prefonetico), nel quale la lettura con-

sisterebbe in un processo associativo che non prevede la conoscenza e 

l‟applicazione del sistema alfabetico e non sarebbe basato sul suono. Secondo 

quando evidenziato da alcune ricerche, in bambini di 4-5 anni, il riconoscimento 

di parole sarebbe molto dipendente dal contesto (es. la scritta PEPSI viene ricono-

sciuta quando è presentata nel suo contesto abituale, e cioè su una bottiglia, ma 

non quando viene presentata su un contesto neutro, come un cartoncino)
163

. 

Quando il bambino pone attenzione a figure o materiale alfabetico con cui viene a 

contatto «la regione occipito-temporale dell‟emisfero destro si attiva e procede al-

la codifica degli stessi. In sostanza il cervello discrimina le parole che cadono ca-

sualmente nel campo visivo BAR, COCA, BUS, ecc.) da altre sequenze di lettere 

con cui può venire in contatto, le fotografa e le memorizza. […] Le parole quindi 

vengono trattate dai due emisferi cerebrali come le figure, e ciò corrisponde alla 

“tappa pittorica. Non sono ancora presenti conoscenze sulla struttura ortografica e 

tanto meno fonologica della parola». 
164

In questo stadio i bambini prima ricono-

scono la parola (contenuta all‟interno del suo limitato vocabolario visivo) e poi la 

pronunciano; non possono quindi leggere correttamente parole nuove e quindi 

sconosciute . 

Lo stadio successivo è caratterizzato dall‟apprendimento della conversione 

segno-suono (stadio fonologico o alfabetico). Il passaggio dallo stadio logografico 

a quello alfabetico avverrebbe attraverso la conoscenza del materiale alfabetico e 

con la messa in atto, da parte del bambino di abilità rudimentali di segmentazione 

fonemica. Questa fase di accesso alla letto-scrittura si ritrova nel periodo pre-

scolastico, ma ancora di più nei primi anni di scolarizzazione, quando il bambino 

scopre che la parola ha una forma orale e una forma scritta. A livello cerebrale è 
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stato rilevato che, con l‟esercizio e il miglioramento dell‟abilità tecnica di lettura, 

si ha anche un miglioramento dell‟attivazione della regione occipito-temporale si-

nistra. È dimostrato che la stimolazione, nel bambino non ancora alfabetizzato, 

della consapevolezza che le parole sono formate da suoni e la concomitante fami-

liarizzazione con i segni della lingua scritta, facilitano nel bambino l‟accesso alla 

lettura di tipo alfabetico. Questo è possibile perché c‟è un incremento dell‟attività  

delle aree deputate a gestire il linguaggio, e questo incremento permette al bambi-

no di migliorare la capacità di elaborare mentalmente i suoni che compongono le 

parole. In questo modo si assiste al passaggio da una consapevolezza fonologica 

globale (che aiuta nel riconoscimento di rime, delle sillabe iniziali e finali, ecc.) 

ad un livello di consapevolezza fonologica analitica.  Questo tipo di lettura per-

mette l‟acquisizione di un numero enorme di nuove parole attraverso 

l‟applicazione di un numero limitato di regole di conversione fonema-grafema e 

con una procedura di decodifica analitico-sequenziale. Questa fase è caratterizzata 

dall‟acquisizione di procedure non lessicali. 

Con la terza fase, definita ortografica, ci si avvia verso l‟acquisizione di 

una procedura lessicale diretta, che non implica la conversione fonologica; il pro-

cesso di lettura diventa più veloce ed economico poiché si basa sul riconoscimen-

to analitico di unità ortografiche astratte (morfemi), e quindi l‟analisi non riguarda 

più i singoli grafemi, ma unità più larghe che non devono essere ricodificate fono-

logicamente e che permettono l‟accesso al lessico ortografico. La padronanza in 

questo stadio è importante ai fini della correttezza e della rapidità nella lettura. 

L‟ultimo stadio, quello che contraddistingue il lettore esperto, è detto les-

sicale, ed è caratterizzato dall‟automatizzazione della lettura e della scrittura, at-

traverso la formazione (e il richiamo successivo) di un magazzino lessicale. In 

questa fase le parole vengono lette o scritte direttamente senza bisogno di trasfor-

mazioni parziali fra grafemi e fonemi in modo quasi simile a quella logografica; il 

riconoscimento diretto della parola deriverebbe da un progressivo riconoscimento 

di unità ortografiche sempre più complesse “economizzando e automatizzando” 

quindi l‟accesso alla via fonologica.  

Alla base di questo modello stadiale vi sarebbe l‟ipotesi di una organizza-

zione gerarchica tra le varie fasi; questo implica che lo sviluppo delle fasi più e-

volute dipende dall‟efficienza di quelle più primitive. 
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Figura 22: sintesi dei modelli di apprendimento della lettura e della scrittura di Ferreiro e Tebe-

rosky e di Frith. FONTE: adattato da Andrich Miato e Miato (2005) 

 

 

 

3.2 Componenti della lettura e della scrittura strumentale 

L‟apprendimento della scrittura è sempre stato considerato come un aspet-

to complementare o secondario all‟acquisizione delle abilità strumentali di lettura. 

Questa convinzione ha fatto sì che la ricerca nel corso degli anni si interes-

sasse maggiormente alle normali fasi di acquisizione della codifica del codice 

scritto. La competenza di scrittura è la risultante di molte capacità: di quelle di 

trascrizione, di livello inferiore, e di quelle di composizione, di livello superiore. 

Le variabili cognitive e linguistiche coinvolte cambiano a seconda del con-

testo, del compito e della persona che scrive. Lo scopo della scrittura è quello di 

trasformare in forma grafica il linguaggio e il pensiero; è un‟operazione di decodi-

fica e collocazione che utilizza segni grafici convenzionali. L‟apprendimento della 

scrittura contribuisce alla creazione di un sistema  funzionale che coinvolge alcuni 
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processi distinti. Studi di Beringer e coll. hanno rilevato come alcuni di questi 

processi possono essere definiti low-level ed implicano la rappresentazione di 

grafemi in memoria, l’accesso e la rievocazione dei grafemi dalla memoria, la 

pianificazione del movimento e la produzione dell’atto motorio; altri processi sono 

definiti, invece, high level e richiedono l‟automatizzazione dei processi low-level: 

rientrano in questi processi le strategie di pianificazione, la generazione e la revi-

sione del testo
165

. 

«Scrivere è […] un processo di natura neuropsicologica, in cui interagi-

scono i naturali processi di maturazione neuromotoria (motricità fine delle dita e 

coordinazione visuo-motoria), linguistica (elaborazione linguistica del testo a li-

vello lessicale, sintattico e semantico) e cognitiva (pianificazione, organizzazione 

e revisione del testo) del bambino e che si sviluppa per effetto 

dell‟apprendimento. Nelle prime fasi di acquisizione della scrittura l‟attenzione 

del bambino è concentrata sui processi di  trascrizione che coinvolgono le abilità 

di conversione fonema-grafema, di motricità fine, e di integrazione visuo-motoria; 

man mano che tale processo si automatizza il bambino può porre maggiore atten-

zione alla generazione del testo, che implica processi cognitivi di natura linguisti-

ca, elaborando e producendo parole, frasi e paragrafi. Infine, quando il bambino 

ha raggiunto una buona abilità di elaborazione a livello linguistico potrà concen-

trare la sua attenzione sulle componenti cognitive e metacognitive complesse del 

processo di scrittura come la pianificazione e revisione del testo»
166

. 

Considerare la scrittura come una funzione che deriva dal funzionamento 

di diverse componenti ha un valore non solo descrittivo, ma ha una ricaduta signi-

ficativa soprattutto in fase diagnostica e rieducativa. Così come abbiamo visto nei 

processi di lettura, anche in questo caso si hanno risposte significative se guar-

diamo al problema dal punto di vista neuropsicologico. 
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La componente maggiormente indagata dall‟approccio neuropsicologico e 

cognitivo è il processo di trascrizione; fa parte di questo processo anche la com-

ponente ortografica che, se compromessa, caratterizza il disturbo specifico di 

scrittura o disortografia. A questa si devono aggiungere la componente calligrafi-

ca (nel caso di scrittura a penna), e le regole per rappresentare le pause, il discorso 

diretto, in definitiva tutto ciò che riguarda le convenzioni sull‟uso della punteggia-

tura e di altri aspetti formali. 

Le componenti del processo di trascrizione sono: discriminazione fonemi-

ca, fondamentale nei compiti di dettato, essa dà la misura dell‟efficienza del si-

stema percettivo del linguaggio. Mentre le difficoltà in produzione del linguaggio 

infatti sono facilmente rilevabili, quelle recettive possono sfuggire ad un analisi 

clinica (a meno che non riguardino difficoltà derivanti da sordità media e grave). 

Tra i processi di discriminazione inefficienti vi è l‟abilità di rilevare varia-

zioni fonetiche che richiedono meno di 100 ms (discriminare d da b e f da v); ana-

lisi fonologica: necessaria per permettere la correttezza della fase successiva; cor-

rispondenza fonemi-grafemi: questo processo può essere sostituito da un recupero 

dalla memoria dell‟associazione tra significato delle parole e loro forma ortografi-

ca; questa modalità  richiede una memorizzazione parola per parola, incluse le va-

riazioni morfologiche, di genere, numero e tempo. Le lingue ad ortografia opaca, 

come l‟inglese, utilizzano entrambe le modalità, quelle ad ortografia trasparente, 

come l‟italiano, nel quale la corrispondenza grafema-fonema è più diretta, utiliz-

zano prevalentemente il primo sistema, poiché una via diretta risulta in questo ca-

so meno efficace. Anche per queste ultime però, sono necessarie delle memoriz-

zazioni specifiche di forme ortografiche: è il caso, ad esempio, delle parole che 

contengono “cq” oppure “q” al posto di “c”, che presuppongono la memorizza-

zione dell‟associazione fra significato e sua rappresentazione ortografica, oppure 

degli articoli  o delle proposizioni più il sostantivo (la cui combinazione risulta 

corretta solo se si riconosce la diversa categoria sintattica dei due elementi, come 

per esempio “l‟aradio; lerba; c‟elo”), o ancora alle parole omofone, ma non omo-

grafe, come “l‟ago” o “lago”. Anche alcuni digrammi rientrano in questa catego-

ria (sc, gn, chi, gli..), nel caso invece delle doppie e degli accenti, il rapporto non è 

con i fonemi, ma con alcune caratteristiche fonetiche della parola, quali il prolun-
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gamento o la breve pausa di una consonante, oppure l‟aumento di sonorità di una 

vocale per quanto riguarda gli accenti
167

. 

Nel processo di scrittura entrano in gioco componenti differenti e specifi-

che a seconda della tipologia di scrittura: dettato, scrittura spontanea, copia (fig. 

23). In merito a quest‟ultima si precisa che essa viene impropriamente considerata 

in ambito educativo come parte della scrittura, ma in realtà la maggior parte delle 

sue componenti effettrici rientrano nel processo delle prassie costruttive
168

. 

La tipologia del dettato prevede una componente (discriminazione fonemi-

ca) implicata nella percezione uditiva e fonetica. Le componenti specifiche invece 

della scrittura sono l‟analisi fonetica, l‟associazione grafema-fonema e il recupe-

ro della forma ortografica: le prime due permettono lo sviluppo del processo al-

fabetico o fonologico della lettura e sono fondamentali per economizzare 

l‟apprendimento di parole nuove, grazie alla regolarità fra fonemi e grafemi pre-

sente nella lingua italiana. L‟altra componente, quella del recupero della forma or-

tografica, permette invece lo sviluppo della componente lessicale, ed è quindi uti-

le nel processo di apprendimento che differenzia le parole omofone non omografe.  

La scrittura spontanea è il processo che richiede il maggior numero di 

componenti, poiché, oltre a quelle implicate nella funzione di scrittura sotto detta-

tura, ne richiede molte altre, alcune comuni al processo di produzione verbale più 

altre specifiche alla produzione scritta. Fra le componenti della produzione verba-

le rientrano la pianificazione comunicativa, il recupero lessicale e sintattico e 

quello della competenza argomentativa; all‟interno di quelle specifiche della pro-

duzione del linguaggio scritto troviamo quelle relative alle convenzioni ortografi-

che (punteggiatura, uso parentesi, specificazione del discorso diretto, ecc), e quel-

le della trascrizione e revisione del testo che sono acquisite tramite l‟esperienza 

scolastica. 

Le componenti definite effettrici sono quelle che influiscono sulla realiz-

zazione della scrittura e si distinguono in: 

                                                           
167

 P.E. Tressoldi, I disturbi della scrittura, in S. Vicari S. e M.C. Caselli (a cura di), I disturbi del-

lo sviluppo, Il Mulino, Bologna 2002, pp.  191-201 
168

 P.E. Tressoldi., G. Sartori, Neuropsicologia della scrittura in età evolutiva, in G. Sabbadini (a 

cura di), Manuale di neuropsicologia dell’età evolutiva, Zanichelli, Bologna 1995,  

 



111 

 

- componente del recupero allografico: permette la scelta della forma del 

grafema dalla memoria dei diversi tipi o fonti di lettere conosciuti; 

- componente del recupero dei pattern grafo-motori: permette di attivare i 

movimenti che permettono la rappresentazione delle diverse forme grafe-

miche (tipo di lettera e tipo di font) attraverso un meccanismo di rievoca-

zione motorio. Una inefficienza a questo livello può tradursi in una irrego-

larità più o meno accentuata della forma dei grafemi (che non deve essere 

confusa però con una inefficienza nel controllo della motricità fine); 

- componente dell‟efficienza neuromotoria, responsabile assieme 

all‟efficienza oculo-motoria anche delle caratteristiche della calligrafia. 

 

Figura 23: Modello delle componenti specifiche del processo di scrittura.  

FONTE: adattato da Tressoldi, Sartori (1995) 
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Come già affermato, il processo di copia non rientrerebbe a pieno titolo nel 

processo di scrittura, infatti una sua completa inefficienza non compromette per 

nulla il processo di scrittura, come dimostrano i soggetti ciechi che apprendono la 

scrittura ed i soggetti con grave disabilità motoria a carico degli arti superiori. Si 

dovrebbe tuttavia operare un‟analisi qualitativa di un disturbo della copia, per ve-

rificare se questo si presenta a carico delle componenti visive o di quelle prassi-

che.  

Una corretta distinzione fra le componenti specifiche al processo di scrittu-

ra e quelle specifiche ad altri processi cognitivi diventa essenziale per un‟analisi 

differenziale del disturbo di scrittura e per un corretto approccio rieducativo. 

Esiste un altro modello per l‟apprendimento della lettura e della scrittura, 

elaborato da Struiksma nel 1980
169

,  in base al quale la padronanza della capacità 

tecnica «avviene attraverso un percorso sequenziale di apprendimento di abilità, 

gerarchicamente interconnesse, nel quale ogni abilità serve da prerequisito per 

l‟apprendimento di quella successiva»
170

.  

Nel modello per l‟acquisizione della lettura il percorso parte dall‟analisi 

visiva, che consente il riconoscimento degli elementi grafici delle lettere (linee, 

curve, ecc.) e dal movimento sinistra-destra, che consente la discriminazione visi-

va dei grafemi attraverso la direzione in uso nella cultura occidentale. 

Al livello successivo si incontrano i processi della discriminazione visiva 

(grazie alla quale è possibile distinguere i singoli grafemi – r, t, g, a, ecc.- e a me-

morizzare le loro caratteristiche topologiche), la discriminazione uditiva (che si 

riferisce alla consapevolezza fonologica e meta fonologica e consente il ricono-

scimento delle unità sonore del linguaggio, permettendo di differenziare singoli 

suoni e fonemi che compongono le parole, le lettere iniziali di queste e le sillabe), 

l‟ordine temporale delle lettere che compongono la parola. Il momento critico di 

questo percorso si incontra durante il processo di sintesi uditiva (che consente la 

fusione dei fonemi) e di corrispondenza grafema-fonema. Con la sintesi visiva, 

che conduce alla capacità tecnica di lettura, l‟alunno coglie la parola nel suo in-

sieme ed in grado di differenziarla da altre graficamente simili (fig. 24). 
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Figura 24: Percorso per la capacità tecnica di lettura. 

FONTE: adattato da Pascoletti, 2010, p. 15 

 

Nel modello per l‟acquisizione della scrittura grande rilevanza viene data 

ai processi sottesi alla prestazione fornita dall‟allievo in un compito di dettato o di 

copia; tali processi chiamano in causa funzioni importanti quali motivazione, at-

tenzione e memoria.  

Il percorso di apprendimento schematizzato nella figura 25 corrisponde al 

carico di impegno richiesto allo studente durante il primo anno di scuola primaria 

e che costituisce la base che gli permetterà di comunicare, per i iscritto, pensieri di 

senso compiuto e corretti dal punto di vista ortografico. 

In questo modello il livello di competenza nell‟abilità visuo-motoria di co-

pia viene raggiunto grazie alla padronanza di due sottoabilità: il controllo fine-

motorio, che permette allo studente di esercitare un controllo sugli effettori del 

movimento al fine di acquisire una corretta prensione del mezzo e un‟escursione 

della mano-braccio armoniosa e regolare; l‟analisi visivo-grafemica, che interessa 

i comportamenti esplorativo-percettivi che l‟occhio utilizza di fronte ai grafemi
171

. 

La mancata padronanza della prima sotto-abilità può essere la causa di al-

cuni tipi di disgrafie. 
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Figura 25: Percorso per la capacità tecnica di scrittura. FONTE: adattato da Pascoletti, 2010, p. 17 

 

 

3.3  Processi cognitivi della scrittura. Ruolo della Memoria di Lavoro e 

delle Funzioni esecutive 

  

Si è scelto di riservare uno spazio di approfondimento alla memoria di la-

voro (da questo momento ML) e alle Funzioni Esecutive (FE) poiché, in misura 

maggiore degli altri, questi processi cognitivi risultano essere determinanti sia in 

compiti di tipo esecutivo-strumentale, come il dettato e la copia, che in quelli che 

implicano ideazione, monitoraggio e controllo, come la scrittura spontanea. 

L‟ipotesi dell‟esistenza della ML si deve a Baddley e Hitch, i quali propo-

sero un particolare modello di memoria a breve termine
172

. I due ricercatori rileva-

rono che, quando si costringevano dei soggetti a svolgere due compiti contempo-

raneamente, questi rallentavano la loro prestazione, pur riuscendo a portarli a ter-

mine, come se la loro esecuzione dipendesse da sistemi distinti e separati (altri-

menti non sarebbe stato possibile svolgere i due compiti), ma con qualcosa in co-

mune che li controllava e li coordinava. Questo sistema di controllo fu definito e-
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secutivo centrale, mentre i due sottosistemi (indicati come “sistemi schiavi”) ven-

nero identificati come loop fonologico e taccuino visuospaziale.   

In questo modello il loop articolatorio, specializzato nell‟elaborazione 

dell‟informazione linguistica, è costituito da un magazzino (buffer fonologico) che 

conserva le tracce di materiale acustico e verbale per tempi brevissimi  e si avvale 

di un processo di articolazione subvocale. Quest‟ultimo, attraverso la ripetizione, 

permette il consolidamento e la conversione di stimoli visivi nei loro corrispon-

denti verbali. 

Il taccuino visuospaziale permette sia la ritenzione temporanea delle carat-

teristiche visuospaziali delle informazioni in entrata (ad esempio, la forma e la 

collocazione di una parola) sia la visualizzazione e la manipolazione delle imma-

gini mentali. Tutto questo sistema operativo rappresenta la cosiddetta memoria di 

lavoro
173

, definita proprio come «un sistema per il mantenimento temporaneo di 

informazioni durante l‟esecuzione di differenti compiti cognitivi»
174

. Tale concet-

to è collegato e rientra in quello di Funzioni Esecutive che rappresentano 

«l‟insieme delle operazioni cognitive necessarie alla produzione di comportamenti 

finalizzati a un determinato scopo»
175

 ed indicano una serie di abilità particolar-

mente complesse e tipicamente umane che possono riassumersi in: 1) inibizione 

comportamentale; 2) memoria di lavoro; 3) orientamento dell‟attenzione; 4) piani-

ficazione; 5) flessibilità cognitiva. Il compito di queste funzioni non consiste nello 

svolgimento di specifiche operazioni, quanto nel coordinare e nel proteggere i 

processi attuati da altre aree del cervello
176

. Il ruolo delle funzioni esecutive può 

essere paragonato a quello rivestito da un executive manager o da un direttore 

d'orchestra che, di fatto, non svolgono specifiche operazioni, ma coordinano e 

danno orientamento temporale, in vista di obiettivi a lungo termine, alle azioni 

svolte da altri. 

