La comprensione
del testo:

un processo
complesso e
sottovalutato

Lucrezia Pedrali

Understanding what you read is a complex skill, because it is the result of many closely
connected operations. Each study subject is based on knowledge of the language, there-
fore teaching the Italian language is the task of all teachers. The results of the INVALSI
tests highlight a very difficult situation that questions all citizens, starting with political
decision makers.
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Alcune premesse

“[...] I’educazione linguistica non ¢ confinata nell’ambito della lingua
come materia. La formazione nella/e lingua/e di scolarizzazione ¢ neces-
saria in tutte le altre materie, che talvolta sono considerate, a torto, come
materie ‘non linguistiche’ (mentre si tratta in effetti di materie con ‘conte-
nuto non linguistico’). Le materie come la biologia, la storia, la matema-
tica, I’educazione fisica ecc. richiedono delle capacita di comunicazione
diversificate, quali ad esempio: leggere e comprendere testi informativi, la
cui struttura varia spesso secondo la disciplina, ascoltare spiegazioni date
dall’insegnante su argomenti complessi, rispondere a domande orali o scrit-
te, presentare i risultati di una ricerca o di uno studio, partecipare a dibattiti
su temi precisi’'.

La citazione afferma in modo diretto ed esplicito che nulla si puo apprende-
re senza la mediazione linguistica e che la competenza linguistica relativa
a ciascuna disciplina ¢ parte integrante della disciplina stessa. La prima e
piu ovvia osservazione ¢ che 1’educazione linguistica non costituisce un
oggetto formale di indagine di una specifica disciplina e quindi il richiamo
alle comuni responsabilita nei confronti della lingua non suona come un
generico appello alla buona volonta dei docenti, ma ¢ la richiesta di spe-
cifico coinvolgimento di ciascuno nel perseguimento delle diverse abilita
linguistiche.

L’insegnante di italiano ha responsabilita specifiche esclusivamente rispetto
ad alcuni aspetti della competenza linguistica quali I’apprendimento delle
abilita di letto-scrittura, 1’individuazione e 1’analisi delle tipologie testuali,
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I’apprendimento di tecniche di scrittura di testi, la
riflessione linguistica, lo studio della letteratura.
Di grande rilevanza sono gli esiti conseguiti dagli
alunni dei vari ordini e gradi di scuola sottoposti
alle prove INVALSI (anno 2023) e riportate nel
rapporto di sintesi reperibile sul sito>. Somma-
riamente 1 dati forniscono le seguenti indicazioni:
II primaria

- In Italiano circa il 69% (era il 72% nel 2022)
raggiunge almeno il livello base delle competen-
ze valutate

- In Matematica circa il 64% (era il 70% nel
2022) raggiunge almeno il livello base delle com-
petenze valutate

V primaria

- In Italiano circa il 74% (era 1’80% nel 2022)
raggiunge almeno il livello base delle competen-
ze valutate

- In Matematica circa il 63% (era il 66% nel
2022) raggiunge almeno il livello base delle com-
petenze valutate

Scuola Secondaria Primo Grado

- In [taliano circa il 62% (era il 61% nel 2022)
raggiunge almeno il livello base delle competen-
ze valutate

- In Matematica circa il 56% (era il 56% nel
2022) raggiunge almeno il livello base delle com-
petenze valutate

- In Inglese-reading livello A2 80% (era il 78%
nel 2022); in Inglese-listening livello A2 62%
(era il 59% nel 2022)

Scuola Secondaria Secondo Grado

- In [taliano circa il 51% (era il 52% nel 2022)
raggiunge almeno il livello base delle competen-
ze valutate

- In Matematica circa il 50% (stesso risultato nel
2022) raggiunge almeno il livello base delle com-
petenze valutate

- In Inglese-reading livello B2 54% (era il 52%
nel 2022); in Inglese-listening livello B2 41%
(era il 38% nel 2022).

