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INTRODUZIONE 

 

Non appena veniamo al mondo un bisogno essenziale si manifesta in ognuno di noi, ovvero sia 

entrare in relazione con l’altro. Lo sviluppo fisico, cognitivo, affettivo trovano il loro terreno 

comune nella relazione con l’altro. È la nostra natura umana. Non può l’uomo vivere da solo in 

quanto sente la necessità di confrontarsi con l’altro per crescere sano, per creare rapporti affettivi, 

per condividere modi di essere e principi. In ogni tipo di relazione da quella famigliare, a quella più 

amichevole, includendo anche rapporti di lavoro, quando io decido di sintonizzarmi con l’altro mi 

trovo inevitabilmente a condividere una parte di me con l’altro e viceversa. Ogni qualvolta si è in 

contatto con l’altro la nostra mente, le nostre emozioni, il nostro essere sociale entrano in funzione. 

Come si può intuire questo elaborato, che nasce da un’analisi di letteratura, ruota intorno a un tema 

importante che è appunto la relazione del bambino con l’altro, ma in un contesto educativo, sociale 

e affettivo altrettanto fondamentale per lo sviluppo del bambino stesso, ovvero sia durante la lettura 

condivisa. 

Ognuno di noi, intuitivamente, immagina quanto possa essere utile leggere libri ai bambini, quanto 

sia efficace condividere sia il momento affettivo che essa crea e sia i significati e le riflessioni che le 

storie offrono. Ciò però a cui mi sono interessata è se è possibile quantificare l’efficacia di 

quest’attività sullo sviluppo cognitivo, sociale, emotivo e linguistico dei bambini con sviluppo 

tipico e successivamente se quest’attività può essere sfruttata per cercare di migliorare e/o 

sviluppare quelle abilità comunicative, sociali, di attenzione condivisa compromesse nella sindrome 

del Disturbo dello Spettro autistico che si riscontrano a diversi livelli e secondo modalità differenti. 

Si metterà in luce un percorso con osservazioni, riflessioni, opinioni, critiche che si celano dietro 

un’attività come questa. La lettura condivisa infatti comporta una serie di processi che vengono 

messi in atto. Prima tra tutti vi è la relazione con l’altro. Verranno a tal proposito spiegati i 

meccanismi implicati quando si entra in contatto con l’altro, delineando i processi intersoggettivi, 

della Teoria della Mente e le basi neurali che sono coinvolti e interconnessi tra loro.  

Vedremo come la lettura ad alta voce rappresenti un contesto sistemico che vede la relazione tra 

lettore-bambino-libro. Non è un momento caratterizzato da regole rigide, non è uno spettacolo 

teatrale. Chi ascolta non è un pubblico e chi legge non è un attore. Si tratta in particolar modo per la 

madre e il proprio bambino di prendere parte alla creazione di un momento unico, di uno stato 

d’animo specifico che è condiviso e non è altro che il prodotto dell’incontro tra una interpretazione 

della pagina letta e l’emozione che questa è capace di produrre in chi ascolta in quel preciso istante. 

Si tratta di un’attività che ha riscontrato una tale importanza nel campo della psicologia dello 

sviluppo così come successivamente ha preso corpo anche nel campo delle neuroscienze. 
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È un’attività che per quanto semplice possa apparire richiede impegno, un orientamento e una guida 

per chi vuole entrare dentro questo “universo”. Vari sono gli aspetti importanti, ma la componente 

sociale, emotiva e cognitiva sono quelle che emergono sin da subito e sono strettamente connesse 

tra di loro. Trascurandone una si rischia di non sviluppare l’altra. Questo sarà affrontato meglio nel 

primo capitolo.  

Nel secondo capitolo invece avremo modo di delineare le implicazioni che la lettura condivisa ha 

nello sviluppo del bambino normotipico. Il pensiero narrativo nel bambino ha affascinato molti 

studiosi, infatti la narrazione ha, e continua ancora oggi, a rappresentare una delle prime modalità di 

comunicazione per il bambino, all’interno della quale egli esprime la sua visone del mondo e con un 

motivato impegno cognitivo contribuisce alla creazione del proprio Sé, al mantenimento della sua 

coerenza, allo sviluppo affettivo, come sin da sempre sostiene Bruner. 

I bambini amano il racconto perché è la cosiddetta palestra dell’apprendimento. È importante per 

insegnare loro processi di lettura e scrittura, ma non solo, i bambini imparano tramite la narrazione 

ad organizzare sia ciò che accade attorno a loro e sia le emozioni che questi eventi scatenano La 

narrazione è come se fosse una porta che fa da ingresso al viaggio verso la propria interiorità e 

amplia la capacità di riconoscere se stessi e l’altro, di comprendere i propri e altrui stati d’animo, 

permette di dare un nome a tutto ciò che si vive e di creare delle aspettative. Durante la lettura 

condivisa coinvolgere l’attenzione sul testo, sulla voce, incrementa l’uso di diversi sensi percettivi e 

stimola l’emergere di rappresentazioni mentali. Come per magia il testo agli occhi del bambino si 

anima e questo lo spinge ad agire con i personaggi della storia rispecchiandosi il più delle volte e 

sviluppando un senso riflessivo o critico per una coscienza morale. Da non sottovalutare è il ruolo 

del genitore, vedremo come un certo stile nel raccontare e discutere insieme al proprio bambino su 

determinati eventi, significati, emozioni contribuirà ad un adeguato sviluppo della Teoria della 

Mente nel bambino stesso, aiutandolo ad esplorare senza limiti i propri stati mentali. Dunque non è 

importante la quantità della lettura, ma la qualità.  

Cosa succede se proviamo a guardare il mondo e l’altro da una prospettiva diversa, con gli occhi di 

un bambino che è venuto al mondo, ma non sa chi è, dove ogni rumore è un rimbombo fastidioso, 

dove ascoltare gli altri significa annegare in un fiume di parole in cui le voci non si possono vedere, 

ma si impiega uno sforzo in cui vengono utilizzati tutti i sensi per capire. Mettersi cioè nei panni di 

un bambino che vive in un mondo tutto suo, che non riesce a compiere e capire tutto quello che per 

noi è del tutto normale e scontato. Usiamo un occhio particolare, quello di un bambino che 

inevitabilmente si trova coinvolto in un gran caos che prende il nome di Sindrome dello Spettro 

autistico.  
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Cosa succede se questo caos non ci permette di cogliere noi stessi, l’altro e tutto ciò che ci circonda. 

E alla fine riflettiamo su quali possono essere gli strumenti che ci permettano di ordinare nel limite 

del possibile quel caos. Sono pochissime le spiegazioni circa la causa specifica di una sindrome di 

questo tipo, ma sono molti i miglioramenti che si sono verificati grazie al coinvolgimento di un 

lavoro d’equipe che guida medici, psicologi, logopedisti ed educatori a rendere un po’ meno caotica 

la loro vita, a non avere paura dei problemi. 

Un  po’ come un puzzle, in questo terzo capitolo, cercherò di mettere insieme tutti quei pezzi, 

quegli aspetti che molti studi fino ad ora sono stati condotti per cercare di dare un po’ dei 

chiarimenti circa le anomalie di un disturbo come questo. Saranno diverse le opinioni sui processi 

intersoggettivi e di Teoria della Mente per cercare di spiegare i deficit specifici di questo disturbo 

come il linguaggio, la comunicazione, l’interazione e i vari processi attentivi. Molti studi hanno 

indagato sulla possibilità di rendere utile ed efficace un momento come quellodella lettura condivisa 

per cercare di migliorare e, in alcuni casi sviluppare, quelle abilità comunicative, emotive, cognitive 

e sociali che sono indispensabili per la crescita del bambino. Questi deficit rendono sempre meno 

funzionale sia il dialogo interno che quello esterno con l’altro. Nonostante l’elevata richiesta 

interpersonale che la lettura condivisa richiede è possibile creare momenti di routine di lettura in 

maniera molto organizzata e strutturata così da rendere questo momento per il bambino con ASD 

non come frustrante, ma come un esperienza piacevole e positiva.  

La narrazione così diventerà anche un contesto terapeutico dove il bambino, nonostante le sue 

numerose difficoltà farà esperienza dell’interazione sociale, entrerà in contatto con l’altro tramite 

l’uso di immagini dei libri utilizzati con loro, imparerà a condividere il significato, l’essenza della 

storia che sarà utile a sua volta per i processi di generalizzazione nella propria realtà. Infatti 

verranno rappresentati gli stati mentali dei personaggi, i comportamenti e le intenzioni su uno 

sfondo di scene che sono paragonate a quelle vissute nella vita reale del bambino. Sarà l’occasione 

per viaggiare nel tempo, in quanto si tratta di bambini che hanno una difficoltà a organizzare gli 

eventi a livello temporale, a spiegare gli antecedenti e le conseguenze di questi eventi, ma 

soprattutto con l’uso di storie più elaborate, come le Storie Sociali e il Digital Storytelling, che sono 

create appositamente per loro, si creerà un contesto in cui poter insegnare loro i comportamenti 

adeguati a certi contesti sociali contribuendo così allo sviluppo cognitivo sociale ed affettivo.  
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Capitolo 1  

LA RELAZIONE CON L’ALTRO: MODELLI INTERSOGGETTIVI 

 

 “Con ogni uomo viene al mondo 

qualcosa di nuovo che non è  

mai esistito, qualcosa 

 di primo e unico” 

Martin Buber 

 

1.1 Il bambino e i contatti sociali 

 

Quando parliamo di sviluppo di un individuo che cosa si intende? 

“Lo sviluppo è costituito dalle dinamiche di un processo di cambiamento che comincia con il 

concepimento e prosegue  lungo tutto l’arco della vita” (Santrock, 2013). È evidente come lo 

sviluppo del bambino sia al centro dell’attenzione pubblica. Già verso la fine del 1800 (Cairns e 

Cairns, 2006) ci furono importante progressi in cui lo sviluppo infantile si è evoluto diventando una 

scienza sofisticata caratterizzata da teorie complesse e da raffinate tecniche e metodi di studio che 

aiutavano, e lo fanno tutt’ora, ad organizzare le varie opinioni, ipotesi a riguardo. 

Un studioso dello sviluppo dei bambini molto importante fu Arnold Gesell (1928): tramite la sua 

cupola fotografica osservò sistematicamente i bambini senza andare a interrompere la loro attività e 

senza essere visti. Le macchine fotografiche scorrevano sui binari metallici in cima alla cupola e 

venivano spostate quando serviva per registrare le attività del bambino. 

Gesell non solo sviluppò strategie sofisticate per lo studio dei bambini, ma influenzato dalle idee di 

Charles Darwin, pensò che alcune capacità dei bambini iniziano ad emergere con l’età per via però 

di una programmazione biologica legata alla maturazione (Santrock, 2013). 

Lo sviluppo dunque non è altro che il risultato di tre processi chiave: 

• Processi biologici: cambiamenti fisici dell’individuo. 

• Processi cognitivi: cambiamenti nel pensiero, nell’intelligenza, nel linguaggio individuale. 

• Processi socio-emotivi: cambiamenti nelle relazioni con le altre persone, nelle emozioni e        

nella personalità. 

Questi processi sono interconnessi tra di loro (Diamond, 2009; Diamond, Casey, Munakata, 2010). 
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Prendiamo ad esempio in considerazione il sorriso di un bambino in risposta ad una carezza della 

madre. Questa semplice risposta dipende da processi biologici (la natura fisica della carezza e 

l’abilità di rispondere ad essa), cognitivi (la capacità di comprendere azioni intenzionali) e socio-

emotivi (il sorriso riflette un’emozione positiva e, sorridere aiuta il bambino ad entrare in relazione 

con l’altro). Questa connessione di approcci oggi è rilevante negli studi sia delle neuroscienze 

cognitive dello sviluppo, che esplorano i collegamenti tra sviluppo, processi cognitivi e il cervello 

(Diamond, Casey e Munakuta, 2011; Surian, 2009; Macchi Cassia, Valenza e Simion, 2012), sia 

nelle neuroscienze sociali dello sviluppo, che esaminano la connessione tra sviluppo e processi 

socio-emotivi e processi cerebrali (Calkins e Bell, 2010; de Hann e Gunnar, 2009; Johnson et al. 

2009). 

Come vedremo più avanti, fu la scoperta dei neuroni specchio a opera di alcuni ricercatori 

dell’Università di Parma (Rizzolatti et al., 1996; Gallese et al.,1996; Fogassi et al., 2005), a dare un 

notevole impulso agli studi scientifici applicati allo sviluppo infantile. Questi neuroni, essendo 

attivati sia durante l’esecuzione di un’azione che durante la sua semplice osservazione, forniscono il 

corrispettivo neurale di diversi fenomeni cognitivi e socio-emotivi dello sviluppo; 

dall’immaginazione al riconoscimento delle emozioni altrui, fenomeno che risulta essere alla base 

dell’empatia (Rizzolatti, Sinigaglia, 2006).  

Questo è un accenno per spiegare come i processi biologici, cognitivi e socio- emotivi sono 

bidirezionali, si influenzano a vicenda e, sebbene siano diversi, sono implicati all’interno 

dell’individuo in cui mente e corpo sono interdipendenti. 

Inoltre ricordando Piaget (1954), egli sostenne che i bambini costruiscono la loro visone del mondo 

secondo quattro fasi di sviluppo cognitivo, in cui lo sviluppo è qualitativamente differente in ogni 

stadio confrontato con quello che lo precede e/o lo segue.  La teoria di Piaget (1954) è la storia di 

un processo di unificazione delle influenze della biologia ed dell’esperienza sullo sviluppo 

cognitivo. Egli infatti sosteneva che come i nostri corpi sono capaci di adattarsi all’ambiente in cui 

viviamo, allo stesso modo noi costruiamo strutture mentali che ci aiutano ad adattarci al mondo 

circostante. Il bambino pensa tramite schemi, ovvero secondo un modello di pensiero che utilizza 

per organizzare, rappresentare e interpretare la realtà in cui vi è dentro. Gli psicologi devono molto 

a Piaget in particolare su l’odierna visione del bambino come pensatore attivo e costruttivo 

(Santrock, 2013) 

A differenza di Piaget però, che vede lo sviluppo cognitivo autonomo e indipendente non solo dal 

linguaggio, ma anche dall’interazione sociale, altri autori come Vygotskij (1962) e Bruner (1977) 

invece sottolineano che la partecipazione del bambino alle interazioni sociali sia un fattore cruciale 

per lo sviluppo cognitivo e, poi del linguaggio. Ogni processo mentale ha un’origine sociale e la 
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cognizione è influenzata dalla cultura. Bruner (1977) evidenzia anche l’importanza dell’interazione 

abituale del bambino con il proprio caregiver. 

Il bambino infatti, secondo Bruner (1986), partecipa attivamente fin dai primi mesi di vita 

all’interno di un “format” cioè all’interno di schemi interattivi, che sono stabiliti dalla necessità 

biologica e sociale. Per esempio orari di sonno, di nutrizione, e questi fanno in modo che 

l’interazione si strutturi secondo schemi fissi, in cui adulto e bambino cooperano per uno scopo 

comune (il rituale della pappa, il gioco del cucù, la lettura di un libro). 

Egli ritiene inoltre, che “il modo in cui il caregiver si prende cura del piccolo, lo aiuta 

nell’acquisizione del linguaggio (format di “attenzione condivisa” e “azione condivisa”) e il 

bambino impara a sua volta, a interpretare le azioni e le espressioni della madre a partire dal 

significato che esse hanno nella sequenza, e a produrre egli stesso le azioni ed espressioni 

passando da segnali non convenzionali all’uso di parole e gesti comunicativi” (Santrock, 2013 pag. 

175). Egli inoltre sostenne che è nel corso delle interazioni sociali e comunicative che si formano le 

basi per lo sviluppo del pensiero narrativo, che vede lo studio degli strumenti che il pensiero utilizza 

per rappresentare il mondo (il linguaggio). È una forma di narrazione mentale di eventi, riguardanti 

l’azione e l’intenzionalità umana (Smorti, 1997; 2007; Rollo, 2007).  

La naturale curiosità del bambino e la sua interazione attiva con l’ambiente favoriscono il suo 

sviluppo cognitivo in modo diverso. Semplicemente allenandosi nei movimenti e adattandoli nei 

vari contesti il bambino passa da gesti e azioni goffe e frammentate a movimenti sempre più fluidi e 

precisi, ampliando il proprio campo di azioni e acquisendo un maggior grado di controllo su di esse. 

Soprattutto durante i 2/3 mesi di vita il bambino passa molto tempo ad osservare i movimenti della 

propria mano attività definita “lallazione corporea” (body lalling), allo stesso modo il bambino 

produce la “lallazione linguistica” (la produzione ripetitiva di sillabe come “bababa” o “ baba-

dada”, che aiuta ad esercitarsi nella formazione dei suoni del linguaggio), e questa  è utile in questa 

fase perché rafforza quelle che sono le connessioni cerebrali fra vista e tatto, permettendo al 

bambino di imparare a guidare man mano i propri movimenti con precisione in base a ciò che vede 

(Von Hofsten, 1982).  

In altri studi (Bonini et al., 2011) inoltre emergono anche indicazione su come l’esperienza ripetuta 

di collegare la sensazione dal movimento delle proprie mani alla vista, favorisca lo sviluppo del 

sistema specchio, che ha un ruolo fondamentale per comprendere le azioni compiute da altri e 

quindi imparare da esse.  
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1.2 La predisposizione del bambino alle interazioni sociali: i primi legami con gli altri 

 

Come gli adulti sono istintivamente portati a prendersi cura di un neonato, così anche il neonato è 

pronto sin dall’inizio ad entrare in contatto con gli altri. Le capacità di rispondere attivamente agli 

stimoli sociali sono evidenziate in specifiche forme di attività cerebrale e nel comportamento stesso 

dei bambini. Ciò ha portato i ricercatori a parlare di “cervello sociale”, e la gestione dei rapporti 

interpersonali è diventata sempre più a carico di domini deputati al ragionamento di tipo sociale 

(Dunbar, 1998). 

Si è visto come i neonati sono capaci di avere una preferenza netta per il volto umano così come 

sono sensibili alla voce umana dirigendo addirittura lo testa per sentire la persona che sta parlando. 

Infatti i bambini sono molto sensibili a un particolare linguaggio che gli adulti impiegano per 

comunicare con loro, il cosiddetto “baby talk”, conosciuto anche come “maternese” o “linguaggio 

diretto al bambino” che esamineremo più avanti. Successivamente nel giro di poche settimane 

saranno capaci, quando verranno chiamati, di reagire al suono del proprio nome (Senju et al., 2008). 

Queste tendenze, che si presentano sin dalla nascita, sono collegate alla creazione di rapporti 

sociali. I bambini sono pronti sin da subito a preferire i tratti delle persone che si prendono cura di 

loro, come quelli del volto e della voce della madre così come anche il suo odore, rispetto a quelle 

di altre donne. È come se i bambini fossero predisposti non solo in senso lato a “socializzare”, ma in 

senso stretto a stringere relazioni intime specifiche (Legerstee et al., 1987). 

Il fatto che, fin dal periodo neonatale, molti comportamenti del piccolo possiedono caratteristiche di 

azioni intenzionali, pone i genitori nella posizione di cogliere e comprendere i desideri e i bisogni 

del piccolo e quindi sostenerlo adeguatamente (Feldman, 2007). Questo primissimo legame con 

l’altro (caregiver) che il bambino instaura, assicura ad entrambi i soggetti della diade, di essere 

parte attiva di un contatto reciproco e di piena condivisione. Ciò significa che il genitore è nella 

condizione migliore non solo per prendersi cura del piccolo a livello fisico e di nutrizione, ma anche 

per essergli da sostegno necessario per lo sviluppo cognitivo (Moore et al., 2012). 

Nei primati come ad esempio scimpanzé, gorilla, oranghi, la prole già a 6 mesi è in grado di 

allontanarsi ed è grande abbastanza per confrontarsi con il suo ambiente per sopravvivere; nelle 

altre specie la maturità si raggiunge in tempi brevissimi e i piccoli sono in grado di camminare (o 

nuotare) da soli e di essere indipendenti molto presto (Premack, Woodruff, 1987). 

Nella nostra specie invece, a differenza della specie animale, la maturità e la possibilità di adattarsi 

all’ambiente fisico e sociale non coincide con la locomozione: è solo la possibilità di utilizzare le 

capacità cognitive ad assicurarne il miglior adattamento e a favorire l’autonomia (Premack, 

Woodruff, 1978). 
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Fondamentalmente le competenze del soggetto, che derivano dal possesso di una intelligenza, 

tendono a migliorarsi attraverso il contatto e l’interazione con la persona che si prende cura di loro, 

la quale nel nostro ambiente di adattamento evoluzionistico è la madre biologica. Si potrebbe 

addirittura dire perciò che ciò che rende differente il sistema cognitivo che caratterizza la specie 

umana dalle altre specie animali è proprio la mancanza di locomozione e la necessità/possibilità di 

avere una relazione con il proprio caregiver. Questa relazione è dovuta all’immaturità neonatale che 

spinge il bambino a mantenersi sempre vicino alla propria madre per assicurarsi la protezione e, 

specularmente, nel genitore vi è la tendenza ad offrire accudimento al proprio piccolo (Premack, 

Woodruff, 1987). 

Pertanto la tendenza a formare fin dalla nascita, in termini psicologici, un legame di attaccamento 

con la propria madre, o con un adulto di riferimento, si è selezionata non solo perché consentiva al 

piccolo di dipendere per un certo periodo di tempo da una persona che si prendeva carico di tutte le 

sue necessità e dei suoi bisogni legati alla sopravvivenza, ma soprattutto perché è a partire da questo 

legame che il neonato ha la possibilità di sviluppare la propria cognizione e relazionarsi con il 

mondo esterno (Premack, Woodruff, 1987). 

La predisposizione del bambino a rimanere legato alla propria madre comporta che proprio 

quest’ultima con le sue risposte, soprattutto durante il primo anno di vita, lo porti a sviluppare 

quella che Piaget definisce intelligenza senso-motoria, ovvero quella cognizione che si basa sulla 

comprensione dei nessi casuali tra gli eventi e le sequenze temporali e spaziali in cui questi si 

collocano. Capacità che permettono al bambino di interagire con l’esterno. 

Ed è la “sensibilità materna” nella terminologia di Mary Ainsworth (1979), come capacità di 

riconoscere i segnali del proprio bambino e di rispondere nella maniera più adeguata possibile, il 

fattore operativo che rende certa l’evoluzione della comprensione della mente propria e altrui 

(Teoria della Mente). 

Se prendiamo ad esempio in considerazione la situazione del pianto, il bambino riceverà la risposta 

adeguata da parte della madre. Egli tramite questa risposta imparerà che il suo è un segnale con un 

significato efficace di richiesta di aiuto, e che il suo comportamento e quello della madre sono legati 

da un rapporto di causa-effetto, in una precisa sequenza temporale. La madre sensibile utilizzerà 

perciò una serie di risposte legate al benessere emotivo del bambino, ma che fanno comunque parte 

della sua sfera cognitiva. In questo modo sono entrambi proiettati verso una relazione di 

attaccamento sicuro che porta la madre a considerare il proprio figlio come persona dotata di una 

certa intenzionalità, come agente mentale, ovvero come soggetto attivo dotato di una propria mente. 

Dagli studi della Meins (2011) appare come la capacità delle madri di capire gli stati mentali del 

figlio, a cui si fa riferimento in termini di “mind-mindedness” sia collegata allo sviluppo, nel 
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bambino, di una Teoria della Mente. La sicurezza del bambino appare, poi, a sua volta, collegata 

alla sua stessa capacità di mentalizzare (Fonagy et al., 1997), di assumere la prospettiva dell’altro e 

di capire le emozioni degli altri, così da saper regolare le sue relazioni. Secondo questa prospettiva i 

bambini sicuri riescono a superare meglio i compiti di perspective taking (l’abilità di comprendere 

pensieri, credenze, sentimenti e prospettive proprie e altrui) in età prescolare, e dimostrano già a due 

anni di età una maggiore intelligenza emotiva e una maggiore empatia caratterizzata proprio 

dall’avere, come componente cognitiva essenziale, la capacità di assumere la prospettiva altrui 

(Laranjo et al., 2014). Questo non significa che i bambini insicuri non sviluppino il perspective 

taking o la capacità di riconoscere le emozioni, ma queste ultime sono influenzate dalle relazioni di 

attaccamento che il bambino ha con la propria madre e dai modelli operativi interni che ne 

derivano. La conseguenza di ciò è una regolazione disfunzionale dell’interazione con l’altro 

(Laranjo et al., 2014; Liable et al., 1998; Lundy et al., 2003). 

In altre parole, i piccoli che hanno esperito una madre infastidita dalle loro emozioni “negative”, e 

che di conseguenza sviluppano un modello dell’attaccamento insicuro-evitante (basato sulla 

rappresentazione di se stessi come costretti a fare da soli e sull’immagine degli altri come individui 

ostili e restii a rispondere alle loro richieste), non esprimono le loro emozioni, e questo non 

comporta che non siano in grado di decodificarle negli altri, ma ne sono infastiditi in quanto non 

riescono a condividerle (Attili, 2015). Lì dove una madre invece, sia stata imprevedibile nella 

risposta e che pertanto abbia portato ad una rappresentazione degli altri come inaffidabili, e a uno 

schema del sé come incapace di difendersi da solo (parliamo degli individui ambivalenti), i piccoli 

esagerano con le emozioni al fine di avere l’attenzione su di sé, ma non riescono a riconoscere gli 

stati emotivi altrui in maniera contingente (Williams et al., 2012). 

“Sulla base di quanto abbiamo detto finora si potrebbe ragionare a favore dell’ipotesi che la 

Teoria della Mente si sia sviluppata proprio per far da supporto a un ‘sensitive caregiving’, 

essenzialmente da parte delle madri, visto che solo attraverso il capire gli stati mentali ed emotivi 

dei figli e, in qualche modo di anticiparli, si ha la possibilità di trasmettere ad essi una struttura 

cognitiva, che da adulti li disporrebbe in grado di divenir a loro volta buoni genitori e individui 

abili nella soluzione dei problemi sociali, e quindi tali da massimizzare la loro replicazione genica” 

(Attili, 2015 pag. 229). Pertanto “la mente umana si configura, a seguito di forti pressioni selettive, 

come assolutamente relazionale: si forma nelle prime relazioni a seguito di una continua 

interazione tra ciò che è innato e ciò che è acquisito, e serve a gestire le relazioni successive” 

(Attili, 2015 pag. 229). 

Si può considerare come la selezione naturale operò dal principio per far emergere nel primate 

uomo un’intelligenza eminentemente sociale: era attraverso la capacità di sapersi rapportare agli 
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altri che si riusciva a sopravvivere e ad avere successo riproduttivo (Dunbar, 1996). Infatti la 

sopravvivenza, la riproduzione, la trasmissione delle proprie caratteristiche genetiche venivano 

progressivamente affidate ad una serie di abilità che erano cognitive e sociali allo stesso tempo. 

1.3 Dalle prime relazioni ai processi di intersoggettività: la comunicazione di interessi e 

intenzioni 

 

Sapere di avere una mente e che anche altre persone hanno una mente è una delle realizzazioni base 

più importanti del bambino. Pervasiva di tale conoscenza è la comprensione delle intenzioni che 

caratterizzano gli stati mentali di un individuo e che regolano il suo comportamento (Gobbo,1991). 

Però per saper cogliere le intenzioni dell’altro è necessario riuscire a realizzare una vera e propria 

interazione che a sua volta, implica la necessità in primo luogo di riuscire a percepire correttamente 

le persone con le quali si entra in contatto. Pertanto c’è bisogno di una cornice teorica che renda 

conto di come gli esseri umani costituiscono le loro azioni sulla base dei significati attribuiti sia a 

ciò che si sta facendo e sia a ciò che l’altro sta facendo, attraverso un lavoro interpretativo continuo 

che organizza ogni successivo fare con l’altro. 

Alcuni studi (Keller et al., 2005) hanno dimostrato la grande importanza che ha l’interazione sociale 

dei genitori con i propri figli per lo sviluppo cognitivo del bambino. Un ruolo decisivo viene 

assunto dalla cosiddetta “contingenza”, ossia il collegamento temporale fra ciò che il bambino fa e 

la risposta che riceve dal genitore. Sebbene queste risposte siano una caratteristica delle interazioni 

dei genitori con i figli (che si verificano quando si soddisfano i bisogni di attaccamento del bambino 

o lo si aiuta a gestire emozioni difficili), la contingenza ai segnali del bambino è ancor più 

importante per il suo sviluppo cognitivo. Infatti man mano che il bambino crea rapporti costanti tra 

le azioni proprie e le reazioni degli altri, acquisisce la consapevolezza dell’esistenza di un nesso 

causa-effetto, aspetti questi fondamentali per l’apprendimento di abilità cognitive (Kartner et al., 

2010). La contingenza sociale ha un effetto positivo soprattutto quando si realizza con una persona 

che per noi è significativa. I bambini così si abituano in breve tempo a ricevere risposte contingenti 

nel corso delle interazioni. D’altro canto se il bambino interagisce con qualcuno che smette di dare 

tali risposte ai suoi segnali, la reazione negativa a questa mancanza avrà degli effetti generalizzati. 

Il bambino mostrerà meno attenzione agli stimoli e avrà bisogni di maggior tempo per completare 

compiti di apprendimento (Kartner et al., 2010). 

Queste relazioni diventano ancora più importanti quando emerge uno dei fondamenti della 

comunicazione interpersonale che è l’intersoggettività. Dunque l’attaccamento, le interazioni sociali 
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e per certi versi anche la contingenza stessa, sono elementi costitutivi dei cosiddetti processi 

intersoggettivi.  

L’intersoggettività è un’esperienza di condivisione con un’altra persona, o meglio ancora è 

un’esperienza di “condivisone mentale”, nel senso dell’essere connessi e sintonizzati con l’altro, 

condividendo un contenuto mentale relativo all’esperienza esterna o interna. È un fenomeno che si 

manifesta in varie forme nello sviluppo con vari livelli di complessità a seconda dei contesti 

(Trevarthen, 1979). 

Molti sono gli autori che hanno approfondito questo aspetto interessante dello sviluppo come 

Trevarthen (1979), Stern (1985), Meltzoff et al. (1977), Kaye (1982), Fogel et al. (1992), Beebe et 

al. (2003), Tronick (1982) che assumono delle posizioni differenti.  

Si sono infatti sviluppate tre posizioni teoriche diverse sull’intersoggettività: 

1. Posizione della natura innata dell’intersoggettività di cui  fanno parte le teorie di 

Meltzoff et al (1997) e Trevarthen (1979). Rispettivamente la prima si basa 

sull’imitazione del bambino delle azioni facciali dell’adulto, la seconda si basa sul 

“rispecchiamento” empatico cioè sulle motivazioni innate nel comunicare e comprendere 

le intenzioni dell’altro.  

2. Intersoggettività primaria all’interno della quale troviamo le opinioni di Fogel et al. 

(1992), Tronick (1982) e Beebe et al. (2003) che sostengono come l’intersoggettività 

inizia a svilupparsi dal secondo mese di vita, quando i bambini sviluppano un senso di sé 

come entità coesa e differenziata da altre persone. Questo permette una condivisone di 

stati affettivi nella comunicazione faccia-a-faccia tra il bambino e l’adulto. 

3. Intersoggettività secondaria:  le teorie di Stern (1985) e Kaye (1982) ipotizzano una 

mediazione cognitiva dell’esperienza di condivisione con l’altro. L’intersoggettività si 

sviluppa dai 9 mesi di vita, quando il bambino ha comprensione di sé e degli altri come 

possessori di stati mentali che possono essere condivisi. Questa condivisione richiede 

una coordinazione tra Sé-l’Altro-e-l’oggetto. 

Come si può notare c’è una sorta excursus, in cui si parte dalle primissime relazioni in cui i 

protagonisti sono la madre e il bambino che, a loro volta, pongono le basi per la costruzione di una 

propria Teoria della Mente, per cogliere gli stati interni propri e altrui, per arrivare, nei termini di 

“Simulazione Incarnata” (Gallese et al., 2006); concetto che offre una sorta di sfondo empirico per 

l’intersoggettività, vista come un processo reciproco tra il proprio Sé e un Altro da Sé, che è 

contemporaneamente per molti versi un altro me stesso (di cui i neuroni specchio costituiscono i 

correlati sub-personali). 
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I neonati diventano persone grazie al contesto delle relazioni in cui vivono e sono cresciuti. Quindi, 

le relazioni sono una caratteristica essenziale ed è un’esperienza fondamentale e peculiare per 

l'essere umano. L’attaccamento consente non solo la sopravvivenza, ma anche l’interiorizzazione 

dei modelli relazionali necessari per la vita. L’esperienza di fiducia nelle relazioni primordiali 

consente di indirizzare l'energia vitale verso il mondo e, di costruire legami grazie all'esperienza 

della fede nell'altro. Sperimentare soddisfazione e frustrazione, possibilità e limiti, nelle relazioni 

interpersonali favoriscono lo sviluppo del desiderio e della capacità di attendere, rinunciare, 

scegliere e curare. Così come la necessità/opportunità di riconoscere/conoscere l’altro, il sentirsi 

compreso da un altro premuroso, prepara la strada della persona per l’esperienza della sicurezza 

personale e, grazie a speciali rinforzi psicologici e pedagogici, offre a sua volta la possibilità di 

prendersi cura di qualcun altro, in una struttura di scambi affettivi e supporti reciproci che sono 

necessari per qualsiasi essere umano. Si noti come il tutto avvenga secondo un processo circolare 

(Trevarthen, 2005). Eppure la teoria classica dell'attaccamento non riesce a cogliere l'importanza 

dei motivi che regolano le relazioni tra la prole e i loro genitori, e che servono per la scoperta 

condivisa di nuovi modi di comportarsi. “La teoria dell'attaccamento è stata spesso criticata 

proprio perché presta un’attenzione esclusiva alle cure materne. Una madre ha un’importanza 

unica per la cura di un neonato e dalla sua presenza amorevole trarrà un potere speciale che sarà 

una sorta di ancora di salvezza per il bambino e per l'adulto che lui/lei diventerà” (Trevarthen, 

2005 pag. 62-63).  

Il piacere del bambino nel stare con l’altro però può essere condiviso con qualsiasi altra persona che 

può essere un compagno di gioco di qualsiasi età o può vedere la partecipazione di più persone 

(Belsky 1981; Fivaz-Depeursinge et al., 1999). Questa posizione è fortemente sostenuta da Selby et 

al. (2003) che durante l’osservazione di bambini che comunicavano tra loro arrivò a sostenere come 

effettivamente la socievolezza umana cerca innatamente di costruire un significato, condividendo le 

narrazioni implicite che emergono dall’interazione stessa (Trevarthen, 2005).  

Descrivere la comunicazione infantile nei termini di una qualsiasi persona che offre al piccolo una 

risposta sensibile e comprensiva, mostra che sin dalla nascita oltre ai processi che regolano lo stato 

vitale e offrono protezione, se ne attivano altri. Ciò che si attiva è un impegno mentale tra interessi e 

scopi e, una valutazione emotiva della qualità delle esperienze che vengono condivise.  

Ancor prima dell’acquisizione di un vero e proprio linguaggio la condivisione di significati si 

manifesta nelle interazioni collaborative e giocose, e questa è spinta dal piacere di vivere all’interno 

di una società che è dinamicamente reattiva. Il bambino quindi non cerca solo sicurezza nell’altro, 

ma è come se cercasse un posto all’interno di una comunità in cui poter fare esperienza sia di se 

stesso che dell’altro. La vita di tutti noi dipende dall’intersoggettività, dalla consapevolezza che 
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incontriamo gli altri come persone dotate di coscienza, intenzioni e sentimenti e che possono 

interagire con noi stessi, come amici o come estranei. Le persone infatti possono offrire affetto o 

competizione, ma in ogni caso il loro comportamento sarà sempre una sorta di interesse mai 

indifferente alla percezione della nostra presenza (Trevarthen, 2005). 

 

1.4 Teorie a confronto sull’intersoggettività 

 

Trevarthen (1980), Meltzoff (1994) e Stern (1985) hanno orientato i loro studi sul tentativo di 

concettualizzare le origini sulla Teoria della Mente durante l’infanzia. Per ognuno, la mente si 

sviluppa come una mente da condividere e, la domanda che essi si pongono è come può un bambino 

percepire, interpretare lo stato mentale dell’altro. Entrambi questi autori sono a favore dell’ipotesi 

secondo cui la percezione della corrispondenza del bambino è il meccanismo centrale 

dell’intersoggettività ed è una percezione inter-modale fondamentale (Beebe et al., 2003). Tutti e tre 

fondano un concetto molto complesso di un intelligenza rappresentativa pre-simbolica di un 

bambino motivato e intenzionale, oltre che riflessivo, capace di distinguere se stesso dall’ambiente 

già ad un livello percettivo. Entrambi enfatizzano inoltre il concetto di emozioni positive, di 

giocosità, di intenzionalità come funzione essenziale dell’intersoggettività. Anche se poi ognuno di 

loro, ha sviluppato una propria teoria dell’intersoggettività infantile con punti di differenziazione 

che riguardano la corrispondenza e la Teoria della Mente (Bebee et al., 2003). 

Infatti per Meltzoff et al. (1994; 1998) la definizione di corrispondenza si forma su un modello di 

imitazione. Per Trevarthen (1980; 1993; 1998) la corrispondenza è una sorta di somiglianza 

comportamentale in termini di tempo, intensità e forma. Stern (1985) al pari di Trevarthen elaborò 

questi stessi aspetti sottolineando però come le somiglianze sono cross-modali piuttosto che intra-

modali e, questa similarità cross-modale consente ad ogni individuo di percepire lo stato interiore 

anziché il comportamento manifesto. Altra differenza (Beebe et al., 2003) è che mentre Meltzoff si 

basa su un paradigma sperimentale per spiegare la sua teoria, riconoscendo l’importanza dei 

meccanismi di imitazione tra genitore e figlio, Trevarthen e Stern invece si basano su una situazione 

del tutto naturale dell’interazione bidirezionale o face-to-face tra madre-bambino. Una 

comunicazione in cui i soggetti si influenzano reciprocamente. Ognuno è prevedibile dall’altro 

momento per momento. 
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1.4.1 L’imitazione: teoria di Meltzoff 

 

Per la costruzione della socialità del bambino è sicuramente il sistema visivo che ha avuto maggiore 

interesse. In particolar modo l’attenzione era rivolta sia agli sguardi madre/neonato che sono i 

protagonisti di questa comunicazione primaria e sia alla preferenza da parte del neonato per il volto 

materno (Bushnell 2001;  Pascalis et al. 1995).  

Il volto negli ultimi anni è stato oggetto di interesse sia per quanto riguarda gli studi neurocognitivi, 

che per la Psicologia dello Sviluppo che rivolge l’attenzione sulla relazione face-to-face, la quale fa 

da supporto sia ai comportamenti sociali ed emotivi, ma soprattutto per le attività cognitive 

complesse come lo sviluppo del linguaggio. Infatti già Bowlby (1969), ipotizzò l’esistenza nel 

neonato di una specifica preferenza per il volto, alla luce degli studi effettuati sull’importanza 

adattativa del riconoscimento del caregiver da parte del bambino. 

Nelle interazioni che avvengono nelle prime settimane di vita, la forma più comune di risposte 

contingenti è l’imitazione del comportamento del bambino da parte del genitore. Oltre a fornire un 

feedback contingente, queste imitazioni multimodali (facciali, vocali) aiutano il bambino ad 

integrare le diverse esperienze sensoriali; questo aspetto lo aiuterebbe nell’acquisire un maggior 

controllo sulle proprie azioni (Meltzoff & Moore, 1977). Inoltre questi meccanismi imitativi sono 

efficaci per coinvolgere il bambino stesso nell’interazione sociale e incoraggiarlo a essere più 

attento e attivo nell’interazione. Infatti l’imitazione delle espressioni facciali faciliterebbe 

l’attivazione del sistema dei neuroni specchio responsabili della comprensione delle intenzioni delle 

altre persone (Casile, et al., 2011). Prima che i bambini imparino a comprendere il linguaggio o a 

parlare bene, l’imitazione delle persone più vicine è una delle migliori strategie di apprendimento: 

basti pensare che fra i 12 e 18 mesi il bambino è in grado di imparare uno o due comportamenti 

nuovi ogni giorno grazie proprio all’imitazione 

(Barr, et al. 2003). 

Non possiamo non nominare a questo punto, gli 

studi condotti da alcuni autori (Meltzoff, Moore 

1997), che hanno mostrato come i neonati siano 

capaci di imitare attivamente alcune delle azioni 

dell’adulto attirando l’attenzione del bambino 

stesso, come per esempio: l’apertura della bocca, la 

protrusione della lingua (come si può notare nella 

figura 1). Questa fu un ulteriore conferma del fatto 

che i neonati imitano in diretta risposta 

Figura 1 Imitazione neonatale dell’espressione 

facciale del Dr. Meltzoff 

Fonte: https://123bimbo.wordpress.com 
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all’intenzione dell’adulto che viene percepita nelle sue espressioni.  

Ricerche condotte da Nagy e Molnar (1994) evidenziarono come i neonati a poche ore dalla nascita 

non solo sono capaci di imitare la protrusione della lingua, apertura della bocca, sorriso, 

l’espressione di sorpresa, ma tendono, e questo è un aspetto sorprendente, a provocare la risposta 

dell’adulto. Cioè dopo aver stimolato il bambino, se l’adulto aspetta 2 o 3 minuti, il piccolo tenderà 

ad allungare deliberatamente la lingua cercando proprio l’attenzione dell’adulto. Quindi i bambini 

sono capaci di un comportamento reciproco non solo relativo alle azioni, bensì anche alle 

intenzione del partner. 

Il modello teorico sviluppato da Meltzoff e Moore (1997) servì per spiegare il meccanismo che 

sottende all’imitazione facciale neonatale: l’imitazione prodotta dai piccoli non è altro che un 

processo di accoppiamento a un target, ovvero un obiettivo comportamentale rappresentato da una 

particolare azione facciale del partener. Per tanto in base all’azione facciale dell’altro il neonato 

produce la risposta imitativa che gli fornisce un feedback propriocettivo, permettendogli a sua volta, 

di confrontare le proprie azioni con quelle dell’altro. Questo confronto aiuterà il bambino, qualora 

ce ne fosse il bisogno, di correggere i suoi errori nell’imitare in un successivo accoppiamento 

l’azione dell’altro. In questo processo di accoppiamento imitativo, inoltre, il neonato è come se 

“mappasse”  ciò che vede sul viso dell’altro su ciò che sente nella propria faccia. Quest’esperienza 

creerà il senso di una vera connessione tra sé e l’altro, il tutto collocabile alle basi 

dell’intersoggettività (Meltzoff, 1990). 

Con Meltzoff (1990) la mente si origina alla nascita, con la percezione del meccanismo di 

somiglianza, ovvero “Sei come me”. Il senso di sé si sviluppa a partire dai propri movimenti e dalle 

azioni degli altri e queste, sono elaborate in maniera percettiva come simili ai propri movimenti o 

azioni: gli altri hanno stati simili ai miei.  

In “condizioni normali noi non siamo alienati dal significato delle azioni, emozioni, o sensazioni 

esperite dai nostri simili, in quanto godiamo di quella che viene definita “consonanza intenzionale” 

col mondo degli altri (Gallese 2003, 2006a, 2007). Ciò è reso possibile non solo dal fatto che “con 

gli altri condividiamo le modalità di azioni, sensazioni o emozioni”, ma quando ci troviamo di 

fronte all’altro ne “assegniamo implicitamente lo status di “alter ego”, di altra soggettività. Grazie 

ai meccanismi di rispecchiamento e simulazione, l’altro è vissuto come un “altro sé”” (Gallese, 

2007, pag 4). 

A differenza degli studi Meltzoff et al.(1994), Stern (1985) e Trevarthen (1980) invece vedono 

l’origine della mente nell’interazione stessa, tramite processi di coordinazione dei movimenti. Essi 

sostengono che i bambini possiedono un cervello intrinsecamente emotivo e comunicativo, una 

mente dialogica. 
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1.4.2 Intersoggettività primaria e secondaria di Trevarthen 

 

Sicuramente il grosso contributo è stato quello di Trevarthen. L’autore durante i suoi studi ipotizzò 

che nel cervello del neonato ci sia la presenza di un’immagine neurale del proprio corpo che è in 

grado di riflettere la forma e l’attività del corpo di un’altra persona. Nei suoi termini “per poter 

imitare, il neonato deve avere una rappresentazione cerebrale delle persone, un’immagine motoria, 

sensibile sia alla forma del corpo in movimento, sia delle caratteristiche temperamentali del 

movimento imitato” (Trevarthen, 1998, p.29).  

L’intersoggettività ha un suo sviluppo che la vede organizzata secondo delle fasi di complessità che 

vanno dalla nascita fino ai due anni di età, caratterizzata da fasi complesse che si susseguono 

(Trevarthen, 1979).  

Nei passaggi tra una fase e l’altra risultano cruciali le principali riorganizzazioni del sistema 

nervoso del bambino e i relativi cambiamenti nel suo rapporto con il mondo; ovviamente, gioca un 

ruolo fondamentale l’interazione tra la madre e il bambino. Quindi abbiamo tre condizioni: il se, le 

altre persone e gli oggetti del mondo fisico su cui convergono le emozioni e le motivazioni 

intrinseche di ognuno, in cui si generano diversi domini di vita soggettiva e intersoggettiva 

(Trevarthen, Aitken, 2001). 

La prima fase definita da Trevarthen (1979) viene denominata come intersoggettività primaria e si 

riferisce alla coordinazione tra il proprio sé e l’altro attraverso quello che viene definito come 

“rispecchiamento empatico”.  Questa prima fase è definita anche come “relazione nucleare”. Questi 

termini sono stati utilizzati dallo stesso Trevarthen (1979) proprio per descrivere le interazioni che 

sono appositamente sociali e di particolare intensità emotiva, che danno luogo alla straordinaria 

motivazione della comunicazione che porta il bambino a sviluppare la capacità di realizzarla. 