L‟ambito scolastico si rivela privilegiato per la messa in atto di queste fun-

zioni, poiché l‟allievo di norma non deve limitarsi solo alla produzione di abilità 

strumentali, quali leggere, scrivere, fare di conto e parlare, ma deve anche coordi-

nare tra di loro questi processi di base, ponendoli nella corretta sequenza su un ar-
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co temporale medio-lungo. Le funzioni esecutive diventano fondamentali, infatti, 

quando aumenta la difficoltà del compito da svolgere, quando è necessario esegui-

re più attività in parallelo, coordinandole fra loro, quando lo svolgimento del 

compito deve essere organizzato in riferimento a precisi criteri temporali, quando 

il compito non è già strutturato ma lascia spazi di incertezza e ambiguità. In tutte 

queste situazioni entrano in gioco cinque dimensioni fondamentali: 1) la memoria 

di lavoro, che, come abbiamo visto, mantiene attive e manipola le informazioni 

raccolte dall'ambiente o recuperate dalla memoria a lungo termine; 2) l‟inibizione, 

che si esplica attraverso la focalizzazione dell‟attenzione su stimoli rilevanti per il 

compito e la soppressione di comportamenti non funzionali al raggiungimento dei 

propri obiettivi; 3) la ricerca delle novità, che si collega ad un atteggiamento crea-

tivo e non stereotipato; 4) la modulazione emozionale, che collega i processi co-

gnitivi alle dimensioni emozionali; 5) il relativismo mentale, che consente 

all‟individuo di assumere le prospettive percettive, cognitive ed emozionali al-

trui
177

. 

Secondo Lurija
178

, questo sistema centrale di controllo avrebbe la sua col-

locazione anatomica nei lobi frontali. 

Un modello esplicativo, che richiama quello dell‟Esecutivo Centrale di 

Baddley e Hitch, viene formulato da Norman e Shallice ed ipotizza l‟esistenza di 

un sistema di controllo volontario e consapevole, definito Sistema Attentivo Supe-

riore (SAS)
179

. Secondo questo modello la selezione delle operazioni automatiz-

zate sarebbe decentralizzata, mentre quella delle operazioni non abituali, nuove o 

insolite, coinvolgerebbe il SAS. Nell‟apprendimento della scrittura la funzione del 

SAS è determinante poiché consta di due meccanismi principali: la selezione 

competitiva degli schemi e il meccanismo di controllo. La prima funzione si attiva 

in modo automatico in presenza di quei processi di pensiero (azioni o schemi, in-

nati o appresi) che non richiedono particolare controllo attentivo, come accade 

quando si scrive e si legge. Per consentire ad un processo automatico di fruire di 

un‟autonomia organizzativa, azioni e schemi operano una forte inibizione verso 
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eventuali schemi e azioni concorrenti. Il meccanismo di controllo fornisce le ri-

sposte attentive a compiti che richiedono un particolare sforzo cognitivo; corri-

sponde a quella caratteristica dinamica-operativa necessaria all‟apprendimento 

della lettura e della scrittura e può intervenire anche in presenza di prassie conso-

lidate, ad esempio quando si scrive una parola nuova o straniera. 

Quando tutte le abilità sono state automatizzate, non sono più richiesti par-

ticolari sforzi attentivi per portare avanti le operazioni di routine, ma il SAS resta 

pronto ad intervenire di fronte a compiti che richiedono maggiore attenzione 

(comprensione di testi complessi, formulazione di una comunicazione verbale im-

portante, scrittura di un testo specialistico). 

   

3.4 Disturbi della lettura e della scrittura. Valutazione e intervento 

 La grande variabilità interindividuale nei tempi e nei modi in cui tipica-

mente si apprende la scrittura, l‟insieme eterogeneo delle abilità necessarie per 

acquisirne la padronanza, le convenzioni culturali che definiscono non solo le 

forme grafiche da utilizzare e i modi in cui queste devono essere prodotte, ma an-

che le regole grammaticali e sintattiche, tutto questo rende il tema dei disturbi di 

scrittura un problema piuttosto complesso. A questo si aggiunge anche il tipo di 

ortografia della lingua che i bambini devono imparare a leggere e scrivere. Studi 

di Seymour, Aro e Erskine hanno infatti evidenziato differenze significative nello 

sviluppo della lettura in relazione alla consistenza delle ortografie, distinguendo 

fra quelle opache e inconsistenti, come l‟inglese, e quelle consistenti e trasparenti, 

come nel caso dell‟italiano, riscontrando uno sviluppo più lento nelle prime rispet-

to alle seconde
180

. 

La teoria definita PGST (Psycholinguistic Grain Size Theory), postulata da 

Ziegler e Goswami
181

 nel 2005, spiega le differenze di sviluppo in lettura nelle di-

verse ortografie europee ed afferma che le differenze nella rapidità e 

nell‟accuratezza della transcodifica fra le diverse ortografie si devono alle diffe-

renze nella natura della ricodifica fonologia e alle strategie di lettura che si svi-

luppano in risposta all‟ortografia della cultura di appartenenza. In base a questa 
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teoria gli elementi fondamentali nel rapporto fra lingua e ortografia sarebbero tre: 

1) disponibilità ed accessibilità delle unità fonologiche; 2) coerenza della mappa-

tura tra ortografia e suono; 3) complessità sillabica. Il livello di trasparenza di una 

lingua, quindi, dipende sia dalla consistenza, cioè dal rapporto fra ortografia e fo-

nologia, che dalle strutture sillabiche, che possono essere semplici o complesse. 

L‟italiano, per esempio, presenta un elevato grado di trasparenza, ovvero un buon 

livello di consistenza nel rapporto tra grafemi e fonemi a differenza dell‟inglese in 

cui la discordanza fra codice scritto delle parole e loro pronuncia è elevata e non 

esiste un isomorfismo fra pronuncia del suono e ortografia. Questo implica che un 

bambino italiano acquisirà più velocemente di un suo coetaneo inglese il ricono-

scimento e la decodifica di parole semplici
182

. 

Una ricerca condotta da Arina e Stella ipotizza che le diverse componenti 

della memoria di lavoro siano sollecitate in modo diverso a seconda della granula-

rità del sistema ortografico. Sembra, infatti, che i bambini inglesi attivino maggio-

ri risorse dalle componenti visuo-spaziali del sistema di memoria, oltre che dal si-

stema esecutivo centrale e dalle sue funzioni di controllo attentivo rispetto ai 

bambini italiani che, a loro volta, attiverebbero maggiormente le componenti del 

loop fonologico. Tale ipotesi sembrerebbe essere sostenuta da studi di neuroima-

ging che hanno evidenziato differenze significative tra lettori adulti competenti i-

taliani e inglesi: nei primi si osserva una maggiore attivazione nelle regioni asso-

ciate con la processazione dei fonemi (regioni temporali superiori), nei secondi 

l‟attivazione riguarda le aree associate all‟accesso lessicale e alla denominazione 

visiva
183

. 

In ogni caso, in tutte le lingue, a prescindere dal grado di trasparenza o o-

pacità della propria ortografia, l‟atto di scrittura comincia ancor prima 

dell‟alfabetizzazione formale ed evolve attraverso l‟istruzione, anche se in modo 

discontinuo: dopo i primi mesi di scuola, infatti, generalmente la scrittura dei ca-

ratteri risulta adeguata e di buona qualità; al secondo o terzo anno si può assistere 

ad un peggioramento della forma grafica, forse determinato da cambiamenti nel 
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tipo di movimento utilizzato; al quarto anno i movimenti sono più fluidi e richie-

dono meno sforzo e questo consente di raggiungere una buona grafia.  

Una buona scrittura, però, non è caratterizzata solo dalla correttezza del 

segno grafico, ma anche dalla competenza ortografica che consente al bambino di 

collocare in modo corretto ciascun segno alfabetico all‟interno delle parole, di uti-

lizzare adeguatamente gli accenti, gli apostrofi, i segni di interpunzione, le prepo-

sizioni, la lettera “h”, le congiunzioni, le concordanze maschile-femminile, ecc., 

nonché dalla capacità di produrre testi scritti chiari, coerenti e ben coesi. La com-

petenza di scrittura, quindi, si basa sull‟orchestrazione di molte capacità, sia di 

quelle di trascrizione, di livello inferiore, sia quelle di composizione, di livello su-

periore. Studenti con difficoltà di apprendimento faticano a comunicare le proprie 

idee agli altri, soprattutto quando gli aspetti strumentali della scrittura interferi-

scono e compromettono l‟espressione del messaggio, ma riservare un intervento 

di recupero esclusivamente sugli aspetti meccanici, fa perdere di vista il processo 

e gli obiettivi della scrittura
184

. È per questo motivo che, dopo una disamina degli 

aspetti strumentali e meccanici dei disturbi della scrittura (disortografia e disgrafi-

a), evidenti in modo particolare nelle prestazioni relative alla copia e al dettato, 

nello spazio dedicato alla didattica del testo scritto (capitolo quarto) si tratterà de-

gli interventi più adeguati al potenziamento degli aspetti ideativi, coinvolti soprat-

tutto nei compiti di scrittura spontanea. 

 

3.4.1 Disortografia 

L‟evoluzione del tratto grafico non procede in modo regolare in tutti gli al-

lievi: per alcuni il percorso può presentarsi difficile al punto da evolvere in un Di-

sturbo Specifico dell‟Apprendimento (DSA).  

Con l‟acronimo DSA si intende convenzionalmente indicare quei disturbi 

evolutivi specifici dell‟apprendimento che inficiano le abilità scolastiche di lettu-

ra, scrittura e calcolo: dislessia, disgrafia, disortografia e discalculia
185

.  Principale 

caratteristica di definizione di questa categoria nosografica è la specificità, in rife-

rimento al fatto che la compromissione interessa uno specifico dominio di abilità e 

non il funzionamento intellettivo generale. Criterio elettivo per la diagnosi di DSA 
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è quello della discrepanza fra abilità nel dominio specifico interessato (allontana-

mento dalle prestazioni attese in base all‟età e/o grado di scolarizzazione) e 

l‟intelligenza generale (adeguata all‟età cronologica)
186

.  

L‟adozione del criterio della discrepanza implica una serie di necessità: 1) 

l‟utilizzo di test standardizzati atti alla valutazione dell‟intelligenza generale e del-

le abilità specifiche; 2) l‟esclusione della presenza di altre condizioni che potreb-

bero compromettere la prestazione ai suddetti test (menomazioni sensoriali e neu-

rologiche, disturbi della sfera emotiva, situazioni socioculturali interferenti con 

una adeguata istruzione); 3) la prestazione deve essere inferiore a -2ds (deviazioni 

standard) dai valori normativi attesi per l‟età o la classe frequentata; 4) il livello 

intellettivo deve essere nei limiti di norma (QI non inferiore a un valore di 85, cor-

rispondente a -1ds rispetto ai valori medi attesi per l‟età). 

È necessario, altresì, che questi disturbi abbiano carattere “evolutivo” e 

presentino diversa espressività nelle diverse fasi evolutive delle abilità interessate. 

Spesso i DSA si presentano in comorbilità con altri disturbi, e questa condizione 

contribuisce alla marcata eterogeneità dei profili funzionali e di espressività con 

cui si manifestano. In presenza di altre patologie e anomalie, sensoriali, neurolo-

giche, cognitive e psicopatologiche, e cioè di quelle condizioni che, come detto, 

normalmente costituiscono criteri di esclusione, è possibile riscontrare un disturbo 

dell‟apprendimento (non categorizzabile come specifico), quando l‟entità del de-

ficit è tale da non essere giustificata dalle caratteristiche delle patologie stesse. 

In sintesi, la categoria verrebbe a raccogliere una gamma diversificata di 

problematiche nello sviluppo cognitivo e nell‟apprendimento scolastico, non im-

putabili primariamente a fattori di handicap mentale grave e definibili in base al 

mancato raggiungimento di criteri attesi di apprendimento, rispetto alle potenziali-

tà generali del soggetto. 

Un primo tentativo di classificazione dei disturbi, che rimanda indiretta-

mente alla loro eziologia, è fornito dalla conoscenza delle modalità di apprendi-

mento della letto-scrittura. 

I numerosi modelli interpretativi dei processi coinvolti in compiti di let-

tura e di scrittura
187

 possono di fatto essere suddivisi in due differenti ambiti teori-
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ci, quelli di tipo stadiale-gerarchico,  come quello di Frith che è stato descritto 

precedentemente, e quelli utilizzati in ambito neuropsicologico, di tipo modulare, 

nel quale l‟attività mentale viene definita attraverso l‟individuazione delle com-

ponenti i sistemi di elaborazione di informazione e le loro relazioni
188

.  

Attraverso i modelli evolutivi o stadiali è possibile prevedere il percorso 

d‟apprendimento tipico del bambino secondo un ordine rigorosamente definito 

dall‟esecuzione di specifiche prestazioni, ma è anche possibile rinvenire il mo-

mento in cui tale percorso devia dalla tipicità e diventa patologia: un disordine, in-

fatti, a livello logografico compromette l‟acquisizione delle competenze previste 

dagli stadi successivi, un disturbo a livello alfabetico può determinare un proble-

ma nelle competenze fonologiche compromettendo l‟acquisizione di adeguati pro-

cessi ortografici, e così via. Sarebbe pertanto possibile diagnosticare il disturbo in 

lettura e scrittura all‟interno delle prime tre fasi d‟apprendimento: avremo pertan-

to un disordine logografico, nei casi più gravi, uno alfabetico ed uno di tipo orto-

grafico.  

In base al modello neuropsicologico, come abbiamo visto in precedenza, vi 

sarebbero almeno due differenti «vie» di processazione dell‟informazione grafe-

mica, quella visiva e quella fonologica; le due vie sarebbero tra loro indipendenti 

e il loro malfunzionamento sarebbe responsabile di due forme di disturbo di lettu-

ra: la dislessia fonologica in caso di danno alle procedure non-lessicali; una di-

slessia superficiale (o lessicale) nel caso di deficit nelle procedure di accesso di-

retto al lessico.  

Analogamente, per la scrittura si possono individuare problemi a livello 

delle competenze visivo-ortografico e/o fonologiche
189

.  

Pertanto, l‟adozione di un modello evolutivo o di tipo neuropsicologico 

comporta di conseguenza una diversa interpretazione dei disturbi in lettura ed il 

ricorso a differenti tassonomie
190

. 
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 Nonostante i manuali diagnostici DSM-IV
191

 e ICD-10
192

 menzionino se-

paratamente i disturbi di lettura e scrittura, di fatto è rara l‟eventualità di un disor-

dine della scrittura isolato da difficoltà di lettura e/o da altri problemi di appren-

dimento, perché «l‟apprendimento della decodifica e della competenza ortografica 

risultano strettamente legati. […] Il bambino disortografico non è semplicemente 

lo studente che non conosce le regole, ma è lo studente che ha delle difficoltà pro-

cessuali sottostanti,  per esempio fatica ad analizzare la composizione fonologica 

delle parole e a passare da un codice fonetico ad uno grafemico»
193

. 

I termini maggiormente utilizzati per rappresentare sia le difficoltà di 

scrittura che le difficoltà ortografiche, disgrafia e disortografia, sono per lo più 

usati indistintamente; le Raccomandazioni per la pratica clinica sui DSA della 

Consensus Conference del 2007 aiutano, però, ad operare un distinguo: per disor-

tografia si deve intendere solo uno specifico disturbo nella correttezza della scrit-

tura (intesa come processo di trascrizione come processo di trascrizione tra fono-

logia e rappresentazione grafemica della parola, da distinguere dalla correttezza 

morfosintattica) e per disgrafia una specifica difficoltà nella realizzazione manua-

le dei grafemi e quindi nel grafismo (di cui la calligrafia rappresentazione emble-

matica)
194

. I meccanismi alla base di queste funzioni sarebbero fondamentalmente 

diversi e indipendenti
195

. 

Scrivere, dunque, richiede  l‟acquisizione ed il controllo di numerose abi-

lità che si riferiscono al dominio delle conoscenze prassiche, linguistiche e cogni-

tive.  

La disortografia è un disturbo che può coinvolgere diverse componenti del 

processo di scrittura. Più che di ortografia, si preferisce oggi parlare di competen-

za ortografica: il termine denota la padronanza delle regole ma anche delle ecce-

zioni ortografiche (apostrofo, accento, uso dell‟h, ecc.). Questo implica che la di-
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sortografia rappresenti una vera e propria difficoltà nel realizzare i processi di or-

tografizzazione
196

. 

Può essere compromesso il processo fonologico, per cui si avranno errori 

nella scelta dei fonemi o alterazioni nell‟ordine interno della parola: es. fal-

so/valso; vasto/svato; ponte/pote. In questo caso si avrà una disortografia fonolo-

gica. 

Può essere compromesso però il processo ortografico, per cui si presente-

ranno errori nelle parole omofone (l‟ago/lago) e si avrà una disortografia superfi-

ciale o non fonologica. La produzione di errori ortografici potrebbe essere dovuta 

a: difficoltà ad effettuare una adeguata segmentazione o analisi fonologica; diffi-

coltà nel mantenere in memoria la sequenza fonologica per poterla tradurre in 

modo corretto; difficoltà nel sistema di conversione fonema-grafema; povertà les-

sicale: la conoscenza delle etichette lessicali è utile perché consente di non so-

vraccaricare la memoria fonologica. In età scolare è frequente osservare una com-

presenza di disturbi fonologici e superficiali. Vi sono varie possibilità di classifi-

cazione degli errori ortografici.  

Un primo orientamento di classificazione può consistere in un‟analisi degli 

errori fonologici che si attua ricercando le sostituzioni, le omissioni, le aggiunte. 

Questi errori possono riguardare intere parole, più spesso lettere o gruppi di lette-

re: le sostituzioni possono avvenire per somiglianza fonologica (d-t; v-f; c-g; r-l), 

per somiglianza morfologica (a-o; n-u) o per entrambe (b-d; m-n); le omissioni si 

possono incontrare più spesso nei digrammi (foglia-folia), in posizione preconso-

nantica (piangere-piagere), oppure nei dittonghi e nei gruppi vocalici (fuoco-

fuco); le aggiunte solitamente consistono in raddoppiamenti consonantici generici 

(tela-tella), o dopo vocale iniziale (ora-orra). 

Si possono considerare poi gli errori non fonologici, costituiti cioè da una 

inesatta rappresentazione ortografica della parola da rappresentare. Decidere, ad 

esempio, se per la parola “scuola” occorra utilizzare la C o la Q richiede una com-

petenza differente da quella fonologica. Difficoltà simili si incontrano nello scri-

vere parole come “acqua” o “qualche”, che possono essere scritte in modo incom-

pleto “aqua” e “qualce”. In questi casi le competenze fonologiche non sono di aiu-
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to nella decisione di quale sia il grafema corretto e occorre invece rifarsi alle rego-

le di ortografizzazione e alle immagini visive delle parole. 

Un‟altra categoria di errori è quella che comprende gli errori di tipo se-

mantico lessicale, nei quali l‟elemento utile a decidere come può essere scritta una 

data parola è il significato della stessa: scrivere “per la” invece di “perla”, se il 

contesto frasale suggerisce la seconda, costituisce un errore di origine semantico-

lessicale, così come “lascia” invece di “l‟ascia”, se si sta dissertando su alberi, bo-

schi e boscaioli. Allo stesso modo, per stabilire se la “e” deve essere scritta con o 

senza l‟accento o la “a” con o senza la “h” non è sufficiente conoscere le regole di 

trasformazione grafema-fonema, ma è necessario comprendere il significato del 

testo. 

Da tenere in considerazione anche gli errori fonetici, che riguardano le 

doppie e gli accenti, per i quali gli errori riguardano le caratteristiche fonetiche 

della parola, quali il prolungamento o la breve pausa di una consonante (doppie), 

oppure l‟aumento di sonorità di una vocale (accenti). 

Gli errori si possono suddividere in molte più sottocategorie secondo di-

versi modelli psicolinguistici, come la classificazione suggerita con il test CEO 

(classificazione degli errori ortografici) che prevede ben 16 categorie di errori
197

. 

 

3.4.2 I disturbi specifici delle prassie della scrittura: la disgrafia 

«La disgrafia è il disturbo specifico dell‟apprendimento che si manifesta 

come difficoltà a riprodurre sia segni alfabetici che numerici. Si esplica nella dif-

ficoltà di organizzazione dei pattern motori, la parte più esecutiva  del processo di 

scrittura; riguarda esclusivamente il grafismo e non le regole ortografiche e sintat-

tiche. È un disturbo che causa difficoltà nella rilettura e limita 

l‟autocorrezione»
198

.  

L‟analisi qualitativa si basa sui seguenti parametri da considerare: posi-

zione e prensione ( il bambino scrive in modo irregolare, la sua mano scorre con 

fatica sul piano e l‟impugnatura del mezzo è spesso scorretta; anche la posizione 

del corpo è spesso inadeguata); orientamento nello spazio grafico (la capacità di 
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utilizzare lo spazio a disposizione è in genere molto ridotta; il bambino non pos-

siede adeguati riferimenti per orientarsi, non rispetta i margini del foglio, lascia 

spazi irregolari tra i grafemi e tra le parole, non segue la linea di scrittura e proce-

de in salita o in discesa rispetto al rigo); pressione sul foglio  (la pressione della 

mano non è adeguatamente regolata, o troppo forte o, al contrario, troppo debole, 

poiché spesso è presente una paratonia, ovvero un‟alterazione del tono muscola-

re; possono presentarsi eccessivi atti motori non direttamente implicati 

nell‟attività grafica, detti sincinesie); direzione del gesto grafico (si presentano di 

frequente inversioni nella direzionalità del gesto che si evidenziano sia 

nell‟esecuzione dei singoli grafemi, sia nella scrittura autonoma, che a volte pro-

cede da destra verso sinistra);  produzioni e riproduzioni grafiche (le difficoltà 

sussistono anche nella riproduzione grafica di figure geometriche, per esempio la 

tendenza a “stondare” gli angoli e a non eseguire una forma adeguatamente chiu-

sa); esecuzione di copie (la copia di parole e di frasi è scorretta e ricorrono di fre-

quente le inversioni del gesto e gli errori dovuti a scarsa coordinazione oculo-

manuale, cioè alla difficoltà sempre presente nei disgrafici, di seguire con lo 

sguardo il proprio gesto grafico; ancora più complessa si presenta la copia dalla 

lavagna per la presenza simultanea di più compiti: distinzione della parola dallo 

sfondo; spostamento dello sguardo dalla lavagna al foglio; riproduzione di grafe-

mi); dimensione dei grafemi  (è evidente uno scarso rispetto delle dimensioni delle 

lettere, che possono essere riprodotte o troppo piccole o troppo grandi; frequente 

anche l‟alternanza di macrodimensioni e micro dimensioni); unione dei grafemi (il 

fatto che la mano non scorra adeguatamente sul foglio e che il bambino segua con 

difficoltà la propria scrittura interferisce con la fluidità del gesto, dando origine a 

una legatura errata tra le lettere); ritmo grafico (si evidenzia un‟alterazione del 

ritmo di scrittura; il bambino scrive con velocità eccessiva o con estrema lentezza, 

ma la sua mano esegue movimenti “a scatti”, senza armonia del gesto e con fre-

quenti interruzioni). 