2. https://www.invalsi.it

La lettura completa del rapporto permette di de-
costruire e comprendere i dati sopra riportati, ad
esempio, fa risaltare con grande chiarezza I’am-
pio divario territoriale che contraddistingue dolo-
rosamente la condizione della scuola nel nostro
paese. Il rapporto evidenzia comunque una situa-
zione che dovrebbe interrogare ’intero sistema
scolastico e 1 decisori della politica scolastica.
Le cause che determinano esiti non brillanti nel
percorso scolastico di numerosi allievi sono mol-
teplici e interessano vari ambiti, a partire dalla
condizione familiare di provenienza per cui, se-
condo un rapporto Ocse del 2022 “crescere in
condizioni di svantaggio socio-economico ha
effetti duraturi sulla vita dei bambini. I bambini
provenienti da famiglie svantaggiate spesso ri-
mangono indietro in molte aree del benessere e
dello sviluppo, con effetti che continuano a limi-
tare le loro opportunita e i loro risultati — compre-
si quelli relativi alla salute e al mercato del lavo-
ro — anche molto tempo dopo il raggiungimento
dell’eta adulta”.

Una ulteriore riflessione preliminare si riferisce
alla necessita di porre attenzione alla questione
della motivazione. Anche in questo caso, recenti
studi sul cervello suggeriscono che apprendiamo
e memorizziamo meglio le conoscenze quando
esse ci emozionano, cio¢€ ci coinvolgono in qual-
che modo®. Riconoscere e legittimare le ragioni
emozionali non significa aprire lo spazio per I’en-
nesima educazione — quella emotiva/affettiva—da
collocarsi tristemente accanto alle altre che ormai
saturano ¢ traboccano dai PTOF. Al contrario, si
tratta di considerare I’idea che nella scuola non ci
sono soltanto menti da istruire, bensi corpi incar-
nati con il loro portato di differenze, di istanze, di
bisogni e di storie e che proprio il riconoscimento
delle incarnazioni di ciascuno consente di costru-
ire la classe come gruppo-comunita. Riconosce-
re le incarnazioni significa anche pensare agli
alunni come portatori di storie di vita che si ma-
nifestano fisicamente attraverso il corpo, il quale,

3. Matteoli M, Il talento del
cervello, Venezia, Sonzogno,
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quindi, non puo essere relegato o pensato come
legittimo solo nelle attivita definite corporee o
motorie. Il corpo ¢ cognizione e affetti sempre, la
componente emotiva non ¢ residuale e interferi-
sce costantemente nei processi di apprendimento.
Anche I’insegnante, anzi, soprattutto 1’insegnan-
te, deve essere consapevole della sua dimen-
sione emotiva e del peso che essa assume nella
relazione con gli alunni e con la sua disciplina
di insegnamento. Aldila delle intenzioni e della
pretesa di distinguere I’educazione dall’istruzio-
ne, le emozioni, i valori, i sentimenti, gli affetti si
intrecciano con le conoscenze, le abilita, le com-
petenze ed entrano direttamente nel processo di
insegnamento/apprendimento e ne condizionano
gli esiti. Non si tratta di enfatizzare uno psico-
logismo confuso e generico, ma di ammettere il
bisogno di ripensare alla scuola e alla sua forma
a partire dal riconoscimento del proprio sentire.
Perché di senso si tratta, sia per chi insegna sia
per chi apprende.

Isolando dalla complessita sopra evidenziata un
singolo aspetto, fra le cause che contribuiscono
alle fatiche di un percorso di apprendimento,
come peraltro evidenziato dagli esiti delle prove
Invalsi, vi ¢ la difficolta di comprensione di un
testo scritto.

Comprendere

Capire le parole ¢ un’operazione di grande com-
plessita. Il fatto che questa operazione, sin dal-
la primissima infanzia, venga compiuta con ap-
parente facilita non significa che possa essere
considerata come scontata e lineare. In realta,
cio che viene inteso solitamente come opera-
zione elementare e scontata, € il risultato di un
intreccio di atti mentali complessi. Capire si-
gnifica molte cose diverse e soprattutto ¢ sem-
pre la ricerca di soluzione di un problema: la
ricostruzione del senso di un enunciato com-
porta la necessita di comprendere e integrare
altri dati non linguistici e rinvia alle percezioni,
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alla memoria, alle precedenti esperienze cono-
scitive del soggetto, alla sua vita. Operazione
difficile e ampiamente sottovalutata nella prati-
ca scolastica dove alla produzione linguistica si
riserva tempo adeguato, ma scarsa attenzione
al meccanismi che generano la comprensione.
Peraltro anche I’attivita di produzione di testi
dovrebbe diventare una pratica didattica inten-
zionalmente dedicata a favorire la comprensione
di un testo scritto. Se il compito di insegnare/ap-
prendere le regole di scrittura di un testo ¢ affida-
ta all’insegnante di lingua italiana, ogni discipli-
na puo diventare oggetto di produzione testuale.
In particolare, considerata la difficolta nella com-
prensione di testi discontinui o misti, appare mol-
to utile proporre la scrittura di tipologie testuali
differenti. La frequentazione di testi discontinui e
la loro transcodifica nel linguaggio verbale sono
operazioni di grande rilevanza sul piano cogniti-
vo e linguistico. Trasformare un testo in mappa e
poi verbalizzare la mappa, tradurre verbalmente
il contenuto di una tabella o di un istogramma,
descrivere il contenuto di una foto, interpretare
linguisticamente una formula sono attivita com-
plesse che implicano una serie di operazioni co-
gnitive e linguistiche importanti. L’idea che la
scrittura a scuola sia essenzialmente legata alla
invenzione creativa (il tema), o comunque con-
nessa solo alle lezioni di italiano, ha generato
qualche fatica nella comprensione, soprattutto di
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testi scientifici. La scrittura si collega alla com-
prensione del testo perché esige una organizza-
zione e una gerarchizzazione delle informazioni
e contribuisce a costruire le caratteristiche del
lettore competente.