Questa include l’imitazione neonatale e le protoconversazioni faccia-a-faccia che iniziano a 

mostrarsi nel secondo mese di vita del piccolo. Si nota che il bambino cerca attivamente il contatto 

visivo e passa molto tempo ad osservarlo; questo comporterà in seguito anche la comparsa del 

sorriso sociale (Sheese et al., 2008). Ed è in questa fase che addirittura i genitori notano un 

cambiamento molto importante riconoscendo il proprio bambino come “persona”.  

Dai quattro mesi più o meno, dalle protoconversazioni subentrano i giochi interpersonali, basati 

sullo sviluppo di aspettative reciproche in cui il bambino stesso organizza significativamente le 

azione intersoggettive. Si accresce l’interesse via via per gli oggetti, ma ancora non riesce a 

coordinare l’interesse dell’oggetto con l’interesse dell’altra persona (Trevarthen, 1979). 

Dai 7/8 mesi l’altra persona inizia ad essere inclusa nel gioco degli oggetti (Trevarthen, 2005). 

Questo è dovuto anche al fatto che dai 3 mesi in poi il bambino inizia a sviluppare una buona acuità 
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visiva e, di seguito, si verificano anche miglioramenti che riguardano ad esempio la capacità di 

allungare le braccia per afferrare degli oggetti. In linea proprio con questi progressi le motivazioni 

nelle interazioni sociali cambiano, i genitori impiegano sempre nuove tecniche per comunicare con 

il proprio figlio. Infatti i bambini da questo momento in poi non rivolgono lo sguardo solo nei 

confronti dell’adulto, ma iniziano ad esplorare un oggetto che è a loro portata di mano (per esempio 

la cinghietta della sdraietta). Così i genitori si adattano a questi loro cambiamenti e mettono in atto 

giochi corporei che hanno una struttura ritmica e musicale (es. batti batti le manine, il solletico 

ecc.). Ecco che si passa dall’intersoggettività primaria ad un’esperienza di condivisione madre-

bambino, allo stare insieme con  l’inclusione di un tema o di un oggetto separato (Legerstee et al., 

1987). Nel coinvolgimento intersoggettivo compaiono anche nuovi comportamenti, tra i più 

importanti vi è verso i 9 mesi, la condivisione dell’attenzione con l’altro: dirigere l’attenzione 

sull’oggetto che è però in questo caso di attenzione dell’altro.  

Il passaggio critico, secondo Trevarthen et al. (1978), avviene proprio intorno ai 9/10 mesi nel 

momento in cui il bambino integra le motivazioni per agire sugli oggetti e inizia a comunicare con 

l’altro. Il tutto  in una sorta di sistema cooperativo e di coordinazione tra sé, l’altro e l’oggetto 

attraverso lo scambio di gesti comunicativi e l’imitazione dell’uso degli oggetti (Trevarthen, 2005; 

Trevarthen et al., 2001). Questa rappresenta la seconda forma di intersoggettività che viene da lui 

stesso definita come “intersoggettività Secondaria” e continua il suo percorso di sviluppo fino ai 2 

anni di età del bambino, quando si presenta la consapevolezza della condivisione delle intenzioni 

rispetto agli oggetti e, si arricchisce della condivisione dei significati che è alla base 

dell’apprendimento culturale (Trevarthen et al., 1978). 

Per realizzare questo passaggio è importante che il bambino oltre alle abilità comunicative di base e 

a sapersi relazionarsi con l’ambiente, sviluppi altre due abilità (Trevarthen et al., 1987): 

1. deve sviluppare una maggiore comprensione dell’esperienza del mondo compiuta da altre 

persone (es. il bambino ha bisogno di capire che l’adulto potrebbe riuscire a prendere 

l’orsacchiotto); 

2. deve essere in grado di collegare l’esperienza del mondo altrui con la propria (essere in 

grado di capire che l’adulto può aiutarlo offrendogli quello che desidera, l’orsacchiotto in 

questo caso, ed essere in grado di comunicare questi messaggi). 

Trevarthen affermò inoltre che l’esperienza intersoggettiva nell’infanzia rappresenta la base su cui 

si costruiscono le forme di intersoggettività adulte, benché tutte le relazioni siano uniche (Tronick, 

2008). Tutte le esperienze che dalla nascita si realizzano tra il bambino e l’adulto significativo sono 

esperienze vitali e importanti per lo sviluppo, ma ancor di più è emerso, tra le ricerche di psicologia 
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evolutiva, di neuropsicologia, neonatologia e molte in ambito psicoanalitico, che il bambino è 

biologicamente predisposto per la relazione. 

La posizione che colloca l’origine dell’intersoggettività nelle prime esperienze di comunicazione 

face-to-face, tra neonato e adulto, considera come requisiti necessari all’emergere 

dell’intersoggettività: 

• il possesso di un senso di sé primitivo; 

• un’organizzazione comportamentale regolata dall’interazione con l’ambiente materno. 

Entro questa prospettiva si possono collocare Tronick (1978), Fogel (1995), Beebe (2003), e le 

considerazioni sulla presenza delle forme primitive di intersoggettività elaborate recentemente da 

Sten (2004).  

Secondo Fogel (1995), nella sua ipotesi di comunicazione personale, ciò che manca ai neonati per 

vivere l’esperienza intersoggettiva non è tanto la capacità di provare stati emozionali diversi, né di 

rispondere agli stimoli sociali, ma è fondamentalmente un senso di coerenza, un senso integrato di 

se stessi (percepiti come entità fisica, dotata di coesioni e confini) e un senso di continuità 

dell’esperienza. In altre parole, dai due mesi di vita, il bambino mostra un controllo 

comportamentale di tipo esogeno, cioè regolato dal rapporto con l’ambiente sociale, piuttosto che 

da ritmi endogeni e, mostra lo sviluppo di un primitivo senso di sé come entità coesa. Questo 

permetterà  al bambino di fare esperienza di reciprocità nella regolazione delle emozioni e delle 

azioni, durante la comunicazione face-to-face con l’adulto di riferimento. Secondo Tronick (1978) 

come per Fogel (1995), è a partire dal terzo mese di vita che l’interazione face-to-face è 

concettualizzabile come processo intersoggettivo di mutua regolazione, perché è a partire dai tre 

mesi che il bambino mostra non solo di saper regolare lo stato dell’interazione con l’altro, ma 

soprattutto mostra un elevato grado di coordinazione con quest’ultimo (Tronick et al., 1979). 

Tronick (1979) specifica come questa coordinazione riflette una condivisione del significato dei 

comportamenti manifestati, una condivisione degli scambi comunicativi e dell’intenzione di 

coinvolgersi entrambi in questa relazione.  

Questa evidenza di intersoggettività intenzionale, o se vogliamo parlare di uno “stato psicosociale 

iniziale”, deve essere fondamentale per la nostra comprensione dello sviluppo mentale umano 

poiché sarà altrettanto cruciale per interpretare accuratamente le influenze nello spettro delle 

patologie psicosociali nei bambini, così come è cruciale per lo sviluppo di efficaci strategie 

terapeutiche o educative. 

Tale premessa conduce a un programma del tutto diverso di ricerca in Psicologia Clinica, la cui 

logica che segue si basa sul fatto che l’intelligenza relazionale nei bambini non dovrebbe essere 
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altro che una guida, per capire e interpretare la cognizione-con-intenzione e con-emozione in altre 

persone. 

1.4.3 Stern e l’intersoggettività come processo di sintonizzazione 

 

La teoria dell'intersoggettività di Stern, invece, si fonda sull’idea che gli stati soggettivi interni 

possono essere condivisi. Molto diverso da Meltzoff e Trevarthen, per Stern l’attenzione si sposta 

dai comportamenti manifesti agli stati interiori (Stern, 1985). Simile a Meltzoff, Stern (1985) 

sostiene che la capacità dei bambini di riconoscere le corrispondenze cross-modali è il meccanismo 

centrale che consente loro di catturare la qualità dello stato di sentimento interiore di un altro. 

Tuttavia, diversamente da Meltzoff, Stern (1985) è interessato alle corrispondenze come un 

reciproco processo diadico nel tempo: ognuna sta cambiando con l'altra. 

Questa enfasi sul processo di influenza bidirezionale è simile a quella di Trevarthen (1980). Il 

concetto di Stern (1985) sulla capacità del bambino di “sentire-cosa-è-stato-percepito-nell’altro” 

può essere senz’altro validato dalla scoperta dei neuroni specchio. 

Stern (1985) sostiene che il bambino è come se facesse un salto di qualità nella relazione 

intersoggettiva e, sostiene alcuni punti di vista,  in particolare: 

• un bambino scopre delle regole e procedure che lo portano a scoprire l’intersoggettività 

come abilità sociale acquisita; 

• seguendo Vygotskij (1962) e Newson (1977), la madre attribuisce significato e interpreta 

i comportamenti del bambino; 

• in accordo con Trevarthen e Meltzoff, Stern ritiene che l’intersoggettività sia un’innata 

capacità umana, basata su una speciale consapevolezza molto sviluppata degli altri 

umani.  

Stern (1985) inoltre nella sua teoria definisce tre forme di intersoggettività:  

1. Attenzione Congiunta; 

2. Intenzione Congiunta; 

3. Affetto Congiunto (“interaffettività” o “affetto”). 

L’attenzione congiunta viene descritta come la capacità del bambino di seguire e condividere 

l’attenzione con altre persone in modo coordinato, al pari di quello che sosteneva Bruner (Scaife et 

al.,1975) con cui il bambino può trascendere l’egocentrismo. In uno studio interessante di sviluppo 

sociale (Klinnert et al., 1983; Emde et al., 1991) si è osservato che i bambini che sono attratti da 

alcuni giocattoli, ma per prenderli, dovevano attraversare un tavolo di vetro che era strutturato in 

modo da formare una specie di “precipizio visivo”. Quello che succede è che i bambini in un primo 
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momento tentennarono. In seguito tornarono poi a guardare la madre, decidendo di attraversare il 

precipizio solo se la faccia della madre indicava che era sicuro farlo. Questo viene descritto da Stern 

(1985) come il tentativo del bambino di assicurarsi che il focus attentivo sia condiviso anche 

dall’altro. 

Per delineare invece l’intenzione congiunta, Stern utilizza un lavoro svolto da Betes (1979), che 

definisce la comunicazione intenzionale come “un comportamento di segnalazione in cui il mittente 

è a conoscenza, a priori, dell’effetto che il segnale avrà sull’ascoltatore e persiste in quel 

comportamento fino a quando non ottiene l’effetto o il fallimento” (Stern, 1985 pag.130). Per fare 

un esempio immaginiamo la situazione in cui il bambino chiede un biscotto al genitore 

attribuendogli la capacità di cogliere l’intenzionalità del bambino. 

Stern (1985) inoltre dimostra come la sintonizzazione dell’affetto è tra le più importanti modalità di 

condivisione delle esperienze soggettive. Infatti “per tutto il primo anno gli affetti non sono altro 

che il mezzo principale di comunicazione che il soggetto possiede” (Stern, 1985 pag.133). 

Pertanto l’esperienza umana si caratterizza per una serie di livelli che sono connessi tra di loro ed 

ogni livello è formato da una particolare modalità di relazione con l’altro, che offre una particolare 

forma di autocoscienza che Stern chiama Senso del Sé (Stern, 1985). Da un senso di “Sé emergente” 

si passa ad un senso del “Se nucleare” per arrivare ad un senso del “Sé soggettivo” con il quali il 

bambino si percepisce come dotato di una mente. 

Questo è livello in cui il bambino di circa 9/10 mesi sperimenta l’esperienza dei propri stati interni, 

ma sperimenta che anche le altre persone sono dotate di una mente e, che le proprie esperienze 

possono essere oggetto di condivisione con l’altro, in questo caso con la madre (Stern 1985). 

Questo, secondo Stern (1977), avviene tramite un processo che definisce “Sintonizzazione degli 

stati vitali”. In questo processo di sintonizzazione il bambino esprime i suoi affetti vitali tramite la 

messa in atto di alcuni comportamenti, a sua volta, la madre, legge tali comportamenti prima 

osservandoli e poi rispondendogli inevitabilmente con movimenti diversi dal bambino, ma con le 

stesse forme vitali. Tale livello di esperienza permette lo sviluppo del fenomeno 

dell’intersoggettività (Beebe et al., 2003). 

Dunque il “peso” della madre nell’esperienza intersoggettiva è cruciale per Stern, affermando che le 

intenzioni e le motivazioni socioaffettive della madre, come elementi costanti dell’ambiente del 

neonato, diventano presto la base su cui sviluppare le aspettative del piccolo nell’interazione con gli 

altri (Lavelli, 2007). 

Inoltre Stern (1985) fece una distinzione tra “comunicazione” e “comunione”. Mentre nel primo 

caso le funzioni ad esse collegate sono l’imitazione, la sintonizzazione del bambino, la 

ristrutturazione dell’interazione, l’insegnamento e il rinforzamento, nel secondo caso si fa 
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riferimento al partecipare, al condividere e mantenere la connessione. Perciò la sintonizzazione è un 

forma di comunione con l’altro. Un aspetto fondamentale da non sottovalutare è che Stern quando 

parla di sintonizzazione non la fa coincidere con l’empatia, nonostante i concetti condividano il 

fenomeno della risonanza affettiva (Beebe et al., 2003). Se da un lato la sintonizzazione avviene 

automaticamente e fuori dalla consapevolezza, l’empatia invece richiede la mediazione dei processi 

cognitivi (Basch, 1977). La sintonizzazione è una forma diversa di transizione affettiva (Stern, 

1985) e non necessita una conoscenza empatica. A differenza anche dell’imitazione, la 

sintonizzazione volge la sua attenzione alla qualità del sentimento che sta dietro quel 

comportamento. 

1.4.4 L’intersoggettività e la condivisione dei pensieri 

 

L’intersoggettività in ogni caso, ci dà informazioni non solo su noi stessi, ma anche sugli altri e si 

basa sui processi di attaccamento. Per questo si parla di una sorta di sistema circolare in cui essere 

legati/attaccati a qualcuno permette una connessione intersoggettiva, e quest’ultima, rende possibile 

il legame e la condivisione verso questa persona (Bebee et al., 2003).  

Nonostante ciò, ci sono delle differenze nei due concetti in quanto l’attaccamento è centrato sul 

concetto di sentirsi sicuri, l’intersoggettività si rivolge a una componente molto più sociale. Se 

nell’attaccamento quindi prevale il concetto “Sé” nell’intersoggettività prevale il “Noi”. 

“Questa visione dell’intersoggettività è una sorta di Teoria della Mente del bambino e si verifica 

nel punto di un "salto quantico" (Stern, 1985, pag. 124), ovvero sia “quando il bambino è in grado 

di  puntare, di usare i gesti per riferirsi agli oggetti ed inizia a utilizzare le parole con l'intenzione 

di comunicare. Il bambino così facendo scopre che il centro dell'attenzione (“Guarda quel 

giocattolo!”), lo stato di sensazione (“Questo è eccitante!”) e l'intenzione (“Voglio quel biscotto!”) 

possono essere condivisi. Questa scoperta anche per lo stesso Stern (1985) costituisce un nuovo 

principio organizzativo, una nuova prospettiva soggettiva che può essere allineata con quella di un 

altro per diventare ‘intersoggettiva’ ” (Beebe et al.,2003, pag. 790). 

I neonati sono geneticamente predisposti alla relazione, a connettersi cioè con l’altro e ricerche 

come quelle di Ammirati e Gallese (2014) ne sono oggi la conferma. Questi autori discutevano sul 

fatto che ancora prima della nascita, il sistema motorio è strutturato tale da consentire le interazioni 

sociali, le quali sono espresse tramite diverse funzionalità. È durante la gravidanza che inizia ad 

instaurarsi un legame forte e importante tra la mamma e il proprio figlio, permettendo a 

quest’ultimo di acquisire le competenze intersoggettive necessarie per vivere all’interno della 

comunità. 
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Già nel mondo intrauterino il bambino inizia ad entrare in relazione con l’altro, in quanto egli 

percepisce il mondo attraverso la mediazione della mente e del corpo dell’altro, ovvero la madre; 

qualsiasi evento che vada ad interferire con quest’ultima, comporterà delle conseguenze a livello di 

regolazione fisiologica neonatale (Ammirati, Gallese 2014). 

La teoria dell'intersoggettività, e quindi il fatto che il bambino nasce con una consapevolezza 

specificamente ricettiva degli stati soggettivi in altre persone, è stato proposto circa 25 anni fa, 

tenendo conto di osservazioni videoregistrate sui comportamenti dei bambini in una naturale 

interazione con le proprie madri, che tentavano di coinvolgere a loro volta i bambini in un dialogo 

faccia-a-faccia o interagendo con loro tramite l’uso di alcuni giochi (Trevarthen, 1974; 1979; 1998). 

Altri studi (Trevarthen, 1993; Trevarthen et al., 1978; Trevarthen et al., 1981) hanno potuto 

constatare come la naturale socievolezza dei bambini che coinvolgono l’interesse, le sensazioni dei 

genitori amorevoli, serve per motivare intrinsecamente l’interazione stessa, guidando il bambino 

verso lo sviluppo della fiducia, della confidenza e verso la comprensione di atti significativi e infine 

verso lo sviluppo del linguaggio. Il bisogno di comunicare del bambino, e quindi la motivazione che 

sta dietro, anima la consapevolezza e l’accoglienza dei sentimenti e delle emozioni nei messaggi 

intersoggettivi della relazione che sono alla base del linguaggio, che emerge progressivamente in 

forme più elaborate e complesse nel corso dell’infanzia (Brậten, 1998; Reddy et al., 1997; 

Rommetveit, 1998) 

Lo studio dell’intersoggettività divenne sempre più importante perché è tramite l’esperienza con 

l’altro che il bambino inizia ad prendere in considerazioni gli altri e gli eventi del mondo come 

dotati di significati.  La “modalità intersoggettiva” infatti appresenta una modalità di costruzione di 

significato nel bambino, una modalità ricca di espressioni, azioni ed eventi nel cosiddetto spazio 

simbolico che viene condiviso dal bambino insieme alla propria madre, nella loro unica interazione 

(Lavelli, 2007). Gli sguardi reciproci, la predisposizione del bambino a rispondere e riconoscere la 

voce, il volto e i vari gesti umani e altre forme di contatto percettivo (ad esempio la condivisione 

dell’attenzione verso un oggetto o/e evento esterno) tra il neonato e la madre diventano sempre più 

complessi (Bruner, 1995) e questi, a loro volta, renderanno il bambino capace di anticipare e 

sviluppare aspettative nei confronti dei comportamenti degli adulti. È proprio secondo questa 

prospettiva che Bruner tende ad affermare (Lavelli, 2007) che l’incontro con la mente dell’altro non 

deriva semplicemente dalla maturazione di una capacità individuale, ma dalla natura stessa 

dell’interazione sociale in cui le persone riescono a coinvolgersi sin dai primi mesi di vita (Lavelli, 

2007). 
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Il bambino perciò non rimane indifferente alle esperienze, ma anzi le vive in modo originale. Il 

modo in cui queste esperienze verranno organizzate dal bambino stesso darà vita ad una matrice, 

dalla quale prenderanno forma i modi in cui vivere le successive esperienze di relazione. 

 

1.5 L’indagine neuroscientifica dell’intersoggettività 

 

Il tema dell’intersoggettività è stato anche oggetto d’indagine a livello scientifico. La scoperta dei 

neuroni specchio viene recentemente portata a sostegno della teoria del “rispecchiamento empatico” 

(Trevarthen, 2005), ipotizzando meccanismi di rispecchiamento sensibili agli intenti del movimento 

o dell’azione espressiva umana e della coordinazione intersoggettiva. 

Lo sviluppo di un certo grado di consapevolezza del collegamento fra la propria esperienza e quella 

degli altri è fondamentale per una comprensione sociale matura. A differenza dei bambini grandi, in 

quelli più piccoli la comprensione degli altri non viene espressa in maniera esplicita. Ciò significa 

che bisognava utilizzare determinate tecniche di rilevazione particolarmente sensibili (Scaife et al., 

1975). Di fatto alcuni studi hanno dimostrato che il bambino a solo 2/3 mesi di vita è capace di 

comprendere l’esperienza del mondo compiuta da un’altra persona. Quindi ancora prima di essere 

in grado di vedere da lontano e concentrare l’attenzione su ciò che sta guardando l’altro, il bambino 

mostra una predisposizione di base a reagire all’esperienza dell’altro, voltandosi ad esempio nella 

stessa direzione in cui si sta voltando il partner sociale. È come se il bambino fosse pronto sin da 

subito a condividere l’esperienza dell’altro (Moore, 2008). 

Recenti ipotesi nell’ambito delle neuroscienze sostengono come la stessa maturazione del sistema 

nervoso e cerebrale sia dipendente, per alcuni aspetti, dalle prime esperienze relazionali del 

bambino (Johnson, 2007). Lo sviluppo delle connessioni sinaptiche, del cervello e delle strutture 

come ad esempio l’amigdala e l’ipotalamo, sarebbero influenzate dagli stimoli tattili, visivi, uditivi, 

che provengono dal caregiver, nei primi mesi di vita (Sudati et al., 2015). 

Negli ultimi anni l’area del “Development Cognitive Neuroscience” ha indagato i substrati neurali 

del comportamento sociale dell’uomo, integrando diversi livelli di ricerca come: 

• quello sociale: in cui si studia la relazione tra fattori emozionali e sociali e il 

comportamento o le esperienze;  

• quello cognitivo: lo studio della relazione tra i processi di elaborazione delle 

informazioni e fenomeni di carattere sociale;  
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• quello neurale: in cui si approfondisce l’indagine sulla relazione tra i meccanismi neurali 

e i processi cognitivi e sociali. 

Ciò ha portato, negli anni a cavallo tra il XX e XXI secolo, all’apparizione, sulla scena della 

psicologia, di una nuova branca di studio del comportamento umano, le cosiddette Neuroscienze 

(Oliverio Ferraris et al., 2011). L’intento era quello di realizzare uno scambio fruttuoso tra la 

psicologia e la scienza che ormai da decenni cerca di scoprire i “segreti” del cervello per rilevare i 

fondamentali meccanismi biochimici.  

Per quanto riguarda l’interesse della psicologia, l’incontro tra questi due settori ha dato vita a una 

nuova branca di studio, la Neuroscienza Cognitiva. Termine coniato alla fine degli anni Settanta del 

secolo scorso, per integrare una conoscenza del comportamento umano (Oliverio Ferraris et al., 

2011). La Neuroscienza offre molti contributi nelle varie ricerche di Psicologia dello sviluppo, dello 

Sviluppo Sociale e in ambito cognitivo. Studiando il funzionamento del cervello di specie sia vicine 

a noi, ma per certi versi anche lontane, come quelle del macaco, la neuroscienza si pone degli 

interrogativi che riguarda uno degli aspetti fondamentali che ci caratterizzano, ovvero sia la nostra 

identità: perché siamo come siamo e quali sono le modalità di funzionamento. 

Tutte le teorie citate nei paragrafi precedenti son servite per spiegare ciò che comporta il fenomeno 

dell’intersoggettività, che vede come ruolo centrale il concetto di relazione, o meglio ancora 

l’individuo come risultato della relazione (Gallese, 2013).  

A questo punto sorge spontanea la curiosità (Gallese, 2013) su come le neuroscienze cognitive 

spiegano i meccanismi neurali o nervosi che si attivano quando una persona entra in relazione con 

l’altro.  

Le seconda metà del XX secolo è stata marcata da questo progresso delle neuroscienze cognitive, 

rendendo possibile l’utilizzo di tecnologie avanzate di brain imaging come la Risonanza Magnetica 

Funzionale (fMRI) che è stata in grado di garantire un  studio non invasivo del cervello umano 

(Gallese, 20013). Le neuroscienze in quel tempo hanno fatto un salto qualitativo, andando ad 

approfondire i domini dell’intersoggettività, del Sé, dell’empatia, del decision-making, dell’etica, 

dell’estetica, eccetera (Gallese, 2013). 

“Secondo la psicologia evoluzionistica la mente umana non è altro che un insieme di moduli 

cognitivi, ognuno dei quali è selezionato per il valore adattivo che possiede. Secondo Steven Pinker 

(1994; 1997) la nostra vita cognitiva sarebbe legata alla funzione di una serie di moduli, quali 

quello linguistico, della Teoria della Mente e così via” (Gallese, 2013, pag.3). È sulla base di queste 

teorie che le neuroscienze, oggi, cercano di localizzare nel cervello umano questi moduli cognitivi 

(Gallese, 2013).  
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Quando pensiamo al funzionamento della nostra mente, lo dobbiamo immaginare come il risultato 

di una serie di moduli che sono organizzati gerarchicamente; ognuno è destinato a svolgere un 

particolare tipo di compito che ne definisce in conclusione, in modo più o meno specifico, la sua 

funzione. Si parla perciò di apparati percettivi, motori e cognitivi. Il punto di vista di oggi però si 

allarga; mentre prima le parti del cervello sembravano essere deputate solo a controllare i 

movimenti, oggi risultano determinanti anche per codificare l’agire degli altri che ci circondano 

(Gallese, 2013) 

Oggi si può dimostrare empiricamente che se certe aree del nostro cervello si attivano durante 

l’esecuzione di movimenti, che sono motivati per il raggiungimento di determinati scopi (per 

esempio, la mia mano afferra un bicchiere per prenderlo e portarlo alla bocca, per bere), queste 

stesse aree, che contengono i cosiddetti neuroni specchio, si attivano anche quando siamo testimoni 

e quindi quando osserviamo le nostre stesse azioni eseguite però dagli altri.  

Tuttavia il nostro ruolo di “spettatori” è tutt’altro che passivo. Il mondo intorno a noi è un mondo 

“zu handenn”, alla nostra portata, è l’oggetto di una relazione pragmatica. Questo vale sia per il 

rapporto tra me e il bicchiere (riprendendo l’esempio di prima), ma ancora di più quando l’altro è un 

essere umano (Gallese, 2013). 

Nei primi anni Novanta del secolo scorso Rizzolatti insieme a Gallese, Fogassi e Fadiga si 

prestarono a studiare l’area F5 della Corteccia Motoria del macaco, presso l’università di Parma. 

Dopo una serie di esperimenti scoprirono il Sistema Mirror inizialmente nel cervello del macaco 

(Gallese et al., 1996; Rizzolatti et al. 1996), e successivamente lo stesso meccanismo fu scoperto 

nel cervello umano (Gallese et al. 2004; Rizzolatti e Sinigaglia, 2010).  

L’equipe di Rizzolatti mirava a conoscere i meccanismi neurofisiologici alla base dei movimenti 

della mano, per studiare la possibilità di recupero in pazienti con lesioni neurologiche.  

Si utilizzavano i macachi a cui furono inseriti degli elettrodi finissimi, in singoli neuroni della 

corteccia Premotoria, collegati ad un amplificatore acustico. Ogni volta che i neuroni si attivavano 

si udiva il suono dei neuroni che “scaricavano”. Durante l’esperimento, gli scienziati, registravano 

l’attività dei neuroni quando alla scimmia era permesso di prendere del cibo. Durante la pausa 

dell’esperimento, mentre la scimmia era seduta immobile, un ricercatore allungò la mano verso la 

banana e, inaspettatamente, questi neuroni iniziarono a scaricare nella medesima intensità e durata 

di quando era la scimmia stessa ad afferrare il cibo. Inizialmente si pensò fossero quei rumori che 

“sporcano” la raccolta dei dati, ma si accorsero ben presto che questo fenomeno inspiegabile si 

ripeteva costantemente. Perciò questi neuroni motori scaricavano anche quando la scimmia era 

immobile e si muoveva invece il ricercatore.  
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Da precisare però che i neuroni specchio che sono stati individuati e studiati con accuratezza nei 

macachi, si trovavano nella regione Frontale Inferiore (F5) e nel Lobo Parietale Inferiore 

reciprocamente collegata con l’Area F5 (Gallese et al., 2011). Fondamentalmente questi neuroni 

fungano da mediatori nella comprensione del comportamento altrui, attivandosi sia quando è la 

scimmia stessa a compiere direttamente l’azione sia quando ad essa giunge l’informazione che è 

un'altra persona a compierla. Infatti i Neuroni Mirror sono stati interpretati come l'espressione della 

forma diretta della comprensione dell'azione, e quindi sono rilevanti per la cognizione sociale 

(Rizzolatti et al. 2001). 

Questa scoperta sia nelle scimmie che successivamente nell’uomo, ha consentito di suggerire una 

modalità di accesso diretto al significato del comportamento altrui; una modalità che ha la 

conseguenza di rendere possibile, a livello di descrizione sub personale, la soggettività 

dall’intersoggettività. Gli aspetti fondamentali dell'intersoggettività infatti, mostrano che le persone 

riutilizzano i propri stati mentali o, i processi rappresentati, in formato corporeo per attribuirli 

funzionalmente ad altri (Gallese, 2003; Gallese, Sinigaglia, 2011). 

I dati emersi da tale scoperta, hanno dato la possibilità di approfondire meglio gli aspetti della 

relazione interpersonale come il dominio delle emozioni, degli affetti, delle sensazioni. Anche in 

questo caso, le prove erano certe sul fatto che se alcune aree del nostro cervello si attivano quando 

veniamo accarezzati o schiaffeggiati, queste sono le stesse aree, gli stessi circuiti, che si attivano 

quando vediamo accarezzare o schiaffeggiare il corpo di un’altra persona. Ecco che emerge 

l’aspetto sorprendente, ovvero che abbiamo una base neurale condivisa, che presenta questa duplice 

modalità di attivazione: quando siamo noi i soggetti dell’agire, sentire, patire, ma anche quando 

siamo testimoni dell’esperienza dell’agire, sentire e patire che vedono come protagonista l’altro che 

ci sta di fronte. 

Ecco perché si è voluto precisare che la relazione sociale sia inscritta nel nostro codice genetico, di 

come faccia parte del nostro patrimonio biologico. Ovviamente le relazioni sono molteplici e in 

gran misura sono influenzate come abbiamo visto qualitativamente e quantitativamente dalle 

relazioni di cui noi facciamo esperienza durante il nostro sviluppo, che non è solo somatico, ma 

soprattutto è uno sviluppo psico-affettivo. “Abbiamo questo meccanismo di risonanza che ci mette 

tutti, seppure in maniera diversa, automaticamente nella posizione di “mappare” il sentire e l’agire 

altrui in un modo pre-linguistico, prerazionale, non introspettivo, diretto e automatico” (Gallese, 

2010, pag. 50). Per spiegare inoltre le basi neurofisiologiche dell’intersoggettività, Gallese (2010), 

sulla base della teoria del desiderio mimetico di Girard (2004) (l’individuo non fissa il suo desiderio 

in maniera autonoma sull’oggetto, bensì imiterebbe il desiderio dell’altro, l’oggetto dell’altro), 

propose l’idea che all’origine vi sia l’apertura ontologica dell’uomo verso gli altri. “Il nostro 
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desiderio ontologico di essere come l’altro, il modello, deriva proprio dalla nostra apertura 

ontologica all’Altro, che a sua volta, è determinata dal fatto che l’Altro è già una parte costitutiva 

del Sé. Sia il Sé che l’altro sembrano essere intimamente intrecciati a causa del loro legame 

intercorporeo. L’intercorporeità descrive un aspetto cruciale dell’intersoggettività non perché 

quest’ultima debba esser considerata come fondata sulla mera somiglianza percepita tra il nostro 

corpo e il corpo degli altri. L’intercorporeità descrive un aspetto cruciale dell’intersoggettività, 

perché gli esseri umani condividono gli stessi oggetti intenzionali e perché i loro sistemi motori 

sono similmente cablati per raggiungere obiettivi di base simili” (Gallese, 2010, pag. 51).  

Questo è dovuto al fatto che gli esseri umani vivono all’interno di un contesto sociale; interagire 

con gli altri diventa fondamentale per la sopravvivenza come ne ho parlato all’inizio e, avere una 

chiara rappresentazione sia del sé che dell’altro è altrettanto necessario (Baumeister, 2011). 

Ciò nonostante rimangono poco chiare le modalità specifiche in cui le rappresentazioni neurali 

coesistono e si influenzano per promuovere le funzionalità di ordine superiore che sono necessarie 

per il funzionamento sociale. Ecco allora che si è integrata la teoria dell’intersoggettività (Hegel, 

1977) ai dati delle neuroscienze che a sua volta gettano una nuova luce sulle dinamiche  

sé-altro a livello neurocognitivo (Marchetti et al., 2014). 

Dato che per la prospettiva intersoggettiva è necessario l’altro, non solo presente fisicamente 

tramite il proprio corpo (Mead, 1934), ma l’altro deve riconoscere il soggetto come un sé intenzione 

e autocosciente (Kain, 2005), per elaborare ciò, il nostro cervello deve essere adeguatamente 

attrezzato per rilevare il riconoscimento degli altri.  

L’intersoggettività potrebbe fare proprio da sfondo empirico soprattutto per quanto riguarda i 

risultati di neuroimaging, che integrano due filoni di ricerca che sono le più attive nelle 

neuroscienze: il Sistema Mirror (MNS) e il Default Mode Network-Connettività Funzionale 

Intrinseca (DMN) (Marchetti et al., 2014). 

È chiaro che la percezione di un’azione, nel contesto sociale, orientata ad uno scopo specifico 

comporta un’attivazione neurale specifica, indipendentemente dal fatto che l’azione venga eseguita 

dal soggetto o che venga osservata da un altro attore (Iacobini et al.,1999). A questa funzione, in cui 

il comportamento dell’altro è rappresentato a livello neuronale nell’osservato, mediante un 

meccanismo di risonanza motoria, è stato associato il sistema dei neuroni specchio. Perciò un gesto 

significativo viene codificato nel cervello dell’osservatore, all’interno dei propri schemi motori e, 

questo permette di giudicare la persona come un agente potenzialmente attivo e diretto verso un 

obiettivo. Al contrario oggetti che sono immobili o azioni che non hanno alcun scopo non evocano 

una risposta simile nel sistema dei neuroni specchio (Preston e de Wall, 2002). Questo meccanismo 
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mirror può rappresentare un ottimo strumento neurale che colma la differenza tra il sé e l’altro a 

livello di rappresentazione fisica di ordine inferiore (Rizzolatti e Sinigaglia, 2010).   

Il DMN (Connettività Funzionale Intrinseca) invece, è una rete neurale distribuita in regioni 

corticali e sottocorticali che si attiva generalmente durante le ore di riposo e di attività “passive”. Le 

abilità cognitive di questo sistema consistono nel riflettere sui propri e altrui stati mentali, di 

riconoscere stimoli familiari e non, e di provare emozioni in relazioni a situazioni sociali che 

riguardano noi stessi o gli altri, di valutare reazioni proprie e altrui in alcune situazioni emotive 

(Yang et al., 2013).  

Questa nostra abilità di adottare la prospettiva dell’altro e rappresentare internamente gli stati 

mentali (convinzioni, intenzioni e obiettivi) è diversa dal concetto di mentalizzazione, nonostante 

sia stata associata (Van Overwalle, Baetens, 2009). Perché mentre per mentalizzazione  si intende la 

capacità di estrarre e comprendere gli obiettivi e intenzioni dell’altro, il MNS si basa sulla 

percezione delle azioni incarnate altrui. Il primo implica che l’altro è riconosciuto come agente, per 

il sistema MNS invece è come se si oltrepassasse il meccanismo secondo il quale l’altro risuona 

psicologicamente nella propria mente come un agente intenzionale (Molnar-Szakacs, Uddin, 2013). 

La possibilità di riflettere esplicitamente sulla propria vita mentale in relazione alla vita mentale 

altrui, e il comprendere le altre menti è concepita come un processo predicativo, inferenziale simile 

alla teoria chiamata Teoria della Mente. Gli studi che hanno indagato sulla ToM (Van Overwallw, 

2009) hanno ripetutamente rivendicato la specificità di diverse aree del cervello di tale teoria, come 

l’area della Giunzione Tempero-Parietale (TPJ) e la Corteccia Frontale Premediale (mPFC). 

Nonostante ciò si è riscontrato che il danno bilaterale delle aree frontali mediali non producono 

alcun deficit di lettura della mente, come mostra il caso neuropsicologico descritto da Bird, Castelli, 

Malik, Frith, Husain (2004). La specificità di queste aree per la lettura della mente sono state messe 

in discussione (Gallese et al., 2011), ipotizzando che le aree frontali mediali e il coinvolgimento 

sistematico TPJ per i compiti di lettura della mente non dipendono dal fatto che vi sono neuroni 

specifici per la ToM, ma piuttosto dipendono dalla differenziazione tra il sé e l’altro a livello 

corporeo, che è un ingrediente necessario per la mentalizzazione (Gallese, 2013).  

1.5.1 Sistema mirror: la sintonizzazione con l’altro in uno spazio noi centrico 

 

Ammaniti e Gallese (2014) commentarono come l’approccio contemporaneo dell’intersoggettività 

sia composto da due teorie importanti: 

• Teoria della teoria: riprendendo l’approccio classico, si considera l’intersoggettività in 

termini di metarappresentazioni basati su una riflessione della propria vita mentale sulla 
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base degli altri. In altre parole alcuni teorici come Gopnik (1993) sostengono che 

l’attività mentale si fonda su conoscenze (paragonabili a quelle contenute in una teoria 

scientifica) in cui il bambino acquisisce, nel corso del suo sviluppo, differenti modi 

rappresentazionali. Imparando a discriminare la realtà dalle situazioni ipotetiche il 

bambino è capace di costruirsi una Teoria della Mente che gli permette così di inferire 

rappresentazioni mentali dell’altro per realizzare la propria comprensione del mondo. 

Questo approccio attribuisce un ruolo importante all’esperienza individuale, che offre 

strumenti di revisione e riorganizzazione delle conoscenze (Perner, 1991). 

• Teoria della simulazione si spiega gli altri mettendosi nei loro panni (Goldman 2006). I 

sostenitori dell’approccio della “Simulation Theory”, (Goldman 2006) ritengono che 

l’attività mentale e quindi il possedere una Teoria della Mente sia una delle qualità legata 

alla capacità del soggetto di mettersi nei panni dell’altro, inferendo stati mentali “come 

se”, replicandoli, ma senza necessariamente provarli e condividerli. Anche questo 

approccio assegna un ruolo decisivo all’esperienza individuale.  

Reddy (2008) ha evidenziato invece che entrambe queste teorie implicano una separazione della 

mente, e questa può essere superata da un approccio in Seconda Persona (tu) che si basa su una 

partecipazione attiva del soggetto e non di mero osservatore, che lo rende maggiormente 

consapevole, a differenza di quello in Terza Persona (lui/lei), dove le rappresentazioni mentali 

dell’altro provengono dall’osservazione dell’altro e, si sviluppano tramite il controllo delle ipotesi e 

deduzioni (Reddy, 2008). Questo è reso possibile quando il bambino ha 4 anni di età, in quanto è 

necessario un processo di astrazione per realizzare delle rappresentazioni.  

Gallese (2003; 2005) mettendosi nella stessa posizione di Reddy (2008) ritiene che 

l’intersoggettività non riguarda solo la prospettiva in Terza Persona, in quanto noi come persone, 

agiamo sul mondo e proviamo sensazioni ed emozioni al pari degli altri, coinvolgendoci quindi in 

una prospettiva in Seconda Persona. Quello che succede è che noi entriamo in sintonizzazione con 

l’altro, con la relazione intenzionale. L’altro così facendo diventa un’entità corporea come la nostra, 

sperimentiamo l’altro come sé corporeo, in modo simile a come esperiamo noi stessi come 

proprietari del nostro corpo e come autori delle nostre azioni (Gallese, 2013). Non si può dunque 

fare una scelta forzata fra queste due prospettive, poiché c’è un continuo cambiamento fra le due 

modalità di relazione interpersonale (Gallese, 2013). 

Il ruolo dell’intersoggettività originariamente era stato indagato a livello filosofico in riferimento a 

questioni di ordine ontologico. In particolare l’analisi del filosofo Husserl (1931) inizia con degli 

interrogativi importanti su come si manifesta in origine l’esperienza dell’altro. La percezione che io 

ho dell’altro, di un altro io, che di per sé è un io come sono io per me (Husserl, 1931) è 
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rappresentato come qualcuno che partecipa alla struttura della mia stessa esperienza, come “punto 

zero” del suo mondo, come io lo sono del mio. Ecco allora che diventa possibile mettermi nei panni 

dell’altro. La novità apportata dal sistema dei neuroni specchio conferma queste evidenze empiriche 

e sembra appoggiare l’idea che l’intersoggettività sia alla base della condizione umana (Gallese, 

2009). Gallese riferendosi ad Husserl afferma : 

“Come ripetutamente sostenuto dal fenomenologo tedesco nel secondo libro di Idee, è proprio la 

duplice natura del nostro corpo come soggetto senziente e oggetto delle nostre percezioni a 

consentirci la costituzione degli altri esseri umani come persone. Il corpo, simultaneamente 

percepito come oggetto esterno e come soggetto esperienziale, fonda sullo stesso substrato carnale 

il senso esperienziale di personalità che attribuiamo agli altri.” (Gallese, 2008, pag. 26). 

L’intersoggettività quindi si connota anche come intercorporeità. La capacità di comprendere gli 

altri come agenti intenzionali è fortemente dipendente dalla natura relazionale dell’azione. Secondo 

quest’ipotesi si può comprendere direttamente il senso dell’azione dell’altro grazie ad 

un’equivalenza motoria tra ciò che gli altri fanno e ciò che può fare l’osservatore. L’intercorporeità 

diventa così la fonte principale di conoscenza che abbiamo degli altri. 

Secondo la teoria di “simulazione incarnata” (Embodied Simulation, Gallese 2003; 2005; 2011; 

Gallese, Sinigaglia, 2011) e “consonanza emotiva” (Gallese, 2005) la comprensione dell’altro 

avviene tramite il rispecchiamento della propria esperienza. L’aspetto fondamentale di questa 

risonanza dell’azione altrui, permette di comprendere da parte del soggetto che osserva l’azione, 

quella che è l’intenzione che si cela dietro a ciò che vediamo compiere dagli altri; per mezzo dello 

stesso meccanismo, sono evidenti anche le emozioni dell’altro. Il tutto mediato da una relazione a 

specchio: azione degli altri→ attivazione in me (Frezza, 2009).  

I neuroni specchio mappano questa rappresentazione multimodale della relazione con l’altro tramite 

gli spazi che vengono occupati dai soggetti stessi. Questi spazi sono manipolati all’interno di un 

ulteriore spazio che è intersoggettivamente comune che non divide alcun soggetto (spazio noi-

centrico), ma anzi mescola gli individui interattivi all’interno di un contenuto implicito condiviso 

(Gallese, 2012). Lo spazio noi-centrico intersoggettivo mappato dai meccanismo mirror, è cruciale 

nel legame dei neonati con il caregiver e dei neonati con il mondo sociale, acquisendo via via un 

ruolo diverso. Una volta stabiliti i legami significativi con il mondo degli altri, il soggetto è capace 

di intrattenere e contemporaneamente differenziare se stesso dall’altro. 

Questi spazi condivisi danno la possibilità di sperimentare e comprendere in maniera implicita e 

pre-riflessiva le emozioni e sensazioni che facciamo provare agli altri. La varietà condivisa avvia 

quella che è la comprensibilità, la chiarezza reciproca. Secondo Gallese la propria intimità e 
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l’intersoggettività fondano ontologicamente la condizione umana, in cui la reciprocità definisce 

l’esistenza umana (Gallese, 2012). 

 

1.6  Dall’intersoggettività alla condivisione del pensiero narrativo  

 

La capacità di comprendere l’altro non riguarda solo la questione intersoggettiva o la questione di 

simulazione, ma vi è anche un altro aspetto molto importante che riguarda la competenza 

comunicativa e narrativa (Gallagher, 2012). 

È attraverso la narrazione interattiva che il bambino impara dagli altri e si impegna pienamente 

nella creazione di un senso partecipativo (Gallagher, 2012). Sostenuto anche da Hutto (2008), il 

fatto che nella gran parte delle culture i bambini crescono circondate da storie il cui fine ultimo è 

quello di tramettere significati, valori culturali, li rende attivi nel comprendere le ragioni di una 

determinata azione. È proprio per via dello sviluppo di questa competenza narrativa, che i contesti 

pragmatici e sociali dell’intersoggettività si arricchiscono soprattutto dal punto di vista semantico.  

Lo sviluppo della competenza narrativa è anche alla base della comprensione empatica. Ciò non 

significa che per la comprensione empatica è richiesta una narrazione esplicita, ma richiede 

senz’altro la capacità di inquadrare l’altra persona in un contesto sociale e di comprendere l’azione 

dell’altro in modo narrativo. Questo perché sia la mia azione che quella dell’altro soggetto 

presentano un determinato significato quando vengono collocate all’interno di un quadro narrativo 

(Hutto, 2008).  

Si potrebbe pensare che questa capacità di avere questa competenza narrativa, dipenda dal fatto di 

avere già una Teoria della Mente. A tal proposito Janet Astington (1990) sostiene che per 

comprendere la capacità narrativa, e di conseguenza per empatizzare, si ha bisogno di accedere non 

solo alle azioni del personaggio, ma anche alle loro menti. Astington (1990) sostiene ancora che i 

bambini con età inferiore ai 4 anni preferiscono racconti descrittivi delle varie azioni alle narrazioni 

folk-psicologiche, rispetto ai bambini dai 4 anni in su che avendo già sviluppato una Teoria della 

Mente preferiscono storie narrative che includono termini con riferimento agli stati mentali (per es. 

pensare, ricordare, desiderare, credere, eccetera.) attribuendoli ai personaggi della storia stessa. Ad 

esempio “il personaggio crede in X”; “il personaggio desidera Y”; “il personaggio intende fare Z”.  

Astington (1990) suggerisce che in questo modo possiamo capire i personaggi e i loro diversi punti 

di vista. 

