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4 PREFAZIONE

prendimento della lettura & per il cervello un'impresa ardua — ¢
una miniera di intuizioni che stanno trasformando la nostra com-
prensione della lettura. Nel loro insieme, queste discipline stan-
no facendo luce sulla quasi miracolosa capacita del cervello di
riorganizzarsi per apprendere a leggere e per formulare pensieri
originali.

Con questo libro mi propongo di riesaminare questioni date
per scontate — per esempio, che imparare a leggere sia per il bam-
bino qualcosa di naturale. Nell'evoluzione della capacita della
nostra mente di apprendere, leggere non ¢ affatto qualcosa di
naturale — il che ha implicazioni affascinanti, ma anche dramma-
tiche, per un gran numero di persone, € specialmente per i bam-
bini.

La stesura di questo libro ha richiesto 1'assunzione di una plu-
ralitd di punti di vista, per acquisire i quali mi sono stati necessa-
ri molti anni. Sono docente di sviluppo infantile e neuroscienza
cognitiva; ricercatrice che si occupa di linguaggio, lettura e dis-
lessia; madre di bambini di cui leggerete pii-avanti e paladina
della lingua scritta. Dirigo, alla Tufts University di Boston, un cen-
tro di ricerche — il Center for Reading and Language Research
dell’Eliot-Pearson Department of Child Development — in cut i
miei colleghi e io studiamo I'atto del leggere in soggett di ogni
etd, per lo pih affetts da dislessia. Il nostro sforzo comune € rivol-
to a capire le implicazioni della dislessia nei contesti linguistici
pia diversi, da quello in cui la lingua principale ¢ I'inglese o un
idioma avente le stesse radici - si tratti de) tedesco, dello spagno-
lo, del greco o dell'olandese — a quelli in cul st usano lingue ad
esso meno imparentate come I'ebraico, il giapponese o il cinese.
Siamo coscienti del prezzo che é richiesto al bambino ¢he non
impara a leggere, indipendentemente dal fatto che provenga da
una comunita filippina, da una riserva di nativi americani ¢ da un
sobborgo benestante di Boston. Molti nostri sforzi sono indirizza-
ti alla progettazione di nuovi interventi e alla valutazione dei loro
cffetti sul comportamente, nella scuela e nel cervello. Grazie alle
moderne tecniche di scansione, & oggi possibile letteralmente
‘vedere’ Datiivita cerebrale che accompagna la lettura, prima €
dopoe i nostri interventi.

La somma di queste esperienze, |'insieme delle ricerche di-
sponibili e la consapevolezza del diffondersi nella societa di nuovi
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modi di comunicare mi hanno spinto a scrivere il mio primo libro
per il lettore comune. E confesso che deve ancora finire di abi-
tuarmi a uno stile che non comporta riferimenti immediati al
tanti studiosi il cui lavoro ¢ alla base di gran parte di questo libro.
Spero vivamente che i lettori approfitteranno dell’ampia sezione
di note e riferimenti bibliografici relativi ai singoli capitoli.

1L libro comincia rendendo omaggio alla bellezza, alla varie-
ta ¢ all’inventiva delle primissime forme di scrittura; prosegue
con gli spettacolari, nuovi scenari dello sviluppo del cervello
che legge e dei modi della sua acquisizione; e termina con le
difficili questioni relative ai pregi e ai pericoli di ¢id che abbia-
mo di fronte.

Un po’ paradossalmente, la prefazione spesso serve all’autore
per presentare le sue idee finali sul libro che ha terminato.
Questo volume non fa eccezione. Ma anziché concludere con
parole mie, vorrei usare quelle del mite reverendo Ames, prota-
gonista del romanzo Gilead di Marilynne Robinson, quando affi-
dé la sua epistola-testamento al figlio ancora piccolo: «L’ho scrit-
to quasi tuttc con la piu profonda speranza e convinzione.
Vagliando i pensieri e scegliendo le parole. Sforzandomi di dire
la verita. E ti dird francamente che é stato bellissimo»®.






PARTE PRIMA

Come il cervello ha imparato a leggere

Parole € musica sono i binari dell'evoluzion«
umana.

{(John S. Dunne, A Vision Quest)

Sapere come qualcosa ha avuto origine € spes
30 il migliore indizio su come essa funziona.
(Terrence Deacon, The Symbolic Species)
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12 COME JL CERVELLO HA IMPARATO A LEGGERE

potere di trasformare la vita intellettuale dei lettori senza obbli-
garli ad alzarsi dalle loro comode poltrone.

Negli anni Ginquanta del Novecento, gli scienziati’ hanno
usato il lungo assone centrale del timido ma furbo calamaro® per
capire come i neuroni si attivano e si trasmettono segnali, € in
certi casi per osservare come riparanc o compensano un difetto
di funzionamento. A un diverso livello della ricerca, oggi i neuro-
scienziati cognitivi studiano come vari processi cognitivi (o men-
tali) funzionano nel cervello. In questo ambito di ricerca, il pro-
cesso della lettura é 'esempio per eccellenza di invenzione culty-
rale acquisita di recente che avanza richieste inedite alle struttu-
re cerebrali preesistenti. Studiare che cosa il cervello deve fare
per leggere e le sagaci forme di adattamento 2 cui ricorre quan-
do qualcosa non va ¢ paragonabile allo studio del calamaro agli
albori della neuroscienza.

11 santuario di Proust e il calamaro del neuroscienziato sono
modi complementari per capire dimensioni diverse del processo
di lettura. Permettetemi di presentarvi piti concretamente I'impo-
stazione di questo libro facendovi leggere due frasi, che mettono
a dura prova le capacita respiratorie, del saggio Sulle lettura di
Proust.

