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ANDREA LANFRANCHI

La standardizzazione delle prove MT* di
lettura nella Svizzera Italiana

II livello d'apprendimento della lettura in base alia valutazione degli
insegnanti e verifiche oggettive

Versione ridotta della memoria presentata alia Facoltä di Filosofia I (Universitä di Zurigo)
per ottenere il grado di licenziato in Psicologia e Pedagogia speciale.

Relatore: Prof. Dott. H. GRISSEMANN

Prefazione

Fin da quando ho cominciato i miei studi
mi sono interessato della lettura e dei
meccanismi interni (ed esterni!) che sot-
tendono questa capacita. In tutti questi
anni, non ho mai incontrato nessuno che
mi avesse detto: «Saper leggere e inutile,
10 ci posso rinunciare».
11 fatto perö che le persone riconoscano
la grande importanza pratiea della capacita

di leggere e dichiarino di apprezzar-
ne l'utilitä, non significa in ognii caso che

questa capacita sia entrata a far parte
della loro concezione di vita o dia un
orientamento all loro comportamento. Es-
sa puö rimanere, fin dai primi anni di
scuola, una conoscenza inoperante, che
viene archiviata nei piü riposti recessi della

mente e a oui non si presta attenzione
nella vita di tutti i giorni.
Cio non puö non preoccuparci. Infatti,

mailgrado veniamo sommersi giornalmen-
te da una miriade di stimoli provenienti
dai nuovi mass-media (si pensa soprat-
tutto agli audio-visivi) che sernbra met-
tano in crisi il ruolo esclusivo della
lettura nel processo di acculturazione, sap-
piamo benissimo che l'espressione scritta
non e una forma obsoleta di comunica-
zione. L'apprendimento della lettura con-
tinua evidentemente a mantenere tutta la
sua rilevanza quale strumento fra i piü
efficaoi ed adeguati per comprendere il
mondo e per formarsi autonomamente
come persona.
Impossessarsi dello strumento della
lettura e uno dei compiti piü difficili che
siano richiesti al bambino. I meccanismi
ed i processi implicati in questa attivita
richiedono abilita tanto complesse, da su-
scitare nella mente di chi si occupa dei

* MT (Memoria e Transfert), espressione coniata dal gruppo di psicologi dell'Universitä di
Padova, autori delle Prove.
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problemi legati al'l'apprendimento della
lettura la seguente, paradossa'le afferma-
zione: In fondo ci deve soprendere, vista
la complessitä del processo di lettura, che
il numero dei bambini che non appren-
dono a leggere o che trovano seri ostacoli
in tale apprendimento non sia piü diffuso.
Il numero degli insuccessi, tuttavia, non
e per niente esiguo. Cid ci costringe a
riflettere costantemente sulle modalita da
seguire — sia in una dimensione scientifi-
ca che in una dimensione di pratica sco-
lastica — per poter permettere ad ogni
bambino la conquista dell'importantestru-
mento della lettura. Sapendo che un fal-
limento in questo campo di conoscenze
porta quasi inevitabilmente ad uno stato
di emarginazione, si comprende come ogni
fallimento sia di troppo e sia perciö da
evitare.
Con la realizzazione di questo lavoro vor-
rei iniziare a colmare certe lacune circa
lo stato della verifica dell'apprendimento
della lettura ndlila Svizzera Italiana. Mi
propongo di offrire un possibile quadro
di riferimento per quanto concerne la dia-
gnosi e l'intervento psicopedagogico sulle
difficoltä di lettura, senza dimenticare le
modalitä di prevenzione che dovrebbero
essere parte integrante della programma-
zione curricolare. Prima di tutto, intendo
perö documentare l'opportunitä di co-
struire una serie di prove oggettive che
siano in grado di verificare, in modo at-
tendibile, il livello d'acquisizione delle
abilita di lettura.
Ringrazio il Prof. H. Grissemann per aver
curato questo progetto e per aver accet-
tato un lavoro che esce dall'ambito del-
l'Universitä di Zurigo. Svolgendo la mia
indagine sulla lettura in una regione pe-
riferica rispetto ai centri universitari sviz-
zeri, ho cercato di dare un modesto con-
tributo per l'esigenza di un maggiore ac-
costamento tra Universitä e organismi del
territorio. Se mancasse questa prospettiva
promozionaile e aflargata a tutto il Paese,
I'Universitä non riuscirebbe a tradurre le
acquisizioni teoriche nella prassi e rimar-

rebbe ancorata in un tipo di funziona-
mento illuministico, perpetuato nel territorio

ad essa limitrofo.
Inoltre esprimo la mia riconoscenza al-
1'amico Giovanni Colpo e al Prof. Cesare
Cornoldi (Universitä di Padova), autori
insieme al gruppo MT delle prove di
lettura applicate in questa ricerca, per il
prezioso incoraggiamento personale e per
avermi permesso di ricorrere alio stru-
mento di verifica da loro concepito.
Da ultimo, ma non per ultimo, mi e gra-
dito ringraziare i quaranta insegnanti della

Svizzera Italiana (elencati nell'appendi-
ce 'della stesura integrale), che con dispo-
nibilitä e pazienza mi hanno lasciato en-
trare nelle loro dlassi per la raccolta dei
dati.
Rispetto al lavoro originale il testo qui
pubblicato viene ridotto a quei contenuti
che piü possono interessare i nostri ope-
ratori scolastici. Cio nonostante si e
cercato di mantenere una certa organicitä.

CAPITOLO I

INTRODUZIONE

II disturbo di lettura, e un disturbo di
comunicazione?
L'ipotesi e azzardata e difficilmente ve-
rificabiie, ma plausibile. Infatti, la qualitä
della persona dd bambino e gli aspetti
che gli sono caratteristici sono le mani-
festazioni visibili della qualitä degli scam-
bi che il bambino ha stabilito con il mon-
do circostante. E dato che le difficoltä
incontrate dal bambino nell'essere-al-mon-
do, tra cui possiamo annoverare anche
le difficoltä di lettura, sono riconducibili
a disturbi della comunicazione (VAYER
& DESTROOPER 1979), vediamo che
anche la lettura puo essere considerata
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come un disturbo della comunicazione.
Pur sapendo che i processi sottostanti alia
lettura sono eomplessi e variamente in-
teragenti, 1'atto del leggere e da vedere
in sostanza come un processo unitario
attraverso -cui si instaura un rapporto
comunicativo con I'ambiente. Sappiamo
anche che la qualitä di questo rapporto
—• tra lettura (e in senso piü ampio
comunicazione linguistica) e «capacita di a-
zione oggettuale» — e la base di ogni
sviluppo e apprendimento. In questo senso

e necessario definire la lettura «non
semplicemente come abilita da appren-
dere, ma come compito che concorre alia
formazione personale e sociale, in quanto
consente di stabilire una migliore intera-
zione tra l'individuo e il territorio che
costituisce il suo spazio di esperienza
personale» (CORNOLDI et al. 1981, p. 12).
In rapporto a tali considerazioni, e
evidente che la lettura rimarra ancora a lun-
go uno degli obiettivi fondamentali del-
1'istruzione e un tema cruciale dell'analisi
psicologica e pedagogica. Dobbiamo pero
essere ben coscienti che e alquanto difficile,

se non impossibile, avviare un di-
scorso a lungo tenmine sulla programma-
zione educativa, sulle terapie rieducative
e tanto meno sulla prevenzione delle dif-
ficoltä in lettura, se:

a) non si e dapprima definito il concetto
di lettura (pur consapevoli delle diffi-
co'lta che sussistono in un simile pro-
posito);

b) se manca, in un dato territorio, una
verifica del livedo di apprendimento
delila lettura e del suo rapporto con i
disturbi dislessici.

Per far questo e necessario uscire dal-
1'ambito ohiuso di un'attivitä di ricerca di
laboratorio, «pura», «di base» (di cui pur
non disconosciamo 1'utilita), per svolgere
invece un'indagine che dia delle possi-
bilitä di sbocco e d'intervento pratieo e

trasformativo. In questo contesto, pure

R.C. ANDERSEN ha ribadito che esi-
ste ancora un divario spaventoso tra la
ricerca scientifica sulla psicologia della
lettura — che si occuperebbe prevalente-
mente dell'«autonomia funzionale di pa-
radigmi in miniatura» — e gli sforzi psi-
copedagogici degli operatori che agiscono
«sul campo».
Effettivamente, i primi (i ricercatori) ca-
nalizzano la loro attenzione prevalente-
mente verso l'individuazione di sottosiste-
mi cognitivi dai nomi altisonanti come
«micro- o macroprocessing». I secondi (gli
operatori seolastici) organizzano invece
come meglio possono 1'insegnamento di
un'attivita tanto complessa come la
lettura e intervengono nei casi d'insuccesso
in tale apprendimento seguendo spesso
una strategia di «prova ed errore» («trial-
and-error»). Essi rincorrono, di solito va-
namente, una chiara e attuabile metodo-
logia psicologica che consenta di affron-
tare adeguatamente i diversi problemi che

sorgono nel bambino quando inizia ad

apprendere a leggere.
Una metodologia di questo tipo dovrebbe

poter contare su almeno trc elementi che

abbiamo trasformato, anche in base ai

punti a) e b) esposti pocanzi, in tre obiettivi

fondamentali da seguire nella presen-
te trattazione:

1. chiarire in modo possibilmente detta-
gliato, a mano di un modello teorico
e quindi al di la di una sempliee enun-
ciazione globale, cosa significhi «saper
leggere»;

2. accertare, nell'ambito del territorio
della Svizzera Italiana, quale sia la

percezione degli insegnanti circa le di-
mensioni e le caratteristiche delle dif-
ficolta d'apprendimento della lettura

i) II ricercatore americano e intervenuto in
occasione dell'ultimo «Symposium on Text
Processing» all'Universitä di Friborgo/CH
(vedi FLAMMER & KINTSCH 1982).
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negli alunni della seconda, terza e

quarta classe elementare2);
3. verificare oggettivamente, sempre nel-

l'ambito dello stesso territorio e della
stessa popolazione, il livello d'appren-
dimento della lettura in base ad una
serie di prove standardizzate 3).

Per motivi di chiarezza d'espo-sizione, ab-
biamo strutturato il lavoro in modo di-
verso da come la ricerca si e svolta cro-
nologicamente.

Le fasi cronologiche della ricerca sono le

seguenti:

(1) Elaborazione teorica e pianificazione

(2) SCHEDA SINTETICA DI SEGNALAZIONE per gli insegnanti N=41
(invio: 28 ottobre 1982 / raccolta: 13 novembre 1982)

i >

'

(3) QUESTIONARIO ANALITICO per ogni alunno segnalato N=68
(invio: 15 novembre 1982 / raccolta: 30 novembre 1982)

r

(4) Somministrazione delle PROVE MT, 1.-15 dicembre 1982
(41 classi di seconda, terza e quarta cl., N=695)

(5) Elaborazione dati, interpretazione e conclusioni

2) Per questo scopo abbiamo fatto libero ri-
ferimento al metodo sviluppato da BO-
SCHI, SMORTI & TANI (1977) per l'in-
dividuazione degli alunni con disturbi di
lettura. Esso puo essere organizzato in due
momenti:
a) agli insegnanti viene consegnata una

Scheda sintetica di segnalazione, in cui
si richiede solo di indicare con una
crocetta, accanto all'indice alfabetico
degli alunni, quei soggetti che presen-
terebbero difficolta in lettura a livello
di correttezza, rapiditä e comprensione;

b) sulla base di queste indicazioni, per

ogni alunno segnalato verrä fornito un
numero equivalente di Questionari a-
nalitici, in cui si analizzeranno le ca-
ratteristiche del disturbo e le modalitä
d'intervento adottato.