L‟impostazione di un efficace programma di intervento prevede una prima 

valutazione delle abilità di base, i cui risultati guideranno poi la somministrazione 

di corrispondenti attività di recupero
199

. La valutazione riguarda: la percezione; 

l‟organizzazione spaziale; l‟organizzazione temporale; l‟integrazione spazio-
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temporale; l‟orientamento destra-sinistra; la conoscenza e rappresentazione dello 

schema corporeo; la coordinazione motoria; la dominanza laterale; la memoria. 

Le difficoltà motorie-esecutive del bambino disgrafico non possono consi-

derarsi isolate, ma si rivelano correlate a una serie di aspetti che si integrano tra 

loro nel processo di scrittura. «Andrebbero sfatati una serie di luoghi comuni rife-

riti ai bambini la cui scrittura è poco leggibile quali “scrive male perché è pigro” 

oppure “quando ci si mette scrive bene” e altresì evitate una serie di affermazioni 

quali “come scrivi male” oppure “vuoi scrivere meglio” in quanto non facilitano il 

percorso di recupero. Sarebbe invece utile tenere presente che alla base di un di-

sordine della scrittura possono esserci difficoltà a carico dell'organizzazione spa-

zio temporale, dell'orientamento spaziale, della coordinazione motoria e psicomo-

toria (in condizioni normali o veloci), della memoria sequenziale e della grafo- 

motricità. È inoltre necessario fornire al bambino degli strumenti compensativi 

che possano facilitare il processo di produzione del testo scritto come ridurre i 

compiti di scrittura, favorire  l‟uso di un carattere rispetto all‟altro (stampato ma-

iuscolo vs corsivo), favorire l‟uso del computer nello svolgimento dei compiti a 

casa, rispettare i tempi esecutivi e di apprendimento del bambino. Dare indicazio-

ni ai genitori per una presa in carico presso i servizi territoriali. Un‟ulteriore os-

servazione va fatta a livello pedagogico. Negli ultimi anni si è verificata una di-

minuzione nella programmazione scolastica della scuola materna di tutte le attivi-

tà propedeutiche alla scrittura. Il bambino, con l‟ingresso in I elementare deve 

confrontarsi con una serie di nuove richieste, nei confronti delle quali potrebbe in-

contrare delle difficoltà, non necessariamente patologiche, ma dovute proprio alla 

novità del compito. Tali difficoltà iniziali potrebbero essere evitate proponendo, 

già nella scuola dell‟infanzia, una parte specifica di avviamento alla scrittura, con 

particolare attenzione alle componenti esecutivo-motorie»
200

. 

 

3.4.3 Valutazione dei prerequisiti 

Di importanza fondamentale, soprattutto nell‟ambito dei disturbi 

dell‟apprendimento, è l‟intervento preventivo precoce già a livello prescolare. 

Questo risulta, infatti, un forte alleato sia nella risoluzione di molti problemi che 
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altrimenti andrebbero via via ad aggravarsi, nel successivo trattamento dei disturbi 

dell‟apprendimento.  

Molti bambini, fin dai primi giorni della scuola primaria, manifestano spe-

cifiche difficoltà di apprendimento e carenze nelle principali abilità cognitive. 

Questi problemi, oltre che influire negativamente sul rendimento scolastico 

dell‟alunno, ne impediscono anche un pieno e sereno inserimento all‟interno della 

classe. Per prevenire queste situazioni di disagio, è fondamentale riuscire ad iden-

tificare le eventuali difficoltà di apprendimento del bambino fin dalla scuola 

dell‟infanzia ed elaborare, sulla base dei risultati ottenuti, interventi di recupero 

mirati prima dell‟inizio della scuola dell‟obbligo. 

Mentre nel caso di ritardi intellettivi o di gravi carenze socio-ambientali, la 

scuola dell‟infanzia svolge un ruolo determinante nell‟individuazione precoce del 

disagio, ciò non accade per i disturbi di apprendimento, che frequentemente si ca-

ratterizzano proprio per essere asintomatici fino a che il bambino non è posto di 

fronte ai compiti previsti nell‟ambito dell‟insegnamento elementare. Inoltre, molto 

spesso, proprio perché può insorgere in bambini senza evidenti patologie, la diffi-

coltà di apprendimento della lingua scritta è imputata a svogliatezza o scarsa ap-

plicazione allo studio, per cui può capitare che sia segnalata come reale problema 

molto in ritardo
201

. 

Indicatori utili per l‟individuazione delle difficoltà di apprendimento nella 

scuola dell'infanzia possono essere i seguenti: l‟alunno è poco produttivo (fa poco, 

a volte non inizia il lavoro); impugnatura in modo scorretto  lo strumento grafico; 

ha difficoltà oculo-manuali; ha difficoltà nell'esecuzione del disegno; non rispetta 

i margini della coloratura; ha difficoltà di memoria; ha difficoltà di linguaggio; ha 

scarsa consapevolezza fonologica (non riconosce in maniera automatica la corri-

spondenza tra i suoni che compongono le parole e i simboli grafici); possiede una 

scarsa coordinazione motoria; ha difficoltà legate alla dimensione spazio-

temporale. Tutte queste difficoltà, sono dovute ad una particolare organizzazione 

strutturale di alcune aree della corteccia cerebrale, che le rende meno adatte a 

svolgere alcune funzioni cognitive (lettura, scrittura, calcolo).  
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Al fine di impostare un‟azione didattica efficace per tutti i bambini, gli in-

segnanti dovrebbero rilevare la presenza di prerequisiti di tipo esecutivo, che in-

fluiscono sulla realizzazione del sistema scritto: l‟esecuzione del segno grafico, la 

coordinazione visuo-motoria e l‟orientamento spaziale, la gestione dello spazio 

del foglio; altri prerequisiti sono, invece, di tipo costruttivo: per imparare a legge-

re e a scrivere il bambino deve aver acquisito i concetti che riguardano l‟unità 

fondamentale del sistema di scrittura e le competenze metafonologiche (ovvero la 

sua capacità di manipolare le parole); deve, cioè, sapere quanti e quali sono gli e-

lementi di una parola, come tali elementi sono disposti e come sono rappresentati. 

Nell‟ultimo decennio, numerosi studi hanno confermato la stretta correla-

zione esistente tra consapevolezza fonologica e apprendimento della letto-

scrittura, sottilineando come la scoperta della struttura sonora del linguaggio rap-

presenti un passaggio obbligato per l‟accesso al codice alfabetico, ovvero un fon-

damentale prerequisito per l‟alfabetizzazione del bambino. Occorre però precisare 

che la consapevolezza fonologica, grazie alla quale il bambino comprende che la 

parola è costituita dal significante e dal significato, ha una natura miltidimensio-

nale, caratterizzata da abilità e compiti di diversa complessità: fonologia globale 

(riconoscimento e riproduzione rime e assonanze, scansione sillabica delle parole, 

manipolazione della parola attraverso l‟uso dei suffissi, giudizi di lunghezza sulla 

parola);  fonologia analitica (segmentazione e fusione fonemica, riconoscimento 

della consonante iniziale). Il primo tipo di abilità si svilupperebbe spontaneamen-

te; è presente, infatti, in bambini in età prescolare ed è considerato un fattore pro-

gnostico molto importante rispetto alle successive abilità. La competenza fonolo-

gica analitica, invece, non matura spontaneamente, non è presente nel bambino 

prima dell‟apprendimento della lingua scritta. È quindi fondamentale che il bam-

bino padroneggi alcune abilità di tipo linguistico, come: articolare i suoni che 

compongono le parole; denominare figure e  oggetti comuni; organizzare una fra-

se composta da soggetto-verbo-complemento; scomporre il proprio nome nei sin-

goli suoni che lo compongono (entro i 5 anni); raccontare un evento che ha vissu-

to; ricordare le filastrocche; non confondere suoni simili (es.: topo-dopo); non 

presentare difficoltà a cogliere la sequenza dei suoni in una parola (es.: Federico 

 Feredico); giocare con le parole ed i singoli fonemi (es. “Bastimento carico 

di…”; le parole che iniziano con…). 
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Devono essere presenti, però, anche abilità relative alla coordinazione mo-

toria, quali: non presentare goffaggine marcata; impugnare correttamente una ma-

tita; colorare i disegni; non presentare difficoltà marcate nella motricità fine (infi-

lare perline, fare un nodo, ecc.). L‟analisi dei prerequisiti deve riguardare anche i 

tempi di reazione, nel senso che il bambino deve rispondere in tempi ragionevoli 

ad un compito e provare ad eseguirlo, e la memoria (ricordare il proprio indirizzo, 

la propria età, il nome degli amici e dei compagni di classe; ricordare semplici i-

struzioni; ricordare dove ha collocato un oggetto). 

Il panorama italiano offre diverse possibilità per la rilevazione precoce dei 

disturbi della letto-scrittura. Fra gli strumenti utilizzabili, alcuni si avvalgono 

dell‟osservazione e possono essere utilizzati dagli insegnanti per la rilevazione 

della situazione di partenza in fase di programmazione delle attività curriculari, 

altri indagano le componenti cognitive alla base dei processi di lettura e scrittura e 

richiedono una conoscenza più esperta per la somministrazione e l‟analisi dei ri-

sultati. 

Della prima categoria fa parte il questionario osservativo IPDA (Identifi-

cazione Precoce delle Difficoltà di Apprendimento)
202

. Tale strumento, da utiliz-

zare l‟ultimo anno della scuola dell‟infanzia o i primi mesi della scuola primaria, 

consente di effettuare una prima indagine delle capacità del bambino, permettendo 

di individuare e di agire in modo mirato sulle carenze e abilità da sviluppare e po-

tenziare prima dell‟inizio della scuola. Già alla fine degli anni settanta diverse ri-

cerche avevano evidenziato l‟efficacia dei questionari osservativi compilati dagli 

insegnanti, quali strumenti altamente predittivi rispetto alla possibilità di un suc-

cessivo sviluppo di difficoltà di apprendimento. Gli insegnanti, infatti, grazie al 

contatto quotidiano con i bambini, sono in una posizione privilegiata per osserva-

li; innanzi tutto perché li conoscono, in secondo luogo, perché con loro i bambini 

non sono portati ad alterare il loro comportamento normale e spontaneo, come po-

trebbe avvenire invece in presenza di un estraneo. 

Il Questionario Osservativo IPDA, si compone di 43 items suddivisi in due 

sezioni principali. La prima, riguarda le abilità generali relative all‟idoneità 

all‟apprendimento in genere (item 1-9: aspetti comportamentali; item 10–11: mo-
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tricità; item 12–14: comprensione linguistica; item 15–19: espressione orale; item 

20–23: metacognizione; item 24–33: altre abilità cognitive -memoria, prassie, o-

rientamento); la seconda riguarda invece le abilità specifiche, vale a dire i prere-

quisiti della letto-scrittura (item 34-40: pre-alfabetizzazione) e quelli della mate-

matica (item 41-43: pre-matematica).  

Fra gli strumenti indicati per indagare i processi cognitivi sottesi 

all‟apprendimento della letto-scrittura, meritano approfondimento le prove PRCR-

2
203

 e le Prove TS
204

. 

Lo strumento PRCR-2 è basato su un modello che integra abilità cognitive 

generali e prerequisiti specifici, che sono alla base dell‟apprendimento della lettu-

ra e della scrittura. Le prove sono state ideate dunque per uno screening di tutti i 

bambini della scuola materna e dei primi due anni della scuola elementare e per la 

diagnosi di casi con difficoltà di apprendimento della lettura e della scrittura, fino 

alla quinta elementare.  

Oltre alle prove, il materiale comprende anche delle Schede di Trattamen-

to, specifiche per ogni area, che consentono di programmare un intervento preven-

tivo (nel caso di bambini della scuola materna) o riabilitativo del disturbo di lettu-

ra (nel caso di bambini della scuola primaria) atto a colmare le lacune specifiche 

evidenziate dal bambino, in una o più abilità prerequisite.  

La batteria può quindi risultare utile in due casi particolari: 

Nell‟ambito di un intervento preventivo nella scuola dell‟infanzia. La bat-

teria, attraverso una somministrazione a tutta la classe permette l‟identificazione 

dei bambini “a rischio” di un successivo disturbo di apprendimento della lettura, e 

di programmare un intervento di riabilitazione precoce, attraverso 

l‟individuazione delle aree deficitarie. Ciò è particolarmente importante soprattut-

to se si tratta di un disturbo specifico. Infatti quando il disturbo di lettura si asso-

cia ad un “generale ritardo intellettivo”, già nella scuola materna, questi bambini 

manifestano problemi nell‟attività scolastiche oppure risultano più lenti rispetto ai 

loro compagni, venendo di solito notati e segnalati dagli insegnanti prima ancora 

che accedano alla scuola elementare. Quando invece si ha che fare con un disturbo 

specifico, che di fatto non dà manifestazioni sintomatologiche, il problema non 
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emerge finché il bambino non inizia il processo di apprendimento della lettura e 

della scrittura. Inoltre, proprio perché insorge in bambini con sviluppo tipico, il 

disturbo specifico è imputato a svogliatezza o scarsa applicazione allo studio, per 

cui può essere segnalato come reale “problema” molto in ritardo. 

Per la diagnosi e programmazione di interventi riabilitativi. Quando il di-

sturbo è manifesto, le prove possono essere somministrate ai bambini di cui si so-

spetta (o è ormai evidente) un disturbo dell‟apprendimento della lettura e della 

scrittura. Dai profili che emergono è possibile stabilire quali aree sono compro-

messe nei bambini e stabilire al più presto un intervento rieducativo e di poten-

ziamento delle aree carenti.  

Dal conteggio degli errori e dei tempi di ogni prova, per ogni bambino è 

possibile ottenere un profilo. Il quadro complessivo dei punteggi ottenuti dal 

bambino, confrontato con i valori normativi presentati nella tabella dei valori di 

riferimento, permetterà di avere una visione progressiva dell‟acquisizione delle 

abilità implicate nell‟apprendimento della lettura e della scrittura. Inoltre, poiché 

le prove sono riferite a delle particolari aree di competenza, è possibile tramite i 

risultati raggiunti dal bambino, stabilire quali sono le sue aree di forza e quali 

quelle di debolezza per procedere con il trattamento.  

La batteria può essere somministrata anche dagli stessi insegnanti, purché 

questi si attengano scrupolosamente alle istruzioni riportate sul manuale che ac-

compagna ogni batteria e che posseggano una conoscenza esperta dello strumento, 

anche allo scopo di segnalare ai servizi uno o più soggetti con sospetto disturbo 

dell‟apprendimento. La batteria è abbastanza breve da poter essere somministrata 

in un‟unica seduta, in caso di difficoltà gravi è comunque possibile dividere la 

somministrazione in due sedute, purché non si interrompa una prova e poi la si ri-

prenda la volta successiva. Le prove indagano le seguenti aree: analisi e memoria 

visiva (AV); lavoro seriale da sinistra a destra (SD); discriminazione uditiva e 

ritmo (DUR); memoria uditiva sequenziale e fusione uditiva (MUSFU); integra-

zione visivo/uditiva (IVU); globalità visiva (GV). 

Le Prove criteriali TS sono state pensate allo scopo di indagare il livello di 

competenza e padronanza degli allievi su due classi di abilità: la prensione del 

mezzo (matita) e la capacità di copia di stimoli diversi (forme, lettere, sillabe e pa-
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role). La valutazione delle abilità viene effettuata tramite l‟analisi qualitativa (tab. 

3) e quantitativa (tab. 4) delle singole prestazioni fornite dai bambini. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabella 3: “Prove TS”. Analisi qualitativa di abilità parziali. 

FONTE: adattato da Pascoletti, 2010 

Tabella 4: “Prove TS”. Analisi quantitativa di abilità parziali. 

FONTE: adattato da Pascoletti, 2010 
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Le prove vanno somministrate prima dell‟inizio delle attività di apprendi-

mento della scrittura. I risultati possono essere riportati dall‟insegnante in un qua-

dro di sintesi già predisposto, attraverso il quale sarà possibile rilevare il profilo 

delle competenze dell‟intera classe. Tale quadro si rivelerà essenziale anche per 

far emergere i bambini che decadono significativamente dalle prestazioni, in mo-

do da prevedere tempestivamente ulteriori indagine e percorsi di recupero.  

La valutazione dei prerequisiti non può prescindere dall‟analisi della late-

ralità determinata dalla dominanza: la lateralità si riferisce agli aspetti comporta-

mentali, la dominanza alla realtà neurobiologica e funzionale del cervello. La do-

minanza laterale influisce in maniera significativa nei processi implicati 

nell‟apprendimento della lettura e della scrittura, poiché regola funzioni di tipo 

percettivo-esecutivo, correlati con lo schema corporeo, l‟orientamento spazio-

temporale, le coordinazioni visuo-motorie, ecc.  

È importante per la lettura perché la direzionalità di quella occidentale è 

sinistra-destra/alto-basso; è importante per la scrittura perché le performance dei 

mancini possono essere diverse dai destrimani (per esempio, cerchi chiusi in senso 

orario piuttosto che antiorario). La tabella 5 rappresenta una check list di compor-

tamenti per la rilevazione della preferenza d‟uso manuale. 
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3.4.4 Valutazione e recupero dei disturbi di lettura e scrittura 

Dopo aver verificato l‟eventuale assenza di alcuni dei prerequisiti della let-

tura e della lettura precedentemente descritti, il passo successivo è rappresentato 

dalla segnalazione al fine di predisporre una ulteriore indagine. 

Un problema sempre aperto è quello della misurazione di questi disturbi da 

un punto di vista psicometrico, ovvero quali strumenti utilizzare e, soprattutto, 

quali parametri è necessario considerare per una valutazione clinica. Questa, oltre 

ad essere funzionale all‟accertamento dell‟impatto che queste difficoltà possono 

Tabella 5: Prova di lateralità e dominanza d‟uso. 

FONTE: adattato da Pascoletti, 2010 
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avere nella vita quotidiana, deve poter verificare le possibili ripercussioni sul pia-

no emotivo e relazionale. Molti clinici e ricercatori preferiscono utilizzare, per le 

prove di apprendimento, scale ordinali e fasce di prestazione, piuttosto che media 

e deviazione standard. Oltre a questo, le prove da utilizzare per l‟accertamento dei 

criteri di esclusione e di discrepanza dovrebbero essere più “ecologiche”, ovvero 

più simili alla prestazione richiesta nella vita di tutti i giorni. 

Proprio per questo la verifica della competenza di lettura dovrebbe preve-

dere una prova di lettura di brano e di liste di parole; per la scrittura bisognerebbe 

considerare una prova di produzione del testo, una prova di dettato di parole e una 

prova di velocità di produzione dei grafemi. 

Soffermandoci soltanto sulla verifica della competenza di scrittura, per la 

valutazione dell‟ortografia le prove standardizzate in Italia sono tre: la Batteria 

per la valutazione della scrittura e della competenza ortografica nella scuola 

dell’obbligo di Tressoldi e Cornoldi
205

 che comprende prove di dettato di brano, 

di frasi con omofone e prove di produzione spontanea dalla prima elementare alla 

terza media; la Batteria per la valutazione della dislessia e della disortografia di 

Sartori, Job e Tressoldi
206

, che comprende prove di dettato di parole, non parole e 

frasi con omofone, dalla seconda elementare alla terza media;  la Batteria per la 

valutazione della scrittura di Giovanardi Rossi e Malaguti
207

, che comprende pro-

ve di copia, dettato, autodettato e composizione spontanea dalla prima alla quinta 

elementare. 

A tutt‟oggi non si possiedono dati sistematici sugli esiti dei diversi inter-

venti di recupero della disortografia; questo dipende in parte dal sistema ortogra-

fico della lingua che, come abbiamo visto, influisce sulle modalità di apprendi-

mento; l‟altra ragione è che, essendo la competenza ortografica la risultante di 

molteplici processi, è difficile che un intervento risulti efficace in modo completo. 