Forse non ci sono giorni della nostra adolescenza vissuti con altrettanta
pienezza di quellt ... passati in compagnia del libro prediletto. Tutto cio
che li riempiva agli occhi degli altri e che noi evitavamo come un osta-
colo volgare a un piacere divino: il gioco che un amico veniva a propor-
ci proprio nel punto pil interessante, 'ape fastidiosa o il raggio di sole
che ci costringevano ad alzare gli occhi dalla pagina o a cambiare posto,
la merenda che ci avevano fatto portar dieiro e che lasciavamo sul banco
11 accanto senza toccarla, mentre il sole sopra di noi diminuiva di inten-
sita nel cielo blu, la cena per la quale si era dovuti rientrare e durante la
quale non abbiamo pensato ad altro che a quando saremmo tornati di
sopra a finire il capitolo interrotio; tutto questo, di cui la lettura avreb-
be dovuto impedirci di percepire altro che l'inopportunitd, imprimeva
in noi un ricorde talmente dolce (talmente pitt prezioso, secondo il
nostro attuale giudizio, di quells che allora leggevamo con tanto amore)
che ancora oggi, se ci capitano tra le mani i libri di un tempo, li sfoglia-
mo come fossero gli unici calendari conservati dei giorni passati e c¢i
aspettiamo di vedere, riflessi sulle loro pagine, le case e gli stagni che
noen esistono piv’,
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Riflettete innanzitutto su che cosa pensavate leggendo questo
brano, e cercate poi di analizzare cosa, precisamente, avete fatto
leggendolo, comprese le associazioni di idee che le parole di
Proust avevano cominciato a suscitare. Se siete come me, Proust
avra risvegliato lontami ricordi di vostre letture: i luoghi appartati
in cui vi rifugiavate per non essere disturbati da fratelli, sorelle e
amicy; le sensazioni ed emozioni risvegliate da Jane Austen,
Charlotte Bronté e Mark Twain; la luce fioca della torcia elettrica
sotto le coperte che speravate non fosse vista dai genitori. E que-
sto il proustiano, e nostro, santuario della lettura. E dove abbia-
mo imparato per la prima volta a vagare senza sosta nelle Terre di
Mezzo, Lilliput e Narnia. E dove per la prima volta abbjamo con-
diviso le esperienze di chi non avremmo mai incontrato: principi
€ poveri, draghi e damigelle, guerrieri Kung e una giovane ebrea
olandese che con i suol familiari viveva nascondendosi dal nazisti.

Si dice che talvolta Machiavelli si preparasse alla lettura abbi-
gliandosi secondo la moda deli’epoca dell’autore che intendeva
leggere e apparecchiasse per due; un segno di deferenza® verso i
doni intellettuali ¢he stava per ricevere e, forse, di tacita com-
prensione del senso deH’incontro descritto da Proust”.
Leggendo, possiamo uscire dalla nostra coscienza e trasferirci
nella coscienza di un altro: un’altra persong, un’altra epoca o
un’altra cultura. L'espressione passing over (fraslazione) usata dal
teologo John Dunne™ descrive bene il processo col quale la lettu-
ra ci permette di sperimentare la prospettiva completamente
diversa della coscienza di un’altra persona, di identificarci con lei
e calarci temporaneamente nel suo ruolo. Quando ci caliamo
nella mentalitd di un cavalicre, nelle esperienze dello schiavo,
nelle gesta di un'eroina e nell’animo del furfante in preda al
rimorso o, al contrario, del tutto indifferente alle proprie malefat-
te, non ritorniamo mai noi stessi; a volte ci sentiremo ispirati,
altre volte rattristati, ma in ogni caso piu ricchi. Grazic a questa
nostra esposizione, scopriamo il carattere a volte unico a volte
comune dei nostri pensieri; scopriamo di essere singoli, ma non
soli.

Nel momento in cui questo accade, non siamo pit prigionieri
dei limiti del nostra pensiero. I nostri precedenti confini, qualsia-
si essi fossero, sono sfidati, stimolati e a poco a poco spostati, Una
pit ampia nozione dell’‘altro’ cambia chi siamo e — cosa di parti-



T =1 P o= L ® =
Ol = - » e = = -
r . - = = .
= I ' - e . — e = = -
- = Wi i -
i =" = ., T VSN S s
- » » = - - > =m b — y =
o 3 - T
= = " " " e
= 4 e = = e - -
B - b i . £
= - =n Tz =

Sali

W







-

T ‘}\

&
=
i
. i L
o — 1
‘.‘. -~
> I
i
v,







o+
(T

= - - .- —— - = S
— - - - E B o gag e Spns :
i = = = =, Y= oW DAl L S £
. [ = = -
. - .
. - L -
. = - =z = . d
- - B
= - -l ——— e e
-— - -







T

= N T e
i
> = =

-
e S -
. - 1
< -



i -
3
-

.
s
"

- o St

- - .




-
i

== = =, o

Teor  mwly e










s —




- -
-
- - -




—_— . = =
b
. Vo= = —

—— S e e SESEHELT W e

: o = b TS =
== = e e e
' = =







= = = == = = = p B = -
- & o
N N P - =
S “
= " - -
= - - — T o« == -
- - =
- - —— T - - - 1 - "
= = -8 e - -
= = = > E ( =
'
. . A b




i






f
|
|
,
B ¥ ! ]
e ae .
STy .




R




sew———=s |
B
.
o BT
.
- =







- - ‘. - § =
- - == —- — —_— -5
. Wl ST oD o PomseR e = = =1 4+ =aEEl Ay =
- = 3 a = - 3] - - -
- -
e
P ST R RS ST ey LS SR e A A e T = A =S AT O
- o= - T . . -










.







oy




42 COME [L CERVELLO HA IMPARATO A LEGGERE

dei lobi temporali e con i lobi frontali. I lobi frontali furono coin-
volti per via del loro ruolo nelle abilitd esecutive come ’analisi, la
progettazione e I'attenzione, tutte indispensabili all'elaborazione
dei suoni elementari delle sillabe e delle parole e alla gestione
delle categorie semantiche come wmane, piania € tempio.