3) Le prove di lettura a cui siamo ricorsi per
la nostra indagine e che verranno standardizzate

tenendo conto delle particolaritä
regionali del Ticino e del Grigioni Italia-
no, sono state ideate ed elaborate presso
I'lstituto di Psicologia dell'Universitä di
Padova da CORNOLDI, COLPO e il
Gruppo MT (Memoria e Transfert) nel
1981.
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Sinteticamente, dopo il presente capitolo
introduttivo si osserverä la seguente strut-
tura:

Cap. 2

PREMESSE TEORICHE SULL'APPREN-
DIMENTO DELLA LETTURA

In questo capitolo si cerchera di definire
quello che si intende per «lettura». Sara
difficile rispondere brevemente a questa
domanda ed evitare contemporaneamen-
te la trappola di un gratuito lirismo cul-
turale e quella di un incomprensibile re-
soconto tecnieo.
Nella stesura integrale di questo lavoro
si e ritenuto importante entrare, un po'
piü approfonditamente del solito, nei
meandri dei modelli psicologici che sono
stati sviluppati dai vari ricercatori per
spiegare il processo di lettura. Scorrendo
le numerosissime pubblicazioni e i vari
studi compiuti in questi ultimi anni nel
campo delle ricerche sulla lettura, abbia-
mo potuto constatare senza grandi diffi-
colta che su di essa sono state dette tante
cose che rientrano in una logica di «ter-
rorismo intellettuale». Questo e avvenuto,
tra l'altro, tutte le volte che si e mancato
di far riferimento a un ben determinato
modello teorico.
Dal canto nostro verranno proposti due
modelli di lettura: un modello di fondo,
psicolinguistico, e un modello ampliato,
che terra conto delle modalita di lettura
inferenziale. In esso verranno integrate
le recenti risultanze relative all'atto del
leggere nate dalle ricerche sulla perce-
zione delle informazioni e sull'elabora-
zione dei testi. Tali ricerche cominciano
ad avere una certa divulgazione anche
negli ambienti pedagogici. Soprattutto
sulla sorte dei lavori di GOODMANN
(1971; 1973), di HOFER (1976) e di
LINDSAY & NORMAN (1977), si e insi-
stito nel dire che leggere significa perce-
pire il linguaggio a mezzo di un'inferenza.
In altre parole leggere vuol dire essere

capaei di passare dalla rilevazione dei se-
gni alia seelta di un possibile significato
grazie ai processi cognitivi e all'uso della
lingua.
In termini psicopedagogici, leggere non
consiste nel passare semplicemente dal te-
sto al suo possibile significato, ma invece
nell'avanzare varie ipotesi circa il suo
possibile significato e, poi, nel verificare tali
ipotesi sul testo.
Di fatto, pero, e da poco tempo che si
cerca di tradurre in termini operativi que-
ste affermazioni. In particolare, si pensa
concretamente al fatto di ridurre al mini-
mo l'apprendimento iniziale della decifra-
zione a partire dal materiale grafico e dalla

micro-struttura del testo, per insistere
piuttosto su un procedimento di ricerca
del significato che parta dalla macro-strut-
tura.

Cap. 3

LE DIFFICOLTA' GRAVI DI LETTURA

In questo capitolo vengono proposte al-
cune riflessioni in merito a un campo
d'indagine in cui sembrano essere molto
piü numerose le problematiche che sono
state presentate, che le controversie defi-
nitivamente risolte: si tratta della disles-
sia. In effetti, e da deplorare la gran
«infusione che regna riguardo ad una que-
stione di grande importanza come quella
delle difficolta gravi dell'apprendimento
della lettura e della scrittura. Personal-
mente son ben d'accordo con chi intende
evitare, in modo definitivo, una nozione
di dislessia vista come entita nosologica.
E sono d'accordo con chi vede l'insuccesso
neH'apprendimento della lettura in un ap-
proccio sistemieo, come l'espressione di
un disadattamento piü vasto di tipo per-
sonologico, familiäre e sociale. Non posso
pero condividere l'opinione di chi pensa
di risolvere i problemi intervenendo so-
lamente a tali livelli, rigettando ogni mo-
dalita d'intervento rieducativo di tipo psi-
co-pedagogico.
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Cap. 4

MODALITA' D'INTERVENTO DEGLI
INSEGNANTI E DEGLI OPERATORI
SPECIALIZZATI

Si intende raccogliere dapprima qualche
indicazione sulla struttura organizzativa
attuale dei servizi specialistici che si oc-
cupano del disadattamento scolastico nel
canton Ticino e nel cantone dei Grigioni.
In seguito si vuole stabilire, per gli alun-
ni con difficolta di lettura, con quale
frequenza gli insegnanti richiedano l'in-
tervento di operatori competenti nell'am-
bito dei servizi specialistici. Verra inoltre
precisato l'indice di soddisfazione espresso

quando l'insegnante si sia rivolto agli
esperti del settore.

Cap. 5/6

PROVE MT: INDICAZIONI OPERATIVE
E STANDARDIZZAZIONE

Riguardo all'opportunita di impiegare me-
todi oggettivi-quantitativi per l'accerta-
mento di un determinato profitto scolastico

o di una determinata prestazione ci
sono opinioni contrastanti. Molti lamen-
tano in maniera generica l'inefficienza
della scuola attuale e i difetti dei sistemi
valutativi in uso, ma rifiutano l'impiego
di uno strumento di verifica attendibile
come lo sono i test di profitto quando
vengono standardizzati con rigore scien-
tifico. Altri enfatizzano le caratteristiche
di perfezione delle prove oggettive e con-
siderano la parola «test» come una parola
magica, come se essa, da sola, bastasse a

garantirne l'infallibilita.
A nostro avviso, se si sostiene l'importan-
za della verifica continua come uno dei
momenti decisivi della programmazione
curricolare e come uno dei momenti cen-
trali per una prevenzione e una prima

diagnosi delle difficolta gravi di lettura,
si deve necessariamente disporre di stru-
menti adeguati di valutazione e di con-
trollo. Tali strumenti, per permettere di
offrire un quadro di riferimento generale
che sia attendibile scientificamente, de-

vono essere sottoposti ad una serie di ana-
lisi statistiche che ne confermino la bonta
(si tratta di stabilire cioe i cosiddetti «cri-
teri di fedelta» del test).

Cap. 7

CONFRONTO TRA LA VALUTAZIONE
DELLA LETTURA IN BASE AI GIU-

DIZI DEGLI INSEGNANTI E VERIFI-
CHE OGGETTIVE

Stando a numerose indagini condotte da
alcuni autori (che citeremo puntualmente
piü avanti), risulta che molti insegnanti
mostrano notevoli incertezze nel ricono-
scere il disturbo di lettura e il livello della
sua gravita nelle prime classi di scuola
elementare. Ci si rende conto del deficit
solo qualche anno piü tardi, quando qual-
siasi intervento rieducativo —- per i mo-
tivi che si conoscono — e reso piü
difficile.

Stando agli stessi studi, c'e da rilevare
ancora un altro fatto: spesse volte gli
insegnanti intuiscono la presenza di un
disturbo nell'apprendimento della lettura,
ma non sono in grado di precisarne le
caratteristiche. I risultati delle ricerche
sembrano confermare una vera e propria
imprecisione del giudizio degli insegnanti
sulle abilita di lettura. Tale giudizio e so-
prattutto influenzato dagli automatismi
come la rapidita di esecuzione del compito
e dalla correttezza della decodificazione,
mentre si tiene poco conto del livello di
comprensione del brano di lettura.
Nel Cap. 6 si trattera di riesaminare le

conclusioni a cui si e giunti in queste
ricerche alia luce dei dati dell'indagine svol-
ta nella Svizzera Italiana.
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Cap. 8

STRATEGIE PER L'INDIVIDUAZIONE
DELLE DIFFICOLTA' DI LETTURA E
POSSIBILI PROCEDURE D'lNTERVEN-
TO

In questo capitolo esaminiamo alcuni pro-
blemi fondamentali inerenti all'esame dia-
gnostico dei soggetti con difficoltä d'ap-
prendimento nella lettura. Si avrä tra l'al-
tro modo di sottolineare una peculiarita,
e al tempo stesso una grossa debolezza
delle procedure diagnostiche piü usate:
essa e rappresentata dal fatto che la mag-
gior parte degli strumenti hanno un focus
orientato sul singolo soggetto, e trascu-
rano il peso di variabili interattive ed am-
bientali.
In considerazione dei limiti dell'attivita
diagnostica di tipo tradizionale e legata
al classico paradigma medico, verra pre-
sentato un modello che denomineremo
di «diagnosi promozionale».
La caratteristica primaria dell'attivita
diagnostica promozionale consiste nel fatto
di non essere fine a se stessa, di non limi-
tarsi alia determinazione del livedo d'ap-
prendimento del soggetto rispetto ad una
taratura e di non limitarsi alia valutazio-
ne, pur differenziata, di taluni aspetti delle
abilita di base sottostanti all'apprendi-
mento. Un'attivitä diagnostica promozionale

serve a definire un discorso proget-
tuale, e concretamente fornisce dei risul-
tati utili per la pianificazione di un inter-
vento di recupero globale.
Quest'ultimo sara permanentemente inter-
connesso con il momento diagnostico, in
un processo circolare. Infatti il passaggio
di informazioni non dev'essere a senso
unico dal livello di diagnosi alle procedure

d'intervento. Anche l'intervento e
in grado di fornire nuovi e specifici aspetti

che potranno servire a confermare o
migliorare la correttezza della diagnosi.
In merito alle modalitä d'intervento, e do-
veroso sottolineare gia fin d'ora la pro-
blematicita di certe Strategie funzionali-

stiche dette «di training centrato sul
deficit» e largamente propagate negli
ambient! scolastiei. Siamo infatti della ferma
opinione che cost come la diagnosi «ezio-
logica» delle funzioni di base non esau-
risca l'intero esame dei fattori che pos-
sono agire sulle difficolta del soggetto,
alio stesso modo il training delle funzioni
di base non esaurisce la necessitä di
modalitä d'intervento integrative e globali.

CAPITOLO II

PREMESSE TEORICHE SULL'APPREN-
DIMENTO DELLA LETTURA

2.1 Definizioni della lettura

Cosa significa «leggere» e «saper leggere»?

Leggere e prima di tutto un processo co-
gnitivo che interessa quasi tutte le
funzioni cerebrali, sensorie e motoric: lin-
guaggio, attenzione, aspettative, codifica-
zione, categorizzazione, comprensione, se-
lezione e i vari tipi di memoria.
L'accezione di «leggere» e talmente com-
plessa che non meraviglia il fatto di do-
ver usare, per la sua analisi, numerosi
altri concetti e affinitä come «percepire,
riconoscere, identificare, riprodurre, assi-
milare, elaborare, inferire eoc.». Il termine
in oggetto abbraccia una serie di referenti
tra cui non e possibile trovare altra unitä
che il senso piü ampio di «leggere», che
vuol dire «dare un significato a un segno».
Infatti gli antiehi leggevano il futuro nel
volo degli uccelli, si legge un quadro o il
volto di un bambino, il pianista legge la
musica. La dilatazione semantica della
parola «leggere», che e implicita nell'uso
odierno di essa in contesti cost ampi, esula
dal nostro campo d'indagine, pur costi-
tuendo un oggetto di notevole interesse
teorico. Nel -caso nostro si rivela chiara-
mente l'interesse dello psicologo scolasti-
eo, che proviene soprattutto da esigenze
pedagogico-didattiche. Questo interesse ci

porta ad una accezione piü ristretta — ma
anche indubbiamente la piü frequente —
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del termine «leggere». E cioe «leggere»
riferito ai segni della scrittura, per cui
diciamo ehe leggere e riconoscere dai
segni della scrittura le parole ed intenderne
il significato.
Tuttavia tale delimitazione non esclude
il persistere di una serie di problemi e
ambivalenze di significato che andremo
esaminando nel corso del nostro lavoro
e che rendono particolarmente complessa
la trattazione dell'argomento.
Che rapporti ci sono tra lingua parlata e

lettura? Come vengono decifrate le lettere
e le parole? In che modo influisce la gram-
matica di una lingua sul processo di
lettura? Come si giunge al significato, come
si possono trarre le informazioni da un
testo scritto? Ci sono vari tipi di lettura?
Sembrano infiniti gli interrogativi da porsi
di fronte all'atto del leggere. Molti di essi,
malgrado il costante interesse delle scien-
ze cognitiviste e dell'educazione e
malgrado il forte sviluppo delle ricerche in
questo campo, non hanno mai trovato
una risposta esauriente. Probabilmente per
questo motivo non si e ancora giunti ad
una definizione onnicomprensiva di cosa
voglia dire «leggere».