Il suggerimento che viene da più parti, comunque, è quello di migliorare i processi 

sottostanti la corretta produzione di parole regolari e irregolari: nel primo caso 

questo è possibile potenziando dapprima l‟analisi fonologica e l‟associazione con 
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i corrispondenti grafemi, e successivamente i gruppi ortografici particolari (ch, gn, 

gh, gl, sc) e i raggruppamenti di lettere (desinenze, ecc.). Nel caso delle parole ir-

regolari (quelle che richiedono “q” invece di “c”, o l‟uso della “h”) può essere uti-

le la memorizzazione delle eccezioni associata all‟apprendimento delle regole. Per 

le doppie risulta efficace un training sulla discriminazione uditiva (per esempio, 

verificare la differenza di sonorità aggiungendo e togliendo una delle due conso-

nanti). Molto utilizzate sono anche le attività che riguardano la scrittura basate 

sull‟uso di programmi di videoscrittura che includono il correttore (non automati-

co) e di software che consentono al bambino di sentire pronunciare ciò che ha 

scritto. Questi strumenti possono anche essere utilizzati in modo compensativo nei 

casi di disortografia severa, soprattutto nelle scuole di ordine superiore. 

L‟intervento sulla competenza ortografica può avere degli effetti positivi 

anche sulla velocità di scrittura, intesa come capacità di scrivere parole di senso 

compiuto. In realtà, la persistenza degli errori ortografici anche dopo la scuola 

dell‟obbligo, in alunni con buone prestazioni cognitive, dimostra che i normali in-

terventi di recupero, basati per lo più sulla ripetizione più o meno intensiva di e-

sercizi, non danno risultati soddisfacenti e stabili nel tempo. Può risultare efficace 

un intervento basato sul lavoro sistematico non solo sull‟esercizio specifico per il 

recupero della singola difficoltà ortografica, ma anche su percorsi organizzati e 

mirati all‟acquisizione di strategie operative per il controllo consapevole e meta-

cognitivo dell‟errore. Numerose ricerche hanno infatti dimostrato che ciò che crea 

difficoltà nel bambino rispetto alla regola da applicare, non è tanto la non cono-

scenza della regola, quanto l‟incapacità di ricostruire il percorso logico entro cui 

l‟uso della regola diventa o non diventa necessario. Può essere di aiuto in questi 

casi la ricostruzione del percorso logico attraverso cartellini di autodistruzioni e 

diagrammi di flusso come sequenze di operazioni mentali già organizzate da me-

morizzare e da seguire. Per favorire la riflessione metacognitiva sui propri proces-

si di controllo risultano utili strumenti (tabelle della memoria, tabelle di autorego-

lazione e di rilevazione degli errori, schede di percezione di sé come scrittore) che 

permettono all‟alunno di sviluppare convinzioni e atteggiamenti adeguati verso le 

proprie difficoltà di scrittura e i miglioramenti compiuti.  
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Un programma di ampio respiro centrato sullo sviluppo di strategie di con-

trollo e autoregolazione è Scrittura e metacognizione
208

; tale programma fornisce 

validi suggerimenti per padroneggiare le fasi di pianificazione, trascrizione e revi-

sione potenziando, contemporaneamente, la motivazione alla scrittura e 

l‟autoconsapevolezza delle proprie capacità e credenze sulla scrittura. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
208
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CAPITOLO QUARTO 

INSEGNARE A SCRIVERE TESTI 

 

 

 

4.1  La scrittura come processo di costruzione. Teorie cognitive e socio-

culturali 

 

 «Se si potessero sommare i momenti di creazione pura che uno scrittore 

(grande quanto si voglia) sperimenta in tutta la sua esistenza, non si arriverebbe 

neanche a cinque minuti. Tutto il resto è machine, lavoro quotidiano, falegnameri-

a, talvolta perfino routine»
209

. Quanto afferma Vincenzo Cerami ribalta una mi-

scredenza abbastanza diffusa fra gli studenti (e presente spesso anche in alcuni 

adulti) e che influenza, inficiandoli, i processi compositivi: non si scrive sotto la 

spinta di qualche intuizione geniale, quasi come in una sorta di rapimento mistico 

ma, al contrario, per scrivere è necessario che siano presenti una serie di condi-

zioni, una delle quali è quella di saper strutturare il discorso, ovvero saper attivare 

le adeguate competenze che consentono di organizzare le idee e di presentarle se-

condo una forma testuale determinata dai modelli culturali
210

.  

 

Figura 26: competenze richieste nella scrittura. FONTE: adattato da Cicalese, 2007, p. 31 
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Queste capacità comprendono sia quelle di tipo strettamente linguistico, 

come la competenza grammaticale (che comprende conoscenze sintattiche e orto-

grafiche), la competenza semantica (che prevede la padronanza del lessico e dei 

significati del codice) e la competenza pragmatica (riguarda la contestualizzazio-

ne del testo, la variazione del registro e dello stile in funzione agli scopi e ai desti-

natari) (fig. 26). 

Lo sviluppo della ricerca sulla scrittura si inserisce in un quadro teorico 

abbastanza definito. I filoni di studi che si sono interessati ai processi compositivi 

sono, infatti, essenzialmente due: il cognitivismo, che si è occupato dei processi 

cognitivi in essa implicati e ha considerato lo scrivere come una situazione di 

problem solving; il socio-costruttivismo, che ha invece indagato la produzione 

scritta in situazione, sulla base di una visione ecologica caratterizzata da influenze 

di tipo sociale e culturale. Il contributo psicopedagogico di questi filoni va indivi-

duato nell‟aver posto una nuova accezione di apprendimento: come processo co-

struttivo in cui lo studente elabora le nuove conoscenze attraverso schemi, scripts 

e strutture già in suo possesso; come processo attivo in quanto, anche in età molto 

precoce, l‟individuo si confronta con la complessità del suo ambiente e fa suoi i 

contenuti culturali attraverso processi di elaborazione dell‟informazione  che ri-

chiedono la messa in atto di piani e strategie
211

. Queste considerazioni, che sem-

brano valere in particolare per la scrittura, comportano inevitabilmente una rifles-

sione sulle modalità con cui si impara e si insegna a scrivere. 

Cognitivismo e socio-costruttivismo, lungi dall‟essere due approcci alla 

scrittura mutualmente esclusivi, sembrerebbero piuttosto complementari poiché 

per valutare come in realtà la produzione scritta ha luogo nei contesti scolastici, 

bisogna «integrare il modello cognitivo con la prospettiva sociale e interattiva, 

nonché considerare fattori motivazionali che influenzano sia lo sviluppo delle abi-

lità, sia il significato dello scrivere a scuola. L‟apprendimento di strategie e regole 

per produrre buoni testi è modellato infatti da quotidiane transazioni contestua-

li»
212

.  
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La natura dinamica e costruttiva della scrittura intesa come processo è ben 

rappresentata dai modello di Hayes e Flower
213

, gli aspetti non solo cognitivi, ma 

anche metacognitivi, dagli studi di Bereiter e Scardamalia
214

, mentre le compo-

nenti socio-culturali di impostazione vygotskijana sono state indagate da Brown et 

al.
215

. 

 

4.1.1 Modello di Hayes e Flower (1980) 

I due autori hanno evidenziato la natura dinamica e costruttiva del proces-

so di scrittura sintetizzandola all‟interno di un modello. Tale modello analizza i 

processi cognitivi implicati nella produzione di un testo e ipotizza la presenza di 

un nucleo centrale, il processo dello scrivere, comunicante con due blocchi esterni 

ad esso: la memoria a lungo termine e il contesto del compito (fig. 26). 

 

 

Figura 27: Modello dei processi di scrittura di Hayes e Flower (1980).  

FONTE: adattato da De Beni et al., 2001, p. 156 

 

La memoria a lungo termine custodirebbe le informazioni relative alle co-

noscenze dichiarative e procedurale acquisite da chi scrive, non solo conoscenze 
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concettuali, quindi, ma anche conoscenze metacognitive, relative a se stessi in 

quanto scrittori, al compito di scrittura  e alle strategie messe in atto per eseguir-

lo
216

. 

Nel contesto del compito rientrano tutti gli elementi che esterni che in-

fluenzano la scrittura utilizzati da chi scrive per identificare lo spazio del proble-

ma, e cioè i fattori generali e specifici di contesto (clima della classe, argomento 

da trattare, condizioni motivazionali, aiuti disponibili e materiali da poter utilizza-

re) e il testo via via prodotto (la rilettura di quanto scritto consente di cercare dei 

collegamenti con le parti successive, eliminare le informazioni ridondanti, colma-

re dei vuoti ecc.). 

Il processo centrale si articola in tre fasi: la pianificazione, che comprende 

tutti quegli elementi che fungeranno da criteri-guida nel corso della composizione, 

e nella quale si riconoscono a) la generazione di idee, b) l‟organizzazione del ma-

teriale prodotto, c) la definizione degli obiettivi (cosa scrivere, perché scrivere e 

per chi scrivere); la trascrizione, che costituisce la fase esecutiva dello scrivere e 

che traduce in forma testuale le idee e i piani formulati nella fase precedente; la 

revisione, atta a migliorare la qualità di quanto scritto (non solo in merito agli a-

spetti di superficie del testo ma anche a quelli globali e strutturali)  e costituita a 

sua volta dal processo di rilettura e di correzione (editing). Anche se le fasi del 

processo di scrittura sono in questo modello descritte in modo sequenziale, di fat-

to l‟andamento è ricorsivo poiché la pianificazione procede la trascrizione, ma 

l‟accompagna anche e la revisione non si limita ad un momento finale ma viene 

eseguita anche durante tutto il procedimento di scrittura
217

. 

Il modello di Hayes e Flower è stato, tuttavia, sottoposto a critiche che ne 

hanno evidenziato il carattere eccessivamente “cognitivo” e hanno contestato 

l‟attenzione che questo ha riservato alla pianificazione e revisione a scapito degli 

aspetti sia linguistici, ma soprattutto motivazionali e contestuali che influiscono 

che influiscono sulla produzione scritta. Altre osservazioni sono state rivolte al 

ruolo della memoria, ritenuto sottovalutato, e all‟approccio troppo individuale di 

un processo poco “situato”, poiché sostanzialmente identico anche in contesti di-
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versi
218

. Queste critiche indussero Hayes a rivedere nel 1996 il precedente model-

lo, questa volta senza la collega Flower che aveva sposato l‟approccio sociocultu-

rale. Le differenze con il modello degli anni ottanta riguardano il ruolo attribuito 

alla memoria di lavoro e non solo a quella a lungo termine; la considerazione di 

rappresentazioni non solo linguistiche ma anche visuo-spaziali; la diversa concet-

tualizzazione dei processi cognitivi implicati  nella scrittura; la maggiore attenzio-

ne agli aspetti motivazionali
219

 (fig. 27). 

 

 

• L‟ambiente del compito viene, in questo nuovo modello, diviso in sociale 

e fisico: il primo comprende i destinatari dello scrivere e le persone con cui, even-

tualmente, si scrive; il secondo comprende il testo già prodotto e il mezzo utilizza-

to per la scrittura. Quest‟ultimo può modificare in modo significativo l‟ambiente 
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del compito perché scrivere con il computer è diverso dallo scrivere a mano e il 

diverso mezzo utilizzato influisce anche sui processi compositvi (il word-

processor facilita lo spostamento di parti già scritte, mentre è possibile aggiungere 

note, frecce e richiami molto più agilmente quando si scrive a mano). 

• L‟individuo comprende la motivazione, i processi di scrittura, la memoria 

di lavoro e a lungo termine, in altre parole tutti gli aspetti psicologici dello scrive-

re: 1) gli aspetti affettivo-motivazionali riguardano le convinzioni (belieefs) sullo 

scrivere, il grado di percezione delle difficoltà nello scrivere, la consapevolezza 

della propria efficacia per il superamento di queste difficoltà (efficacy), l‟ansia 

connessa ad un compito cognitivamente complesso, l‟interesse mostrato 

all‟argomento del compito di scrittura; 2) i processi cognitivi implicati nello scri-

vere (che nel modello del 1980 erano pianificazione, trascrizione e revisione) ri-

guardano l‟interpretazione del testo, la riflessione e la produzione del testo; 3) la 

memoria di lavoro, il cui ruolo nella scrittura è implicato, secondo la concettualiz-

zazione che ne ha fatto Kellogg
220

, nei momenti di formulazione, esecuzione e 

monitoraggio. Questa componente sarà in seguito esaminata più dettagliatamente; 

4) la memoria a lungo termine, che conserva le informazioni relative ai modi di 

eseguire i compiti di scrittura: schemi del compito, ovvero «informazioni sugli o-

biettivi (informare, descrivere, persuadere, raccontare ecc.), sui processi da ese-

guire e sulla loro sequenza, sui criteri di valutazione della qualità del compito»
221

. 

Altre informazioni riguardano il destinatario (che influenza inevitabilmente lo sti-

le di scrittura, più o meno formale), l‟argomento del testo, le tecniche di scrittura, 

le caratteristiche del genere cui appartiene il testo da scrivere (per esempio, il ge-

nere narrativo richiede la conoscenza di una tipologia di testo ben differente da 

quella di un brano espositivo o di un‟argomentazione). 

 

4.2  Scrittura principiante e scrittura esperta 

Abbiamo visto come la scrittura sia un processo ad alto costo cognitivo, 

che richiede non solo elevate capacità di mantenere simultaneamente presenti nel-

la memoria di lavoro le diverse richieste di un compito, ma anche la capacità di 
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scegliere e adottare le strategie più mature per pianificare, controllare e revisiona-

re quanto è stato prodotto. Questo spiegherebbe la tendenza di scrittori più giovani 

o inesperti a trasferire le caratteristiche della conversazione nella composizione 

scritta.  

A partire dagli anni ottanta, uno degli obiettivi della ricerca è stato quello 

di analizzare le modificazioni del comportamento di scrittura imputabili al livello 

di scolarità dei soggetti. Bereiter, per esempio, ha ipotizzato una serie di fasi, cia-

scuna delle quali sarebbe caratterizzata da una modalità di scrittura. L‟insieme di 

queste tappe delinea una sorta di continuum che, dalla scrittura principiante, con-

duce all‟expertice.  

All‟inizio vi sarebbe una scrittura associativa, caratterizzata dalla fluidità 

di generazione delle idee e di produzione scritta, e dall‟uso ricorrente di giustap-

posizioni (periodi e frasi collegati da “e poi… e poi”). Rappresenta una modalità 

immatura, che non tiene conto del destinatario e non si sofferma ad elaborare i 

contenuti di conoscenza. 

In un secondo momento, quando questa fluidità viene integrata e corretta 

dalla conoscenza di regole e convenzioni grammaticali e stilistiche, si arriva alla 

scrittura performativa. 

Il terzo passaggio, quello della scrittura comunicativa, è contraddistinto 

dall‟attenzione nei confronti del destinatario, per cui chi scrive è motivato ad a-

dottare piani e strategie in relazione a specifiche intenzioni comunicative. 

La scrittura diventa unificata al quarto stadio, quando chi scrive riesce a 

distaccarsi dal proprio prodotto, analizzandolo criticamente e diventando lettore di 

se stesso. 

L‟ultima fase, che caratterizza lo scrittore esperto, è quello relativo alla 

scrittura epistemica, che non è necessariamente quella stilisticamente migliore, 

ma è quella che viene utilizzata come strumento di conoscenza e permette a chi 

scrive di analizzare ed elaborare la propria esperienza
222

. 

Tale modello non fu, però, esente da critiche, e per due ordini di motivi: la 

prima riguarda la prima fase, quella della scrittura associativa, poiché sembrereb-

bero essere presenti dei congegni retorici nella costruzione del testo anche nelle 
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scritture di soggetti molto giovani e inesperti; la seconda osservazione riguarda la 

strutturazione del suo modello che, pur delineando un progressivo passaggio da 

una produzione spontanea e non riflessiva ad una compenetrazione di scrittura e 

riflessione personale, di fatto non spiega i meccanismi che consentono questo pas-

saggio e che rendono conto della maturità dello scrivere. 

Lo stesso autore perfeziona successivamente le sue riflessioni e, in colla-

borazione con la collega Scardamalia, produce i contributi forse più significativi 

sull‟evoluzione della composizione scritta
223

, che possono essere ricondotti ad al-

cuni punti fondamentali: 1) scrivere è un‟attività complessa che richiede il coordi-

namento di molteplici piani e di strategie che consentono il raggiungimento degli 

obiettivi. Chi scrive deve considerare una serie di vincoli (richieste del compito, 

correttezza grammaticale, struttura) e lo scrittore inesperto non sempre è in grado 

di tenerli presenti tutti; 2) ciò che differenzia uno scrittore immaturo da uno esper-

to è che il primo adotta una strategia del “dire tutto ciò che si sa” (knowledge-

telling), mentre il secondo trasforma le proprie conoscenze (knowledge-

trasforming); 3) l‟istruzione ha la funzione di evitare che le conoscenze acquisite 

dall‟allievo siano inutili o “inerti”, buone ad essere utilizzate nella produzione 

orale o scritta, ma non veramente usate. Nel suo vivere quotidiano l‟individuo de-

ve spesso risolvere problemi per i quali non ha a disposizione conoscenze orga-

nizzate, e deve quindi essere in grado di cercare nella memoria elementi da com-

binare in maniera nuova, ricorrendo a quello che Brown e Campione hanno defi-

nito accesso flessibile al magazzino di memoria
224

. L‟altra importante funzione 

dell‟istruzione, in merito alla scrittura, consiste nella “facilitazione”. 

In considerazione di questo Bereiter e Scardamalia
225

 introducono il con-

cetto di “facilitazione procedurale” che delinea l‟insieme delle tecniche attraverso 

le quali il carico esecutivo che il soggetto inesperto deve sostenere nei compiti di 

scrittura viene alleggerito, e ciò senza suggerimenti su cosa e come scrivere.  
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L‟insegnante non interviene direttamente risolvendo i problemi posti dal 

compito, ma prova ad alleggerire le richieste dell‟attività compositiva facilitando 

l‟uno o l‟altro dei processi che vi sono implicati e facendo in modo che in modo 

graduale lo studente prenda consapevolezza del problema, sperimenti forme di 

controllo dapprima mediate dall‟insegnante e poi interiorizzi i meccanismi di au-

toregolazione. Le facilitazioni procedurali hanno, quindi, un‟alta valenza metaco-

gnitiva, in quanto inducono i giovani scrittori ad intraprendere un comportamento 

cognitivo strategico simile a quello dello scrittore esperto, respingendo in modo 

esplicito le procedure automatiche con le quali essi generalmente affrontano un 

compito. Per mettere a punto una tecnica di facilitazione procedurale è necessario: 

1) identificare il processo di controllo implicato nella scrittura e nel quale gli stu-

denti incontrano difficoltà (per esempio la revisione); 2) descrivere la funzione 

regolativa in termini di operazioni mentali necessarie per eseguirla; 3) individuare 

un modo attraverso il quale rendere possibile l‟esecuzione di un processo com-

plesso in forma semplificata; 4) predisporre aiuti e facilitazioni che riducano il ca-

rico di elaborazione delle informazioni nelle operazioni mentali. Per esempio, agli 

studenti che incontrano difficoltà nella fase di pianificazione può risultare di aiuto 

la richiesta di concentrarsi sulla sola generazione di idee, esponendo le idee per 

come affiorano nella mente mentre un‟altra persona (compagno o insegnante) fa 

da scriba. In questo modo verrebbe alleggerita la preoccupazione per gli aspetti 

strumentali che può essere rimandata ad un momento successivo. Per facilitare la 

revisione, invece, si possono invitare gli alunni ad utilizzare nel corso delle attivi-

tà compositive (ma anche ad elaborato concluso) una serie di foglietti o post-it sui 

quali sono stati precedentemente scritti alcuni suggerimenti sotto forma di “do-

mande” (questa idea si collega bene al resto del testo? È indispensabile questa 

informazione o puoi eliminarla? In questo punto potresti aggiungere altre infor-

mazioni per far capire meglio? ecc.). 

Altra tecnica che favorisce uno sviluppo di tipo metacognitivo del giovane 

scrittore (o dello scrittore con difficoltà di apprendimento), è quella di rendere 

concreti gli scopi, ovvero aiutare a rappresentare il compito attraverso formula-

zioni e specificazione progressive di scopi che inizialmente sono globali. 

Queste due metodi, facilitazione procedurale e rendere concreti gli scopi, 

possono essere applicati in modo didattico attraverso una serie di interventi che 
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portano gli alunni a confrontarsi con le strategie che usano: a) insegnare loro a ra-

gionare ad alta voce; b) fornire qualcosa di concreto su cui parlare (ipotizzare dei 

contesti autentici); c) procurarsi l‟aiuto degli studenti per riuscire a capire; d) di-

sporre la successione dei compiti in ordine di complessità crescente; e) creare 

condizioni in cui gli studenti forniscono un sostegno procedurale ad altri, in modo 

da stimolarli a fornire consigli agli scrittori più giovani e inesperti. 

Il momento della composizione scritta che risulta più critico per i soggetti 

più giovani è quello della revisione: questo momento viene ridotto per lo più ad 

un‟operazione di rifinitura e di correzione ortografica. Bereiter e Scardamalia ri-

tengono che questo possa essere dovuto alla complessità del controllo esecutivo 

che questo processo comporta. Durante la composizione, infatti, si costruiscono e 

si conservano in memoria due tipi di rappresentazioni: il testo così come viene via 

via formulato e il testo che si ha intenzione di scrivere. Quando lo studente si ac-

corge di una sfasatura fra questi due momenti, attiva un processo di confronto ed 

intervento che viene definito CDO, ovvero Confronto-Diagnosi-Operazione. Il 

primo passaggio avviene quando il bambino confronta quanto ha scritto con una 

serie di espressioni (per lo più di tipo valutativo) scritte su foglietti e messe a sua 

disposizione (“questo andrebbe messo in modo diverso”, “mi sto allontanando dal 

tema”, “questo va bene”, ecc). Nel secondo momento, quello della diagnosi, il 

bambino spiega oralmente la sua valutazione, e poi sceglie, fra sei direttive messe 

a sua disposizione, quella che ritiene più adatta. La procedura si conclude con 

l‟operazione, ovvero l‟esecuzione della tattica scelta e viene ripetuta per ogni pe-

riodo che viene aggiunto al testo. In realtà questo tipo di tecnica potrebbe sembra-

re macchinosa e troppo articolata da applicare, al punto da non  sembrare una vera 

facilitazione, ma il merito dei due autori è quello di avere affrontato il problema 

nella sua processualità. 