Nel contesto di una narrazione, inoltre la risonanza affettiva che viene rappresentata nei movimenti 

espressivi e nei gesti, deve essere coerente affinché la comprensione empatica emerga. Questo 
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aspetto è stato dimostrato in uno studio svolto da Decety e Chaminade (2003). In questo studio ai 

soggetti venivano presentati una serie di video clip in cui degli attori raccontavano delle storie tristi 

e neutre, come se le avessero vissute in prima persona. Le storie venivano raccontante 

accompagnate da espressioni che suscitavano certe emozioni che erano congruenti e incongruenti 

con la storia. Ai soggetti quindi veniva chiesto di valutare l’umore dell’attore. Gli autori  hanno 

potuto notare come nei soggetti esposti a delle storie tristi (che suscitavano una comprensione 

empatica) rispetto a storie neutrali, c’è stata una maggiore attivazione delle strutture che sono 

implicate nell’elaborazione delle emozioni (incluse aree dell’amigdala e del parieto-frontale) 

prevalentemente nell’emisfero destro. Ma quando i narratori mostravano espressioni facciali 

incongruenti (es. gesti felici mentre la storia raccontata era triste) queste aree non venivano attivate, 

indicando un’assenza di empatia. L’aspetto interessante di questo studio (Decety, Chaminade, 2003) 

è che queste aree non rispondono semplicemente agli aspetti che si percepiscono dall’azione e 

dall’espressione dell’altra persona, ma rispondo ad una storia più ampia, alla scena rappresentata, 

alle circostanze narrative dell’altra persona e alle caratteristiche dell’azione. Quindi la 

comprensione empatica non è sufficiente, in quanto bisogno sempre ricordare gli elementi nella 

situazione o nel contesto della storia.  

Ancora una volta si può notare come anche in questo caso un ruolo centrale sia giocato dai neuroni 

specchio, in quanto i diversi studi dimostrano come l’empatia sia generata dall’attivazione 

automatica dei neuroni specchio, coerente con il concetto di simulazione incarnata (Gallese, 2001). 

Come sostiene Gallese (2001) infatti le sensazioni, i dolori e le emozioni mostrati dagli altri 

possono essere identificati e quindi compresi attraverso un meccanismo di corrispondenza 

speculare. L’idea che i bambini siano capaci di un comportamento empatico è chiaro, nonostante 

rimangano delle polemiche circa la spiegazione di questo comportamento. Infatti c’è un certo grado 

di accordo che esista qualcosa di più sottile e sofisticato, che avviene in un periodo più maturo della 

socialità umana, per spiegare questi comportamenti. Gallagher (2012) suggerisce che lo sviluppo 

della competenza comunicativa e narrativa fornisce proprio quel “qualcosa in più” necessario anche 

per la comprensione empatica, ma non solo. Le abilità dell’intersoggettività (primaria e secondaria) 

che caratterizzano le nostre interazioni umane si estendono attraverso il linguaggio e la memoria 

autobiografica all’interno di una competenza narrativa che permette di riconoscere le circostanze 

dell’altra persona (Gallagher 2012) di realizzare così un comprensione che è appunto di tipo 

narrativo. Questo rappresenta una conquista soprattutto per la costruzione di un Sé narrativo (Stern, 

1985). Infatti il bambino interiorizza le esperienze con i genitori; i ricordi congiunti diventano 

l’impalcatura del pensiero e del dialogo interno e le relazioni da esterne diventano interne favorendo 
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così i processi autoriflessive e di sentimenti sempre più maturi sia verso se stessi che verso gli altri. 

(Finocchiaro, Maimone, Patti, 2014). 

Attraverso questa capacità narrativa i bambini “scoprono” che esistono altre menti oltre alla loro, 

rendendo possibile un gioco intersoggettivo tra bambino e genitore (condivisione delle intenzioni). 

La stimolazione che il bambino riceve nel rapporto inizialmente con la madre gli consente di 

elaborare schemi mentali degli oggetti, i quali a loro volta sono il risultato dell’esperienza senso-

motoria, senso-percettiva, relativa all’oggetto stesso. All’interno di queste interazioni i bambini 

sviluppano anche le prime aspettative degli eventi sociali e la sua struttura secondo parametri 

temporali, spaziali e affettivi. Ecco perché viene posta grande attenzione al comportamento materno 

nel processo di regolazione affettiva, in quanto sulla base di questo rapporto diadico che il bambino 

impara a modulare le proprie risposte comportamentali ed emotive, come se agisse all’unisono con 

la madre e facessero parte di un loro mondo, nonché uno spazio sentito (Finocchiaro, Maimone, 

Patti, 2014). Per cui, i meccanismi presenti nel dialogo intersoggettivo primario e nella 

sintonizzazione intersoggettiva secondaria rappresentano i prerequisiti delle abilità conversazionali. 

Il linguaggio interverrebbe solo successivamente nel favorire lo sviluppo di abilità di 

mentalizzazione progressivamente più sofisticate attraverso la progressiva acquisizione di 

competenze sintattiche (Guerini, Paloscia, 2015). 

Come vedremo nel capitolo successivo il sostegno genitoriale, che vede anche un’attività di 

scaffolding di tipo verbale, svolge una funzione riflessiva nei confronti del figlio, contribuendo a 

renderlo capace di esplorare e percepire correttamente gli stati mentali altrui e capire se sono 

conformi o no ai propri. La narrazione dunque, soprattutto in un contesto intersoggettivo, permette 

al bambino di acquisire una riserva personale di esperienza e di conoscenza del mondo. 
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Capitolo 2 

SHARED READING E LE SUE IMPLICAZIONI NEL BAMBINO CON 

SVILUPPO TIPICO 

 

             “Questa è la parte più bella di tutta  la letteratura: 

scoprire che i tuoi desideri sono desideri universali, 

che  non sei solo o isolata da nessuno. 

Tu appartieni” 

Francis Scott Fitzgerald 

2.1 La mente umana come prodotto della comunicazione 

 

Lo studio dello sviluppo cerebrale ha una lunga storia e, oggi la sua concezione per molti aspetti è 

diversa rispetto al passato. Questo è dovuto senz’altro al ruolo dell’esperienza che non solo offre 

input, ma su base genetica, contribuisce a determinare le competenze, i tratti del carattere di una 

persona e definisce come funziona la mente, il cervello e, in senso più generale, a comprendere chi 

noi siamo (Tamburlini, 2015).  

Ciò che ha permesso di distinguere la nostra specie è stata proprio l’evoluzione del linguaggio, e 

successivamente della lettura, che ha avvantaggiato ulteriormente l’uomo e ha contribuito a 

migliorare e sviluppare le sue competenze e quelle della sua civiltà (Tamburlini, 2015). 

L’architettura cerebrale si evolve sin dai primi mesi di sviluppo embrionale-fetale e va a  

condizionare le abilità di apprendimento successivo di un soggetto; è evidente come sia 

l’apprendimento implicito che esplicito vanno a ridefinire l’organizzazione cerebrale e ne 

perfezionano le loro funzionalità che ne derivano (Shonkoff, 2007). Gli studi sulle aree cerebrali 

coinvolte nel linguaggio recettivo rivelano un’architettura strutturale e funzionale simile a quella 

dell’adulto, si attivano le stesse aree: la regione Temporale superiore, le regioni Parietali Inferiori e 

Temporali Inferiori, con una netta prevalenza nell’emisfero sinistro, già evidente alla nascita e  

prima ancora di essa (Horowitz-Kraus et al., 2015). Inoltre se è l’esperienza che contribuisce a 

plasmare il sistema nervoso, potremmo pensare che se da grandi la lettura modifica il cervello,  da 

piccoli la lettura condivisa lo fa anche crescere (Tamburlini, 2015). 

L’abilità di lettura si sviluppa progressivamente nei primi anni di vita su basi sia genetiche, in 

quanto si è predisposti a certe intenzioni e sia in relazione a quanto l’ambiente stimola il soggetto 

stesso. La consapevolezza e lo sviluppo fonologico non è altro che un fattore predittivo della lettura 
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successiva, dove i bambini mostrano ulteriori miglioramenti circa lo sviluppo del vocabolario e 

quindi competenze linguistiche così come quelle cognitive. 

Queste competenze hanno oltretutto una base neurologica in una serie di aree cerebrali intorno 

all’acquedotto di Silvio, con una dominanza a sinistra (Dehaene-Lambertz et al., 2006). Ovviamente 

si attivano anche aree deputate all’analisi visiva, infatti quella più coinvolta è legata al 

riconoscimento della parola (solco occipito-temporale sinistro). Inoltre l’attivazione evocata da una 

sequenza di parole, determina anche la velocità di lettura del soggetto, in quanto, misurando il 

livello di attivazione di quest’area, si può prevedere il numero di parole lette al minuto (Horowitz-

Kraus et al., 2015).  

Oggi grazie all’utilizzo delle neuroimmagini si può andare oltre agli studi comportamentali per 

cercare di capire e approfondire come il cervello dei bambini si struttura ad elaborare e a processare 

stimoli verbali, che sono prima ascoltati e poi visti, prima di imparare a leggere. 

Hutton et al., (2015) in uno studio utilizzarono un metodo, o meglio una scala che permetteva di 

valutare l’esposizione alla lettura -Scala Reading dello Stim-Q. In base alla valutazione della 

frequenza (i giorni alla settimana), della disponibilità dei libri per bambini e della varietà di questi 

libri ciò che hanno mostrato in questi bambini era un’attivazione di aree cerebrali deputate alla 

lettura nell’emisfero sinistro (Hutton et al., 2015). La lettura condivisa rende perciò altrettanto 

possibile lo sviluppo di circuiti neurali, che sono alla base della comprensione della narrazione nelle 

aree corticali associative parieto-temporali-occipitali (Hutton et al., 2015). Infatti Stroch et al. 

(2002) dimostrarono l’attivazione dei circuiti per l’esposizione alla lettura o meglio per la 

comprensione contestuale e complessiva (apprendimento di tipo implicito) rispetto alle aree 

deputate alla corrispondenza grafema/fonema (che richiede un insegnamento esplicito). Questo 

voleva dire che si apprende in maniera implicita la comprensione di una storia, ma per leggerla 

occorre che qualcuno ce lo insegni (Stroch et al., 2002). 

Quando stiamo ascoltando una storia, in realtà le aree cerebrali che si attivano riguardano la 

capacità di “vedere”, di immaginare, quanto si sta ascoltando (Schmithorst et al., 2006). Questa 

abilità migliora la comprensione della storia narrativa e la capacità di ricordarla. 

A livello pratico questo lo si nota nel momento in cui si sta raccontando una storia al piccolo e 

questo rimane come incantato, è come se stesse immaginando per comprendere quanto viene 

raccontato (Horowitz- Kraus et al., 2013). Non va dimenticato inoltre che in questo tipo di attività è 

coinvolto anche l’apprendimento e questo sarà utile per indagare le difficoltà che molto spesso si 

presentano nel corso dello sviluppo del bambino, così come è utile per far sorgere il piacere di 

leggere nel bambino che lo rende capace, tramite questa immaginazione, di creare altre storie 

(Tamburlini, 2015).  
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Per la comprensione narrativa molte ricerche hanno messo in evidenza che si attivano anche le 

competenze cognitive che vedono la presenza delle Funzioni Esecutive (EF), come la capacità di 

pianificare, controllare l’attenzione, scegliere delle strategie, la velocità per processare, la memoria 

di lavoro, che sono situati nel Lobo Frontale (McInnes et al., 2003). Questo perché da un lato nella 

lettura condivisa è la relazione con il proprio caregiver che coinvolge il bambino stesso in quanto 

viene motivato e stimolato ad utilizzare le proprie abilità esecutive e linguistiche, ma è altrettanto 

importante, dall’altro lato valutare le sue capacità cognitive in quanto sono predittive di una 

difficoltà a livello di sviluppo (Whitehurst, 2015) come vedremo nel prossimo capitolo.  

Oggi, l’importanza della lettura è al centro della ricerca, in quanto questa è un tipo di attività che 

aiuta il bambino a migliorarsi, pone l’accento sui benefici relazionali, socio-emotivi dei bambini e 

comporta anche una migliore fiducia in se stesse da parte delle madri (Albarran et al., 2014). 

2.2 L’atto del leggere: basi neurali 

 

Lo studio sulle abilità della lettura, come abbiamo detto sin ora, ha avuto un impatto importante in 

particolar modo all’interno della Scienza Cognitiva. Le attività di lettura con i bambini è stata 

utilizzata come modello per capire il collegamento delle operazioni cognitive (associate ai processi 

di livello inferiore e alle funzioni linguistiche a livello superiori) a specifici sistemi cerebrali 

(Posner et al, 1988). In particolare le indagini cognitive della neuroscienza evolutiva hanno voluto 

indagare le trasformazioni funzionali del cervello che supportano l’emergere della capacità di 

lettura. Tale attività è legata anche alla percezione visiva e alle abilità linguistiche come 

l’apprendimento e la maturazione che influenzano, a loro volta, i cambiamenti neurali e, allo stesso 

modo, le differenze individuali a livello genetico e neurale influenzano l’emergere di questa stessa 

abilità (Warrington et al.,1979). 

Neurolettura così è stata definita l’indagine dell’attività di lettura alla luce delle neuroscienze 

(Fioroni, 2013). Questa inizia a svilupparsi verso la fine dell’Ottocento, ma solo di recente si sono 

compiuti passi in avanti grazie alle scoperte delle neuroimmagini. Esaminando le varie ricerche 

(Fiorini, 2013) emerge come la complessità di questo tipo di un’attività sia dovuta in gran parte alla 

plasticità del nostro cervello, in quanto esso non è fatto per la lettura, ma grazie ad un riciclaggio 

neurale questo è reso possibile delineando le basi neurali per la lettura. Qualunque sia la lingua in 

cui si legge, una sola area è coinvolta ovvero: la regione occipito-temporale di sinistra (Dehaene et 

al, 2009). Nel contesto della lettura subentrano tre processi che sono molto importanti e si correlano 

tra di loro (Petter, 2004):  
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• la decodifica: la conversione dei simboli grafici in linguaggio, che comporta l’elaborazione 

delle parole e la costruzione del significato della frase.; 

• la comprensione che vede l’elaborazione e interpretazione di ciò che è evocato nel testo; 

• la risposta, seguita dalla comprensione, coinvolge componenti come i sentimenti, 

l’emozione, l’empatia nonché l’impatto del leggere sulla nostra vita quotidiana. 

Inoltre la lettura ha quattro caratteristiche intrinseche (Petter, 2004): è significativa, in quanto è 

collegata al linguaggio ed è finalizzata alla conoscenza e comunicazione; è selettiva, in quanto il 

soggetto che legge un testo si pone un fine e collega il testo ai propri interessi, ed è questa selettività 

che rende più utile e sensata la lettura; è anticipatoria, in quanto leggere va oltre ciò che gli occhi 

possono vedere, non si decodifica un codice, ma si costruiscono pensieri e scenari sempre nuovi; è 

intelligente poiché si basa sulla comprensione che è il fondamento e non la conseguenza della 

lettura stessa. 

La lettura comincia con gli occhi, percorriamo le righe del testo con piccoli movimenti rapidi e 

precisi, i cosiddetti movimenti saccadici, che portano una regione di interesse a coincidere con la 

fovea in modo da poter essere oggetto di una sorta di scansione. Questi movimenti oculari 

permettono l’esplorazione visiva attiva o scanning dell’oggetto, il quale non viene riconosciuto in 

modo globale e immediato, bensì viene scomposto in tanti piccoli frammenti, che poi il cervello 

stesso ricompone. Nonostante non ci siano geni specifici per la lettura, vi sono comunque influenze 

genetiche sugli aspetti cognitivi e comportamentali necessari per sviluppare un’abilità come questa 

(Pennington, Olson, 2005). Se l’essere umano è in grado di leggere è dovuto alla specializzazione di 

aree cerebrali depositate per il riconoscimento di oggetti, che si sono successivamente specializzate 

nel riconoscere le parole, o meglio le lettere.  

Dato che lo scopo finale della lettura è proprio la comprensione, affinché questa si manifesti è 

necessario sottolineare che è impossibile cogliere il significato senza avere abilità di decodifica del 

segno scritto, cioè di convertire i grafemi (singole lettere scritte) in fonemi (unità linguistica 

elementare). Ciò che entra in gioco a questo punto, è un processo a due vie: 

• quella fonologica, che permette di accedere alla lettura della parla tramite la conversione 

grafema-fonema; 

• quella lessicale, una via diretta che permette di accedere al significato della parola  

considerando la sequenza di lettere come un tutt’uno. 

Queste due vie normalmente funzionano in parallelo.  

La lettura dunque, innesca l’attivazione di reti neuronali dove migliaia di neuroni visivi lavorano in 

parallelo a tutti i livelli (tratti, lettere e parole) e, tramite sinapsi eccitatorie e inibitorie, collaborano 

per sostenere una parola o un’altra al fine di proporre la miglior interpretazione possibile della 
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parola percepita (McClelland et al., 1981). Dunque imparare a leggere significa mettere in 

connessione le aree visive con le aree del linguaggio secondo interconnessioni bidirezionali che non 

sono ancora conosciute in dettaglio. 

Andando ad approfondire questi studi, fu proprio il neurologo francese Joseph-Jules Déjerine, 

(Dejerine,1891) che durante l’osservazione di un caso clinico di dislessia (incapacità di 

comprendere il significato delle parole scritte), ipotizzò l’esistenza di un centro visivo specializzato 

per la lettura, egli localizzò quest’area nel Giro angolare, una regione della corteccia situata alla 

base della regione parietale sinistra. 

Con l’uso avanzato di tecniche specifiche come la Tomografia a Emissioni di Positroni (PET), la 

Magnetoencefalografia (MEG) e la Risonanza Magnetica Funzionale (fMRI), in particolare con 

quest’ultima, è stato possibile fornire mappe ad alta risoluzione dell’intero cervello.  

Fu così che alcuni studi (Dahaene et al., 2002) di fatto andarono a confermare le ipotesi di Déjerine 

(1891). Essi confermano che esiste una zona del cervello coinvolta nella lettura che viene definita 

“Regione della Forma Visiva delle Parole” 

(Visual Word Form Area o VWFA) (figura 

2), la quale consentirebbe al lettore di stabilire 

se un qualunque gruppo di lettere costituisce o 

no una vera parola in un lasso di tempo 

brevissimo (150 millesimi di secondo 

(Dehaene, Cohen, 2011). Inoltre è 

maggiormente attiva per stringhe di lettere 

rispetto ad altre classi di stimoli visivi 

presentati in condizioni equivalenti (Allison et al. 

1999). 

Essa si localizzerebbe nell’emisfero sinistro, anche se in una zona diversa da quella ipotizzata dal 

neurologo francese, ovvero nella regione Occipito-Temporale e non nel giro Angolare. Inoltre 

molto importante tenere presente che la VWFA nel solco occipito-temporale sinistro è strettamente 

legata ad un’area unimodale che si attiva cioè solo ed esclusivamente per stimoli visivi. 

Essa è delimitata inoltre da un’area inferotemporale laterale (LIMA) anteriore che è multimodale, 

impegnata in compiti semantici e che si attiva anche quando si immaginano facce o luoghi, per 

parole viste o ascoltate. Essa è una zona di convergenza che ha un compito di supporto al 

collegamento delle informazioni ortografiche, fonemiche e semantiche (Cohen et al., 2004; Schurtz 

et al., 2010). 

Figura 2 Cassetta delle lettere nel cervello, Dehaene 1965 

Fonte: http://www.reyesandres.com 
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A questo punto sorge spontanea la domanda su com’è possibile che il nostro cervello si sia così 

perfettamente adattato alla lettura. Dehaene (2009) propone una tesi forte, che si basa sul concetto 

che il cervello non si è evoluto per la lettura, come dicevamo prima, ma al contrario è la lettura che 

si è evoluta fino ad acquisire una forma adatta ai nostri circuiti. L’autore continua dicendo che 

l’attività del leggere sarebbe dunque possibile grazie alla plasticità del nostro cervello che vedono la 

presenza dei cosiddetti “neuroni della lettura”, situati appunto nella regione occipito-temporale 

sinistra. Gli stessi neuroni che riconoscono la forma dei volti o la forma degli oggetti possono 

modificare la loro selettività per rispondere questa volta ad oggetti artificiali, forme o lettere. 

Questo lo si può dire grazie alle prove convincenti emerse dagli studi su soggetti il cui cervello non 

è cablato per la lettura, come la dislessia. Questa disabilità vede una diversa organizzazione neurale 

di alcune aree del cervello (Dehaene, 2009). 

Quella della lettura è senz’altro un processo faticoso, e i dati attestano come nei bambini le regioni 

laterali sinistre siano attivate molto prima della produzione del linguaggio. Si è dimostrato come ci 

sia una continuità tra le prime fasi dell’apprendimento linguistico dell’infanzia e il livello più 

complesso di elaborazione linguistica che si raggiunge dai tre anni in poi, quando il bambino impara 

ad acquisire le varie regole grammaticali, ad avere una padronanza lessicale e una maggiore 

consapevolezza fonologica, portando avanti una conversazione con l’altro anche di una certa 

complessità. Quindi l’apprendimento della lettura, e anche della scrittura, dipendono dalla capacità 

del cervello di coordinare informazioni uditive, visive, linguistiche e concettuali, resa possibile 

dalla maturazione e dalla velocità tra queste regioni deputate a queste informazioni (Keller et al., 

2009). Perciò si può pensare come l’invenzione culturale della lettura nasce dalla possibilità data 

dal sistema cerebrale di mettere in connessione i segni grafici delle lettere con le aree uditive, 

fonologiche e lessicali che permettono la comprensione del linguaggio orale (Finocchiaro et al., 

2014). Quello che bisogna fare è sfruttare in modo sempre nuovo le aree cerebrali, attraverso 

connessioni che si creano in risposta agli stimoli ricevuti (Fiorini, 2013). Queste connessioni 

vengono ricombinate, ne vengono inventate di nuove, a volte, davvero in maniera imprevedibili. La 

lettura è una di queste “nuove” scoperte e/o conoscenze e, abbiamo il compito di trasmetterla e di 

preservarla visto che essa è l’artefice dell’esplosione delle potenzialità umane, è la prima protesi 

della mente (Dehaene, 2009). 

2.2.1 Simulare la lettura: il ruolo dei neuroni specchio 

 

Quando dobbiamo comprendere ed elaborare dei concetti astratti o anche concreti,  inevitabilmente 

si attiva un meccanismo di simulazione e coinvolgimento del sistema sensori-motorio. Questo lo 
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spieghiamo bene tenendo presente la funzione dei neuroni specchio, come discusso nel capitolo 

precedente. Si assume infatti che in base alla funzione simulativa del sistema specchio, la 

comprensione di un testo deriva proprio dalla possibilità di “immaginare” nonché  di “simulare” ciò 

che si sta ascoltando o leggendo. Si tratta di verbi, parole che attivano processi percettivi-motori 

riconducibili all’esperienza di chi legge (Mario, 2011). Ovviamente quando parliamo di immaginare 

non dobbiamo far riferimento alla capacità di fantasticare, ma come affermano Lakoff et al. (1998) 

bisogna sfruttare l’immaginazione relazionale per cercare di comprendere quello che non riusciamo 

a intendere direttamente (Lakoff et al., 1998). Offrendo una lettura in chiave di simulazione 

incarnata (embodied simulation) , secondo tale prospettiva il significato che un testo acquisisce non 

sarebbe un processo meccanico di manipolazione di simboli, bensì è implicato nell’atto stesso di 

percepire. In altre parole, proprio per effetto della simulazione del sistema specchio, nel momento 

stesso in cui noi percepiamo qualcosa ne comprendiamo in maniera automatica il significato, poiché 

a livello neurale andiamo a simulare ciò che si osserva, che si ascolta o che si sta leggendo o 

pensando (Mario, 2011). Il significato che si coglie dal testo di lettura perciò non è un semplice 

processo di elaborazione, ma è il significato stesso che guiderebbe l’elaborazione coinvolgendo 

tutto l’organismo. Molti studi (Gallese, 2006) hanno dimostrato che il meccanismo di simulazione 

incarnata non si attiverebbe solo in relazione ad azione dirette verso oggetti, ma anche per azioni 

comunicative (Fadiga et al., 1995). Per esempio anche l’ascolto e la lettura di frasi che descrivono 

azioni determinerebbe l’attivazione degli stessi centri motori che risiedono normalmente 

nell’esecuzioni di quelle stesse azioni (Buccino et al., 2005). 

Alla base di questo si può dedurre come i processi percettivi, cognitivi e motori non sono poi così 

indipendente, perché “il cervello che agisce è anche e innanzitutto un cervello che comprende” 

(Rizzolatti, Sinigaglia, 2006, pag.6). 

 

2.3 Lo scopo della narrazione 

 

La mente è predisposta in modo istintivo a tradurre l’esperienza in termini narrativi grazie ad una 

forma di ragionamento definito pensiero narrativo (Bruner, 1992). Dal punto di vista psicologico la 

narrazione può essere vista come “uno strumento linguistico flessibile per interpretare e parlare 

della realtà-Sé e il mondo” (Smorti, 2007, pag.78). Attraverso la narrazione il soggetto fornisce a se 

stesso delle spiegazioni e delle interpretazioni di come gli eventi si sono svolti, è “la modalità più 

antica, e nondimeno divertente, per insegnare ai bambini a parlare e sviluppare processi mentali” 

(Demetrio 2012, p.73). La narrazione inoltre è uno strumento transpersonale in quanto riguarda sì 
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l’individuo, ma lo oltrepassa. Quando queste narrazioni sono condivise con l’altro possono 

rappresentare spunti di riflessione e apprendimento per chi ascolta (Demetrio, 2012). A livello 

evolutivo, nei bambini, l’attenzione verso i libri inizia a manifestarsi intorno ai 3 anni di età, e le 

differenze di alfabetizzazione hanno un certo impatto sulla qualità della lettura del libro (Baker et 

al., 1997).  

Pochi sono stati gli studi per valutare e confrontare la qualità della lettura e l’interesse dei bambini 

verso i libri stessi, ma tra questi quello di Ortiz et al (1998) ha analizzato gli effetti di una 

interazione di lettura condivisa con dei genitori, per incoraggiare l’interesse dei bambini di 2 anni. I 

genitori furono addestrati secondo tecniche specifiche come ad esempio lasciare che i bambini 

scegliessero libri da soli e, seguendo la loro consegna, si è riscontrato che i bambino avevano più 

probabilità di iniziare a leggere anche a casa, e hanno dimostrato un maggiore interesse durante 

l’attività rispetto ai bambini i cui genitori non partecipavano all’intervento durante la lettura. Questo 

sta a significare che il legame di interesse dei bambini e la qualità della lettura del libro è 

sicuramente bidirezionale: migliore è la qualità di lettura del libro, maggiore è l’interesse da parte 

del bambino (Fletcher et al., 2005).  

In questo senso si potrebbe pensare che la misura dell’interesse e dell’attenzione, e se vogliamo la 

stessa qualità della lettura, da parte dei bambini, sia riferita anche alla qualità della sicurezza del 

legame di attaccamento che vivono insieme alla propria mamma. Questo legame è correlato alla 

condivisione della lettura, perché bambini che sperimentano un legame sicuro sono molto più 

motivati nell’interagire in questo tipo di attività, tant’è vero che sperimentano molte più letture e 

con una migliore qualità rispetto ai bambini che vivono un legame di attaccamento insicuro (Frosch 

et al., 2001). Questa relazione è dovuta al fatto che le madri con legame sicuro intraprendo 

interazioni di lettura in cui esse stesse si dimostrano moto più sensibili agli interesse del bambino e 

del loro sviluppo linguistico, sociale e cognitivo.  

Una dimostrazione sono stati gli studi di Bus e van IJzendoom (1988; 1992) che si sono concentrati 

sul rapporto tra il legame di attaccamento e la qualità e frequenza della lettura. Essi dimostrarono 

che la sicurezza dell’attaccamento, associate a letture più frequenti, era accompagnato da 

comportamenti più caldi, reattivi e stimolanti da parte della madri nei confronti dei propri figli. I 

bambini a loro volta era più attenti e sensibili durante l’interazione rispetto ai bambini insicuri dove 

i libri vengono letti meno. Le mamma dunque che mostrano uno stato mentale sicuro nei confronti 

della propria storia di attaccamento con il proprio bambino sono più motivate a leggere e interagire 

attivamente (Bus et al., 1992). 

Bus et al. (1995) inoltre ipotizzavano che i bambini rappresentano le loro esperienze di lettura 

condivisa sotto forma di un modello di lavoro interno e, queste memorie prodotte, possono avere un 
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certo impatto nelle future interazione di lettura. In ogni caso è bene tenere presente che nonostante 

una diade con legame sicuro sia portata a leggere frequentemente, questa frequenza però non deve 

essere confusa con il legame di attaccamento (Bus et al., 1995). 

Nella lettura condivisa un ruolo importante è attribuito anche al meccanismo dell’imitazione. 

Questo è stato riscontrato in molte ricerche, ma quello che si è osservato è che se sono genitori 

inizialmente a scegliere i libri da usare, successivamente sono i bambini a richiedere spesso libri 

specifici da leggere più e più volte. Le letture ripetute hanno apportato risultati positivi per 

l’apprendimento di termini nuovi (Snow et al., 1983), e perciò sono un contesto di supporto per 

l’apprendimento grazie ai meccanismi di imitazione che rendono possibile l’acquisizione e 

l’elaborazione di parole nuove nei contesti appropriati (Sénéchal, 1997). 

Potrebbe sembrare strano, ma le letture ripetute cambiano il livello e il tipo di partecipazione del 

bambino. In uno studio (Snow et al., 1983) i bambini piccoli tendeva a scegliere sempre gli stessi 

libri di favole, che erano quelli preferiti, e attraverso questa lettura ripetuta replicavano la storia 

nello stesso modo e con la stessa intonazione che la madre aveva utilizzato precedentemente 

(Fletcher, 1998). Anche i bambini di 4 anni sono stati valutati nella partecipazione di letture 

ripetute. I bambini furono assegnati a una delle 3 condizioni che erano “lettura ripetuta”, “lettura 

diversa”, e una condizione di controllo (Morrow, 1988). I risultati dimostrarono che i bambini 

appartenenti alla categoria “lettura ripetuta” commentavano di più rispetto alla seconda condizione 

“lettura diversa”, ma questi ultimi ponevano più domande rispetto a quelli della “lettura ripetuta”.  

Questo per dimostrare come le potenziali relazioni tra la conversazione durante la lettura di libri e la 

successiva narrazione di storie da parte dei bambini, hanno rilevato che il prompt della madre 

utilizzato durante la lettura congiunta e la frequenza delle domande aperte rivolte ai figli, era 

positivamente associata alla performance della narrazione generale del bambino. Perciò i bambini 

possono usufruire della conversazione materna per interiorizzare uno schema per come è fatta la 

storia, e successivamente attingere a quella conoscenza implicita per raccontare la propria storia. 

Ciò suggerisce che il semplice coinvolgimento nella conversazione legata al libro e i relativi 

commenti che emergono, potrebbe essere necessario, ma non sufficiente per promuovere e 

sviluppare le abilità narrative e cognitive del bambino, in quanto è opportuno che il bambino sia un 

partecipante attivo durante la narrazione stessa (Kang et al., 2009). 

Queste sono le tappe di sviluppo del pensiero narrativo nel bambino. Egli si trova costantemente 

impegnato a elaborare e formulare una serie di monologhi in cui si esercita a scandire le attività e la 

loro successione temporale. E nonostante alle orecchie di un adulto questi racconti possono 

sembrare disordinati o disarticolati, essi non sono altro che l’espressione di una tendenza autonoma 

a dare ordine e coerenza agli eventi che lo coinvolgono creando anche delle aspettative. 
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Quest’ordine è un aspetto importante in quanto permette di creare una stabilità, in quanto si 

riconosce sempre come lo stesso individuo nonostante i cambiamenti degli scenari del contesto e 

anche aspetti della propria personalità (Contini, 1992). 

Dunque lo scopo narrativo è quello di creare un pensiero narrativo che a sua volta contribuisce a 

creare un Sé. La narrazione diventa così la prima porta verso il mondo interiore del bambino che 

vede l’estensione della sua capacità di riconoscere le emozioni e di attribuire la giusta carica 

emotiva al proprio stato interiore. Attraverso la storia che racconta il soggetto ha modo di 

conoscersi e rilevarsi all’altro, costruendo, ricostruendo e scoprendo sfumature di significati nuovi e 

diversi (Contini, 1992). È con la narrazione che ci troviamo collocati in un tempo e spazio dotati di 

intenzioni e motivazioni, che vede un rapporto di causa ed effetto.  

Lo stesso Bruner (2006) affermava due aspetti importati del pensiero narrativo. Il primo è dato dalla 

sua dimensione interpretativa e, costituisce il mezzo di stabilizzazione culturale, e del suo continuo 

rinnovamento. L’altro aspetto è costituito dalla creazione narrativa del sé, dimensione essenziale per 

la costruzione dell’identità soggettiva e apertura costante all’altro (Bruner, 2006). 

Secondo Bruner (2006), che studiò appunto le proprietà psicologiche di queste storie, individuò gli 

elementi costitutivi del pensiero narrativo, che successivamente si sviluppa nel bambino. Tale 

pensiero è importante in quanto incide sulla capacità del bambino di formarsi una rappresentazione 

ed una conoscenza di se stesso profonda e soddisfacente. 

Il pensiero narrativo (Bruner, 1992) si costruisce appunto raccontando. Raccontare non solo fiabe, 

ma anche eventi della vita quotidiana come ad esempio cosa si è fatto oggi, come ci si è sentiti, 

raccontare un evento successo in un particolare momento. In questo modo sarà più facile per il 

piccolo elaborare e interiorizzare un meccanismo narrativo rendendolo proprio. Il pensiero 

narrativo, secondo quest’ottica deve essere considerato come un modo di pensare al sociale, in 

quanto ciò che è al centro della storia è proprio la vita sociale che si costruisce partendo dalle 

relazioni che vengono di volta in volta modificate attivamente (Bruner, 1992). Le interazioni sociali 

infatti sono un fattore importante in quanto sono implicate nel formare un pensiero di questo tipo, 

per lo sviluppo dell’intelligenza, della vita affettiva, eccetera. Per tale motivo esse possono essere 

considerate prima di tutto narrazioni.  

La funzionalità di questo pensiero la ritroviamo impiegata nel discorso e ragionamento quotidiano. 

Permette di dare un’interpretazione ai fatti umani creando una storia che si basa sull’intenzionalità 

degli attori e sul contesto. La narrazione inoltre va al di là dei confini del pensiero e del linguaggio, 

tanto da sovrapporsi alla vita stessa, e secondo Bruner (1992) i processi narrativi intesi come 

attribuzioni di senso, sono messi in atto a partire da un problema, e quello che il soggetto è portato a 

fare, è un’analisi della situazione che avviene tramite delle procedure, ovvero: 
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• ricerca degli antecedenti: spiegare l’incongruenza costruendo una sequenza storico-

culturale degli eventi. Sapere cosa è successo prima, senz’altro contribuisce a trovare la 

ragione e quindi la spiegazione. In alcuni casi la ricerca degli antecedenti può orientarsi 

più nella scoperta delle ragioni che nell’individuazione delle cause. Questo è il caso del 

ragionamento analogico. 

• Ragionamento analogico: forma di pensiero quotidiano in grado di descrivere il modo in 

cui le persone prendono delle decisone, esprimono giudizi. È importante per spiegare i 

fatti sociali, soprattutto quando si verificano incongruenze rispetto alla situazione attuale 

e quindi si cerca di attribuire un significato nuovo al comportamento/situazione in modo 

da renderlo più coerente. 

• Logica quasi paradigmatica: quando non si riescono a spiegare certi eventi incongruenti 

il pensiero narrativo fa ricorso a presupposizioni, usando processi di tipo logico. Ad 

esempio se Mario si veste con giacca e cravatta e io so che si veste in maniera elegante 

per andare a qualche incontro, questo contribuisce a inferire e ipotizzare ciò che egli sta 

per fare. Si utilizza perciò un ragionamento deduttivo.  

• Articolazione tra azione e intenzione: nelle storie le azioni hanno un’organizzazione 

causale e ben definita. Le azioni sono connesse tra di loro, ma a volte in maniera 

incongruente da non permettere un’analisi causale. Diventa necessario a questo punto 

passare da un livello oggettivo delle azioni a quello più soggettivo. In questo modo si 

può analizzare la percezione che un determinato atto sociale ha per una situazione. Nel 

fare ciò si impegna la Teoria della Mente. Questo rende possibile raccontare le intenzioni 

del personaggio, le loro idee ed emozioni. Il soggetto può arricchire le proprie narrazioni 

in modo da mettere insieme il livello delle azioni con quelle delle intenzioni elaborando 

sia meterappresentazioni che rappresentazioni sulla vita dei personaggi. 

• La validazione: il pensiero narrativo produce storie che sono originate dal modo di 

costruire la realtà sociale e che devono essere messe alla prova nella realtà stessa. Perciò 

una storia deve essere coerente per convincere il narratore e deve essere pertanto 

credibile (Bruner, 1992). 

Lo strumento narrativo quindi consente ai soggetti di ripensare le proprie esperienze e le proprie 

azioni ricostruendo un senso portando alla luce le intenzioni, le motivazioni, gli aspetti valoriali in 

esse implicite, per questo risulta essere estremamente funzionale alla comprensione delle diverse 

forme dell’agire umano, nonché alla comprensione delle diverse e differenti forme di conoscenza 

che ne scaturiscono (Burner, 1992). L’aspetto cognitivo del bambino è sviluppato attraverso 

l’arricchimento della conoscenza, l’ampliamento dell’orizzonte intellettuale e culturale, l’esercizio 
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del pensiero, stimolando la formazione di idee sollecitando le capacità logiche, affinando lo spirito 

critico e l’autonomia di giudizio. La narrazione sviluppa, ma soprattutto risveglia emozioni e 

sentimenti, arricchisce la fantasia e sollecita l’immaginazione. Permette l’interiorizzazione di 

modelli, norme e valori grazie alla comprensione del concetto di bene e male, di giusto o sbagliato, 

bello o brutto, vero o falso e via dicendo. Riprendendo una frase di Umberto Eco “leggere racconti 

significa fare un gioco attraverso il quale si impara a dar senso alla immensità delle cose che sono 

accadute e accadono e accadranno nel mondo reale” (Eco, 1994, pag.107). 

2.3.1 Book sharing e lo sviluppo linguistico e cognitivo del bambino 

 

Negli ultimi tre decenni, una gamma di studi si sono concentrati su come i bambini sviluppano la 

cognizione sociale, un costrutto teorico che comprenda abilità cognitive come la comprensione 

delle emozioni, dei desideri, credenze e altri stati interni, così come le abilità verbali e socio 

emotive (Carpendale et al., 2006). Come abbiamo visto nel capitolo precedente, lo sviluppo della 

cognizione sociale è stato studiato in relazione alla comprensione della Teoria della Mente e delle 

emozioni. La differenza fra le due teorie consiste che mentre la prima (ToM) riguarda la capacità di 

comprendere stati interiori come credenze e false credenze, la Teoria delle Emozioni (UE) 

coinvolge tutta una serie di abilità circa il riconoscimento e la comprensione dei propri stati affettivi 

ed emotivi e quelli altrui (Astington, Harris, Olson, 1999; Doherty, 2009). 

Affinché il bambino possa sviluppare queste competenze è necessario che sia rinforzato da un 

supporto genitoriale che gli permetta di sviluppare capacità linguistiche strettamente legate a quelle 

cognitive utilizzando uno strumento interessante, che è appunto la lettura condivisa (Page et al., 

2010). Gli scambi che avvengono nella comunicazione tra madre e bambino, hanno una lunga 

storia. A partire dai 3 mesi di vita i bambini iniziano a produrre dei suoni che ricordano il tubare dei 

colombi, e intorno ai 6-7 mesi questi suoni diventano sempre più sistematici. Il ruolo in questo caso 

dei genitori è quello di attribuire significati differenti ai tipi di vocalizzazioni del bambino. Un 

esempio possono essere le vocalizzazioni acute o con intenzione ascendente, che vengono 

considerate generalmente come inviti a giocare; mentre le vocalizzazioni con toni vibranti e senza 

variazioni di intonazione vengono percepite come richieste insistenti (Gros-Louis et al., 2006). 

Quando gli adulti si rapportano ai piccoli però istintivamente utilizzano un particolare linguaggio 

diretto, ovvero “baby talk”. Questo linguaggio, anche detto Infant Directed Speech-IDS, possiede 

una serie di caratteristiche che vedono le frasi generalmente brevi, vengono ripetute spesso e sono 

pronunciate con una voce più acuta di quella abitualmente usata quando si conversa con un adulto. 

Quando viene utilizzato il “baby talk” i bambini sono in grado di riconoscere le parole, di 
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distinguerle all’interno di un flusso del parlato e di imparare ad abbinarle ai suoni linguistici con 

altri tipi di stimoli (Apel et al., 2001). Questa sensibilità da parte dei genitori per lo sviluppo 

linguistico è strettamente connesso con lo sviluppo cognitivo del bambino, in quanto i genitori per 

migliorare lo sviluppo dei loro bambini devono assecondare non solo i loro interessi, ma anche  

incoraggiarli, attraverso la descrizione e il commento delle loro azioni, nominando chiaramente 

l’oggetto di attenzione del bambino (Tamis-LeModa et al., 2001). 

Filosofi, psicologi, da sempre si sono interrogati su come i bambini riescono ad apprendere il 

significato delle parole. “Il linguaggio è costruito da simboli condivisi socialmente… e il bambino è 

immerso sin dalla nascita in un mondo sociale che diventa sempre più articolato, definito, 

simbolico, sistematico. In quest’ottica il linguaggio è uno dei sistemi culturali” (Nelson, Kessler 

Shaw, 2002, pag. 27). Il linguaggio, infatti, investe fin da subito tutte le routine e le attività in cui il 

bambino è coinvolto. È attraverso il linguaggio che essi apprendono oltre le capacità di narrare e 

organizzare le proprie memorie, anche un sapere circa le modalità per raccontare la propria 

esperienza (Bruner, 1990).  

L’idea di base però non è che è il linguaggio di per sé che consente al bambino la costruzione di uno 

spazio interno, ma è con l’esperienza comunicativa, con la presenza del caregiver e, la 

rappresentazione di se stesso, che il bambino man mano si costruisce come persona. A questi fattori 

interconnessi tra di loro si aggiungono anche le relazioni di attaccamento, che regolano di 

conseguenza la relazione affettiva e il rivolgere su se stesso la capacità di “mindreading”. 

Ovviamente in tale processo un ruolo importante è rivestito dal linguaggio, in quanto sono le tappe 

stesse delle abilità linguistiche, via via sempre più complesse e raffinate, le fasi della capacità della 

narrazione da parte del bambino; tappe che ripercorrono a sua volta le fasi dello sviluppo cerebrale 

(Guerini et al., 2015).  

Oggi disponiamo di molte conoscenze sull’elaborazione del linguaggio nelle prime fasi di vita del 

bambini, e su come essi siano predisposti fin da piccoli a rilevare le regole e le strutture del 

linguaggio, nonché il loro rapporto con il mondo in cui vivono. Entra così in gioco il ruolo attivo 

della lettura condivisa per apprendere queste conoscenze, utile per lo sviluppo di abilità linguistiche 

di pre-alfabetizzazione, di preparazione alla lettura e scrittura (Rollo, 2015). 

Il contattato con il materiale narrativo e con i libri di storie, è un’esperienza sempre più precoce per 

il bimbo che vive in una società alfabetizzante, infatti fin dai primi anni il bambino si trova 

coinvolto nel mondo delle narrazioni, d’altra parte “leggere le storie insieme o il raccontare storie 

sono modalità di interazione con il bambino abbastanza ricche di potenzialità” (Rollo, 2015, pag. 

342). 



50 
 

In genere i libri per bambini possiedono alcune caratteristiche fondamentali che li rendono 

particolarmente adatti per l’apprendimento del linguaggio. Innanzitutto la categoria dell’ambiente, 

che si trova all’inizio di ogni narrazione, aiuta a contestualizzare l’azione che viene narrato a livello 

spazio-temporale (Bruner, 1990). I libri più semplici mostrano successivamente in ciascuna pagina 

un solo elemento, o al massimo un numero limitato di personaggi senza dettagli elaborati sullo 

sfondo che potrebbero creare confusione sulla natura del tema principale. Questi libri ripetono lo 

stesso tema per parecchie pagine attraverso l’illustrazione di scene nuove, che differiscono solo 

leggermente dalle precedenti in alcuni dettagli, ma mantenendo sempre lo stesso contenuto di 

sfondo. La ripetizione inoltre di elementi con piccole variazioni aiuterebbe il bambino a farsi 

un’idea circa le caratteristiche distintive del soggetto in questione (Bus et al., 1997). Si tratta di un 

aspetto fondamentale per lo sviluppo cognitivo, perché così facendo l’immagine essendo simile 

all’oggetto reale, nelle caratteristiche essenziali (non essendo tuttavia l’oggetto vero e proprio) può 

avere una funzione di “opportunità” per passare dall’esperienza diretta e immediata del mondo ai 

suoni arbitrari e appresi delle parole impiegate per rappresentarlo (Moerk, 1985). 

La categoria dell’ambiente che si trova all’inizio di ogni narrazione aiuta a contestualizzare l’azione 

che viene narrata a livello spazio-temporale, e le immagini di questi libri sono molto costruttivi per 

imparare nomi circa gli aspetti mutevoli del mondo come azioni o espressioni emotive, che possono 

essere difficili da notare ed elaborare per un bambino molto piccolo. Attraverso i libri il bambino si 

accinge a guardare per tutto il tempo quelle figure che mostrano aspetti essenziali di tali eventi, 

tornandoci sopra ogni volta che ne sente il bisogno. È attraverso la lettura condivisa che il bambino 

viene aiutato a comprendere e sviluppare concetti sempre più complessi, come la causa di un 

evento, le intenzioni dei personaggi (es. un topolino che scappa da un gatto) oppure le ragioni alla 

base delle diverse emozioni (un bimbo che ha un’espressione felice quando viene abbracciato) 

(Ninio, 2005). Queste abilità presuppongono a loro volta la capacità di svolgere determinate attività 

che pur essendo semplici non avvengono in maniera naturale, ma devono essere apprese nel corso 

del tempo, ad esempio come si tiene un libro, come si girano le pagine, oppure il concetto che nella 

nostra cultura si legge da sinistra verso destra, o le formule tipiche del testo narrativo (“C’era una 

volta..”, “e vissero felici e contenti”) e così via (Fletcher et al., 2005). 