Secondo MIALARET (1981),

«saper leggere e essere capaci di trasfor-
mare un messaggio scritto in un messag-
gio sonoro seguendo precise norme; e ca-
pire il contenuto del messaggio scritto;
e essere capaci di giudicarlo e di apprez-
zarne il valore estetico» (p. 19).

L'enunciato di diverse proposizioni indi-
pendenti fatto da MIALARET (1981) pone

immediatamente problemi che noi trat-
teremo in seguito, ma che vogliamo gia
fin d'ora segnalare. Questa definizione
non e fatta di semplici giustapposizioni.
Nei prossimi sottocapitoli vedremo che
non sarä possibile dissociare l'acquisizio-
ne di una tecnica di decifrazione dal'la
comprensione e dal giudizio. Quindi la
lettura di una pagina scritta richiede es-
senzialmente tre operazioni: identificare,
comprendere ed elaborare.

L'identificazione e cid che si definisce l'a-
spetto tecnico della lettura. Se identificare

e momento fondamentale, esso non
risolve pero la lettura: una parola iden-
tificata, per essere letta deve venir com-
presa ed eventualmente elaborata in un
dato contesto. Ma queste tre operazioni
all'atto del leggere, in quale rapporto sono

fra loro? L'una e necessaria premessa
all'altra? Puo l'una sussistere senza l'altra?
A prima vista pare evidente che si pud
identificare senza comprendere ed elaborare,

ma che non si pud invece comprendere
ed elaborare senza aver prima iden-

tificato. Sorge pero subito il dubbio se

possa ancora definirsi lettura la semplice
sonorizzazione dei segni grafici e in realtä,
lo abbiamo visto, una simile definizione
non e accettabile. Si puo percio benissimo
affermare che leggere senza comprendere
non e leggere, perche la lettura implica,
per definizione, il processo della
comprensione.

Leggere si pud inoltre definire in termini
di «chi legge, che cosa legge, in quale sta-
to, per quale ragione» (MACKWORTH,
1972, p. 701). Si evidenzia cost la dina-
micitä del processo della lettura, dina-
micita intesa da vari autori come unitä
dialettica tra lettore e testo o piu preci-
samente come processo interattivo tra ca-
ratteristiche del lettore e caratteristiche
del testo (cfr. per es. BALLSTAEDT et
al. 1981, p. 16 segg.). Si evidenzia cosi
come la struttura linguistica di una frase

o di un testo puo facilitare o rendere piu
difficile la loro comprensione, come le

conoscenze precedenti di un lettore o a-
scoltatore possono rendere comprensibile
un testo ambiguo e come differenti
Strategie possono essere messe in atto in
diverse situazioni linguistiche. L'intenziona-
litä, gli interessi e le conoscenze acquisite
precedentemente dal lettore vengono
considerate condizioni necessarie al processo
di lettura e indicano che leggere e tutt'al-
tro che una ricezione passiva di informazioni,

bensi un atto costruttivo.



31

2.2 Alcune variabili sottostanti implicate
nel processo di lettura

La capacita di lettura appare a vari livelli
una funzione dello sviluppo globale del-
l'individuo e costituisce la risultante dei
processi di maturazione e di apprendi-
mento concernenti differenti ambiti psi-
chici. A questo riguardo si e venuto for-
mando, nel corso degli anni, soprattutto
nei paesi anglosassoni, uno specifico set-
tore di studio e di ricerca noto con il ter-
mine di «reading readiness» (idoneita per
la lettura). Le condizioni richieste dell'ido-
neitä alia lettura si possono suddividere
in due categorie fondamentali: condizioni
ambientali (linguaggio impiegato in fami-
glia; tipo e qualita dell'esperienza e del-
l'educazione; ecc.) e condizioni maturative
(eta cronologica e mentale; livello di
maturazione fisiologica; lateralizzazione emi-
sferica; livello emotivo e di adattamento
sociale; sviluppo del linguaggio) (HEIL-
MAN 1972, cit. in BOSCHI et al. 1977,
p. 26).
In modo piü analitico — ma per ragioni
di opportunita sempre limitando l'inda-
gine a quelle abilita (skills) principali che
hanno una relazione statisticamente signi-
ficativa con l'instaurarsi della «reading
readiness» stessa—SMITH & DECHANT
(1961) hanno riscontrato un elevato gra-
do di accordo fra i vari autori nell'accet-
tare i seguenti fattori:

1) sviluppo percettivo
2) sviluppo intellettivo
3) livello di maturazione fisiologica
4) patrimonio esperenziale
5) discriminazione uditiva e visiva
6) sviluppo del linguaggio
7) integrazione sensoriale audio-visiva
8) assenza di disturbi fisici e specialmen-

te neurologici
9) sviluppo emotivo e sociale

10) atteggiamento e motivazione favore-
vole al leggere

11) metodi didattici
A questa enumerazione si potrebbero ag-
giungere l'organizzazione spazio-tempora-

le e l'acquisizione dello schema corporeo.
Nella presente trattazione non sara pos-
sibile entrare nei meandri delle ricerche
sulla «reading readiness», che per altro
sono state focalizzate molto bene da
BOSCHI et al. (1977) e da TAMPIERI (in:
CORNOLDI & TAMPIERI, 1979). Ci
limitiamo a sottolineare che, essendo la
«reading readiness» un processo assai com-
plesso e articolato, non solo risulta difficile

assegnare un valore preciso e defini-
tivo ai singoli fattori, ma altresi essi ap-
paiono strettamente collegati. Per cui, a-
nalizzare l'incidenza di ciascuno di essi
sul livello di idoneita, significa inserirlo
nella rete di relazioni con tutti gli altri
fattori.
In questo lavoro ci si limiterä ad illustra-
re molto sinteticamente gli aspetti
principali delle variabili sopra menzionate,
accennando alle funzioni sensoriali e per-
cettive, cognitive, motivazionali e perso-
nologiche, la cui maturazione e necessa-
ria perche l'alunno sia normalmente ido-
neo a leggere. Tali funzioni saranno anche

parte integrante dei modelli teorici di
lettura che tratteremo al Cap. 2.4.

2.2.1 Aspetti sensoriali e percettivi

Per poter pervenire all'acquisizione della
lettura decifrativa, il bambino deve pos-
sedere prima di tutto un'adeguata
maturazione bio-fisiologica e psicologica. Per
ciö che attiene al primo aspetto (cfr. A-
NOLLI, 1979), e indispensabile la pre-
senza di un certo grado di acuitä visiva
e di finezza discriminativa acustica. Ne-
cessarie sono pure 1'integrazione uditivo-
visiva, un'ampiezza adeguata del campo
visivo, una stategia sistematica di esplo-
razione oculo-motoria, nonche un
determinate gradiente di dominanza emisfe-
rica a livello corticale. Per cio che attiene
al secondo aspetto, quello della maturazione

psicologica, esso esige il raggiungi-
mento di un adeguato sviluppo percettivo
che vada oltre l'acuitä visiva e/o uditiva
e che consenta la decifrazione, l'identifi-
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cazione e il riconoscimento della parola
scritta.
Inoltre occorre che il bambino abbia rag-
giunto un'adeguata capacita psicomotoria
nel compiere le opportune accomodazioni
oculari. A partire dagli esperimenti di
JAVAL (1879) e di VERNON (1931, am-
bedue cit. in BAER 1979) si e a conoscen-
za che l'occhio non si sposta in maniera
continua per percepire l'uno dopo l'altro
i segni che compongono le parole. La let-
tura si realizza invece attraverso fasi
alternate di fissazioni (tre o quattro per ri-
ga, per la durata di ca. 300 msec l'una)
e di movimenti rapidissimi dell'occhio.
Nel caso della lettura ad alta voce, alle
capacita psicomotorie si collegano i pro-
blemi della pronuncia e dell'udito. Sapen-
do che l'autocontrollo della fonazione e
delle funzioni uditive sono processi inti-
mamente correlati (PIAGET), il bambino
che non abbia una pronuncia e quindi
una fonazione corretta pud incontrare no-
tevoli difficolta nel riconoscimento e nella
comprensione del linguaggio scritto.

2.2.2 Funzione simbolica, rappresentazio-
ne dello schema corporeo e struttu-
razione spazio-temporale

Il secondo momento dell'aspetto percet-
tivo (quello che coglie il significato della
parola) comporta, variamente secondo
l'eta, il possesso di un codice linguistico
esplicito nonche la relazione ad un refe-
rente simbolico e significante. La capacita

di simbolizzazione, detta anche
funzione rappresentativa, permette che un
determinato grafismo possa essere messo
in rapporto con un oggetto, un atto, una
situazione, un sentimento, con cui pero
non esiste nessun legame concreto ma solo

concettuale. Per quanto riguarda l'ido-
neita per l'apprendimento della lettura a
livello simbolico, uno dei temi piu dibat-
tuti e problematici e il rapporto tra pen-
siero e linguaggio. Una panoramica di
questo dibattito, in cui PIAGET e WI-
GOTSKY hanno sostenuto un ruolo fon-

damentale, si trova in BOSCHI et al.
(1977, p. 30-32).
Per il successo nell'apprendimento della
lettura sono pure necessarie una rappre-
sentazione adeguata dello schema corporeo

(la cosiddetta immagine del se
corporeo) e la strutturazione spazio-temporale.

Dobbiamo ammettere che simili costrutti
appartengono ad una nozione di dislessia
che faceva capo al paradigma medico (cfr.
l'approccio di KOCHER 1959 e di JA-
DOULLE 1967), oggi fortunatamente da
ritenersi quasi completamente superato.
Tuttavia si comprende come sia necessa-
rio che il bambino sappia orientarsi sulla
pagina scritta fra diverse stimolazioni vi-
sive situate nello spazio. Di fondamentale
importanza e pure la capacita di percepire

una successione temporale e di ripro-
durre correttamente strutture ritmicbe e
cadenze percepite uditivamente.
E' necessario tener presente anche l'in-
fluenza di fattori neurologici come l'in-
certa dominanza emisferica, i casi di la-
teralizzazione incrociata e l'esistenza di
lesioni cerebrali che ostacolano il
riconoscimento di punti di riferimento stabili per
orientarsi nello spazio. L'approccio neu-
rologico nello studio dell'apprendimento
e del disturbo di lettura e in continuo svi-
luppo, come lo dimostrano alcune recenti
rassegne (ad es. SARTORI & LA SPISA
1981; BINDEL 1982; RENTZ 1982).

2.2.3 Aspetti psicolinguistici

Oggi nessuno piü mette in dubbio l'op-
portunita, e diremmo persino la necessita,
di collegare lo studio scientifico della psi-
cologia della lettura con la teoria lingui-
stica. Tale collegamento e avvenuto piut-
tosto tardi nella storia delle due scienze:

per un esame delle vicende dei rapporti
tra psicologia e linguistica — disciplina
delle quali la psicolinguistica costituisce
una fusione —-, si veda l'excursus di
BOSCHI (1977, p. 219-222).
GOODMAN (1973) afferma esplicita-
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mente che «finora i ricercatori nel campo
della lettura non si sono ben resi conto
che la ricerca sul processo di lettura e

psicolinguistica applicata» (p. 158). L'im-
portanza della psicolinguistica per lo studio

dell'atto del leggere si rivela soprat-
tutto se consideriamo il processo di
lettura — che schematicamente consiste nel
decodificare una serie di simboli scritti e

trasformarli in una rappresentazione di
un messaggio parlato — come un processo

fondamentalmente connesso all'ascolto
di frasi e di diseorsi. Ambedue le capacita,
la lettura e l'ascolto di frasi, richiedono
una serie di processi di base che dipen-
dono dalla competenza linguistica, dalle
conoscenze precedenti (enciclopedia) e da
variabili che possono influenzare la messa
in atto dell'enciclopedia (come gli aspetti
mnestici). Tra gli interessanti lavori in cui
si analizzano i vari aspetti della psicolinguistica

implicati nell'apprendimento della

lettura (vedi ad es. KIRK & KIRK 1976,
in cui vien presentato il modello di
OSGOOD; SMITH 1971, 1973; HOFER
1976) accenniamo all'articolo di COLOMBO

(1979). In esso l'autore riferisce su al-

cune importanti ricerche di psicolinguistica

evolutiva, considerate come poten-
zialmente rilevanti per l'analisi dei mec-
canismi sottostanti al processo di lettura.
Nelle singole ricerche esposte da
COLOMBO (1979) vengono di volta in vol-
ta messi in rilievo i tre livelli comune-
mente considerati in un'analisi psicolinguistica:

sintattico, semantico e pragma-
tico. Quest'ultimo si riferisce al contesto
che il lettore o ascoltatore deve usare per
integrare il significato, altrimenti oscuro
o ambiguo, di una parola, fräse o discor-
so; il contesto puö essere linguistico,
come ad esempio il brano in cui e contenuta
una fräse, oppure puo essere dato dalle
conoscenze del lettore o ascoltatore, o dalla

situazione in cui egli si trova.

