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OLTRE LO SPECCHIO

L a lettura ad alta voce fatta da un adulto al
bambino già dal primo anno di vita si in-

quadra nell’ambito della promozione del
benessere psico-fisico del bambino, favori-
sce un buon rapporto genitori/figli e facilita
lo sviluppo delle competenze necessarie per
imparare a leggere all’inizio della scuola primaria;
segna quindi il destino della carriera scolastica del
bambino, determina come considererà il sapere e
come si percepirà come discente, e influenza in ul-
tima analisi il suo futuro da adulto1. Questo ar-
ticolo si propone di
rivisitare le evidenze
scientifiche che
delineano i l
quadro qui
accennato.

Saper leggere e successo formativo

Un lettore insufficiente alla fine del primo anno di
scolarizzazione ha una probabilità dell’88% di es-
sere un lettore insufficiente alla fine della scuola
primaria2, perché il livello di abilità nella lettura ri-
scontrato alla fine del primo anno della scuola pri-
maria è fortemente correlato all’abilità dimostrata
nell’esposizione a testi scritti a livelli successivi. 
Le rilevazioni della conoscenza del linguaggio
scritto all’inizio della scuola predicono la capacità
di comprensione della lettura e la abilità di decodi-
fica alla fine del ciclo scolastico obbligatorio, mo-
strando che una rapida acquisizione della capacità
di leggere ha effetti duraturi nel tempo3. Viceversa
un bambino che presenta precocemente difficoltà
nella lettura continua ad avere problemi di lettura
durante i successivi anni scolastici4. La fatica ne-

cessaria per impadronirsi del significato lette-
rale di un testo impe-

disce anche il coin-
volgimento emo-
tivo del bambino,
e provoca, in un
contesto di lettu-

ra insicura, la
f r a m m e n t a r i e t à

della esperienza5. 
Il bambino che non legge

bene incontra materiale
di lettura troppo
avanzato per le sue

capacità, può acquistare sfiducia verso la lettura;
questo porta a quello che Stanovich ha chiamato
“effetto Matthew”: un’insufficiente capacità di let-
tura impedisce l’apprendimento anche in altre aree
di studio6,7.
La promozione della lettura ad alta voce pertanto si
configura come un intervento di promozione del
successo formativo globale dell’individuo, in quan-
to la capacità di processare un testo scritto gioca
un ruolo essenziale nell’acquisizione delle cono-
scenze, ed è presente solo nel lettore fluente, nel
quale i processi di decodifica sono automatici e
non richiedono attenzione conscia8.
Quanto facilmente e bene il bambino sarà in grado
di imparare a leggere dipende in parte dalle sue
doti naturali, ma in gran parte anche dall’ambiente
famil iare. Imparare a leggere è un compito
faticoso9: la lettura ha bisogno di una maturità
complessiva, composta da capacità motorie, per-
cettive, mnemoniche e spazio-temporali. L’acquisi-
zione della capacità di leggere è un processo che
inizia precocemente nella vita del bambino, senza
che ci sia una netta demarcazione tra lettura e pre-
lettura10. 

Le competenze emergenti
nell’acquisizione della capacità
di leggere (emergent literacy)

Le competenze emergenti consistono in capacità e
conoscenze che sono i precursori delle forme con-
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venzionali di lettura e scrittura10-13. Le ca-
pacità e conoscenze associate con la
futura capacità di decodificare le parole
sono schematicamente sintetizzate in:
• lo sviluppo del linguaggio orale11,12;

• la competenza fonologica; l’abilità nei
processi fonologici consiste principalmen-

te nel manipolare e miscelare i fonemi11,15;
• la conoscenza del linguaggio scritto: 

- conoscenza delle convenzioni della scrittura (cor-
rispondenza relativa tra linguaggio orale e linguag-
gio scritto, si scrive da sinistra a destra e dall’alto
in basso, l’alfabeto rappresenta i suoni del linguag-
gio orale)11,16,17,
- conoscenza delle funzioni della scrittura (un testo
racconta una storia, dà informazioni, dà istruzio-
ni)11,18,19,
- conoscenza dell’alfabeto (conoscenza delle lette-
re e della associazione tra una lettera e il suo nome
e tra una lettera e il suo suono)11,20,21.

