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Lo sviluppo psicologico da o a 6 anni: im-
plicazioni per la qualita educativa dei ser-

vizi 0-6

Marta Salvucci, Emiliano Berardi, Mirta Vernice, ITALIA

RIASSUNTO

In questo articolo esamineremo i numerosi cam-
biamenti che caratterizzano i bambini dagli o ai 6
anni, osservando come si modificano le loro capacita
cognitive, linguistiche e socio-affettive. Proveremo
inoltre a spiegare come, secondo alcuni approcci teo-
rici, e possibile descrivere lo sviluppo in eta evolutiva,
e tenteremo di esporre alcune delle conoscenze attuali
piu scientificamente rilevanti in merito allo sviluppo
infantile. Infine, discuteremo le implicazioni di tali
approcci scientifici allo sviluppo cognitivo sottoline-
ando come queste possano supportare la pratica edu-
cativa nei servizi 0-6. In particolare, alla luce dell'im-
portanza di migliorare la qualita nei servizi educativi,
non solo attraverso la formazione, ma anche tramite
pratiche e politiche di gestione adeguate, discutere-
mo come una gestione informata e basata su evidenze
scientifiche sia fondamentale per garantire standard
di qualita nei servizi dedicati a questa fascia di eta.

Parole chiave: sviluppo cognitivo; costruttivismo
piagetiano; neurocostruttivismo; vincoli dello svilup-
po; ECEC

ABSTRACT

In this article we will explore the changes that cha-
racterize children from o to 6 years, looking at how
their cognitive, linguistic and socio-affective abilities
evolve during this time window. Additionally, we will
discuss the implications of such scientific approaches to
cognitive development, emphasizing how they can sup-
port educational practice in 0-6 services. In particular,
in light of the need to implement quality processes in
educational services that relate not only to training but
also to service management practices and policies, we
will highlight how informed and scientifically motiva-
ted management of 0-6 services can be a crucial aspect
to achieve quality in these services.

Keywords: cognitive development; Piagetian con-
structivism; neuroconstructivism; developmental con-
straints; ECEC

ABSTRACT
En este articulo, examinaremos los numero-
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sos cambios que afectan a los nifios de o a 6 afos y
observaremos como se modifican sus capacidades
cognitivas, lingiiisticas y socioafectivas. También in-
tentaremos explicar como algunos enfoques teéricos
describen el desarrollo en esta etapa evolutiva y ex-
poner algunos de los conocimientos cientificos mas
relevantes sobre el desarrollo infantil. Finalmente,
discutiremos las implicaciones de estos enfoques
cientificos para el desarrollo cognitivo y destacare-
mos como pueden apoyar la practica educativa en
los servicios de o a 6 afos. En particular, se desta-
ca la necesidad de implementar procesos de calidad
en los servicios educativos, no solo en relacion con
la formacion, sino también con las practicas y politi-
cas de gestion de los servicios, y se subraya que una
gestion informada y cientificamente motivada de los
servicios de o a 6 aflos puede representar un aspecto
imprescindible para alcanzar la calidad.

Palabras clave: desarrollo cognitivo; constructivi-
smo piagetiano; neuroconstructivismo; limitaciones
del desarrollo; ECEC

Lo SVILUPPO NELLA PRIMA
INFANZIA: IL RUOLO DI NATU-
RA E CULTURA NELL’OTTICA
DEI SERVIZI 0-6

Lo sviluppo psicologico dei bambini € un processo
universale, che segue le stesse tappe in tutti i bambini,
anche se con una grande variabilita interindividuale,
ed e strettamente legato alla maturazione del sistema
nervoso. E importante sottolineare che tale processo
¢ plasmato da un'interazione dinamica e continua
tra il patrimonio genetico e biologico di ciascun in-
dividuo (definita nature) e le esperienze, largamente
influenzate dall'ambiente fisico e psicosociale (cultu-
ra), nel quale il bambino ¢ immerso (nurture) (Spen-
cer, 2019). Si ritiene, ad esempio, che le influenze
ambientali possano causare profondi cambiamenti
nell'individuo addirittura a livello genetico (Shonkoff
& Phillips, 2000). Ci riferiamo al fatto che il patri-
monio genetico dei bambini ¢ determinato in molti
modi dalle esperienze vissute nellambiente in cui
sono immersi. Il campo dell'epigenetica, in particola-
re, studia ['effetto delle prime esperienze dei bambini
sullespressione genica, man mano che lo sviluppo del
bambino procede (Kan, Ploeger, Raijmakers, Dolan &
Van Der Maas, 2010).

Lo sviluppo del cervello ¢ un altro aspetto parti-
colarmente sensibile alle condizioni ambientali e alle
esperienze che si fanno nelle prime fasi della vita (si

pensi alla vasta letteratura sul ruolo delle esperienze
nei primi 1000 giorni di vita, a partire dal concepi-
mento fino al compimento dei 2 anni di eta; Cusick
& Georgieff, 2016). Si tratta del periodo di piu rapida
crescita non solo a livello fisico, ma anche cerebrale
e che presenta maggiori effetti sugli apprendimenti
del bambino in eta successive (Shonkoft & Phillips,
2000). Durante questo periodo di massima plasti-
cita del sistema neurale, il cervello e gli altri sistemi
fisiologici sono altamente ricettivi a una varieta di in-
fluenze ambientali, sia positive che negative (Guyer
et al., 2009). Si tratta della fase in cui le condizioni di
rischio e le avversita ambientali possono alterare in
misura maggiore lo sviluppo del bambino, cosi come
gli interventi preventivi e protettivi efficaci riescono
a garantire i maggiori benefici (Richter et al., 2017).

E quindi importante chiarire che, sebbene il pro-
cesso di sviluppo segua tappe che sono comuni per
tutti i bambini, pur con una certa variabilita, le mo-
dalita con cui lo sviluppo procede possono essere
modificate da fattori ambientali di rischio o protetti-
vi (World Health Organization, 2013). Condizioni di
estrema poverta, privazione alimentare o denutrizio-
ne precoce, lesposizione ad agenti tossici e/o a fattori
di stress psicosociale (ad esempio, in seguito ad abusi
o a grave depressione materna) possono influenzare in
modo significativo la funzione cerebrale, lo sviluppo
cognitivo, il comportamento e la salute dei bambini
(Black et al., 2017). La ricerca suggerisce che nei bam-
bini che subiscono una condizione di deprivazione
nella prima infanzia, le influenze ambientali negative
possono incrementare in misura ancora maggiore ri-
spetto alla predisposizioni genetiche, la probabilita di
sviluppare condizioni patologiche croniche anche in
etd adulta (Britto et al., 2017), ed estendersi, nei casi
pit gravi, alle generazioni successive, creando cosi
un ciclo intergenerazionale di vulnerabilita, oltre alla
perdita di potenziale di sviluppo e di capitale umano
nella societa.