Senza entrare nel merito delle differenti tipolo-
gie testuali, vale la pena sottolineare che esiste
una importante distinzione fra testi che richiedo-
no una forma di pensiero piuttosto che un’altra.
Nel suo libro dedicato al pensiero narrativo, lo
psicologo Andrea Smorti* sintetizza efficacemen-
te la distinzione fra pensiero narrativo e pensiero
paradigmatico. Il pensiero paradigmatico (o logi-
co-scientifico) ¢ libero dal contesto, viene valida-
to dalla falsificazione, costruisce leggi universali,
¢ estensionale; il pensiero narrativo ¢ tipico del
ragionamento quotidiano, ¢ sensibile al contesto,
¢ validato in termini di coerenza, costruisce sto-
rie, ¢ intenzionale. Non sono forme di pensiero in
opposizione I’una all’altra escludentisi reciproca-
mente, ma due pensieri diversi che si integrano e
che concorrono alla formazione complessiva del-
la mente. La pluralita delle proposte sia di lettura
che di scrittura fornisce elementi fondamentali
alla costruzione delle capacita di comprensione
descritte da Renzo Titone, linguista, esperto in
particolare del bilinguismo precoce: “[...] so-
stanzialmente sono tre gli elementi fondamen-
tali che interagiscono a livelli diversi nella com-
prensione: le conoscenze di base [...], il contesto
di situazione e il testo linguistico. Le conoscen-
ze di fondo includono una specifica conoscenza
dell’argomento, una conoscenza del mondo, una
conoscenza delle regole di interazione sociale e
della struttura del discorso [...]. Il contesto inclu-
de la situazione spazio temporale e personale-so-
ciale dei soggetti (eta, sesso, esperienze, ruolo,
intenzioni, ecc.). Il testo include la natura della
lingua nei suoi aspetti fonologici, morfosintat-
tici, lessicali e semantici, la coesione lessicale
e grammaticale del testo stesso, la struttura dei

4. Smorti A, I/ pensiero narra-
tivo, Firenze, Giunti, 1994.

dati informativi, ecc... Dalla interazione di questi
tre gruppi di elementi, il lettore diviene capace
di comprendere e utilizzare cido che ¢ compreso,
di convertire le parole in concetti, di capire non
soltanto ci0 che ¢ scritto ma anche cio che ¢ si-
gnificato. Vari processi cognitivi sono implicati
in tale attivita interiore: predizione, inferenza,
completamento, verifica, selezione, accertamen-
to di ipotesi, scoperta, ecc. Le micro-abilita sono
numerose e difficilmente classificabili.