Fare attenzione alle caratteristiche dei singoli snoni dentro le
parole dev’essere stata una grande novitd per i nosiri antenati, e
fu la conseguenza di una trovata particolarmente brillante. Con
Fampliarsi del lessico, i Sumeri introdussero nel loro sistema di
scrittura il cosiddetto principio del rebus, che consiste nell’usare un
simbolo, come uccello, per trasmettere non il significato del voca-
bolo, ma il suo suono, che in sumerico corrispondeva alla prima
sillaba di una parola. In questo modo, il simbolo per uccello veni-
va a svolgere due funzioni: esprimere il suo signiticato, oppure it
suo suono linguistico. Naturalmente, toghere ambiguita ai due
usi richiedeva ulteriori nuove funzioni, compresi speciall marca-
tori sia per 1 suoni sia per le comuni categorie di significato. A
loro volta i marchi fonetici € semantici richiesero circuiti cerebra-
li ancora piu raffinati.

Per immaginare a che cosa il cervello sumerico fini con }asso-
migliare, possiamo aiutarci con due stratagemmi. Torniamao,
innanzitutto, ai risultati dell’équipe di Raichle®, che ha osservato
che cosa succede quando un significato viene conferito alle parc-
le. Per esempio, Raichle e i suo colleghi hanno osservato come il
cervello legge pseudo-vocaboli come mbli e vere parole come fimb
(arto}, In cui le lettere sono le stesse ma la loro disposizione &
senza senso in un caso, dotata di senso nell’altro. In ambedue 1
casi, all'inizio entravanao in attivita le stesse aree visive, ma dopo il
riconoscimento nelle regioni delle associazioni visive, la pseudo-
parola stimolava scarsa attivitd cerebrale. Al contrario, le parole
vere trasformavano il cervello in un alveare di attivita, La rete di
processi atuvati dalle parole dotate di senso comprendeva la rispo-
sta delle aree corticali visive dell’associazione visiva alle configura-
zioni percettive o rappresentazioni; quella delle aree frontali, tem-
porali e parietali, che davano informazioni sui suont verbali mini-
mi o foremi, € infine quella delle aree dei tobi temporali e parieta-
li incaricate ch gestire 1 significati e i collegamenti con altre paro-
le vere e proprie. La differenza di attivita cerebrale tra le due di-
sposizioni delle stesse lettere — delle quali una soltanto era una
parola — corrispondeva a quasi metd corteccia cerebrale. E con
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ogni probabilita, di fronte a parole cuneiformi o geroglifiche 1
primi lettori sumerl ed egizi, cominciando a creare i primi sisteri
di scrittura, usarono parti di quelle stesse regioni cerebrali.

A ulteriore conferma di questo scenario, ho ancora un asso
nella manica. Per dare un'altra occhiata al cervello sumerico che
legge, possiamo ricorrere a un sistema di scrittura vivo € vegeto
costruito in modo simile {cio¢ in modo logosillabico}. Una lingua
tuttora in uso ha infatui un analogo passato di transizione dai sim-
boli pittografici a quelli logografici, usa marcatori fonetict e
semantici per togliere ambiguita ai simboli e rinvia a un ampio
corpus di dati ricavati dalle scansioni cerebrali. Mi riferisco alla lin-
gua cinese. John DeFrancis”, studioso di lingue antiche ¢ cinese,
classitica sia quest'ultimo sia il sumerico tra le scritture logosilla-
biche; hanno infattl molti aspetti comuni - sebbene, ovviamernte,
¢l siano anche delle differenze.

1l cervello che legge il cinese (Fig. 7) rappresenta quindi
un‘approssimazione attuale e ragionevolmente buona del cervel-
lo dei primi lettori sumerici. Un circuito cerebrale molto pit
ampio ha preso 1l posto di quello del lettore di contrassegni.
Questo nuovo adattamento cerebrale richiede aree molto pit
estese nelle regtoni visiva e di associazione visiva in ambedue gli
emisferi. Diversamente da altri sistemi di scrittura (per esempio
alfabetici), i sistemi sumerico e cinese mostrano una considerevo-
le partecipazione delle aree dell’emisfero destro, che contribui-
scono a soddisfare le notevoli esigenze di elahorazione spaziale
dei logogrammi, nonché di forme pit generali dj elaborazione.
Numerosi e visivamente impegnativi, i logogrammi richiedono
I'intervento di buona parte delle due aree visive, ¢ di un'impor-
tante regione occipito-temporale chiamata area 37, implicata nel
riconoscimento degli oggetti che Dehaene ipotizza essere la prin-
cipale sede del ‘riciclaggio neuronale’ nella lettura e scrittura®.

Anche se la lettura fa sempre uso di porzieni dei lobi frontali
e temporali per gli aspetti progettuali e per I'analisi dei suoni e
dei significati delle parole, | sistemi basati sui logogrammi sem-
brano mettere in attivita parti ben precise delle aree frontali e
temporali, in particolare alcune aree coinvolte in abilitad della
memortia motoria. ] neuroscienziati cognitivi Li-Hai Tan e Charles
Perfetti e la loro équipe di ricerca all'Universita di Piusburgh
hanne accertate un particolare importante, cioé che queste aree



44 COME IL CERVELLO HA IMPARATO A LEGCERE

Figura 7 - Cervello che legge logosillabico

AREA U IEITIVA

~.,
AREE FRONTAL

GIRO SOPRAMARGINALE
/

CIRO ANCOTARE
-

di memoria motoria sono molto pin attive in chi legge 1l cinese
che in ¢hi legge altre lingue, perché € in questo modo che i sim-
boli cinesi vengono imparati dal giovani lettori: scrivendolt e
riscrivendoli”, Lo stesso mode in cul erano appresi i caratten
sumerici — scrivendo e riscrivendo su tavolette per esercitarsi:
«ando verarmente cosi».