Le interazioni di cura, supporto e protezione tra
i bambini e chi si prende cura di loro possono atte-
nuare o controbilanciare gli effetti negativi di queste
condizioni avverse sullo sviluppo infantile (Britto et
al., 2017). Un contesto protettivo presuppone un am-
biente familiare e scolastico sensibile alle esigenze del
bambino, in grado di fornire adeguate opportunita di
apprendimento precoce e di gioco, oltre che di pro-
tezione dalle condizioni avverse (Black et al., 2017).
Queste interazioni positive avvengono soprattutto
nella famiglia, ma si estendono anche ad altri contesti
di cura e di assistenza all'infanzia (Daelmans et al.,
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2017). In questbottica, il presente articolo insiste sul-
la necessita di formare operatori ECEC pienamente
consapevoli del fatto che il contesto di cura in cui il
bambino ¢ immerso, in associazione con le esperien-
ze e i processi educativi, rivestano un ruolo cruciale
nel plasmare la traiettoria di sviluppo infantile. Al
fine di garantire la qualita nei servizi ECEC risulta
fondamentale fornire ai bambini 0-6 le condizioni
ideali per un buono sviluppo cognitivo, linguistico,
motorio e socio-affettivo, questo contributo si propo-
ne di offrire ai lettori una prospettiva sullo sviluppo
cognitivo infantile ad uso di educatori e operatori
ECEC (degli 0-6), affrontando i seguenti temi: i) lo
sviluppo cognitivo nell'approccio costruttivista e neu-
rocostruttivista; ii) lo sviluppo linguistico; iii) lo svi-
luppo socio-affettivo.

Lo SVILUPPO COGNITIVO

Nel presente paragrafo offriremo una disamina
relativa allo sviluppo cognitivo infantile partendo da
due delle piti influenti teorie che hanno caratterizzato
il dibattito scientifico su questo aspetto negli ultimi
decenni: il costruttivismo piagetiano e il neuroco-
struttivismo proposto da Karmiloff-Smith (1999).
Dopo aver illustrato lapproccio piagetiano, appro-
fondiremo la prospettiva neurocostruttivista, eviden-
ziando i legami che la collegano alle teorie costrutti-
viste di ispirazione piagetiana.

Il costruttivismo di Piaget

Leggendo un qualsiasi testo sulla psicologia dell'e-
ta evolutiva, dal piu completo dei manuali per lo
studio universitario all'articolo di taglio divulgativo,
¢ quasi impossibile non ritrovarvi almeno un'espo-
sizione sommaria della teoria di Piaget: si potrebbe
quindi immaginare che essa rappresenti pienamente
l'attualita delle conoscenze psicologiche sullo svilup-
po del bambino e dell'adolescente. Come cercheremo
invece di spiegare, per diversi aspetti non & cosi ormai
da molti anni; ma allora perche iniziare un capitolo
sullo sviluppo cognitivo proprio parlando del lavoro
di Jean Piaget? Egli non fu il primo ad occuparsi di cio
che avviene nel corso dell'infanzia: c'erano ad esem-
pio gia - e Piaget li conosceva bene - la Psicoanalisi, la
Psicologia Analitica di Jung, gli studi di Binet sull'in-
telligenza. Ma laddove Binet aveva operazionalizzato
in variabili e misurato con un test psicometrico solo
alcuni correlati dello sviluppo intellettivo dei bambini
in eta scolare, Jean Piaget costruisce invece una teo-
ria complessiva su come le abilita mentali nascano nel
bambino, e si sviluppino poi nel corso del tempo. Di-

versamente dalla Psicoanalisi, che indagava lo svilup-
po infantile quasi soltanto dal punto di vista affettivo,
e come chiave di lettura della psicopatologia dell'a-
dulto, per Piaget ¢ lo sviluppo cognitivo nell'eta evo-
lutiva a costituire il focus, il punto centrale ed esclu-
sivo della ricerca e della teorizzazione. Piaget afferma
innanzitutto il ruolo attivo del bambino nel costruire
la propria conoscenza, nel generare e verificare attra-
verso l'azione le sue “teorie sul mondo”. Il bambino e
attivo perché ¢ egli stesso a promuovere il suo svilup-
po adattandosi alle richieste che I'ambiente pone ed
¢ interattivo perché trasforma l'ambiente e ne viene
contemporaneamente trasformato. Allo stesso modo,
pur non negando affatto I'importanza dello sviluppo
emotivo ed affettivo, Piaget studio essenzialmente la
cognizione: la sua psicologia volle essere lo studio di
come la conoscenza del mondo nasca e si sviluppi
nell'essere umano, inteso sia come singolo individuo
che come specie. In questa ottica, Piaget postuldo uno
sviluppo psicologico sequenziale, con una traiettoria
che parte da processi semplici per arrivare a processi e
comportamenti via via pitt complessi, in cui il bambi-
no costruisce attivamente le proprie strutture cogni-
tive e la conoscenza attraverso un processo di inter-
scambio tra organismo e ambiente. Secondo Piaget,
l'associazione tra uno stimolo ed una risposta non
potrebbe generarsi se la nuova risposta non potesse
in qualche modo essere integrata in una struttura di
comportamento preesistente: egli chiamo quindi assi-
milazione l'incorporare nuove informazioni e nuove
risposte negli schemi gia esistenti. Denomino invece
accomodamento il meccanismo col quale il bambino
modifica e trasforma i propri schemi per adattarli ad
una realta nuova, e ad informazioni che non potrebbe
"assimilare".