11 testo

Nella concezione piu tradizionale, la compren-
sione ¢ intesa come un processo di astrazione
del significato posseduto dal testo e “ricevuto”
dal lettore, quasi passivamente. Le recenti acqui-
sizioni dovute allo sviluppo delle neuroscienze
hanno evidenziato invece come il comprendere
sia una interazione complessa che si stabilisce tra
chi legge, le cose che vengono lette € come sono
scritte e che il lettore deve poi ricondurre alla sua
consapevolezza, in un’operazione attiva e inten-
zionale. Comprendere significa quindi connettere
le nuove informazioni contenute in un testo alle
conoscenze gia presenti nella mente del lettore
stabilendo una relazione fra il lettore e il testo.
In questa relazione intervengono numerose va-
riabili dovute sia alle caratteristiche del testo sia
alle caratteristiche del lettore. Un testo puod es-
sere piu o meno difficile dal punto di vista les-
sicale, dal punto di vista morfosintattico, dalla
esplicitazione dei legami logici fra le frasi, dal-
la struttura piut o meno facile da identificare.
Nel quadro di riferimento delle prove INVALSI
di matematica, a proposito della formulazione lin-
guistica dei quesiti, si legge: “Le domande sono
costruite con 1’obiettivo di essere chiaramen-
te comprese nel loro scopo. Per questo ¢ posta
un’attenzione particolare ai diversi aspetti della
loro formulazione linguistica: in questo modo si
cerca di evitare che una non necessaria difficolta

5. Titone R, Bilinguismo pre-
coce ed educazione bilingue,
Roma, Armando ed., 1972.



di tipo linguistico renda meno precisa 1’informa-
zione restituita relativa alla competenza mate-
matica”. Cio¢, per comprendere le consegne dei
quesiti di matematica, come delle altre discipline,
¢ necessario possedere una buona competenza
linguistica. E questo pone interessanti questioni.
Senza entrare nel merito degli aspetti teorici che
analizzano le interazioni fra la “lingua comune” e
“lingua specialistica” (ma in sede di analisi teori-
ca si potrebbe parlare di macrolingua e microlin-
gue) risulta evidente che la lingua comune forni-
sce alle diverse lingue disciplinari le parole, che
depurate dagli elementi connotativi diventano
“termini”, le regole morfosintattiche, le strutture
del discorso che le rendono comunicabili.

11 lettore

Le variabili che si riferiscono al lettore sono mol-
teplici, spesso intrecciate e separabili solo per
esigenze descrittive; sono costituite dalla abilita
di decodifica, dalle conoscenze preesistenti, dal-
le tecniche di lettura, dalle competenze cogniti-
ve, dalle capacita di metacognizione. Le cono-
scenze preesistenti riguardano tutto lo sviluppo
linguistico dell’alunno: il suo vocabolario piu o
meno ampio, un linguaggio piu 0 meno struttura-
to dal punto di vista morfosintattico, tutte le co-
noscenze acquisite nel proprio contesto di vita,
le conoscenze acquisite nel percorso scolastico,
I’esposizione a una lingua piu o meno significati-
va e ricca di stimoli.

A questo proposito ¢ opportuno introdurre una
riflessione in ordine alla necessaria attenzione ai
processi di comprensione da parte di alunni non
italofoni e in fase di acquisizione/apprendimen-
to dell’italiano come seconda lingua. Le indagini
sulla situazione scolastica di questi alunni han-
no rilevato che molti di loro acquisiscono tratti
superficiali della L2 (fluidita nella comunicazio-
ne orale e fonologia corretta), ma faticano nella
comprensione di testi sia narrativi che di studio.
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Tali fatiche sono da ricondursi quasi sempre a
fattori di ordine culturale e linguistico e non a di-
sagi di ordine cognitivo. Lavorare all’interno di
un sistema culturale differente da quello d’origi-
ne rende difficile, e comunque non automatico,
identificare 1 nodi critici posti dai testi o da al-
tri materiali utilizzati a scuola. L’attenzione alla
comprensione non puo quindi centrarsi esclusi-
vamente su questioni di tipo linguistico o cogni-
tivo, ma deve fare riferimento anche alla stretta
relazione esistente fra lingua e cultura.

Una variabile significativa per quanto riguar-
da la comprensione dei testi ¢ data dalla abilita
di lettura come decifrazione dei grafemi e della
loro trasformazione in fonemi. “La decodifica
fonologica delle parole ¢ la tappa cruciale della
lettura. [...] decodifica e comprensione vanno di
pari passo: i bambini che sanno leggere meglio le
parole e le pseudo parole sono anche quelli che
comprendono meglio il contenuto di una frase o
di un testo. [...] la comprensione comunque pas-
sa prima di tutto attraverso la fluidita della de-
codifica. Quanto piu velocemente questa tappa ¢
automatizzata, tanto piu il bambino riesce a con-
centrarsi sul significato del testo™.