La maturità e l‟immaturità nello scrivere non sarebbero la risultante di una 

situazione evolutiva o fase di sviluppo, e di sicuro non sarebbero determinati 

dall‟età, ma rappresenterebbero due stili di scrittura descritti come knowledge tel-

ling e knowledge trasforming. 

Attraverso la strategia di knowledge telling viene recuperato dalla memoria 

tutto ciò che si sa su di un argomento e viene trascritto come un elenco dopo aver 

verificato la pertinenza e l‟adeguatezza delle idee sulla base delle richieste espres-
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se dal titolo. Quest‟ultimo serve al chi scrive per rilevare due tipi di identificatori: 

relativi all‟argomento (per individuare l‟area tematica), e relativi al genere testuale 

(per identificare la tipologia di testo richiesta dal compito). Questo tipo di strate-

gia privilegia gli aspetti di contenuto piuttosto che richieste più complesse come 

gli obiettivi del testo, la ricerca di idee funzionali all‟argomento oltre che perti-

nenti, le aspettative di chi legge ecc. Quello che emerge da questo tipo di strategia 

compositiva è l‟assenza di un piano rivolto al testo nel suo insieme, a favore dello 

sviluppo di tanti piccoli piani locali, e questo priverebbe il testo di una decisa coe-

renza globale
226

. 

 Lo scrittore esperto e competente è invece colui che adotta la strategia 

compositiva definita knowledge trasforming, nella quale la scrittura si prefigura 

come attività controllata e guidata da intenzionalità. Il grado di expertise dello 

scrittore (determinato dalle conoscenze dichiarative e procedurali in suo possesso) 

gli consente di formulare un piano all‟interno del quale porre dialetticamente in 

relazione i due spazi-problema della composizione scritta: «lo spazio dei contenuti 

relativo alle idee e quello retorico riguardante gli scopi comunicativi e i modi per 

raggiungerli»
227

. 

 La differente modalità di scrittura, determinata dall‟adozione dell‟una o 

dell‟altra strategia compositiva, si evidenzia nell‟elaborazione di un testo espositi-

vo  che, come vedremo più avanti, richiede elevato impegno cognitivo e un‟alta 

pianificazione. Per questo sembrerebbe il genere più adatto a determinare il grado 

di competenza raggiunto da uno studente e ad evidenziare la trasformazione dei 

processi di pensiero di chi scrive (da semplice elencazione di idee a loro organiz-

zazione in una struttura coesa e coerente). 

 

4.2.1 Approccio socio-costruttivo alla scrittura (Brown et al., 1989) 

  Gli studi di Bereiter e Scardamalia avevano già evidenziato come 

l‟acquisizione dei processi di scrittura dipendessero maggiormente da contesti e 

condizioni di apprendimento piuttosto che dalla maturazione di chi scrive. Questo 

vuol dire che chi si approccia ad un compito di scrittura deve essere messo nella 

condizione cognitiva, metacognitiva e motivazionale di poter funzionare in modo 
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 L. Cisotto, Scrittura e metacognizione, op.cit. 
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 R. De Beni, L. Cisotto, B. Carretti, Psicologia della lettura e della scrittura., p. 162 
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adeguato. Brown e collaboratori
228

 introducono il concetto di apprendistato cogni-

tivo per definire l‟interazione tra insegnante esperto e studente intorno a un com-

pito di apprendimento, laddove l‟allievo assume il ruolo di apprendista imparando 

attraverso l‟osservazione e sotto la guida del suo insegnante. L‟idea di fondo di 

questo concetto, che muove da quello di interiorizzazione di Vygotskij, è quello 

che «lo sviluppo di funzioni cognitive complesse dipenda inizialmente da una loro 

pratica collaborativa con soggetti esperti»
229

. L‟apprendimento per apprendistato 

ha il vantaggio di rendere evidenti quei rapporti processi-prodotto altrimenti im-

pliciti nelle pratiche educative, e questo perché l‟asimmetria tra esperto ed ine-

sperto viene usata come relazione d‟aiuto e viene stimolata la riflessione 

sull‟attività in corso durante l‟esecuzione congiunta. L‟applicazione di metodi ba-

sati sul costrutto dell‟apprendistato cognitivo induce a condurre le attività didatti-

che sulla base di tre principi guida: 1) osservazione della competenza esperta al 

lavoro. È nell‟interazione asimmetrica fra diversi livelli di expertice, che emergo-

no le conoscenze tacite, che ogni alunno non riuscirebbe a far affiorare a livello di 

consapevolezza; 2) pratica assistita, attraverso la quale il principiante apprende 

grazie all‟azione di scaffolding dell‟esperto che fa uso delle facilitazioni procedu-

rali; 3) approssimazioni graduali alla competenza esperta. In quest‟ottica l‟errore 

non è più considerato minaccioso per la propria autostima, ma è parte integrante 

dell‟apprendere poiché sono ammesse trascrizioni provvisorie che possono essere 

rielaborate in modo frequente e ricorsivo. 

  L‟approccio socio-costruttivo alla scrittura evidenzia non solo che lo scri-

vere è un fatto culturale ed un evento interattivo (e quindi l‟apprendimento della 

scrittura non si traduce esclusivamente nel possesso di un sistema linguistico, ma 

soprattutto nella condivisione di significati culturali), ma sottolinea il carattere si-

tuato dello scrivere, poiché l‟acquisizione della lingua scritta sviluppa funziona-

menti diversificati a seconda di situazioni e contesti
230

. 
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229

 L. Cisotto, Psicopedagogia e didattica. Processi di insegnamento e apprendimento, p. 87 
230

 L. Cisotto, Didattica del testo. Processi e competenze, op. cit. 

 



150 

 

4.3  Autoregolazione e  controllo dei processi compositivi 

 Nell‟affrontare un compito complesso, che richiede grande dispiego di ri-

sorse cognitive, e la scrittura è uno di questi, l‟allievo può adottare sostanzialmen-

te tre tipi di approccio: a) l’approccio del “così come viene”: l‟allievo rinuncia ad 

assumere l‟impegno richiesto, lavora per routine esecutive e conduce a termine il 

lavoro in modo sbrigativo. L‟approccio è facile, poco oneroso, ma il risultato è 

spesso scadente; b) l’approccio volonteroso, ma ingenuo, scarsamente strategico: 

è un approccio impegnato nelle intenzioni, ma poco o male supportato da strategie 

che possono migliorare l‟attività. La volontà o il desiderio di far bene non sono 

sufficienti. E‟ necessario sapere anche “come fare” per ottenere buoni risultati: 

non si può affrontare un compito complesso “a mani nude”; c) l’approccio impe-

gnato e strategico: l‟allievo assume il compito con responsabilità e desiderio di 

imparare qualcosa di nuovo. Egli non si limita a mettere in campo ciò che sa, ma 

ingaggia quasi una “lotta corpo a corpo” con le difficoltà del compito. Si tratta di 

un approccio impegnativo e faticoso, ma che conduce a buoni risultati. La riuscita 

nel compito dipende dall‟adozione di una serie di strategie che consentono di au-

toregolare i processi di scrittura. Esse risiedono in istruzioni che la persona si dà 

per migliorare la propria attività cognitiva e per infondervi energia motivazionale. 

Tali strategie rispondono a due funzioni: 

a) consentono di rallentare l‟attività esecutiva, nel caso della scrittura, la trascri-

zione immediata dei pensieri, in modo tale che lo scrivere proceda in modo rifles-

sivo; 

b) hanno funzione di guida e di controllo dell‟attività in corso. 

Le persone esperte attivano in autonomia le strategie, gli inesperti invece le devo-

no apprendere. 

 

4.3.1 Strategie per l’autoregolazione dei processi di scrittura 

Darsi istruzioni: è una tra le strategie di autoregolazione del compito di 

scrittura tra le più efficaci. Si tratta di una sorta di dialogo interno, con cui chi 

scrive impara a tenere sotto controllo il proprio modo di procedere, si impegna a 

organizzare la propria attività, a ragionare sull‟argomento, a fare le scelte più op-

portune. A tal fine, si insegna ai ragazzi a “verbalizzare delle istruzioni” per diri-

gere il proprio comportamento (ad esempio, “Prima di mettermi a scrivere è bene 



151 

 

che organizzi le idee”, “Devo costruire delle frasi semplici, altrimenti rischio di 

esporre le idee in modo confuso”, “Mentre scrivo, devo fermarmi di tanto in tanto 

per controllare se il testo è coerente”. Stimolare gli alunni a esplicitare tali istru-

zioni tramite il linguaggio, incrementa l‟attitudine a procedere in modo riflessivo. 

Richiamare alla mente i consigli ricevuti in precedenza: attraverso tale 

strategia si invitano gli alunni a “chiamare a raccolta” le risorse di cui essi dispon-

gono per affrontare al meglio un compito complesso. Una tra le più importanti ri-

siede nel “recupero dei consigli ricevuti in precedenza”, tramite i quali migliorare 

sia il modo di procedere, sia la prestazione. Più semplicemente, anziché tuffarsi a 

capofitto nell‟esecuzione del compito, con tentativi di soluzione per prove ed erro-

ri, si stimolano gli alunni a concedersi qualche minuto per studiare il compito e 

recuperare osservazioni e consigli ricevuti. Introducendo questo “tempo metaco-

gnitivo” si accresce l‟attitudine a procedere nel compito separando l‟attività ese-

cutiva della trascrizione dall‟attività cognitiva della pianificazione del testo. 

Chiedere consigli procedurali: alcuni studi mostrano come la propensione 

a chiedere consigli e aiuti per migliorare l‟attività in corso sia meno spiccata fra 

gli alunni che più ne avrebbero bisogno, forse perché essi percepiscono la richie-

sta d‟aiuto come conferma ulteriore della propria debolezza cognitiva. La riluttan-

za può essere superata se gli allievi sono stimolati a porre domande (reciprocal 

questioning) richiamandosi alla metodologia dell‟insegnamento reciproco. A tal 

fine si possono allestire in zone particolari dell‟aula i centri di apprendimento, 

dove a rotazione gli alunni possono darsi supporto reciproco. Affinché la richiesta 

di aiuto assuma carattere adattivo, è necessario che lo studente sia consapevole di 

averne bisogno, lo sappia richiedere nel modo e alla persona giusta e riesca poi ad 

utilizzare l‟informazione ottenuta per migliorare. 

Darsi dei feedback per proseguire e auto-apprezzare i propri progressi: è 

una strategia con cui si insegna all‟alunno ad auto-regolare l‟intensità 

dell‟impegno cognitivo durante l‟esecuzione del compito. Per incrementare tale 

attitudine, si può ricorrere alla tecnica dell’auto-registrazione, invitando gli alunni 

ad annotare la frequenza con cui adottano una strategia efficace in fase di compo-

sizione. Tramite l‟auto-rinforzo l‟alunno è poi stimolato ad auto-apprezzare i pro-

pri progressi con verbalizzazioni del tipo: “Sto facendo un buon lavoro”,“Questa 

volta ho ottenuto un buon risultato”. “Sto lavorando con impegno”. Coinvolgere 
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gli allievi nella gestione del rinforzo ha un‟alta funzione motivazionale, poiché al-

leggerisce la dipendenza da rinforzi esterni e rafforza il senso di autoefficacia. 

Automonitorare e autovalutare il proprio lavoro: acquisire l‟attitudine a 

controllare in autonomia attività, processi e risultati nello scrittura significa impa-

rare a considerare realisticamente le difficoltà nella gestione del compito e ad as-

sumersi la responsabilità degli esiti conseguiti, incentivando l‟autovalutazione. Il 

senso di responsabilità personale si attiva incoraggiando la definizione autonoma 

degli obiettivi di miglioramento, in modo tale che gli alunni imparino a porre per 

sé traguardi impegnativi, ma raggiungibili, evitando di sovrastimare le loro risorse 

o di sottostimarle. Dapprima, affinché essi possano orientarsi nel processo di au-

tovalutazione e comprenderne forme e modi, si possono fornire degli input già 

trascritti del tipo: “Sono stato troppo frettoloso nelle conclusioni”, “Non ho preso 

in considerazione degli aspetti importanti”, ecc. 

Lavorare tenendo a mente gli obiettivi del compito e personali: quando un 

alunno si prefigge l‟utilizzo di strategie, lo fa perché è interessato a conseguire 

degli obiettivi a cui attribuisce priorità, significato e valore personale. Gli obiettivi 

costituiscono i motivi ispiratori dell‟agire quotidiano, identificano i traguardi di 

sviluppo a cui le persone tendono mediante le scelte compiute e l‟impegno profu-

so per la loro realizzazione. Essi rappresentano dunque un forte incentivo motiva-

zionale. Pertanto, nell‟insegnare a scrivere è importante aiutare i ragazzi a porsi 

obiettivi personali (e non solo didattici) importanti e realistici e fornire il giusto 

sostegno affinché essi li affrontino con decisione, intensificando l‟impegno e con-

trollando l‟insorgere di emozioni negative. 

Di fronte ad un compito mal riuscito, considerarlo come un tassello per 

raggiungere un buon risultato. Quando si affrontano compiti impegnativi, prima o 

poi si va incontro all‟esperienza dell‟insuccesso. Di fronte a tale esperienza, è im-

portante aiutare gli alunni a sviluppare una reazione dinamica, invitandoli a pen-

sare alla prova mal riuscita come occasione per superare le difficoltà e coltivando 

il convincimento di riuscire. In altre parole, il compito mal riuscito non va inteso 

come una conferma delle difficoltà esistenti, una sorta di “fotografia” delle lacu-

ne, ma come una situazione in cui sono emersi degli ostacoli che attendono di es-

sere superati e sollecitano delle soluzioni. I buoni risultati, in genere, non si con-

seguono mai a basso costo, ma richiedono sempre una dose generosa di impegno. 
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Allenarsi a resistere alla fatica mentale e non rinunciare alle prime diffi-

coltà: il carattere sfidante di un compito è un aspetto poco considerato, di solito, 

in ambito scolastico, dove il compito rappresenta per l‟insegnante uno strumento 

con cui ottenere conferma delle capacità degli allievi e per questi ultimi 

un‟occasione per dimostrale. Insegnanti e allievi parlano, in genere, di compiti fa-

cili o difficili, quasi mai di compiti sfidanti. In conseguenza del nesso precoce che 

si viene a stabilire tra compito e valutazione delle capacità, gli alunni mostrano di 

preferire compiti facili, in quanto danno garanzie maggiori di riuscita scolastica, 

preservando l‟immagine del Sé agli occhi propri, a quelli dell‟insegnante e dei 

compagni. L‟equazione: “Facile uguale riuscita, difficile uguale rischio di falli-

mento” predispone alla diminuzione della motivazione di competenza. Un compi-

to sfidante non è né facile, né difficile: è un‟opportunità di apprendimento che in-

duce a mettere a frutto le competenze in via di sviluppo. Coltivare negli alunni la 

visione prospettica della competenza può costituire un forte incentivo sul piano 

motivazionale. 

 

4.3.2 Modellare il funzionamento delle strategie 

Le persone esperte attivano in autonomia le strategie, gli inesperti invece 

le devono apprendere. Tuttavia, le strategie non vanno presentate come un conte-

nuto da apprendere, ma come una modalità di funzionamento cognitivo. Il rischio 

di un insegnamento strategico è infatti quello di considerare le strategie alla stre-

gua di conoscenze dichiarative, richiedendo ad allievi in difficoltà un carico mag-

giore di lavoro. La differenza tra l‟imparare una strategia come contenuto e ap-

prenderla, invece, come forma di funzionamento cognitivo è sostanziale: nel pri-

mo caso, il contenuto si aggiunge in forma cumulativa ad altri; nel secondo, 

l‟apprendimento della strategia ristruttura il corso dell‟attività cognitiva, spostan-

do l‟attenzione dagli aspetti esecutivi a quelli di pianificazione e di controllo 

dell‟attività. Per questo le strategie, più che spiegate e descritte, vanno mostrate in 

azione, nel corso di attività in cui l‟insegnante, nel ruolo di esperto, ne rende visi-

bile il funzionamento e ne chiarisce le applicazioni. L‟insegnamento strategico di-

venta così occasione per dialogare con gli alunni e portarli a contatto con i loro 

processi di pensiero, promuovendone la consapevolezza. Il dialogo metacognitivo 
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è caratterizzato da strategie e tecniche, quali: il riflesso- eco o rispecchiamento, la 

riformulazione, scaffolding e fading
231

. 

 

4.4 Composizione dei diversi generi testuali 

 Nella scuola, in genere, è ormai usuale l‟insegnamento dei diversi generi 

testuali, e ciò allo scopo di garantire la differenziazione delle attività di scrittura e 

un raccordo realistico con quanto avviene nell‟universo comunicativo. 

 Allo stato attuale delle cose però, non esiste una classificazione dei generi 

testuali che raccolga consenso unanime, e le proposte esistenti appaiono lacunose 

e frammentarie. Molti sono i generi, infatti, che occupano campi comuni, e spesso 

non è semplice differenziare fra un tipo di testo e un altro. Le classificazioni fino-

ra adottate si sono basate su alcuni tipi di criteri, ognuno dei quali responsabile di 

specifici tipi di testo: il mezzo comunicativo (conversazione, monologo, recitati-

vo…), la destinazione e il contesto (testi personali, testi redatti a scopo di studio, 

testi pubblici, testi istituzionali), la funzione esercitata dallo scritto, ovvero gli 

scopi per cui viene utilizzato lo scritto.  

 Una tipologia a base funzionale, ma a orientamento più specificamente pe-

dagogico è quella formulata da Britton, che si rifà alle funzioni di Jakobson e di-

stingue tre tipi fondamentali di testo: espressivo, centrato sull‟io e rivolto a una 

udienza intima e conosciuta; transazionale, centrato preferenzialmente sulla realtà 

esterna e sul rapporto con un‟udienza che tende ad essere pubblica; poetico, cen-

trato sul testo stesso e sul suo linguaggio
232

. 

 Ma l‟impianto tipologico dal quale si attinge in misura maggiore nelle pra-

tiche didattiche e al quale si è spesso guardato per la progettazione dei curricoli 

scolastici, è quello di Werlich, che distingue cinque tipologie di testi: narrativi, 

descrittivi, argomentativi, espositivi, regolativi
233

. 

 In questa sede verranno analizzati i testi narrativi, argomentativi ed esposi-

tivi, che tracciano in modo esemplificativo il percorso di maturazione che condu-

cono il piccolo scrittore all‟expertice. 
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4.4.1 Dalla narrazione ai testi narrativi 

 Dal punto di vista psicopedagogico il testo narrativo viene studiato secon-

do due prospettive: la prima, di impostazione cognitivista, ha analizzato la struttu-

ra causale dei testi (in genere semplici perché costruiti ad hoc in funzione di veri-

fiche sperimentali) e formulato le “grammatiche delle storie”; la seconda, di im-

postazione socio-culturale, si sofferma sui modi in cui i lettori reagiscono emoti-

vamente, oltre che cognitivamente, testi narrativi letterari, considerandoli un mez-

zo di comunicazione tra l‟autore e il lettore e di partecipazione di quest‟ultimo ad 

una “comunità di discorso”. Questa seconda prospettiva ha delle ricadute dirette 

sul concetto di motivazione alla lettura ed fonda le sue radici sulle prima pratiche 

narrative, all‟inizio solo orali, dei bambini in età prescolare. 

Come è noto, il bambino di tre anni che entra nella scuola dell‟infanzia ha 

già acquisito, attraverso l‟interazione con gli adulti e con i pari, una serie com-

plessa di abilità linguistiche: sa parlare di cose che conosce bene e che si sono più 

volte presentate alla sua esperienza; sa comunicare bene con l‟adulto; comunica 

facilmente con gli altri quando gioca. Si avventura, inoltre, molto precocemente al 

discorso narrativo e assume molto presto una prospettiva narrativa; questo, in par-

ticolare, all‟interno delle attività di lettura del libro condotte con l‟adulto. 

Il bambino familiarizza molto precocemente con il materiale narrativo, 

poiché vive in una società alfabetizzata e fin dai primi anni di vita si trova immer-

so in un mondo di narrazioni, quali: favole, storie, film, cartoni animati, ecc. La 

narrativa è, appunto, il genere testuale nel quale i bambini si sentono maggior-

mente competenti, e forse perché è, fra tutte, la prima forma testuale, sia orale che 

scritta, con cui vengono a contatto. La narrazione è una delle forme primarie e 

culturalmente più diffuse di organizzazione della conoscenza: la fortuna che que-

sto genere ha incontrato nel tempo è dovuto proprio alla sua strutturazione ricorsi-

va e prevedibile che ricorda la sistematicità e l‟impalcatura di una vera e propria 

grammatica. Proprio per questo i bambini riescono a memorizzare facilmente le 

storie che ascoltano o leggono. 