Per quanto espressione di uno sforzo scientifico
straordinario in profondita, complessita, creativita e
rigore, tale da influenzare ed ispirare per decenni la
ricerca, le affermazioni di Piaget sono state messe in
discussione in molti modi e su diversi livelli negli ul-
timi decenni. In primo luogo, ¢ stato ripetutamente
verificato come le stime sulle capacita di bambini ed
adolescenti formulate da Piaget non siano del tutto
accurate, né generalizzabili. Alcune capacita emergo-
no prima di quanto Piaget avesse postulato e descrit-
to: ad esempio sono stati osservati comportamenti
sostanzialmente non egocentrici in bambini di due
anni, o manifestazioni della comprensione del prin-
cipio di conservazione delle quantita in bambini di
tre o quattro anni. Le capacita di carattere operatorio
formale (logica, astrazione, piena reversibilita) pos-
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sono sia comparire precocemente, che emergere in
tarda adolescenza o addirittura non svilupparsi mai,
nemmeno nel corso della vita adulta. Dati sperimen-
tali mostrano inoltre come Piaget avesse sottovaluta-
to gli effetti dell'educazione, sia a livello soggettivo e
particolare, che in termini di ambiente culturale: nelle
societa non scolarizzate il principio di conservazione
tende ad emergere piu tardi di quanto Piaget si aspet-
tasse, cosi come invece un'educazione particolarmen-
te attenta alla stimolazione delle abilita cognitive puo
produrre effetti sostanziali, e non superficiali o appa-
renti come Piaget sosteneva, di accelerazione dello
sviluppo (Greenfield & Bruner, 1966).

Si potrebbe dunque pensare che il superamento di
Piaget consista in un riposizionamento cronologico
dell'acquisizione delle competenze cognitive, e di una
relativizzazione rispetto a parametri educativi e cul-
turali; credere questo sarebbe perd un errore di pro-
spettiva. Vi sono al contrario aspetti costitutivi della
teoria piagetiana che sono stati messi in discussione
a partire dagli anni '7o del secolo scorso. Piaget im-
maginava uno sviluppo dalla traiettoria lineare (dal
semplice al complesso, dall'indifferenziato alla diffe-
renziazione) e diviso in stadi successivi in cui tutti gli
aspetti della cognizione sono controllati dalle stesse
capacita, ossia quelle conseguite dal bambino in quel-
lo specifico stadio; si € pero osservato come abilita
che dovrebbero essere manifestazioni di un medesi-
mo stadio possono comparire in momenti molto di-
versi, in "stadi piagetiani" differenti, come se esistesse
una specificita dei domini cognitivi ed ognuno di essi
esprimesse una sua traiettoria evolutiva (Case, 1992).
Questo rende evidentemente assai problematica la
nozione stessa di "stadio dello sviluppo" per come
Piaget I'aveva formulata.

Anche gli ormai celebri esperimenti sulle capaci-
ta imitative dei bambini da pochi giorni a due mesi
di vita mettono in discussione la teoria piagetiana
(e.g., neonati che gia imitano le espressioni facciali;
Meltzoff & Moore, 1977, 1992, 1989, 1983). Essi dimo-
strano come sia insostenibile 1'idea che comporta-
menti complessi e finalizzati alla relazione possano
emergere solo in seguito all'esplicita differenziazione
bambino/mondo (permanenza dell'oggetto, differen-
ziazione tra mezzi e fini, riconoscimento dell'altro e
rappresentazione di sé agente al di 1a della percezione
sensomotoria).

Altri autori (Di Giorgio et al., 2019; Schleger et al.,
2014) hanno esplorato l'intelligenza numerica nei feti,
nei neonati e nei bambini in eta prescolare, ovvero la
capacita precocissima di operare mentalmente con le

quantita, che precede evidentemente sia l'apprendi-
mento dei numeri come segni convenzionali, che I'ap-
parire di quella comprensione che Piaget intendeva
esclusivamente come rappresentazione esplicita del
concetto di numero e delle possibilita ad esso legate. E
questa intelligenza numerica innata € anch'essa un'a-
bilita che serve e si esprime nella relazione: ha a che
fare con il riconoscimento dell'altro e con lo sviluppo
della socialita. Nei primi giorni e nei primissimi mesi
di vita, laddove Piaget vedeva solamente riflessi e poi
reazioni circolari, gli psicologi vedono oggi capacita
precoci di cognizione sociale e di costruzione dell'i-
dentita.

Il Neurocostruttivismo

Il neurocostruttivismo (Karmiloff-Smith, 1994,
1999) € una teoria relativamente recente dello svilup-
po cognitivo che mira a integrare alcune posizioni
fondanti della prospettiva piagetiana - il fatto che lo
sviluppo presupponga un atteggiamento attivo del
bambino nella costruzione di rappresentazioni men-
tali sempre piu complesse attraverso processi legati
all'esperienza - con le evidenze neuropsicologiche
sullevoluzione del funzionamento cerebrale. L'atten-
zione principale di questo approccio ¢ rivolta alle tra-
iettorie di sviluppo, sia per identificarle e descriverle
empiricamente, sia per comprendere i vincoli biologi-
ci e ambientali che determinano tali traiettorie.

In termini teorici, il neurocostruttivismo tenta, da
una parte, di conciliare gli approcci innatisti ed em-
pirici allo sviluppo, studiando leffetto dell'interazione
tra fattori biologico-genetici e ambientali nello svi-
luppo del bambino (Karmiloff-Smith, 1998). Dall’al-
tra, offre una risposta “evolutiva” alle teorie sullor-
ganizzazione funzionale del nostro cervello, ancora
fortemente influenzate da una lettura di tipo "modu-
lare" (Fodor, 1985).

L'approccio di Karmiloft-Smith, nel libro “Oltre
la mente modulare” (1999), supera la visione stret-
tamente modularista, postulando che unorganizza-
zione modulare della mente umana non possa essere
applicata al cervello del bambino, che ¢ invece oggetto
di una continua evoluzione nei primi anni di vita. A
questo scopo Karmiloft-Smith offre una spiegazione
dinamica dello sviluppo cognitivo infantile, che per-
mette di coglierne il suo essere in divenire.