Per quel che riguarda i due primi livelli,
essi verranno discussi per esteso nei due

sottocapitoli dedicati al modello di fondo
(Cap. 2.4) e al modello ampliato di
lettura (Cap. 2.5) e verranno messi in rela-
zione ai concetti di restrizione (semantica
e sintattica) e di ridondanza.
Ovviamente la distinzione in tre livelli
psicolinguistici e, per quel che riguarda
l'atto del leggere, in un certo senso arti-
ficiosa, e va considerata solo ai fini del-
l'analisi dei problemi. L'intero processo
e da ritenersi invece non come una serie
di stadi indipendenti che hanno luogo in
tempi distinti, dai livelli piu semplici della
percezione di lettere a quelli piü complessi
relativi alia comprensione del significato;
ma piuttosto come «una serie di opera-
zioni unitarie compiute sull'input a vari
livelli, da quello sensorio-percettivo ai piu
alti di categorizzazione dello stimolo, il
cui risultato e parzialmente determinato e

determina quello di altri livelli»
(COLOMBO 1979, p. 93).
Possiamo per intanto concludere dicendo
che non solamente la lettura nella sua di-
mensione piu complessa, cioe la lettura
profonda, e un problema che richiede l'ap-
porto della psicolinguistica. Un approc-
cio psicolinguistico di carattere autenti-
camente interdisciplinare lo esige anche
la lettura di base, perche, come dice
GOODMAN (in SMITH 1973) «anche

i lettori iniziali cercano ridondanza orto-
grafica, sintattica e semantica nella
lingua scritta, per generare ipotesi per
provarle e modificarle sulla base della
retroazione, senza necessariamente passa-
re per l'analisi fonologica» (p. 180).

2.2.4 Aspetti mnestici

Ii riscontro del notevole ruolo che la
memoria gioca nei primi apprendimenti ed

in particolare nell'acquisizione della let-
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tura ha suscitato l'avvio di un numero
piuttosto elevato di ricerche (cfr. GRUNE-
BERG et al. 1978; VIVIAN 1979; COR-
NOLDI 1979), il quale rimane tuttavia
incomparabilmente inferiore a quello con-
cernente altre variabili implicate nella let-
tura. Si pensa in questo momento alle
variabili «percezione» e «competenza lin-
guistica», a cui del resto le ricerche spe-
rimentali sulla memoria devono costante-
mente far riferimento. Le ricerche sulla
memoria concorrono infatti nel confer-
mare l'eminente ruolo dell'esperienza
anteriore nella struttura percettiva e il ca-
rattere di attivita simbolica dell'identifi-
cazione dei segni linguistici, contrariamen-
te a quanto veniva presupposto dall'asso-
ciazionismo che introduceva l'idea del ca-
rattere attivo della conoscenza, anche a

livello percettivo. Quest'importanza del-
l'esperienza anteriore e confermata anche
dalle attuali ricerche in campo neurofisio-
logico, che si fondano soprattutto sugli
studi di LURIA (1967). Infatti, contraria-
mente a cid che si era creduto precedente-
mente, non sono in gioco solo i ricettori
sensoriali del processo percettivo. Sono in-
vece implicate aree corticali estese e
multiple. Nel corso dell'esperienza, si elabo-
rano delle reti che collegano non solo
l'organo recettore con la sua proiezione
corticale, ma altre regioni, che danno alio
stimolo il suo significato.
Secondo l'ipotesi di ESTES (1977) possia-
mo presupporre una disposizione gerar-
chica di «detectors». Essi sono «analizza-
tori» o «rilevatori di caratteristiche», de-
finiti dall'autore come «tracce di memoria

o enigrammi costruitisi sulla base
dell'esperienza passata dell'individuo» (p. 5).
In particolare, possiamo trovare a partire
dal livello piü basso «detectors» per fat-
tori critici (la lunghezza di una linea, la

presenza o l'assenza di curve, ecc.),
«detectors» per singole lettere o per gruppi

di lettere quali possono essere per es. le
sillabe o le parole.
La stessa operazione di identificazione puo
essere raggiunta anche tramite altri per-
corsi, come vedremo piü precisamente al

Cap. 2.3.2, quando si parlera della for-
mazione di aspettative e ipotesi prove-
nienti dalle informazioni raccolte nel con-
testo giä sottoposto a decodifica. Gia a-
desso possiamo comunque anticipare, al
fine di concretizzare quanto detto, il se-

guente esempio:

«Ii re e la regina viaggiano sulla loro
trainata da quattro bianchi».

Di fronte a questa frase incompleta, la
persona che legge o ascolta ha molti elementi
a disposizione per crearsi delle ipotesi che

in qualche modo anticipino la lettura dei
due termini mancanti. Se il lettore oggi
puo avere qualche dubbio sulla prima pa-
rola mancante (perche i re e le regine ul-
timamente si spostano piu di frequente
su una «Rolls-Royce» che in carrozza),
l'aspettativa sara univoca addocchiando
anche solo la prima parola della frase
secondaria («trainata»). Non sarä quindi
piü necessario leggere tutte le lettere della
parola «carrozza» per riconoscerla.
Sulla base quindi di quanto il soggetto
ha precedentemente percepito e che con-
serva nella memoria a breve termine (short
term memory STM) e sulla base delle
proprie conoscenze mantenute nella
memoria a lungo termine (long term memory

LTM), il soggetto anticipa la natura
del messaggio che sta per analizzare adot-
tando cosi una strategia piü rapida ed ef-
ficiente per l'esecuzione del compito.

KINTSCH & VAN DIJK (1978) hanno
sviluppato un «modello di elaborazione
ciclica» in cui vengono illustrati i vari
magazzini di memoria. Alia Fig. 1 si puo
vedere il nostro adattamento grafico.
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Fig. 1: Un ciclo di elaborazione secondo il modello di KINTSCH & VAN DIJK (1978)

Segmentazione

in chunks

STM Immagazzinamento

a breve
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lg verifica
della coerenza
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Gli autori ritengono che il testo viene dap-
prima segmentate da parte del lettore ed
elaborate in varie proposizioni («chunks»).
In una memoria di lavoro il gruppo di
proposizioni viene trattenuto brevissima-
mente e ne viene controllata la coerenza
con il resto degli stimoli. Questa opera-
zione potrebbe corrispondere in parte a
cio che avviene nel magazzino transito-
rio secondo la concezione di
MACKWORTH (1972), in cui lo stimolo viene
immagazzinato per un breve lasso di tempo

in forma sensoriale prima di essere co-
dificato in forma verbale. E' opinione di
cerüi autori (per es. STANLEY 1975, cit.
in SARTORI & LA SPISA 1981), che in
soggetti con difficolta di lettura sia repe-
ribile uno specifico problema inerente proprio

a questa traccia sensoriale visiva, che
sarebbe conservata troppo a lungo, con
pericoli di confusione e di ritardo nella
discriminazione.
Ma torniamo alia iteoria di KINTSCH &
VAN DIJK (1978). Dopo la verifica della
coerenza, un programma di selezione sce-
glie dal «chunk» alcune proposizioni che

vengono trasferite ad un livello meno tran-

sitorio, cioe alia STM. Questa scelta
avviene soprattutto in base agli obiettivi e

alle conoscenze precedenti del lettore.
E' chiaro che, mentre nel lettore piü e-

sperto la STM e utilizzabile per mante-
nere disponibili alia mente i contenuti
letti limmediatamente prima e che lo aiu-
teranno nell'identificazione del testo suc-
cessivo, nel lettore meno esperto l'opera-
zione e un po' diversa. Quando il lettore
principiante infatti non e in grado di deco-
dificare con un'operazione globale l'im-
magine visiva, egli deve ricorrere ad una
suddivisione piü articolata dell'input, con-
servando contemporaneamente in memoria

i risultati di decodifica parziale otte-
nuti e l'ordine di organizzazione delle parti

per garantire un input adeguato. Per
questo un ruolo svolto tipicamente dalla
STM e quello di avere oarattere sequen-
ziale, che consiste nel mantenere per le
informazioni l'ordine con il quale si sono
presentate, al fine di evitare inversioni,
posposizioni, omissioni che renderebbero
impreciso l'input.
Non e da dimenticare che la capacitä della

STM e limitata: essa non puo trattene-
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re piü -di un certo numero di informaziioni.
Quando questo numero e raggiunto, le
informazioni eccedenti possono essere tra-
sferite alia LTM oppure abbandonate.
Poiche, tuttavia, esiste una «capacita li-
mitata» anche per quanto concerne il pas-
saggio delle informazioni dalla STM alia
LTM, il soggetto e costretto a scegliere
solo quelle piü rilevanti. All'interno del
magazzino mnestico della LTM, COR-
NOLDI et al. (1981, p. 25) identificano
aree diverse: quella della memoria
verbale -contrapposta a quella della memoria
immaginativa, e aree di memoria episodi-
ca contrappose ad aree di memoria se-
mantica.
Ci siamo soffermati un po' piü a lungo
sugli aspetti mnestici rispetto agli altri
fattori del processo di lettura, soprattutto
a causa della natura complicata dell'in-
terazione tra processi mnestici e processi
percettivo/linguistici. Questa natura
complicata dell'interazione puo essere illustra-
ta a mano di un semplice compito di
memoria visiva. Una prestazione corretta im-
plica che dello stimolo da riconoscere sia-
no individuate le caratteristiche rilevanti
per il compito quali la forma, l'orienta-
mento e la dimensione. Ora il bambino
deve non -solo rilevare ma anche ricordare
queste caratteristiche, per poter corretta-
mente riconoscere la figura tra le altre si-
-mili. In caso di difficoka e molto difficile,
se non impossibile, indagare sulle -cause
della prestazione inferiore: essa potrebbe
essere dovuta

a) ad una mancata anali-si di caratteristi¬
che rilevanti per il riconoscimento, i-
potesi in accordo con la prestazione
inferiore data nel compito di discri-
minazione visiva;

b) ad un fattore puramente mnemonico,
cioe ad un maggiore deterioramento
della traccia mnestica;

c) ad un'-interazione di a) e di b).

2.2.5 Aspetti emoziona'li ed affettivi

Ci siamo occupati finora della specifica-
zionie di variabili che si potrebbero defi-
nire «intrinseche» alia lettura (che piü o
meno si identificano con quelle cognitive).
Ci soffermeremo adesso su altre variabili
che — pur avendo una influenza notevo-
lissima sulla lettura — sono ad essa piü
o meno «estrinseche»: intendiamo le
variabili -di carattere affettivo ed emotivo.
Non sempre naturalmente una simile di-
stinzione e ammissibile. Come dice COR-
NOLDI (1979) «non solo perche la par-
tecipazione emotiva ed affettiva possono
essere intimamente legate al buon funzio-
namento dei processi cognitivi, ma anche
perche talune componenti di quella par-
tecipazione possono essere «tout court»
definite in termini cognitivi: ad es. 1'inte-
resse provocato da un determdnato mate-
riale di lettura -puo essere descritto in re-
lazione all'impatto che esso ha con l'-in-
sieme di conoscenze conservate nelle me-
morie del soggetto» (p. 47).
Anche nell'ambit-o degli indirizzi di ricer-
ca alle funzioni -di lettura vengono quindi
finalmente recepite quelle tendenze che

mirano a superare l'approccio s-ettoriale e

che sviluppano invec-e una concezione
globale -della persona. Ecco cost che le con-
dizioni attitudinali e cognitive vengono
ad integrarsi — anche per quel che con-
oerne lo studio del processo di lettura —
con i fattori della personalitä, cui le ri-
cerche piü recenti -mostrano di rivolgere
sempr-e maggiore attenzione (cfr. per es.