6. Dehaene S, I neuroni della
lettura, Milano, Raffaello Cor-
tina editore, 2007.
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Gli sviluppi delle neuroscienze forniscono indi-
rettamente indicazioni su come procedere nell’in-
segnamento/apprendimento della lettura, ad
esempio sconfessando il metodo “globale” molto
seguito a partire dagli anni settanta e poi progres-
sivamente abbandonato. Nello stesso tempo sono
state ampiamente indagate anche difficolta speci-
fiche dell’apprendimento, la dislessia, ad esem-
pio, che comporta fatica e carenza nella decodifi-
cazione dei testi e, solo in conseguenza, difficolta
di comprensione.

Per poter comprendere un testo non ¢ sufficien-
te possedere un’adeguata abilita di decifrazione.
Ogni parola decifrata deve poi essere associata a
informazioni grammaticali e semantiche deposi-
tate nel nostro cervello. Solo quando questa as-
sociazione si stabilisce possiamo parlare di com-
prensione, cio¢ di attribuzione di significato a cid
che viene letto. L’ampiezza del vocabolario pos-
seduto dal lettore, la sua conoscenza delle varie
forme di costruzione della frase, la comprensione
di particolari subordinazioni sono elementi deci-
sivi per la comprensione di un testo. I prerequisiti
che il lettore deve possedere per capire una pagi-
na scritta si compongono quindi di competenze
tecniche, competenze semantiche, competenze
sintattiche, competenze testuali.

Anche I’atteggiamento di fronte al testo costitui-
sce una variabile importante. Una lettura efficace
richiede intenzionalita, motivazione e attuazione
di strategie che devono essere apprese. Nel testo
devono essere riconosciuti molti aspetti. Nella
pratica didattica tutti gli insegnanti hanno verifi-
cato la differenza tra la comprensione di un testo
da loro letto e lo stesso testo letto autonomamen-
te dagli alunni. La lettura dell’insegnante aiuta la
comprensione perché risolve tutti i problemi “tec-
nici” e della prosodia, diventa significativa nel
fornire indicazioni circa lo scopo comunicativo
e facilita anche la comprensione inferenziale. Ma
un lettore autonomo deve avere la possibilita di

porre attenzione a tutti questi aspetti, riconoscere
quando fermarsi, ritornare a rileggere, fare ipotesi
sul testo e porsi interrogativi sul significato.

I processi cognitivi interessati nell’attivita di
comprensione sono numerosi € interdipenden-
ti e particolare rilevanza assume la memoria di
lavoro, che ¢ la facolta di mantenere nella men-
te le informazioni sulle quali stiamo operando.
“La memoria di lavoro oltre a immagazzinare
informazioni per un breve intervallo di tempo ¢
in grado di eseguire compiti cognitivi su di esse.
La memoria di lavoro ¢ costituita da una serie
di processi in grado di raggiungere un obiettivo,
come risolvere un calcolo mentale, comprende-
re una frase [...]. Poiché ¢ collegata a numerosi
processi cognitivi quali I’attenzione, il controllo
degli impulsi, ’archiviazione, il monitoraggio e
I’organizzazione delle informazioni, coinvolge
numerosi circuiti cerebrali in parallelo™. Essa
permette di mantenere presenti le informazioni
significative rispetto al compito di comprensio-
ne e di eliminare quelle irrilevanti, giocando un
ruolo fondamentale nell’apprendimento, perché
consente di utilizzare le nuove informazioni per
connetterle a quanto gia appreso e per organiz-
zarle nei concetti.

Diventare consapevoli delle proprie modalita di
lettura, delle strategie messe in atto per compren-
dere un testo scritto implica anche lo sviluppo
di competenze metacognitive e cio¢ la possibilita
di darsi ragione del fatto di avere/non avere com-
preso un testo, di individuare i passaggi e le parti
non comprese, di formulare domande, di cercare
modalita proprie per manipolare 1 testi.