Il processo di apprendimento:
capacità innate
e contesto socioculturale

Lo sviluppo delle competenze emergenti varia
profondamente in ogni bambino, in quanto è in-
fluenzato da molti fattori, che schematicamente
possono essere sintetizzati in:
• capacità innate,
• qualità e quantità del linguaggio ascoltato in fa-
miglia,
• desiderio di apprendere del bambino e sua auto-
stima,
• esposizione del bambino ad attività letterarie (fila-
strocche, rime, libri, giornali, frequenza di librerie e
biblioteche).
Sebbene molti reputino che l’origine delle differen-
ze individuali nel vocabolario derivi da una differen-
te capacità individuale di apprendere dagli stimoli,
e che l’eredità in gran parte determini questa capa-
cità, mancano sostanziali prove a favore di questa
ipotesi22.
Esistono marcate differenze sociali nella capacità
di acquisire la competenza fonologica, che deriva-
no dalla quantità e qualità di interazioni verbali a
cui è esposto il bambino23.
Hart e Risley hanno calcolato che un bambino
americano in una ora ascolta 616 parole, 5 affer-
mazioni e 11 proibizioni se vive in una famiglia del
Welfare; 1251 parole, 12 affermazioni e 7 proibizio-
ni in una famiglia operaia; 2153 parole, 32 afferma-
zioni e 5 proibizioni in una famiglia di professioni-
sti24.
Lo stato socio-economico condiziona la presenza
di materiale letterario in famiglia e la lettura in fami-
glia25. La scolarità dei genitori influenza l’età di ini-
zio della lettura e la frequenza di una regolare atti-
vità di lettura al bambino26,27.
Nelle famiglie con basse risorse umane, sociali ed
economiche c’è un basso orientamento alla pro-
mozione della cultura dei propri figli e la lettura non
è considerata importante per lo sviluppo del bam-
bino. Questa attitudine è poco presente nei nuclei
monoparentali, nei nuclei dove vi è un basso rap-
porto adulti/bambini e nei genitori con basso grado
di istruzione28.
Le caratteristiche demografiche e la scolarità ma-

terna sono correlate alle opinioni dei genitori sulla
lettura, e queste sono altamente predittive sia del
grado con il quale una madre espone il proprio fi-
glio alla lettura sia della qualità della lettura che il
bambino riceverà in famiglia29.
Le madri di classe socioculturale medio-alta pro-
ducono una mole di frasi ed enunciati significativa-
mente maggiore delle madri di classe sociocultura-
le inferiore per quanto riguarda la nominazione de-
gli oggetti, le azioni e gli attributi. 
Abbiamo tre categorie nel comportamento di lettu-
ra: etichettatura verbale (nominazione degli ogget-
ti); domande sul “cosa è” (what question); doman-
de sul “dove è” (where question). Le madri di clas-
se medio-alta mostrano un uso più accentuato di
what question, le madri di classe inferiore di where
question30.
Il confronto tra stile materno di lettura e il linguag-
gio esibito dai rispettivi bambini in situazioni speri-
mentali mostra una più alta percentuale di linguag-
gio produttivo nei bambini di classe sociale alta, e
di linguaggio imitativo nei bambini di classe sociale
bassa31. La partecipazione a un dialogo ritualizzato
piuttosto che l’imitazione è il maggior meccanismo
attraverso cui il bambino raggiunge le definizioni
lessicali30.
La quantità di tempo che la madre dedica alla inte-
razione con il bambino influenza le esperienze lin-
guistiche del bambino, e riduce l’effetto della qua-
lità del linguaggio materno32.

La relazione genitori/bambino 
nei processi di apprendimento 

Il bambino sviluppa la capacità di compiere l’inte-
grazione delle sue esperienze attraverso il ricono-
scimento del sentimento della madre33. 
Lo sviluppo di un attaccamento sicuro è essenziale
per la crescita delle competenze del bambino in
tutti i campi, perché ha effetti diretti sulla matura-
zione delle attività cerebrali che mediano i processi
mentali fondamentali34. Nelle relazioni con attacca-
mento sicuro il bambino si distrae raramente e ap-
prende maggiormente35,36.
Il rapporto affettivo che si instaura con il genitore
durante la lettura consente al bambino di acquisire
una sempre maggiore consapevolezza dei propri
sentimenti ed emozioni.