Grazie alle ripetute esposizioni alle storie, i bambini costruiscono inconsa-

pevolmente le loro prime conoscenze su aspetti importanti del testo: 

l‟organizzazione strutturale (la grammatica della storia) e la coerenza (cioè la 

comprensibilità e non contraddittorietà dei significati espressi). Le abilità narrati-
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ve in età evolutiva sono quindi un elemento di particolare interesse, in quanto rap-

presentano «l‟anello di congiunzione tra le competenze orali e quelle scritte»
234

. 

In termini più generali, la narrazione è stata posta al centro dell‟attenzione 

degli psicologi a partire dalla distinzione proposta da Bruner
235

 tra pensiero scien-

tifico e pensiero narrativo, che costituisce un fondamentale strumento per la co-

struzione e la trasmissione di quella psicologia del senso comune con la quale gli 

esseri umani costruiscono e fanno durare le relazioni con gli altri. 

La lettura di fiabe con l‟adulto e l‟ascolto di storie narrate rappresentano 

per il bambino strumenti privilegiati per lo sviluppo linguistico e per la conoscen-

za del mondo. Il bambino si appropria precocemente dello strumento narrativo e 

le prime forme testuali comprese, prodotte e scritte dai bambini sono appunto le 

narrazioni. L‟ascolto di testi scritti potenzia le capacità linguistico- cognitive del 

bambino; favorisce non solo l‟accrescimento delle capacità lessicali, ma anche di 

quelle sintattiche ed immaginative. 

Affettività ed emozione stanno al cuore delle narrative, ma in quanto prati-

ca culturale di ogni tempo, di ogni paese e gruppo sociale, i racconti sono anche 

strumenti di socializzazione e di sviluppo cognitivo: uno dei modi privilegiati con 

cui gli adulti si prendono cura dell‟inserimento dei piccoli nella comunità di ap-

partenenza.  Infatti, tramite la finzione narrativa ogni storia illustra metaforica-

mente ruoli codificati e situazioni illecite, comportamenti consentiti e apprezzati e 

quelli devianti o conflittuali. Incontrando i personaggi delle storie, il piccolo im-

para a conoscere come funziona il mondo degli uomini e quello delle cose, ap-

prende a riconoscere le emozioni e a nominarle, e si serve delle parole delle storie 

per parlare dei suoi pensieri e degli stati d‟animo. 

In altre parole, il bambino non si trova semplicemente ad assistere come 

osservatore alle vicende dei personaggi, ma entra in relazione con loro attraverso 

un processo di identificazione empatica.  

 Le narrazioni rappresentano delle esperienze di eventi caratterizzate da tre 

costanti: 1) possono essere esperienze vere o fittizie; 2) è presente lo scambio co-
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municativo fra scrittore/narratore e lettore/ascoltatore; 3) sono organizzate in 

strutture di conoscenza che sono familiari e prevedibili per chi legge. 

 Gli eventi di una storia sono in genere concatenati e distribuiti con un certo 

ordine sequenziale; la categoria fondamentale di ricostruzione è quella temporale, 

anche se non sono escluse altre componenti come le descrizioni. Una distinzione 

di base che è necessario fare è quella fra narrazione non finctional, che si riferisce 

ad eventi realmente accaduti, quali biografie o cronache, e narrazione fictional, in 

cui si riportano eventi immaginati o liberamente trasformati da chi scrive, come 

fiabe, racconti, novelle, ecc. 

 Il punto di vista è ciò che contraddistingue ogni narrazione (anche se è 

presente in modo particolare in quelle fictional). La scelta del punto di vista narra-

tivo implica anche chi sarà il soggetto narratore e l‟ampiezza di visione. La voce 

che narra può essere esterna al racconto, coincidendo con il suo autore, oppure in-

terna ad essa, come quando l‟enunciazione viene affidata al protagonista della sto-

ria
236

. Di solito il punto di vista si intuisce quasi subito, in base all‟organizzazione 

dell‟incipit. A sua volta il narratore esterno può manifestarsi attraverso reazioni, 

considerazioni, giudizi (narrazione soggettiva) o, al contrario, può rimanere 

nell‟ombra, astenendosi da ogni forma di intrusione (narrazione oggettiva). 

Come già detto, dal punto di vista strutturale il testo narrativo è cognitiva-

mente meno elaborato poiché fa ricorso a schemi abbastanza prevedibili (soprat-

tutto nella narrazione fictional). Rumelhart
237

 e, successivamente, Stein e 

Glenn
238

, ipotizzarono una sorta di “grammatica” all‟interno di ogni narrazione, 

una struttura invariante che si riscontra anche in altre culture: la presenza, nella 

situazione iniziale, di personaggi che svolgono una funzione reciprocamente com-

plementare nella storia (protagonista, alleato, antagonista...), il subentro di una 

complicazione che modifica la situazione mettendo in moto la vicenda, la peripe-

zia che fa seguito alla complicazione e che evidenzia la tensione verso il ribalta-

mento dell‟equilibrio infranto, lo scioglimento o conclusione, che ripristina gli e-

                                                           
236

 M. Della Casa, Scrivere testi. Il processo, i problemi educativi, le tecniche, La Nuova Italia, 

Firenze 1994 
237

 D.E. Rumelhart, Notes on a schema for stories, in D.G. Bobrow, A. Collins (a cura di), Repre-

sentation and understanding, Academic Press, New York 1975 
238

 N.S. Stein, C.G. Glenn, An Analysis of Story Comprehension in Elementary School Children, in 

R. Fredle (a cura di), Advances in Discourse Process, vol. 2, Ablex, Norwood (NJ), 1979, pp. 213-

267 



158 

 

quilibri restaurando la situazione iniziale o introduce una situazione nuova. Di se-

guito un esempio di struttura elaborato da Stein e Glenn
239

:  

 

Sfondo   1. C‟era una volta un grosso pesce grigio di nome Alberto. 

  2. Egli viveva in uno stagno gelato al margine di una foresta 

Eventi di inizio  3. Un giorno, Alberto nuotava attorno allo stagno 

4. Improvvisamente scorse un grosso verme sulla superficie 

dell‟acqua 

Risposta interna 5. Alberto sapeva quale delizioso sapore hanno i vermi 

   6. Voleva mangiarlo per cena 

Tentativo  7. Così nuotò molto vicino al verme 

   8. E poi lo morse 

Conseguenza 9. Improvvisamente, Alberto venne gettato attraverso l‟acqua in 

una barca 

          10. Era stato preso da un pescatore 

Reazione           11. Alberto si sentì triste 

            12. Avrebbe voluto essere stato più attento 

 

Come si vede, la struttura è costituita da alcune categorie di informazioni, connes-

se fra loro mediante relazioni logiche, che specificano l‟influenza che l‟evento di 

una categoria ha sugli eventi di quelle successive. 

Non tutto questo schema può essere applicato alle narrative non fictional. 

Quando, infatti, si deve scrivere un testo di questa natura è molto importante la se-

lezione dei fatti da riferire; da questa e dal diverso peso assegnato ai fatti discende 

la maggiore o minore ampiezza con cui essi vengono riportati, ovvero la sfasatura 

fra i tempi reali della storia e quelli della narrazione. La selezionare e la gerar-

chizzazione dei fatti rappresentano operazioni piuttosto complesse che richiedono 

capacità avanzate; scopo dell‟intervento didattico dovrebbe essere quello di far 

conseguire queste capacità. 

 

4.4.2. Il testo argomentativo 

 Un testo argomentativo è «una forma complessa di discorso»
240

, un compi-

to di scrittura più articolato e arduo di quello espositivo
241

, soprattutto nelle sue 

forme più evolute, in cui viene presentato non solo il proprio punto di vista su un 
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dato argomento, ma anche le obiezioni al punto di vista opposto. In un atto ar-

gomentativo le idee degli interlocutori si incontrano in modo logico e dialettico 

con lo scopo di convincere per ottenere il consenso altrui e confutare le afferma-

zioni sostenute da altri. 

 L‟argomentazione implica la messa in gioco di molteplici componenti: la 

capacità di mettere in relazione più concetti; le abilità linguistiche; le forme di an-

ticipazione e presupposizione dell‟opinione altrui; le espressioni modali; la padro-

nanza dei processi di testualizzazione (nel caso del testo scritto). Anche per il te-

sto argomentativo è possibile rivenire una sorta di impalcatura, uno schema che si 

ripete in modo ricorsivo: 

1. la pretesa (Claim): asserzione di una opinione che si vuole sostenere 

2. i dati (Data): fatti, prove, osservazioni che vengono riferiti per sostenere la po-

sizione assunta 

3. la garanzia (Warrant): regole generali, valori e canoni di giudizio socialmente 

condivisi 

4. il fondamento della garanzia (Backing for warrant): la fonte a cui ci si appella 

per sostenere la validità della garanzia 

5. il qualificatore modale (Qualifier): spesso avverbi modali per indicare il grado 

di forza della posizione assunta o della garanzia 

6. la riserva (Rebuttal): indicazione di eccezioni in cui la regola non può essere 

assunta come vera 

 Un buon testo argomentativo in genere contiene una posizione che si è 

scelto di sostenere (con una serie di ragioni a favore e contro), la presa in carico 

della posizione che ad essa si oppone (con una serie di ragioni a favore e contro), 

le due posizioni sempre correlate tra loro sulla base di nuclei tematici.  Queste 

condizioni implicano che questo genere testuale richiede uno sforzo cognitivo 

piuttosto importante. Ed in effetti, la produzione di un testo argomentativo più o 

meno complesso, sostenuto da una o più  garanzie, che prenda in considerazione 

la contro-argomentazione, o presenti e sviluppi le possibili posizioni, compare tra 

i 15 e i 18 anni, a seconda del compito richiesto. Vi sono però alcuni fattori che 

condizionano la produzione del testo argomentativo: uno di questi è l‟argomento, 

perché non tutti gli argomenti possono essere ugualmente discussi; un altro è il ti-

po di consegna: la presenza nel titolo di posizioni che possono essere sostenute da 
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diverse prospettive facilita la produzione di un testo più complesso; influiscono 

molto anche le conoscenze sull‟argomento: il carattere “generale” o “personale” 

dell‟argomento. La produzione di un testo argomentativo può essere facilitata 

dall‟utilizzo di alcuni indici linguistici che servono per introdurre tesi, ragioni o 

esempi. Quelli che introducono una tesi/opinione/argomentazione sono, per esem-

pio: penso che, ritengo che, dal mio punto di vista sostengo che, ecc.; per intro-

durre una tesi contraria/opinione contraria/contro-argomentazione si fa uso di: tut-

tavia c’è chi sostiene, malgrado ciò altri ritengono, ecc.  

Attraverso il testo argomentativo gli studenti vengono sollecitati a porre al 

centro della loro riflessione, al posto dei contenuti, l‟obiettivo del testo, in vista 

del quale piegare e scegliere i contenuti stessi, ovvero sostenere la validità di una 

data posizione rispetto ad un‟altra. Da questo punto di vista, questo genere testua-

le sembra rispondere all‟esigenza, come abbiamo visto già paventata dal Cogniti-

vismo, dello spostamento di attenzione dal prodotto al processo, per cui importan-

te non sarà quale ipotesi risulterà vincitrice ma il confronto costruttivo tra le due, 

la ricerca svolta, le strategie cognitive adoperate, il contributo dato da ogni alunno 

a favore dell‟ipotesi sostenuta. 

Più in generale, il confronto tra punti di vista e\o la contrapposizione tra 

differenti posizioni, avvicina maggiormente la scrittura alla vita quotidiana, nella 

quale siamo spesso sollecitati a prendere posizioni e abbracciare qualche schiera-

mento. Basti pensare alla politica, alla religione ma anche alla filosofia ed alla 

scienza, che fondano le loro speculazioni  sul “dibattito” stesso. 

Anche sul piano disciplinare, in ultima analisi, emerge in tempi recenti 

l‟idea del dialogo e del confronto come elemento fondante, per cui si è soliti defi-

nire la letteratura come un dialogo infinito tra vecchi e nuovi testi (intertestualità), 

oltre che tra lettore e scrittore; allo stesso modo le discipline umane possono dirsi 

scientifiche solo in virtù del confronto e della possibilità di confutare le ipotesi 

che via via vengono elaborate al loro interno; che dire poi del fatto che il confron-

to tra ipotesi diverse era tipico delle culture orali; oralità con cui questo genere te-

stuale sembra dunque recuperare un legame. 

In questo senso, la scelta del testo argomentativo, è anche dettata dal fatto 

che  esso si presta a più di altri ad una serie di commistioni e riprende alcuni con-

cetti fin qui sostenuti: la necessità di ancorare la pratica scolastica  alla vita reale, 
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di recuperare la dimensione dialogica della scrittura (richiesta tra l‟altro dalle In-

dicazioni per il curricolo del 2007), il superamento della rigida separazione tra 

oralità e scrittura, così come quella tra discipline diverse che invece possono con-

tribuire, ognuno con la propria specificità, a portare argomenti a favore di una de-

terminata tesi, come avviene nei dibattiti e nella vita reale.  

Tra l‟altro la dimensione “antagonistica” sembra oggi essere recuperata 

dalle nuove tecnologie, che producono a detta di molti una nuova cultura, ad orali-

tà secondaria; si pensi alle arene televisive, ai talk show, ai cosiddetti processi 

mediatici che caratterizzano la realtà odierna e con cui i ragazzi si trovano a fare i 

conti ogni giorno ed ai quali devono urgentemente essere educati. L‟abitudine al 

confronto può, oltretutto, trasformare gli apprendimenti in punti di vista, visioni 

del mondo favorendo un pensiero critico e una cultura dello “scambio”, anche in 

un ottica interculturale. 

Sostenere una ipotesi significa, inoltre, ingegnarsi per trovare anche i ter-

mini più convincenti, come fanno gli avvocati nelle loro arringhe. Non solo; per 

sostenere con forza una tesi, i ragazzi devono averla fatta propria, averla rielabo-

rata anche alla luce dei propri convincimenti mettendoci un patos che va ad inci-

dere sulla motivazione, così facendo essa può andare a colorare la pratica scolasti-

ca con quelle tinte accese che solo la dimensione emotiva-affettiva, per molto 

tempo bistrattata dalla scuola, sa dare. 

Motivazione, apprendimento situato, interdisciplinarietà, dialogicità, con-

fronto e negoziazione sono dunque solo alcune delle parole chiave che vengono in 

mente parlando del testo argomentativo. Il suo impiego nella prassi scolastica in 

definitiva può finalmente favorire il necessario superamento di una didattica tra-

smissiva, isolazionista e decontestualizzata per lungo tempo dominante. 

 

Come realizzare un laboratorio sul testo argomentativo 

Il presente laboratorio rappresenta un‟ipotesi per coinvolgere anche i bam-

bini più piccoli della scuola primaria in un genere che richiede un carico cognitivo 

piuttosto elevato. 

 

Laboratorio: I personaggi delle storie a processo. Un percorso didattico  

per l’argomentazione 
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Costituzione di  piccoli gruppi di 4 corsisti: 

1. Brainstorming iniziale  per rilevare le preconoscenze rispetto alle differen-

ze di struttura tra il testo espositivo e quello argomentativo utilizzando i 

testi “L‟importanza degli animali nella crescita del bambino” e “Animali 

in casa”. Discussione in plenaria 

2. Attraverso una simulazione-gioco processare il personaggio di una storia  

per giungere al verdetto di assoluzione o colpevolezza:  

 Lettura istruzioni del gioco: il gioco prevede che vengano sottoposti a pro-

cesso i personaggi delle storie. Bisogna decidere se questi personaggi han-

no commesso un determinato reato. Accusa e difesa sono chiamate a sfi-

darsi davanti ad una giuria. Vince chi riesce a  convincere la giuria. Si gio-

cherà su tre storie. 

 

Fase di pianificazione  

1. Conoscenza delle vicende in cui è coinvolto il personaggio e indagini pre-

liminari. 

 Lettura della storia di Ber-Toldo 

 I partecipanti sono divisi in 3 gruppi: a) pubblici  ministeri b) avvocati di-

fensori c) giurati. 

 Ad ogni gruppo viene consegnata:  una busta che contiene la formulazione 

del problema : il personaggio è colpevole o innocente?. Sono consegnate 

anche le deposizioni  che ogni altro  personaggio della storia pronuncia a 

favore o contro il personaggio indagato. La consegna è: 

- per I PP. MM. trovare le prove di colpevolezza e trascri-

verle su schede azzurre; 

- per gli avvocati difensori trovare prove di innocenza e 

scriverle su schede gialle; 

- per i giurati trovare prove di colpevolezza e di innocenza  

e  trascriverle su schede azzurre e gialle. 

2. Organizzazione del piano espositivo orale  

 Ai gruppi PP. MM. e Avvocati difensori viene chiesto di preparare 

l‟arringa a difesa o ad accusa del personaggio organizzando le prove, scrit-
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te precedentemente sulle schede. Al gruppo dei giurati viene chiesto di 

prendere in considerazione le prove trovate  e studiare il caso. Per facilita-

re il compito della pianificazione orale viene fornita, a ciascun gruppo, una 

scatola in cui sono predisposti cartellini con scritti i connettivi Le tesserine 

mobili sono usate per essere facilmente più volte spostate tra le frasi al fi-

ne di giungere all‟articolazione di un discorso coerente. 

 PP. MM e avvocati difensori espongono oralmente la loro arringa davanti 

ai giurati che si appartano, discutono ed esprimono il verdetto di innocenza 

o di colpevolezza che viene comunicato da un portavoce. 

 Il verdetto emesso dalla giuria è la tesi da sostenere nella sentenza  finale 

da scrivere. 

3. Organizzazione del piano di scrittura   

 Viene predisposto un poster sul quale è rappresentato il personaggio inda-

gato e la formulazione del problema. Il poster è diviso in due colonne sulle 

quali è trascritto rispettivamente: Ber-Toldo è innocente e Ber-Toldo è 

colpevole. 

 PP. MM e avvocati difensori leggono le prove addotte per accusare e di-

fendere e insieme viene  deciso quali prove  assumere nella scrittura della 

sentenza. Le prove scelte( scritte sulle schede azzurre e gialle) vengono 

spostate sotto le rispettive colonne del poster. 

 Ogni gruppo trascriverà le prove su post-it ed eseguirà copia, in formato 

ridotto, del  poster così da averlo come materiale su cui lavorare. 

 Abbandonati i ruoli di PPMM, avvocati difensori e giurati, vengono costi-

tuiti nuovi gruppi per procedere alla scrittura della sentenza. Per facilitare 

l‟organizzazione della stessa i gruppi hanno a disposizione le prove scritte 

su post-it e i cartellini mobili con i  connettivi. 

Fase di trascrizione 

 Viene offerto, su poster,  un modello di compito: la sentenza di un perso-

naggio di un‟altra storia ( es. la matrigna di Biancaneve). Nella scrittura  

sono evidenziati con colori diversi: il problema, la tesi, gli argomenti a fa-

vore della tesi, antitesi, argomenti a favore dell‟antitesi, confutazione e 

conclusione. 
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 Ogni gruppo ha il compito di scrivere la propria sentenza che deve essere 

costituita da tutte le parti del testo argomentativo, come da modello. 

 Per la seconda e terza storia  la scrittura viene richiesta individualmente 

 

Fase di revisione 

 Durante la scrittura, il gruppo o  ognuno, se il compito è individuale, viene 

invitato a compiere operazioni di controllo e autoregolazione aiutato  da  

supporti con funzione di  memoria esterna, (cartoncini su cui è scritto, ad 

es:  sto scrivendo le prove correttamente; l‟ordine che ho dato alle prove è 

corretto; le frasi sono collegate…) 

 Le sentenze scritte vengono lette ad alta voce. 

 La revisione può essere svolta: 

.                                     –in plenaria con l‟intero gruppo  

                                      -a coppie, con lo scambio degli elaborati. 

 

4.4.3 Il testo espositivo 

Dal punto di vista psicopedagogico il testo espositivo (detto anche infor-

mativo) è quello che desta maggiore interesse, anche in considerazione delle nu-

merose ricadute in ambito scolastico. Poiché lo scopo principale di questo genere 

testuale è quello di comunicare informazioni e idee, di insegnare qualcosa  al let-

tore e non di divertire o raccontare, come invece fa il testo narrativo, è spesso as-

sociato con l‟idea che comunemente si ha dell‟apprendimento intenzionale. Per 

questo motivo è prevalentemente considerato in ambito scolastico
242

, poiché 

«comprende l‟ampia e variegata gamma di testi finalizzati allo studio»
243

. 

Si può far risalire alla seconda metà degli anni settanta il fecondo interesse 

nei confronti del testo espositivo, laddove diviene più stretto il legame fra ricerca 

psicologica sulla processazione del testo (text processing) e quella psicopedagogi-

ca sull‟apprendere dal testo. Questo interesse si sviluppa a partire da numerosi fi-
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loni di ricerca che hanno trovato nell‟ambito dell‟istruzione un contesto favorevo-

le per la messa a punto di modelli per la comprensione e l‟apprendimento di mate-

riale complesso
244

: si ricordano, a tale proposito, gli studi di Kintsch e van Dijk 

che hanno portato alla formulazione di due modelli
245

 e quelli della Meyer
246

. 

Questi modelli costituiscono il risultato del confronto e dell‟integrazione di due 

approcci teorici alla comprensione del testo, particolarmente seguiti tra la fine de-

gli anni settanta e i primi anni ottanta: quello proposizionale, in base al quale il si-

gnificato di un testo può essere analizzato nelle sue unità semantiche che sono le 

proposizioni, e quello dei modelli mentali, il quale assume che, oltre alla rappre-

sentazione proposizionale, il lettore elaborerebbe una rappresentazione mentale 

del testo sulla base delle conoscenze mantenute nella sua memoria a lungo termi-

ne
247

.  