Una storia nella storia: come ¢ Swmeri insegnavane a leggere
ai loro figh

GH scolari sumeri imparavano a leggere tramite elenchi di voca-
boli su tavoletie di argilla. Un simile dettaglio non sembra una
svolta epocale per I’Homo sapiens, ma lo €. Insegnare non solo
richiede una solida conoscenza dell’argomento, ma obbliga l'in-
segnante a stabilire che cosa deve far parte dell’apprendimento di
un particolare contenuto. Inolire, un buon insegnamento rende



[ PREMI SISTEMI DI SCRITTURA 45

piu visibili le rante dimensioni della materia insegnata — in questo
caso la complessita del linguaggio nella sua forma scritta. Il pro-
cesso graduale dell’imparare come insegnare i piti antichi sisterni
di scrittura costrinse i primi insegnanti di lettura dell’'umaniti a
diventare anche i primi linguisti.

Antichi documenti analizzati di recente da Yori Coher, assiro-
logo dell'Universita di Tel Aviv, suggeriscono quanto tempo
impiegavano gli alunni sumeri per imparare a leggere ¢ scrivere:
letteralmente anni passati a esercitarsi nelle e-dubba, le “case delle
tavolette™. Tl nome allude a un aspeuo essenziale del metodo
d’insegnamento sumerico: gli insegnanti scrivevano i caratteri
cuneiformi su un lato della tavoletta, e gli alunni li copiavano sul
lato opposto. I nuovi lettori imparavano a leggere testi contenen-
ti informazioni di carattere sia logografico sia fonetico - a volte
nella stessa parola. [ giovani lettori dovevano possedere un’ampia
base di nozioni, automatismi ben rodati e non poca agilita cogni-
tiva per decidere che valore dare a un particolare segno scritto:
logografico, fonetico-sillabico o semantico; solo cosi potevano
sperare di capire agevolmente il significato di un testo. Tutto cid
richiedeva anni di esercizio, ¢ non ¢’é da meravigliarsi che tavo-
lette scoperte di recente contengano descrizioni, un anno dopo
laltro, di infelici studenti e dei loro insegnanti, spesso seguite
dalla frase: «dopo di che mi ha preso a vergate».

Ma la vera sorpresa non consiste nelle punizioni frequent.
Quei primi insegnanti di lettura utilizzavano principi linguistici
altamente analitici, preziosi in ogni epoca. Fin dall'inizio, Cohen
ha notato che i lettori neofiti imparavano elenchi di vocaboli
basati su particolari principi linguistici. Alcuni elenchi illustrava-
no categorie semantiche, basate sul significato, ogni categoria
essenda distinta da marchi specifici. Quando poi la scrittura
sumerica comincio a includere simboli per le sillabe, un secondo
tipo di elenchi di vocaboli fu raggruppato in base alle somiglian-
ze di pronuncia. Questo significa che 1 Sumerti avevano iniziato ad
analizzare il loro sistema dal punto di vista fonolagico, cioé in base
al suono delle parole, la stessa base di diversi metodi fonetici oggi
impiegati nell'insegnamento della lettura. In altre parole, millen-
ni prima che i pedagogisti del XX secolo si dessero a discutere se
per insegnare a leggere siano piu convenienti 1 metodi basati sui
suoni o quelli basati sui significati, i Sumeri avevano incorporato
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elementi di entrambe le impostazioni nelle loro primissime
forme di insegnamento.

Uno dei principali contributi del primo sisterna di scrittura
sumerico € stato il modo in cui la didattica ha promosso lo svilup-
po concettuale. Chiedendo agli allievi, o ai bambini in genere, di
apprendere vocaboli classificati in modo semantico e fonetico, gli
insegnanti li hanno ajutati a ricordare meglio le parole, ad arric-
chire il loro lessico e ad accrescere il loro patrimonio concettua-
le. Nella terminologia corrente, i Sumeri hanno usato, per inse-
gnare a leggere, la prima strategia metacognitiva di cui abbiamo
notizia®. Ossia, gli insegnanti sumeri hanno fornito ai loro alun-
ni strumenti che rendevano esplicito come imparare e ricordare
una nozione.

Col tempo, i lettori sumert neohiti imparavano anche parole
che illustravano le comuni proprieta wmorfologiche del linguaggio
(per esempio, come due umtd simboliche possono fondersi in
una nuova parola connessa con entrambe), La morfologia ¢ il
sistema di regole per formare parole a partire dalle pit piccole
porzioni significative di una lingua: 1 merfemi. Per esempio, in
inglese bears (orsi; egli/etla/esso porta) € composto da due morfemni:
la radice deare la s che indica un nome plurale o Ja terza persona
singolare del presente del verbo to bear. Senza questa cruciale pos-
sibilita di combinare gli elementi della lingua®, il nostro lessico ¢
il nostro pensiero sarebbero terribilmente limitati, con gravi ¢on-
seguenze per la nostra evoluzione intellettuale e tutte cid che ci
rende cognitivamente divers: dai nostri cugini primati,