TREMPLER 1976; BETTELHEIM & ZE-
-LAN 1982; PILZ 1982; CONDINI 1983;
GRISSEMANN, in press).
Gia n-ell'ambito della psicologia della per-
cezione si era andato differenziando il fa-

moso movimento della «new look of
perception», che aveva rivalutato l'importan-
za determinamte dei fenomeni emotivi, af-



37

fettivi, motivazionali e dello Stile delle
passate esperienze, quali variabili interve-
nienti nel processo di organizzazione delle
forme.
Nel 1961 SMITH Sc DECHANT ribadi-
vano che il disadattamento personale puö
condurre ad un iniziale fallimento in let-
tura, a cui fa seguito un aggravarsi delle
turbe di personalitä, ma che tale rapporto
puö verifi-carsi anche in senso contrario,
a partire da una carenza in lettura. Quin-
di fra disturbi nella sfera emotiva e in-
successo in lettura e da individuarsi un le-

game di reciprocity
Ad analoghe conclusioni giunge ANGER-
MAIER (1976), che vede quattro possibili
varianti nella relazione tra i disturbi di
lettura e le caratteristiche personologiche:
1. fattori emotivi/affettivi (si pensa tra

l'altro anche ad uno Stile cognitivo
impulsivo) sono la causa del disturbo
di lettura;

2. fattori emotivi/affettivi sono la conse-

guenza del disturbo di lettura;
3. un fattore base (per es. una sindrome

psico-organdca infantile) incide su tut-
te e due le componenti;

4. rapporti interagenti tra fattori emo¬
tivi/affettivi — disturbo di lettura —
fattore base.

La scuola psicoanalitica si occupa delle
relazioni tra difficolta nella lettura e a-
spetti emozionali in un'ottica un po' di-
versa. I contributi della psicoanalisi han-
no evidenziato come nei lapsus di lettura
intervengano fattori interni di tipo con-
flittuale inconscio, che, determinando l'u-
tilizzazione scorretta delle caratteristiche
dello stimolo (lettere dominanti) o del

contesto, conducono a strutturazioni «er-
ronee» di parole e di frasi (vedi PINTO
1977).
Un approeoio psicoanalitico ai problemi
di lettura approfondito e convincente e

quello di BETTELHEIM 8c ZELAN
(1982). Essi partono dall'ipotesi che non
tutti gli errori di lettura siano dovuti ad

un difetto di capaeita, i-struzione o atten-
zione, ma che molüi errori riflettano
important: processi all'opera nella mente del
bambino: da un lato processi ehe sono
la conseguenza di pressioni inconscie le

quali sopraffanno i poteri conoscitivi; d'al-
tro lato processi che sono il risultato di
un'insufficiente motivazione dell'io. Do-
po aver osservato per un considerevole
periodo di tempo numerosi bambini
intend alia lettura, oltre ad essere signifi-
cativi a Evello personale, possono anche
rivestire la natura di un messaggio — il
piu delle volte inconsciamente motivato —
per l'adulto che ascolta il bambino che

legge.
Sotto il titolo «I lapsus di lettura: quan-
do un errore e una sfida» (p. 85 segg.),
BETTELHEIM 8c ZELAN riportano
numerosi esempi di sostituzioni, omissioni
ecc. dovute ai motivi appena accennati.
In effetti e capitato anche a noi, durante
la somministrazione -delle Prove MT, di
trovarci di fronte ad analoghi, interessanti
fenomeni. Vogliamo dare qualche esem-
pio. Una sostituzione abbastanza frequen-
te avveniva nella prova di correttezza per
la seconda classe.

Verso la fine del brano "Ali salva la luna"
si incontra la fräse «A un tratto l'uncino si
stacco». Alcuni bambini, visibilmente af-
faticati dopo circa 4 minuti di lettura inin-
terrotta, hanno letto «si stancö» al posto
di «si stacco». L'errore rifletteva una libera
associazione a livello preconscio, che non
puö essere un semplice sbaglio di decifra-
zione. L'associazione e invece sorta evi-
dentemente proprio perche il bambino si

sentiva stanco e avrebbe voluto finire di
leggere. Questo vien dimostrato anche dal
fatto che due bambini, invece della
sostituzione-con il termine italiano «si stacco»,
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hanno impiegato l'interferenza dialettale
«si stracco» (che viene dal dialetto «strac»

stanco). Altri esempi di questo genere
si trovano nello stesso brano alia frase
«Ali ebbe l'impressione che l'uncino aves-
se fatto presa», con la sostituzione «avesse
fatto presto» o con la sostituzione «avesse
finito»: i soggetti avevano visto il crono-
metro per la misurazione della rapidita
di lettura e sapevano di dover «far presto»

e di dover «finire di leggere». Oppure
alia fine del brano per la terza cl., dove
alcuni bambini al posto di «dice una
Cosa» hanno letto «dice una corsa», e al posto

di «il lupo si rallegro tutto» hanno let-
to «il lupo si rallento tutto».
Un ultimo esempio molto significativo in
considerazione dell'argomento di BET-
TELHEIM esposto poc'anzi, lo troviamo
all'inizio del brano per la quarta cl. Un
bambino, addoechiando un po' preoccu-
pato la matita dell'esaminatore mentre
questi stava segnando sulla sua scheda gli
errori di lettura, ha letto: «La chiromante
pretendeva di saper leggere sulla matita
delle persone...» al posto di «...sulla mano
delle persone».
Le ipotesi di BETTELHEIM & ZELAN
(1982) ci urtano un po' per il loro pre-
sunto assolutismo e perche sono prive di
un vero e proprio approfondimento em-
pirico. Esse sono comunque plausibili, so-
prattutto perche indirettamente si richia-
mano alia psicolinguistica, che puö essere
considerata attualmente una «scienza e-
satta». Nella psicolinguistica e stato in-
fatti introdotto il riferimento ad una di-
stinta partecipazione degli aspetti emoti-
vo-affettivi nel riconoscimento della pa-
rola, sottolineando che questa pub essere
letta in modo connotativo (es. «coniglio»

«codardo»), oltre che in modo deno-
tativo (es. «coniglio» «animale»).
Sempre riferendoci ai fattori personolo-
gici, un altro importante aspetto che con-

corre nell'apprendimento della lettura vien
visto nel meccanismo dell'identificazione.
Da un lato, la lettura stessa puö favorire
l'identificazione con modelli offerti dal
testo e cost stimolare forme personali di
sviluppo. D'altro lato si e concordi nel-
l'attribuire grande importanza ad un mo-
dello comportamentale esterno, general-
mente rappresentato dai genitori — con
cui e necessario identificarsi positivamen-
te per poter sviluppare una buona moti-
vazione all'apprendimento. In effetti non
e il valore oggettivo, ma l'alta valutazio-
ne che i genitori danno alla lettura a ren-
derla cost attraente per il bambino.
BETTELHEIM & ZELAN (1982) affermano
in proposito: «Questo richiamo non pro-
mana dagli scopi razionali e utilitari che
i genitori possono soddisfare mediante la
lettura; piuttosto, il bambino reagisce al-
l'assorbimento emotivo dei genitori nella
lettura. Ciö che rende la lettura al'lettante

per il bambino e che essa sembra affasci-
nare i suoi genitori» (p. 58).
Concludendo la nostra carrellata sulle ca-
ratteristiche piu salienti di alcune varia-
bili sottostanti al processo d'apprendimen-
to della lettura, non si puö fare a meno
di sottolineare quanto i vari aspetti, qui
esposti singo'larmente e disordinatamente,
in realtä siano strettamente interconnessi
e vadano integrati in un unico modello
dinamico.
Si puö dire quindi che le dispute sulla
preminenza di tal'uno o tal'altro fattore
determinante appaiono sostanzialmente
sterili, nella misura in cui perdono di
vista la reale concomitanza di piü variabili
reciprocamente interagenti. Di qui segue
l'implicazione secondo cui un intervento
riabilitativo dovrebbe essere diretto ad
attivare tutte le risorse delle quali un de-
terminato bambino dispone, piuttosto che
accentrarsi solo sullo sviluppo di abilitä
specifiehe.
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2.3 Modelli interpretativi del processo
di lettura

2.3.1 Unitä di elaborazione e piani di e-
laborazione nel riconoscimento del-
le parole: il doppio aocesso lessicale

II problema delle unita e dei piani di
elaborazione nel riconoscimento delle
parole ci conduce a una questione fonda-
mentale che ba occupato i ricercatori per
molto tempo. In particolare sono state
eseguite moke ricerche con l'obiettivo di
evidenziare le modalita attraverso le quali,
una volta effettuata la codificazione gra-
femica degli stimoli, si arriva alia com-
prensione del significato. E' la parola
stampata che fa scattare il suo corrispon-
dente orale, cioe la parola parlata, che a
sua volta fa scattare il significato? In que-
sto caso interverrebbe una mediazione fo-
nologica. Oppure vi e una via diretta che

porta dalla rappresentazione visiva grafica
ddla parola a'l concetto? Forse che la
parola o la lettera agiscono come un mecca-
nismo che fa scattare il significato diret-
tamente? In questo caso la mediazione
fonologica non sarebbe necessaria.
Queste due posizioni stanno in conflitto
fra di loro. Come vedremo sarä possibile
superare questo conflitto solamente nel
momento in cui verrä abbandonata la
concezione di un'analisi sequenziale e di
un'individuazione isolata di tutti gli ele-
menti lessicali e si considererä l'atto del
leggere come un processo globale ed uni-
tario.
L'ipotesi secondo cui ogni singola lettera
deve venir identificata, prima che l'intera
parola sia riconosciuta, e stata ampiamen-
te smentita dai risultati della ricerca spe-
rimentale sulla lettura in un momento in
cui essa si trovava ancora ne'lla sua fase
pionieristica. Giä nel 1885, infatti, CAT-
TELL (cit. in BAER 1979) aveva dimo-
strato che un lettore adulto, nell'esposi-
zione tachistoscopica, e in grado di rico-
noscere al massimo quattro o cinque let-
tere in successione casuale, ma puo leg¬

gere una parola di molte lettere o anche
tre o quattro parole, se queste formano
una frase. Questi dati sono stati successi-
vamente confermati innumerevoli volte,
anche in «design» sperimentali piu com-
plessi.
Come alternativa a questa ipotesi e stato
affermato che la parola viene percepita
sulla base di unitä critiche o funzionali,
giungendo in questo modo alle teorie del-
la segmentazione.
Questa concezione ha trovato una con-
ferma sperimentale soprattutto nei lavori
di GIBSON & LEWIN (1975), i quali
propongono come unita critica del lin-
guaggio, per il processo di lettura, la strut-
tura ortografica (spelling pattern), ossia
un gruppo di lettere che ha una relazione
invariante con una struttura fonematica
secondo le regole di una data lingua. Ba-
sandosi sulle regole della corrispondenza
grafema-fonema, gli autori definiscono
quindi come unitä critiche o funzionali
soltanto quei gruppi di lettere che si tro-
vano in una determinata posizione all'in-
terno di una parola e che sono in
corrispondenza invariante con uno specifico
atto di pronuncia.
Le teorie della segmentazione implicano
comunque un accesso prevalentemente in-
diretto — cioe tramite la codificazione
fonologica — al significato delle parole.
Questo fatto sta in conflitto con i risultati

di molti studi che propugnano l'ac-
cesso diretto. Lasciamo cost il livello delle

unitä di elaborazione per rivolgerci bre-
vemente ai piani di elaborazione nel
riconoscimento delle parole.
In base alio stato attuale della ricerca
sulla lettura, si puo oggi affermare con
sicurezza che l'accesso diretto al significato

delle parole e possibile.
Nel campo pedagogico-didattico, la ri-
spondenza immediata di un significato
dallo scritto vien sostenuta un po' enfati-
camente per es. da FOUCAMBERT
(1981). Riportando l'esempio «Les poules
du couvent couvent», che secondo I'auto-
re e la prova di come la comprensione



40

delle parole preceda la pronuncia e ne
sia una condizione, egli afferma tra l'al-
tro: «La parola interiore, quando esiste,
non e il risultato di una transcodificazio-
ne fonetica, non e un processo di lettura,
ma una conseguenza della lettura
La lettura e un simbolismo diretto, dai
segni scritti alle parole o piü esattamente
ai concetti, alle idee» (p. 53).
Una verifica sperimentale dell'accesso
diretto e da attribuire soprattutto alle re-
centi ricerche di carattere prevalentemen
te clinico che si sono occupate della co-
siddetta «dissociazione semantico-fonolo-
gica». Senza poter entrare nei dettagli di
queste ricerche, si segna'la so'lamente che
tale fenomeno e riscontrabile in certi tipi
di alessie e nel quadro sintomatico della
dislessia fonematica (phonemic dyslexia),
ed e stato descritto per es. da MARSHALL
8c NEWCOMBE (1973) e da SHALLICE

& WARRINGTON (1975, ambedue cit.
in SCHEERER 1978).
Confermata la plausibilitä di tutti e due
i processi, che si rifanno il primo all'ac-
cesso indiretto e il secondo a quello
diretto del riconoscimento delle parole, dob-
biamo allora distinguere due modalitä di
lettura?
Secondo SMITH (1971) la prima modalitä

sarebbe quella della comprensione
mediata, la quale richiede una preceden-
te identificazione delle parole tramite una
elaborazione grafemico-fonetiea e quindi
articolatoria. La seconda sarebbe la
comprensione immediata che viene realizzata
attraverso un passaggio diretto dalla di-
scrimimazione delle caratteristiche grafiche
al significato (elaborazione grafemico-se-
mantica). Quest'ultima modalitä (vedi
Fig. 2) e comunemente ritenuta peculiare
del lettore fluente.