Evidenze scientifiche degli esiti
metalinguistici della lettura

La metanalisi di Bus, van Ljzerdoorn e Pellegrini  ri-
scontra sulle misure del linguaggio, delle compe-
tenze emergenti e della acquisizione della lettura
un aumento medio di circa l’8% (d=0.59), effetto
significativo posizionandosi tra un effetto medio
(d=0,50) e forte (d=0,80); per gli Autori la frequenza
della lettura eseguita per i bambini dagli adulti pre-
dice quindi fortemente la successiva capacità di
leggere dei bambini37.
La correlazione tra frequenza della lettura e capa-
cità linguistiche (d=0,67) è maggiore della correla-
zione con le competenze emergenti (d=0,58) e del-
la correlazione con l’acquisizione della capacità di
leggere (d=0,55). In questa analisi quantitativa vie-
ne valutata solo la frequenza della lettura, perché
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per gli Autori è una misura confrontabile e, pur es-
sendo la lettura solo una parte dell’ampio spettro
di attività letterarie che la famiglia può promuovere
con il bambino, la lettura è l’aspetto centrale di es-
se e le correla significativamente. Per gli Autori è
stato impossibile meta-analizzare il piccolo nume-
ro di studi che riporta le caratteristiche qualitative
della lettura, perché focalizzati su una troppo am-
pia varietà di comportamenti37. Gli Autori comun-
que riportano che le differenze nello stile della let-
tura determinano differenti risultati nelle misure de-
gli effetti sul linguaggio, e ricordano che un scarso
piacere del genitore nella lettura può influire nega-
tivamente sulle capacità del bambino e sul suo in-
teresse alle attività letterarie35,36.
Scarborough e Dobrich nella loro review sull’effica-
cia della lettura riportano che la correlazione media
tra le misure dell’interesse del bambino alle attività
letterarie e le misure delle competenze letterarie
(r=0,37) è più alta della correlazione tra frequenza
della lettura e competenze letterarie (r=0,28). Per
gli Autori questo mostra come il bambino che in
età prescolare ha maggior interesse nelle attività
letterarie avrà maggiori probabilità di mostrare ca-
pacità letterarie superiori sia in età prescolare che
scolare38. Gli Autori ipotizzano che questa osserva-
zione può avere diverse interpretazioni, che devo-
no essere verificate in studi futuri. La lettura da
parte dei genitori può promuovere l’interesse del
bambino nei libri e nella lettura, e questo può de-
terminare lo sviluppo delle capacità letterarie. Al-
ternativamente il bambino che è più interessato
può richiedere maggiori interazioni di tipo letterario
ai genitori; in aggiunta un bambino interessato può
indurre i genitori a leggergli più spesso e più effica-
cemente, perché interagisce maggiormente duran-
te la lettura. Infine ambedue queste spiegazioni
possono coesistere, e un crescente interesse e le
esperienze si rinforzano reciprocamente durante
gli anni prescolastici e oltre.
Frijters ha recentemente dimostrato che gli effetti
delle esperienze di lettura sull’apprendimento della
capacità di leggere
hanno due diffe-
renti sorgenti:
le attività di
lettura in fa-
miglia e l’in-
teresse del
bamb ino
alla lettu-
ra. Insie-
me spiega-
no una dif-
ferenza del
21% sul voca-
bolario orale e
del 18% sulla cono-
scenza dell’alfabeto. 
La lettura dei libri spiega completamente la
differenza riscontrata sul linguaggio orale;
spiega il 6% dell’effetto sulla conoscenza dell’alfa-
beto, e la sua azione sul linguaggio scritto è me-
diata attraverso l’aumento della competenza fo-
nologica. L’interesse del bambino alla lettura inve-
ce agisce solo sulla letto-scrittura aumentando per
il 12% la competenza alfabetica; non ha alcun ef-
fetto sullo sviluppo del linguaggio39.
Il lavoro di Frijters valorizza i dati riportati dallo stu-

dio longitudinale di Gottfried in bambini scolarizzati
sul rapporto tra un ambiente familiare stimolante
dal punto di vista cognitivo e la motivazione intrin-
seca del bambino all’apprendimento40. Questa pro-
spettiva spinge a produrre studi che possano con-
sentire una analisi complessiva, non solo quantita-
tiva, degli effetti della lettura ad alta voce in fami-
glia, in accordo con quanto augurato da Scarbo-
rough e Bus. 