11 sistema dei richiami di uno dei nostri parenti primati, le
scimmie mgeriane putty-nosed, illustra Pimportanza di questo tipo
di possibilita combinatoria linguistica, Come il cercopiteco grigio-
verde, le scimmie puity-nosed emettono due richiami di avverti-
mento distinti per i principali predatorl. «<Pyow» significa che un
leopardo ¢ nelle vicinanze, mentre il suone «hack» indica 'avvi-
cinarsi di un'aquila, Recentemente, due zoologi scozzest hanno
osservato che le scimmie hanno combinato i due richiami, otte-
nendone un terzo tramite cui avvertire le scimmie piv giovani che
¢ tempo di abbandonare la zona”. Una simile innovazione tra le
scimmie puity-nose € analoga al nostro uso dei morfemi per crea-
re nuove parole, uno stratagemma spesso impiegato dai Sumeri
nel loro sistema di scrittura.
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L'invito alla modestia che ¢i € rivolto dalla scrittura e dalla
pedagogia dei Sumeri non riguarda fa loro comprensione dei
principi morfologici, ma il loro essersi resi conto che I'insegna-
mento della lettura deve cominciare con un’attenzione esplicita
verso le caratteristiche principali della lingua orale. E proprio
quello che si cerca di fare oggi nei programmi pil ‘aggiornati™,
dove gli aspetti fondamentali di una lingua sono incorporati nelle
istruziont di lettura. Un’idea del wato sensata. Se credeste di esse-
re gli unici lettori al mondo e sc non foste stati influenzati da nes-
sun metodo precedente su come insegnare a leggere, cerchereste
di immaginarvi le caratteristiche della lingua orale in modo da
realizzarne una versione scritta. Per i primi insegnanti sumeri il
risultato fu un insieme duraturo di principi linguistici che facilita-
rono l'insegnamento e 'apprendimento, e in pili accelerarono lo
sviluppo delle capacita cognitive e linguistiche dei Sumeri alfabe-
tizzati. Cosi, con il contributo sumerico all'insegnamento della let-
tura e della scrittura alla nostra specie comincia la storia di come
il cervello che legge ha cambiato il nostro modo di ragionare.

Uno degli aspetti meno noti ma pin consolanti del retaggio
sumerico & che le donne dei palazzi reali imparavano a leggere.
Le donne possedevano il loro particolare dialetto, chiamato
Emesal o ‘fine idioma™ per distinguerlo dall'Emegir, il dialetto
standard, o ‘idioma principesco’. Il dialetto femmintle differiva
nella pronuncia di molte delle sue parole particolari. Possiamo
solo immaginare la complessita cognitiva richiesta agli allievi che
dovevano alt¢rnare un dialetto con Yaltro passando dai testi in cui
le dee parlavano nel loro ‘fine idioma’ a quelli in cui glt dei ut-
lizzavano il loro ‘idioma principesco’. E una gradita testimonian-
2a in favore di questa antichissima cultura che alcune delle prime
canzoni d'amore ¢ ninnananne del genere umano siano state
composte dalle sue donne:

Vieni sonne, vieni sonno,

vieni dal mio bambino

corri sonno dal mio bambino

acquieta t suni occhi senza pace,

posa la mano sui suoi occhi luminosi

e quanto alla sua lingua inesperta

fai che il balbettio non lo tenga sveglio®.
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La stessa lingua inglese & un analogo assortimento di attacca-
mento al passato ¢ pragmatismo. Tra le sue radici figurano il
greco e il latino, il francese, I'antico inglese e altri, a un prezzo
che ogni scolare e studente anglosassone scopre a sue spese. I lin-
guisti classificano I'inglese scritto tra i sistemi morfofonemici, per-
ché la sua ortografia tende a esprimere tanto i morfemi {unita di
significato) quanto i fonemi (unita di suono) — per lo sgomento
di tanti nuovi lettori inconsapevoli delle sue ragioni storiche. Per
illustrare il carattere morfofonemico nella lingua inglese, i lin-
guisti Noam Chomsky e Carol Chomsky si sono serviti di vocabo-
li come muscle (muscolo) per chiarire come le parole portano con
sé una storia intera, non diversamente dalle radici sumeriche
all'interno del vocabolario accadico®. Per esempio, la ¢ muta in
muscle pud sembrare del tutto inutile, ma in realtd collega visiva-
mente la parola inglese al latino musculus da cui ha avato origi-
ne, e a cui deve la parentela con altri vocaboli quali muscular
(vigoroso) € musculature (muscolatura). In queste ultime parole, la
¢ & pronunciata e rappresenta 'aspetto fonemico del sistema alfa-
hetico inglese, cosi come la ¢ muta di muscle trasmette visivamen-
te 1'aspetto morfemico di quel sistema. In sostanza, P'inglese rap-
presenta un compromesso tra la raffigurazione dei suoni singoli
della lingua orale, e la rappresentazione delle radici dei suoi
vocaboli®.

A causa di un compromesso di questo tipo, i giovani lettori di
antico accadico dovettero confrontarsi con un sistema di scrittura
intellettualmente e neurologicamente esigente. Difficile stupirsi
che il sistema di scrittura accadico, come il suo predecessore
sumerico, richiedesse dai sei ai sette anni per essere conosciuto a
fondo. La lentezza dell’apprendimento, unita a potenti fattor
politici, fecero del leggere e dello scrivere una prerogativa di una
ristretia €lite di sacerdoti € membri della corte —i soli che poteva-
no permettersi di dedicare parecchi anni alla propria istruzione.
In nessun luogo questi limiti socio-politici hanno operato pin
chiaramente e negativamente che nella vicenda, parallela a quel-
la mesopotamica, dell’altro ‘primo’ sistema di scrittura — i gerogli-
lici dell’antico Egitto, che secondo alcuni studi recenti avrebbero
preceduto il sistema sumerico di un secolo o forse pitl.
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Un altro ‘primo’? Linvenzione det gevoglifici