Per concludere

I1 processo di comprensione di un testo scritto pre-
vede quindi di attivare una molteplicita di fattori co-
gnitivi, culturali, sociali e si sviluppa gradualmente
durante tutto il percorso scolastico. Per compren-
dere ¢ necessario possedere differenti abilita:

7. Fabro F, Cargnelutti E, Neu-
roscienze del bilinguismo. 1l
farsi e disfarsi delle lingue,
Roma, Astrolabio, 2018.



- saper decifrare i segni grafici che compongono
il testo,

- possedere la capacita lessicale che permette di
comprendere il significato delle parole abbinan-
dole ad una rappresentazione mentale (compren-
sione lineare),

- trarre delle inferenze, cio¢ comprendere il si-
gnificato di parole sconosciute o ricavare infor-
mazioni non esplicitate ragionando sul contesto e
ricorrendo anche alle conoscenze pregresse e alla
propria enciclopedia mentale,

- riconoscere progressivamente la struttura mor-
fologica e sintattica della proposizione indipen-
dentemente dal valore semantico (ragionare cioe
sul codice linguistico oltreché sul significato),

- individuare lo scopo del testo, la sua tipologia,
e rispondere correttamente a eventuali consegne
operative.

Tutti 1 processi elencati e brevemente descritti
procedono gradualmente e sono fra loro stretta-
mente connessi ¢ diventa quindi difficile com-
prendere in quale fase della comprensione si
verifichino degli intoppi. Le fatiche pit comuni
registrate nell’osservazione in classe si riferiscono
alle lacunose abilita di decifrazione con tempi e
ritmi di lettura troppo lenti, alla poverta lessicale,
alla difficolta di operare inferenze recuperando le
conoscenze pregresse da connettere alle nuove in-
formazioni.

Pur se non esplicitate, le implicazioni didattiche ri-
guardanti la comprensione di un testo sono molte e
riguardano la pluralita dei docenti e delle discipli-
ne. Ogni intervento sul testo richiede 1’attivazione
di operazioni cognitive che sono proprie di tutti i
processi di insegnamento/apprendimento: ricono-
scere, denominare, selezionare, classificare, ordi-
nare, confrontare, generalizzare, dedurre, inferire,
ipotizzare. E, soprattutto, richiede una intenziona-
lita e un impegno non episodici o collegati solo
alle cosiddette “verifiche sulla comprensione”.

A proposito dell’impegnativo lavoro di rifles-
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sione sull’operativita dell’insegnante in classe e
nella sua formazione in itinere, Stanislas Deha-
ene scrive: “Man mano che emerge un consen-
so scientifico sui meccanismi della lettura, il suo
insegnamento dovrebbe progressivamente tra-
sformarsi in una autentica ‘neuropsicopedago-
gia’: una scienza unificata e cumulativa in cui la
liberta dell’insegnante non ¢ negata ma ¢ rivolta
alla ricerca pragmatica di un insegnamento me-
glio strutturato e piu efficace. L’esigenza di spe-
rimentare ¢ una delle piu belle idee che la scien-
za possa apportare alla pedagogia. Sperimentare
non ¢ provare il mattino stesso un’idea che vi ¢
venuta la sera prima. Sperimentare esige invece
di concepire, con pazienza e minuzia consideran-
do tutte le conoscenze passate, una nuova strate-
gia di insegnamento che sara confrontata con una
situazione di controllo (un altro giorno, un altro
esercizio, un’altra classe)”.

Riportando la riflessione sui dati INVALSI pre-
sentati all’inizio del presente lavoro e prendendo
spunto dall’ultima citazione, si pone una que-
stione che investe la scuola in modo quasi emer-
genziale: la formazione continua dei docenti. Gli
ambiti da investigare sono sempre gli stessi e si
possono sintetizzare in tre nuclei fondamentali:
conoscenza delle caratteristiche cognitive e per-
sonali dei soggetti in apprendimento, conoscenza
della struttura epistemologica della disciplina og-
getto di insegnamento/apprendimento, capacita
di operare le opportune mediazioni didattiche.
L’apporto degli studi nell’ambito delle neuro-
scienze e la ricerca sul grado di formativita delle
nuove tecnologie possono aiutare a sperimentare
modelli pedagogici e didattici inediti che trasfor-
mino le grandi esperienze del passato in una pro-
posta significativa per il presente. @

8. Dehaene S, op. cit.
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fare scuola

Stanislas Dehaene
Imparare.
Il talento del cervello, la sfida delle macchine
Raffaello Cortina Editore, 2019