Nella prospettiva neurocostruttivista, lo sviluppo
¢ supportato da due processi: la proattivita e la spe-
cializzazione progressiva. La "proattivita” presuppone
che il bambino sia un agente attivo nell'ambiente; in
quanto agente attivo, la costruzione delle rappresen-

RELAJEI 14 « issn 2255-0666

tazioni piu complesse di cio che lo circonda dipende
dalle interazioni del bambino stesso con l'ambiente.
La "specializzazione progressiva" riflette invece l'i-
dea che gli eventi vissuti dal bambino determinino
il modo in cui il bambino si adatta ad essi. A livello
cerebrale, la specializzazione progressiva implica che
i sistemi neurali si specializzino e adattino il loro fun-
zionamento a domini particolari (visione, linguaggio,
ecc.) in base all'esperienza. Ad esempio, nella visione,
i sistemi cerebrali responsabili del riconoscimento
dei volti sono frutto di una progressiva specializza-
zione, dovuta all'esperienza, di un sistema neurale di
riconoscimento degli oggetti inizialmente piu gene-
rale (Thomas & Johnson, 2008). Questi meccanismi e
processi producono una traiettoria di sviluppo che &
quindi determinata, in ogni momento, dalle continue
influenze ambientali.

A tal proposito ¢ importante definire la nozione
di “vincolo” che Annette Karmiloff-Smith propone
in sostituzione a quello di modulo. Secondo Annet-
te Karmiloff-Smith il vincolo ¢ una predisposizione
biologicamente innata che dirige lo sviluppo verso
una traiettoria tipica, ma che puo essere deviata da
influenze di tipo ambientale.

Una delle predisposizioni biologiche pitt impor-
tanti & quella che i neonati (e, come vedremo, gia i
feti) dimostrano per lelaborazione di alcuni stimoli
di natura sociale, quali i volti umani (Goren, Sarty
& Wu, 1975). Studi che hanno coinvolto bambini di
pochi giorni di vita hanno dimostrato che neonati
esposti simultaneamente a un'immagine realistica o
alterata di un volto, dirigono il loro sguardo e guar-
dano piu a lungo I'immagine realistica. Questa predi-
sposizione o vincolo permette al bambino di prestare
attenzione all'immagine a cui ¢ pill frequentemente
esposto nel primo periodo di vita, il volto, lo stimolo
che piu di ogni altro ¢ alla base delle prime interazioni
sociali. Il fatto che tale vincolo, ovvero la preferenza
per il volto umano, possa essere considerato a tutti
gli effetti una predisposizione biologica innata, ¢ ul-
teriormente supportato da evidenze scientifiche che,
mediante tecniche ecografiche in 4D estremamente
sofisticate, hanno indagato il comportamento dei feti
nell'ultimo trimestre di gravidanza (Reid et al., 2017).
Sulla pancia della madre venivano proiettati due tipi
di stimoli visivi, il primo era costituito da tre puntini
visivi disposti come occhi e naso, il secondo invece
prevedeva la stessa configurazione ma capovolta. I
feti mostravano la tendenza a muovere la testa verso
lo schema piu simile a un volto rispetto alla configu-
razione opposta.

Anche gli organi di senso possono essere visti
come un importante vincolo per il bambino in via
di sviluppo. E infatti attraverso il corpo che il bam-
bino esplora in modo proattivo il suo ambiente. Nei
primi mesi di vita, l'acuita visiva ¢ particolarmente
limitata. Questo vincolo di sviluppo precoce limi-
ta le esperienze possibili per il bambino, riducendo
cosi la complessita rappresentazionale di stimoli di
tipo visivo. Quando la loro acuita visiva migliora, au-
menta la gamma di esperienze visive di cui i bambini
sono capaci, cosi come la loro capacita di interagire
nell'ambiente. A sua volta, 'aumento delle interazioni
del bambino determina una pili complessa organizza-
zione a livello neurale e, di conseguenza, una piti ricca
e sofisticata rappresentazione del mondo circostante.

La variabilita con cui questi vincoli si adattano alle
condizioni ambientali puo determinare cambiamen-
ti nelle traiettorie di sviluppo, spiegando cosi quello
che avviene nello sviluppo atipico, caratterizzato da
una maturazione anormale delle funzioni sensoriali,
intellettive e psicologiche dell'individuo. E da notare
che Tapproccio neurocostruttivista si discosta dalle
teorie neuropsicologiche secondo cui i disturbi dello
sviluppo derivano da deficit isolati, localizzati in spe-
cifici moduli funzionali dello sviluppo. Ad esempio,
l'autismo e stato inizialmente considerato il risultato
del fallimento di un modulo innato di sviluppo per
l'espressione della teoria della mente (Frith, Morton
& Leslie, 1991); allo stesso modo, si & ipotizzato che il
disturbo del linguaggio (definito nel contesto italiano,
Disturbo Primario del Linguaggio) sia il risultato di
un fallimento selettivo in un modulo geneticamen-
te prestabilito per la sintassi (van der Lely, 2005). Al
contrario, in unottica neurocostruttivista, lo sviluppo
cognitivo, anche atipico, ¢ sempre da intendersi come
il risultato di un progressivo adattamento allambiente
di vincoli o predisposizioni biologiche innate e inte-
ragenti tra loro.

Lo SVILUPPO DEL LIN-
GUAGGIO
Il linguaggio ¢ un'abilita unica, determinata da
principi propri della specie umana (Chomsky, 1975,
2000) e, al tempo stesso, soggetta all'influenza di fat-
tori sociali, emotivi e culturali (Bates, Bretherton &
Snyder, 1988). Come sottolineano Conti-Ramsden e
Durkin (2012), il linguaggio ¢ molto pit di un sistema
di regole da padroneggiare, si tratta bensi di un mez-
zo vitale per l'integrazione nel mondo sociale e per
lorganizzazione e la rappresentazione delle esperien-
ze che il bambino vive. Il processo di acquisizione di
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questa importante capacita avviene in modo sponta-
neo (il bambino non riceve un insegnamento formale
della lingua) e presuppone lo sviluppo di una serie
di componenti che diventano sempre pitt complesse
man mano che il bambino cresce (Guasti, 2002). Par-
tendo dai primi suoni emessi, per riflesso, dal neonato
e che acquisiranno progressivamente un significato,
fino a giungere alla costruzione di rappresentazioni
simboliche sempre pitt complesse, il bambino diventa
progressivamente in grado di comunicare con il mon-
do che lo circonda.