Per molti anni la maggior parte degli studiosi ha sostenuto che i
Sumeri abbiano inventato il primo sistema di annotazione detla
lingua parlata, e che la scrittura degli Egizi fosse derivata in qual-
che modo dal sistema sumerico, Nuovi dati inguistici suggerisco-
no pero che un'invenzione della scrittura totalmente indipenden-
te abbia avuto luogo in Egitte interne al 3100 2.C. o, in base a dati
ancora controversi di egittologhi tedeschi ad Abydos, nel 3400
a.C. — in epoca precedente la scrittura sumerica™ Se la scoperta
verra confermata, 1 geroglifici dovranno essere considerat il
primo grande adattamento evolutivo del cervello che legge.
Poiché le prave non sono ancora definitive, desidero esporre il
sistema geroglifico degli Egizi (Fig. 8) come un adattamento indi-
pendente. Esteticamente affascinanti e classificabili in sostanza ora
1 logogrammi, i primissimi geroglifici erano molto diverst sul piano
visivo dalle ‘impronte d'uccello’ della Mesopotamia. Chiunque
abbia provate a decifrare qualcuna di queste antichissime scritre
finisce presto con I'mnamorarsi del suo mero pregio estetico. In
ogni caso, entrambi 1 sistemi imptegavano il poco comune princi-
pio del rebus, ed entrambi erano considerati un dono divino™.
Nel tempo la scrittura geroglifica si ¢ evoluta in un sistema
misto comprendente sia logogrammi per un nucleo di significati
linguistici, sia segni speciali per i suoni consonantici (i cosiddetti
fonogrammi). Per esempio, il segno geroglifico per case ha una
buona somiglianza con una casa vista dall’alto = come si imrmagi-
nava che la vedessero gli dei. H segno poteva essere usato come

Figura 8 - Geroglifici egizi per ‘uccello’, ‘casa’, ‘tempio’ e ‘palazzo’
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faceva a gara per acquistare le *ossa di drago’, cui si attribuivano
proprieta curative magiche, e alcuni notarono gruppi di segni sui
carapact di tartaruiga e su ossa pill antiche. L’'opinione attuale
¢ che 1 quesiti alle divinitd fossero tracciati in cinese arcaico su
scapole di bue e carapaci di tartaruga, poi rotti con fern roventi
per leggere i responsi divini nelle crepe che si formavano.
Un’iscrizione divinatoria completa conteneva quesito, data,
responso e ¢id che pol era effettivamente successo. Per esempio,
un'iscrizione di 3000 anni fa della dinastia Shang racconta che il
re Wu Ding volle sapere se la gravidanza della regina sarebbe cul-
minata in un ‘licto evento’, Gli dei risposero che sarebbe succes-
so solo se Hao, la regina, avesse partorito in certe date. Non fu
cosi, ¢ la fine dell’iscrizione conferma il sacro responso: «Il parto
non fu un lieto evento. Nacque una bambina»*.

Caratteri tracciati con gran cura ¢ conservati per secoli da un
carapace di tartaruga sono una buona metafora per molti segni
del cinese, ognuno dei quali racchiude interi libri di storia. Come
si € visto, la scrittura cinese, al pari di quella sumerica, & un siste-
ma misto logosillabico che tende a conservare nei suoi caratteri
tracce importanti del proprio passato. Chiede, quindi, ai nuovi
lettori di sviluppare una quasi prodigiosa memoria visiva e spazia-
le, che si consolida anche attraverso la pratica continua della cal-
ligrafia. Esattamente come nel caso dei complementi fonetici
surnerici ed egizi, un piccolo marchio accompagna moltl dei
caratteri pil usati, dando informazioni sulla pronuncia delle silla-
be. Quesio dettaglio di natura fonetica aiuta a riconoscere una
parte dei caratteri, le cui caratteristiche visive sarebbero altrimen-
ti ancora pil difficili da distinguere e imparare.

Comungque, il cinese mostra anche ulteriori differenze rispet-
to ad altri antichi sistemi di scrittura. In primo luogo, € ancora
adoperato, Il sistema di scrittura cinese € un dono che il passa-
to ha elargito al presente ed & ancora venerato dai suoi lettori.
Quando Gish Jen, la celebre scrittrice cinese-americana, si recd
in Cina per upa lunga visita, ebbe 1'occasione di vedere un
uomo molto anziano che ogni giorno andava al parco munito di
un lungo bastone. Lentamente, per tutto il pomeriggio, traccia-
va grandi caratteri cinesi sul terreno asctutro, eseguendoli alla
perfezione. If vento finiva col cancellarli; non prima, pero, che
avessero riscosso 'ammirazione di un buon numero di passan-
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ti¥". La scena cattura i potenti modi in cui la grafia cinese funge
non solo da mezzo di comunicazione ma anche da forma artisti-
ca, ¢ forse. per 'anziano osscrvato da Gish Jen, da espressione
di spiritualita.

Nel mio seminario postlaurea, ho scoperto un‘altra area di
diversita tra le antiche ortografie ¢ il cinese. Quando ho chiesto
ai miet student cinesi della Tufts University come avessero
imparato tanti caratteri in cosi giovane eta, si sono messi a ride-
re € hanno risposto che avevano un ‘sistema segreto’: pinyin.
I lettori principianti imparano il ginyin come un aiuto per affer-
rare i concetti nel leggere ¢ scrivere, e come preparazione con-
cettuale in vista dell’apprendimento di 2000 caratteri entro il
quinte anno di istruzione primaria. Qual & jl segreto del pinyin?
Un piccolo alfabeto. Dando ai glovant lettori la sensazione di
padroneggiare un limitato sottoinsieme di caratteri, questo alfa-
beto cinese 11 aiuta a capire 'argomento del brano da leggere e
a prepararsi al seguito.