 

Modelli di Kintsch e van Dijk (1978; 1983) 

Secondo il modello di comprensione di Kintsch e van Dijk  del 1978
248

, il 

testo può essere diviso in unità di significanti, le proposizioni appunto, raggruppa-

te in base ai fatti che espongono e organizzate in modo gerarchico in una macro-

struttura (e cioè il discorso nella sua globalità): le proposizioni più rilevanti per 

una corretta comprensione si situano nella zona alta di questa gerarchia, le subor-

dinate in livelli successivi (microstrutture). La ricostruzione della gerarchia del 

testo implica allora l‟individuazione della proposizione più importante alla quale 

far seguire le subordinate sulla base degli argomenti in comune (sono gli scopi e 

le aspettative del lettore a fornire il criterio in base al quale stabilire cosa è ritenu-

to importante e cosa no)
249

. I due livelli (macrostruttura e microstruttura) sono co-

ordinati nelle macroregole, che sono regole di corrispondenza semantica e garan-
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tiscono la coerenza del testo. Tali macroregole sono la cancellazione (viene appli-

cata nel caso di ridondanze, ripetizioni  e particolari insignificanti), la generaliz-

zazione, attraverso la quale si sostituisce una sequenza di proposizioni con una 

proposizione che le contiene tutte, la costruzione che «consiste nel sostituire una 

sequenza con una proposizione di cui le proposizioni microstrutturali del testo 

rappresentano delle condizioni o delle conseguenze»
250

. 

Ricerche successive degli stessi autori
251

 hanno dimostrato che, nel ricordo 

di brani, le frasi situate nella parte alta della gerarchia sono ricordate meglio di 

quelle subordinate; sulla base di queste evidenze fu ipotizzato un modello di com-

prensione del testo definito di “costruzione –integrazione” che evidenzia come la 

comprensione sia un processo a più livelli: un primo superficiale, in cui le infor-

mazioni utilizzate sono di tipo linguistico; un secondo proposizionale, che consi-

dera l‟aspetto legato ai concetti e al significato del brano; un terzo in cui avviene 

la rappresentazione mentale delle situazioni descritte nel testo (modello situazio-

nale) e che può essere fortemente influenzato dalle conoscenze pregresse del let-

tore. L‟organizzazione gerarchica del testo impone al lettore uno sforzo di elabo-

razione che gli consente di crearsi una rappresentazione mentale di ciò che legge; 

in base a questo modello il testo è costruito in modo strategico ed è chi legge che 

deve, quindi, individuare le informazioni importanti in base ai suoi scopi e orga-

nizzarle in una rete di significati coerente (questa ricerca può essere resa possibile 

anche grazie alle inferenze recuperate dalla memoria a lungo termine oppure crea-

te ex-novo
252

. 

 

Modello di B.F. Meyer (1975) 

Così come gli autori precedentemente incontrati, anche la Meyer concorda 

sull‟organizzazione gerarchica della prosa e sulle relazione implicite fra gli ele-

menti che la costituiscono, ma il suo interesse si è focalizzato in particolare sul 

rapporto fra la struttura di un brano e quanto di quel brano viene ricordato dopo la 

lettura. L‟autrice sostiene che un brano può essere considerato come una proposi-

zione complessa scomponibile in proposizioni più semplice legate reciprocamente 
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da alcune relazioni. Ciascuna proposizione sarebbe composta da un predicato, che 

può essere lessicale o retorico, e dai suoi argomenti. I predicati retorici sono quel-

li che determinano l‟organizzazione generale del testo e possono essere di tre tipi: 

paratattici (se mettono in relazione due argomenti posti sullo stesso livello nella 

struttura del contenuto), ipotattici (nel caso in cui stabiliscano un rapporto di su-

bordinazione di uno o più argomenti rispetto ad uno superordinato) e neutri 

(quando possono avere entrambe le forme). I predicati retorici che determinano 

soprattutto l‟organizzazione del testo sono cinque: covarianza, confronto, colle-

zione, descrizione, risposta
253

. L‟attenzione della Meyer si è soffermata anche sul-

la presenza di congegni linguistici e testuali di segnalazione che influenzano la 

comprensione di testi espositivi
254

, quali la sintesi che conclude un brano, 

l‟utilizzo di termini che evidenziano il punto di vista di chi scrive (come, ad e-

sempio “purtroppo”, “sfortunatamente”, ecc), l‟anticipazione della struttura di un 

brano al suo inizio, l‟anticipazione di informazioni presentate più avanti nel testo. 

Queste segnalazioni guidano «il lettore “per mano” aiutandolo a dipanare le rela-

zioni interne al testo e facendo convergere l‟attenzione sulla sua impostazione ge-

nerale»
255

. 

Non essendo la struttura del testo espositivo caratterizzata quanto quella 

del testo narrativo (si pensi, ad esempio, alle “grammatiche” delle storie di Ru-

melhart
256

, e Glenn e Stein
257

), la ricerca psicopedagogia si è focalizzata soprattut-

to sui “vincoli” relativi alla processazione, quali illustrazioni
258

, congegni tipogra-

fici e obiettivi, e sulle strategie messe in atto dal lettore per controllare i processi 

di comprensione. In questi anni viene così messa in luce la dimensione strategica 

dell‟apprendere dal testo, poiché gli studi sull‟elaborazione del testo proseguirono 
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parallelamente a quelli relativi alla metacognizione e, in particolare, alle abilità di 

studio. 

Il testo espositivo ben si presta a concettualizzare la natura strategica e me-

tacognitiva dei processi di comprensione e di scrittura in quanto, a differenza delle 

prose narrative, in cui la sequenza ideativa si articola secondo piani di tipo tempo-

rale e causale, i rapporti fra le informazioni sono soprattutto di tipo logico. Oltre a 

questo, in genere gli argomenti sono poco familiari al lettore, sono spesso formu-

lati in forme astratte e decontestualizzate; tutto questo rende difficile non solo il 

riconoscimento di incoerenze, ma anche la costruzione di una rappresentazione 

corretta del testo
259

. 

Come afferma Britton
260

, la caratteristica del testo espositivo è quella di 

costruire una struttura nella mente del lettore, e affinché questa struttura sia cor-

retta, deve essere lo stesso testo a fornire al lettore i concetti, le idee e le istruzioni 

su come organizzare la struttura. Un effetto di facilitazione alla comprensione di 

un testo di tipo espositivo è garantito  dalla sintesi che, in genere, precede i capito-

li di un libro, così come da alcune segnalazioni tipografiche (ad esempio titoli, 

sottotitoli, sottolineature, grassetto). Le facilitazioni, però, sono insufficienti se il 

lettore non contribuisce in modo attivo alla comprensione, codificando le “istru-

zioni” evidenti e individuando quelle implicite, integrando le istruzioni lacunose o 

assenti, ricorrendo alle proprie conoscenze per colmare eventuali gap 

nell‟esposizione. A tale riguardo, notevole importanza rivestono gli organizzatori 

anticipati
261

che garantiscono l‟acquisizione di nuovi significati attraverso 

l‟interazione della nuova conoscenza con concetti appresi in precedenza, come 

una sorta di impalcatura alla quale ancorare le idee espresse in un brano. 

L‟organizzazione di contenuto degli argomenti di studio nei libri di testo 

viene esplicitata da cinque fondamentali categorie espositive: definizione, descri-

zione di attributi, descrizione di predicati, classificazione, esemplificazione
262

. 
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Come realizzare un laboratorio sul testo espositivo 

Questo laboratorio rappresenta un‟ipotesi progettuale e non la rendiconta-

zione di un lavoro effettuato sul campo. Per questa ragione si è scelto di non strut-

turare il percorso sulla modalità del diario di bordo e di non ricorrere alla narra-

zione di tutte le attività in prima persona personale. Lo sfondo teorico utilizzato è 

rappresentato  dal modello dei processi di scrittura di Hayes e Flower (1980) e dal 

costrutto dell‟apprendistato cognitivo di Brown et al. (1989). 

  La scelta dell‟argomento “I social networks” per l‟elaborazione del testo 

espositivo è stata determinata da diversi motivi: potrebbe risultare motivante in 

quanto abbastanza conosciuto, soprattutto fra gli adolescenti (e, come sappiamo 

dagli studi di Hidi e Mclaren del 1990 e 1991, il grado di conoscenza di un argo-

mento influisce in modo positivo sulla qualità del prodotto, mentre l‟interesse può 

facilitare la ricerca di idee e informazioni nella memoria); offre il pretesto per di-

scriminare in modo critico le informazioni provenienti da diverse fonti non sem-

pre scientifiche e accreditate (quali quelle tratte dalla rete); può aiutare a scoprire 

le diverse funzionalità di un ambiente virtuale altrimenti utilizzato solo per mo-

menti di svago. 

Parte prima: condizioni di contesto e tempi 

Classe di riferimento: il laboratorio è pensato per studenti dell‟ultimo anno 

di una scuola secondaria di I grado. Lo scopo principale sarà quello di fornire ai 

soggetti strumenti cognitivi, metacognitivi e procedurali validi per affrontare in 

modo positivo e senza ansia l‟elaborato previsto  per l‟esame di fine ciclo (diversi 

istituti prevedono la preparazione di una tesina o di un breve saggio). Lo scopo 

secondario, ma non per questo meno importante, sarà quello di stimolare e infon-

dere negli studenti uno stile di studio impostato sulla scientificità e la ricerca di 

rigore metodologico, un‟attitudine alla documentazione e alla verificabilità delle 

fonti che li renderà maturi per affrontare i successivi percorsi di studi. 

Materiali: Fogli A4, cartelloni, post it, materiale di cancelleria, raccoglitori ad a-

nelli per custodie plastificate (serviranno per conservare tutto quanto servirà per la 

costituzione di un portfolio personale dello studente). 

Testi – cavia: per le esercitazioni relative alla costruzione di mappe concettuali, 

riassunti e saggi, saranno utilizzati nella prima fase del laboratorio (quella nella 

quale prevarrà l‟apprendistato cognitivo) il brano “L‟importanza dell‟istruzione” e 
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i quattro brani relativi a “La crisi del ‟29” contenuti in piattaforma e utilizzati nel 

laboratorio del modulo 3 “Presa di appunti e scrittura di un testo espositivo”, e 

cioè quelli tratti da: 

1. C.E. Rol, Ricostruire il passato, Corso di storia per la scuola media, Edi-

zioni Capitello, Torino, 1997 

2. G.De Rosa, A.Cestaro, Nel tempo3, Minerva Italica, Mi, 1989, pp. 282 

3. A.Caramaica, E.Bartolomeo, I passi dell'uomo3, Loffredo Editore, Na, 

1997, pp.91-92 

4. P.Aziani, M.Mazzi, Storia, strumenti, metodi, problemi 3, Principato, Mi, 

1990, pp.294-295 

Per le attività di elaborazione del saggio saranno utilizzati dei brani relativi al to-

pic scelto e scaricabili dalla rete: 

1. Gianandrea G., Casali D., Elementi teorici per la progettazione dei Social 

Network, http://ibridazioni.com/2007/09/25/elementi-teorici-per-la-

progettazione-dei-social-network 

2. La rete sociale, www.wikipedia.it 

3. Facebook, www.wikipedia.it 

4. Twitter, www.wikipedia.it 

5. L. De Biasi, I limiti del social network, 

http://lucadebiase.nova100.ilsole24ore.com/2007/11/i-limiti-dei-so.html 

6. Immagini in formato PNG  a costituire le illustrazioni del testo espositivo. 

Supporti di facilitazione: computer, videoproiettore, stampante, software Win-

CmapTools_v418 (o in alternativa Supermappe ideato dalla cooperativa Anasta-

tis) 

Setting: per questo genere di laboratorio si consiglia un‟aula computer, o comun-

que una postazione di lavoro in grado di accogliere piccoli gruppi (2 o 3 studenti) 

che dovranno condividere un pc, possibilmente collegato in rete. 

Tempi: il laboratorio potrebbe essere svolto nel corso dell‟anno, anche durante le 

ore curricolari, magari diventando intensivo verso la fine dell‟anno scolastico, in 

vista della preparazione all‟esame finale. Potrebbero essere sufficienti 6 attività 

per un totale di 24 ore (3 mesi). 

 

Parte seconda: modulo di orientamento al laboratorio di scrittura 
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Obiettivo 1: coinvolgere i ragazzi nell’allestimento del laboratorio 

Prima dell‟avvio del laboratorio sarà consegnato agli studenti un faldone, 

che costituirà il portfolio personale, per raccogliere i lavori man mano prodotti: 

questionari di ingresso, fogli A4 con sopra stampate le strategie di autoregolazio-

ne dei processi (da costruire insieme al docente) e le strategie di autoistruzione, 

lavori in bozza e lavori completati.  Il portfolio potrà rispecchiare la stessa struttu-

ra del laboratorio, e cioè un modulo di orientamento, poi i testi prodotti. 

Gli studenti saranno invitati a raccogliere testi, articoli di riviste e quotidiani, con-

tributi rinvenuti in rete (in termini sia di brani che di immagini, tabelle, schemi da 

utilizzare per l‟elaborazione del saggio). La raccolta da loro effettuata sarà posta 

al vaglio del docente che opererà un‟azione di filtro e fornirà indicazioni funzio-

nali ad una buona documentazione. 

Obiettivo 2: rilevare le preconoscenze degli studenti riguardo alle caratte-

ristiche di un testo espositivo e riguardo alle competenze di scrittura. 

In base alle Indicazioni per il Curricolo, nella sezione Traguardi per lo svi-

luppo delle competenze al termine della scuola secondaria di I grado, gli studenti 

dovrebbero essere in possesso delle conoscenze in merito ai diversi generi testuali 

e dovrebbero avere acquisito le competenze necessarie per strutturare i diversi tipi 

di testo in base alle situazione contingente. La realtà però ci mostra che non sem-

pre questo è vero. A tale scopo sarà necessario predisporre un questionario per ri-

levare se gli studenti siano in grado di padroneggiare un testo espositivo e per in-

dividuare anche le loro convinzioni riguardo alla scrittura, su loro stessi come 

scrittori e sulle loro eventuali difficoltà di fronte alla richiesta di un compito di 

scrittura. 

 Per la prima rilevazione  si procederà alla costruzione di un questionario ad 

hoc, oppure si mostreranno diversi testi (un brano di storia, un racconto, un tele-

gramma, la ricetta del tiramisù, il bugiardino di un farmaco, …) e si chiederà agli 

studenti di evidenziare le caratteristiche di ciascuno di questi; per la seconda rile-

vazione ci si servirà di questionari già predisposti e contenuti all‟interno del testo 

“Cisotto L., Scrittura e metacognizione, Erickson, Trento 1998” (vedi allegato 1). 

 Altri questionari, contenuti sempre nello stesso testo, potrebbero essere som-

ministrati alla fine del percorso laboratoriale, e utilizzati quindi come post-test per 

rilevare eventuali modificazioni nelle conoscenze e convinzioni degli studenti. 
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 Per quanto riguarda l‟insegnante, questi provvederà alla formulazione di un de-

calogo per la conduzione del laboratorio di scrittura, che conterrà una serie di au-

to-istruzioni da rivedere in itinere, come quello indicato nel seguente riquadro: 

 

 

 

 

 

Predisposizione della rubrica di valutazione 

L‟intero percorso laboratoriale sarà verificato a partire da alcuni indicatori 

presenti nelle Indicazioni per il curricolo. Si considereranno innanzitutto i tra-

guardi per lo sviluppo delle competenze richieste a questo livello di scolarità, per 

poi individuare gli obiettivi di comprensione, di rielaborazione e di produzioni che 

li soddisfano. La valutazione potrebbe essere determinata dal raggiungimento o 

meno degli obiettivi (vedi tabella 7): 

 

Riquadro 1 
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Tabella 6 

 

 

Obiettivi specifici 

Le attività previste nel laboratorio di scrittura del testo espositivo saranno 

articolate in modo da soddisfare i seguenti obiettivi specifici: 

 essere in grado di utilizzare adeguate strategie di documentazione  

 saper rinvenire le proprie matrici cognitive riconoscendo le informazioni 

già in possesso sull‟argomento 

 essere in grado si fare ricorso a più testi per raccogliere le informazioni 

 saper prendere appunti 

 saper organizzare le informazioni in forma gerarchica 

 riuscire ad organizzare il testo in paragrafi e sottoparagrafi 

 saper utilizzare i predicati retorici (covarianza, confronto, collezione, de-

scrizione, risposta) 

 essere in grado di fare uso delle funzioni espositive per esprimere le rela-

zioni tra gli elementi di contenuto 
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 saper rielaborare in forma orale e scritta per produrre riassunti (attraverso 

cancellazione, generalizzazione, costruzione) oppure saggi brevi (mante-

nendo coerenza e coesione tra le informazioni provenienti da diverse fonti) 

 riuscire a fare uso di frasi di segnalazione (prima presenterò, poi… In pri-

mo luogo…) 

 saper riconoscere e utilizzare immagini e illustrazioni 

 essere in grado di riconoscere e utilizzare un lessico specifico per la con-

cettualizzazione (definizioni, esemplificazioni) 

 

Dalla comprensione alla produzione: descrizione delle attività 

ATTIVITÀ n. 1 (2 ore): orientamento. 

L‟attività che dà inizio all‟intero percorso sarà di familiarizzazione e orien-

tamento: servirà per negoziare con gli studenti obiettivi, metodologie e tempi, sta-

bilire l‟organizzazione dei gruppi (che saranno disposti dall‟insegnante in modo 

da favorire un equilibrio fra i soggetti e stimolare non solo un apprendimento col-

laborativo, ma anche il peer tutoring). 

Durante l‟incontro sarà consegnato un faldone (che diventerà portfolio 

personale dello studente) per raccogliere tutti i materiali che verranno prodotti e le 

diverse istruzioni e indicazioni che saranno, comunque, anche scritte ed eviden-

ziate su poster affissi nell‟aula-laboratorio. 

Gli studenti saranno aiutati dall‟insegnante a scoprire una serie di strategie 

per l‟autoregolazione dei processi di scrittura (vedi riquadro 2) e a scriverle su fo-

gli (da conservare nel portfolio) e su poster.  
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Naturalmente l‟insegnante si impegnerà per mostrare le strategie in azione, 

non limitandosi solo a descriverle ma, attraverso il dialogo metacognitivo, ne 

spiegherà il funzionamento e chiarirà le applicazioni, promuovendo negli studenti 

la consapevolezza dei loro processi di pensiero. 

 

ATTIVITÀ n. 2 (2 ore): verifica dei prerequisiti e degli organizzatori anti-

cipati. 

Nel secondo incontro si entrerà nel merito del laboratorio di scrittura e si 

verificheranno le idee degli studenti sulla scrittura e su loro stessi come scrittori.  

  Si somministreranno i quattro questionari auto valutativi tratti dal testo 

“Scrittura e matacognizione”(vedi allegato n.2): 

1. Che cosa sai sulla scrittura? 

Riquadro 2 
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2. Che tipo di scrittore sei? 

3. Quali sono le tue difficoltà di scrittura? 

4. Quali pensi che siano le cause delle capacità e difficoltà di scrittura? 

Dopo aver fatto questo si verificherà il grado di conoscenza degli studenti in 

merito ai diversi generi testuali: si chiederà loro di riconoscere le caratteristiche di 

un testo espositivo rispetto ad altri testi, al fine di rinvenire le tipiche categorie e-

spositive (definizione, descrizione di attributi, descrizione di predicati, classifica-

zione, esemplificazione). 

 

ATTIVITÀ n. 3 (2 ore + 2 ore): dall’idea alla prima bozza. La pianifica-

zione 

A questo punto del percorso verrà proposto un argomento (potrebbe esse-

re, per esempio, “l‟importanza dell‟istruzione” presente in piattaforma) e si chie-

derà agli studenti di esprimere tutte le idee che questo stimola in loro (fase di 

brainstorming). Le idee verranno confrontate prima fra i membri dello stesso 

gruppo e poi fra i diversi gruppi.  L‟insegnante offrirà un modello su come proce-

dere definendo gli obiettivi (cosa scrivere, per chi scrivere e perché scrivere) e 

comincerà a cercare delle idee insieme agli studenti, per poi mettersi da parte. Le 

idee verranno man mano trascritte o alla lavagna o su post it e in un secondo mo-

mento si penserà alla loro selezione, per conservare fra tutte solo quelle fonda-

mentali. Se le idee risultano insufficienti si potranno cercare informazioni in altre 

fonti, come libri, giornali, e brani tratti dalla rete che l‟insegnante avrà opportu-

namente predisposto, introducendo una facilitazione procedurale che consisterà 

nell‟evidenziare con colori diversi tutti i periodi che compongono il brano, per a-

gevolare la richiesta successiva che sarà quella della predisposizione di un piano 

di scrittura (come da esempio seguente). 
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Dopo questa fase si chiederà agli studenti di trovare per ciascuno dei pe-

riodi colorati delle parole chiave che possano rappresentarli e di scriverli su post it 

che si uniranno agli altri precedentemente raccolti (in questo modo si comincia ad 

introdurre una delle attività successive che riguarderà la presa di appunti per la 

scrittura di un riassunto). 