Modalità di lettura e acquisizione
delle capacità emergenti 

Gli esiti metalinguistici della lettura al alta voce al
bambino sono influenzati, oltre che dall’epoca di
inizio della lettura e dalla frequenza e regolarità
della lettura, anche dal contesto nel quale il bambi-
no riceve la lettura. 
L’esposizione alla lettura in un contesto motivato,
l’enfasi sul piacere della lettura, il livello di coinvol-
gimento del genitore influenzano quanto il bambi-
no apprende dalle esperienze letterarie41-45. Una
prospettiva di intrattenimento produce maggiori ri-
sultati sia sugli score del bambino sia sulla quan-
tità di attività letterarie che svolge. 
La lettura dialogica rispetto alla lettura tradizionale
aumenta l’ampiezza del vocabolario espressivo46-51.
L’aumento delle interazioni comunicative durante
la lettura congiunta del libro e delle sue figure au-
menta le opportunità all’apprendimento e all’uso
del linguaggio in bambini con basso livello socio-
economico51.
La lettura è allettante per il bambino se lo è anche
per i suoi genitori: è il piacere che il genitore infon-
de nella lettura e la sua capacità di partecipare alla
lettura con il proprio figlio a rendere l’esperienza
della lettura piacevole per il bambino1. La modalità
della lettura non può essere vista come un puro at-
to tecnico. I migliori esiti metalinguistici dipendono
dal miglioramento della relazione tra il bambino e il
lettore, facilitata da una
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lettura a cui il bambino partecipa attivamente.
Inoltre la modalità tradizionale e quella dialogica
sono modalità che un genitore (o una maestra) uti-
lizza nel rapporto con il bambino a seconda del-
l’età del bambino, del momento in cui avviene la
lettura, della disponibilità di entrambi. Un bambino
che stiamo per addormentare riceve necessaria-
mente una lettura “tradizionale”, mentre alcune ore
prima avrà ricevuto una lettura dialogica. Il bambi-
no è un organismo in crescita tumultuosa sotto tut-
ti gli aspetti; lo sviluppo delle competenze linguisti-
che va di pari passo con la crescita delle altre
competenze (ad esempio quella immunologica),
così che uno stile più narrativo sempre più simile a
quello dell’adulto si afferma con il crescere della
competenza, non solo immaginaria ma effettiva del
bambino. Uno stile più interattivo tende a coincide-
re con livelli più bassi di età, e perciò anche di
competenza52. 
La lettura congiunta del libro e delle sue figure ha
la struttura di un dialogo: è una interazione che ac-
cresce l’attenzione, la curiosità e la fantasia dei
bambini. La lettura dialogica o stile dialogato, oltre
ad arricchire le capacità linguistiche, favorisce la
precoce interiorizzazione dello schema narrativo e
la precoce costruzione di una competenza narrati-
va52. La lettura dialogica consente al bambino di
sviluppare due tipi di differente interazione: il mo-
nologo e il dialogo. Il monologo aiuta il bambino a
costruire storie, utilizzando eventi immaginari
frammenti di memoria, creando così se-
quenze coerenti. Il dialogo aiuta il
bambino nella identificazione e de-
scrizione degli oggetti e dei carat-
teri presenti nel libro53. La lettura
dialogica aiuta il bambino a cono-
scere le regole e a familiarizzarsi
con il linguaggio scritto52.
La lettura tradizionale ha un aspetto
essenzialmente focalizzato al significato
della storia, agisce essenzialmente sul vocabola-
rio ricettivo e la competenza fonologica, al pari
dell’ascolto di storie e filastrocche. Man mano che
il bambino cresce, lo sollecita alla formulazione di
schemi narrativi adeguati. La lettura ad alta voce in
un contesto motivato sviluppa nel bambino la ca-
pacità di ascolto che aiuta a processare il flusso
del linguaggio, dare ordine alle idee in esso pre-
senti, selezionare quelle più importanti e sopprime-
re quelle irrilevanti5.
La lettura ripetuta della stessa storia (capita sem-
pre che il bambino per un periodo desideri che gli
si legga sempre la stessa storia) lo aiuta inizialmen-
te a dare un nome agli oggetti che lo circondano;
progressivamente gli consente la memorizzazione
delle parole e delle parti del discorso, e, se il geni-
tore lo fa partecipare attivamente alla lettura, aiuta
il bambino a imparare a riconoscere la immagini di
alcune parole. Nel bambino più grande la lettura
tradizionale soddisfa la fame di storie e lo prepara
al leggere da solo. 

Ringrazio il prof. Giovanbattista Dell’Isola e il prof.
Luigi De Luca per avermi introdotto in un ambito
lontano dalla attuale formazione del pediatra e per
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testo.
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