Inoltre all’interno della narrazione ci sono diversi episodi, ovvero gli avvenimenti che accadono al 

protagonisti. Questi si caratterizzano per un determinato coinvolgimento emotivo ed affettivo del 

lettore/ascoltatore, e dato che queste azioni sono accompagnate dalla descrizione dei vissuti del 

protagonista, il soggetto può identificarsi (Bruner, 1990). 

Le storie narrate vedono una sequenza di eventi che riguardano: 

• l’evento iniziale, che da via allo svolgimento 
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• i tentativi, l’insieme degli sforzi e di azioni volte al proseguimento dell’obiettivo finale; 

• le conseguenze di tali azioni; 

• la reazione che chiude la storia con l’esito preferibilmente positivo.  

Sono storie queste caratterizzate da uno schema ideale che influisce inevitabilmente sulla struttura 

dei ricordi e soprattutto sul processi di comprensione (Bruner, 1990). 

Secondo Levorato (2000) la lettura o l’ascolto diverte il bambino per diversi motivi, in quanto attiva 

diversi processi che riguardano ad esempio cui il riconoscimento di situazioni familiari, il piacere di 

vivere situazioni rassicuranti, l’identificazione empatica, l’acquisizione di conoscenze e il piacere 

della ripetizione o della lettura stessa.  

Si è sempre più favorevoli alla lettura dei libri poiché è in queste situazioni rispetto ad altre, che si 

verificano più frequentemente periodi prolungati di attenzione condivisa e la conversazione su 

pensieri, emozioni, intenzioni dei personaggi consentono a loro volta di prevedere la capacità del 

bambino di comprendere l’esperienza dell’altro. Questo tipo di intervento è molto importante 

perché i genitori non sempre realizzano questi spazi di lettura del libro insieme ai propri figli nella 

maniera più utile, ossia secondo l’approccio dialogico che si cela dietro questo tipo di attività. Varie 

ricerche (Mol et al., 2008) dimostrano infatti come siano positivi i risultati quando sono i proprio i 

genitori, e non altre persone, a fornire il sostegno necessario durante la lettura. 

Nell’ottica dello sviluppo infantile, “la narrazione è una sorta di trait d’union che collega il 

bambino, che ascolta storie, a quello che le racconta, il bambino che le ascolta dalla madre a 

quello che le usa per ricordarsi vissuti o per parlare di sé” (Rollo, 2015, pag.342) e in mezzo 

troviamo il libro con le sue caratteristiche (Fletcher et al., 2005).  

2.3.2 Lo stile materno nella lettura condivisa 

 

L’aspetto fondamentale affinché la lettura condivisa si realizzi completamente e sia utile per lo 

sviluppo linguistico, cognitivo e per le abilità di lettura-scrittura del bambino è la sua natura 

dialogica. Per cui il bambino che pensa a qualcosa o che cerca di risolvere un problema, che fa 

domande o che manipola oggetti, si muove all’interno di uno spazio fisico le cui caratteristiche non 

sono altro che il prodotto dell’attività umana. Quindi non è solo con il proprio pensiero che si 

confronta, ma anche con l’ambiente caratterizzato dall’esistenza di altre persone (Baumgartner, 

Devescovi, 2001). Il primo pensiero con cui si confronta il bambino è quello appunto del caregiver, 

che vede la condivisione e la costruzione di significati per lui importanti. Queste si realizzano 

all’interno di uno spazio condiviso, occupato dai due, che è proprio quello della lettura condivisa. 

Nella nostra cultura l’incontro tra il bambino e il libro è fondamentale ed è una routine che avviene 
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in base anche alle abitudini familiari, ma di norma già nella prima infanzia il bambino si trova a 

familiarizzare con la lettura di un libro illustrato. Questo spazio di lettura condivisa è un’esperienza 

piacevole nonché speciale per il bambino in primis, in quanto è un occasione per stare insieme 

all’altro con calore e affetto, dove l’adulto è a completa disposizione (Cardarello, 1995). Cardarello 

(1995, p.5) nel suo libro aggiunge inoltre che “il libro è uno dei pochi beni di consumo, e un indice 

di civiltà e di civilizzazione, che non ha conosciuto la medesima diffusione e la fortuna di altre 

forme della cultura e dell’arte”.  

La lettura e il racconto sono importanti ai fini della formazione culturale del bambino, ma anche ai 

fine della costruzione della relazione interpersonale. Iniziando a leggere presto, quello che si scopre 

sono gli interessi del bambino includendo cosa desidera fare, e il genitore sviluppa di conseguenza 

una sensibilità, che gli permetterà di adattarsi al comportamento del bambino, motivando l’interesse 

e il piacere da parte del figlio, nel fare questo tipo di esperienza; in tal modo molto probabilmente in 

futuro partirà dal bambino stesso la richiesta di leggere (Oritz et al., 1998). Questo aspetto è 

fondamentale perché l’attività di lettura oltre ad essere fonte di piacere per il bambino, comporta un 

coinvolgimento nella realtà fantastica e permette di confrontare le proprie conoscenze con altri 

punti di vista e di provare così emozioni suscitate dalle vicende che vengono raccontate (Levorato, 

2000). 

Il contesto in cui madre-bambino iniziano a strutturare le capacità di costruire storie, è il format 

della lettura di libri illustrati, cioè con figure. Osservando un libro di sole figure, Nino e Bruner 

(1978) esaminarono longitudinalmente (per un periodo di tempo che andava dai 5 mesi ai 2 anni) le 

interazioni tra madre e figlio durante la lettura. Identificarono che il linguaggio utilizzato dalla 

madre in questa occasione, con l’uso di pochi enunciati, venivano ripetuti ciclicamente ed erano 

riconducibili a quattro categorie (Rollo, 2015): 

• Vocativo di richiamo→ “Guarda!” ,“Vedi!” 

• Domanda→ “Cos’è quello?” 

• Etichettamento→ “È un…” 

• Rinforzo o feedback→ “Sì bravo!”, “No, non è quello..” 

“all’inizio prevalevano i vocativi di richiamo seguiti dalle domande e dall’etichettamento, mentre i 

rinforzi chiudevano l’interazione” (Rollo, 2015, pag. 343). 

D’altra parte il bambino (Baumgartner et al., 2001) risponde secondo le sue abilità che prendono 

parte nella lettura condivisa come: 

• la capacità della presa di turno, il bambino deve sapere quando può intervenire (ovvero nelle 

pause dell’interlocutore) e lo deve fare in maniera appropriata; 

• la capacità di condividere l’attenzione. 
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L’interazione implica l’elaborazione di una rappresentazione comune della situazione in cui ci si 

trova. Per interagire con l’altro è necessario perciò condividere significati della situazione, come 

affermavo precedentemente, e uno dei modi per realizzarlo è appunto lo scambio conversazionale 

(Baumgartner et al., 2001). 

Per comunicare con qualcuno è necessario includere nel proprio discorso i presupposti dell’altra 

persona, che sia questa la madre o un altro bambino, in quanto lo scopo dell’interazione è quello di 

attribuire all’altro un’attività mentale (questo lo abbiamo discusso a proposito dei neuroni 

specchio). Bisogna perciò attivare un processo di decentramento e quindi pensare l’altro come 

pensante, come portatore di stati psicologici come pensieri, desideri, emozioni (Sempio et al.,1995). 

L’interazione con l’adulto, e in particolar modo con il proprio caregiver, è il primo significativo 

contesto in cui si manifestano i precursori che rendono possibile la successiva comprensione della 

mente e le capacità cognitive collegate ad ulteriori sviluppi della conoscenza psicologica. Seguendo 

quest’ottica molte sono state le ricerche riguardo le competenze infantili (Camaioni, 1993) e i 

prerequisiti cognitivi per interpretare la mente (Tomasello, 1995). È stata analizzata perciò la 

funzione dell’adulto che rende esplicito i presupposti conversazionali orientando l’attenzione dei 

bambini sui processi di pensiero (Olson, Astington, 1993). 

Fu Judy Dunn (1994) che per la prima volta avanzava l’ipotesi che anche le interazioni tra bambini 

(la cui lettura di un libro e il racconto di storie tra questi è osservata come meno frequente, rispetto a 

quella con l’adulto) rappresenterebbero un contesto ricco e stimolante, e infatti ella scrisse: 

“… la comprensione dell’altro non è una capacità che, una volta acquisita, è evidente in tutti i contesti: al 

contrario, sarà più o meno apertamente influenzata da quello che il bambino cerca di fare negli incontri con 

gli altri  e da come egli interpreterà la propria azione” (Dunn, 1994, p 307). 

Questa citazione è importante anche per spiegare come le influenze comunicative e, in modo 

particolare, come certi stili comunicativi che la madre utilizza con il proprio figlio, sono molto più 

idonei a sviluppare il linguaggio del bambino stesso verso altri (Baumgartner et al., 2001).  

A tal proposito Tessler e Nelson (1994) confrontarono l’effetto con cui le madri presentavano ai 

propri figli eventi nuovi o significativi di una giornata e su come questi avessero un impatto 

decisivo sulla capacità di ricordare da parte del bambino secondo la “sua visione del mondo” in 

generale. Ad esempio andando ad osservare sperimentalmente un’esperienza di bambini di 4 anni 

che assieme alle loro madri andavano a fotografare un ambiente sconosciuto, è stato riscontrato che 

l’esperienza che veniva rivissuta insieme al bambino determinava la modalità con cui l’evento 

veniva rievocato (Tessler, Nelson, 1994). Le autrici arrivarono ad evidenziare e distinguere due tipi 

di stili materni: 

I. Narrativo 
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II. Paradigmatico. 

Il primo è composto da descrizioni dinamiche di oggetti e attività, con un uso maggiore di 

riferimenti a ricordi autobiografici, uso della fantasia. Più in generale queste madri si concentravano 

molto di più sullo scopo, sulle motivazioni, sulle valutazioni della loro attività condivisa. 

Lo stile paradigmatico mostra, al contrario, una tendenza a categorizzare e specificare che 

richiamano le proprietà degli oggetti, e quindi una descrizione più oggettiva delle azioni e delle sue 

caratteristiche (Petruccelli et al., 2007). Questa differenza non riguardava la capacità mnestica in 

senso quantitativo, ma riguardava il significato dell’evento e il modo in cui veniva rilevato e 

raccontato ad altri. Si è riscontrato inoltre che per ogni storia raccontata ai bambini, da parte delle 

madri, si sono individuati specifici criteri che portano a distinguere gli aspetti del legame di 

attaccamento sicuro e insicuro storia per storia. A tal proposito si è cercato di valutare questi aspetti 

proseguendo per un’analisi sia del contenuto che della struttura narrativa.  

Nello studio di Rollo e Benelli (2003) sono stati valutati prontezza, coerenza narrativa, fluidità, 

ripetizione della trama. I risultati hanno mostrato che nel caso di attaccamento sicuro le situazione 

problematiche di ciascuna storia venivano risolte dal bambino nella stessa maniera quando doveva 

risolvere problemi personali come la separazione dal genitore e da altri caregiver. Il bambino ha un 

buon livello di empatia ed è autonomo. Quando il bambino è insicuro, in quanto il contenuto della 

storia non è coerente, manca di fluidità in più di tre storie, l’insicurezza può essere distinta in: 

• comportamenti insicuri evitanti: ad esempio il bambino manifesta risposte difensive, 

dopo parecchie sollecitazioni dicendo “non lo so” oppure “voglio un’altra storia”. Il 

bambino perciò evita il tema della storia. 

• Comportamenti insicuri ambivalenti: i bambini tendono a parlare troppo, creano 

confusione tra risposte coerenti e altre non collegate alla storia. Emerge anche una certa 

confusione tra le storie e i personaggi con elementi che sono estranei alla trama. 

Queste caratteristiche ci dicono qualcosa di più sullo stile narrativo e il rapporto con lo stile 

materno. In questo studio (Rollo, 2003) sembra che i bambini di madri Paradigmatiche mostrino 

uno stile di attaccamento più sicuro rispetto ai bambini di madri Narrative. Infatti tra i 16 bambini 

con madri Paradigmatiche ben 12 (75%) sono sicuri, data la coerenza narrativa e per contenuti, 

rispetto ai 14 bambini con madri Narrative di cui 8 (57%) sono sicuri, 2 bambini (14%) sono 

evitanti. Questi risultati sono stati ricavati in base ai punteggi che vengono dati ai contenuti e alla 

componente narrativa delle storie completate dai bambini. Sembra esserci una corrispondenza tra la 

coerenza dei contenuti e quella strutturale con il completamento delle storie. Infatti i bambini che 

evitano risposte, esplicitano l’evitamento anche nelle poche parole che usano, mentre i bambini che 

producono discorsi fluidi e coerenti trovano soluzioni altrettanto coerenti con la storia. Questo dato 
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è confermato dal t test per campioni indipendenti sui punteggi diversi per il completamenti della 

storia. I bambini furono divisi in “buoni” e “cattivi” parlanti (confrontando il 25° con il 75° 

percentile del punteggio TVL) e le differenze significative emerse fra i due gruppi riguardavano le 

categorie linguistiche della Fluidità, della Coerenza e della Trama. I bambini che spesso parlano 

meglio sono quelli che hanno anche punteggi alti nella categoria di Contenuto (Rollo, 2003). 

A tal proposito anche Bretherton (1982) considerava la storia come prodotto del legame di 

attaccamento sicuro quando vi erano rappresentazioni fluide, coerenza logica e linguistica e 

prontezza del bambino nel rispondere alle domande. 

Tuttavia uno studio longitudinale di Reese, Haden e Fivush (1993), che vede sempre l’interesse 

dell’interazione madre-bambino dai 40 ai 70 mesi, ha dimostrato invece che non solo i bambini 

riportavano l’evento in maniera simile a quelli materni, ma ricordavano più elementi dell’evento 

rispetto ad altri; le loro madri erano più elaborative e non descrittive, in quanto interpretavano e 

motivavano gli eventi. Dunque per mezzo delle narrazioni il bambino non solo costruisce la propria 

storia, ma viene inserito in una cornice interpretativa del mondo, coerente con i significati e valori 

della cultura di appartenenza. Pertanto si può affermare che l’identità personale non è il risultato 

delle esperienze individuali, ma è il prodotto delle interpretazioni alla luce dei modelli e regole che 

sono intersoggettivamente condivise e socialmente approvate (Petrucci et al., 2007).  

Il bambino una volta raggiunta una buona articolazione linguistica è pronto per il passaggio da una 

narrazione esterna, cioè mediata dagli altri, ad una narrazione più interna. In altre parole ciò che 

prima era raccontato in forma interpersonale diventa un racconto intrapersonale, un vera e propria 

rappresentazione di sé che riflette la storia personale (Petrucci et al., 2007).  

2.3.3 Lettura condivisa e Teoria della Mente 

 

I vari studi condotti sulla funzionalità della narrazione condivisa vede molti miglioramenti anche 

per quanto riguarda lo sviluppo della regolazione emotiva (UE) nel bambino. Infatti  riportando una 

conversazione con al centro un confronto sul tema delle emozioni, questo ha avuto come 

conseguenza un miglioramento sullo sviluppo UE nei bambini che imparano a regolare, 

comprendere e a dare significato sia alle proprie che altrui emozioni e sensazioni (Grazzani et al., 

2016). 

Studi come ad esempio quello condotto da Dunn, Brown, Beardsale (1991) su bambini tra 1 e 3 

anni di età, ha dato modo di spiegare come i bambini che vivono all’interno di un contesto 

famigliare, in cui molto spesso vengono discussi temi come desideri e sentimenti, avevano una 

maggiore probabilità di riuscire nei compiti di comprensione delle emozioni nei mesi successivi. 
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Questo per evidenziare ancora una volta come i discorsi successivi dei bambini sugli stati mentali 

con amici e madri, prevedono miglioramenti nel loro sviluppo della regolazione emotiva (UE) 

(Hughes et al., 1998; Ruffman, et al., 2002; Taumoepeau et al., 2006). Dunque l’utilizzo di un 

linguaggio psicologico, in particolare di un lessico dal peso emotivo, nell’interazione madre-

bambino, è un fattore chiave anche per lo sviluppo della conoscenza e della comprensione delle 

emozioni dei bambini (Ornaghi et al., 2013).   

Vediamo come fa ritorno il concetto della Teoria della Mente. Quando i bambini raggiungono l’età 

dei 6 anni, normalmente sono sulla via dello sviluppo di una Teoria della Mente che consente una 

comprensione degli stati mentali propri e altrui che siano veri, falsi o immaginari (Peterson et al., 

2003). Per quanto riguarda però l’espressione degli stati interni attraverso l’uso del linguaggio, 

diversi studi longitudinali hanno dimostrato che la maggioranza dei bambini, dai 28 mesi in poi, li 

riesce a produrre, mentre a 20 mesi sono rari e compaiono solo in alcuni bambini (Shatz et al., 

1983; Dunn et al., 1987). 

Gli stati interni di cui si parla fanno riferimento a stati di tipo fisiologico (fame, sete, sonno, 

disgusto eccetera), a livello di percezioni e sensazioni  (dolore, freddo, caldo ecc.), di emozioni 

(triste, felice, arrabbiato, impaurito), volitivi ( volere, piacere). A questi poi si aggiungono quelli di 

approvazione morale (buono, cattivo), mentre sono rare quelle di obbligo morale (“Dovresti”, 

“dovevi farlo tu”). Questi stati interiori si riferiscono a contesti comportamentali che il più delle 

volte sono centrati su di sé, ma vengono riportati anche su altre persone. Riguardano stati passati o 

futuri, esprimono casualità psicologica, individuano antecedenti e conseguenze di un’azione 

(Bretherton et al., 1982). 

Quando il bambino a 18 mesi riesce a spiegare verbalmente le cause relative agli stati interni, anche 

di tipo emotivo, è un passo importante in quanto vuol dire che ha cominciato ad operare una 

distinzione tra il mondo interno ed esterno e inizia a comprendere gli altri come essere psicologici 

(Belacchi et al., 2007). L’espressione dei verbi come “pensare”, “far finta”, “ricordare”, 

“dimenticare” fanno la loro comparsa durante il terzo anno di età, ma il loro uso è conversazionale 

cioè non comporta un vero riferimento alla mente. Questo si verificherà dai 3 anni in poi quando il 

bambino inizia a distinguere ciò che è mentale da ciò che è reale (Wellman et al., 1986): sa dire che 

un gatto vero si può vedere o toccare, mentre un gatto pensato o immaginato mentalmente non può 

essere toccato o visto da un’altra persona. Sono capaci di distinguere ad esempio: 

• la realtà dalla finzione→ “Tu non sei mio papà per davvero, è solo per finta” 

• il giocattolo dalla cosa rappresentata→ “Non è una vera palla da bowling”; 

• la figura dal referente→ “Non è un cane vero, è solo un libro”. 
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Dai 3 anni in poi è stato notato anche l’uso di riferimenti verbali a stati mentali che contenevano 

una componente cognitiva (Belacchi et al., 2007). Ecco che nel linguaggio spontaneo compaiono, 

anche se raramente (in quanto il bambino non ha ancora una padronanza a livello cognitivo), alcuni 

esempi che esprimono la propria falsa credenza che egli ricorda di avere avuto nel passato 

relativamente a un evento e che confronta con lo stato attuale delle cose (Shatz et al., 1983):  

- “Pensavo che non ci fossero più calzini, ma quando ho guardato ho visto che ce n’erano”. 

C’è anche un esempio di attribuzione di stato mentale all’altro: 

- “Facevo finta, ma tu non lo sapevi”. 

Più tardi compaiono anche espressioni che vedono la distinzione tra apparenza e realtà: 

- “A casa hanno un fucile che sembra vero ma non lo è”. 

Verso i 4-5 anni di età  il bambino, senza confondere alcuni termini, è in grado di comprendere la 

natura rappresentazionale della mente (Belacchi, Gobbo, 2007). “Come afferma Beckwith (1991), il 

fatto che il bambino parli di stati mentale ed emotivi quando comprende ancora poco sulla mente 

potrebbe sembrare paradossale se non si tenesse conto che, a quest’età, l’uso dei termini è legato a 

rappresentazioni esterne, comportamentali o fisiche” (Belacchi, Gobbo, 2007, pag.134) 

Tutto questo è necessario per comprendere come nei bambini, quando narrano storie, o le scrivono, 

in età prescolare e scolare, si incontrano delle differenze di età nell’utilizzo di stati interni. Come si 

evince nella ricerca, condotta da Camaioni, Longobardi e Bellagamba (1998); risulta proprio che 

nei testi narrativi scritti da bambini di III elementare prevalgono termini relativi a stati di percezione 

e di volizione, mentre in V elementare compaiono spesso stati cognitivi rispetto ad altri. L’aspetto 

sorprendente è stato che le bambine introducevano un numero maggiore di stati emotivi positivi e 

cognitivi rispetto ai bambini.  

Tuttavia ci sono delle differenze importanti che  influenzano la padronanza della ToM (Astington, 

2001; Wellman et al., 2001), per esempio i ritardi gravi nei bambini e adolescenti, oppure i soggetti 

con disturbo dello spettro autistico (Baron-Cohen et al., 1985). Molti dati nella letteratura 

dimostrano che anche le variabili familiari tendono a influenzarne lo sviluppo come ad esempio la 

presenza dei fratelli, il background culturale della famiglia e lo stato socioeconomico ed educativo 

dei genitori. Indagini svolte da Dunn et al. (1991), in cui effettuarono delle osservazioni 

naturalistiche di modelli familiari nelle interazione sociale e nelle conversazioni, suggerirono che le 

variazioni nei modelli conversazionali familiari sono legate più che altro ai tassi di acquisizione 

della ToM da parte dei bambini (Brown et al., 1996). Quando vengono testati i bambini, secondo 

misure standard di laboratorio, sulla loro comprensione degli stati mentali ed emotivi, i bambini che 

ottengono punteggi alti sono quelli che provengono da famiglie che forniscono input ricchi e vari di 

conversazione affettiva e mentalistica durante le prime fasi di sviluppo. Addirittura questi bambini 
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mostrano una maggiore abilità nella comprensione dei compiti di falsa credenza, ma anche in 

compiti che richiedono una comprensione psicologica (Dunn, 1995; Dunn et al., 1998). Anche 

quando sono gli stessi fratelli più grandi a parlare degli stati mentali e affettivi con i più piccoli 

(circa 33 mesi) sono risultati essere predittori efficaci dei livelli di comprensione affettiva di questi 

stessi bambini a 40 mesi. 

È stato mostrato inoltre (Moore et al., 1991) che le madri cominciano ad aumentare le espressioni di 

stati cognitivi quando il bambino ha circa 33 mesi, vale a dire in concomitanza con la comparsa 

della produzione verbale spontanea nel bambino. Verso i 3 anni dunque, aumentano nei bambini la 

frequenza dell’uso di espressioni e commenti circa questi stati interni, ad esempio durante le 

narrazioni, durante il gioco del “far finta” e aumenta anche la tendenza del bambino a parlare delle 

cause di stati interni (Belacchi et al., 2007). 

Questo interesse per le conversazioni spinse molti ricercatori a indagare sul linguaggio materno, in 

condizioni più controllate, osservando madri e bambini nella loro tendenza a conversare 

mentalmente valutando i livelli di comprensione della ToM dei loro figli. A tal proposito Garner et 

al., (1997) osservarono un campione di 45 diadi madri-bambini, durante la lettura di un libro con 

figure e successivamente ai bambini venne eseguito un test standard della ToM per valutare la 

comprensione delle emozioni. Durante la sessione di lettura le madri variavano nell’esprimere i 

concetti che riguardavano le emozioni anche quando queste si riferivano ai personaggi della storia, 

per spiegarne le cause. Questo ha avuto un riscontro positivo nei bambini per quanto riguarda i 

punteggi del test di comprensione delle emozione. In effetti in questo studio vi erano anche madri 

che non davano spiegazioni dei sentimenti e i loro figli mostravano di conseguenza un mancato 

interesse per la comprensione delle emozioni. 

Dunque l’atteggiamento materno ed in particolar modo il discorso causale, nelle interazioni di 

lettura condivisa è un beneficio unico per i bambini in via di sviluppo. Infatti andando ad esaminare 

il discorso materno indirizzato a bambini di circa 2 anni di età, si può notare che le madri si 

rivolgono ai propri figli con lo scopo di controllare il comportamento, insegnandogli concetti morali 

o disciplinari (Dunn et al., 1987). 

Nelle interazioni quotidiane con i loro bambini, i genitori condividono stati mentali in contesti 

anche meno seri, quando ad esempio si prendono in giro, scherzano e si impegnano con loro nel 

gioco di finzione (Dunn, 1994). Le indagini suggeriscono che anche quando un genitore dice o fa 

qualcosa che il bambino non approva è molto probabile che questo provochi una discussione 

importante. Queste essendo prive di stress o di scontri funzionerebbero da input ancora più efficace 

e informativi per lo sviluppo della ToM rispetto ai contesti di rimprovero (Dunn, 1994). 
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A tal proposito un contributo per la verifica di queste indicazioni controllando il ruolo di alcune 

variabili che possono differenziare le madri fu lo studio compiuto da Ruffman, Perner e Parkin 

(1999). I soggetti erano bambini tra i 3 e i 4 anni di età con le loro rispettive madri, e queste ultime 

erano sottoposte a situazioni in cui il bambino eseguiva un atto indesiderato come ad esempio 

mentire, prendere in giro oppure rompere o prendere un oggetto non suo. Per valutare gli stili 

disciplinari sono state date brevi descrizioni di 5 trasgressioni ipotetiche, un esempio di queste era: 

“Riesci a ricordare un momento quando tuo figlio ha preso qualcosa che non era suo da qualcun 

altro?”. Le reazioni delle madri sono state codificate come “Discussioni in termini generali sulla 

trasgressione”, “Rimproveri e punizioni” o “Riflessioni sulle conseguenze emozionali”. 

La maggior parte della madri, un buon 87%, ha riferito che avrebbe utilizzato un rimprovero in 

risposta ad una delle trasgressioni, mentre meno della metà, il 40%, ha sostenuto di voler discutere 

con il figlio come si sarebbe sentita la vittima in seguito alla sua azione. Quest’ultimo tipo di 

discorso sulla riflessione in termini di causalità psicologica (chiedendo ai bambini di mettersi nei 

panni della vittima) in opposizione alla discussione generale e al rimprovero, è stato rilevato come 

un correlato significativo per la comprensione superiore della falsa credenza del bambino e non 

solo. 

Gli studi che sono stati progettati (Peterson et al., 2003) avevano quindi lo scopo di esaminare, sullo 

sfondo della lettura condivisa, il ruolo di conversazione degli adulti e il suo collegamento con lo 

sviluppo della ToM dei loro figli e per la comprensione delle emozioni e degli stati cognitivi. 

2.3.4 La lettura condivisa come paradigma di ricerca 

 

È chiaro che la frequenza dei discorsi da parte della madre è considerata come fattore determinante 

nello sviluppo della teoria della mente del bambino. 

Per esaminare questo tipo di discorso, riprendendo le categorie descritte da Tessler e Nelson (1994) 

che vedono la classificazione degli stili materni in Narrativo e Paradigmatico, è stato effettuato uno 

studio molto recente (Rollo et al., 2017) sulla costruzione del sé all’interno delle relazioni 

utilizzando come paradigma proprio la lettura condivisa.  

Ancora una volta si descrive la sua cruciale funzionalità, e in particolar modo lo scopo di tale studio 

era quello di analizzare le differenze nell’uso, da parti delle madri, degli stili narrativi e il lessico 

mentale (MSL- Mental State Language), in funzione dell’età e del genere dei bambini.  

Sono state reclutate 30 madri con i proprio figli di 4-6 anni di età; le diadi furono osservate nel 

contesto di interazione di lettura di libri. Le espressioni materne erano codificate secondo le 

categorie di Tessler e Nelson (1994) dividendo le madri come Narrative o Paradigmatiche.  
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Per quanto riguarda il lessico mentale (MSL) questo fu suddiviso in  categorie: 

• Percettiva 

• Emotiva (positiva/negativa) 

• Volitiva 

• Cognitiva 

• Comunicativa 

• Morale 

I risultati, come vedremo, confermarono l’esistenza anzitutto dei due stili materni, ma hanno 

scoperto ulteriormente che le madri di bambini più piccoli era più predisposte ad interagire con uno 

stile maggiormente narrativo che paradigmatico; quest’ultimo invece era utilizzato di più con i 

bambini più grandi. Allo stesso modo per il lessico mentale, l’utilizzo di termini comunicativi era 

più frequente per gli stili narrativi rispetto a quelli paradigmatici. Inoltre le madri di bambini più 

piccoli riferirono il lessico mentale (MLS) più che altro ai personaggi delle storie dei libri piuttosto 

che a loro stesse o ai loro bambini. 

In ogni caso i risultati conclusivi furono sostenitori dell’idea che le madri adottano sempre più i loro 

stili narrativi nelle interazioni con i propri figli; esse utilizzano un lessico mentale legato alle 

capacità del bambino acquisite fin a quel momento, contribuendo in questo modo ad un crescente e 

miglioramento sviluppo della comprensione sociale (Rollo et al., 2017). 

Dunque la narrazione è una “chiave” che permette di sviluppare un implicito senso del sé che inizia 

a manifestarsi ancora prima dell’acquisizione del linguaggio (Rochat, 2010).  

Affinché un bambino riesca a delineare la differenza tra l’essere protagonisti della propria azione e 

il ruolo che viene assunto da altri e, l’acquisizione di una piena consapevolezza dei propri desideri, 

sentimenti e pensieri e quelli altrui, è strettamente legato sia a una padronanza della referenza 

personale (Markova et al., 2014), sia allo sviluppo di una competenza linguistica, ma soprattutto 

all’acquisizione di una esplicita Teoria della Mente (ToM) (Flavell, 2004; Wellmnn et al., 2004; 

Low et al., 2012) che permette al bambino di inferire che altre persone possono avere delle 

credenze, vere o false che siano, su una determinata situazione diverse dalle proprie, prevedendone 

e spiegandone i comportamenti (Longobardi et al., 2016).  La relazione fra la Teoria della Mente e 

il Linguaggio circa gli Stati Interni (MSL) prevede anche l’emergere della consapevolezza meta-

rappresentativa (Beeghly et al., 1986).  

In accordo con l’associazione positiva tra ToM e MSL sono stati osservati e valutati i 

comportamenti dei bambini, in età prescolare, in contesti interattivi come quelli della lettura dei 

libri (Dunn et al., 1991; Rollo, Sulla, 2016). Tale attività promuove non solo la ToM, ma rende 

capace il bambino di cogliere e di interpretare il significato delle loro esperienze partecipando ad 
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attività di conversazione culturalmente condivisa (Nelson, 1996; Bamberg, 2011). Tutto ciò nei 

primi anni della fanciullezza è predittivo di uno sviluppo cognitivo, dei processi di alfabetizzazione 

e dello sviluppo socio emotivo (Deckner et al., 2006). 

Un ruolo determinate è, come affermato precedentemente, quello dei genitori che ne determina la 

capacità narrativa del bambino, che implica la condivisione di esperienze personali raccontando 

storie durante il gioco di finzione, o leggendo storie di libri con figure (Escobar et al., 2017). 

In questo ambito alcuni autori si chiesero se gli stili narrativi potessero influenzare la memoria dei 

bambini per gli eventi che vengono narrati (Nelson, 1996; Nelson et al., 2000). Gli studi condotti da 

Fivush et al. (2006) hanno evidenziato come nelle conversazioni madre e bambino, i bambini di 

madri con uno stile di comunicazione più elaborato hanno raccolto molte più informazioni rispetto 

ai racconti di figli con uno stile diverso, in quanto vi erano descrizioni di eventi con più dettagli 

(Haden, 1998), e domande che richiedevano una risposta aperta come ad esempio “Cosa abbiamo 

fatto allo zoo?” oppure “Chi c’era lì con noi?” (Fivush et al., 2006),  

Il perché lo ritroviamo ancora una volta negli studi di Tessler e Nelson (1994) che sulla base dei 

lavori di Bruner (1986), affermarono che le madri narrative tendono ad interpretare eventi ed azioni 

utilizzando termini con riferimento alle intenzioni e agli stati mentali.  

Sulla base degli stili narrativi, si è visto come ci sia una relazione positiva tra lo sviluppo della ToM 

e la frequenza con cui le madri utilizzano MSL durante le conversazioni, incrementando lo sviluppo 

di un lessico psicologico (Meins et al., 2002).  

In letteratura molte sono le evidenza a riguardo, infatti Ruffman (2002) insieme ad altri ha scoperto 

che l’uso di espressioni “mentali” delle madri riferito anche a desideri e pensieri o conoscenze, 

all’età di tre anni prevedeva una variazione nelle prestazioni della ToM dei bambini all’età di 4 

anni. Oppure LaBounty (2008) e altri hanno riportato che l’uso di spiegazioni con un alto livello 

emotivo da parte di madri predice a sua volta nei bambini di 3/5 anni uno sviluppo delle emozioni e 

la sua regolazione. Inoltre l’uso di MSL di madre e di bambini a 15 mesi miglioravano le 

performance del MSL e della regolazione emotiva a 24 mesi (Ruffman 2006) e così via. 

Sostenendo queste evidenze gli autori (Rollo et al., 2017) del presente studio, hanno cercato di 

mettere insieme queste teorie valutando la relazione tra questi stili narrativi utilizzati dalle madri e 

l’uso dell’MSL durante le attività di lettura condivisa. L’interesse constatava nel determinare se le 

madri con stile narrativo e/o paradigmatico differivano nell’uso di termini relativi agli stati mentali 

attribuendoli ai diversi agenti, e/o nella quantità totale di lessico psicologico nel bambino in 

funzione sia dell’età che del genere.  
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Sono state osservate singolarmente 13 coppie di madri e bambini (19 genere femminile/11 genere 

maschile), la cui prima lingua era l’italiano. I bambini avevano un’età tra i 4 anni e 1 mese e 5 anni 

e 11 mesi (M=4,47, SD=0,49); l’età media invece delle madri era di 35 anni (ds= 3,86). 

I bambini reclutati frequentano una scuola pubblica del nord Italia e secondo l’occupazione dei 

genitori, appartenevano ad un gruppo socio economico medio. Il loro linguaggio fu valutato 

secondo il PPVT-R test (Peabody Picture Vocabulary Test-R) (Dunn and Dunn, 1981; versione 

italiana di Stella et al., 2001). I campioni non hanno riportati trattamenti psichiatrici o disturbi 

neurologici. Per poter evidenziare, qualora ci siano, differenze sull’età dei bambini hanno formato 3 

gruppi bilanciati a livello sia di numerosità che di età. Formato da 10 bambini, ciascun gruppo era 

diviso nel primo con età media 4,05 anni (DS=0.04), nel secondo con età media  di 5,05 anni 

(DS=0,02) e il terzo gruppo invece con età media 5 anni e 11 mesi. 

Le coppie madre/bambino sono state osservate nei loro ambienti domestici durante l’interazione 

della lettura condivisa. Le istruzioni dettate alle madri erano di guardare il libro di figure insieme al 

proprio figlio comportandosi normalmente 

come quando si legge un libro del genere a 

casa propria. L’osservatore prima 

dell’esperimento aveva familiarizzato con 

ciascuna diade, e non interferiva  durante 

l’interazione narrativa ai fini di una validità 

ecologica. 

Il libro utilizzato nell’interazione narrativa 

era “Frog, where are you?” di Mercer Mayer 

(1969) che tratta le avventure di un bambino 

alla ricerca della rana. È stato utilizzato 

questo libro (Figura 3) perché era quello più adatto per questo tipo di studio, in quanto non induceva 

a raccontare la storia in alcun modo particolare e permette alle madri di esibire il loro stile narrativo 

abituale. 

La durata dell’interazione variava dai 15 ai 25 minuti. Le narrazioni furono registrate con audio, 

vennero poi trascritte e valutate da due giudici indipendenti. Lo stile materno fu valutato invece 

dalla prevalenza circa le espressioni narrative o paradigmatiche, più del 50% sul numero totale di 

enunciati prodotti durante la narrazione (come fecero Tessler e Nelson, 1994). Le trascrizione 

inoltre sono state suddivise nelle otto categorie del lessico mentale utilizzato da Camaioni et al., 

(1998) (versione però modificata). Sono state calcolate due misure: 

Figura 3 Estratto immagine libro "Frog, where are you?" 

(Mayer, 1969) 

Fonte: https://torontopubliclibrary.typepad.com 
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• la porzione complessiva dei termini sugli stati interni prodotti da ogni madre rispetto al 

numero totale delle parole usate durante l’interazione; 

• la frequenza relativa di ogni categoria rispetto al numero totale dei termini degli stati 

interiori prodotti nell’interazione.  

Per ogni termine utilizzato dalla madre si osservava se questi erano riferiti alla madre, al bambino, 

alla diade, ai personaggi della storia (codificati come “contesto”) o ad altri.  

Per quanto riguarda gli stili comunicativi, l’obiettivo dello studio era quello di identificare i due stili 

materni utilizzati durante la lettura condivisa. Infatti 14 madri su 30 (46,7%) sono state classificate 

come Narrative, rispetto alle restanti 16 madri come Paradigmatiche (53,3%). Queste analizzate in 

base alle fasce d’età dei bambini, i due stili hanno mostrato un evidente tendenza che ha coinciso 

con l’età, infatti: 

• le madri di bambini di 4.05 anni erano più Narrative che Paradigmatiche (90% vs 10%); 

• le madri dei bambini più grandi risultano essere Paradigmatiche rispetto alla Narrativa 

(70% vs 30% e 80%vs 20%) 

Questi risultati dimostrano in linea generale l’esistenza di due tipi di stili materni osservati nello 

studio di Tessler e Nelson (1994), ma evidenziano come in base all’età lo stile narrativo possa 

variare.  

A tal proposito è stato importante aggiungere come non vi erano differenze significative nel numero 

totale di termini prodotti dalle madri infatti le medie erano: età 4.05→ M=26.60; età 5.05→ 

M=27.70; età 5.11→ M=24.60.  

Rispetto alla differenza degli stili materni che cambiano in funzione dell’età dei bambini, questa 

scoperta suggerisce che gli stili materni non incidono con prolissità delle madri.  

Per quanto riguarda l’uso di un lessico in riferimento agli stati interni da parte delle  madri durante 

la lettura condivisa di un libro di figure le percentuali riportano come le categorie dei termini 

emotivi (18.76%), in particolare quelli 

positivi, e quelli percettivi (19.13%) e 

comunicativi (19.37%) sono quelli più 

usati rispetto agli altri termini, ovvero 

emotivi negativi, volitivi, cognitivi, morali, 

psicologici. 

Infatti come si può notare nel grafico 

(Figura 4), le madri di bambini più piccoli 

usavano una varietà di parole di stati 

interiori riferiti alla percezione e 

Figura 4 Percentuali delle medie dei termini di stati 

mentali in funzione della categoria e dell'età dei bambini 

Fonte: Rollo et al., 2017 
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all’emozione; mentre madri dei bambini più grandi usavano parole che si riferivano a stati volitivi e  

cognitivi. 

Gli autori dello studio hanno eseguito un ulteriore analisi MANOVA (Analisi Multivarita della 

Varianza) per verificare le differenze nell’uso delle categorie di MSL da parte di madri in funzione 

dell’età che ha apportato effettivamente una significativa differenza nell’uso di termini 

comunicativi. Le madri di bambini più piccoli utilizzano termini più comunicativi (M=25,93, 

DS=11,70) rispetto a madri di bambini di 5,5 anni (M=20,03, DS=10,19) e bambini di 5 anni e 11 

mesi (M=12,17,SD=8,15). Mentre un aumento marginale significativo è stato riscontrato per quanto 

riguarda i termini volitivi, utilizzati molto più spesso da madri di bambini più grandi di 5 e 11 mesi 

di età rispetto alle madri di bambini di 5,05 e 4,05 anni di età. 

Per quanto riguarda i dati relativi al genere 

dei bambini, invece, non è stata trovata 

alcuna differenza significativa. Come si 

può notare dal grafico (Figura 5), le madri 

utilizzano termini con ragazzi e ragazze 

allo stesso modo. Solo ad un livello 

descrittivo gli autori (Rollo et al., 2017) 

hanno trovato che le madri affrontano stati 

emotivi positivi in maniera molto più 

frequente con le ragazze rispetto ai 

ragazzi, mentre gli stati negativi erano rivolti maggiormente ai maschi rispetto che alle femmine. 

Un aspetto sicuramente centrale di questo studio, nonché parte degli obiettivi, era quello di 

verificare se le madri classificate come Narrative o Paradigmatiche differivano rispetto all’uso di un 

lessico psicologico.  

Utilizzando ancora una MANOVA 

sulle categorie dei termini degli stati 

mentali hanno potuto dimostrare la 

presenza di una sola differenza 

significativa tra i gruppi di stile 

materno.  

Guardando un po’ il grafico (figura   

6) si può notare che: 

 

 

Figura 5 Percentuali medie dei termini di stati mentali 

utilizzati dalle madri in funzione della categoria e del genere 

del bambino 

Fonte: Rollo et al., 2017 

 

Figura 6 Percentuali medie di termini di stato mentale utilizzato 

dalle madri in funzione della categoria e dello stile narrativo 

Fonte: Rollo et al., (2017) 
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➢ le madri Narrative usano termini comunicativi più spesso rispetto alle madri Paradigmatiche.  

➢ Per la categoria “Volatilità” le madri Paradigmatiche utilizzano di più questi termini rispetto  

a quelle Narrative.  

➢ Invece le madri Narrative a differenza di quelle Paradigmatiche inoltre fanno ricorso più a 

termini che riguardano la categoria “Fisiologica”.  

L’ultimo scopo dello studio era quello di valutare se le madri categorizzate come Narrative e 

Paradigmatiche si distinguevano nel modo in cui riferivano certi termini del MSL a se stessi, al 

bambino, alla diade e ai personaggi della storia del libro (Contesto) o agli altri. Le parole riferite al 

“contesto” (M=41,33) o al bambino (M=30,06) erano maggiormente utilizzate, rispetto ad altri 

(M=12,28), alla madre (M=9.71) o alla diade (M=4,98). Questo vuol dire che più le madri 

riferivano i termini degli stati interni ai personaggi della storia meno li riferivano a loro stesse, al 

bambino o ad altre persone al di fuori della coppia, in modo tale che i termini dello stato interno 

fossero prima riferiti ai personaggi del libro, poi al bambino stesso e infine alla diade. 

Siamo di fronte ad uno studio che dimostra come il linguaggio, il dialogo sia un mezzo essenziale 

attraverso il quale il bambino apprende strutture narrative valide (Bruner, 1991) ed è anche il mezzo 

che permette di socializzare (Fivush, Merrill, 2014). In ogni caso le diadi madre-bambino hanno un 

certo peso all’interno della relazione poiché i bambini apprendono le norme che guidano i 

comportamenti dagli adulti.  

È un processo circolare quello dei genitori e dei bambini in cui si raccontano storie, e i bambini a 

loro volta imparano a costruire delle rappresentazioni personale. Ma come viene organizzata la 

narrazione degli adulti verso i bambini? I bambini passano molto tempo con i genitore in particolar 

modo nel contesto della lettura condivisa (Ninio et al., 1987). Inoltre questa frequente esposizione 

offre un modo ai bambini di acquisire la capacità di creare storie. Poiché la lettura del libro 

illustrato è caratterizzata da un’intersezione a tre vie: narrazione, interazione faccia-a-faccia e 

autoreferenzialità, fornendo un ambiente ottimale per esplorare i processi di auto costruzione 

(Lonigan et al., 1998).  

I risultati di questo studio, oltre a quanto affermato precedentemente, indicano che le madri di 

bambini di 4 anni sono più tendenti ad usare un discorso espressivo e narrativo per confrontarsi 

sulle esperienze condivise. Le madri di bambini di 5/6 anni, invece, sono inclini ad usare un 

discorso referenziale e paradigmatico focalizzandosi sugli oggetti. Questo in teoria è quello che 

accade nello sviluppo: man mano che i bambini crescono migliorano le loro capacità di interazione 
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passando da una semplice narrazione ad un modo paradigmatico per organizzare la realtà che lo 

circonda (Rollo et al., 2003), così come le madri cambiano il loro modo di conversare con i figli 

(Rollo et al., 2017). È fondamentale inoltre, evidenziare come i termini comunicativi vengano 

prodotti nella stessa frequenza dei termini percettivi, suggerendo la loro utilità per costruire o 

meglio creare una trama narrativa in cui i bambino costruiscono rappresentazioni mature di se stessi 

e di altri agenti (Nelson et al., 2004).  

In contrasto con l’ipotesi di partenza, lo studio (Rollo et al., 2017) ha riscontrato che gli stili di 

comunicazione e l’MSL sono indipendenti, in quanto le madri appartenenti ai due stili, hanno 

utilizzato le otto categorie di MSL con la stessa frequenza, con una sola specificazione: le madri 

Narrative hanno utilizzato termini “Comunicativi” in maniera più frequente rispetto alle 

Paradigmatiche. La produzione di verbi comunicativi e più in generale cognitivi, potrebbe essere 

correlata con la comprensione da parte dei bambini della falsa credenza, del cambiamento 

rappresentazionale e della distinzione tra apparenza e realtà (Le Sourn-Bissaoui et al., 2001;  Adrián 

et al., 2007). Le attribuzioni di MSL ai personaggi della storia del libro suggerisce che i personaggi 

delle storie forniscono un vero e proprio ancoraggio concreto al contenuto mentalistico che viene 

espresso a voce (Rollo et al., 2017). Quindi le madri usano il libro per oggettivare in qualche modo 

una realtà interna che sarà successivamente attribuita al bambino stesso. Adattando il linguaggio in 

contesti narrativi che va di pari passo all’età del bambino, lo si dirige verso una graduale 

consapevolezza di quello che è il proprio mondo interiore (Rollo et al., 2003). 