Com'¢ possibile che in un tempo cosi limitato,
poco meno di tre anni, il bambino riesca a padroneg-
giare unabilita cosi complessa? Per rispondere a que-
sta domanda, iniziamo col definire le varie compo-
nenti verbali che il bambino deve sviluppare nel corso
dei primi anni di vita:

1) fonologica: il bambino impara a discriminare
e successivamente a pronunciare i suoni della lingua
(per il monolingue, della lingua madre; di tutte quelle
a cui ¢ esposto per il multilingue);

2) semantico-lessicale: deve integrare un sistema
di significati che gli consenta di comprendere e pro-
durre le parole della sua lingua, il suo “vocabolario
mentale”;

3) sintattica: per comprendere e produrre mes-
saggi orali, il bambino deve imparare ad applicare
adeguatamente le regole sintattiche che governano la
formazione degli enunciati;

4) pragmatica: il bambino apprende che alcuni
enunciati hanno un significato all'interno del con-
testo in cui sono prodotti. E quindi necessario che
il bambino metta in relazione le affermazioni con il
loro contesto per comprendere il reale messaggio che
veicolano. Deve anche imparare che gli scambi comu-
nicativi hanno regole precise, come il rispetto del pro-
prio turno nella conversazione.

Per comprendere meglio la complessita e la mol-
teplicita dei processi coinvolti nello sviluppo delle
competenze linguistiche e comunicative, passeremo
in rassegna le diverse fasi relative allo sviluppo di que-
ste abilita. Lo faremo considerando esclusivamente lo
sviluppo monolingue. Per quanto riguarda lo svilup-
po multilingue, rimandiamo alla sezione sui consigli
di lettura per un approfondimento mirato in merito a
questa tematica.

0-1 anno
Lacquisizione della lingua ha luogo fin dal grem-
bo materno. Il feto sente la voce della madre ed ¢ in

grado di elaborare alcune proprieta della stessa fin
dall'ultimo trimestre di gravidanza. Vi sono evidenze
scientifiche relative al fatto che gia durante la 35ma
settimana di gestazione il feto sia in grado di elabo-
rare i suoni (Querleu, Renard, Versyp, Paris-Delrue
& Crépin, 1988), reagendo a stimoli linguistici (Leca-
nuet, Granier-Deferre, Jacquet & Busnel, 1992) e mu-
sicali (Lecanuet & Schaal, 1996).

Appena nato, il bambino si dimostra in grado di
elaborare le proprieta ritmico-prosodiche della lin-
gua, sintonizzandosi progressivamente sui suoni pro-
pri del repertorio della sua lingua madre (Werker &
Tees, 1984). Il processo di sintonizzazione (non rife-
rito solo agli stimoli acustici ma anche a quelli pro-
venienti da altre modalita sensoriali) permette ai
bambini di diventare sempre pitt abili a comprendere
lambiente nel quale sono immersi; d’altra parte, fa si
che i bambini perdano sensibilita verso stimoli che
sono meno frequenti. Inoltre, impara a riconoscere
nel flusso continuo del parlato delle stringhe di suono
ricorrenti (Saffran, Aslin & Newport, 1996), le paro-
le, mediante un processo definito in letteratura come
“segmentazione del parlato” (Christophe, Dupoux,
Bertoncini & Mehler, 1994). Questo significa che pro-
prio a questa eta (circa 6 mesi), il bambino inizia gia a
costruire un primo vocabolario di parole estratte dal
flusso del parlato a cui ¢ esposto (Bergelson & Swin-
gley, 2012).

La capacita di elaborare i suoni del linguaggio
porta i neonati a distinguere tra lingue diverse fin dai
primi giorni di vita. A due giorni di vita, i neonati
sono infatti capaci di discriminare tra la lingua madre
e una lingua straniera (Mehler et al., 1988). Laspetto
pit rilevante & che i neonati sono capaci di distingue-
re anche tra lingue straniere a cui non sono mai stati
esposti in precedenza. Per esempio, i neonati francesi
di cinque giorni sanno distinguere tra inglese e giap-
ponese (Nazzi, Bertoncini & Mehler, 1998). E’ possi-
bile quindi affermare che i neonati non distinguono
semplicemente tra una stringa di suoni familiare (la
lingua madre) e una mai sentita (la lingua stranie-
ra), bensi che siano in grado di riconoscere le pro-
prieta ritmico-prosodiche di ciascuna lingua, sia essa
nota oppure no, discriminandole tra loro sulla base
di aspetti quali, per 'appunto, il ritmo e I'intonazione
(Mehler et al., 1988).

In merito alla produzione, il neonato non control-
la ancora né la mandibola (mascella inferiore) né la
lingua, quindi non puo produrre suoni consonantici.
Tuttavia, ¢ in grado di aprire e chiudere il suo tratto
vocale e di produrre suoni approssimativamente si-
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mili alle vocali (Guasti, 2002). Verso i due-tre mesi,
gioca su diverse altezze di suono che gli permettono
di esplorare varie sfumature vocali. Intorno ai quattro
mesi, il bambino impara a manipolare il tratto vocale
ed emette suoni che si avvicinano alle vocali; 1a lalla-
zione canonica si manifesta pero solo intorno ai sei-
sette mesi (Majorano & D’Odorico, 2011). Il bambino,
nella lallazione canonica e successivamente in quella
reduplicata, inizia a produrre sequenze consonanti-
vocali (CVCV) i cui suoni appaiono gradualmente
sempre pill simili a quelli della lingua. A dieci mesi,
il repertorio di suoni che possiede il bambino risulta
ormai specializzato su quello della lingua madre.

E importante sottolineare che, in questa prima fase
di vita, anche se i bambini non sono ancora in grado
di produrre intenzionalmente le parole, sanno comu-
nicare attraverso segni non verbali (ad es. sguardo,
pianto, espressioni facciali) con i loro caregiver. Que-
sti, a loro volta, interpretano e rispondono in modo
contingente ai loro bisogni, non solo fisiologici, ma
anche emotivi e psicologici.