Fig. 2: Comprensione mediata e immediata, secondo SMITH (1971, p. 8), cit. in BOSCH1
(1977, p. 226)

Comprensione mediata

Comprensione immediata
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Gettando indietro uno sguardo nel tempo,

si puo vedere che la differenziazione
di SMITH (1971) ha una lunga tradizio-
ne. Essa comincia addirittura nel 1900 con
ZEITLER e con WUNDT (cit. in BAER
1979) con la «lettura percettiva» e «assi-
milativa» (apperzeptives - assimilatives
Lesen). Prosegue con MESSMER (1904) e

con MEUMANN (1914, ambedue cit. in
BAER 1979) che distinguono un tipo di
lettura di «fissazione» da un tipo di
lettura di «fluttuazione» (fixierendes - flu-
kuierendes Lesen). E finisce con WEIGL
(1974) che riprende la concezione evolu-
tiva della scuola sovietica, distinguendo
la «lettura estensiva» dalla «lettura ridut-
tiva» (entfaltetes - reduziertes Lesen); e

con STOLL (1980) che considera una
«lettura integrale» e una «lettura d'esplo-
razione» (lecture integrale - lecture
exploration). Un'altra opposizione di concetti,
sulla base della flessibilita nel leggere e

del rapporto fra la velocitä e gli scopi, e

quella ripresa da STAUFFER (1969, cit.
in BOSCHI 1977, p. 122): egli distingue
lo «scanning» (leggere accuratamente) dal-
lo «skimming» (leggere scorrendo da un
punto all'altro).
Mentre le prime differenziazioni si riferi-
vano soprattutto al processo di recezione
dell'informazione visiva, quelle piu recenti
(come quella di WEIGL, 1974) differen-
ziano le modalita di lettura in base al cri-
terio della vocalizzazione inferiore. L'atto
del leggere puo venir cosi rappresentato a

mano di due ipotesi eontrapposte: l'ipo-
tesi della sub-vocalizzazione e quella del-
Yaccesso diretto.
Secondo WEIGL (1974), e del resto
andre secondo SMITH (1971), «la decodifi-
cazione semantica puo avvenire immedia-
tamente attraverso la percezione grafemi-
ca, senza fare il oammino tortuoso attraverso

un piü o meno esplicito linguaggio
interno» (WEIGL 1976, p. 91, trad, di
A.L.). Nella «lettura riduttiva» o «imme-
diata», quindi, la vocalizzazione interiore
scomparirebbe, a causa dell'automatizza-
zione della capacita di lettura. Certamente

e da approvare la concezione di WEIGL,
quando vede nella «lettura riduttiva» uno
stadio inferiore della «lettura estensiva» o
«mediata». Ci si chiede pero, a questo
punto, quale funzione abbia questo stadio
inferiore nel lettore esperto. Infatti, alio
stesso modo di come siamo d'accordo
che il lettore principiante, per il ricono-
scimento delle parole, si serva sempre di
un processo di analisi e di decifrazione
eompleta, non siamo d'accordo con chi
afferma che il lettore competente proceda
sempre dal simbolo stampato al concetto
in modo diretto e senza sub-vocalizzazione.

SOKOLOV (1972, cit. in TAUBER &
GYGAX 1980) sostiene che anche chi legge

correütamente evoca l'immagine uditi-
va e motoria che e simboleggiata dalle
lettere scritte, ma che tale immagine e tal-
mente sfuggevole e di durata cosi breve,
che l'individuo non ne e necessariamente
cosciente. E' probabile che i fenomenti di
sub-vocalizzazione evocati dalla lettura
non vengano mai completamente elimi-
nati, ed e fuori dubbio che anche il
lettore esperto usera la vocalizzazione come
auspicabile strategia, quando incontra una
parola sconosciuta o straniera oppure cer-
ca di oapire un passaggio difficile.
Per questo motivo si e oggi dell'avviso che
i corsi di lettura rapida, cosi com'erano
concepiti qualche anno fa e che vedevano
cioe nell'eliminazione della sub-vocalizzazione

una specie di panacea per incre-
mentare la capacita di lettura, si basavano
su false premesse teoriche (cfr. GIBSON &c

LEWIN 1975, p. 438-482).
Cid e stato dimostrato soprattutto dalle
ricerche in cui, sopprimendo sperimen-
talmente le possibilita per una codifica-
zione fonologica, e stato osservato un
evidente peggioramento della facolta di com-
prensione (HARDYCK & PETRINOVICH
1970).
Ii conflitto di cui si diceva prima — ac-
cesso fonologico e sub-vocalizzazione in
opposizione all'accesso diretto — si puo
quindi superare considerando la lettura
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come un processo integrativo. Questo per-
che anche nel lettore esperto, a seconda
delle capacitä e degli interessi individuali
e a seconda delle difficoltä del testo, si

possono manifestare tutte e due le mo-
dalita — quella «mediata» e quella «im-
mediata» — che si completano reciproca-
mente. Uaccesso indiretto puo avere fun-
zioni di immagazzinamento nella memoria

di lavoro e servire ad una precisazione
lessicale e/o sintattica, mentre quello di-
retto puo avere il compito di determinare
il contesto e di giungere ad una tempo-
ranea decodifieazione del significato. L'i-
potesi piü verosimile prevede quindi che
la rieerca del significato avvenga contem-
poraneamente sia in modo diretto sulla
base di un codice grafemico, sia indiret-
tamente sulla base di un codice fonolo-
gico.
Un simile modello di «doppio accesso
lessicale» e stato proposto per la lingua in-
glese da COLTHEART (1978) ed e stato
convalidato sperimentalmente per la
lingua italiana da SARTORI 8c MASUTTO
(1980).

2.3.2 Flessibilita nelle tattiche di ricono-
scimento percettivo e verifica delle
ipotesi

Nel precedente sottooapitolo si e voluto
evidenziare come la ricerca del significato
nella memoria semantica avvenga per doppio

accesso lessicale, cioe in stretta inter-
dipendenza sia sulla base di un codice
fonologico sia direttamente sulla base di
un codice grafemico.
Una volta appurate le due modalita inter-
dipendenti attraverso cui viene effettuata
la ricerca nella memoria semantica, nasco-
no due ulteriori problemi:
a) il primo riguardo all'accesso indiretto

(dove cioe e necessaria una mediazio-
ne fonologica) ed e quello di deter¬

minare le varie unitä percettive utiliz-
zate nella ricerca del significato;

b) il secondo riguardo all'accesso diretto
(dove cioe non e prevista la mediazio-
ne fonologica), che puo avvenire so-
lamente anticipando i significati e le
strutture linguistiche che Ii manifesta-
no e verificando le ipotesi.

2.3.2.1 Flessibilita nelle tattiche di rico-
noscimento percettivo

La decifrazione del testo, avviene in se-

guito al riconoscimento delle lettere, op-
pure delle sillabe, oppure dei morfemi o
della parola intiera? Attualmente molti
ricercatori sono concordi suH'opinione che
le unita di elaborazione per il riconoscimento

delle parole non si escludono 1'un

l'altra, ma possono essere impiegate in
modo flessibile mediante varie tattiche di
segmentazione (cfr. per es. GRISSEMANN
1980a, 1980b, e l'ipotesi dei «detectors»
di ESTES 1977, gia descritta precedente-
mente).
Come possibili unitä di elaborazione (ol-
tre alle singole lettere, che sono pure da
considerare dei segmenti), si possono im-
piegare le seguenti segmentazioni:

— sequenze di lettere che formano un
fonema, come le consonanti palatali
«gn», «gl», «sc»;

— sillabe ') che non sono una unitä mor-
femica e che quindi non recano
significato come «par», «ver», «ter», «stro».
POEHR &c SMITH (1973, cit. in
GRISSEMANN 1980a) hanno dimo-
strato in un esperimento tachistosopi-
co che l'identificazione di parole non
dipende dal numero delle lettere ma
da quello delle sillabe;

0 Definiamo come sillabe la minima combi-
nazione sintagmatica di fonemi, costituita
da almeno una vocale e una consonante.
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— morfemi2) come per es. le desinenze
delle coniugazioni e delle flessioni, i
prefissi, le radici dei verbi ecc. Nei
paesi di lingua tedesca si fa largo uso
dei metodi morfematici nella didattica
linguistica e nel trattamento dei di-
sturbi dislessici (cfr. PILZ 1982);

— gruppi-segnale3) come per es. ello:
fratello, coltello, fringue//o, que//o, uc-
cello, cervello
o come per es. stru: strumento, di-
strutto, sfrattura, strw/,7,0, costruirc,
ecc.

In un esperimento tachistoscopico con un
gruppo di bambini tedeschi, WARWEL
(1975, p. 314) ha scoperto che facendo
leggere loro dei vocaboli sconosciuti (come

«Schaluppe, Schablone, Baracke,
Pinzette») venivano letti con maggiore facilita

quei vocaboli in cui ricorrevano se-

quenze di lettere di notevole frequenza.
Per es. «Schaluppe», con la frequente se-

quenza di lettere con centro voealico 'upp'
(«Suppe, Puppe, Gruppe») veniva letta
con meno esposizioni di «Schablone», in
cui ricorrono sequenze di lettere meno
familiari.
Per quel che riguarda la lingua tedesca,
una lista eompleta dei piü frequenti
gruppi-segnale si trova in MUELLER (1974,
Vol. 2 p. 215). Per l'italiano invece, per
quanto sappiamo, ancora non esiste una
simile statistica delle frequenze.
Oltre alle tattiche di segmentazione ap-
pena esposte, il riconoscimento percettivo
puö avvenire attraverso la rilevazione di
caratteristiche globali della parola come
l'analisi degli spunti figurali della confi-
gurazione geometrica (MEILI 1931,
VERNON 1957, ambedue cit. in ANOLLI
1979), la facilitä di pronuncia della me-
desima (GIBSON & LEWIN 1975), non-
che la frequenza di impiego (PIERCE 1963,
cit. in ANOLLI 1979).