 

2.4 Joint book reading e le abilità del bambino 

 

La lettura di libri illustrati durante il periodo di apprendimento dei bambini (tra gli 8 e i 36 mesi) li 

induce all’aumento dell’esposizione al vocabolario, ma anche a concetti più elaborati (DeTemple et 

al., 2003). Ad esempio, un semplice libro sugli animali della giungla offrirà al bambino la 

possibilità di imparare una serie di vocaboli nuovi che sono al di fuori della portata dell’esperienza 

quotidiana. Oltre a fornire immagini di referenti sconosciuti, i genitori insieme ai bambini possono 

passare da rappresentazioni pittoriche a conversazioni su concetti che non sono magari presentati 

direttamente nelle immagini e nei testi. Questo modo di conversare, decontestualizzato, gioca un 

ruolo importante nei processi di alfabetizzazione (DeTemple et al., 2003). 

Le tre componenti nell’interazione della lettura condivisa sono adulto-bambino-libro ed ogni 

componente interagisce con gli altri per organizzare l’interazione stessa (Pellegrini et al., 2003).  
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La vasta letteratura su questo tipo di indagine, ha esaminato molto più spesso l’atteggiamento e il 

comportamento dei genitori, e pochi sono state le ricerche che hanno esaminato pienamente il 

contributo dei bambini nell’interazione della lettura (van Kleeck, 2003). 

Nonostante non ci siano ancora dati diretti che collegano le capacità specifiche dei bambini ai loro 

comportamenti con i libri, Fletcher et al. (2005) hanno valutato comunque la reattività dei bambini 

come ad esempio i comportamenti verbali e non verbali che si presentano durante la lettura 

condivisa. Infatti la lettura condivisa non fa altro che incentivare lo sviluppo da parte del bambino 

del pointing (Murphy, 1978), delle vocalizzazioni (Murphy, 1978), delle verbalizzazioni 

(DeLoacheet al.,1987) e dell’attenzione (Murphy, 1978) che tendono progressivamente ad 

aumentare con l’età. Gli studi (Ninio et al., 1978)  hanno inoltre rilevato che le routine di letture 

diventarono sempre più stabili, e questa probabilmente è dettata anche dalla volontà del bambino a 

discutere ripetutamente su argomenti anche già affrontati. Questo lo si nota soprattutto nelle 

situazioni in cui i bambini vogliono ritornare alle pagine già precedentemente etichettate o 

comunque discusse (Ninio et al., 1978; Snow et al., 1983).   

Inoltre i bambini che andavano dai 9 ai 27 mesi che hanno ottenuto punteggi alti nei livelli di 

vocalizzazione, erano coloro che hanno ricevuto più feedback dai genitori rispetto ai bambini con 

tassi di vocalizzazione più bassi (Senechal, Cornell et al., 1995). Ai genitori invece, che tendevano 

ad ignorare le intenzioni spontanee dei loro figli, durante la lettura, sono stati assegnati dei punteggi 

bassi di qualità della lettura, rispetto ai genitori che rispondevano attivamente ai tentativi di 

partecipazione dei loro figli (Bus et al., 1995).  

È stato riscontrato inoltre che nei bambini di 4 anni che presentavano punteggi bassi nel linguaggio, 

le letture dello stesso libro hanno aumentato la frequenza di commenti e domande da parte dei 

bambini rispetto a quelli che hanno punteggi linguistici bassi, ma leggono libri diversi (Morrow, 

1988). Invece i bambini con punteggi alti a livello linguistico, hanno imparato vocaboli in più da 

lettori con uno stile più interpretativo (ad esempio discutevano sul significato della storia), rispetto 

ad uno stile più descrittivo che si concentrava maggiormente sull’etichettamento delle immagini. 

C’è da dire però che questo stile descrittivo è stato efficace per quei bambini che partivano 

viceversa da un livello linguistico basso (Reese et al., 1999). Questo comportava un impegno 

maggiore nelle conversazioni durante la lettura di libri rispetto ai genitori con bambini senza ritardo 

(Van Kleeck et al., 2003).  

Le attività di lettura condivisa, come già evidenziato, è un’attività che riguarda due soggetti, in 

questo caso madre/bambino, e che richiede un elemento molto importante per lo sviluppo, e cioè 

l’attenzione condivisa o congiunta: uno stato di attenzione durante il quale il bambino e il partener 



68 
 

condividono un sito di interesse, come un oggetto o un evento, nei loro immediati dintorni 

(Adamson, 1995).  

L’attenzione congiunta è una pietra miliare nello sviluppo infantile e segna l’inizio di un nuovo 

livello di interazione tra infante e caregiver, facilitando l’apprendimento sociale e un più rapido 

apprendimento del linguaggio (Tomasello et al., 1996). Alcuni risultati suggeriscono che la 

possibilità di controllare il focus di attenzione condivisa orientando l’attenzione della madre su 

determinate immagini del libro, così come la possibilità di indicare le immagini-oggetto della 

conversazione, può favorire la produzione verbale dei bambini. L’attenzione congiunta delle diadi 

madre-bambini ai libri illustrati costituisce dunque un contesto appropriato per l’acquisizione 

iniziale del linguaggio (Werner et al., 1963). Questo perché il processo centrale attraverso cui si 

svolge l’insegnamento e la pratica del vocabolario avviene secondo sia la cosiddetta definizione 

ostentiva, in cui un nome viene abbinato a una rappresentazione del suo referente (ad esempio 

un’immagine), e sia tramite l’attenzione condivisa dei partecipanti verso quell’immagine. Uno dei 

soggetti potrebbe etichettare l’immagine dopo averla portata all’attenzione dell’altro. L’altro a sua 

volta potrebbe imitare quell’etichetta, in maniera spontanea o in risposta ad una richiesta di farlo 

(Ninio, 1983). I soggetti possono porre delle domande del tipo “Cos’è questo?” o, indicando 

l’immagine corrispondente, possono domandare “Dov’è?”. Partecipare a queste conversazioni pone 

al centro della questione le abilità del bambino di comprendere e produrre parole, o frasi pertinenti.  

L’attenzione congiunta e la lettura del libro genitore-figlio sono due processi prossimali e/o attività 

condivise che i teorici hanno sostenuto essere coinvolti nello sviluppo linguistico precoce (Ninio et 

al., 1978). Si riferiscono a pratiche di condivisione dell’attenzione, di solito visiva: seguire il focus 

dell’attenzione di un’altra persona o attirare l’interesse sul proprio focus d’attenzione (Williams et 

al., 2001). 

I fini dello sviluppo possono diventare i mezzi dello sviluppo stesso e, seguendo questa ipotesi la 

stessa attenzione congiunta è il risultato di precedenti processi prossimali, delle caratteristiche e 

risorse che li hanno motivati e facilitati (Farrant et al., 2002). Il contatto oculare viene richiesto dai 

genitori poiché nelle prime interazioni svolgono delle attività con lo scopo di stabilire una vicinanza 

(Keller et al., 1987) e i bambini rispondono, il più delle volte, a questo loro invito con aumenti di 

sguardi. L’importanza del contatto oculare genitore/bambino come processo prossimale per lo 

sviluppo successivo, si riscontra soprattutto nei deficit del bambino come ritardi dello sviluppo o 

problemi comportamentali, in quanto, nei primi contatti oculari, questi sono associati ad effetti 

negativi a lungo termine che convergono anche sull’armonia interazionale (Keller et al., 1993). 

È il contatto oculare che genera lo sviluppo della reciprocità emotiva che emerge tra le 6/8 

settimane di età nelle interazioni faccia-a-faccia (Adamson, 1995). La reciprocità socio-emotiva 
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coinvolge una serie di mutevoli espressioni emotive che sono organizzate all’interno 

dell’interazione (Trevarthen et al., 2001). L’attenzione congiunta come la reciprocità socio-emotiva 

sono perciò dei meccanismi che facilitano questi processi prossimali che coinvolgono emozioni e 

interesse. Queste, definite come protoconversazioni saranno utili a loro volta per le successive 

forme di comunicazioni e per un miglior sviluppo del linguaggio (Bateson, 1979). 

La spiegazione di questo la troviamo nel fatto che le capacità di apprendimento si basano su 

motivazioni socio-emotive che ci permettono di interagire con l’altro e sulle pratiche assistenziali 

che lo alimentano, ma non è possibile ridurre questi processi alle sole caratteristiche individuali 

(esempio i genitori) e/o ambientali, come il contesto, senza considerare che ciò che è più importante 

è l’interazione comportamentale che guida lo sviluppo stesso (Brofenbrenner, 1995). Senz’altro le 

caratteristiche individuali e ambientali facilitano, sollecitano o possono limitare i processi 

prossimali che rendono possibile i risultati evolutivi, ma non sono la fonte di tale sviluppo. 

Dovremmo porre particolare attenzione a ciò che l’individuo sa fare con l’aiuto di un esperto 

rispetto a ciò che l’individuo riesce a fare solo, perché è il primo, in questo contesto, è la fonte di 

sviluppo (Vygotskij, 1987).   

Intorno ai 3-6 mesi i bambini incorporano nelle routine e, nei giochi, le loro abilità nel voltarsi e 

seguono lo sguardo dell’altro verso un bersaglio che si trova nel loro campo visivo (Leekam et al., 

2001). Questi processi vengono ulteriormente elaborati in modo tale che intorno ai 9 mesi i 

bambino possano seguire i punti di altre persone al di fuori del loro campo visivo, così facendo 

aumentano i gesti di pointing e, quando vengono mostrati degli oggetti da altre persone, alternano il 

loro sguardo tra  la persona e l’oggetto (Butterworth et al., 1990). A 12 mesi queste abilità sono 

sempre più elaborate, e l’esperienza di attenzione congiunta è coinvolta nei processi di riferimento 

sociale. Infatti Tomasello e Todd (1983) hanno sostenuto proprio che fornire un modello linguistico 

durante le attività di attenzione condivisa fornisce un modo efficace per apprendere e associare 

parole ad oggetti. In effetti a 16 mesi i bambini, quando l’adulto volge la sua attenzione visiva verso 

un oggetto, si mostrano capaci di riconoscere quell’oggetto ancora prima di pronunciare la parola 

(Baldwin, 1991). Utilizzare lo sguardo della mamma rivolto ad oggetti nuovi, diventa il mezzo 

efficace affinché il bambino successivamente impari ad associare le parole agli oggetti (Baldwin et 

al., 1996). Si noti come la lettura condivisa comporti contemporaneamente il pointing, attenzione 

congiunta, etichettamento verbale (Durkin, 1995). Per tanto essa è un’opportunità fondamentale per 

avere un’impostazione più strutturata a livello linguistico che a sua volta comporta l’abilità di 

comprendere sempre significati nuovi. 

Al giorno d’oggi purtroppo capita di osservare bambini che non riescono a raccontare una storia. 

Cercano di trovare tracce nella propria memoria, ma il risultato è vano. Questo accade perché al 
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bambino non mancano tanto i contenuti, quanto la capacità di narrare. Questa incapacità la 

ritroviamo spesso in soggetti che presentano ritardi nello sviluppo e in particolar modo anche nei 

bambini autistici. Sono soggetti questi, come vedremo nel capitolo successivo, in cui vi è una 

marcata compromissione qualitativa dell’interazione sociale e quella della comunicazione. Nel 

corso del tempo si è voluto indagare sull’efficacia della narrazione utilizzandola proprio come 

strumento terapeutico, con l’obiettivo di creare uno spazio in cui esprimere se stesso, il proprio 

universo affettivo, le proprie opinioni; creare spazi di dialogo dove ognuno si senta a proprio agio, 

offrendo la possibilità di migliorare e sviluppare determinate abilità sociali e cognitive che 

consentano al bambino stesso di narrare la propria storia. 
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Capitolo 3 

L’APPROCCIO DELLO SHARED READING NEL BAMBINO CON 

SINDROME DELLO SPETTRO AUTISTICO 
  

“Racconta le tue storie; rendile vere.  

Se resistono, resisti anche Tu” 

James Keller 

 

3.1 Comprendere l’autismo, dove semplice non significa facile 

 

Il Disturbo dello Spettro Autistico (ASD) è un grave e cronico disturbo dello sviluppo che vede una 

serie di deficit (per questo spettro) a livello sia sociale che comunicativo. Si presentano bassi 

interessi per l’ambiente esterno, manifestazioni di comportamenti stereotipati. 

Essere un bambino colpito da questa sindrome significa essere incapace di stabilire comunicazioni 

sociali e legami affettivi con gli altri, di stabilire un contatto visivo con gli altri e con il loro mondo. 

È incapace di condividere l’attenzione, di imitare il comportamento dell’altro e di conseguenza 

comprenderne le intenzioni, emozioni e sensazioni (Dawson, et al. 2002) 

Il tutto inizia a manifestarsi già dalla fine del primo anno di vita e, oltre a quelli sopra citati, si 

aggiunge l’impossibilità di orientarsi sulla base di richieste, l’incapacità di reagire adeguatamente  

alle emozioni altrui, difficoltà a riconoscere visi umani. Le abilità cognitive richieste per stabilire 

contatti e legami significativi con l’altro sono del tutto assenti o gravemente danneggiate (Gallese, 

2006) 

Il Disturbo dello spettro autistico (o Sindrome da alterazione globale dello sviluppo secondo la 

classificazione proposta dall’ICD-10) ha lunga storia di ricerca ed è quella sindrome dal punto di 

vista del Neurosviluppo più complessa e “più drammatica sia per la sua gravità sia per i molti 

aspetti di mistero dai quali è tuttora avvolta, che aggiungo al dramma della malattia anche il 

dramma del non sapere e del non capire” (Celi, Fontana, 2015, pag. 72). Si noti come l’uso del 

termine “spettro” in questo contesti assuma due significati, “il primo è quello che usano gli studiosi 

per cercare di descrivere il fenomeno complesso e ancora molto misterioso delle forme mutevoli, 

spesso ambigue e difficili da riconoscere che questi disturbi possono assumere, il secondo è come 

sinonimo di fantasma” (Celi, Fontana, 2015, pag. 93). 
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Il DSM-5 a differenza del DSM-4, ha voluto mantenere un’unica categoria diagnostica per quanto 

riguarda il disturbo, aggiungendo delle specificazioni in riferimento alla gravità e ai disturbi 

associativi come ad esempio la compromissione intellettiva, del linguaggio, una condizione 

genetica o altri disturbi comportamentali e del neurosviluppo (celi, Fontana, 2015).  

Ha un eziologia complessa in cui i fattori genetici entrano probabilmente in interazione con fattori 

non-genetici. Vengono alterate le interazioni sociali, la comunicazione verbale e non verbale, 

preferenze per attività ripetitive e un numero ristretto di interessi.  

Fu Hans Asperger che nel 1938 utilizzo questo termine per descrivere bambini con psicopatia 

autistica. Fu però Kanner che individuò una specifica sindrome patologica in quanto descrisse 11 

bambini (8 maschi e 3 femmine) con Autismo Infantile Precoce. Condizione caratterizzata da una 

grave difficoltà ad entrare in contatto e in relazione con l’altro e da alterazione del linguaggio e 

dell’insistenza a mantenere l’ambiente uguale (Kanner, 1943). 

Oggi la descrizione del quadro clinico dell’autismo ha circa 130 anni di storia. Se agli inizi si 

pensava fosse causato da una disfunzione del rapporto madre-bambino in cui si parlava più 

propriamente di “madri frigorifero” (posizione della psicoanalisi allora trionfante),  negli anni ’70,  

studi condotti su gemelli (Folstein, Rutter, 1977) hanno tolto i dubbi in merito alla natura 

neurobiologica. Quello che osservarono fu un’incidenza più alta dell’autismo nei gemelli omozigoti 

e una più bassa negli eterozigoti. Questa risultato orientò la ricerca scientifica verso una causalità 

neurobiologica eliminando le affermazioni relative a un disfunzione del rapporto diadico madre-

bambino. Nonostante ciò, però, non si aveva alcuna certezza sulla precisa causa neurobiologica ed 

non vi erano elementi diagnostici ben definiti, come nel caso della Sindrome di Rett (che vede 

un’evoluzione in quattro stadi ed è causata da una mutazione del gene MECP2) o della Sindrome di 

Down (dove è presente la trisomia 21) (Zappella, 2018). Nel caso dell’autismo si ha a che fare con 

un qualcosa di molto diverso. “Oggi l’autismo è presentato in maniera simile a come si presentava 

l’epilessia 100 anni fa: una condizione incurabile che segnerà la vita d’una persona per sempre, 

anche se ciò in contrasto con molti dati della letteratura scientifica e dell’esperienza clinica. 

Questa diagnosi che ha un grande impatto emotivo su gran parte delle famiglie” (Zappella, 2018, 

pag. 315). 

A quel punto le ricerche continuarono, e l’autismo diventa, ancora oggi, uno di quei campi che vede 

molte trasformazioni ed elaborazioni sia dal punto di vista della Psichiatria che delle Neuroscienze 

Contemporanee (Barale et al., 2009). Trasformazioni che utilizzano vari paradigmi per comprendere 

a fondo questa sindrome e per avere delle risposte utili anche dal punto di vista della cura e quindi 

della riabilitazione.  
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Ciò che si è andato modificando, come ribadivo prima, è senz’altro la posizione psicogenetica, che 

vede l’autismo come una sorte di arresto dello sviluppo a causa di un’ inadeguatezza dell’ambiente 

e dei caregiver che sostengono le condizioni di tale sviluppo. Soprattutto si escluse l’idea che nei 

ceti intellettuali fosse più diffuso o in particolari stili di allevamento (Cantwell et al., 1979). Verso 

la fine degli anni ’70 sempre più forti erano le testimonianze empiriche che sostenevano che 

nessuna deprivazione relazionale potesse generare autismo, evidenziando che se l’autismo doveva 

manifestarsi, questo doveva avvenire precocemente e nella stessa maniera con tutti i possibili 

caregiver (Barale et al., 2009).  

Si portò così avanti l’idea che Kanner (1943) osservò intuitivamente, ovvero di “come 

quell’isolamento autistico, quella difficoltà a stare sulla stessa lunghezza d’onda degli interlocutori 

umani, quella particolare evanescenza del sentimento di essere a contatto con gli altri che aveva 

magistralmente descritto, non erano “ritiri, reazioni o conseguenze “psicologiche”, ma erano del 

tutto originali, qualcosa che riguardava i fondamenti stessi della relazionalità” (Barale et al. 2009, 

pag. 259). L’autismo non poteva essere descritto semplicemente come un arresto dello sviluppo, 

perché fin dalla nascita il neonato si trova a vivere in un ambiente caratterizzato da interazioni 

comunicative (Meltzoff et al., 2001). Scambi caratterizzati da reciprocità (Neisser, 1993), nel senso 

che “ciò che viene percepito non è soltanto il comportamento dell’altro, ma la sua reciprocità al 

nostro” (Barale et al., 2009, pag. 259). Come affermavo nei capitoli precedenti queste reciprocità le 

incontriamo nelle interazioni con il caregiver (Trevarthen, 1980), nell’interesse per i volti e la 

mimica materna, e nei fenomeni di sintonizzazione e sincronizzazione affettiva (Stern, 1987). 

Questi meccanismi di competenze sociali, che vedono alla base schemi innati di relazionalità, 

permettono di tradurre la prospettiva corporea dell’interlocutore nella propria. Questa 

intercorporeità primaria, nonché Intersoggettività originaria, fornisce una prima comprensione della 

socialità dalla quale si organizza a mano a mano il mondo interumano (Trevarthen, 1979). 

A questo punto ciò che le evidenze empiriche fornirono fu l’idea che l’autismo fosse dovuto ad 

un’alterazione della matrice biologica originaria dell’Intersoggettività che vede anche deficit 

imitativi e peculiarità nell’organizzazione percettiva. Questa spiegherebbe l’insufficienza nel 

contatto visivo, nell’imitazione, nell’attenzione condivisa, nel dialogo tonico e sensorimotorio, nella 

risposta alla voce familiare, nel gesto protodichiarativo, e nei vari aspetti delle Funzioni Esecutive 

(EF), nello sviluppo della Teoria della Mente (ToM) e di Coerenza Centrale (CC) (Barale et al., 

2009). 

L’esperienza autistica cominciò a mostrarsi non più come una sorta di scatola vuota, ma “come una 

‘debolezza piena’. Si tratta cioè di un mondo che inizia a formarsi da una debolezza interattiva, 

una vita costruita su difficoltà nuropsicologiche, in cui ritualismi, stereotipie, routine più o meno 



74 
 

elaborate prendono il sopravento e svolgono una funzione sostitutiva” (Barale et al., 2006, pag. 

259). Questo lo possiamo comprendere quando ascoltiamo un soggetto autistico ad alto 

funzionamento che afferma: “La realtà per una persona autistica è una massa interattiva e confusa 

di eventi, persone, luoghi, rumori e segnali. Niente sembra avere limiti netti, ordine e significato. 

Gran parte della mia vita è stata dedicata al tentativo di scoprire il disegno nascosto di ogni cosa. 

La routine, scadenze predeterminate, percorsi e rituali specifici aiutano a introdurre un ordine in 

una vita inesorabilmente caotica (Joliffe T., In: Temple GRandiun. Thinking in Pictures 1995)” 

(Barale et al., 2009, pag. 260).  

Purtroppo non si può pensare solo ad una causa e neppure all’autismo come condizione unitaria. 

Ciò e dovuto alla sua estesa varietà di combinazioni possibili, per gravità e peso, delle diverse 

alterazioni, ma le cause sono una sorte di catene complesse che possono sviluppare rischi di vario 

tipo. Ad esempio di tipo genetico, virale, cerebropatico, combinazione tra fattori di vulnerabilità 

genetica ed epigenetica che compromettono, a loro volta, lo sviluppo dei sistemi cerebrali che di 

norma sono molto protetti. Le ipotesi sono molte anche per quanto riguarda l’aumento della 

quantità di tessuto cerebrale degli emisferi e del peso complessivo del cervello; l’aumento di massa 

sovramarginale, l’aumento della circonferenza fronto-occipitale dovuta a iperplasia precoce dei lobi 

frontali (evidente tra i 6 e i 14 mesi); sviluppo tronco degli alberi dendritici nel sistema limbico, 

riduzione delle cellule del Purkinjje e negli emisferi cerebellari (Bailey et al, 1998). Anomalia a 

livello del cervelletto, disfunzioni dell’Amigdala, e in genere delle strutture del lobo temporale 

mediale nelle alterazioni della cognizione sociale (Munson et al, 2006).  

Dunque si può notare come le basi biologiche, anche se non ne sono la causa primaria, son da 

considerare comunque importanti soprattutto per quei fenomeni cognitivi, oggettivi e relazionali che 

regrediscono dal punto di vista neurofunzionale. Altri studi di brain imaging (Brambilla et al., 2004) 

hanno mostrato atipie dei circuiti neuronali Fronto-Limbico-Temporali (OFC, PG, DMPFC, FG in 

particolare FFA, poli temporali, AC), ma anche i circuiti cerebello-talamo-corticali sono implicati 

nei compiti sia di percezione sociale che di cognizione sociale. 

Queste disfunzioni sviluppano di conseguenza delle difficoltà dal punto di vista dell’apprendimento 

sociale e una serie di esperienze affettive e cognitive anomale. Infatti, nei precedenti capitoli, si 

parlava anche di “consonanza intenzionale” per comprendere l’esperienza dell’altro che vede 

l’attivazione di un sistema neurale condiviso, il Sistema Mirror,  il cui funzionamento è alla base di 

ciò che gli altri sentono o fanno e di ciò che noi facciamo o sentiamo (Gallese, 2006). Alla base di 

questo meccanismo ciò che consente la modellazione del proprio e altrui comportamento è la 

Simulazione Incarnata. Si attivano per tanto rappresentazioni interne degli stati corporei associati 

alle emozioni, azioni, sensazioni delle altre persone come se stessimo vivendo in prima persona 
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quell’emozione, azione, sensazione. Un’alterazione di questa consonanza intenzionale, che vede un 

deficit a più livelli dei meccanismi di simulazione, è all’origine di molti problemi sociali tipici degli 

individui colpiti da Autismo. 

Se è vero che la Consonanza Intenzionale gioca un ruolo fondamentale nell’Intersoggettività, si è 

concordi sul fatto che il suo malfunzionamento possa provocare problemi a vari livelli 

nell’Intelligenza Sociale ed Emotiva, come quelli dimostrati nel Disturbo dello Spettro Autistico 

(Gallese, 2006). 

3.2 Il ruolo dei Neuroni Specchio, dell’Intersoggettività e della Teoria della Mente 

 

Dopo una serie di elaborazioni e studi per spiegare l’autismo è stato necessario mettere insieme 

delle ipotesi sia dal punto di vista neurobiologico che neuropsicologico (Keller, et al. 2011). Si sono 

elaborati così dei modelli di comprensione, nonché aree di ricerca, interconnessi tra loro per 

spiegare tale disturbo.  

Essi sono: 

I. Modello della Teoria della Mente; 

II. Modello del Legame Affettivo; 

III. Modello del deficit di Funzioni Esecutive; 

IV. Modello della Coerenza Centrale. 

Per quanto riguarda il deficit delle Funzioni Esecutive (funzioni che permettono al soggetto di 

controllare i propri processi di azione, attenzione, pensiero, che permettono di programmare,  

attuare e modificare un compito), richiedono un’integrità funzionale dei lobi frontali (Bianchi, 

1922), “per organizzare sequenze di comportamenti che sono orientati ad uno scopo, e Mahler con 

geniale intuizione clinica, aveva osservato che questi “bambini sembrano essere sprovvisti della 

capacità di prevedere il futuro”, vale a dire di ormarsi dei coerenti modelli anticipatori 

dell’esperienza propria e altrui” (Barale et al., 2009, pag., 264). Fu ipotizzato inoltre (Zalla T., 

2003) che una disfunzione delle funzioni esecutive tende a sua volta ad influenzare in maniera 

negativa lo sviluppo del concetto di agente intenzionale orientato verso uno scopo. Questo è un 

aspetto fondamentale perché spiega come le funzioni esecutive siano non solo dei prerequisiti per la 

Teoria della Mente, ma sono essenziali per la costruzione stessa dell’intersoggettività (Keller et al., 

2011).  

L’ipotesi dei deficit della Coerenza Centrale (abilità che permette di integrare informazioni diverse 

tra loro tenendo conto anche del contesto) è stata portata avanti inizialmente da Kanner (1943) che 

affermò come questi bambini siano incapaci “di afferrare gli insiemi senza attenzione alle singole 
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parti costituenti” (Barale et al., 2009, pag. 265). Infatti diversi studi (Frith et al,1983; Frith, 1989; 

Happé F, 1997; Happé F., Frith U, 2006) segnalarono nell’autismo un’esperienza disorganizzata, 

che non prevede un dominio specifico deficitario, ma una vera e propria difficoltà ad organizzare 

degli insiemi significativi e coerenti tra loro.  

Tuttavia questo capitolo si focalizzerà sul modello del Legame Affettivo e la Teoria della Mente. 

Contemporaneamente al nascere del modello cognitivista della Teoria della Mente si assiste allo 

sviluppo di questo filone affettivo che cerca di dare una base empirica per spiegare la debolezza 

interattiva autistica. Anche lo stesso Kanner (1943) sosteneva come i bambini con autismo sono 

incapaci di costruire sin dalla nascita legami affettivi.  

Viene messo in primo piano il deficit che riguarda la relazionalità. Si osserva, per tanto, una 

difficoltà nel decifrare sia gli stimoli sociali ed espressioni mimiche e sia difficoltà nell’imitazione 

che impedisce il self others mapping (Hobson et al., 1988; Rogers et al., 1991). Questo modello è 

stato molto utile soprattutto per gli sviluppi neurofisiologici dell’intersoggettività, in quanto per 

spiegare le difficoltà imitative e di sintonizzazione intersoggettiva è stato trovato un 

disfunzionamento de neuroni specchio, che fa sì, come abbiamo precedentemente affermato, che 

ogni intenzione ed emozione altrui attiva quell’esperienza di condivisione che è la simulazione 

incarnata.  

Le prove empiriche sostengono quest’idea e, infatti, si è dimostrato come ad esempio il 

riconoscimento mimico avviene attraverso attivazione di aree atipiche; in questi soggetti non è 

implicato il circuito mirror premotorio (che rimane ipoattivo) insieme all’amigdala, all’Insula 

(Rogers, 1999). Queste prove vogliono sottolineare come in questi soggetti non è che si osserva una 

vera e propria assenza di legame affettivo, ma si tratta di un’atipicità che rende il soggetto molto 

fragile. Allo stesso modo non si parla di un assente riconoscimento e comprensione delle emozioni, 

non si tratta di un disturbo dell’attaccamento, ma si presentano molti segnali che caratterizzano 

questa socievolezza atipica (Knobloch et al., 1975).  

L’aspetto più interessante riguarda però l’ipotesi generale secondo cui l’autismo rappresenta un 

deficit specifico della Teoria della Mente, come una sorta di “agnosia” degli stati intenzionali, 

almeno di quelli complessi, che toglierebbe al soggetto autistico la capacità di orientarsi nel mondo 

delle relazioni sociali e di interagire soprattutto con le menti altrui (Barala et al., 2009, pag. 262). 

Sono incapaci di immaginare cosa l’altro pensa, vuole, desidera, (Barale et al., 2009); di attribuire 

stati mentali agli altri e a se stessi secondo anche gradi crescenti di complessità (per esempio, io 

penso che tu pensi, io penso che tu pensi che io penso, ecc.) (Keller et al., 2011). 

Oggi la ricerca (Keller et al., 2011) ha un interesse particolare per quanto riguarda la base biologica 

dell’intersoggettività rappresentata appunto dalla scoperta dei neuroni specchio. I deficit che 
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caratterizzano l’autismo infatti vengono ricondotti anche a un mal funzionamento del sistema 

specchio, il ché rende incapace il soggetto di rispecchiarsi e sintonizzarsi con l’altro, di 

comprendere in maniera immediata l’esperienza dell’altro o meglio, di dare un senso al mondo 

dell’altro e di conseguenza al suo. Questa viene definita anche come Teoria degli specchi infranti 

(Keller et al., 211) . 

Considerando dunque che nei soggetti autistici si manifestano deficit sociali, l’ipotesi secondo cui 

l’incapacità di relazionarsi con le persone (Baron-Cohen et al., 1985; Frith, 1998) dipenda dal 

malfunzionamento dei neuroni specchio fu portata avanti da diversi ricercatori (ad esempio 

Williams et al.,2001) e, diversi studi di neuroimmagine e neurofisiologici (EEG, MEG,TMS) 

supportano quest’ipotesi (Oberman et al., 2008; Dapretto et al., 2005). 

Come ben sappiamo le funzioni principali dei neuroni specchio riguardano il controllo e la 

produzione di azioni rivolte ad uno scopo, comprendere lo scopo e il significato delle azioni e 

predire azioni future; sono coinvolte anche nel linguaggio, nell’empatia e nella Teoria della Mente 

(Keller et al, 2011). Funzioni queste che sono compromesse nell’autismo, ma da sottolineare ancora 

una volta, che in questi soggetti  non c’è una difficoltà ad attribuire intenzioni ad altre persone, ma 

quello che si verifica è un fallimento nel riprodurre in sé il comportamento dell’altro, quindi fallisce 

nell’identificarsi nell’altro. Pertanto il problema non è tanto inferire ma imitare, replicare la vita 

mentale dell’altro.  

Più che essere un problema di teorizzazione sul mondo dell’altro (come sostiene Baron-Cohen),  

questa invece sembra essere l’unica strategia a disposizione per i soggetti autistici per cercare di 

dare un senso al mondo dell’altro. A far chiarezza e sostenere ciò sono le ipotesi avanzate da 

Gallese (2001) che sostiene come il problema riguarda più che altro una disgregazione della 

molteplicità condivisa, ovvero sia si tratta dell’incapacità di creare uno spazio noi centrico 

condiviso, che influisce a sua volta, sulla componente intenzionale delle reazioni interpersonali 

stesse. Questo spazio condiviso è reso possibile dall’esistenza dei neuroni specchio che permette di 

trasformare l’altro oggetto in altro sé, comprendendo l’esperienza dell’altro. Questo sistema di 

molteplicità condivisa di cui parla Gallese, altro non è che il meccanismo di simulazione incarnata, 

che rende attiva quello stato di partecipazione e che risulta essere cruciale per i processi 

intersoggettivi (Gallese, 2001).  

Le principali prove che sostengono questo malfunzionamento dei neuroni specchio nei soggetti 

autistici provengono dalle registrazioni del ritmo µ. Cioè dall’assenza di desincronizzazione 

dell’onda µ durante l’osservazione di alcuni compiti che vengono svolti da altri soggetti. 

Quest’onda altro non è che un indice elettrofisiologico che indica l’attività dei neuroni specchio. Si 

noti come “quest’onda se nei soggetti normali presenta una desincronizzazione sia durante 
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l’osservazione che durante l’esecuzione di alcuni compiti, nei soggetti autistici è sensibile alla sola 

esecuzione, ma non all’osservazione di un’azione che viene eseguita da un altro” (Keller et al., 

2011, pag. 407). Questo lo si nota molto bene quando il soggetto autistico durante un’interazione 

faccia-a-faccia non riesce ad imitare in maniera automatica l’altro. Perciò i difettosi processi di 

rispecchiamento non permettono in questo caso ai soggetti autistici di entrare sintonia con l’altro, di 

mettersi nei panni dell’altro (Avikainenen et al., 2003).  

Lo studio di Nishitani et al. (2004) ancora una volta testimonia come ci siano problemi di 

connettività tra il lobulo parietale inferiore e il giro frontale inferiore. Queste aree sono dotate di 

proprietà specchio e il flusso di informazioni fra queste due regioni è molto lento. Lo stesso dicasi 

per le connessioni fra corteccia visiva e  giro frontale inferiore (Villalobos et al., 2005). 

Inoltre ciò che è stato osservato è che nei soggetti autistici nonostante ci sia “una ipofunzionalità a 

livello del singolo neurone specchio, i deficit sembrano comunque dipendere da una 

compromissione nell’organizzazione a catena degli atti motori” (Keller et al.,2011, pag. 407). 

Tutto questo aiuterebbe a spiegare da una parte il perché di una certa azione quando essa è svolta da 

soggetti normali e dall’altra parte nei soggetti autistici spiegherebbe la difficoltà nel comprendere le 

intenzioni che sottostanno nelle azioni degli altri (Kellar R, et al., 2011). 

Come spesso accade, anche in questo caso, non tutti sono d’accordo nel considerare il 

malfunzionamento dei neuroni specchio come spiegazione dello spettro autistico. 

Infatti a differenza degli studi sopra riportati, altri (citati in seguito) affermano invece che i soggetti 

autistici non hanno grandi difficoltà nel capire le intenzioni delle azioni soprattutto quando esse 

sono molto semplici. Sembrano essere anche in grado di imitare lo scopo di un’azione osservata 

anche se utilizzano un’azione diversa. Non si riscontravano differenze per l’attivazione del giro 

frontale tra il gruppo di soggetti autistici e il gruppo di controllo (Hatt et al, 2009). Come non si 

sono verificate anomalie sull’attività dei neuroni specchio nei pazienti autistici quando essi 

osservavano o imitavano azioni compiute da persone famigliari (Oberman et al., 2008). Addirittura 

si è verificato un eccesso dell’attività dei neuroni specchio più che una riduzione. Altri studi ancora 

(Dinstein et al., 2010) non rilevano una differenza tra gruppi di controllo e autistici durante un test 

di verifica dell’attivazione delle aree dei neuroni mirror, ovvero del solco intraparietale anteriore e 

area ventrale premotoria, per mezzo della Risonanza Magnetica Funzionale (fMRI). In questo 

compito i soggetti dovevano osservare dei movimenti della mano in una parte dell’esperimento ed 

eseguirli nell’altra. Le risposte corticali di entrambi i gruppi, in entrambe le situazioni, sono simili e 

il sistema specchio dei pazienti autistici risponde in maniera intensa durante l’osservazione del 

movimento e lo fa in maniera selettiva (Dinstein et al., 2010).  
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Questi studi dimostrano dunque come la teoria degli specchi infranti sia sì utile, ma incompleta. I 

soggetti autistici hanno sicuramente problemi a livello imitativo e non solo, ma si è potuto 

dimostrare come essi riescono a pareggiare e in alcuni casi a superare certe prestazioni. Ciò 

vorrebbe dire che la teoria deve essere ulteriormente elaborata, nonostante la sua utilità nel spiegare 

alcune disfunzioni tipiche dell’autismo (Keller R., et al., 2011). Infatti questa teoria fornisce una 

spiegazione anche per quelle che sono le varie difficoltà e compromissioni delle abilità sociali in 

questi soggetti.  

 

3.3 L’autismo come processo 

 

Come abbiamo affermato tra i deficit sociali quello dell’imitazione è un aspetto fondamentale, in 

quanto si presentano nei soggetti autistici delle anomalie su due aspetti fondamentali che sono 

l’imitazione automatica e volontaria. Per la prima si imitano quei movimenti che sono facilitati 

dall’osservazione dello stesso movimento (Brass et al., 2000). Per quanto riguarda quella 

intenzionale si riferisce ad un’azione osservata che viene intenzionalmente imitata dal soggetto 

(Bien et al., 2009). In entrambi i casi c’è l’attivazione dei neuroni specchio. 

La differenza sostanziale tra l’imitazione di un soggetto con sviluppo tipico e atipico risiede nel 

fatto che nel caso del soggetto autistico l’imitazione si basa sulla codifica e sulla riproduzione di un 

pattern motorio, imitando l’azione in sé; il soggetto normale, invece, basa la propria imitazione su 

una codifica che avviene a livello semantico delle azioni, imitando la persona. Questa è una 

dimostrazione che fu osservata da Hobson e Lee (1999) che riuscirono ad affermare che ciò che è 

compromessa in questi soggetti non è tanto la componente cognitiva dell’imitazione, ma proprio 

quella socio-affettiva. Questo vuol dire che i soggetti autistici difficilmente imitano le persone in 

quanto non riescono a rispecchiarsi in esse per un malfunzionamento dei meccanismi emotivi. 

Perciò i bambini autistici sono capaci in compiti di emulazione rispetto all’imitazione. Nel senso 

che sono capaci in quei compiti in cui ciò che viene replicato è lo scopo dell’azione, piuttosto che 

l’azione in sé (i soggetti pianificano a proprio modo l’azione da svolgere per arrivare all’obiettivo 

finale) (Byrne, Russon, 1998). La differenza con i soggetti tipici dunque è che essi imitano in 

maniera spontanea e secondo un’interazione sociale, questo non vale per i “soggetti autistici in 

quanto il problema sembra essere legato alla spontaneità” (Keller et al., 2011, pag. 409) . 

Non è da darsi per scontato questo aspetto, perché ritornando agli studi di Meltzoff (2003) i 

meccanismi imitativi sono implicati nella capacità di saper leggere gli stati mentali degli altri. 

“Grazie all’azione rispecchiante che viene esercitata dalla madre il bambino impara pian piano ad 
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associare i propri piani motori agli stimoli visivi. Il viso materno e il sistema specchio hanno infatti 

funzioni speculative: il primo riflette al bambino il suo stato emotivo, la sua attività motoria, 

ripresenta dall’esterno quanto il bambino vive all’interno. I neuroni specchio invece restituiscono 

all’interno del lattante, attraverso la simulazione, quanto osserva dall’esterno” (Keller et al., 2011, 

pag.409). Ecco ancora una volta che siamo presenti a un deficit (in questo caso imitativo) che 

influisce negativamente sullo sviluppo dell’intersoggettività del bambino. Nel soggetto normale 

l’intenzione comunicativa, ad esempio, e il fatto che l’altro capisca che si sta comunicando qualcosa 

volontariamente, avviene in maniera naturale e precocemente, ma non nei soggetti autistici. Un 

esempio pratico per spiegare questo è l’uso del pointing. I bambini tra i 9 e 12 mesi riescono ad 

usare il dito indice per indicare una cosa desiderata (Keller et al., 2011, pag. 410) e, questa 

comunicazione viene compresa. Il fatto che questo tipo di comunicazione sia assente nei soggetti 

autistici è indice che si tratta di una capacità compromessa. Ciò che è danneggiato è la capacità di 

tirare fuori le informazioni importanti di un atto comunicativo quando queste non risultano essere 

esplicite. È la mancata intenzione comunicativa a danneggiare l’imitazione stessa perché senza una 

buona comprensione comunicativa non è possibile apprendere le norme sociali (Keller et al., 2011). 

3.3.1 I fallimenti dell’interazione nell’autismo: Teoria della Mente versus processi 

intersoggettivi 

 

La malattia mentale non riguarda mai solo il singolo individuo, ma include sempre le sue relazione 

e interazioni con gli altri. Per la maggior parte dei casi di disturbi mentali sono implicati più o meno 

profondi disturbi dell’intersoggettività. Ovvero sia una capacità limitata di rispondere 

adeguatamente all’ambiente sociale e di raggiungere una comprensione condivisa  attraverso 

un’adeguata interazione con l’altro (Fuchs, 2015). 

Le discussioni sull’intersoggettività, negli ultimi anni, si basano su un approccio mentalistico. Si 

assume che i pensieri, sentimenti, desideri, credenze dell’altro sono nascosti, ma possono essere 

ricavati indirettamente basandosi sul comportamento esterno. Questo è quello che accade quando si 

utilizza la procedura di “mindreading” (ToM) che consente di spiegare il comportamento altrui 

(Carruthers, 1996; Goldman, 2012).  

I disturbi intersoggettivi, come nel caso dell’autismo o della schizofrenia, sono attribuiti ad uno 

sviluppo disfunzionale dei moduli della Teoria della Mente nel cervello (Baron-Cohen, 1995; Bora 

et al., 2009). Rimane però aperto un dibattito per quanto riguarda la capacità mentalizzante, cioè se 

essa si basa su meccanismi della Teoria della Mente oppure su una pratica comunicativa e narrativa 

di comprensione dei comportamenti umani (Gallagher et al., 2008). 
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Alcuni approcci suggeriscono una spiegazione diversa per i disturbi intersoggettivi nella 

psicopatologia, secondo la quale i soggetti autistici non hanno deficit della Teoria della Mente, ma 

presentano un disturbo riguardo l’essere corporeo con l’altro, dell’interazione e di una 

sintonizzazione sociale incorporata. Seguendo questa prospettiva sono state portate avanti molte 

ricerche (Hobson, 1993; Gallagher, 2004) che supportano l’ipotesi secondo cui il deficit è causato 

dai fallimenti dell’interazione. Molti sintomi del disturbo (ad esempio la mancanza di interesse per 

gli esseri viventi o stimoli sociali, ridotta risonanza emotiva, mancanza di imitazione, ansia, 

eccetera) sono presenti già nel primo anno e secondo anno di vita del piccolo e questo porta a dire 

che sono presenti ancora prima della presunta età per acquisire una Teoria della Mente (Klin et al., 

1992; Hobson, Lee,1999; Zahavi, Parnas, 2003). 

Anche se si crede che un modulo della Teoria della Mente sia innato, il suo disturbo non può 

spiegare quei sintomi di mancanza di risonanza corporea proprio perché questa risonanza non 

richiede una capacità di mentalizzazione.  

È stato riscontrato inoltre che tra il 15% e il 60% dei soggetti con autismo, in un’età successiva, 

sono in grado si risolvere il test di falsa credenza (Baron-Cohen, Lesli, Frith, 1985) a prova del fatto 

che l’autismo non è dovuto solo alla mancanza di una ToM (Reed, Paterson, 1990).  

Ciò porta a considerare l’autismo come un disordine intersoggettivo primario in quanto esso include 

disturbi come: 

• l’integrazione senso-motoria: ci sono una varietà di anomalie motorie sensoriali di base a 

livello neurologico; sono bambini che hanno problemi di postura, a camminare (Mari et al., 

2003). Sono carenti le sensazioni visive cinestetiche, vestibolari e tattili in uno spazio 

esperienziale che viene condiviso (Gepner et al., 2002). Dato che le prime interazioni 

diadiche si basano su queste esperienze sensoriali, motorie e affettive, come approva Stern 

(1985), quando c’è una disconnessione tra l’integrazione intermodale e la sintonizzazione 

sociale, questa purtroppo va ad interferire con lo sviluppo della percezione sociale nei 

soggetti autistici (Fuchs, 2015). 

•  l’imitazione e sintonizzazione dell’affetto; 

• la percezione olistica: i bambini si concentrano su singole parti e trattano le cose in maniera 

decontestualizzata perdendo così il significato fornito dalla situazione (Frith, 1989) e, questo 

interferisce nello sviluppo della comprensione sociale. Quest’ultima è basata sulla 

percezione di gesti, espressioni facciale, voicing che sono incorporati nella situazione data. 

La salienza degli stimoli sociali in questi soggetti è ridotta perché questi sono 

particolarmente legati alla percezione olistica di gesti e comportamenti del tutto espressivi. 

Di conseguenza quello che si verifica è una compromissione anche dello sviluppo 
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successivo delle abilità di ordine superiore come l’assunzione di una prospettiva e 

l’acquisizione del linguaggio. 