1-2 anni

Al compimento del primo anno di eta, i bambini
iniziano a produrre le prime parole. Dai 13 mesi in
poi, il lessico aumenta progressivamente (Goldfield &
Reznick, 1990). Si stima tuttavia che siano necessari
altri 4-5 mesi perché il vocabolario in produzione rag-
giunga le 50 parole. Una volta raggiunto questo tra-
guardo, solitamente attorno ai 18 mesi, il numero di
parole apprese giorno dopo giorno aumenta sensibil-
mente, e tale fenomeno viene denominato in lettera-
tura “esplosione del vocabolario” (Caselli et al., 1995).
Secondo alcuni ricercatori, in questa fase i bambi-
ni riescono ad apprendere tra le 20 e le 40 parole al
mese, con picchi di 10 parole al giorno. E importante
ricordare che puo esservi una significativa variabilita
interindividuale in questo processo: alcuni bambini
gia a 11 mesi sono in grado di produrre addirittura 30
parole, mentre altri arrivano alle 50 parole solo intor-
no ai 20 mesi (Bates, Devescovi, Pizzamiglio, D’Ami-
co & Hernandez, 1995). In merito alle abilita ricettive,
a 18 mesi, i bambini italiani comprendono circa 200
parole, a fronte di una media di 50 parole prodotte
(Caselli et al., 1995). E da notare che la comprensione
del significato delle parole a 18 mesi ¢ un elemento
predittivo delle future abilita lessicali del bambino in
produzione (Guasti et al., 2019). Questo implica che
migliori sono le competenze in comprensione lessi-
cale tra i 12 e i 24 mesi, piu ricco sara il vocabolario
produttivo negli anni successivi.

Per quanto riguarda lo sviluppo sintattico, ¢ da
notare che prima dei 2 anni, i bambini usano parole
isolate per veicolare messaggi pit complessi (“pappa”
puo voler dire "ho fame"). Intorno ai 2 anni, in paral-
lelo allo sviluppo della funzione simbolica, i bambini
iniziano a combinare le parole per costruire le prime
frasi, composte inizialmente da due elementi. Comin-
ciano anche a padroneggiare gradualmente le regole
morfosintattiche, cosi come la capacita di esprimer-
si su eventi del passato e del presente (Guasti et al.,
2019). Un altro aspetto significativo sullo sviluppo
sintattico riguarda il fatto che bambini di due anni di-
mostrano gia di saper combinare le parole nellordine
richiesto dalla loro lingua (per esempio, un bambi-
no inglese dira “favourite doll”, mentre un bambino
italiano “bambola preferita’; Guasti, 2002). Questo
denota il fatto che gia a questa eta i bambini hanno
acquisito le regole sintattiche relative all'ordine delle
parole proprie della loro lingua. In questa fase, l'ac-
quisizione del linguaggio diventa quindi sempre pit
sofisticata ed efficace nel trasmettere intenzioni e nel
regolare le interazioni con gli altri.

3-6 anni

Dai 3 ai 6 anni, la competenza linguistica dei bam-
bini si consolida sia in termini di comprensione che
di produzione. Il bambino prosegue nell'acquisizione
del vocabolario, delle regole grammaticali della lin-
gua, nella sistematizzazione del repertorio di suoni
che la compongono, manifestando un uso sempre
piu appropriato e diversificato del linguaggio (Hoff,
2009).

In merito allo sviluppo lessicale, si stima che a 3
anni i bambini conoscano in media 1.000 parole.
Quanto allo sviluppo sintattico, il bambino, in questi
anni, padroneggia in modo sempre piit competente il
linguaggio orale, appropriandosi della sua comples-
sita grammaticale. Le frasi iniziano a diventare pit
complesse gia a partire dai 2 anni e mezzo-3 anni.
Si osservano enunciati contenenti strutture di vario
tipo, quali le frasi passive, le interrogative, le relative
sul soggetto (Guasti, 2002). Tra i funtori grammaticali
che vengono appresi intorno ai 3-4 anni, ¢ degna di
nota lacquisizione del pronome clitico o atono che si
riferisce alloggetto diretto (ne ¢ un esempio il prono-
me “lo” nella frase: “il cane lo insegue”). Benché tali
pronomi sembrino in gran parte sovrapponibili agli
articoli (lo, la, le, 1i), sono acquisiti molto piu tardi. Vi
sono ormai solide evidenze in letteratura a supporto
del fatto che bambini italiani di 5 anni che non sono
ancora in grado di produrre il pronome clitico pre-
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senterebbero un profilo linguistico compatibile con
un Disturbo Primario del Linguaggio (Bortolini et
al., 2006).

E’ da notare che questi sono gli anni in cui i bam-
bini si preparano all'importante passaggio dalla scuo-
la dellinfanzia alla primaria. In questottica, come
prerequisito cruciale ai fini dell'alfabetizzazione, & im-
portante che entro i 6 anni i bambini abbiano sistema-
tizzato il repertorio di suoni della lingua, in prepara-
zione agli apprendimenti di lettura e scrittura. Questo
tipo di competenza non appare affatto scontata, dal
momento che é riportata in letteratura una percen-
tuale non trascurabile di bambini che manifesta delle
incertezze legate alla piena padronanza dei suoni del-
lalingua (anche definite difficolta fonologiche), che si
trascinano nella scuola dell'infanzia e si protraggono
fino all'inizio della scuola primaria, compromettendo
le prime tappe del processo di alfabetizzazione (Re-
scorla, Frigerio, Sali, Spataro & Longobardi, 2014).

Lo sviluppo atipico del linguaggio

Anche se nell'intero processo di acquisizione del
linguaggio c'¢ una certa variazione nel ritmo e nei
tempi di acquisizione (Hoff, 2009), la maggior par-
te dei bambini impara a parlare in modo naturale e
spontaneo, seguendo delle tappe che risultano uni-
versali (es. lallazione intorno ai sei mesi, prime paro-
le intorno ai 12 mesi; combinazioni di parole verso i
24). Tuttavia, per un gruppo significativo di bambini
(circa 11-13% della popolazione pediatrica; Rescorla,
2011), lo sviluppo del linguaggio ¢ caratterizzato da
un ritardo nella comparsa del linguaggio espressivo,
e nei casi piu gravi, anche da deficit in comprensione
(Buschmann et al., 2009).

Nella letteratura internazionale questi bambini
sono stati denominati “late talker” o “parlatori tardi-
vi”. Si tratta di bambini che in assenza di condizioni
neurologiche, sensoriali e cognitive, manifestano un
significativo rallentamento nel raggiungimento nel-
le tappe di sviluppo del linguaggio. Per identificare i
parlatori tardivi ci si riferisce in genere a quei bambi-
ni che presentano un vocabolario espressivo inferiore
a 50 parole a 24 mesi ¢/o che non producono combi-
nazioni di parole a 30 mesi (Chilosi et al., 2019).