La fase successiva, quella della predisposizione del piano, richiederà 

l‟organizzazione delle idee all‟interno di una mappa concettuale
263

, in modo da 

evidenziare delle relazioni di significato fra queste.  

Una delle cose più difficili in questa fase potrebbe essere quella di riuscire 

ad individuare i criteri per raggruppare le informazioni: una ulteriore facilitazione 

procedurale è rappresentata dall‟evidenziare (sempre sui fogli del proprio portfo-

lio e ben visibili su cartelloni affissi) i diversi criteri per ciascun genere testuale, 

come, ad esempio, nel testo espositivo e mettere in evidenza in maniera analoga i 

diversi passaggi compiuti per l‟organizzazione, come suggerito sempre nel testo 

“Scrittura e metacognizione” (p. 93): 

 

                                                           
263

 Alla fine della scuola secondaria di  I grado gli studenti dovrebbero avere sufficiente dimesti-

chezza con le mappe concettuali, e discriminare una struttura a grappolo da una semplice elenca-

zione di idee. 

Informazioni su 
caratteristiche 

generali 

Informazioni su 
predicati o azioni 

 

Informazioni su 
caratteri  

particolari 

 

Esempi 
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ATTIVITÀ n. 3 (2 ore + 2 ore): dalla bozza alla stesura del testo. La tra-

scrizione 

Per questa attività ci si propone di fare acquisire agli studenti quei processi 

che sono necessari ad una buona trascrizione: la costruzione della coerenza testua-

le; la coesione, intesa come collegamento fra le parole e le parti del testo; la tessi-

tura della trama testuale, l‟appartenenza al genere, l‟interazione con il lettore. 

  Riprendendo il brano “L‟importanza dell‟istruzione” si chiederà agli stu-

denti di scomporre il testo nei diversi periodi che lo compongono per ottenere dei 

paragrafi (ricordiamo che ogni periodo aveva un colore diverso, quindi non do-

vrebbe essere difficile effettuare la paragrafazione) e di dare a ciascuna parte il  
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titolo più rispondente a chiarirne il significato. I titoli costituiranno la base logica 

del testo, ovvero la coerenza globale, e per questo dovranno essere organizzati 

sulla base della struttura tipica di un testo espositivo. Dopo aver fatto questo si 

passerà a comporre le diverse frasi che si riferiscono ad un unico nucleo tematico, 

inserendo anche le idee emerse durante la fase di brainstorming della precedente 

attività. In questo modo si provvederà a garantire la coerenza locale. I passaggi 

finora effettuati consentiranno all‟insegnante di  mostrare anche come eseguire 

una sintesi, ricorrendo alla scheda Cornell (fig. 29). 

 

 

Figura 29 
 

  Per la ricerca della coesione l‟insegnante potrebbe fornire dei cartoncini 

contenenti alcune elementi linguistici con funzione di legame, per favorire le rela-

zioni tra le frasi del testo: preposizioni e congiunzioni  (avversative -MA- e causa-

li -PERCHÈ- ); snodi logici causali, finali, temporali, ipotetici… (SE…ALLORA- 

DUNQUE- PERCIÒ- SEBBENE- BENCHÈ- QUINDI- PERTANTO…); avverbi di 

luogo (Lì- Là- QUI-  QUA- DA QUESTA PARTE- FUORI- IN ALTO- A DESTRA…) 

e di tempo (INTANTO-MENTRE-IN QUEL FRATTEMPO-POI-FINO A); nomi con 
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funzioni di avverbi per stabilire legami di tempo (ALLA FINE-DA ULTIMO-IN 

PRECEDENZA-IN PRIMO LUOGO- IL GIORNO DOPO- L‟ANNO PRIMA…); av-

verbi ed espressioni che esprimono una valutazione (PURTROPPO- MAGARI- FI-

NALMENTE- SFORTUNATAMENTE- SICURAMENTE…). I cartoncini saranno 

custoditi nel faldone di ogni studente per essere disponibili all‟occorrenza. 

  La tessitura della trama testuale prenderà corpo con l‟incipit e la concluso-

ne, ed anche in questo caso l‟insegnante dovrebbe provvedere a facilitare 

l‟esecuzione mostrando una serie di esempi con il videoproiettore, oppure scri-

vendo anche questi su cartoncini da conservare. 

  L‟ulteriore suggerimento che l‟insegnante potrà dare sarà quello di trascri-

vere tutti i termini a bassa frequenza d‟uso, ovvero quelli specifici per  il tipo di 

argomento e per il genere testuale, trovarne il significato e costituire un mini-

dizionario personale da inserire nel portfolio. 

  Il tipo di testo che trascriveranno dovrà rispondere all‟esigenza di chiarez-

za espositiva, per mantenere alta l‟attenzione del lettore. 

 

ATTIVITÀ n. 4 (2 ore 2 ore): dal testo intenzionale al testo reale. La revi-

sione 

Gli studenti  dovranno ora rileggere e controllare il testo prodotto o in via 

di composizione, per verificare se corrisponde a quanto si voleva comunicare ed 

eventualmente apportare delle modifiche. Per motivi didattici la fase di revisione 

sarà affrontata all‟interno di una specifica attività, ma l‟insegnante chiarirà che 

questo processo è ricorsivo, piuttosto che conclusivo, quindi gli studenti dovranno 

sempre rileggere e controllare sia durante il momento della pianificazione, che du-

rante la trascrizione. 

  Verranno guidati nella rilettura ricorsiva e in quella analitica e lenta per ri-

levare errori, lacune, ridondanze o incongruenze; nel controllo degli aspetti lingui-

stici, della coerenza globale e di quella locale, della testualità; dovranno valutare 

la chiarezza e l‟efficacia comunicativa (ciascun gruppo potrebbe leggere agli altri 

per verificare se il testo comunica effettivamente ciò per cui è stato elaborato); 

dovranno correggere apportando le opportune modifiche (cancellazioni, aggiunte, 

sostituzioni,cambiamenti d‟ordine, integrazioni, correzioni del: a) piano linguisti-
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co, b) piano di scrittura, c) piano di testualità, d) livello di comprensibilità, e) li-

vello di efficacia comunicativa. 

  Poiché l‟automatizzazione di tutte le fasi può risultare complicato, può es-

sere utile mettere in evidenza le istruzioni (scrivendole su manifesti e su fogli  da 

conservare nel portfolio) che ogni studente dovrebbe seguire per fare una buona 

revisione del testo scritto (fig. 30),  

 

 

 

Figura 30 
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ATTIVITÀ n. 5 (2 ore + 2 ore): elaborazione di un nuovo testo espositivo. 

L’importanza della documentazione  

In questa attività si ripeteranno tutte le procedute incontrate precedente-

mente, ma apportando una variazione: l‟insegnante proporrà la costruzione del te-

sto espositivo utilizzando diverse fonti (vedi allegato 2). Per agevolare 

l‟operazione, consiglierà di leggere prima i testi e poi di evidenziare i periodi che 

compongono i brani con diversi colori, come nell‟attività precedente, ma rispet-

tando una legenda: un colore diverso per ciascuna categoria espositiva. Si indivi-

dueranno i paragrafi e le parole chiave per ciascuno di essi, e si procederà con la 

strutturazione della scheda Cornell, come fatto in precedenza. A partire da questa 

si produrrà una mappa concettuale con il software WinCmapTools_v418: le paro-

le chiave costituiranno i diversi nuclei concettuali, in relazione tra loro attraverso 

le parole legame scritte nei cartoncini e custodite dagli studenti. Dalla mappa si 

arriverà poi alla sintesi, mentre l‟elaborazione del saggio verrà reso possibile a 

partire da tutte le frasi raccolte e riunite sotto la stessa categoria testuale nella se-

zione B della scheda Cornell.  

  Tutti i lavori prodotti verranno confrontati e commentati (e, naturalmente, 

conservati nel portfolio di ogni studente).  

 

ATTIVITÀ n. 6 (2 ore + 2 ore): ripetizione delle procedure precedenti, ma 

in modo autonomo. 

Quando tutte le procedure saranno state sufficientemente automatizzate, 

l‟insegnante chiederà a tutti i gruppi di scegliere un argomento e di procedere con 

la documentazione, cercando informazioni in libri, nelle riviste e sul web, e di 

portare poi a scuola quanto trovato. Le fonti saranno sottoposte al vaglio 

dell‟insegnante, sia per verificarne la veridicità, che per valutarne il grado di com-

plessità. 

L‟allegato 3 contiene una serie di brani relativi all‟argomento ipoteticamente 

scelto dagli studenti, e cioè  “i social networks”, a partire dai quali ciascun gruppo 

dovrà strutturare un saggio, ma questa volta in modo autonomo. 

Alla fine del percorso, l‟insegnante opererà una valutazione per verificare il 

raggiungimento degli obiettivi specifici e di quelli di apprendimento (vedi rubrica 

di valutazione). 
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Per verificare se, invece, sono avvenuti dei cambiamenti nelle credenze degli 

studenti, riguardo alla scrittura, a loro stessi come scrittori e alle loro difficoltà di 

scrittura, saranno somministrati altri quattro questionari contenuti nel testo “Scrit-

tura e metacognizione”, e cioè: 

 

1. Questionario 1A:  Che cosa hai imparato sul compito di scrittura? 

2. Questionario 2A:  Che tipo di scrittore sei diventato? 

3. Questionario 3A:  Quali sono le tue difficoltà di scrittura? 

4. Questionario 4A:  Quali pensi siano le tue capacità e difficoltà di scrittura? 

 

4.5  Orientamento motivazionale e scrittura 

Uno dei problemi maggiormente avvertiti dagli insegnanti è quello della 

motivazione alla scrittura. Questa difficoltà è spesso determinata dal non sapere in 

realtà cosa sia la motivazione, dal ritenere questo aspetto come qualcosa di perti-

nenza assoluta dello studente, una sorta di attributo che si può, al massimo, colti-

vare proponendo argomenti interessanti e secondo modalità ludiche. Un primo 

tentativo potrebbe allora essere quello di togliere un po‟ di ambiguità dal termine 

motivazione, provando a delineare i diversi approcci teorici che ne sottolineano 

l‟indeterminatezza: la learning theory  offre come strumento per conservare e po-

tenziare la motivazione il rinforzo, la teoria delle motivazioni intrinseche (anni 

settanta) privilegia il problem solving e l‟apprendimento per scoperta, la teoria 

della motivazione al successo giustifica la permanenza del bisogno primario 

dell‟individuo alla conoscenza con i motivi della personalità e le dinamiche scola-

stiche (incentivi, gratificazioni e frustrazioni). 

Questi tre approcci rimandano a tre tipi di motivazione: incentrata sul  rin-

forzo estrinseco (l‟apprendimento è visto come mezzo per uno scopo), sul compito 

(apprendere è un‟attività che ha valore di per se stessa), sull‟io (apprendere è 

un‟attività che consente all‟allievo di apparire bravo o di non apparire incapace). 

Covington, nel tentativo di superare queste fratture, introduce l‟espressione “co-

gnizioni motivate”, intendendo con questa che la cognizione è guida e filtro di 

emozioni ed affettività nel comportamento motivato, ma è a sua volta da queste 

influenzata. 
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Queste analisi hanno portato alla sostituzione del termine motivazione 

(troppo generico) con orientamento motivazionale che meglio rende conto del fat-

to che il comportamento motivato non è più dato da needs (bisogni) o da drives 

(spinte, pulsioni)  ma è un insieme di fattori cognitivi e affettivi
264

. 

Un compito fondamentale dell‟istruzione dovrebbe essere quello di dare e 

conservare nell‟allievo il gusto di imparare, cioè una motivazione ad apprendere 

autonoma rispetto ai premi e ben separata dal bisogno individuale di distinguersi 

per merito e di evitare brutte figure. È, tuttavia, altrettanto vero che il gusto 

dell‟imparare va perseguito come obiettivo realistico, che implica la considerazio-

ne delle dinamiche motivazionali che accompagnano e talvolta inibiscono il più 

genuino interesse allo studio.  

L‟esigenza di evitare dicotomie rigide e schematismi emerge, del resto, 

anche dagli studi attuali sulla motivazione, in cui il dominante approccio cogniti-

vista o sociale-cognitivo ha contribuito a superare la separazione tra i processi in-

formazionali e motivazionali focalizzando l‟attenzione sull‟intreccio di fattori co-

gnitivi, affettivi e motivazionali che costituiscono l‟orientamento motivazionale 

dell‟individuo. Dagli studi attuali emerge, inoltre, il superamento della tradiziona-

le separazione tra motivazione intrinseca e motivazione estrinseca, tra 

l‟apprendere per il gusto di apprendere e apprendere per obbligo o premio. Tale 

distinzione, per la verità, rimane; ciò che perde è il carattere di opposizione men-

tre vengono messe in evidenza le connessioni e le interazioni
265

. 

Non è quindi semplice per l‟insegnante riuscire a perseguire nei propri 

studenti quell‟orientamento motivazionale che permette loro di diventare scrittori 

competenti. Anche laddove la proposta di argomenti interessanti riuscisse a far 

presa, egli sa bene che non esisterà desiderio di scrivere così forte da riuscire ad 

alleggerire l‟impegno, anche gravoso, connesso a questa attività. 

In realtà, diversi studi
266

 hanno indagato sull‟effetto che l‟interesse per un 

argomento può avere sulla produzione di testi, e hanno riscontrato che l‟interesse 
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sembra interagire con il livello di conoscenza relativo all‟argomento di cui si 

chiede di scrivere: «mentre un argomento interessante sembra produrre una mag-

giore ricerca di idee e di informazioni e una più profonda elaborazione, tale atti-

vazione può essere ostacolata dalla scarsa conoscenza dell‟argomento stesso, lad-

dove, se l‟argomento è ben noto, l‟interesse è minore. In altre parole i due fattori 

sembrerebbero bilanciarsi, e questo spiegherebbe come un “tema” interessante 

possa produrre, a parità di abilità dei soggetti che scrivono, risultati qualitativa-

mente simili a un “tema” noioso»
267

. 

I risultati di queste ricerche hanno delle ricadute didattiche notevoli: asse-

gnare argomenti interessanti è sì positivo, poiché assicura perseveranza e impegno 

da parte di chi svolge il compito. Resta, però, un momento isolato e non garanti-

sce che l‟orientamento motivazionale nei confronti della scrittura si mantenga 

sempre alto in altre situazioni di apprendimento. 

Scrivere non dovrebbe essere un‟attività fine a se stessa, qualcosa da desti-

nare ad un momento valutativo e che riflette un esercizio di stile o l‟esposizione di 

conoscenze inerti; dovrebbe, al contrario, essere sempre l‟occasione per una ela-

borazione e una chiarificazione dell‟esperienza. L‟esperienza di scrittura collabo-

rativa è il terreno più appropriato per questa elaborazione per una serie di ragioni: 

non solo perché è realizzata in collaborazione, ma anche perché l‟intervento 

dell‟insegnante, mettendo in risalto il contributo degli allievi, esercita un fattore di 

protezione importante nei confronti delle inevitabili frustrazioni cui una presta-

zione individuale conduce. Ed aiutare gli allievi ad affrontare e superare le diffi-

coltà è già di per sé motivante. 

C‟è un altro aspetto che condiziona la motivazione alla scrittura, e pone in 

evidenza lo stretto rapporto esistente fra aspetti cognitivi e quelli affettivi 

dell‟apprendimento: la percezione di se stessi come scrittore e le idee e le convin-

zioni riguardo all‟attività dello scrivere. Lo studente non scrive solo per sé, ma sa 

che il suo prodotto sarà sottoposto a valutazione; ha sperimentato nel corso della 

sua carriera scolastica che «la produzione di un testo è costellata di insidie»
268

, 

che l‟errore è ben evidenziato dalle correzioni dell‟insegnante e per questo ha ap-

preso ad adeguarsi agli standard richiesti, nell‟assoluta convinzione che, comun-
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que, per scrivere bene, bisogna essere “portati” per la scrittura. Questo tipo di 

convinzione entitaria che lo studente ha riguardo la scrittura, spesso è il risultato 

di un atteggiamento o di uno stile didattico che affronta lo scrivere  come 

un‟attività che mette alla prova varie abilità dello studente, non solo quella dello 

scrivere, ma l‟intelligenza in generale. La richiesta di “togliere tutto quello che c‟è 

sul banco” e di lasciare solo il foglio bianco e la penna, non fa altro che conferma-

re nello studente la convinzione che per scrivere è necessario avere esclusivamen-

te una efficientissima memoria semantica. 

Si evidenzia spesso una grande sfasatura fra la motivazione alla lettura e 

quella alla scrittura; non è raro incontrare lettori appassionati che però fuggono 

dalle attività di scrittura. Questo può accadere perché, nel caso della lettura, può 

suscitare interesse un tipo di materiale che offre un collegamento con le esperien-

ze personali; nella scrittura, invece, bisogna creare dei testi, contando solo sulle 

proprie idee e sui pochi supporti curricolari. «Se a questo si aggiungono la natura 

solitaria dell‟attività, il feedback non immediato e il timore della valutazione si 

può ben comprendere perché lo scrivere non eserciti sugli studenti grande attratti-

va»
269

. 

In sintesi, si possono prendere i considerazione quattro ambiti cruciali di 

intervento per sostenere la motivazione a scrivere
270

: 

1) è importante alimentare credenze positive verso questa attività, in modo 

che lo studente non la viva come un‟attività minacciosa; 

2) bisognerebbe evitare che l‟attività di scrittura venisse utilizzata solo in 

funzione della verifica, incoraggiando, al contrario, la scrittura per obiettivi auten-

tici e in contesti reali; 

3) è necessario fornire sempre dei supporti e delle facilitazioni procedurali 

per equilibrare il rapporto fra difficoltà del compito e capacità degli allievi, in vir-

tù del concetto vygotskijano di sfida ottimale; 

4) puntare sulla scrittura come opportunità di apprendimento, piuttosto che 

come risultato di questo, ha delle ricadute positive sull‟ansia da prestazione dello 

studente, e contribuisce a creare un ambiente emotivamente favorevole nel quale 

egli può operare ri-scoprendo il piacere verso lo scrivere come attività in sé. 
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PROSPETTIVE APERTE 

 

La componente motivazionale dello scrivere, le convinzioni di se stessi 

come scrittori, le credenze relative all‟attività di scrittura sono temi di grande inte-

resse e di importante impatto applicativo in tutti gli ordini di scuola, ma in parti-

colare in quelli di grado superiore. L‟attività di scrittura sembra essere, fra le atti-

vità scolastiche, quella che più rapidamente perde di interesse, soprattutto con il 

progredire dell‟età, quando le scritture assumono un carattere più “accademico” e 

meno espressivo e comunicativo. 

Nello studente adolescente, infatti, è possibile che le convinzioni riguardo 

allo scrivere (e riguardo a se stessi come scrittori) si siano cristallizzate al punto 

da avere assunto le caratteristiche di uno stile che può influire, in vario modo, non 

solo sulle attività scolastiche, ma anche sulle scelte future.  

Le credenze (belief), secondo una posizione costruttivista, sono costruzioni 

mentali attraverso le quali l‟individuo, inconsapevolmente, organizza la propria 

esperienza e funzionano da filtro tra l‟individuo che apprende e la conoscenza. La 

loro dimensione affettiva e valutativa tende a caratterizzare ciò che una persona 

crede di sapere riguardo ad un determinato campo, a prescindere dal riscontro og-

gettivo con la realtà. Le ricerche su questo aspetto sono, attualmente, ancora esi-

gue, ma gli studi finora effettuali hanno fatto emergere due assunti: il primo è che 

il modo in cui gli studenti concettualizzano la scrittura influisce sul loro atteggia-

mento verso di essa (e questa a sua volta influenza le prestazioni); il secondo è 

che gli studenti affrontano lo scrivere attraverso un approccio che può essere defi-

nito bipolare: profondo vs superficiale. Di grande rilievo sono gli studi condotti 

da Ellen Lavelle, una studiosa inglese che ha costruito e validato un questionario 

dei processi di scrittura di studenti universitari (Inventory of Writing Processes in 

College Composition), costituito da 74 item relativi a cinque fattori: alcuni sono 

riconducibili alla dimensione profonda (elaborazionista, riflessivo-revisionista, 

procedurale), altri alla dimensione superficiale (spontaneo-impulsivo, bassa auto-

efficacia)
271

. 
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Questi studi stimolano una interessante ipotesi di ricerca: il miglioramento 

delle capacità di produzione scritta potrebbe modificare  l‟atteggiamento degli 

scrittori scadenti nei confronti della scrittura. Nella misura in cui essi hanno la 

possibilità di partecipare ad attività significative e di essere aiutati nelle difficoltà, 

possono sviluppare un atteggiamento positivo verso la scrittura e una migliore 

percezione di se stessi in quanto scrittori
272

; questo atteggiamento, a sua volta, a-

vrebbe un effetto positivo sul rendimento nella scrittura
273

. 

Pertanto, le intenzioni future sono principalmente tre: 

1) adattare il questionario di Lavelle al contesto italiano allo scopo di rile-

varne validità e attendibilità; 

2) indagare sulle credenze relative alla scrittura degli studenti di scuola se-

condaria di secondo grado e di quelli universitari; 

3) ipotizzare degli interventi didattici che abbiano effetti positivi sulla pro-

duzione scritta degli studenti in difficoltà, soprattutto sugli aspetti di coesione, or-

ganizzazione del testo, ricchezza di idee, e sulla loro percezione di competenza 

nello scrivere, al fine di incrementare il loro orientamento motivazionale verso la 

scrittura. 
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