Non & I'unica sotpresa del cinese. Uno dei pia piacevoli para-
dossi della grande varieta di sistemi di scrittura in uso nel mondo
coinvolge un antichissimo sistema riservato alle donne.
Diversamente dal resto del cinese, che ¢ logografico, il sistema
delle donne era esclusivamente basato sulla trascrizione fonetica
dei suoni del cinese, La strana e stupefacente storia del ny shu =
la ‘scrittura delle donne’ — & descritta assai bene nel romanzo di
Lisa See Fiore di Neve ¢ il ventaglio segreto™. Lettere rituali in nu shu
erano dipinte su ventagli finemente decorati o ricamate su stoffe
eleganti. Per secoli questo sorprendente sistema di scrictura ha
aiutato un piccolo gruppo di donne a sopportare, e se possibile a
superare, le costrizioni di un’esistenza di cui i loro piccoli piedi
fasciati erano il simbolo. L'ultima donna in grado di leggere e
parlare il nu shu, Yang Itwanyi, ¢ morta recentemente all’etd di
novantasei anni. Il nux shu € una toccante testimonianza della
grande importanza della scrittura in vite che, altrimenti, sarebbe-
ro rimaste nell'isolamento®,

Il nu shu & anche un esempio della magnifica diversita delle
scritture del mondo, e insieme 'introduzione ai sistemni di scrittu-
ra fonetici, ai sillabari e agli alfabeti. Come la lingua cinese, i siste-
mi di scrittura alfabetici nascondono molti misteri, interrogativi
sorprese. B come se cercando di scoprire quant di noi sono
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diventati lettori di alfabeti volessime colmare una lacuma nel
nostro sapere, afferrare qualcosa che conosciamo a metd, ma che
rimane oltre la nostra portata. Per Socrate sarebbe stato meglio
che nessuno lo avesse imparato, per ragioni sulle qual, due mil-
lenni e mezzo piu tardi, vale ancora la pena di riflettere.



CAPITOLO TERZO

L.a nascita di un alfabeto
e le proteste di Socrate

Bella e feconda sovra il negro mare
giace una terra che s'appella Creta,
nelle salse onde d’ogni parte attinta.
Gli abitanti v’abbondane, € novanta
contien cittadi, e la favella ¢ mista.
{Omero, Odissea)’

Quelli che passono leggere
vedone due volte meglio.
(Me¢nandro)

Una delle pill interessanti recenti scoperte sulla sioria della scrit-
tura ¢ avvenuta in Egitto a Wadi el-Hol - un toponimo il c¢ui
preoccupante significato & ‘gola del terrore’, In quel inogo deser-
tico, riarso da un caldo impietaso, gli egittologi John Damell e
Deborah Darnell trovarono strane iscrizioni, parecchi secoli pitt
antiche del pit antico alfabeto conosciuto®. La scoperta sembrava
rappresentare 1"*anello mancante’ tra il precursore in scala ridot-
ta, il sisterna egizio, e la successiva, bella scrittura ugaritica, che
molti studiosi classificano tra gli alfabeti. I Darncll credonoe che
gli scribi e i lavoratori semiti che vissero in Egitto al tempo degli
Hyksos, intorno al 1900-1800 a.C., siano stati gli inventori di quel
sistema, che sembra avere sia sfruttato certe possibilitd del limita-
10 sistema consonantico egizio (una scoperta attesa) sia incluso
alcuni elementi della snccessiva scrittura semitica ugaritica (una
scoperta inaspettata).

Esaminata la scrittura di Wadi el-Hol, Frank Moore-Cross, insi-
gne studioso di Harvard, é giunto alla conclusione che esso &
schiaramente Ia pin antica delle scritture alfabetiche»*. Moore-
Cross vi ha trovato mold simboli simili o identici a lettere ben
note di epoche successive, e ha suggerito che faccia parte di
<un'unica evoluzione dell’alfabeto». La misteriosa iscrizione di
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Figura 9 - Tre cervelli che leggono
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do suono. Questo perché tutti i suoni sono co-articolati* € in
parte sovrapposti, nel senso che un fonema copre in parte il suc-
cessivo modificando la sua pronuncia. Ha scritto Yeni-Komshian:
«Una delle pit ardue sfide per chisi occupa di percezione del lin-
guaggio ¢ stabilire come i singoli suoni siano isolati (segmentati)
nel segnale verbale complesso € come siano identificati in modo
appropriato»*,

E esattamente quello che fecero i Greci quando inventarono il
loro alfabeto. Innanazitutto, come si legge nei manuali, analizzaro-
no i fonemi fenici ¢ la corrispondencza tra i singoli suoni e i carat-
teri dell'alfabeto fenicio. Poi fecero lo stesso col greco parlato,
Dopo di che, riciclando i grafemi del fenicio, cercarono di giun-
gere a una corrispondenza puntuale tra fonemi del greco parlato
e caratteri dell’alfabeto greco. Cid richiese I'introduzione di
nuovi caratteri per i suoni delle vocali. Per esempio il carattere
greco ‘alfa’, che corrisponde alla vocale ‘a’, fu ricavato dalla paro-
la fenicia alef, che significava ‘bue’®, Un’affascinante innovazione
degli scrittor? greci € consistita nel cambiare alcuni simboli per
meglio esprimere le peculiarita linguistiche degli idiomi locali*.
E, si pensa, una delle ragioni per cui le citti-stato greche hanno
impiegato grafie leggermente diverse®, Cambiare le letiere di un
sistema di scrittura in modo che corrispondano al dialetto locale
€ una trovata ingegnosa, un esempio di concretezza linguistica ¢
sapienza fonologica che ancora oggi sarebbe difficilmente accet-
tato da un membro dell’Académie Frangaise. Sole comprenden-
do fino in fondo la sbalorditiva complessita della lingua parlata
possiamo apprezzare cié che gli antichi Greci riuscirono a realiz-
zare. Se i Sumeri furono i primi linguisti e gli eruditi sanscrit
furono i primi grammatici, ai Greci andrebbe attribuita la scoper-
ta della fonetica.