La prognosi di un parlatore tardivo & favorevo-
le nel 60-70% dei casi circa. Buona parte di questi
bambini sono infatti dei “late bloomers”, ovvero dei
bambini che “fioriscono piu tardi’, allineandosi alle
competenze linguistiche dei loro pari eta. Nel 30%-
40% dei parlatori tardivi, invece, i deficit linguistici
manifestati nella prima infanzia si protrarranno, evol-

vendo successivamente in un disturbo del linguaggio
(Leonard, 1998).

In definitiva, anche se buona parte dei parlato-
ri tardivi riesce a recuperare il ritardo gia negli anni
della scuola dell'infanzia, raggiungendo il livello di
sviluppo linguistico dei pari, vi € una percentuale del-
la popolazione pediatrica in cui la vulnerabilita lin-
guistica persiste dopo i 3-4 anni: in questi casi si puo
ipotizzare la presenza di un disturbo del linguaggio
(o Disturbo Primario del Linguaggio; Sansavini et al.,
2021).

E importante che I'insegnante (o educatore) sia in
grado di osservare la competenza verbale dei propri
studenti, rilevando la presenza di un rallentamento
nello sviluppo di un particolare ambito linguistico. In
alcuni casi, per esempio, un bambino di 5 anni po-
trebbe manifestare una immaturita fonologica, che
si manifesta con l'incapacita di pronunciare un cer-
to suono, o con una sistematica confusione tra due
o0 pitt suoni (es. le “g” vengono pronunciate come “d”,
in modo che “gatto” si presenti sempre come “datto”).
Ancora, leducatore potrebbe rilevare una difficolta in
bambini di 3 0 4 anni, nel produrre e/o memorizza-
re nuove parole, o la presenza di un eloquio partico-
larmente povero e semplificato nonostante il livello
intellettivo. Questi sono solo alcuni esempi delle dif-
ficolta linguistiche che ¢ possibile riscontrare in bam-
bini della scuola dell'infanzia. Anche se, come ¢ ov-
vio, non spetta all'insegnante/educatore intervenire
direttamente, € essenziale che sappia tempestivamen-
te condividere con il genitore le eventuali osserva-
zioni in merito alle vulnerabilita emerse. Si ribadisce
infatti che solo il genitore ¢ autorizzato a rivolgersi
ad un operatore specializzato come un logopedista,
per iniziare un percorso diagnostico e riabilitativo,
nell’interesse primario della promozione dello svilup-
po linguistico del bambino.

Lo SVILUPPO SOCIO-AFFET-
TIVO

Lo sviluppo socio-affettivo nei primi anni di vita
puo essere definito come la progressiva capacita del
bambino, dalla nascita ai 6 anni di etd, di creare re-
lazioni strette e sicure con gli adulti e con i pari, di
sperimentare, regolare ed esprimere le emozioni in
un modo socialmente e culturalmente appropriato, di
esplorare l'ambiente nel contesto della famiglia, del-
la comunita e della cultura di appartenenza (Raver,
2002). Secondo la letteratura, l'acquisizione di com-
petenze sociali ed emotivo-affettive segue una traiet-
toria che ¢ comune alla maggior parte dei bambini
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dall'infanzia all'ingresso a scuola, traiettoria che risul-
ta tuttavia influenzata dalle esperienze individuali a
cui ciascun individuo é esposto (Shonkoff & Phillips,
2000).

Le competenze sociali ed emotive iniziano ad
emergere sin dalla nascita. Prima ancora di acquisire
il linguaggio, i bambini infatti imparano a comuni-
care col caregiver (in genere la madre) attraverso le
emozioni, instaurando con lui/lei un legame profon-
do. La disponibilita di questa figura primaria di ac-
cudimento fa si che il bambino la cerchi attivamen-
te nei momenti di stress, un comportamento noto
in letteratura come “attaccamento” (Bowlby, 1958).
Quando i bisogni dei bambini sono adeguatamente
soddisfatti dal loro caregiver, i bambini imparano a
regolare le proprie emozioni, a prestare maggiore at-
tenzione all'ambiente circostante e, soprattutto, svi-
luppano con questa figura una relazione sicura (Ei-
senberg, Spinrad & Eggun, 2010). L'attaccamento ¢ da
considerarsi quindi un evento cruciale nello sviluppo
emotivo di un bambino perché getta le basi di un at-
teggiamento sicuro che si ripercuotera nello sviluppo
futuro dell'individuo, alimentando la sua autostima e
promuovendo la sua capacita di regolazione emotiva
e di autocontrollo.

La Teoria dell’Attaccamento

Cio che rende scientificamente notevole (al di la
del suo successo tra gli addetti ai lavori ed il gran-
de pubblico) la Teoria dell'Attaccamento di Bowlby
¢ l'inedito incontro di un background psicoanaliti-
co, rielaborato perd in maniera fortemente critica,
con l'attenzione per le scienze naturali in generale
e l'etologia in particolare, e la necessita di elaborare
una teoria dello sviluppo emotivo “evidence based”,
basata cioe sull'osservazione controllata e sull'esperi-
mento. Bowlby definisce l'attaccamento come “qual-
siasi comportamento che porta una persona al rag-
giungimento o al mantenimento della vicinanza con
un altro individuo differenziato e preferito” (Bowlby,
1982). Lattaccamento rappresenta quindi il legame
che si instaura, fin dalla nascita, tra il bambino ed il
caregiver. E' necessario notare che Bowlby considera
il bisogno di relazione e di sicurezza come differente
ed in qualche modo primario, nella relazione di at-
taccamento, rispetto alla mera soddisfazione dei bi-
sogni fisici - nutrimento, accudimento. La madre ¢
importante, prima ed oltre che per la sua funzione di
nutrice, come base sicura dalla quale il bambino puo
partire per esplorare il mondo, ed alla quale poter fare
ritorno per ricevere conforto, affetto, cura. Secondo

Bowlby ¢ possibile affermare che il modo con cui il le-
game con la prima figura di attaccamento - la madre
o chi ne fa le veci - si struttura e si esprime, determi-
nera aspetti della personalita del soggetto nell'arco di
vita, ed in particolare il suo modo di costruire e vivere
le relazioni personali e sociali.