È un disturbo che compromette anche le fasi successive dell’intersoggettività, in quanto non si tratta 

di moduli che si sviluppano in maniera separata, ma si tratta di una mancanza del senso comune (un 

senso dell’essere simili) che si sviluppa in relazione al contesto condiviso, come succede 

nell’attenzione congiunta. Se il corpo dell’altro resta solo un oggetto tra altri, il bambino non sarà in 

grado di identificarsi con l’altro e sarà di conseguenza incapace di assumere la prospettiva dell’altro 

e di partecipare ai processi di creazione di senso comune (Hobson, Lee, 1999). Questo rappresenta 

successivamente un fallimento per i soggetti autistici nel riconoscere le credenze altrui come 

diverse dalle proprie, comporta una perdita dei confini tra sé e gli altri e la costruzione di un mondo 

condiviso viene compromessa fortemente, portando ad un’alienazione, ad un distacco e ritiro 

autistico. Anche se qualche miglioramento sarà presente, e quindi alcuni livelli di intersoggettività 

potranno essere raggiunti, ciò che verrà a mancare sarà quell’abilità inter-corporea che va a 

compromettere lo sviluppo di capacità mentali di ordine superiore. Tuttavia l’intersoggettività “non 

deve essere vista come una relazione o un incontro di menti pure, ma di soggetti incarnati che 

interagiscono reciprocamente in contesti che vengono condivise e, le cosiddette patologie mentali 

devono essere considerate come un modo disturbato di mettere in atto e di interagire con un mondo 

condiviso attraverso una buona interazione con l’altro” (Fuchs, 2015, pag. 209).  

A proposito di condivisone, a livello intersoggettivo, la neurologia delle rappresentazioni condivise, 

suggerisce che i problemi con il sistema motorio potrebbe interferire in maniera significativa con le 

capacità di comprendere l’altro (Geogieff et al., 1998) Di conseguenza, questi problemi avranno 

effetti negativi sulle capacità intersoggettive primarie (per il bambino autistico di comprendere 

azioni e intenzioni dell’altro) (Gallagher, 2004). Lo sviluppo interrotto sensorimotorio non crea 

difficoltà solo a livello intersoggettivo, ma spiega anche i sintomi come ipersensibilità agli stimoli, 

movimento ripetitivo e strano e, probabilmente ecolalia.  

Gallagher (2004) a questo punto si pone un quesito importante, ovvero sia se è possibile sviluppare, 

dal punto di vista della teoria dell’interazione, una spiegazione più adatta dell’autismo rispetto alla 

spiegazione dei deficit della Teoria della Mente. Egli cerca di rispondere a questo quesito mettendo 

in risalto che molto prima di vedere, nei soggetti autistici, problemi di mentalizzazione ci sono 

problemi che influenzano l’interazione intersoggettiva più elementare. 

Per esempio i problemi delle funzioni cognitive (che sono collegati alla Teoria della Mente) 

sembrano svilupparsi alla fine di una lunga catena di effetti che sembrano essere generati da 

interruzioni neurologiche. Quest’ultime influenzano i processi sensoriali-motori che, a loro volta, 

interferiscono nello sviluppo dell’interazione sociale. Successivamente i problemi legati 
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all’intersoggettività primaria si combinano con i deficit cognitivi che vanno a bloccare i progressi 

dell’intersoggettività secondaria. Infine quest’ultima va a compromette la cognizione sociale e la 

Teoria della Mente (Gallagher, 2004). 

Nonostante la poca chiarezza su anomalie cerebrali, la posizione della Teoria della Mente è utile per 

spiegare quei casi in cui i soggetti autistici ad alto funzionamento  per compensare la mancanza di 

abilità intersoggettive impiegano strategie di teorizzazione. Essi ricorrono ad una mentalizzazione 

intellettuale per elaborare ipotesi sulle motivazioni che spinge l’altro a compiere ciò che fanno 

(Zahavi, Parnas, 2003). 

I bambini sviluppano normalmente una conoscenza della mente (giungendo a comprendere che le 

persone sono entità divere dalle “non persone”, sono entità che credono, fingono, dubitano, sentono, 

immaginano) secondo un continuum e non un processo tutto o nulla, in cui sono individuabili tappe 

salienti. Ciò ha contribuito ad un crescente interesse da parte degli psicologi dello sviluppo a creare 

diversi paradigmi di ricerca per avere delle risposte più chiare circa gli sviluppi della Teoria della 

Mente e le sue possibili difficoltà di sviluppo nei soggetti con ritardi, come nel caso dell’autismo. 

Bisogna citare il lavoro compiuto da Wimmer e Perner (1983) che elaborarono un paradigma di 

ricerca basato sul compito di Falsa Credenza. Un test che permette di tastare la capacità dei bambini 

di riconoscere le valutazioni sbagliate che esistono nella mente di qualcuno. Si afferma che questa 

capacità inizia a manifestarsi intorno ai 4 anni di età, ma oggi si sostiene che già a 2 anni di età il 

bambino è in grado di riconoscere la bugia in senso lato, cioè di riconoscere che qualcuno pensa il 

falso rispetto alla realtà (Camaioni, 1998; 2001). Quindi questo è il test che fornisce la prova più 

evidente per la capacità di concepire stati mentali (Dennett, 1978). 

Il compito presenta una piccola scenetta con due personaggi. Il primo colloca l'oggetto in un 

contenitore ed esce di scena. In assenza del primo, il secondo personaggio sposta l’oggetto dal 

contenitore in cui era stato sistemato, in un altro che è sempre presente nella stanza. In seguito il 

primo personaggio rientra affermando che andrà a prendere l’oggetto. 

A questo punto al bambino, a cui è sottoposto il compito di falsa credenza, viene chiesto di 

prevedere dove il personaggio andrà a trovare l’oggetto. La risposta corretta (il personaggio 

cercherà l’oggetto nel posto in cui lo aveva collocato), rappresenta il riconoscimento della falsa 

credenza. Questa risposta spiega come il bambino si renda conto che il personaggio della scenetta 

ha una rappresentazione diversa della realtà e prevede che il suo comportamento venga seguito dalla 

sua credenza.  

Quello che si è potuto osservare è che questo tipo di compito era decisivo per dare una spiegazione 

del fatto che nei soggetti autistici vi è una sorta di interruzione della Teoria della Mente, in quanto 

non sono capaci di risolvere pienamente questo tipo di compito (Baron-Cohen, Lesli e Frith, 1985). 
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Sulla base di questo paradigma (Wimmer e Perner, 1983) Baron-Cohen, Lesli e Frith (1985) agli 

inizi degli anni Ottanta condussero un esperimento per determinare il meccanismo cognitivo 

responsabile che caratterizza il comportamento dei soggetti autistici. I partecipanti che vi fecero 

parte erano 20 soggetti autistici tra i 6 e i 16 anni, 14 soggetti con Sindrome di Down tra i 6 e i 17 

anni e 27 soggetti normali tra i 3 e i 6 anni. 

Come mostrato nella figura 7, il compito era 

come quello descritto sopra. C’era due 

bambine Sally e Ann. Si controllava che i 

bambini sapessero distinguerle. Sally poi 

mise una biglia nel cestino. Quando Sally 

lasciò la scena, Ann trasferì quella biglia 

nella sua scatola. Sally tornò e lo 

sperimentatore a questo punto fece la 

domanda cruciale ai partecipanti: “Dove 

Sally cercherà la sua biglia?”. Se i bambini 

indicano la posizione precedente risolvono 

il compito di falsa credenza. Se rispondono con la posizione attuale questo suggerisce che il 

soggetto non è in grado di distinguere ciò che lui sa da ciò che Sally sa. 

Dopo che il bambino ha risposto, vengono fatte due domande di controllo, una riguarda la realtà 

(“dov’è davvero la biglia?”), l’altra riguarda una domanda di memoria (“Dov’era la biglia 

all’inizio?”). I soggetti furono poi sottoposti ad un successivo test che rappresentava una variante di 

questo, in cui mentre Sally era fuori, il ricercatore poneva la biglia in tasca sotto gli occhi del 

soggetto. Per quanto riguarda la domanda della falsa credenza sia i soggetti normali 23 su 27 

soggetti (85%) che quelli con Sindrome di Down, 12 su 14 (86%) risposero in maniera simile e in 

modo corretto. Per i bambini autistici invece 16 su 20 (80%)  risposero in maniera sbagliata, 

dicendo che la biglia era nella scatola di Anne o nella tasca del ricercatore.  

La conclusione a cui gli autori (Baron-Cohen, Lesli e Frith, 1985) arrivarono fu che i bambini 

autistici non riescono a riconoscere e identificare la differenza tra la loro conoscenza e quella della 

bambola. I bambini autistici affermano che Sally farà quello che loro farebbero (cioè quello che loro 

hanno visto). Questi sono bambini che non impiegano una Teoria della Mente, dovuta alla loro 

incapacità di rappresentare gli stati mentali. Di conseguenza essi non sono altrettanto in grado di 

attribuire credenze agli altri e per di più sono svantaggiati nel predire il comportamento di altre 

persone. Questo fallimento costituisce un deficit specifico per gli autori di questa ricerca. Inoltre 

secondo gli autori (Baron-Cohen, Lesli e Frith, 1985), questo fallimento, non può essere attribuito 

Figura 7 Scenario sperimentale 

Fonte: Baron- Cohen et al., 1985 
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ad un effetto generale del ritardo mentale, in quanto i soggetti con Sindrome di Down (che sono più 

gravemente ritardati) si sono comportati in maniera simile ai soggetti normali. 

A questo punto diventa necessario e importante individuare le varie tappe dello sviluppo della 

Teoria della Mente, andando ad analizzare quei particolari comportamenti che sono visti come 

precursori della Teoria stessa. Come ad esempio può essere l’attenzione condivisa (Baron-Cohen, 

1989) (in cui si focalizza lo sguardo in maniera alternata verso un oggetto che è prima fissato 

dall’adulto e poi verso l’adulto stesso) o la comunicazione intenzionale di tipo proto-dichiarativo 

con finalità comunicative (Camaioni, 1993). Indagando su questi aspetti quello che si osservò è che 

il bambino autistico presenta delle forti carenze nei processi di attenzione condivisa, nelle 

comunicazioni proto-referenziali, nel gioco di finzione e di conseguenza non riesce a sviluppare 

un’adeguata Teoria della Mente.   

Ma quanto i processi della Teoria della Mente posso spiegare alcuni deficit dell'autismo? I processi 

di mentalizzazione sono stati utili per comprendere la natura delle menomazioni che riguarda il 

bambino autistico in diversi contesti come nel gioco, nell’interazione sociale e nella comunicazione 

sia verbale che non verbale. Alcuni autori però (Frith, Happé, 1994) si chiesero se ci fosse qualcosa 

di più della classica triade delle menomazioni. 

Frith e Happé (1994) analizzarono a fondo questo aspetto e arrivarono a sostenere che il deficit 

della Teoria della Mente non può spiegare da sola né le caratteristiche dell’autismo né tutte le 

persone con la sindrome autistica. Come abbiamo visto prima nell’esperimento di falsa credenza 

(Baron-Cohen et al., 1985) vi era l’80% di risposte sbagliate rispetto al 20% dei bambini con 

sindrome autistica che aveva invece superato il test di Sally and Ann. Inoltre un’altra percentuale di 

bambini con ASD, in un altro studio, avevano superato un altro test di mentalizzazione, in cui essi 

dovevano ordinare delle storie illustrate che coinvolgevano stati mentali (Baron-Cohen et al., 1986). 

Questo studio suggerì come in questi soggetti alcune competenze di base nel rappresentare stati 

mentali sono presenti, ma hanno comunque delle difficoltà nel superare compiti più complessi come 

quelli di secondo ordine (Perner, Wimmer, 1985).  

Se si assume però che la Teoria della Mente spieghi in definitiva le problematiche che 

caratterizzano tale sindrome, diventa problematico spiegare come quella percentuale significativa 

(anche se piccola) di soggetti autistici  riesca a risolvere in qualche modo i compiti di falsa credenza 

e altri test teorici che testano la Teoria della Mente. Lo stesso Happé (1995), sottolineò nei suoi 

studi che quella percentuale di soggetti che supera il test varia dal 15% al 60%. Apparentemente 

dunque, alcuni soggetti possiedono una Teoria della Mente.  

Se i processi della Teoria della Mente sono in grado di spiegare alcuni dei sintomi cognitivi, in 

particolar modo la cognizione e la comunicazione, non sono in grado di spiegare altri sintomi non 
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sociali che si trovano tipicamente in questi soggetti come il ristretto interesse, l’ossessiva 

preoccupazione per oggetti o parti di essi, ipersensibilità agli stimoli e movimenti ripetitivi e strani 

(Happé, 1995). A questo proposito sono state fondate alcune critiche nei confronti della Teoria della 

Mente, ma anche nei confronti della teoria della teoria, intesa come una sorta di resoconto 

dell’intersoggettività o della cognizione sociale generale (Gallagher, 2001; Hutto, 2004; Zahavi, 

Parnas, 2003). Slaughter, Peterson, Mackintosh (2007) elaborarono due supposizioni importanti. La 

prima riguardava la supposizione teorica, secondo la quale il problema dell’intersoggettività è 

quello di spiegare l’accesso alle mente altrui (dal momento che le altre menti sono nascoste dietro il 

comportamento facilmente osservabile o manifesto). La mente viene rappresentata come un 

qualcosa che appartiene alla propria interiorità e per questo si differenza dal comportamento che 

invece è esterno e osservabile. Secondo Happé (1995) avere una Teoria della Mente significa essere 

in grado di attribuire stati mentali a se stessi e agli altri per spiegare e prevedere il comportamento e 

l’autismo rappresenta proprio la compromissione di questa capacità umana di leggere il pensiero 

dell’altro. 

La seconda supposizione, invece, si basava sull’universalità. Cioè fare riferimento alla teoria della 

simulazione e a alla combinazione di teoria e simulazione, è del tutto universale. Questo significa 

che il modo di comprendere l’altro e interagire con l’altro è pervasivo nella nostra vita quotidiana. È 

il nostro modo caratteristico di comprendere l’ambiente sociale (Baron-Cohen, 1995). Infatti “la 

lettura della mente e la capacità di negoziare il mondo sociale non sono la stessa cosa, ma la prima 

sembra essere necessaria per quest’ultimo…la nostra presa di base sul mondo sociale dipende dal 

fatto che siamo in grado di vedere i nostri compagni motivati da convinzioni e desideri che a volte 

condividiamo e talvolta no” (Currie, Sterelny, 2000, pag. 145)”. Secondo Frith, Happé (1999, pag. 

2) “la lettura della mente sembra essere un prerequisito per una normale interazione sociale: nella 

vita di tutti i giorni abbiamo un senso del comportamento degli altri facendo appello a una 

psicologia del desiderio-convinzione”. “Tooby e Cosmides sostengono che uomini interpretano 

ovunque il comportamento dell’altro…in termini mentalistici perché siamo tutti dotati di un modulo 

‘teoria della mente’ (ToMM) che è costretto a interpretare gli altri in questo modo, con termini 

mentalistici come linguaggio naturale” (Gallagher, 2004, pag. 201). 

Di fronte a queste due supposizioni, l’evidenza scientifica della psicologia dello sviluppo e la 

fenomenologia mostra dei dubbi e suggerisce che si tratta di opinioni sbagliate, in particolar modo 

quando queste opinioni vengono utilizzate come spiegazione dei deficit dell’autismo. 

La Teoria della Mente non può spiegare da sola il disturbo autistico, perché questa teoria non offre 

buone spiegazioni circa l’intersoggettività non autistica, non offre una descrizione accettabile dei 

problemi che caratterizzano l’interazione sociale nell’autismo. La teoria che, secondo Gallagher 
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(2004), spiega una buona parte dell’autismo è la teoria dell’interazione. Essa contribuisce, sostiene 

l’autore, ad una migliore considerazione dell’autismo che richiede però altre considerazioni sui 

deficit sensoriali e motori e sui problemi di coerenza centrale come sosteneva Frith (1989).  

3.3.2 Intersoggettività e Teoria della Mente: quale integrazione? 

 

I test di Falsa Credenza, come abbiamo visto precedentemente, sono test che molti soggetti autistici 

non riescono a superare ed è proprio sulla base di questi risultati che viene sviluppata la teoria della 

teoria della mente del bambino autistico. Come abbiamo detto prima, in questi compiti viene posta 

una domanda sui pensieri o su un’azione di un personaggio a cui mancano delle informazioni, che 

invece il soggetto del test ha. Ad esempio nel compito di falsa credenza di una scatola di caramelle, 

il soggetto sa che in quella scatola invece delle caramelle sono state inserite delle matite. Quando 

verrà chiesto ai bambini cosa pensa, il personaggio della storia, che ci sia nella scatola (che non ha 

visto le matite), i bambini di 4 anni generalmente rispondono in maniera corretta, affermando che 

l’altra persona penserà ci siano delle caramelle. I soggetti autistici, invece, non sono in grado di 

pensare che l’altra persona possa affermare che ci siano delle caramelle e, risponderanno, infatti, 

affermando che nella scatola ci sono delle matite (Gallagher, 2004). 

A tal proposito è importante evidenziare “un’osservazione fatta da Bloom e German (2000). 

Secondo gli autori il compito di falsa credenza, per quanto sia una compito tanto ingegnoso quanto 

difficile, tocca solo un aspetto della comprensione della mente altrui” (Gallagher, 2004, pag. 204). 

In altre parole questi test dimostrano effettivamente come nei bambini dai 4 anni in poi, o già dai 2 

anni di età, accade qualcosa di nuovo, che è coerente con i presupposti della Teoria della Mente. Si 

tratta però di compiti che si limitano a cogliere la natura della comprensione intersoggettiva perché 

ai soggetti viene chiesto di prevedere un comportamento di un’altra persona con cui però il soggetto 

non interagisce direttamente. Il soggetto del compito occupa in questo caso una posizione di 

osservatore (in terza persona) (Gallagher, 2004). Per alcuni autori (Bloom et al., 2000) il bambino 

di 3 anni sembra non avere difficoltà nel capire ciò che lo sperimentatore vuole, ma rimane poco 

chiaro come questa osservazione in terza persona sia in grado di cogliere la capacità di interagire e 

comprendere l’altro. Anche perché in questi compiti non viene chiesto semplicemente di predire 

qualcosa su una persona, ma viene chiesto anche di svolgere questo test in maniera consapevole e 

riflessiva. 

Nonostante i sostenitori della  Teoria della Mente credano che si tratta di meccanismi subpersonali e 

impliciti, operativi a livello inconscio, non affrontano il problema di come effettivamente questi 

meccanismi funzionino in ognuno di noi. I deficit evolutivi e comportamentali presenti in soggetti 
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con autismo non possono essere spiegati dai soli deficit cognitivi (Teoria della Mente, Funzione 

Esecutiva, Coerenza Centrale o altri processi cognitivi) (Burack et al., 2001), ma è importante 

creare una combinazione di fattori che possano spiegare tale spettro autistico. Muratori e Maestro 

(2007), si diedero la possibilità di evidenziare come una combinazione di menomazioni cognitive e 

affettive (motivazione o capacità a condividere l’attenzione) possano essere utili per spiegare il 

motivo per cui questi soggetti con ASD non sono in grado di gestire l’interazione sociale.  

Le basi evolutive per la comprensione interpersonale include l’insieme della registrazione, della 

risposta, della condivisone e del coordinamento degli atteggiamenti e rappresentano il nucleo della 

competenza sociale umana, dell’intenzionalità condivisa (Tomasello et al., 2005). Si tratta di 

interazioni in cui i partecipanti condividono un obbiettivo, una meta. Questi ultimi vengono 

raggiunti per mezzo di azioni coordinate. Questa capacità di condividere l’intenzione con l’altro o 

altri è indispensabile per ottenere quell’obiettivo che è stato condiviso (Colle, Grandi, 2007). Inoltre 

Tomasello et al. (2005), suggerirono che i bambini con autismo presentano un problema complesso 

con l’intenzionalità condivisa e questo spiegherebbe le anomalie sociali e cognitive caratteristiche 

di questa sindrome. 

Quando si  parla  di intenzioni condivise ci si riferisce a due o più persone che condividono 

rappresentazioni a livello sia cognitivo che neurale (Tomasello et al., 2005). Come abbiamo 

sostenuto nei capitoli precedenti, “l’intenzione è cruciale per i processi imitativi e per sviluppare 

successive interazioni sociali cooperative” (Colle, Grandi, 2007, pag.126). I neuroni specchio 

(MNS), in questo contesto, forniscono una base neurale per queste rappresentazioni condivise 

(Gallese, 2006). “In altri casi questa intenzionalità condivisa vuole riferirsi invece alla motivazione 

che spinge l’individuo a condividere quell’esperienza con l’altra persona. Quest’ultima si distingue 

perciò, dalla capacità di condividere rappresentazioni” (Colle, Grandi, 2007 pag. 126). Un segno 

comportamentale specifico per rappresentare questo tipo di intenzionalità condivisa, è quello 

dichiarativo/indicativo (Colle, Grandi, 2007). Il classico gesto di pointing come affermato, descrive 

i tentativi del bambino, a partire dai 12 mesi di età, di ottenere l’attenzione di un adulto indicando la 

volontà di condividere l’interesse su un oggetto o un evento. Essi perciò indicano con il motivo di 

condividere l’attenzione e l’interesse con l’adulto e si mostrano insoddisfatti quando l’adulto guarda 

solo l’oggetto o solo l’evento ignorando il bambino oppure quando l’adulto risponde solo al 

bambino ignorando l’evento (Liszkowski et al, 2004). Questa distinzione tra intenzione di 

condividere e capacità di condividere risulta essere particolarmente importante. 

Nei soggetti autistici è stato rilevato un sistema specchio anomalo e quest’anomalia, a sua volta, 

gioca un ruolo critico nelle prestazioni imitative, nelle abilità mentali e nella cognizione sociali 

(Williams et al., 2001). 
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Ciò che non è stato però ancora dimostrato è l’attivazione diretta dei neuroni specchio durante 

alcuni momenti di intenzione condivisa. Alcuni autori (Wing et al., 1979) si sono permessi di 

individuati tre tipi di interazione sociale: 

A. Distanti e indifferenti; 

B. Accettazione passiva; 

C. Attivi ma dispari. 

Questi tre tipi di interazione, secondo gli autori, rendono possibile distinguere i bambini con 

autismo che hanno l’intenzione di condividere, ma non sono in grado di portarla avanti con la 

motivazione (C), dai bambini con autismo che non mostrano alcun interesse a condividere 

determinate esperienze con l’altro (A, B). Questa distinzione è molto importante soprattutto per la 

pratica clinica (Wing et al., 1979).  

Da tenere presente che mentre i bambini con ASD ad Alto Funzionamento hanno un certo interesse 

sociale e il loro contatto sociale inizia in maniera simile ad altri bambini con sviluppo tipico (Frith, 

2003), altri autori (Sigman et al., 1992) suggeriscono invece che gli individui con ASD mostrano 

semplicemente delle manifestazioni estreme di socializzazione che risultano essere inadeguate 

rispetto al contesto. Esaminando invece l’espressività emotiva, in situazioni sperimentali strutturate 

per suscitare empatia, con la presenza dei genitori, si è notato che i soggetti autistici non è che non 

mostrassero emozioni o espressioni facciali, ma reagivano in maniera del tutto intensa a differenza 

dei soggetti normali (Capps et al., 1993).  

Dunque se il problema centrale dell’autismo lo si trova all’interno della motivazione sociale, questo 

non può rappresentare una mancanza di interesse sociale in linea generale, quanto piuttosto si 

riferisce ad una ragione più specifica, come il caso ad esempio del mancato interesse degli stati 

mentali altrui. Una delle forme di interesse sociale come dicevamo poc’anzi è senz’altro 

l’attenzione congiunta, la condivisione di attività per mezzo dello sguardo che permette di seguire e 

guardare dove qualcuno sta puntando. Attività queste che riguardano l’impegno triadico (Colle, 

Grandi, 2007). 

Una differenza, che la pratica clinica dimostra, è che gli adulti per esempio con ASD ma ad Alto 

Funzionamento presentano degli interessi. In particolar modo essi sento il bisogno di capire ciò che 

le altre persone pensano o provano, cercando di interpretare il senso di quel comportamento. Questo 

può creare molto stress in questi soggetti perché ciò che viene a mancare non è tanto l’interesse e la 

motivazione a condividere con gli altri, ma vi è un conflitto tra il loro desiderio di capire gli altri e 

la loro difficoltà di farlo nella maniera più adeguata possibile. Quindi loro hanno la motivazione a 

condividere, ma non hanno sviluppato i meccanismi neurali cognitivi (ovvero l’intenzione 

condivisa) che permetterebbe loro di proseguire questo desiderio o obiettivo. 
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Alcuni autori come Tomasello (2005), Muratori e Maestro (2007), sostenendo l’idea che i neuroni 

specchio e il connettivismo contribuiscono a livello neurale a condividere la stessa rappresentazione 

mentale durante un’azione, si chiesero a questo punto chi fossero i responsabili del semplice 

desiderio di condividere un obiettivo o di cooperare e aiutare gli altri. Arrivarono a sostenere che 

l’intersoggettività Primaria e Secondaria sono processi che richiedono gli aspetti dell’intenzionalità 

condivisa per funzionare in modo adeguato (Colle, Grandi, 2007). 

Infatti Muratori e Maestro (2007) a tal proposito sostengono che “il “sé dialogico” si fonda proprio 

sull’esperienza intersoggettiva” (Colle, Grandi, 2007, pag. 128). Per andare a creare, 

successivamente, quello spazio “noi-centrico”, quello spazio interpersonale (Hermans et al., 2004), 

c’è bisogno “di vivere esperienze interpersonali significative e di possedere diverse abilità 

cognitive che rendono il soggetto capace di incorporare e dotare di un certo significato alcuni 

eventi che emergono proprio da questo dialogo personale con altri significativi” (Colle, Grandi, 

2007, pag. 128).  

Se l’Intersoggettività, da questo punto di vista, comprende sia l’intenzionalità a condividere che 

l’intenzione da condividere, si può sostenere che gli individui con autismo abbiano incorporato un 

se dialogico interno, dal momento che alcune componenti intersoggettive vengono comunque 

sviluppate, vivono esperienze interpersonali, ma queste sono del tutto imbarazzanti e disastrose 

producendo di conseguenza un dialogo interno povero, rigido e soprattutto distorto (Reddy et al., 

2002). 

Per questo motivo sempre Muratori e Maestro (2007) sostengono che prima di tutto è necessario e 

fondamentale occuparsi dei primi segni di un disturbo come questo. Si tratta di segni che si 

manifestano molto precocemente (prima ancora di una vera e propria diagnosi) e sono la mancanza 

di risposta nei confronti dei genitori, l’assenza di interazione, l’incapacità di orientarsi in risposta al 

richiamo del proprio nome, atteggiamenti estremi di temperamento e comportamenti che vanno 

dalla passività ad una insostenibile irritabilità (Rogers, DiLalla, 1990). A questi si aggiungono 

anche lo scarso contatto visivo, assenza del sorriso sociale, assenza del gesto di puntamento e 

mancanza di espressioni facciali. 

Per evitare confusione con il Ritardo Mentale è opportuno fare un’attenta osservazione, soprattutto 

dal punto di vista del neurosviluppo, ed essere sicuri che questi sintomi siano specifici dell’autismo. 

Basarsi anche sulle osservazioni di registrazioni in contesti naturali che prendono in considerazione 

sia il contesto e sia i fattori ambientali che possono condizionare il comportamento del bambino 

(Muratori, Maestro, 2007). Altrettanto importante sono le valutazioni delle funzioni sensori-

motorie, l’elaborazione sensoriale, schemi di movimento, manipolazione di oggetti, aggiustamenti 
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posturali oltre alle risposte sociali che sono compromesse o, se vogliamo, interrotti all’inizio dello 

sviluppo del bambino con ASD (Adrien et al., 1987). 

Come discusso poc’anzi, altrettanto rilevanti sono le difficoltà dei processi attentivi, difficoltà a 

spostare lo sguardo, l’attenzione, tra diversi stimoli (Bryson et al., 1990, Courchesne et al., 1994). E 

sono proprio queste difficoltà attenzionali che contribuiscono alla regressione delle profonde 

disabilità sociali che questi bambini mostrano. Ecco perché già a livello intersoggettivo, quindi 

nelle primissime relazioni che coinvolgono madre- bambino, si può notare la difficoltà nel rapido 

spostamento dell’attenzione tra diversi stimoli.  

D’altra parte questi deficit non possono essere spiegati dai soli processi intersoggettivi. La 

compromissione intersoggettiva rende noto le difficoltà sociali, ma l’incapacità di spostare 

l’attenzione dalla propria prospettiva a quella di un’altra persona o tra le diverse rappresentazioni 

interne rende a sua volta meno funzionale il dialogo interno di questi soggetti (Muratori et al., 

2007). A questo punto si può concordare sul fatto che la complessa interazione di alcune 

componenti dello sviluppo, la mancanza di intenzioni condivise, la mentalizzazione, le esperienze 

interpersonali problematiche sono interconnesse tra di loro e rendono sempre più complesso questo 

dialogo interno. 

3.3.3 Può lo stile materno incrementare lo sviluppo della Teoria della Mente in un bambino 

con autismo durante la narrazione? 

 

È stato assodato che la tendenza dei genitori ad utilizzare un linguaggio in riferimento alla 

spiegazione degli stati mentali di altre persone, o personaggi, è correlata con lo sviluppo della 

Teoria della Mente dei loro figli (Adrian et al., 2005).  

Alcuni autori si sono voluti impegnare in uno studio (Slaughter et al., 2007) cercando di capire se è 

il discorso materno sulla cognizione, rispetto alla discussione di stati affettivi e percettivi, legato 

alla comprensione da parte dei bambini degli stati mentali o se le madri devono impegnarsi in 

discorsi più esplicativi, causali, in modo che i collegamenti con la Teoria della Mente siano evidenti 

nei bambini. 

Questo studio è stato in diviso in due fasi che mettono a confronto bambino con sviluppo tipico e 

bambini con ASD. Venne eseguito questo confronto, perché dalle osservazioni naturalistiche di 

madri e bambini con ASD si riscontrò che le discussioni erano prive di riferimenti a stati cognitivi 

(Tager-Flusberg, 2003) rispetto alle diade madri e bambino con sviluppo tipico.  

Sono bambini questi (con ASD) che non ricorrono all’uso di termini cognitivi anche in attività 

narrative (Baron-Cohen et al., 1986). Quando invece questi termini venivano utilizzati (Capps et al., 
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2000) i richiami narrative erano correlati ai loro punteggi nei compiti di Falsa Credenza, mentre 

quelli affettivi erano correlazioni negative significative. 

Prendendo in considerazioni le anomalie sullo sviluppo delle abilità della Teoria della Mente in 

bambini con ASD, gli autori (Slaughter e al., 2007) volevano valutare se le loro madri, rispetto a 

quelle con i bambini con sviluppo tipico, utilizzano un linguaggio mentalistico nelle loro narrazioni 

o utilizzano una forma narrativa diversa per raccontare delle storie.  

Il compito consisteva nel presentare ad entrambi i gruppi di bambini compiti di falsa credenza e in 

seguito la madre doveva raccontava la storia di un libro di sole figure (Good Dog, Carl, Day, 1985) 

ad alta voce come se stessero leggendo insieme la storia a casa. Questo libro racconta le imprese di 

un bambino e il suo cane che si dedicano a diverse attività mentre la mamma è fuori. Le ultime 

pagine del libro mostrano che il cane sbircia dalla finestra e prima che la mamma torni si 

impegnano nel mettere in ordine la casa. La madre ignora ciò che accaduto in sua assenza e loda il 

cane per essersi preso cura del bambino. 

Le espressioni delle mamme per descrivere questi racconti sono state codificate per il loro 

contenuto mentalistico e i risultati del primo studio confermano che le madri di bambini in età 

prescolare variano sia nella frequenza che nella produzione di chiarimenti causali.  

“Per esempio quando doveva descrivere la scena in cui il cane vede la madre tornare a casa e 

insieme al bambino metteva tutto in ordine prima che ella entrasse, le mamme si esprimevano 

dicendo ‘Sta rimettendo tutto in ordine in modo che la mamma non si accorga di nulla! E poi 

guarda fuori dalla finestra e vede la mamma che sta tornando. Lui è tutto felice perché il bambino è 

a letto, hanno sistemato tutto e la mamma non sa che si sono divertiti in sua assenza. Vero?’ 

Un’altra mamma, utilizzando la stessa scena di immagini, invece si è espressa in altro modo, ad 

esempio: ‘Carl è tornato sopra a riordinare. Oh eccola che arriva! C’è Carl che l’aspetta. Lei è 

casa! Il bambino è al sicuro a letto. È un buon cane Carl, non è vero?’ ” (Slaughter e al., 2007, pag. 

846). Quello che fu riscontrato da Slaughter et al., (2007) è che ci sono legami specifici tra il 

discorso materno e la cognizione e tra il discorso materno e la comprensione della falsa credenza. 

Questo vuole dire che sono di più le tendenze delle mamme a fornire chiarimenti sui pensieri dei 

personaggi della storia e non il fatto di pronunciare parole cognitive che sono invece associate alla 

comprensione dei loro figli nei compiti di falsa credenza.  

Sulla base di questo primo studio, il secondo è stato progettato per espandere questi risultati 

utilizzando diadi di madre e bambini con diagnosi di autismo, la cui Teoria della Mente è 

compromessa. Qui le mamme leggevano 3 libri (Day, 1985; 1992; 1995) senza figure, entrambi 

servivano per stimolare discorsi sugli stati mentali dei personaggi delle storie. Oltre a codificare il 

discorso materno in relazione ai personaggi, sono stati valutati anche i discorsi al di fuori della 
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narrazione (questi si sono presentati quando le mamme facevano riferimento agli stati mentali 

propri o dei loro figli). Oltre all’uso dei libri, sono stati eseguiti due compiti di falsa credenza, due 

compiti di assunzione di prospettiva visiva e un’attività di assunzione di prospettive del desiderio. 

Questo permetteva di verificare le possibili relazioni tra i diversi termini relativi agli stati mentali e i 

corrispondenti aspetti dello sviluppo della Teoria della Mente di questi bambini.  

I risultati dimostrarono che i bambini con sviluppo tipico hanno prestazioni migliori, in generale 

rispetto ai bambini con ASD, ma ciò che emerge è che le madri hanno utilizzato con i bambini 

autistici meno chiarimenti cognitivi e affettivi nelle loro narrazioni. Le prestazioni tra le variabili 

narrative materne e quelle della Teoria della Mente del bambino differivano rispetto a quelle dei 

bambini a sviluppo tipico.  

Non c’erano correlazioni tra la narrazione materna e i punteggi della Teoria della Mente nei 

bambini con ASD durante i compiti di falsa credenza o quando dovevano assumere le prospettive 

dei personaggi, ma si notò una piccola categoria speciale di discorso extra narrativo, da parte delle 

mamme. Questi includevano chiarimenti affettivi, cognitivi e percettivi che potevano essere 

associate alle abilità della Teoria della Mente in via di sviluppo in questi bambini, anche se 

comunque le mamma che lo facevano (5 di loro) erano poche. Queste mamme utilizzavano il 

supporto visivo delle immagini e l’attenzione congiunta con il proprio bambino per parlare dei 

personaggi narrativi. Si notò infatti che queste conversazioni extra narrative molto probabilmente 

riflettevano i tentativi delle madri di reindirizzare l’attenzione dei loro figli sul libro. 

Dunque quello che si può trarre da questo studio (Slaughter et al., 2007) è che “il discorso materno 

può essere associato alla comprensione degli stati mentali sia per i bambini con ASD che quelli con 

sviluppo tipico, ma solo quando essi iniziano ad avere esperienze con la natura rappresentativa 

dello stato mentale dell’altro” (Slaughter et al., 2007, pag. 856). Come abbiamo notato altre volte, 

c’è una percentuale di bambini che non sono poi così negativi nei compiti di falsa credenza e questo 

succede “perché per questi bambini gli affetti sono più comprensibili rispetto alla pura cognizione” 

(Slaughter et al., 2007, pag. 856). Un’altra spiegazione è data dall’influenza delle madri che spesso 

utilizzano un linguaggio mentalistico chiarificatore durante la narrazione. Come notò “Harris 

(2005) “la sensibilità psicologica materna nei confronti del figlio [potrebbe essere] il motore 

principale della comprensione dello stato mentale del bambino” (Slaughter et al., 2007, pag. 856). 

Anche Taumoepeau e Ruffamn (2006) osservarono che i discorsi materni sugli stati mentali che 

includevano anche emozioni e desideri predicevano la comprensione di quegli stati psicologici. 
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3.4 L’essere narrativo nel bambino con sindrome dello spettro autistico  

 

Oltre allo sviluppo di un dialogo interno, le relazioni interpersonali e la comunicazione sono 

importanti dal punto di vista evolutivo perché permette al soggetto di instaurare un rapporto con 

l’ambiente circostante, potenziando l’esperienza, la cultura, il linguaggio, ma in particolar modo 

sono importanti per la formazione del proprio Io nel bambino e per lo sviluppo armonico delle sue 

capacità relazionali e sociali.  

Nel caso dell’autismo, si è riscontrato che tra il 20% e il 50% dei bambini, con questa sindrome, 

non acquisiscono le competenze del linguaggio verbale; un 25% dei soggetti acquisisce qualche 

parole tra i 12 e 18 mesi, ma successivamente va incontro ad una regressione che spesso vede anche 

la perdita del linguaggio stesso (Militerni, 2004). 

Quello che manca d’altronde in questi bambini è anche il tentativo di compensare con altre modalità 

espressive questa mancanza. Per quei pochi bambini che invece utilizzano il linguaggio, spesso lo 

fanno utilizzando la forma in terza persona per parlare di loro stessi e quindi, non dicono ad 

esempio “Io voglio uscire”, ma “Marco vuole uscire”. Oppure usano espressioni bizzarre o ripetono 

le parole che hanno appeno udito e nella stessa forma verbale (ecolalia) (Militerni, 2004). Anche 

per quanto riguarda il linguaggio non mancano le stereotipie verbali, in cui il soggetto ripete parole 

o frasi in maniera scollegata rispetto al contesto o al momento. Inventa nuove parole e si verificano 

delle anomalie nel suono del linguaggio, nel senso che possono presentarsi delle forme di cantilene, 

come sostenuto nel DSM-IV. 

Di conseguenza queste difficoltà hanno un forte impatto sia nelle relazioni con gli altri e sia in 

rapporto al malfunzionamento del pensiero narrativo sviluppando appunto un deficit della 

competenza narrativa come sostengono Bruner e Feldman (1993). L’incapacità di partecipare alle 

narrazione, l’assenza di una spinta a narrare, compromettono la vita sociale del bambino con ASD e 

il suo  sviluppo della Teoria della Mente, mettendo in risalto la loro incapacità di sincronizzare i due 

piani di un racconto ovvero sia quello dei fatti (mondo esterno) e quello della coscienza (mondo 

interno) (Astington, 1990). 

La narrazione non ha avuto molta importanza, nonostante essa sia una pratica sociale che risponde a 

molteplici e complesse funzioni, dal ricordare momenti della propria vita alla condivisone di 

esperienze, per arrivare poi all’apprendimento e al puro intrattenimento.  

Oggi la ricerca scientifica offre molto spazio a questa tematica, riscoprendo il senso che si cela 

dietro la pratica del narrare.  Essa “offre non solo la possibilità di trasmettere certi significati, ma 

cerca di dare forma al disordine delle esperienza” (Eco, 1994, pag. 51). Ceca di offrire un 

cambiamento organizzativo e sociale in quanto il punto di vista narrativo è espresso dal soggetto 
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stesso che attribuisce un senso, un significato agli eventi e alla realtà (Bruner, 1991). Inoltre la 

narrazione viene definita come “imitazione di azione”, con un qualcosa in più. Imitando l’azione 

con un’altra azione, nel contesto narrativo, “si mette in atto un’attività di transcodificazione, ovvero 

sia l’azione non produce solo l’azione in sé, ma una cosa diversa:una finzione; non l’azione, ma 

unasua  rappresentazione, la sua immagine attraverso il discorso” (Xodo C., 1990, pag., 51).  

Taylor (1996) sosteneva che ognuno di noi non è altro che il prodotto delle storie che ha raccontato 

e che ha vissuto. Nel senso che nella vita quotidiana ci troviamo sempre a raccontare con l’altro ed 

è  in questa interazione che avviene la negoziazione del proprio sé in rapporto con l’altro. 

“Secondo l’antropologo Arnold Gehlen l’uomo è un «essere costruito frontalmente». Fin dalla 

prima infanzia l’uomo è costantemente orientato alla comunicazione che presuppone un rapporto a 

due: lo stare di fronte a qualcuno” (Borghi, 2017, pag. 105). Tomasello (2005) infatti sostiene 

proprio il concetto di ultrasocialità, per delineare la dimensione sociale che caratterizza l’uomo che 

si può analizzare già nelle prime proto-conversazioni e mimesi facciali (come la lallazione) (Borghi, 

2017).  

Con l’attività narrativa l’individuo si colloca in un tempo e in uno spazio preciso, caratterizzato da 

motivazioni e intenzioni, da un rapporto di causa ed effetto e da una reciprocità con le azioni e 

intenzioni di altri. Il tutto connotato di un significato che viene riconosciuto e condiviso. 

Ecco perché questo tipo di attività ha avuto un forte impatto anche nella pratica clinica ed 

educativa. Essa favorisce lo sviluppo di abilità cognitive e linguistiche, dà la possibilità ai bambini, 

e, in particolar modo a quelli che hanno più difficoltà, a dare un nome e riconoscere le emozioni 

vissute, a parlare dei sentimenti. Tramite l’ascolto e la comprensione della fiaba i bambini 

migliorano il rapporto tra pensiero e linguaggio e favoriscono lo sviluppo della zona prossimale, 

aumentando i processi di autonomia e comunicazione verbale (Vygotskij, 1934). 

Attraverso le esperienze di narrative reading le capacità socio-cognitive possono in parte 

modellarsi sulla base delle letture che vengono proposte al piccolo. “Già nel 1976, Bruno 

Bettelheim sottolineava che le storie hanno il potere di aiutare i bambini a trovare un significato 

per le proprie esperienze di vita e a padroneggiare importanti conflitti emotivi” (Borghi, 2017, pag. 

107). Provare ad elaborare la personalità di un particolare personaggio di una storia contribuisce a 

rendere ancora più abile il bambino a riconoscere le personalità dei soggetti con cui interagisce 

nella vita quotidiana (Oatley, 2012). “Le narrazioni, sostiene Oatley costituiscono un espediente per 

apprendere aspetti  degli altri e di noi stessi che non potremmo comprendere altrimenti” (Borghi, 

2017, pag. 108) Leggere, ascoltare osservare una storia stimola il bambino, in questo caso, a 

proiettare sul personaggio del racconto i suoi pensieri e le sue emozioni, simulando a sua volta una 

sua azione nel mondo sociale che emerge dalla storia. “L’efficacia dei meccanismi di simulazione 
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sulle nostre competenze empatiche è stata confermata anche dai recenti studi di Eleazar Vasquez, e 

Erika Nicsinger «Simulation provides the ability to see through another set of eye»” (Borghi, 2017, 

pag. 108) (tradotto vuol dire: La simulazione offre la possibilità di vedere attraverso un’altra serie di 

occhi”). 

Il legame tra il lettore e l’ascoltatore da un lato e i personaggi della storia dall’altro si rinforzano 

oltretutto quando i personaggi stessi vengono apprezzati dal soggetto. Questo senso di 

apprezzamento, permette di diventare amico del personaggio e di conseguenza il bambino si  

immedesima in lui, replicando in maniera analoga certe azioni nella propria vita. Se questo stesso 

personaggio viene descritto in contesti diversi e secondo punti di vista diversi a maggior ragione 

viene stimolata e abituata la mente del bambino al cambio di prospettiva (Borghi, 2017). Ad 

esempio leggere che qualcuno compie azioni generose, suscita un’esperienza emotiva positiva 

portando il soggetto a comportarsi a sua volta generosamente nella realtà. Quindi il tipo di 

personaggio della storia ha un forte impatto per le competenze empatiche nel bambino, infatti tanto 

più il personaggio è incline all’interazione tanto più i comportamenti sociali si manifesteranno nel 

bambino, migliorando di conseguenza le sua abilità di mind reading (Oatley, 2012).  

Dunque queste teorie, di poter implicitamente e in maniera del tutto giocosa e dialogica,  ispira 

sempre più a realizzare nuovi interventi personalizzati di storytelling educativo, con lo scopo di 

incrementare, in una particolare categoria di soggetti (come ad esempio i bambini con ASD) certi 

risposte empatiche e non solo, partendo da quell’emozione del personaggio della storia creata per 

loro. Sperimentare quelle caratteristiche ideali di racconti che permettano loro di migliorare e dare 

ordine a quel caos interiore (Borghi, 2017).   

Questa premessa serve per poter delineare come un bambino con disturbi dello spetto autistico, 

“non sorride facilmente e cerca in tutti i modi di evitare il rapporto frontale con l’altro. John Elderl 

Robinson nella sua autobiografia cofessa:«I don’t really understand why it’s considered normal to 

stare at someone’s eyeballs» (tradotto “Non capisco davvero perché sia considerato normale 

fissare gli occhi di qualcuno”) (Borghi, 2017, pag. 106). Evitando questo contatto oculare, questo 

ha delle ripercussioni negative sulla capacità di mind reading. “Dal punto di vista neurologico 

Simon Baron-Cohen descrive il cervello autistico si presentava come un “systematic brain”, 

caratterizzato da una scarsa o del tutto assente familiarità con emozioni ed empatia ma anche da 

una netta predominanza di sistematicità e di abilità visuospaziali” (Borghi, 2017, pag., 106). Infatti 

nelle interazione faccia-a-faccia, i soggetti autistici mostrano una minore attivazione del Giro 

Fusiforme, parte fondamentale insieme all’Amigdala e al Solco Temporale Superiore, per 

l’elaborazione degli stimoli facciali (Schultz, 2011). Anche se nei compiti di eye fixation si è notato 

un innalzamento dei livelli di conduttanza cutanea, indice questo della forte tensione emotiva, 



97 
 

mediata dall’attivazione dell’amigdala. Evitando il contatto oculare, questo diventa una strategia per 

riportare i livelli di arousal alla normalità, andando a compromettere di conseguenza i processi 

sociali e l’esperienza percettiva (Borghi, 2017). 