“Un’alleanza per la scuola di domani. Saremo in gra-
do, in futuro, di allineare le nostre scuole ai risulta-
ti delle neuroscienze e delle scienze cognitive? Sono
convinto che unendo le forze possiamo farcela. La
scuola di domani dovra riunire insegnanti, genito-
ri e scienziati attorno a una causa comune: dare nuo-
va vita alla curiosita e alla gioia di imparare di tutti i
bambini”. Con questo obiettivo, Dehaene fa il punto
sulle attuali conoscenze, descrivendo come impara
una rete neuronale — il nostro cervello in particola-

re — a partire da una prospettiva multidisciplinare, che
integra la ricerca nelle scienze cognitive, nelle neuro-
scienze, nell’intelligenza artificiale con la pedagogia.
Matematico informatico, da decenni insegnante di
psicologia cognitiva sperimentale e direttore dell’uni-
ta di neuroimmagini cognitive del servizio ospedalie-
ro francese di Orsay, I’autore parte da una lunga lista
di domande: quelle che ci poniamo interrogandoci su
come funziona il cervello quando impariamo. Come fa
il cervello di un bambino a essere cosi efficace, fin dal-
la nascita e per tutta la durata dell’adolescenza? Quali
algoritmi I’evoluzione ha impiantato nei nostri circuiti
cerebrali, cosi da fargli formare una rappresentazione
del mondo? Comprendere questi algoritmi ci permet-
terebbe di imparare meglio e piu velocemente? Potreb-
bero ispirarci per costruire macchine dalle prestazioni
migliori, intelligenze artificiali che ci imitano o che ad-
dirittura ci sorpassano? Perché certi bambini dislessici
o discalculici o disprassici presentano le stesse difficolta
in campi come la lettura, il calcolo o il gesto? Come
mai non riescono ad imparare di nuovo a leggere molti

adulti eccellenti lettori, a seguito di un minuscolo ictus?
Anche se impegnativa, la lettura ¢ intrigante e tiene 1’at-
tenzione sui temi affrontati, a partire da che cosa vuol
dire imparare e da come impara il nostro cervello. Gia
un neonato, nonostante la sua immaturita, possiede una
vasta conoscenza, ereditata dalla sua storia evolutiva,
anche se cio non traspare dal suo comportamento. Di
oggetti, numeri, probabilita, volti, linguaggi i piccoli
della specie umana avrebbero gia competenze tutt’altro
che trascurabili. E questo ¢ stato evidenziato grazie ai
significativi progressi metodologici delle scienze cogni-
tive. Il nostro cervello ¢ in grado di imparare meglio
delle macchine, nonostante i recenti successi dell’intel-
ligenza artificiale possano indurre a credere che abbia-
mo finalmente capito come riprodurre 1’apprendimento
e lintelligenza della specie umana. Un esempio. Le
attuali reti neurali artificiali corrispondono alle opera-
zioni che il nostro cervello realizza inconsciamente, in
due decimi di secondo, quando processa un’immagine:
la riconosce, la categorizza e ne attiva il significato.
Il nostro cervello fa molto di piu: esplora I’immagi-
ne consapevolmente, con attenzione, punto per punto,
per diversi secondi, formula rappresentazioni simbo-
liche, teorie esplicite del mondo che possiamo condi-
videre con altre persone attraverso il linguaggio. Ope-
razioni di questa natura, lente, ragionate, simboliche
sono prerogativa della nostra specie, per il momento.
Dehaene prosegue soffermandosi sulle funzioni prin-
cipali di cui il nostro cervello si ¢ dotato nel corso
dell’evoluzione e che massimizzano la velocitd con
cui siamo in grado di estrarre informazione dal no-
stro ambiente. Si tratta dell’attenzione che amplifica
le informazioni su cui ci concentriamo, del coinvolgi-
mento attivo che chiamiamo anche curiosita, che inco-
raggia il cervello a valutare nuove ipotesi, del ritorno
sull’errore per correggere i nostri modelli del mondo,
del consolidamento che automatizza e fluidifica spe-
cialmente durante il sonno, cido che abbiamo appreso.
L’auspicio conclusivo ¢ la conciliazione dell’educazio-
ne con le neuroscienze, al fine di ottimizzare il grande
potenziale di apprendimento dei bambini, perché troppi
oggi non lo realizzano appieno né in famiglia né a scuo-
la, dove spesso le condizioni non sono adeguate.
Interessante per tutti — molti sono i suggerimenti piu o
meno espliciti per mantenere il cervello in efficienza — il
saggio ¢ una lettura stimolante e incoraggiante per chi
insegna, € un curioso e piacevole riscontro di osserva-
zioni e problemi vissuti per chi € stato o sta con i bam-
bini. E, cosa non scontata per un saggio impegnativo, fa
venire voglia di saperne di pit.

Maria Castelli