Cercheremo adesso di esemplificare alcune delle
tappe pit importanti dello sviluppo sociale ed affetti-
vo-emotivo del bambino dagli o ai 6 anni. La prima e
piti rilevante tappa di sviluppo sociale si raggiunge in-
torno a 1-2 mesi, ed é rappresentata dal sorriso sociale
del neonato in risposta alle vocalizzazioni o ai sorrisi
dei genitori. Tra i 3 e i 12 mesi, i bambini partecipano
a interazioni sociali mediante il sorriso e imparano
ad esprimere una varieta di emozioni, dalla gioia alla
tristezza, alla paura o all'ansia, con specifiche espres-
sioni facciali. E solo alla fine del primo anno di vita
che i bambini iniziano ad utilizzare gesti per saluta-
re e comunicare i propri interessi e bisogni (Carter,
Briggs-Gowan & Davis, 2004).

Tra gli 1-2 anni, i bambini diventano abili nel rico-
noscere e interagire con persone che non apparten-
gono alla cerchia ristretta dei loro conoscenti. Sono
inoltre in grado di esprimere (sia verbalmente che
non verbalmente) una gamma pit ampia di emozioni,
tra cui la delusione e la frustrazione e di riconoscere
gli stati emotivi altrui. Intorno ai 15 mesi emergono
I'empatia e la consapevolezza di sé. Il bambino rea-
gisce con uno sguardo triste quando vede qualcuno
piangere e manifesta soddisfazione quando riceve
una gratificazione (Carter et al., 2004).

I bambini in eta prescolare (3-4 anni) iniziano a
sviluppare legami affettivi al di fuori della famiglia
sotto forma di amicizie. Sono in grado di compren-
dere la differenza tra un comportamento socialmen-
te accettabile e uno inaccettabile; sanno aspettare il
momento della gratificazione quando si tratta di ri-
spettare i turni e condividere i giocattoli. Dimostrano
inoltre di saper gestire le emozioni pit dirompenti
in modo progressivamente sempre pit consapevo-
le e socialmente appropriato. Nel contesto del gioco
con i pari, iniziano a risolvere autonomamente alcuni
problemi sociali (Han & Kemple, 2006). E proprio in
questa fase, infatti, che iniziano ad emergere le prime
difficolta di relazione con i pari ed eventuali criticita
nel controllo degli impulsi. A 5-6 anni, il bambino im-
para abilita sociali pitt competenti come lodare qual-
cuno che ha raggiunto un certo obiettivo e scusarsi
per un errore involontario che ha commesso. Inoltre,
dimostra di voler trascorrere sempre pill tempo in
gruppi di coetanei relazionandosi con loro in un con-
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testo che non sia solo quello scolastico (Hemmeter,
Ostrosky & Fox, 2006).

Nella fase prescolare (3-6 anni), 'insegnante svolge
un ruolo importante nell'aiutare i bambini a definire i
valori propri del contesto sociale in cui sono immersi
i bambini (per esempio, la condivisione e l'aiuto reci-
proco) e nel promuovere competenze di regolazione
emotiva e di maggiore consapevolezza emotiva (Han
& Kemple, 2006).

Laricerca ha dimostrato che le competenze in am-
bito sociale ed emotivo in eta prescolare rappresen-
tano un importante precursore per il successo futuro
dell'individuo non solo a livello scolastico ma anche
professionale e sociale. Per esempio, un recente stu-
dio ha rilevato che i bambini che, durante la scuola
dell'infanzia, sono pil bravi a risolvere i conflitti con
i coetanei, a comprendere le emozioni e che sono col-
laborativi con i loro compagni, hanno maggiori pro-
babilita di diventare adulti ben inseriti nel contesto
sociale e con un lavoro meglio retribuito (Jones, Gre-
enberg & Crowley, 2015). Il funzionamento sociale ed
emotivo nella prima infanzia sembra quindi predire
significativamente il livello di istruzione, il tipo di oc-
cupazione, e la qualita dello stato di salute mentale in
eta adulta (Konold & Pianta, 2005). In particolare, i
ricercatori hanno osservato che i bambini che aveva-
no dimostrato un migliore autocontrollo e una auto-
regolazione emotiva pili competente durante la prima
infanzia godevano di una salute fisica migliore e di
un migliore status socioeconomico nella prima eta
adulta (26-32 anni) rispetto ai coetanei che in eta pre-
scolare avevano mostrato minori competenze socio-
emotive (Moffitt et al., 2011). Nel complesso, la ricerca
sullo sviluppo emotivo e sociale precoce suggerisce
che i genitori e gli educatori dovrebbero promuovere
nella prima infanzia le competenze sociali ed emotive
dei bambini per garantire il benessere dell'individuo
a lungo termine.

CONCLUSIONI

In questo contributo abbiamo analizzato due tra
gli approcci scientifici piu rilevanti sullo sviluppo
psicologico nella fascia d'eta 0-6 anni, evidenziando
come lo sviluppo non sia un processo pre-determi-
nato, ma il risultato di un’interazione dinamica tra
fattori biologici e genetici da un lato e fattori am-
bientali dallaltro. In particolare, abbiamo sottolinea-
to 'importanza di un intervento educativo basato su
un approccio ECEC (Early Childhood Education and
Care) di qualita, evidenziandone il ruolo cruciale nel
favorire uno sviluppo armonioso.

In questottica, il contributo intende promuovere
politiche e pratiche educative che supportino i servi-
zi 0-6 attraverso un approccio capace di valorizzare e
sostenere le potenzialita di sviluppo cognitivo nei pri-
mi anni di vita, rispettando la naturale variabilita in-
dividuale. Le istituzioni impegnate nella definizione
di politiche per i servizi educativi nella prima infanzia
dovrebbero integrare tali aspetti nella progettazione
di nuovi protocolli di intervento. Una maggiore con-
sapevolezza della complessita dello sviluppo infantile
potra inoltre contribuire a prevenire discriminazioni
legate alle differenze individuali nel funzionamento
cognitivo e psicologico, rappresentando un pilastro
fondamentale per promuovere 'uguaglianza sociale.
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