Questi limiti che caratterizzano i bambini con ASD hanno mostrato di avere delle conseguenze 

sfociando in un deficit nel comprendere e creare delle narrazioni. In particolar modo essi 

riscontrano problemi nel comprendere la motivazione e le emozioni dei personaggi di una storia, e 

le ragioni per cui certi eventi accadono. Queste difficoltà narrative non sono altro che le 

conseguenze delle difficoltà sociali tipiche di questi bambini. Nonostante le difficoltà la narrazione, 

come metodo antico, ha dimostrato la sua potenzialità come strumento per poter sviluppare e 

correggere questi deficit sociali, comunicativi ed espressivi (Borghi, 2017).  

Si è tutti d’accordo quando si pensa che la produzione narrativa sia un compito molto impegnativo  

che attinge alle abilità linguistiche, sociali e cognitive (Colozzo et al., 2015). Le abilità narrative dei 

bambini, che solitamente si intensificano di più negli anni scolastici, sono un buon e sensibile 

predittore (Colozzo et al., 2015) dei risultati successivi di alfabetizzazione nei bambini con 

disabilità linguistiche. 

La narrazione viene solitamente distinta da altri  tipi di comunicazione come la conversazione o il 

discorso espositivo. Nonostante il monologo narrativo e l’interazione colloquiale siano contrapposti 

per l’uso di un certo tipo di linguaggio, essi si manifestano in maniera reciproca, perché le 

narrazioni conversazionali emergono all’interno di una interazione conversazionale e si verificano e 

sono costruite congiuntamente dagli interagenti stessi (Stirling et al., 2014). 

La somiglianza tra queste due modalità di comunicazione consiste nel fatto che si verificano molto 

presto nello sviluppo linguistico del bambino, già dalle prime interazioni faccia-a-faccia tra madre e 

bambini. Queste rappresentano la forma primaria di impegno linguistico e comunicativo che si 

ripercuote a livello narrativo. Quest’ultimo infatti è il primo linguaggio a cui i bambini sono esposti 

ed è il tipo di linguaggio che la maggior parte di noi utilizza nell’arco di tutta la vita.  

Quando la narrazione viene utilizzata a livello clinico, bisogna tener presente che si tratta di un 

compito cognitivo molto complesso. Questo tipo di interazione comporta una serie di abilità e 

comportamenti che rendono conto della coordinazione dei cambiamenti dell’interlocutore, il 

controllo sulla sequenza degli eventi e lo spostamento degli argomenti che vengono organizzati nel 

tempo e nello spazio (Hudson et al., 1991). Soprattutto le varie storie devono essere costruite e 

mantenute includendo le varie prospettive e gli stati psicologici dei personaggi. 

Utilizzandola come strumento ci si è chiesti perché la narrazione poteva fornire informazioni uniche 

sui bambini con ASD (Stirling et al., 2014). Considerando i deficit centrali di una patologia come 



98 
 

questa, e le teorie cognitive per spiegarli, queste portano a formulare ipotesi specifiche sui profili 

delle capacità narrative in questa popolazione. 

In altre parole la narrativa è stata considerata come il contesto ideale dove testare i deficit della 

Teoria della Mente, dal momento che essa richiede abilità per costruire la storia dei personaggi, con 

le loro caratteristiche e soprattutto la capacità di assumere la prospettiva del personaggio o 

narratore, includendo anche l’identificazione e la descrizione di certi stati psicologici (Astington, 

1990). Anche se non sono state tantissime le ricerche condotte in questo ambito, alcune sono state 

molto importanti per evidenziare non solo come la produzione narrativa coinvolge una serie di 

specifiche abilità linguistiche e cognitive del soggetto, ma la comprensione narrativa è un altro 

aspetto altrettanto importante. Quello che viene verificato è la capacità dei bambini di comprendere 

la struttura globale, le relazioni casuali e il punto morale che la narrazione possiede. L’approccio 

dei bambini con autismo (ASD) ai compiti di comprensione differisce anche dai bambini con 

sviluppo tipico. Ad esempio i bambini con ASD incontrano difficoltà nel comprendere la struttura 

globale della narrazione che influenza a sua volta la capacità di comprendere la storia (Bishop et al., 

2002). Altri studi (Begeer et al., 2010; Losh, Capps, 2003; Ruffman et al., 2002) suggeriscono 

invece che i bambini con ASD nonostante abbiano difficoltà a riconoscere gli stati mentali che 

spingono i personaggi a compiere determinati azioni, avevano la stessa probabilità del gruppo di 

controllo di valutare la consapevolezza dei protagonisti della storia, con una precisazione che i loro 

giudizi erano di scarsa qualità (Grant et al., 2005).  

Sono state utilizzate diverse metodologie di studio, per testare queste capacità nei bambini con 

ASD. Ad esempio venivano utilizzai stimoli visivi e quindi venivano fornite immagine per suscitare 

delle storie (Beaumont, Newcombe, 2006; Waterhouse, Fein, 1982), altri ancora hanno utilizzato 

spettacoli di burattini (Loveland et al., 1990). La maggior parte degli studi però ha utilizzato la 

storia senza parole, presentando solo una serie di immagini come ad esempio Frog, where are you? 

di Mayer (1969), o Frog on His Own (Mayer, 1973). A questi bambini venivano mostrate una serie 

di immagini e venivano invitati a raccontare una storia. 

La sequenza delle immagini era progettata proprio per essere collegata e per produrre una 

narrazione in base ai personaggi, ai luoghi e all’andamento delle azioni indicando anche le 

motivazioni delle azioni e la loro progressione temporale. Questi sono compiti tanto complessi 

quanto produttivi, nel senso che basandosi su queste immagini si verificava se i partecipanti erano 

in grado di comprendere le immagini e riconoscere e fornire alla fine un’interpretazione di queste 

immagini piuttosto che la semplice descrizione della sequenza delle immagini (Stirling et al., 2014). 

Alcune di queste storie venivano accompagnate da un input verbale, ad esempio in uno studio 

(Cowley, Glasgow, 1994 - Renfrew Bus Story) venivano mostrate una serie di 12 immagini 
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accompagnate da una storia che veniva letta dallo sperimentatore ai bambini. Successivamente era 

chiesto loro di ri-raccontarla. Questa modalità è importante perché va a modificare, o influenza, in 

qualche modo, il ricordo o la ricostruzione della storia precedentemente ascoltata e/o letta e 

compresa.  

Quando ai bambini con autismo, confrontati con bambini con sindrome di Down e normotipici, 

veniva chiesto di raccontare la storia di “Frog, where are you?” (Mayer, 1969) ad un sperimentatore 

che non la conosceva, Tager e Flusberg (1995) notarono che le narrazioni prodotte dai bambini con 

ASD erano molto più brevi e meno complesse rispetto agli altri due gruppi. In altre studi in cui si 

usava la storia “Frog On His Own” (Mayer, 1973), i bambini con ASD mostravano anche errori 

morfologici e di sintassi meno complesse rispetto alle storie dei bambini normotipici (Capps et al.,  

2000). Analoghi risultati erano riportati negli studi in cui si utilizzava il Social Attribution Task 

(Heider, Sime, 1944), in cui i bambini osservavano video di figure che mettevano in scena una 

trama sociale, e quindi si produceva una storia che descriveva gli eventi mostrati nel video. 

Del tutto efficace è stata anche l’attività di storytelling incentrata sulla storia del Three Little Pigs, 

per perfezionare le abilità comunicative ed empatiche di bambini con ASD (7/13 anni di età)  in 

relazione a disabilità mentali gravi (Giuliani et al., 2016). Quest’attività durò circa 2 anni, e 

prevedeva a sua volta 4 tipologie di attività: 1) raccontare la storia ai bambini; 2) chiedere loro di 

imitare i gesti che corrispondevano a 63 parole utilizzate; 3) aiutare i partecipanti a replicare il 

racconto, sotto forma di recita teatrale; 4) chiedere ai bambini di scambiarsi i ruoli della storia 

scegliendo un nuovo personaggio. Si è potuto dimostrare come innanzitutto ci sia stata un aumento 

significativo del contatto oculare dei bambini nei confronti del narratore migliorando la 

comunicazione non verbale. Evidenti sono stati i miglioramenti circa la memorizzazione e la 

comprensione dell’espressione facciale e dei gesti del narratore. Si è verificato anche un 

miglioramento nella partecipazione attiva e negli atti comunicativi di tipo propositivo e 

rielaborativi. Non furono riscontate differenze significative nella lunghezze e nella complessità 

delle storie (Losh, Capps, 2003; Loveland et al., 1990) e nessuna differenza nell’uso particolare di 

storie per aiutare a ricordare gli eventi essenziali della storia stessa. La differenza evidente è che i 

bambini con autismo hanno delle difficoltà nel riuscire a mantenere la coerenza della narrazione. 

Infatti si osservò (Waterhouse, Fein, 1982)  che questi bambini  si concentravano sui dettagli meno 

rilevanti della storia. Inoltre avevano difficoltà nel riconoscere la storia come un insieme di eventi 

importanti e significativi quando veniva chiesto loro di ricordare la storia di un film o uno 

spettacolo di burattini (Loveland et al., 1990). 

Tra questi studi sopra citati quelli che valutavano le abilità della ToM, hanno verificato che i 

bambini con autismo, in un compito in cui dovevano sistemare sequenzialmente una serie di foto in 
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ordine e raccontare la storia basandosi sulla sequenza, mostrano delle complicazioni nel 

comprendere gli stati mentali ed usano molto spesso un linguaggio causale piuttosto che un 

linguaggio in riferimento agli stati mentali dei personaggi. 

Questo è un aspetto molto indagato e i risultati sembrano essere contrastanti, in quanto da una parte 

si riscontrava sempre meno l’utilizzo di elementi emotivi rispetto ai bambini di controllo, dall’altra 

parte non si sono trovate differenze significative (Nourbury, Bishop, 2002; Colle et al., 2008). A tal 

proposito le ricerche non si sono fermate e, utilizzando metodologie più strutturate, si è osservato 

come i bambini erano sempre meno propensi a descrivere le emozioni all’interno di un quadro 

casuale e a concentrarsi sul comportamento dei personaggi (Capps et al., 2000). Questo perché 

l’abilità narrativa in questo caso correlava con le abilità della Teoria della Mente del bambino. 

Al contrario i bambini con sindrome di Asperger, o ad Alto Funzionamento, usano un linguaggio 

meno casuale sia per spiegare gli stati interni che il comportamento dei personaggi. Le loro capacità 

narrative erano correlate alla comprensione emotiva piuttosto che alla Teoria della Mente (Slaughter 

et al., 2007). Anche quando si chiedeva di raccontare la storia utilizzando la prospettiva dei diversi 

protagonisti con una sola immagine, quindi con un solo input visivo, i bambini con autismo si 

comportarono in maniera simile al gruppo di controllo per quanto riguardo l’utilizzo del linguaggio 

in riferimento agli stati mentali, ma le loro capacità di assumere prospettive diverse dei personaggi 

risultavano essere significativamente più povere (García-Pérez, et al., 2008). Un altro aspetto che 

viene valutato nelle narrazioni, è la capacità di immaginare delle scene, delle azioni. Infatti in uno 

studio di Baron-Cohen et al. (2000) i bambini con ASD e sindrome di Asperger hanno più difficoltà 

ad inserire elementi immaginativi nelle loro storie.  

Raccogliendo anche dati che provengono dall’osservazione di registrazioni di conversazioni 

narrative in contesti più naturalistici e familiari (Ochs, Solomon, 2004), si osservò che i bambini 

con ASD hanno partecipato a narrazione conversazionali, ma hanno avuto difficoltà 

nell’organizzare a livello globale la storia. Quando, invece, si discuteva circa le esperienze personali 

i bambini hanno difficoltà socio-comunicative, esibiscono ad esempio risposte ritardate o assenti 

quando vengono incoraggiati ad impegnarsi in attività narrative e hanno bisogno di un forte 

sostegno genitoriale soprattutto per creare delle narrazioni con fini auto-riflessivi (Sirota, 2010). 

In linea con queste opinioni, i contesti narrativi creano condizioni ottimali sia per individuare 

alcune lacune, ma soprattutto per incoraggiare e coinvolgere i bambini autistici in forme frontali di 

interazione e condivisione con lo scopo di valorizzare gli aspetti più espressivi della comunicazione 

e imparando a condividere momenti, intenzioni e motivazioni. 

Questi studi sopra citati, e altri ancora che vedremo di seguito, evidenziano come il miglioramento 

registrato in questi bambini, con l’uso della narrazione, possa confermare l’idea che la socialità non 



101 
 

è solo una caratteristica innata, ma è il frutto di un processo di apprendimento che necessita in casi 

particolari, di un percorso personalizzato e faticoso (Corbett, 2003). Inoltre la narrazione è una di 

quelle abilità socio-culturali che potrebbe aiutare questi bambini con ASD a connettere il proprio sé 

con gli altri e legare il passato, presente e il futuro. Può aiutare loro a migliorare l’accesso a questi 

tipo di interazione condizionando in maniera positiva la componente soci-emotiva (Rollo, Farris, 

2012). 

3.5 Input narrativi: l’incontro del bambino autistico con il momento di sharing 

reading picture book 

 

La lettura dei libri è stata considerata un’attività utile anche per quanto riguarda lo sviluppo 

dell’alfabetizzazione dei bambini. Per questo motivo si è voluto verificare come questa possa essere 

altrettanto utile quando si lavora con bambini con ASD. Utilizzando la lettura condivisa come 

contesto sistemico che vede la presenza di tre parti fondamentali -il narratore, un bambino, il libro- 

si è voluto verificare come la manipolazione di tali libri possa promuovere un cambiamento 

linguistico in questi bambini (Rollo, Farris, 2012).  

È importante notare che di solito i genitori quando leggono ai loro bambini (di circa 5 anni) un libro 

di immagini senza parole, impiegano delle vere e proprie conversazioni mentali (Sabbagh et al., 

1998) rispetto alle conversazioni di tutti i giorni. Questo succede perché i genitori vogliono rendere 

in maniera esplicita le informazioni sullo stato psicologico del personaggio, sulle sue emozioni e sui 

suoi pensieri. A tal proposito studi come quello condotto da Ruffman et al., (2002) hanno messo in 

luce il ruolo importante che viene giocato dalle espressioni degli stati mentali delle madri  tanto da 

diventare un predittore del linguaggio mentale dei bambini già a 15 mesi, facilitando così il loro 

sviluppo della ToM. Questo meccanismo può essere inserito e teorizzato all’interno di quella che 

viene definita zona di sviluppo prossimale. Ciò comporta l’utilizzo di specifici tipi di linguaggio 

sugli stati mentali da parte delle madri in periodi critici dello sviluppo del bambino, che si avvia alla 

comprensione sociale (Vygotskij, 1990). 

Un aspetto importante che emerge riguarda il genere del libro di fantasia per esplorare l’effetto che 

il tipo di libro ha sull’output linguistico sia di madri che di bambini nelle interazioni. Il genere 

infatti influisce molto nelle interazioni, soprattutto se utilizzati con soggetti che hanno problemi di 

linguaggio e comunicazione (Rollo, Farris, 2012). 

Per questo motivo oltre al genere di libro, si è cercato di capire anche in che tipo di attività i 

bambini fossero comunicativamente più attivi. Stando alle ricerche condotte da Girolametto et al., 

(2000) nel contesto didattico, che vede la relazione tra insegnante e bambini, l’attività di lettura 
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condivisa e playdough ha suscitato diversi tipi di interazione. La lettura del libro ha mostrato un 

maggior controllo del comportamento e della risposta e un minor controllo sulla conversazione. 

Nelle attività di playdough si notarono invece un maggior numero di enunciati, più combinazioni di 

parole con frasi meno sintetiche. Questi risultati dimostrarono come racconti di tipo manipolativo 

possano rendere la lettura dei libri non solo un’attività giocosa di condivisione, ma rendono attiva la 

partecipazione stessa del soggetto (Girolametto et al., 2000). 

Tali racconti facilitano e incrementano l’interesse dei bambini (in particolare dei bambini con 

autismo) verso un livello del linguaggio più elevato promuovendo un cambiamento e riducendo le 

difficoltà circa la capacità narrativa in questi stessi bambini (Justice, Kaderavek, 2002). 

A questo punto sorgevano spontanee delle domande, e cioè:  le capacità narrative sono in relazione 

con la Teoria della Mente? Il grado di sviluppo linguistico influenza la capacità narrativa nel 

bambino con ASD? E soprattutto si riscontrano degli effetti nei bambini, sia a sviluppo tipico che 

con ASD, quando si trovano a condividere interazioni tramite la manipolazione e lettura di un libro?  

La risposta a queste domande sono state trovate mettendo a confronto un gruppo di bambini 

autistici con un gruppo di bambini con sviluppo tipico (tra i 60/62 mesi di età) utilizzando un libro 

di tipo manipolativo (Rollo, Farris, 2012).  

Ai bambini venivano illustrati 3 tipi di libri (uno solo con figure, nell’altro le figure erano 

accompagnate da brevi frasi e il terzo era un libro di fiabe manipolativo che offriva diverse modalità 

di manipolazione includendo i lembi di sollevamento e le illustrazioni che si dispiegano). Le trame 

delle storie erano diverse tra loro, ma i protagonisti erano gli stessi personaggi che si cimentavano 

nella stessa sequenza di eventi.  Per valutare la presenza di parole in riferimento agli stati mentali si 

ponevano delle domande ai bambini per verificare il ricordo e la competenza in base alla narrazione 

delle storie.  

I risultati raccolti durante l’attività di lettura di libri di fantasia, libri con figure e brevi testi, nel 

gruppo di bambini con autismo hanno riportato una maggiore lunghezza media di espressioni 

(MLU). Questi però non sono dati interpretabili per dimostrare che essi potevano effettivamente 

formulare frasi lunghe o sintassi complesse, in quanto questa unità di misura riflette la lunghezza 

delle espressione in morfemi (il più piccole elemento di una parola). Anche se in linea generale i 

bambini con sviluppo tipico dimostrano un alta produzione verbale rispetto al gruppo di bambini 

autistici, senz’altro a questi ultimi bambini lo storybook manipolativo permetteva una performance 

significativamente diversa.  

Per quanto riguarda la struttura degli episodi della storia (un evento iniziale che evoca la risposta 

del protagonista; lo sforzo del personaggio per raggiungere l’obiettivo; il risultato e la reazione a 
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tale raggiungimento) i bambini con autismo hanno mostrato performance migliori nella narrazione 

rispetto al gruppo di bambini con sviluppo tipico quando interagivano con il libro di sole figure.  

Questi sono risultati che danno modo di osservare e approfondire di più la sensibilità dei bambini 

con ASD a certi tipi di comunicazione e narrazioni, soprattutto quando si usano libri manipolativi in 

fase di gioco, rispetto alle semplici narrazioni orali di testi scritti. L’output dei genitori si 

modificava durante le letture dei libri manipolativi e, queste modifiche influenzavano a loro volta la 

produzione narrativa dei bambini. Erano poste più domande, le frasi prodotte risultavo più lunghe 

del solito e più complesse e questo output linguistico dei bambini veniva facilitato anche dalla 

partecipazione non verbale con il libro come ad esempio: aprire le pagine del libro, sollevare i lembi 

e così via. Ecco perché, come sosteneva lo stesso Vygotskij (1990), è fondamentale che i genitori o 

altre figure di riferimento, già nelle prime interazioni, offrano momenti di lettura condivisa ai propri 

figli, dando importanza anche al tipo di libro che fa da tramite nella loro interazione. Questa 

esperienza di condivisione diventa per il bambino, soprattutto nel caso dell’autismo, un potenziale 

linguistico per un nuovo vocabolario, un potenziale sensori-motorio, in quanto il bambino inizia ad 

interagire tramite i propri sensi e fornisce un contesto in cui mettere in atto la propria socialità. È un 

modo per poter riconoscere se stessi e gli altri e sentirsi motivati ad essere partener di conversazioni 

più attivi (Rollo, Farris, 2012).  

Ecco come le sfide comunicative possono rendere difficile la possibilità in questi soggetti (anche 

per altri bambini con disabilità gravi) di mostrare ciò che sanno, sottovalutando quel potenziale dei 

ragazzi. È improbabile, che questi bambini possono diventare dei lettori o possano sviluppare un 

processo di alfabetizzazione se nelle loro giornate non sono inclusi momenti, o interventi, di lettura 

condivisa, in cui il bambino è impegnato in una lettura ad alta voce con opportunità di fornire 

domande e riposte. Addirittura il NELP (The National Early Literacy Panel) ha identificato 

l’attività di lettura condivisa come pratica didattica che potrebbe migliorare le capacità 

alfabetizzante e non solo (Browder et al., 2011)  

Diverse ricerche sull’utilizzo della lettura interattiva di libri, chiamate anche storie condivise, 

forniscono indicazioni su come si posso strutturare questi momenti, ad esempio Blyden (1988) ha 

utilizzato dei libri adatti per studenti con disabilità intellettiva e fisica, ad esempio inserendo stampe 

in grande formato, aggiungendo immagini e parole eccetera. I partecipati di questo studio (Blyden, 

1988) hanno ottenuto miglioramenti nelle performance attentive, nel linguaggio ricettivo ed 

espressivo, nell’interazione sociale e nella partecipazione attiva. Oltre ad adattare i libri e creare 

opportunità di domande e risposte durante la lettura, ulteriori studi hanno dimostrato che i bambini 

possono acquisire competenze anche con l’uso di prompt e feedback sistematici. Ad esempio alcuni 

autori (Mims et al., 2009) hanno utilizzato storie condivise con ragazzi con grave disabilità 
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intellettiva e visiva. I libri furono strutturati in modo da includere immagini che si riferivano agli 

oggetti delle storie Esse perciò potevano essere rimosse e utilizzate per mostrare poi la 

comprensione (da notare anche qui la manipolazione). Il ricercatore durante la lettura, quando 

poneva la domanda di comprensione invitava il soggetto a toccare l’oggetto descritto nella storia 

che era associato ad un distrattore, in modo da selezionare la risposta corretta. I risultati furono 

positivi per questi soggetti. Infatti le risposte corrette erano maggiori rispetto al gruppo di controllo.  

Questi risultati dimostrano come esistono differenze nell’espressione dei sintomi, nelle abilità 

linguistiche, inclusa la narrazione e queste sono universalmente osservate (Tager-Flusberg et al., 

2005). 

Per approfondire la prestazione narrativa nei bambini con ASD in maniera oggettiva, è stato svolto 

uno studio che utilizzava uno strumento linguistico: Latente Semantic Analysis (LSA), misura 

quantitativa oggettiva ed efficace della capacità narrativa (Losh  et al., 2014). Rilevando diverse 

difficoltà narrative (Tager- Flusberg, Sullivan, 1995; Capps et al., 1998; Diehl et al., 2006), nelle 

interazioni colloquiali semi-strutturate gli individui con ASD sembravano essere poco inclini a 

narrare e non riuscivano ad arricchire storie con determinati significati psicologici e sociali (per 

esempio spiegare i pensieri e i sentimenti dei personaggi e così via) .  

Lo strumento (LSA) viene utilizzato di solito per mettere in risalto l’acquisizione del vocabolario 

del bambino, per valutare la comprensione della metafora e la coerenza della storia (Foltz et al, 

1998), ma per questo studio (Losh et al., 2014) è stato utilizzato per quantificare le anomalie del 

linguaggio, la natura atipica delle risposte di questi bambini con ASD e la loro incoerenza nel 

raccontare storie narrative rispetto alle narrative del gruppo di controllo. Gli autori (Losh et al., 

2014) utilizzarono libri con figure e questi libri furono scelti proprio per valutare (con l’uso della 

LSA) la produzione narrativa nei compiti di richiamo ovvero sia quando i bambini dovevano 

raccontare la storia che era stata precedentemente ascoltata e sia nei compiti di narrazione 

spontanea, cioè quando i soggetti rispondono a dei prompt di immagini senza parole. 

Nel primo compito, lo sperimentatore raccontò due tipi di fiabe (“The Frog Prince, Opie e Opie, 

1974”; “The Pratical Princess”, Retelling, Williams, 19878) accompagnato dalla dimostrazione 

con pupazzi che raffiguravano i personaggi. Alla fine del racconto i bambini dovevano ri-raccontare 

la storia. Nel secondo compito invece, il libro utilizzato era “Frog, where are you” (Mayer, 1969), 

in cui vi erano le immagini di un bambino e delle sue avventure alla ricerca della sua rana 

scomparsa. Ai bambini veniva chiesto di raccontare la storia mentre guardavano le immagini. 

Questo libro vediamo come sia molto utilizzato in molte ricerche (ad esempio Capps et al., 2000; 

Tager-Flusberg et al., 1995) di questo genere perché permette di valutare il discorso narrativo sulla 

base di narrazioni spontanee sia nei soggetti con sviluppo tipico che atipico.  
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I racconti da parte dei bambini del gruppo di controllo sono molto simili alla storia originale anche 

per quanto riguarda i contenuti semantici, a differenza del gruppo di bambini con ASD la cui 

narrazione differisce dalla storia originale. È stata riscontrata anche una differenza nei compiti di 

retelling, in cui l’LSA appare sensibile alla differenza tra bambini con ASD e il gruppo di controllo 

nel modo preciso di raccontare la storia che avevano appena ascoltato. I risultati riportati da questo 

studio (Losh et al., 2014) mostrano come la qualità narrativa è significativamente ridotta nei 

bambini con ASD rispetto agli altri bambini del gruppo di controllo. Per la narrazione del libro di 

figure invece,  il gruppo ASD non differiva in maniera significativa dal gruppo di controllo.  

Quest’ultimo aspetto spiega come sia evidente nei i bambini con ASD il bisogno di un supporto 

illustrativo per creare delle narrazioni che non si rivelino irrilevanti. L’aiuto delle figure infatti 

facilita l’attività narrativa in questi bambini. Alcuni di essi durante le prove di richiamo 

manifestavano frustrazione e distrazioni e, dicevano frasi del tipo “Te l’ho detto, ho bisogno di un 

libro”. Si può concludere sostenendo che la capacità di ricordare e raccontare storie durante 

l’interazione sociale rimane una sfida significativa nei bambini/ragazzi con ASD.  

Come si potrebbe spiegare un profilo del genere in questi bambini? Quello che si trae da questo 

studio (come anche  in altri precedentemente citati) è che sono evidenti delle differenze attentive e 

interpersonali in bambini con ASD quando si racconta sia una storia all’interno di una 

conversazione più o meno strutturata e sia quando si tratta di raccontare una storia con l’utilizzo di 

un libro di figure. La differenza consiste proprio nel fatto che in quest’ultimo tipo di racconto, i 

bambini con ASD usano le immagini e la sequenza degli eventi per controllare l’attenzione e ad 

organizzare la produzione linguistica in un modo che il compito di richiamo narrativo (che dipende 

dalla memoria e non implica indizi evidenti) non fa. Inoltre la difficoltà nel raccontare una storia in 

questi bambini è generata proprio da un’alta richiesta interpersonale per partecipare e  per interagire 

con l’altro. Aspetti questi anomali e specifici nel disturbo dell’autismo.  

3.5.1 Strutturare il momento di shared reading per il bambino con autismo 

 

La lettura dei libri ha avuto una sua storia, ma ha raggiunto la sua popolarità negli anni Ottanta, 

perché i vari esperti della prima infanzia pubblicizzarono che leggere rappresentava oltre che un 

momento di condivisione affettiva con il proprio figlio, un modo esemplare di pratica istruttiva 

adeguata allo sviluppo (Fleury et al., 2013). 

Nonostante la correlazione positiva tra la frequenza di lettura dei libri e le abilità linguistiche, 

sociali e cognitive che si manifestano nel bambino, gli sforzi della lettura condivisa tra il genitore 

con il proprio bambino, in particolar modo quando il bambino presenta una diagnosi di Disturbo 
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dello Spettro Autistico, sono molti. Leggere insieme a questi bambini (con ASD) diventa difficile e 

frustante poiché questi non hanno la motivazione e le abilità necessarie per partecipare a questo tipo 

di attività di lettura condivisa.  

La lettura condivisa coinvolge più di una semplice lettura, perché i genitori si soffermano su certi 

aspetti della trama di una storia per poter fare commenti su delle figure o eventi invitando i loro figli 

a fare lo stesso, interagendo con delle domande o dei commenti. Dai commenti dei bambini il 

genitore segue l’evoluzione del commento espandendo le sue spiegazioni (Epstein et al, 2004). Nei 

bambino con ASD, in cui mancano abilità linguistiche necessarie per proseguire queste interazioni, 

nel commentare e descrivere gli eventi, gli sforzi sono dovuti anche a causa delle difficoltà di 

comunicazione sociale e di attenzione congiunta (Corona et al., 1998). Ponendo domande sociali e 

linguistiche, alcuni dei bambini possono manifestare scarso o assente interesse nel continuare le 

attività di lettura assumendo atteggiamenti di resistenza. A quel punto i genitori potrebbero come 

conseguenza dell’atteggiamento aggressivo dei propri bambini, essere restii a leggere con loro 

(Fleury et al., 2013). In questi casi non basta semplicemente fornire opportunità per insegnare e 

apprendere abilità di scrittura e lettura, ma è importante che i genitori siano in grado di affrontare i 

comportamenti del piccolo che influenzano l’attività. Conosciamo bene questi atteggiamenti 

specifici dei bambini con ASD e la pratica clinica ha sempre suggerito di gestire tali comportamenti 

in maniera indiretta. In altre parole è meglio avere un supporto che impedisce che si verificano 

comportamenti sfidanti, invece di affidarsi solo alle strategie reattive che si verificano una volta che 

si manifesta il comportamento (Dunlap et al., 2010). Per questo motivo è utile creare un contesto 

che possa affrontare questi comportamenti sfidanti, mettendo in atto delle strategie (Fleury, 2013) 

per stimolare il bambino a partecipare attivamente alla lettura condivisa. Infatti i primi passi verso il 

successo, o verso il miglioramento, iniziano ancora prima che un libro venga aperto. Inserendo un 

momento ed un pensiero per la creazione di un ambiente adeguato rende la lettura del libro una 

routine quotidiana. I genitori in questo modo possono preparare un terreno per una serie di attività 

di lettura condivisa che si mostrano nei confronti dei bambini come attività piacevoli e produttive 

allo stesso tempo.  

L’ambiente perciò deve essere accuratamente organizzato in modo che il bambino si concentri 

sull’attività, evitando ogni tipo di stimoli distraenti (Hume, 2010). Questo aiuterebbe a ridurre 

l’ansia nel ambino e capire cosa ci si aspetta da loro in quel momento. 

L'ambiente pe apprendere le abilità di lettura e scrittura per i bambini con ASD deve essere 

attentamente organizzato in modo che il bambino sia in grado di concentrarsi sull'attività di lettura. 

Delineare lo spazio, per questo tipo di attività, della propria casa, è importante, come per esempio 

creare limiti visivi, usando tappeti per aree, sedie per la lettura di libri eccetera. Inoltre si possono 
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offrire loro diversi tipi di posizioni a sedere, come una sedia a cubo, una sedia a sacco. Alcuni 

bambini preferiscono posizionarsi sulle gambe di un genitore o sedersi ad un tavolo. Ad ogni modo 

queste modifiche sono risultati efficaci per migliorare l’impegno on-task del bambino con ASD 

(Schilling, Schwartz, 2004). Creato l’ambiente è opportuno, nei limiti del possibile, evitare ogni 

tipo di distrazione sonoro o visivo, che potrebbe compromettere la lettura. Bisogna collocare in 

questo caso i materiali in armadi o cassetti, coprire scaffali aperti o altre distrazioni visive (Hume, 

2010).  

Data l’intolleranza per cambiamenti inaspettati nelle routine dei bambini con autismo, per fare in 

modo che la lettura condivisa entri a far parte nella loro routine, è necessario che i genitori 

inseriscano e riorganizzino il tempo e le giornate dei loro bambini (per esempio dopo la scuola, o 

dopo uno spuntino, o la sera prima di andare a letto). Una strategia utile è inserire delle immagine, 

usare oggetti, foto o scrivere su una lavagnetta tutte le attività che il bambino dovrà fare in quel 

momento della giornata. (Meadan et al., 2011). 

Da non sottovalutare è l’efficacia della scelta da parte del bambino su cosa fare durante il giorno. È 

stato dimostrato infatti (Fleury et al., 2012) che questo aumenta il coinvolgimento del bambino nelle 

attività, produce risposte corrette e diminuisce comportamenti distruttivi. Anche in riferimento al  

momento della lettura, dare la possibilità al bambino di scegliere sia la posizione che vuole 

assumere (seduto sul pavimento, in braccio al genitore eccetera) e sia il tipo di libro da leggere ha 

dei riscontri positivi. Ovviamente prima di consentire al bambino di fare delle scelte, i genitori 

devono assicurarsi che tutte le opzioni disponibili siano appropriate per lui.  

Sappiamo anche che i bambini con ASD, di solito, hanno forti interessi su alcuni oggetti o 

argomenti. Ed è ottimale nei contesti di lettura condivisa, indirizzare questi interessi nel selezionare 

il libro. Fleury (2013) notò che garantire la piacevolezza di queste attività usando libri con 

personaggi preferiti o che trattano argomenti preferiti, rafforza la probabilità che il bambino si 

mostri disposto a partecipare di più. Dopodiché, in maniera graduale, il genitore può introdurre 

nuovi libri per ampliare gli interessi del bambino stesso. 

I bambini possono trarre beneficio dal sapere quali libri saranno usati durante le future attività di 

lettura. Si possono preparare i bambini a un’attività di lettura leggendo anche lo stesso libro in 

diverse occasioni o permettendo in anteprima di vedere le immagini del libro sconosciuto. Questo 

atteggiamento renderà la lettura più efficace riducendo i vari problemi specifici dell’autismo 

(Koegel et al., 2003).  

È risaputo ormai che per i bambini con ASD è molto più semplice seguire delle informazioni che 

vengono presentate a livello visivo rispetto a quando sono espresse verbalmente. Infatti gli stimoli 

visivi, sotto forma di immagini o simboli possono essere utilizzati per descrivere i comportamenti 
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da attuare durante le attività di lettura condivisa, come ad esempio “sedersi sulla sedia”, “occhi sul 

libro”, “parlare del libro”, e posizionarli al loro fianco in modo tale che, qualora ce ne fosse il 

bisogno, possono rivolgersi a queste immagini per ricatturare la loro attenzione (Meadan et al., 

2011). 

Molto importante è che una volta che vengono stabilite le regole per un corretto comportamento è 

opportuno rinforzare questi quando vengono eseguiti in maniera adeguata.  

Dunque, durante la lettura, se il bambino, interagisce, risponde e pone attenzione in maniera 

adeguata, il compito dei genitori è quello di fornire dei 

feedback in modo da stimolare nel bambino l’impegno nei 

compiti desiderati. 

 Questi feedback solitamente sono sociali, come abbracci, 

elogi, solletico. Conoscendo però i deficit sociali associati 

all’autismo, è più che probabile che questi bambini non 

apprezzino questi rinforzi, perciò si usa un sistema token che 

faccia appello agli interessi del bambino (Titus et., 1990).  

I genitori devono essere chiari nel spiegare i comportamenti 

per i quali il bambino guadagnerà il gettone, indicando poi il 

premio che può essere un oggetto o l’attività preferita una 

volta che riceve tutti i token (esempio in figura 8). 

L’obbiettivo di questo sistema è che i bambini possano 

considerare la lettura condivisa come un’esperienza e un momento positivo, invece di considerarla 

come frustrante.  

Altrettanto fondamentale non è la quantità di tempo che si usa in questi momenti, ma la qualità del 

tipo di lettura che viene applicata in questi momenti che rendono l’esperienza più produttiva.  

I genitori, non possono semplicemente porsi di fronte al bambino e leggere il libro senza 

elaborazione o ponendo pochissime domande. Questo contribuirà a rendere passivo l’atteggiamento 

del bambino. Questa precisazione è dovuta al fatto che il modo in cui il libro viene letto influisce 

sul loro impegno e su ciò che possono trarre da questa attività. Così facendo la lettura diventa più 

una performance che un’interazione (Fleury, 2013). 

È la partecipazione e il coinvolgimento di entrambi che rendere l’interazione più coinvolgente. 

Incorporare la discussione su certi argomenti o eventi durante la lettura predispone il bambino nei 

processi di conversazione, sviluppando un nuovo vocabolario sviluppando quelle abilità sociali che 

mancano. Proprio come quello che succede durante una lettura dialogica (Whitehurset et al., 1994), 

nella lettura condivisa i genitori spingono i bambini a partecipare verbalmente alla lettura ponendo 

Figura 8 Esempio del supporto visivo e 

del sistem token per la lettura condivisa 

Fonte: Fleury (2013)  
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una serie di domande semplici come “cos’è…?” per stimolare i bambini a nominare gli oggetti 

raffigurati nel libro, stimolando anche di conseguenza, il gesto di puntamento e il sistema attentivo. 

Bisogna stimolare il bambino chiedendo anche di completare la frase, richiamare gli eventi della 

storia, domandare e produrre delle risposte aperte in cui il bambino descrivere ciò che vede. 

Chiedere al bambino di riflettere e mettere in relazione certi eventi della storia con la propria 

esperienza nella realtà. Quando il bambino risponderà, il genitore dovrà dare ulteriori risposte 

aggiuntive e chiedere al bambino di imitarle, in modo tale che questi riceveranno il loro feedback 

per il modellamento del linguaggio che avrà piano piano delle evoluzioni (Fleury, 2013). 

Nel caso in cui i bambini, come spesso accade a fronte delle loro difficoltà, non riescono a 

rispondere a queste domande, alcuni ricercatori (Fleury, Schwartz, 2012) hanno aggiunto delle 

“domande speciali”, in cui si aiuta di più il bambino, invitandolo ad esempio a completare delle 

frasi, a rispondere ‘si’ o ‘no’, oppure indicare la risposta nelle figure del libro e ripetere la parola. 

Un esempio riportato a tal proposito da Fleury (2013) riguarda il caso della mamma Margot e suo 

figlio Sam (con ASD):  

“Margot (la mamma) indica una farfalla presente nel libro e dice al proprio figlio: ‘Sam, che 

cos’è?’. Sam non emette alcuna risposta. La mamma allora chiede ‘È un bruco o una farfalla?’.  

Sam risponde: ‘Una farfalla’. La mamma continuando dice: ‘Proprio cosi! È una farfalla gialla’ 

(espandendo la risposta). Puoi dire una farfalla gialla?” (richiesta di imitazione). 

Sam risponde: ‘Farfalla gialla’”. 

A questi obiettivi, è importante elaborare gradualmente la durata della lettura con i bambini, in 

modo da organizzare il tempo in fasi che portano alla qualità della lettura. Ciò è importante poiché 

ci sono bambini che riescono a completare l’attività e altri, invece, che sono più irrequieti dopo la 

lettura di poche pagine. Per questo bisogna insegnare ai bambini a lavorare per periodi più lunghi 

rinforzando sempre quei comportamenti utili e successivi alla durata dell’obiettivo. Questo permette 

oltretutto anche di monitorare i progressi del bambino stesso. Un esempio riguarda sempre la 

mamma Margot e suo figlio Sam, riportato da Fluery (2013) in cui spiega come Margot vuole 

registrare i progressi di Sam che sta facendo con la lettura condivisa. “Margot appende così un 

calendario nell’area di lettura in modo da annotare quanto tempo Sam impiega a  leggere con lei. 

Attualmente Sam legge un libro per 3 o 4 minuti, ma Margot vorrebbe che Sam impiegasse almeno 

10 minuti. Utilizza come rinforzo il suo gioco preferito, per rafforzare Sam a partecipare alla 

lettura per lunghi periodi di tempo. Lascia che Sam giochi con il giocattolo quando arriva con 

successo a leggere per 5 minuti. Dopo 3 giorni positivi, aumenta a 7 minuti, poi a 9 minuti e infine 

a 10”. 
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3.5.2 Imparare a parlare di più: la lettura condivisa come mezzo per dialogare con i bambini 

con ASD  

 

Oggi si conosce poco circa la qualità dell’impegno nelle attività di lettura condivisa per i bambini 

con il disturbo dello spettro autistico. Tuttavia l’interesse cresce quando si impara e si ha soprattutto 

la pazienza di aspettare e raccogliere tutti i miglioramenti e i frutti che la lettura condivisa comporta 

in questi soggetti. 

In particolar modo dati positivi sono stati raccolti anche nell’impegno che vede la Lettura 

Dialogica. Un metodo questo che fa parte della lettura condivisa, in cui gli adulti, significativi per il 

bambino, incoraggiano quest’ultimo a partecipare attivamente al processo di lettura. Si caratterizza 

per le frequenti serie di domande che portano ad una vera e propria discussione di aspetti, eventi, 

sensazioni significativi della storia.  

È stato svolto uno studio (Fleury et al., 2014) a disegno multiplo per esaminare l’effetto di un 

intervento di lettura dialogica in bambini in età prescolare con ASD. Rispetto alle letture di libri di 

base, la lettura del libro che vede come protagonista in primis il dialogo ha riportato un aumento sui 

tassi di partecipazione verbale e un maggior tempo dedicato ai libri di figure.  

Gli autori (Fleury et al., 2014) dimostrarono che adattare certi tipi di attività è importante sia per 

bambini che per adolescenti con autismo. Questi adattamenti che vedono l’esposizione a un certo 

setting, l’inclusione di stimoli visivi, strategie di scaffolding, la semplificazione del testo, aiutano i 

bambini e ragazzi a comprendere meglio il senso del testo, a rispondere adeguatamente alle 

domande, ridurre e a migliorare i comportamenti on-task.  

Sappiamo che il bambino normalmente sviluppa le competenze di alfabetizzazioni, sociali e 

cognitive osservando semplicemente gli altri, partecipando ad attività informali di alfabetizzazione 

in ambienti domestici e in ambienti di apprendimento (Smith, Dickinson, 2002). Ciò non è così 

semplice nel bambino con autismo, è improbabile che sviluppino in maniera naturale queste abilità 

semplicemente osservando. È opportuno che questi bambini vivano esperienze con un forte impatto 

significativo, e la lettura dialogica, all’interno di un contesto di lettura condivisa, può essere 

davvero efficace.  

Le ipotesi di partenza di questo studio (Fleury et al., 2014) riguardavano la presenza di differenze a 

livello temporale in questi bambini con autismo quando partecipano in attività di lettura dialogica 

condivisa, rispetto alla semplice lettura di libri e, quanto essi si impegnano in queste attività e se ci 

sono delle differenze di partecipazione anche a livello verbale tra la lettura dialogica e quella 

standard. 
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I bambini di questo studio oltre ad essere clinicamente diagnosticati, erano in grado di sedersi e 

partecipare ad attività almeno per 5 minuti e formulavano frasi con almeno 2/3 parole. I bambini 

erano tre Alan, Nick, Frances, rispettivamente di 4,5 e 3, anni di età. Le sessioni si svolgevano in 

un’aula della loro scuola, con 4 sedioline ed un tavolo, dando la possibilità però ai bambini di 

decidere se stare seduti sul pavimento o rimanere seduti al tavolo. Durante lo studio furono letti 5 

libri: The very busy spider (Carle, 1989), What do you know (Caulet, 2001), Sheep out to eat (Shaw 

and Aplle, 1992), One giant splash (Dahl, Ouren, 2004), Lunch (Fleming, 1993). Ognuno di essi 

presentava immagini colorate per ogni pagina, nuovi vocaboli o nel testo o nelle immagini e testi 

sintetici. Gli argomenti erano adatti per i bambini in età prescolare.  

Ogni sessione di lettura era cronometrata, il tempo iniziava e si fermava rispettivamente quando si 

iniziava a leggere e quando si leggeva l’ultima pagina del libro (considerando che il tempo poteva 

essere interrotto a causa del comportamento provocatorio del bambino o perché si termina prima).  

Il comportamento veniva valutato indicando se il bambino ad intervalli di 10 secondi stava seduto al 

suo posto, se il corpo ed occhi erano orientati sul libro e al momento opportuno verso il lettore. 

L’espressione verbale veniva misurata calcolandone la frequenza e se si riferiva all’argomento. 

Inoltre si valutava se queste erano poste in maniera spontanea (con domande o commenti sulle 

figure) o rispondevano alla domanda dell’adulto. Inoltre si valutava la risposta del bambino a 

domande che contenevano il promt.  

I risultati riportarono, in base alla lunghezza della lettura del libro, che le sessioni di lettura 

dialogica (DR) duravano di più per tutti i 3 bambini rispetto alla baseline che in media duravano 

2.75 minuti rispetto ad una durata media di 4.48 minuti nelle sessioni DR. In altre parole i bambini 

partecipano di più a letture di libri più lunghi mantenendo alti i livelli di coinvolgimento durante la 

sessione di letture dialogiche.  

Le osservazioni di base per il comportamento verbale, vedevano bassi livelli per entrambi i bambini 

seguiti da un aumento di livelli di partecipazione verbale durante le condizione di DR. Questo 

cambiamento è stato osservato immediatamente quado l’intervento è stato messo in atto.  

Alle domande con i prompt, le risposte dei bambini variavano in quanto Nick ha risposto in modo 

relativamente simile a tutti i tipi di prompt; Alan rispondeva di più al distanziamento e richiamo del 

prompt; Frances rispondeva di più a richieste di completamento, mostrando una minore propensione 

a rispondere agli altri tipi di prompt, in particolare a quelli di apertura e di distanziamento. 

Nonostante le difficoltà linguistiche distintive in questi bambini, è necessario dare loro 

l’opportunità per migliorare e sviluppare in altri casi le competenze discorsive ascoltando e 

utilizzando il linguaggio. Questo studio è una prova del fatto che nella lettura dialogica condivisa i 

bambini entrano in relazione con l’altro e sono esposti al linguaggio in quanto sono tenuti a 
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risponde a delle domande (anche se si tratta di situazioni descrittive). I bambini hanno dimostrato di 

avere queste abilità, componendo frasi con più parole rispetto al solito. Essi parlano di più in queste 

attività perché stimolati, rispetto alla lettura standard.  

I bambini imparano a dedicare più tempo a questi momenti nonostante i loro deficit sociali. Si può  

sostenere così che qualsiasi forma di partecipazione è migliore rispetto al solo ascolto passivo 

(Reese et al., 2003).  