2.3.2.2 Anticipazione e verifica delle ipo-
tesi

Le abilitä di riconoscimento nella memoria
semantica si rifanno da un lato, come

abbiamo appena visto, all'analisi degli
spunti figurali e all'analisi fonetica delle
parole, che di solito vengono frazionate
o segmentate flessibilmente in unitä piü
ridotte.
D'altro lato le abilitä di riconoscimento
sono in stretta interdipendenza con l'analisi

degli spunti contestuali tVanalisi strut-
turale. La prima e la comprensione del
contesto semantico all'interno del quale
e collocata la parola difficilmente rioono-
scibile: se il lettore avra colto il signifi-
cato della fräse, incontrera scarse difficol-
ta di riconoscimento, in quanto sara in
grado di prevedere la parola che dovrebbe
far seguito a quelle lette in precedenza.
Questa abilita facilita la cosiddetta restri-
zione semantica. La seconda, l'analisi strut-
turale, e invece la conoscenza delle regole
grammaticali e sintattiehe grazie alle quali
vengono colti i rapporti tra le parole che

compongono una determinata fräse. Questa

abilitä facilita la restrizione sintattica.
E' soprattutto grazie ai lavori di NEISSER
(1974) e di LINDSAY & NORMANN
(1977), che e stato messo in luce come
nel riconoscimento delle parole operino,
oltre ai processi guidati dai dati e dalle
caratteristiche per lo piü dettagliate della
stimolazione, specialmente processi cogni-
tivi guidati dall'elaborazione concettuale
del soggetto. Infatti il soggetto, sulla base
di cio che ha precedentemente percepito

2) Definiamo come morfemi le unitä mini-
me di prima articolazione recanti un valo-
re semantico e grammaticale.

3) Definiamo come gruppi-segnale «le parti
di una parola cosi pregnanti che balzano
all'occhio non solo come caratteristiche
visive di una determinata Gestalt ma come

residui della memoria, in una posi-
zione univoca tra fonema e grafema»
(WARWEL 1967, cit. in MUELLER 1974,
Vol. 2 p. 260, trad, di A.L.).
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e che conserva nella memoria a breve ter-
mine:

a) forma delle aspettative e quindi co-
struisce delle ipotesi sulla natura del
messaggio che sta per analizzare;

b) verifica le ipotesi e la loro coerenza
nel messaggio analizzato.

Questo carattere bi-direzionale del pro-
cesso di lettura e stato descritto gia nel
1962 da LURIA:
«Un tale processo di "traduzione della
parola in pensiero" non ha un carattere
uni-direzionale II lettore afferra il
significato di un determinato complesso
di lettere o di un insieme di parole che,
attraverso un sistema di associazioni, de-
termina in lui una determinata ipotesi.
Questa ipotesi provoca un definitivo o-
rientamento e conferisce all'ulteriore
lettura il carattere di un processo attivo in
cui la ricerca del significato che ci si at-
tende e la conferma o meno dell'ipotesi
rappresentano l'aspetto fondamentale del-
l'attivitä del lettore. In condizioni nor-
mali questo processo di confronto tra il
significato che ci si attende e quello effet-
tivamente riflesso dal testo si svolge ra-
pidamente e con una certa plasticita e

l'ipotesi non corrispondente all'effettivo
contenuto del testo viene inibita e corret-
ta» (p. 12).
GOODMANN (in: SINGER & RUDDEL
1971) eonsidera il processo di lettura come

un gioco d'interpretazione linguistica
(«Reading: A Psycholinguistic Guessing
Game»), intendendo con questo sottoli-
neare che spesso un bambino estrapola il
significato dello scritto in base a poche
informazioni. Se cioe di una parola o di
una fräse legge una parte, il resto puo
indovinarlo in base al contesto semanti-
co e/o alle regole sintattiche e grammatical!.

La lettura efficiente, secondo l'au-
tore, risulta dall'abilita nel selezionare il
minor numero possibile delle «chiavi lin-
guistiche» piu produttive, necessarie per

produrre congetture che sono giuste la
prima volta. Leggere e percio senza dub-
bio un «processo selettivo» (GOODMAN
1970, p. 260; GIBSON & LEWIN 1975,
p. 438).
Nel suo modello implicito di lettura,
GOODMAN (1973, p. 164 segg.) postu-
la l'azione di tre sistemi simultanei per
realizzare la comprensione del messaggio
scritto: grafofonico, sintattico e semantico.
Ci sembra utile riportare il modello
implicito di GOODMAN in traduzione gra-
fica elaborata (Fig. 3), perche i tre sistemi

simultanei da lui presentati e il
concetto fondamentale di «verifica delle
ipotesi» offrono motivi d'interesse in rap-
porto alio sviluppo degli ulteriori modelli
psieolinguistici (vedi prossimo sottocapi-
tolo).
Concludendo, si e visto che la lettura, a

grandi linee, si puo vedere come un equi-
librio tra il processo di identificazione delle

parole che non si possono prevedere,
dunque che informano, e il processo di
verifica dell'anticipazione delle parole che
informano meno (o che informano in mo-
do diverso). La parte di identificazione e

di verifica varia secondo la collocazione
della parola nella frase e secondo la forma

di quest'ultima, secondo la frequenza
della parola, del grado di familiarita del
lettore con 1'argomento, ecc.; tutto questo
permette di parlare di testi difficili o fa-
cili, quando si conosce il lettore al quale
essi si indirizzano.
Bisogna inoltre precisare che ne 1'antici-
pazione, ne la verifica delle ipotesi
rappresentano un privilegio riservato agli e-

sperti nel leggere: o c'e l'anticipazione o
non esiste affatto la lettura, perche leggere

non consiste nel giustapporre delle
informazioni acquisite parola per parola
(cio che non sarebbe nemmeno possibile,
dato che il contenuto della memoria se-
mantioa non e infinito).
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Fig. 3: Rielaborazione del modello implicito di GOODMAN (1973): la verifica delle ipotesi
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2.4 Modello teorico di comprensione del-
la lettura

AI piü tardi con l'avvento delle ricerche
nate dallo studio sulla peroezione delle
informazioni («information processing»),
sappiamo che non e piü sufficiente affer-
mare che le funzioni interessate nel pro-
cesso cognitivo della lettura sono molte-
plici. Da una parte si avverte la neces-
sitä di disporre di modelli interpretativi in
grado di precisare le funzioni mentali che
devono essere completamente sviluppate
ed integrate perche il soggetto possa per-
venire ad una corretta esecuzione del com-
pito di lettura. Dall'altra occorre tenere
presente le implicazioni applicative deri-
vanti da tali modelli: occorre cioe svilup-
pare strumenti in grado di orientare il la-
voro dell'operatore scolastico affinche egli
possa partire da risultati oggettivamente
rilevanti, anche in funzione della pro-
grammazione di interventi diretti a col-
mare i deficit specifici nell'apprendimento.
Di modelli interpretativi del processo di
lettura ne sono stati proposti un'infinita,
gran parte dei quali inutilizzabili a causa
della difficoltä di inquadrare in maniera
unitaria la vastissima mole dei dati em-

pirici finora raccolti. Molti di essi inoltre
non si sottraggono ai limiti dovuti ad un
uso improprio del concetto stesso di
«modello»; in quanto costituiscono delle olas-
sificazioni parziali o delle descrizioni siste-
matiche di ipotesi spesso sostenute solo
da teorie cognitive o linguistiche, ma non
appoggiate da verifiche sperimentali.
Per dare un'idea anche quantitativa,
GIBSON & LEWIN (1975) ricordano che in
una rassegna promossa dell'U.S. Office of
Education e condotta da F.B. DAVIS
(1972, cit. in GIBSON & LEWIN 1975),
vengono descritti e messi in relazione ol-
tre trenta modelli generali dalle caratteri-
stiche piü disparate!
Alla Fig. 4 vien presentato il modello di
fondo scelto come riferimento teorico in
questa trattazione. Esso e stato tratto,
con qualche leggera modificazione, da
GRISSEMANN (1980a).
E' necessario ancora una volta precisare
che i meccanismi lessici rappresentati nel-
l'esposizione grafiea non consistono tanto
in una aggregazione di capacita parziali
e processi autonomi e indipendenti che

vengono utilizzati in successione temporale

durante l'acquisizione della lettura,
quanto piuttosto in un sistema di capa-
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cita e processi differenti ma interdipen-
denti, che esercitano J'uno sull'altro un
alto grade di transfert sia positivo che
negativo.
II modello qui discusso e da considerarsi
come un «modello di elaborazione delle
informazioni», in rapporto a GOODMAN
(1973). Egli afferma infatti: «II lettore
interagisce con l'input grafico quando cer-
ca di ricostruire un messaggio codificato
dallo scrittore. Egli concentra tutte le sue
precedenti esperienze ricorrendo ai
concetti che ha acquisito, cosi come alia
competenza linguistica raggiunta fino a
quel momento» (p. 163; trad, di A.L.).
Inoltre il modello presentato si puo defi-
nire anche come «modello di analisi tra-
mite la sintesi». Secondo NEISSER (1967),

nella sua forma piü semplice «analysis by
synthesis» significa «avanzare un'ipotesi
che si riferisca al messaggio iniziale; sta-
bilire con l'aiuto di regole come si pre-
senta, nel caso specifico, 1'informazione
d'entrata; e verificare se questa informa-
zione d'entrata ha proprio l'aspetto che
avevamo anticipato» (p. 194; trad, di
A.L.).
La cornice del modello rappresenta le con-
dizioni piü o meno «estrinseche» dell'atto
del leggere e gli aspetti legati alia memoria.

Queste condizioni e questi aspetti so-
no gia stati esposti nel corso della nostra
trattazione, per cui si rimanda ai precedenti

capito'li e alle spiegazioni dettagliate
contenute in GRISSEMANN (1980a, p. 42
segg.).

Fig. 4: Modello psicolinguistico di lettura. Rielaborazione tratta da GRISSEMANN (1980a).
(STM ~ memoria a breve termine / LTM memoria a lungo termine)
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L'atto del leggere vero e proprio e rap-
presentato dal corpus intero. L'identifica-
zione della conformazione grafemica del-
la parola (i primi tre rettangoli sovrap-
posti) puo avvenire come si e visto in mo-
do flessibile impiegando varie tattiche di
segmentazione o assimilando globalmente
la parola. Grazie alia codificazione fone-
tica si giunge alia configurazione uditiva
della parola e quindi, con la decodifica-
zione, alia comprensione del significato.
Leggendo ad alta voce, si arriva alia tra-
sposizione verbo-motoria codificando la
configurazione uditiva della parola (linea
tratteggiata). La trasposizione verbo-mo-
toria pud iseguire oppure precedere la
comprensione.
E' importante ancora sottolineare che l'ac-
cesso alia comprensione pud avvenire di-
rettamente, cioe senza che si debba ricor-
rere, dopo l'identificazione della
conformazione grafemica, ad una mediazione fo-
nologica (vedi Cap. 2.3.1).
Le frecce bidirezionali dei processi di
codificazione e di decodificazione indicano
che tra l'attivita fondamentale dell'indi-
viduazione e la comprensione esiste una
relazione di reciproco influenzamento,
grazie alia quale il riconoscimento delle
parole ne facilita la comprensione e que-
sta ia sua volta ne agevola il riconoscimento.

Le frecce bidirezionali tra la
cornice del modello (restrizioni semantiche
e sintattiche, esperienze ecc.) e il corpus
interno indicano invece la simultaneity
dell'analisi.
Ii modo migliore per illustrare concreta-
mente la rappresentazione grafica del
modello psicolinguistico (Fig. 4) e quello di
fornire un esempio di come si puo
leggere una fräse qualsiasi. Nell'esempio che
viene esposto ci si e rifatti ai gradini di
lettura descritti da GOODMAN (1970,
cit. in BOSCHI 1977, p. 231); e all'esem-
pio riportato da GRISSEMANN (1980,
p. 42-43):
1. Un alunno legge la fräse «Nel mese

di luglio, a Zurigo, set bambini sono
stati investiti dalle automobili».

Dapprima 1'alunno scorre lungo la
linea stampata da sinistra a destra.

2. Egli fissa un punto per consentire la
fissazione oculare. Una parte dello
stampato glli apparira centrale ed a
fuoco, un'altra periferica.

3. Ora inizia il processo di selezione.
Prima 1'alunno ha letto che giocare
sulla strada e pericoloso. Egli rileva
molto in fretta il frequente segnale
grafico Nel e probabilmente segmen-
ta la prossima parola in «me-se».

4. Mese, entro i limiti stabiliti dalla co-
noscenza del linguaggio dell'alunno,
dei suoi stili cognitivi e dalle Strategie

che ha appreso, puo suscitare una
determiinata aspettativa, cioe che debba

seguire il nome di un mese.
5. Perciö per giungere alia conformazio¬

ne grafica luglio ha bisogno di po-
chissime informazioni. Come per es.
la sequenza di lettere gl, che balza
subito all'occhio anche perche non
ricorre nella denominazione dei mesi
all'infuori che in «luglio».