 

3.6 Viaggiare nel tempo tramite la narrazione 

 

La narrazione, la lettura condivisa, la lettura dialogica pone al bambino la possibilità di mettersi in 

gioco, di provare a vivere un’esperienza significativamente importante. Il bambino con autismo 

prova ad entrare in un mondo a cui poter dare forma e coerenza. Gli offre la possibilità di 

sperimentare prospettive diverse, di cogliere delle sfaccettature di vita che prima non erano così 

semplici da vedere.  

Definire la narrazione secondo questi punti di vista diventa anche un argomento di forti discussioni. 

Ma man mano che si andava avanti, oltre ai meccanismi della Teoria della Mente, c’è stato un 

evidente accordo anche sul fatto che la narrazione implicasse un riferimento alle sequenze di eventi 

nel tempo. In particolar modo in uno studio recente (Ferretti, et al., 2018) gli autori si sono 

concentrati su un’abilità cognitiva e narrativa importante: Mental Time Travel (MTT).  

Quando si elabora una storia nella sua essenza è chiamata in causa la coerenza globale che è 

strettamente legata alla sequenza degli eventi di una storia. Per offrire questa coerenza è necessario 

che ognuno di noi sia capace di viaggiare nel tempo (Suddendorf, Corballis, 2007). Partendo da 

questo punto di vista non restava che verificare empiricamente quest’abilità, analizzandola 

soprattutto in bambini con autismo.  

Questa scelta è dovuta al fatto che questi bambini hanno difficoltà nelle narrazioni soprattutto 

quando si devono organizzare gli aspetti qualitativi della storia e la catena causale di eventi che la 

formano. Sono per questo motivo bambini che hanno difficoltà nella gestione a livello temporale 

dell’esperienza (Ferretti et al., 2017). 

Le abilità narrative dei bambini con ASD sono spiegate con riferimento a più processi cognitivi. 

Nonostante le idee che coinvolgono la Teoria della Mente, l’Intersoggettività, la Coerenza Centrale 

e le Funzioni Esecutive, bisogna allargare il campo prendendo in considerazione anche l’abilità di 

viaggiare nel tempo. Chiedersi se i bambini con autismo sono capaci in questo e verificare se il 

funzionamento del MTT possa rappresentare un fattore importante per la produzione di narrazioni 
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coerenti. In altre parole studiare i deficit narrativi basandosi sulla componente (probabilmente 

compromessa) della MTT. 

È molto importante che ogni soggetto, in generale, dia una coerenza globale agli eventi della storia. 

Nel senso che bisogna saper costruire una rappresentazione del significato e la sua connessione, in 

modo che gli elementi linguistici siano collegati insieme anche tematicamente, come sostenuto da  

Jolliffe e Baron-Cohen (2000).  

La storia è caratterizzata da due relazioni causali, le connessioni causali e le catene causali. Tra le 

due certamente le catena causali, che si riferiscono a eventi collegati da cause e conseguenze e che a 

loro volta creano l’andamento del racconto, costituiscono il vero significato della storia (Ferretti et 

al., 2018). 

Utilizzando come riferimento la coerenza globale narrativa nei bambini autistici, si notò che questi 

rispetto ai bambini con sviluppo tipico hanno ottenuto risultati inferiori per le connessioni causali, 

ma entrambi i gruppi si sono mostrati sensibili agli eventi di catene causali di una storia (Diehl et al, 

2006). A questo punto per capirci meglio, è stato opportuno inserire una nuova componente, il 

tempo, dal momento che l’elaborazione narrativa vede l’organizzazione e la spiegazione di eventi 

che sono distanti tra loro nel tempo.  

Il viaggio mentale nel tempo (MTT) come si può notare dalle parole stesse, è un sistema cognitivo 

che permette alle persone di proiettarsi avanti e indietro nel tempo. Esso è caratterizzata da due 

componenti connesse reciprocamente, e cioè: 

✓ la capacità di ricordare eventi del passato o memoria episodica (EM) (Tulving, 2005), che 

permette dunque di riproporre eventi del proprio passato; 

✓ la capacità di immaginare esperienze future o pensiero futuro episodico (EFT) (Schacter et 

al., 2007) , che  permette di pre-sperimentare eventi possibili del futuro. 

Anche a tal proposito non sono mancate le “indagini di neuroimmaging e neuropsicologiche che 

dimostrano come su soggetti sani molte regioni del cervello (Lobi temporali e frontali mediali, 

cingolato posteriore e corteccia retrospinale, nonché aree laterali, parietali e temporali), sono 

attive sia quando si ricordano eventi passati e sia quando si immagina quelli futuri. Queste iniziano 

ad emergere tra i 3 e i 5 anni di età”  (Ferretti et al., 2017 pag. 3). 

Riportando il pensiero di “Hassabis e Maguire (2007) si sostiene che “sia la Memoria Episodica 

che il Pensiero Episodico Futuro e dunque ricordare/prevedere il proprio passato/futuro e 

ricordare /prevedere il passato/futuro di qualcun altro riposino sulla capacità di costruzione della 

scena mentale, che coinvolge elementi come sentimenti, pensieri e oggetti. Perciò i processi di MTT 

sono coinvolti non solo per quanto riguarda  la costruzione di narrative personali, ma anche quelle 

che coinvolgono eventi di altre persone (sia irreale che reale)”( Ferretti et al., 2018, pag.4) 
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Le difficoltà, in questo contesto, dei bambini con ASD, riguarda la compromissione 

dell’immaginazione del futuro. Infatti quando si chiese di descrivere con dettagli eventi che sono 

accaduti nel corso di 10 anni, i risultati hanno mostrato che gli adulti con ASD richiamano ed 

immaginano meno eventi specifici rispetto ad adulti tipici (Lind, Williams, 2012). Anche in questo 

caso non mancano risultati contrastanti, in quanto quando si chiedeva ai soggetti con ASD di 

completare frasi che si riferivano a ricordi del passato ad esempio “Ricordo ancora bene come..”, e 

la descrizione di eventi futuri a esempio “L’anno prossimo io…”, i risultati non hanno dimostrato 

differenze significative con il gruppo a sviluppo tipico (Crane et al., 2008). 

Questi risultati sono importanti per rilevare la relazione tra tempo e narrazione e soprattutto 

verificare come questa capacità di viaggiare nel tempo abbia degli effetti sull’elaborazione stessa. A 

sostenere questa idea fu anche Bruner (1991), quando affermò che la proiezione del tempo era il 

prodotto della narrativa. 

Lo studio di Ferretti et al. (2018) a tal proposito ha voluto indagare la relazione tra la componente 

MTT (in particolare per gli episodi futuri) e le abilità narrative nei bambini (tra i 6/11 anni di età)  

con ASD ad alto funzionamento confrontati con il gruppo di controllo.  

Venne utilizzato il Picture Book Trip (Atance, Meltzoff, 2005), in cui ad ogni bambino venivano 

mostrate, una alla volta, 4 immagini che illustravano un viaggio, una cascata, una lunga strada in un 

deserto, una vista sulle montagne e un flusso roccioso. Per ognuna di queste, lo sperimentatore 

mostrava 3 fotografie diverse con elementi specifici che potevano essere utili per lo scenario della 

destinazione, ad esempio una bottiglia d’acqua nel caso del deserto, oppure potevano non essere 

correlati alla scena, oppure erano elementi determinati dallo scenario stesso, ad esempio una pianta. 

Questo era un compito utile in quanto è progettato per produrre pensieri futuri del sé. Infatti ai 

bambini veniva chiesto di immaginarsi nel percorrere la strada nel deserto anticipando degli eventi 

come lo stato di sete. Ad esempio si chiedeva ai bambini “quali degli oggetti ritratti in queste 

immagini sarà necessario portare con sé in questo viaggio?”. Selezionato l’oggetto, i bambini 

dovevano motivare le loro risposte. Dovevano spiegare la sua utilità in quella situazione, 

aggiungendo anticipazioni dei possibili bisogni futuri. 

I bambini ricevevano un punto per ogni risposta giusta alla selezione dell’oggetto, un punto se 

includeva nella motivazione un termine futuro e parole riferite a sentimenti interni. 

Le capacità narrative venivano osservate invece mediante la somministrazione di storie di fumetti 

per vedere come i bimbi fossero capaci di generare episodi futuri in un discorso narrativo.  
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Come l’esempio riportato in figura 9, 

lo sperimentatore disponeva al 

bambino 3 immagini, di cui una era 

vuota. 

Nella situazione A lo sperimentatore 

iniziava dicendo: “Ecco il Signor 

Marco. Sta fischiando mentre 

cammina”. Poi chiedeva al bambino 

di descrivere la seconda immagine: 

“Il Signor Mario è caduto in un 

tombino aperto”. Successivamente 

indicando il foglio bianco, lo 

sperimentatore chiese al bambino di continuare la storia dicendogli cosa sarebbe successo dopo. I 

bambini per ogni storia potevano parlare liberamente fino ad arrivare alla conclusione. Qualora non 

arrivassero alla fine lo sperimentatore li stimolava chiedendogli ad esempio: “E poi?”.  

Nell’altra situazione (B) al contrario si raccontava la storia dalla fine, chiedendo quindi al bambino 

che cosa fosse accaduto prima. 

Ogni storia veniva trascritta testualmente, che includevano filler fonologici, pause, false partenze ed 

enunciati estranei. La frase veniva poi segmentata in acustica, semantica, grammaticale, fonologica. 

I risultati hanno confermato la prima ipotesi secondo cui le abilità EFT sono compromesse in un 

sottogruppo di bambino con ASD. Nella condizione di eventi al passato, i bambini con ASD 

producevano meno elementi nuovi e meno collegamenti casuali rispetto al gruppo di controllo e più 

errori di coerenza globale. Nella condizione di narrazione di eventi futuri i bambini con ASD hanno 

prodotto nuovi elementi e collegamenti casuali rispetto al controllo, ma i due gruppi non differivano 

nella percentuale di errori di coerenza globale. Quando il gruppo ASD venne ulteriormente diviso 

nei sottogruppi non si riscontrarono differenze tra le due condizioni narrative. Essi si sono 

comportati allo stesso modo in entrambe le situazioni. L’unica eccezione è che il sottogruppo con 

valori inferiori nelle abilità EFT ha ottenuti risultati migliori nelle condizioni narrative future con 

più elementi e collegamenti casuali rispetto al controllo e all’altro sottogruppo con valori EFT 

superiori. Anche qui, come nei compiti di Falsa Credenza, non tutti i bambini con ASD potrebbero 

manifestare tali difficoltà. 

Dunque si può sostenere che i sistemi cognitivi sono coinvolti nella proiezione temporale e hanno 

un ruolo nell’elaborazione narrativa. Anche l’immaginazione è un elemento importante, ed è 

evidente che in soggetti con ASD questa abilità è compromessa. Quest’ultima di conseguenza crea 

Figura 9 Storie di fumetti progettate per valutare la produzione 

narrativa. (A) Mostra le condizioni di generazione futura (adattato 

da Pagni, 2011). (B) Mostra le condizioni del passato (adattato da 

Ripamonti, 2013) 

Fonte: Ferretti et al., 2018 
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deficit a livello narrativo e temporale. In questo studio però emerse un aspetto importante in quanto 

dato che si chiedeva ai bambini non solo di immaginare, ma esporre, elaborare le sequenze di 

eventi, creando connessioni causali e temporali tra loro, questo è diventato proprio un punto 

cruciale. Nel senso che mentre l’immaginazione si può pensare che non abbia un carattere 

propriamente temporale, in questo studio Ferretti et al. (2017) individuarono una dimensione 

temporale anche dell’ immaginazione.  

La relazione tra tempo e narrazione è stata studiata, come dicevo prima, già con Bruner (1999) 

secondo cui le proiezioni temporali sono il prodotto delle narrazioni. Il corrente studio (Ferretti et 

al., 2018), a differenza di Bruner, vuole suggerire, invece, che tale abilità è coinvolta nella 

produzione di una storia e, dunque, la narrazione è il prodotto piuttosto che la condizione della 

capacità di viaggiare mentalmente nel tempo.  

Le difficoltà narrative riscontrate nei bambini con ASD sono in parte legate a questa loro incapacità 

di proiettarsi mentalmente nel tempo. Questa compromissione va considerata insieme alla Teoria 

della Mente, la Coerenza Centrale, le Funzioni Esecutive per spiegare questi deficit narrativi. 

Tenendo conto anche dell’immaginazione come abilità che fa parte nell’elaborazione narrativa. 

Questi sono fattori che hanno bisogno di studi ulteriori, ma che ci confermano che “attraverso le 

storie gli uomini possono estendersi nel tempo e nello spazio, e senza questa capacità non 

avrebbero mai avuto il modo e le capacità di raccontare storie” (Ferretti et al., 2018, pag 13).  

 

3.7 Il ruolo di role-taking del bambino autistico durante la narrazione condivisa 

 

Le descrizioni cliniche (Bosh, 1970), gli studi sperimentali (Hobson et al., 2006) vedono il bambino 

autistico come una persone a cui manca la padronanza del sé e dell’altro nell’interazione sociale, ed 

era vista anche come una persona incapace di assumere ruoli o prospettive di altre persone. Infatti 

Hobson (1993) sottolineava le difficoltà presenti in questi soggetti sia nell’identificare gli stati 

mentali di altre persone, nel riconoscere la natura e le diversità della condivisione e della 

comunicazione interpersonale che nell’adattarsi agli atteggiamenti che le persone adottano nei 

confronti di un mondo condiviso. 

Partendo da questa ipotesi il presente studio (García-Pérez, Hobson, 2008) voleva indagare se questi 

soggetti erano capace di assumere e passare da una prospettiva psicologica ad un’altra, mettersi nei 

panni dell’altro. Basandosi sullo schema di Feffer (1970) che vedeva la valutazione del 

coordinamento della storia e l’assunzione di prospettiva di un personaggio, gli autori (García-Pérez, 

Hobson, 2008)  si aspettavano delle differenze di role-taking tra i bambini con ASD rispetto al 
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gruppo di controllo. Fecero anche una valutazione sistematica dell’uso dei termini psicologici nel 

ruolo che assumevano.  

I bambini erano divisi  in due gruppi, uno in cui vi erano 15 bambini con ASD (11 maschi, 1 

femmina) e l’altro gruppo di controllo era formato da 15 bambini normotipici (11 maschi, 4 

femmine). Il compito sottoposto a questi bambini consisteva nella presentazione di 15 figure umane 

ritagliate che venivano accompagnate da 7 scene che facevano da sfondo (ad esempio poteva essere 

un’aula, un salotto, una strada eccetera). 

A ognuno di loro veniva chiesto di produrre versioni diverse di due storie. Ogni storia aveva la 

propria scena di sfondo, ad esempio il salotto. In seguito il bambino doveva scegliere tra i 15 

personaggi coloro che prendevano parte alla storia. Una volta scelti, si chiedeva al bambino di 

creare una storia con inizio, un centro ed una conclusione su questa scena e con questi personaggi. 

Alla fine del racconto lo sperimentatore chiese al soggetti di ripetere la stessa storia come se fosse 

lui stesso il protagonista della storia, dicendogli ad esempio “Questa volta sei tu il…”. Questa 

procedura veniva eseguita in un secondo momento per un’altra storia usando una delle scene e dei 

personaggi rimasti. 

In questo modo valutarono (García-Pérez, Hobson, 2008) fino a che punto il bambino aggiustava ed 

elaborava le storia; osservarono come ogni ruolo fosse configurato secondo la prospettiva del 

personaggio centrale di quella versione e come gli altri personaggi venivano descritti dal punto di 

vista di quel personaggio scelto. 

Ai soggetti venivano assegnati dei punteggi valutando: 

• la “presa di prospettiva” (veniva assegnato punteggio 0 quando la storia non era descritta dal 

punto di vista del protagonista della storia; punteggio 4 quando il soggetto usava termini 

psicologici nel raccontare la storia usando il punto di vista del personaggio); 

• la “coordinazione” (valutavano il grado in cui i contenuti di ciascuna storia interpreta erano 

compatibili con la storia iniziale, cioè si valutava se il soggetto riproponeva la storia 

originale piuttosto che crearne una nuova) nella ripetizione delle due storie.  

I primi risultati dimostrano come effettivamente i bambini con ASD ottenevano punteggi inferiori 

sulla capacità generale di assumere una prospettiva. Tuttavia se da un lato l’ipotesi è stata 

confermata (i soggetti tendevano ad essere meno abili nell’assumere ruoli diversi rispetto al 

controllo), dall’altro lato alcuni di loro erano in grado di produrre dei cambiamenti nella storia 

proprio per assecondare le prospettive del protagonista, almeno in alcune occasioni. Addirittura vi 

erano miglioramenti quando si incoraggiava i soggetti ad assumere loro stessi quella posizione, 

quindi selezionando l’immagine di loro stessi ad un certo punto della storia.  
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Questo studio (García-Pérez, Hobson, 2008) ci porta a riflettere come sia una considerazione 

estrema sostenere che la mancanza di ruoli nelle narrazioni sia una caratteristica presente in tutti gli 

individui con autismo. Anche per quanto riguarda l’uso dei termini psicologici, in riferimento agli 

stati mentali, non si sono evidenziate differenze tra i due gruppi poiché i soggetti parlavano 

frequentemente delle percezioni ed emozioni dei personaggi.  

Per quanto riguarda la comprensione delle parole, la lunghezza media delle frasi e gli output verbali 

durante le attività, le performance erano simili per entrambi i gruppi.  

Inoltre gli autori suggeriscono che il problema non è dovuto effettivamente ad una mancata capacità 

di modificare le narrazioni, ma si tratta di soggetti che elaborano delle storie senza la necessità di 

fare delle modifiche di prospettiva. Questo ha una spiegazione molto più motivazionale per i limiti 

della prospettiva, rispetto agli aspetti cognitivi che fornisce la Teoria della Mente. Assumendo 

comunque che “i bambini con autismo presentino una minore propensione ad indentificarsi 

nell’altro e che impoverisce la comprensione di cosa significa adottare la prospettiva dell’altro 

(Hobson, 2002/4), si può sostenere che le difficoltà di perspective taking sono sia motivazionali che 

cognitive e per tanto le prestazioni di questi bambini riflettono entrambi gli aspetti” (García-Peréz, 

Hobson, 2018, pag. 165).  

Come le forme di assunzione di ruoli, i processi di identificazione con gli atteggiamenti delle altre 

persone, sono prerequisiti importati per la comprensione e la creazione di rappresentazioni mentali 

(Hobson, Lee, 1999), in egual misura, la comprensione degli stati mentali è un prerequisito 

importante per assumere la prospettiva dell’altro. Non si possono separare questi livelli per i domini 

del role-taking e della Teoria della Mente. Ciò spinge la  ricerca futura a comprendere e spiegare 

come la comprensione dei propri e altrui comportamenti sia così essenziale in un bambino in via di 

sviluppo e allo stesso modo così meno importante per un bambino con la sindrome dello spettro 

autistico. 

3.8 La condivisione di storie sociali: chi, cosa, quando e perché  

 

La lettura in bambini con autismo presenta le due facce della stessa medaglia, se da un lato 

sottolinea le difficoltà del bambino, dall’altra, come abbiamo visto, sicuramente è un modo per 

incrementare in loro un processo di alfabetizzazione, migliorare un livello di comprensione, di 

attenzione, ma anche di interazione. Tutto questo richiederà del tempo, è un percorso faticoso, ma i 

risultati non fanno altro che rinforzare le ricerche per sperimentare e rendere efficace metodi così 

naturali, come quello della lettura condivisa, che permette di generalizzare nella propria realtà le 

performance sociali e cognitive del bambino stesso. 
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A tal proposito un modo ulteriore per intervenire con questi bambini è la costruzione di Storie 

Sociali (Grey et al. 1993). Si tratta di storie che sono ben strutturate, risultano essere funzionali per 

sviluppare quelle capacità da utilizzare nei rapporti sociali; migliorano la comprensione delle regole 

sottointese e presenti in tutti i tipi di relazione. È una storia appunto che mette in evidenza i 

comportamenti sociali attesi e le motivazione degli stessi. Carol Gray descrisse per la prima la storia 

sociale coma una descrizione semplice, agevolata da foto o disegni, che serve appunto a descrivere 

una persona, un evento, un concetto, una situazione sociale e tenta di guidare l’individuo verso una 

regola o risposta nuova e adatta ad una situazione sociale comune o problematica 

Sono storie che devono essere scritte considerando le esigenze del bambino (Grey, Garand, 1993).  

Si tratta di storie brevi destinate proprio alla categoria dei bambini con autismo che permettono loro 

di comprendere le situazioni sociali, per anticipare, prevedere situazioni specifiche ed insegnare 

loro comportamenti adeguati da mettere in atto rispetto alla situazione (Ozdemir, 2010). 

L’uso di storie sociali rendono facile la comprensione di alcuni comportamenti poiché forniscono 

informazioni su chi, cosa, quando, dove e perché. Molte di esse vengono utilizzate ancora prima che 

il bambino sia coinvolto in un’attività. Questo lo prepara a capire e gestire la situazione che vivrà 

(Grey et al., 1993).  

Una caratteristica di queste storie, è che oltre ad essere brevi, facili da comprendere, sono arricchiti 

da stimoli visivi (che come abbiamo detto è un aspetto importante in quanto facilita l’attenzione del 

bambino con ASD, migliorando le sue performance).  

L’utilità di queste storie viene spiegata da colei che le ha realizzate, Carol Grey, che sostiene che 

una storia sociale debba essere caratterizzata da quattro frasi fondamentali (Kuoch, Mirenda, 2003), 

ovvero sia, si tratta di quattro frasi: 

1. Descrittive, che forniscono informazioni su chi è coinvolto, dove si verifica la situazione, 

cosa sta succedendo, cosa è previsto e perché. Ad esempio “La campanella suona quando la 

ricreazione è finita. I bambini stanno in fila vicino alla porta. Aspettano che l’insegnate 

venga”;  

2. Direttive, in cui si spiega al bambino cosa ci si aspetta da e come rispondere alla situazione, 

usando delle affermazioni come ad esempio “proverò…” oppure “Quando suona la 

campanella cercherò di smettere quello che stavo facendo. Mi metterò in fila. Aspetterò la 

mia insegnante”; 

3. Prospettiche, che descrivono ciò che gli altri possono provare o pensare ad esempio 

“L’insegnate sarà felice di vedere tutti i bambini in fila”; 

4. Affermative, usate per aiutare il bambino a ricordare  o definire meglio la storia. Ad esempio 

“molte persone indossano caschi da baci. Questa è una cosa intelligente da fare” 
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Queste frasi specifiche e, il rapporto che definisce la loro frequenza, sono componenti importanti. 

Infatti una storia sociale (Grey, 1993) dovrebbe avere un rapporto da 2 a 5 frasi descrittive, 

prospettiche e/o affermative per ogni frase direttiva. Mentre le prime tre stabiliscono il contesto, la 

prospettiva della gente e un particolare comando, la sola frase direttiva evidenzia la lezione 

principale, cioè il comportamento appropriato del bambino (Grey, 2000).  

Il testo e le figure dovrebbero riflettere le capacità di lettura, l’attenzione e le capacità cognitive del 

bambino. Il titolo della storia dovrebbe includere l’idea generale della storia, ci deve essere una 

parte introduttiva e una conclusione. La storia viene scritta in prima persona, ma quando si tratta di 

un comportamento negativo è raccomandato utilizzare la forma in terza persona per sembrare meno 

minacciosa. La storia deve assumere un linguaggio flessibile con l’utilizzo di parole come “a volte”, 

“di solito”, invece di usare “sempre”, “mai”. Alla fine bisogna verificare la comprensione della 

storia ponendo le domande al bambino (Gray, Gerand, 1993).  

L’utilità di queste storie è stata vista in quanto contribuiva a raggiungere diversi scopi, come ridurre 

il comportamento aggressivo, insegnare abilità sociali, comportamenti appropriati, aumenti nel 

comportamento di saluto e avvio delle attività di gioco e così via, soprattutto nei bambini con 

autismo (Lorimer et al., 2002). Inoltre Gray (1993) sottolinea sempre che le storie non sono 

funzionali se non sono strutturate adeguatamente come storie sociali. Esse devono essere costruite 

in maniera tale che non si presenti come un elenco di comportamenti che il bambino deve mettere in 

atto, ma che descrivano l’evento, il concetto o l’abilità necessaria in quella particolare situazione 

definendo gli intenti e i significanti sottostanti.  

Queste storie (Kuoch, Mirenda, 2003) vennero applicate a tre ragazzi con autismo: Andrew, 3 anni, 

le cui storie sociali  erano elaborate per diminuire i comportamenti aggressivi, pianti e urla quando 

gli veniva chiesto di condividere alcuni giochi con il fratello maggiore; Henry, 5 anni, la cui storia 

sociale riguardava i comportamenti alimentari (durante la merenda e l’ora di pranzo, emetteva suoni 

come strilla, pianti, vomiti; inoltre metteva la sua mano nei pantaloni o nelle zone genitali); a Neil, 

6 anni, è stata scritta invece una Storia Sociale per affrontare problemi che sorgevano quando 

giocava con i suoi pari (faceva imbrogli, commenti negativi sulla perdita e così via). L’intervento di 

Andrew venne svolto a casa sua, insieme alla sua mamma. I dati vennero raccolti mentre il bambino 

giocava sul pavimento o al tavolo insieme a suo fratello. I giochi da condividere variavano di giorno 

in giorno e si usavano ad esempio animali di giungla, plastilina. Per Henry invece l’intervento si 

verificava durante l’ora di pranzo (h 12:00) e l’ora della merenda (h 15:00) nel suo programma 

estivo prescolastico. Si svolgeva in una stanza che includeva al massimo sei bambini, insieme ad un 

adulto, tutti seduti al tavolo. Per Neil invece, l’attività si svolgeva insieme a 20 bambini che giocano 
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sul pavimento a al tavolo con giochi di carte come Go Fish e Memory eccetera. Per tutti e tre i 

bambini, le storie sociali furono adattate ai loro comportamenti, ai loro interessi e alle loro abilità. 

Alcune storie sono state scritte su dei computer che contenevano diverse pagine di testo, con 

immagini di cartoni o immagini di PCS relativi al testo. Per Andrew ed Hanry i concetti venivano 

presentati pagina per pagina, le storie di Neil invece erano più complesse e lunghe per le sue abilità 

linguistiche maggiori rispetto agli altri due bambini, perciò venivano mostrati più concetti su una 

pagina e con più dettagli. Solo per Neil inoltre era stato utilizzato inoltre un libro di fiabe “Barry’s 

Big Bread” (World Book, 1989). Il libro era simile alle storie sociali elaborate per lui. Prima che si 

verificassero tipicamente i comportamenti target, si leggeva a Neil il racconto del libro, nella stessa 

maniera della storia sociale. Ogni lettura durava circa di 3/ 4 minuti includendo un commento 

rispetto alla foto del libro. Alla fine della storia, si ricordava al soggetto i comportamenti adeguati 

da mettere in atto nella situazione di riferimento, per esempio: “Ricorda di vivere bene con gli altri 

bambini; tieni le mani per te; parla bene e non barare!”. Per ogni buon comportamento assunto 

ognuno di loro riceveva dei feedback verbali. 

Per svolgere inoltre questo intervento sono stati valutati i riconoscimenti espressivi, dal momento 

che le storie sociali includevano frasi di assunzione di prospettiva riferendosi a come si sarebbero 

sentiti i personaggi. Utilizzando le PCS (Picture Communication Symbol, Johnson, 1994) ad 

esempio lo sperimentatore posizionava due simboli, faccia triste e felice, e si chiedeva al bambino 

di indicare o dare il simbolo nominato. I bambini rispondevano bene a questi compiti. È stato testato 

anche l’interesse dei libri utilizzando una checklist completata dai genitori o da coloro che si 

occupavano dei bambini, valutando: se il bambino guardasse il libro verticalmente, se sfoglia le 

pagine dall’inizino fino alla fine, se gli piace guardare le immagini e se presta attenzione per 

almeno 5 minuti. Ogni storia inoltre veniva letta prima di iniziare una certa attività. Ad esempio con 

Hanry si iniziava prima che, insieme ai suoi compagni, si sedesse per mangiare. In seguito alla 

lettura di 4-5 minuti, si elaboravano commenti relative alle immagini. 

Rispetto ad altri studi (Kuttler et al, 1998) che invece fecero notare come alcuni comportamenti 

target tornarono a i livelli iniziale dopo l’interruzione dell’uso delle storie, quello che fu riportato 

qui è che i comportamenti meta sono stati raggiunti dai ogni soggetto, riducendo la loro percentuale 

di comportamenti problematici, anche dopo l’interruzione dell’intervento.  

Date le difficoltà nelle abilità di Teoria della Mente, l’uso delle storie sociali, l’uso di letture di libri, 

e quindi la condivisione comunicativa di questi momenti importanti, non fa altro che contribuire ad 

un apprendimento irreversibile; i bambini con ASD possono trarre davvero benefici.  

L’uso educativo delle storie, siano esse sociali o di fiabe, è affascinante e soprattutto piacevole per 

diversi motivi. Oltre ad essere facili da produrre i risultati positivi che comporta sono stimolanti non 
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solo per chi le struttura, ma anche e soprattutto per il bambino, che impara a poco a poco a prendere 

sempre più consapevolezza di se stesso, degli altri e del mondo che lo circonda. 

3.8.1 La narrazione e la tecnologia: l’uso del Digital Storytelling con bambini con autismo 

 

La narrazione, in tutti i suoi aspetti, è una vera è propria arte, se non la più antica. Oggi essa viene 

ripresa in una nuova modalità di comunicazione chiamata Digital Storytelling.  

L’obiettivo è quello di modificare la posizione del bambino, da semplice e attivo ascoltatore ad 

autore stesso delle storie. Questo modo di narrare sfida di più i bambini a livello empatico, si 

impegna ad assumere prospettive diverse della stessa storia e approfondisce alcuni eventi che sono 

particolarmente significativi della storia (Borghi, 2017) 

Progettare e comunicare le informazioni richiede ai bambini e ragazzi di approfondire la loro 

comprensione dei contenuti di una storia, aumentando allo stesso modo il linguaggio visivo, sonoro, 

orale, la creatività, le capacità di pensiero. Rendere vivo il significato di un’esperienza.  

Raccontare storie su aspetti così importanti ha un effetto davvero straordinario nelle persone.    

Lo storytelling è uno dei metodi più antichi di comunicazione, per molto tempo si sono insegnati 

principi chiavi proprio tramite la narrazione e non solo abbiamo visto come alcuni blocchi emotivi, 

problemi psicologici sono stati affrontati tramite la narrazione ponendo personaggi che 

sperimentavano situazioni simili alle proprie. La narrazione è un mezzo che permette al bambino, in 

questo caso, di confrontarsi con aspetti della vita, situazioni e condizioni socialmente 

problematiche; permette di entrare in empatia con i personaggi, offrendo loro la possibilità di 

sentirsi in qualche modo preparato agli eventi futuri. Ecco perché diventa un mezzo necessario per 

aiutare i bambini con bisogni speciali (Bratitsis, Ziannas, 2015).  

Il Digital Storytelling è la combinazione di narrazione orale tradizionale con strumenti multimediali 

di comunicazione, in questo caso il computer (Lathem, 2005). Combina diversi tipi di materiali 

multimediale immagini, testo, video clip, narrazioni audio, musica per raccontare una breve storia 

su un tema specifico. Con l’uso del Digital Storytelling vengono valutati due aspetti importanti: 

l’intelligenza emotiva e l’empatia da potenziare specialmente in quei soggetti che devono 

migliorare il loro ambiente sociale e le loro interazioni. Sono tipi di storie queste che consentono 

una comprensione profonda delle questioni astratte, facilitano l’impegno consentendo l’esperienza 

piuttosto che la semplice formazione, sotto forma di tutorial (Lathem, 2005).  

Il digital storytelling è stata utilizzata molto negli ultimi decenni, ed esistono una serie di software 

che programmano una serie di strumenti per creare una storia con immagini e testo. I soggetti 

possono liberamente sistemare le sequenze di immagini per creare la propria storia, dato che non c’è 
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un ordine corretto o sbagliato (Heo, 2009). Diversi studi hanno dimostrato la loro efficacia 

nell’apprendimento, nell’organizzare visivamente e verbalmente i propri pensieri in maniera 

artistica, produttiva e stimolante (Valkanova et al., 2007; Kulla-Abbott et al., 2008); si osservò 

inoltre come i soggetti erano più attivi e coinvolgenti (Meadows, 2003). È stato utile anche per quei 

soggetti con difficoltà di apprendimento (O’Neill et al., 2002). In particolare si è valutata anche 

l’effetto che la Digital Storytelling potesse avere su bambini con ASD (Chatzara et al, 2015; 

Stromer, Kimball, 2004). 

Questa modalità di narrazione poteva risultare efficace considerando come i bambini ASD 

preferiscono impegnarsi in attività ripetitive, solitarie evitando l’interazione sociale. E soprattutto 

sono persone che sembrano essere motivate nell’usare computer per l’apprendimento e per il tempo 

libero (Heo, 2009; O’Neill et al., 2002). L’uso del computer permette al bambino con ASD di 

interagire in un contesto controllato, con pochi stimoli sociali, ma aumenta i livelli di attenzione e la 

loro prestazione in compiti accademici, sviluppando una serie di abilità e comportamenti sociali 

(Chatzara et al, 2015). L’uso del DS con questi soggetti era motivato anche dal fatto che c’è un forte 

supporto visivo, date le informazioni visive a disposizione. Sono storie che trattano la descrizione di 

situazioni sociali con lo scopo di condividere informazioni sociali (Grey, Garand, 1993)  

Tuttavia, molti dei software utilizzati, non sono stati organizzati in maniera adeguata per soddisfare 

le esigenze di alcuni bambini con ASD. A tal proposito in questo studio è stato elaborato un sistema 

Di.S.S.A, basato su A:D:D:I:E: (Analisi, Modello di progettazione, Sviluppo, Implementazione, 

Valutazione) un processo per software di progettazione didattica (Chatzara et al., 2015). 

La storia veniva strutturata in modo che il contenuto fosse adatto alle capacità dell’individuo (a 

seconda della gravità). Il soggetto crea la storia e il sistema la valuta la performance. Inoltre una 

storia può presentare personaggi diversi, ma con lo stesso tema, in modo tale che i soggetti imparino 

a generalizzare, date le loro difficoltà a passare da un setting ad un altro (Stromer et al., 2006). 

Quando si utilizza questo tipo di sistema, inizialmente ai genitori viene chiesto di compilare un 

questionario, in modo tale che il sistema raccoglie tutte le informazioni del bambino, riferendosi 

quindi alle sue abilità, alle sue preferenze e alla sua familiarità con l’uso del testo, dei movimenti e 

dei suoni. Da una raccolta di storie presenti nel sistema, viene così scelta quella più adatta per il 

bambino, in quanto segue la regola di produzione  “se…allora…”.  

Il sistema poi si ricorda del bambino poiché una volta registrati basta inserire il proprio nome 

all’inizio dell’attività. In questo modo quando il soggetto effettuerà il nuovo accesso ripartirà dal 

punto in cui aveva lasciato l’applicazione. Successivamente sarà il genitore o l’insegnante a decide 

la scelta dell’abilità sociale da insegnare al piccolo. Vengono così presentate i livelli di difficoltà 
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per la costruzione della storia e le relative immagini. Dopo la scelta, queste immagini vengono 

posizionate in maniera casuale sullo schermo e spetterà al bambino riorganizzare la storia.  

Ad esempio la storia era “aprire un regalo” come riportato in figura 10. 

 A questo punto il soggetto 

passerà al passaggio 

successivo solo se ha scelto 

l’opzione corretta per  la 

prima immagine della 

sequenza. Vengono 

presentati anche messaggi di 

testo, per costruire la 

relazione tra immagini e 

parole. 

Il sistema fornisce feedback 

sonori per il bambino per 

indicare se il completamento è corretto o sbagliato. In aggiunta a questo, dato l’interesse per gli 

animali di questi bambini, verrà anche dato un feedback che rappresenta appunto un animale, che 

verrà inserito in un punto dello schermo in modo da non creare distrazioni. Alla fine dell’attività 

viene presentato un registro di dati che contiene gli errori e la durata in ciascuna attività. 

Questo sistema in questo studio è stato usato con 4 bambini tra i 7 e gli 11 anni con una diagnosi di 

autismo lieve. Il compito è stato svolto dai bambini insieme ai genitori (a cui veniva spiegato il 

sistema). Il bambino doveva imparava 3 abilità sociali (attraversare la strada, aprire un regalo, 

lavare i denti) sia con il Di.S.S.A. che con il software DS (non adatto per i bambini con ASD) che 

aveva caratteristiche diverse. Ciò che emerse è che i risultati erano positivi per entrami gli aspetti 

dell’applicazione, ma i soggetti con ASD apprezzavano molto di più l’utilizzo dell’applicazione 

Di.S.S.A. Essi mostrarono una forte motivazione ed erano più concentrati nei compiti. Quando 

veniva richiesto di ripetere la storia i bambini con ASD avevano più difficoltà  quando utilizzavano 

il software DS non specifico per ASD, dove in questo caso i genitori dovevano dedicare più tempo a 

convincerli a praticare la ripetizione. 

Questo tipo di attività si è presentata come una forma di gioco per i bambini, e questo è buon modo 

per massimizzare il loro apprendimento. Rappresenta un modo per incrementare l’attenzione e allo 

stesso modo hanno imparato a comprendere il compito in maniera più veloce (essendo queste 

difficoltà specifiche di questi soggetti). Grazie all’elaborazione visiva e la presentazione di 

informazioni ben organizzate questo metodo è stato considerato adeguato per insegnare le abilità 

Figura 10 Screenshot del Di.S.S.A. mostrando la selezione del livello di 

difficoltà per gli utenti 

Fonte: Chatzara et al., 2014 
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sociali a questi bambini con ASD (Chatzara et al., 2014). Gli interventi sono stati successivamente 

programmati anche per bambini con diversi livelli di gravità dell’autismo. 

L’uso di questo tipo di narrazione è stata introdotta nell’ultimo decennio. Il sistema impiegato in 

questo studio, infatti, è stato uno dei primi tentativi di utilizzo per questi soggetti. Inoltre questa 

ricerca vuole essere un suggerimento per continuare a testare in lavori successi questo tipo di 

narrazione digitale, con lo scopo di migliorare abilità sociali, emotive e cognitive, aumentando la 

produttività e gli effetti positivi di attività individuali, ma anche collaborative (Chatzara et al., 

2014). 
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CONCLUSIONE 

 

Mettendo insieme i dati raccolti dalle varie ricerche, evidenziate in questi tre capitoli, viene messa 

in risalto una caratteristica fondamentale della lettura condivisa, ovvero sia la sua natura dialogica 

che trova spazio all’interno della relazione con l’altro. Questa caratteristica è altrettanto importante 

e utile per lo sviluppo linguistico e per lo sviluppo delle abilità socio-affettive del bambino.  

Come testimoniato da pratiche scientifiche basta essere di fronte all’altro e in maniera del tutto 

automatica ci immedesimiamo nell’altro, siamo capaci di cogliere lo scopo delle azioni dell’altro e 

a livello neurale abbiamo visto come i neuroni specchio mappano questa rappresentazione della 

relazione tramite gli spazi che sono occupati dai soggetti stessi. Spazi che sono 

intersoggettivamente condivisi (spazio noi centrico). Questo spazio è fondamentale nel legame che 

si viene a stabilire tra la mamma e il proprio piccolo e tra il piccolo e il mondo sociale che via via 

va modificandosi permettendo al bambino di differenziare se stesso dall’altro.  

Questi contesti intersoggettivi e pragmatici si arricchiscono dal punto di vista semantico quando nel 

bambino comincia a svilupparsi la competenza narrativa. Ed è proprio per mezzo della narrazione, 

come contesto intersoggettivo, che il bambino acquisisce una riserva personale di esperienza e 

conoscenza del mondo. La lettura condivisa si è rilevata così essere un contesto adeguato per 

valutare i risvolti applicativo-clinici che essa ha per lo sviluppo del bambino normotipico e 

soprattutto con i bambini con ASD. Il libro diventa così il protagonista di questa relazione.  

Come sostiene Bruner (1992) ognuno di noi è in possesso del pensiero narrativo che ci permette di 

spiegare ed interpretare le proprie esperienze e gli eventi che sono accaduti e che accadranno. Le 

interazioni sociali risultano essere funzionali proprio perché non solo sono implicate nel formare 

questo pensiero narrativo, ma sono considerate prima di tutto narrazioni. 

Ciò su cui si riflette è che ogni bambino ha la sua storia, ha le sue abilità, le sua difficoltà e i suoi 

punti di forza per cui il modo in cui la lettura condivisa avviene va di pari passo con lo sviluppo 

delle capacità e degli interessi del bambino. Che si tratti di un bambino con sviluppo tipico o 

atipico, anche se in quest’ultimo caso per ovvie ragioni, come abbiamo visto, si impiega più tempo 

ed è un percorso un po’ faticoso, l’aspetto che inevitabilmente esercita una potenza considerevole è 

che la lettura condivisa genera un’esperienza unica e piacevole non solo per il bambino, ma anche 

per il genitore stesso. Si crea un momento di affetto e calore in cui il bambino si diverte e allo stesso 

modo apprende a partire dalla semplice manipolazione del libro con cui prende familiarità, alle 

costanti forme di comunicazione che via via sono più elaborate come ad esempio il gesto del 

pointing, l’attrazione del bambino verso le immagini, la riflessione su determinati eventi 

significativi. Queste sono forme di comunicazione importanti perché i bambini hanno modo di 
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etichettare le immagini, gli oggetti, le emozioni. Quando è possibile anche l’animazione della figura 

da parte delle mamme, come ad esempio muovere su e giù le mani per rappresentare un palla che 

ribalza, risulta essere molto efficacie per la comprensione da parte del bambino. I libri di fantasia, i 

libri di figure come abbiamo visto sono ben adattati per i bambini della prima infanzia e non solo, 

sono strutturati proprio per aiutarli a sviluppare rappresentazioni più astratte degli oggetti del 

mondo reale. Infatti quando in questi momenti il tema d’interesse è ben definito questo momento di 

lettura risulta essere ancora più produttivo per imparare parole nuove, per formulare nel caso dei 

bambini autistici frasi più lunghe e perché no un po’ più complesse contribuendo a rendere più 

attiva la partecipazione del bambino. Il bambino quando ascolta o legge è invitato a proiettare nel 

personaggio della storia le proprie emozioni, i propri pensieri, simulando in maniera analoga azioni 

della propria vita reale. Questa come abbiamo visto è una delle difficoltà maggiormente riscontrate 

in bambini con ASD. Sono bambini che evitano ogni tipo di contatto visivo, sociale, non riescono a 

“mettersi nei panni” di qualcun altro. 

Molte sono state le posizioni teoriche per cercare di spiegare questi deficit e quello che si è 

riscontrato è che un po’ come con il puzzle bisogna inserire i tanti pezzi per avere un quadro più 

chiaro. Nessun elemento, nessuna spiegazione può rimanere isolata o può essere la sola che possa 

spiegare un disturbo così complesso, ma ogni spiegazione è connessa con l’altra. A tal proposito si è 

pensato che il momento della lettura condivisa, oltre a delineare le difficoltà del bambino (con 

ASD) poteva essere un contesto ottimale per incoraggiarli e coinvolgerli nelle interazioni facciali 

con lo scopo di condividere momenti, intenzioni e motivazione, e nella stessa maniera andando a 

valorizzare gli aspetti più espressivi della comunicazione stessa. Si è rilevata essere infatti una delle 

abilità socio-culturali più efficaci per questi bambini in quanto aiuta loro a connettere il proprio sé 

con gli altri, a legare il passato, il presente e il futuro. È un contesto sicuramente di gioco, ma dalle 

mille conoscenze e consapevolezze perché si possono affrontare paure, solitudine, comportamenti 

inadeguati (attraverso anche l’uso delle Storie Sociali), ma allo stesso tempo si prova meraviglia, 

suspance, divertimento, piacere. Non è solo un contesto di apprendimento, ma è occasione pura per 

condividere nell’immaginazioni idee ed emozioni. Si mettono alla prova i bambini, e per i bambini 

autistici si aiuta a superare quelle sfide di interazione sociale che gli permettono di comprendere i 

rapporti fra eventi e organizzare la propria esperienza mentale. Aiuta tutti i bambini a sviluppare 

sempre più la propria competenza ed avere un maggior controllo sul proprio mondo.  

Pertanto la lettura condivisa rappresenta la promessa unica come intervento per sviluppare le abilità 

sociali, emotive e i processi di alfabetizzazione nei bambini, e ancor di più per quelli con ASD.  

Come abbiamo visto la ricerca mostra come la relazione che la mamma ha con il proprio bambino 

sia fondamentale durante la lettura di un libro. Le mamme tendono ad usare un linguaggio 
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particolare, più articolato, che il bambino a sua volta inserisce nel proprio vocabolario, utilizzandolo 

costantemente. Questo rapporto non è importante solo per quanto riguarda l’accrescimento 

linguistico in quanto la madre insegna piacevolmente a condividere l’attenzione e a distribuirla, a 

prendere iniziative verbali, a chiedere e rispondere, a riflettere e a rispettare i turni dialogici. Oltre a 

ciò ella crea degli aggiustamenti nei suoi discorsi proprio per adattarli alle esigenze del piccolo 

utilizzando un linguaggio ben strutturato che permette di accrescere e sviluppare abilità della Teoria 

della Mente nel bambino. La lettura in famiglia sicuramente rappresenta una routine fondamentale 

per i più piccoli perché permette loro di acquisire anche una sorte di educazione emotiva. Essa è 

caratterizzata da un buon clima cooperativo che si esplicita in interazioni reciproche e 

interdipendenti. Importante è il tono emotivo con cui si affrontano certi temi sia a livello verbale 

che non verbale, ma nella stessa misura è determinante la spontaneità del rapporto e la vicinanza tra 

i due interlocutori, così come è determinante la capacità dell’adulto di rassicurare il bambino e di 

prendersi cura di lui (Pianta, 2004). 
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