6. Anche l'apposizione locativa a Zurigo,
posta tra due virgole, non e difficile
da cogliere direttamente, soprattutto
se si tratta di un alunno di Zurigo che
sta leggendo un giiornale locale. Altri-
menti vien formata un'immagine per-
cettiva usando probabilmente lo sti-
molo della Z maiuscola, eventualmen-
te insieme alia u, e ricerca nella
memoria i segnali grafici/sintattici/seman-
tici collegati all'immagine. A questo
punto egli formula un'ipotesi o una
scelta per tentativi compatibile con i
segnali grafici, ed eselude per es. la
citta di «Zugo», che come sequenza
grafica assomiglia molto a Zurigo ma
e geometricamente piü corta.

7. II numero sei pub essere piu difficile
da identificare, perche pub venir con-
fuso con il verbo «(tu) sei», che in
questa collocazione sarebbe sintattica-
mente e semanticamente accettabile
nella frase letta fino a quel punto.
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Basta comunque che la percezione vi-
siva periferica anticipi anche solo l'i-
nizio della prossima parola bambini,
per riesaminare l'input e per fare la
scelta di sei come aggettivo di «bambini».

8. Procedendo in questo modo l'alunno
continua fino alia fine della proposi-
zione, decodificando informazioni gra-
fiche simultaneamente o parallelamen-
te alia verifica dell'accettabilita se-
mantica e/o strutturale delle antici-
pazioni. Se la scelta ipotizzata, in base

alle restrizioni semantiche e/o sin-
tattiche, non puo corrispondere, allo-
ra egli regredisce per individuare il
punto di i-nconsistenza. Analizza i se-
gnali grafofonici, eventualmente fino
al livedo della segmentazione in let-
tere, e cerca di ricomporre la situa-
zione anomala avanzando e verifican-
do nuove ipotesi. La decodificazione
viene estesa e il significato viene assi-
milato e adattato a quello precedente
nella memoria a breve termine. Infine
forma nuove aspettative circa l'input
e i significati che seguiranno. II ciclo
pub cost continuare.

2.5 Ampliamento del modello di fondo:
la lettura elaborativa e I'acquisizione
di strutture della conoscenza

Fin dall'inizio della nostra trattazione, si
e visto che la lettura di base non e un pro-
cesso puramente decifratorio, ma costitui-
sce un processo assai piü articolato. Gia
nel 1980 HUEY (cit. in BAER 1979) era
giunto al netto superamento di una con-
cezione per cui «leggere sarebbe dire esat-
tamente cio che e nella pagina» (p. 330).
THORNDIKE (1917, cit. in BOSCHI &
PINTO, 1979) a sua volta era giunto alia
conclu'sione che la lettura di un testo «non
e da considerare come un comportamento
passivo, meccanico indiscriminato» (p.
332). In sostituzione del'la tesi della «lettura

come decifrazione» il primo autore
(HUEY) propone che leggere venga con-

siderato come «pensare, ciascuno secondo
il proprio metodo, il significato che la
pagina suggenisce» (HUEY 1908, p. 349,
cit. in BAER 1979; sottolineature e trad,
di A.L.).
II secondo autore (THORNDIKE) va an-
cora piü avanti e fa una distinzione tra
le funzioni di riconoscimento del significato

e le funzioni di ragionamento nel
leggere («Reading as resoning», THORNDIKE

1917).
Il modello di fondo presentato nel precedente

capitolo (Fig. 4) considera le
funzioni coinvolte nel «pensare il significato»
secondo HUEY, ma non considera in mo-
do esplicito le funzioni di ragionamento
secondo THORNDIKE. Detto con una
terminologia piü attuäle, il modello di
fondo non considera cioe le funzioni in-
ferenziali e le funzioni elaborative che

portano all'attivazione delle strutture
cognitive. La dinamicita del modello di fondo

si ferma per cost dire al rettangolo della

«comprensione del significato», esposto
a destra nella Fig. 4. Per questo ci si e

decisi per un'aggiunta a questo modello,
come si vede alia Fig. 5.
Indubbiamente non e facile — anzi e assai

problematico, considerato il carattere
molto complesso dell'attivita di decodificazione

—, individuare e definire le soglie
discriminanti che separano un tipo di
lettura «assimilativa e comprensiva» dalla
lettura «inferenziale ed elaborativa» vera
e propria. Infatti, la decodificazione quale
complesso processo cognicivo pub inferire
anche su informazioni semantiche o sin-
tattiche che non sono date direttamente.
A mano di un esempio molto significativo,
GIBSON & LEWIN (1975, p. 387) di-
mostrano come la chiarificazione del rap-
porto tra «comprensione e inferenza» e

ancora una meta da raggiungere. La frase
«E stato il maggiordomo» pub essere

compresa, infatti contiene informazione
sintattica (soggetto, predicate, agente, a-
zione) e informazione semantica (si pub
per es. rispondere alia domanda «chi e

stato?»). Non sappiamo pero ancora cosa



Fig. 5: Modello dei processi di elaborazione nella comprensione dei testi secondo KINTSCH
(1977) e KINTSCH & VAN DIJK (1978); adattamento di MANDL (1981, p. 116),
trad, di A.L.

TES10
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il maggiordomo abbia fatto. Supponiamo
che la frase sia inserita in una proposi-
zione piü estesa: «II detective tiene in
sospetto il gangster, ma e stato il
maggiordomo». Malgrado la proposizione non
ci dica con esattezza cosa il maggiordomo
abbia fatto, possiamo inferire con facilita
che e stato un delitto e probabilmente un
omicidio.
L'inferenza vien definita come un'opera-
zione cognitiva con cui il lettore costrui-
sce, basandosi sulle proposizioni ricor-
renti nel testo, nuove proposizioni diret-
tamente o indirettamente derivanti.
II modello processuale rappresentato alia
Fig. 5 include esplicitamente l'attivita «co-
struttiva» del lettore, cioe i meccanismi
inferenziali ed elaborativi. Esiso e da
attribute a KINTSCH (1977) e aKINTSCH
& VAN DIJK (1978), ed e stato ricostrui-
to graficamente da MANDL (1981) e da
BALLSTAEDT et al. (1981), a cui si ri-
manda per maggiori dettagli.
In questo modello si possono riconoscere
sinteticamente i seguenti processi dell'in-
terazione lettore-testo (essi poissono su-
bentrare parallelamente e in parziale
simultaneity):

1. processi di elaborazione subsemantici,
che pervengono al riconoscimento del-
la parola e alia concettualizzazione;

2. processi semantico-sintattici per la ri-
costruzione di unita di significato in
base alle caratteristiche di superficie
del testo. (Questi due primi processi
corrispondono globalmente al modello
di fondo rappresentato alia Fig. 4);

3. processi semantici (orizzontali) di in-
ferenza, elaborazione e ristrutturazio-
ne, eon cui viene tra l'altro creata la

coerenza con la base del testo e ven-
gono costruite le microproposizioni;

4. processi riduttivi (verticali) che ricor-
rono all'impiego di macrooperatori
per discernere, dal largo afflusso di in-
formazioni, solo quelle essenziali.

Le microproposizioni sono «unita di
significato» coerenti e gerarchicamente basse.

Esse vengono allacciate tra di loro
formando una microstruttura. La micro-
struttura e la base del testo e da seguito
alia formazione di un reticolato
(«network») semantico, detto macrostruttnra
(cfr. VIPOND, 1980). Le macroproposi-
zioni sono percio gerarchicamente piü alte
e nascono come abbiamo visto dall'ap-
plicazione di macrooperatori (procedure
ipotetiche di riduzione descritte dettaglia-
tamente da VAN DIJK 1977). I
macrooperatori, come del resto anche i
processi d'elaborazione subsemantici e

semantico-sintattici, vengono applicati in base
alle conoscenze precedenti acquisite dal
lettore, le quali si rifanno e rispettivamen-
te vengono condizionate dalla presenza
di schemi cognitivi.
II concetto di schema e gia stato formu-
lato da BARTLETT nel 1932 nöll'ambito
degli studi sulla memoria ed ha cono-
sciuto in questi ultimi annii un rinnovato
interesse, sia nel campo della ricerca sul-
l'intelligenza artificiale (AI, in cui lo schema

vien denominato anche frame, script,
plan) sia in quello della ritenzione di bra-
ni di prosa. In questo secondo settore
(cfr. per es. RUMELHART & ORTONY
1977), lo schema si puo definire come una
struttura di dati per rappresentare i concetti

generali immagazzinati nella memoria:

oggetti, situazioni, eventi, azioni. Esso

non ha un carattere atomico, ma contie-
ne la rete di relazioni che intercorrono
tra gli elementi di un concetto. Gli schemi

hanno una funzione predittiva, nel

senso che consentono di andare «oltre
l'informazione data». Inoltre una capacitä
generativa nei confronti della conoscenza
immagazzinata nella memoria episodica.
Vi e quindi un rapporto di continuita tra
il comprendere e il ricordare (SCHWARZ
1981), non solo in quanto entrambi i pro-
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cessi utilizzano schemi, ma anche in quan-
to il processo di comprensione richiede,
oltre alia conoscenza generica rappresen-
tata dallo schema, anche il riferimento
alia memoria episodiea.
Per quanto riguarda il problema della ri-
cerca dello schema adeguato, questa si
realizza con la combinazione di due di-
rezioni di elaborazione: dal basso in alto
(«bottom up», oppure «data driven») o
dall'alto in basso («top down», «schema
driven»), come viene rappresentato, alia
Fig. 5, dalle frecce verticali bi-direzionali.
Non vogliamo mancare di concludere la
discussione sul modello da noi definito
del'la «lettura elaborativa», senza accen-
nare ad alcuni limiti del modello stesso.
In termini di lettura creativa e di lettura
critica (vedi BOSCHI 1977, p. 158 segg.),
il modello discusso e completo per quel
che concerne la lettura creativa 4) (veden-
dola come sinonimo di «lettera inferen-
ziale»). Esso e invece incompleto e impre-
ciso per quel che concerne la lettura
critica 6) e gli aspetti metacognitivi in ge-
nere.
II limite maggiore del modello presentato
alia Fig. 5 consiste tuttavia nel prendere
in considerazione praticamente solo fun-
zioni cognitive, senza mai riferirsi ai fat-
tori non attitudinali, cioe alle funzioni
affettive e di personalitä. Questa imper-
fezione e piü evidente se oi riferiamo ai
risultati ottenuti da GUILFORD (1956,
cit. in BOSCHI 1977), il quale come ben
si sa, oltre ad evidenziare correlazioni
significative tra aspetti cognitivi ed aspetti
motivaziona'li e personologici, accredita
l'ipotesi che considera 1'intelligenza come
uno dei tratti della personality Pur non
essendo ancora giunti a verifiche speri-
mentali come quelle dell'organico proget-
to di GUILFORD, si sta ora cominciando
anche nella pskologia della lettura a fare
esplicito riferimento ai fattori di persona¬

lity Si penisa in particolare al recente la-
voro di GRISSEMANN (in press), che ha
adattato il modello da noi rappresentato
alia Fig. 5 aggiungendo variabili che si
riferiscono all'intenzionalita, agli interessi,
alia reazione e alio stato psichico attuale
del lettore.

4) Nella lettura creativa «il lettore usa le pa¬
role che legge come materiale-stimolo per
sviluppare nuovi pensieri, nuovi senti-
menti e nuove esperienze. II lettore crea-
tivo coglie nuove relazioni che non aveva
precedentemente visto o sperimentato
usa concetti tratti dalle sue letture per
sviluppare idee nuove ed originali»
(ROUGHTON 1963, p. 159).

6) La seconda modalitä, la lettura critica,
viene definita come un processo in cui
«il lettore prende decisioni circa 1'adegua-
tezza del materiale di lettura in rapporto
ai propri scopi, circa l'autenticitä e l'ac-
curatezza dell'informazione, valuta le con-
clusioni raggiunte dall'autore, tenta di de-
terminare la competenza e di individuar-
ne i pregiudizi o le inclinazioni, prova a
difendersi dall'essere indebitamente dominate

dall'uso di linguaggi emotivamente
carichi e di altre tecniche ed artifici pre-
senti nella propaganda e nella pubblicitä»
(ROUGHTON 1963, p. 126).
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