La grande impresa degli inventori dell'alfabeto greco —la con-
sapevole, sistematica analisi del discorso — si ripete inconsapevol-
mente nella vita di ogni bambino che impara a leggere. Gli scola-
ri greci erano dotati di un alfabeto quasi perfetto e di altrettanto
perfette regole di corrispondenza tra grafemi e fonemi, col risul-
tato che imparavano a leggere scorrevolmente molto prima dei
loro coetanei sumeri, accadi o egizi. Ed emerge la questione, che
trascende i 1imiti di questo libro, se questo antico sviluppo della
scorrevolezza tra i Jettori greco-antichi sia sfociato in un amplia-
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mento del pensiero che introdusse il grandioso periodo classico
della cultura greca.

Nel contesto di questa domanda senza risposta, & sorprenden-
te il paradosso della secolare ambivalenza dei Greci verso l'inse-
gnamento del loro stesso alfabeto. Poco dopo la riveluzionaria
invenzione di quest'ultimo, la principale conseguenza locale sem-
bra essere stata una caduta all'indietro di 400 anni, Al contrario
di Egizi e Accadi, 1 Greci colti continuarono a considerare 1a loro
raffinata cultura orale come superiore a quella scritta®.

La figura storica di Socrate rappresenta la pia eloquente dife-
sa della cultura orale ¢ la piu decisa contestazione del valore di
quella scritta. Prima di liquidare velocemente la questione del-
I'ambivalenza greca verso I'invenzione della scrittura alfabetica,
dobbiamo interrogarci sul perché uno dei pensatori pit grandi e
originali abbia deprecato il suo impiego. Rivolgeremo ora ['atien-
zione al conflitto invisibile, nella Grecia classica, tra cultura della
lingua parlata e uso della lingua scritta. L'accurata trascrizione
platonica delle sorprendenti obiezioni di Socrate alla scrittura
svela alcune ragioni terribilmente importanti per cui oggi anche
noi dovremmo tenerne conto.

Le obiezioni di Socrate, la ribellione silenziosa di Platone
¢ Uabitudine di Aristotele

Persanalmente, Socrate non scrisse nubla. Quanto al moti-
vo, se dobblamo credere a cid che Platone racconta al
rignardo nel fedro, fu perché pensava che i libri potessero
mettere in corto circuito il lavoro di comprensione critico
e attivo, producendo un discepolo con «un concetto falla-
ce di sapienza,

(Martha Nussbaum)

Non si esagera dicendo che con Aristotele il mondo greco
¢ passato tramite 'educazione orale all’abitudine della let-
tura,

(Sir Frederic Kenyon}™!

Viveva e vestiva semplicemente, e descriveva se stesso come un
«fastidioso tafano»* sul dorso del nobile ma pigro cavallo che era
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Discutendo Ja lingua scritta, Socrate prese una posizione accol-
ta di solito come una sorpresa: era profondamente convinto
che essa comportasse gravi rischi per la societa. I suoi tre timo-
ri in proposito appaiono semplici in modo disarmante, ma non
lo sono. E quando ci interroghiamo sulla nostra transizione
intellettuale verso nuovi modi di ottenere informazioni, queste
obiezioni meritano ogni nostro sforzo di cogliere la loro essen-
za. In primo luogo, Socrate sosteneva che le parole hanno un
ruolo molto diverso nella nostra vita intellettuale secondo che
siano pronunciate o scritte; in secondo luogo, considerava
estremamente pericolose le nuove — e assai piu lievi — esigenze
della lingua scritta in fatto di moemoria e interiorizzazione del
sapere; in terzo luogo, era un appassionato difensore del ruolo
insostituibile della lingua parlata nello sviluppo di moralitd e
virth in seno alla societd. Ognuno dei suoi timori & legato a un
giudizio di inferiorita della lingua scritta rispette a quella par-
lata, per ragioni che ancora oggi sono un forte richiamo alla
prudenza,

La prima obiezione di Socrate: I'immobilita della parola scritta

La via delle parole, del conoscere e amare le parole, & una
via che porta all'cssenza delle cose e all'essenza del sapere.
{(John Dunne)™”

Nel film The Paper Chase™, Charles Kingsfield insegna diritto a
Harvard e terrorizza i suoi giovani studenti interrogandoli ogni
giorno. In particolare, egli pretende che giustifichino qualunque
loro affermazione citando i precedenti giuridici. Nella prima
scena in aula, Kingsfield dichiara: «Qui st usa il metodo socrati-
co... rispondere, chiedere, rispondere. Attraverso le mie doman-
de imparate a insegnare a vol stessi... A volte potete pensare di
avere la risposta. Vi assicuro che € pura illusione. Nella mia aula
¢’¢ sempre un’alra domanda. Qui si fa chirurgia cerebrale. Le
mie domandine vi sondano il cervello».

Kingsfield é I'immaginaria personificazione sia di un moderno
metodo socratico, sia di un cervello che legge ben funzionante. A
scuola e all’umiversita ghi insegnanti fanno ancora oggi il loro
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lavoro stimolando gli studenti, coinvolgendoli ed esaminando
presupposti e solidita dei loro ragionamenti. Momenti simili
ripropongono nelle moderne aule il metodo critico dei seminari
ateniesi. Il professor Kingsfield esige che i suoi studenti conosca-
no i precedenti giuridici, in modo che la lore comprensione della
legge aiuti a preservare la giustizia sociale. Socrate esigeva dai
discepoli che cercassero 'essenza delle parole, delle cose e dei
peusieri in modo da acquistare virtu, perché e questa a permette-
re all’'uomo di «gssere chiamato amico di Dio».

Alla base del metodo socratico ¢’¢ una particolare concezione
delle parole, viste quasi come creature viventi e dotate di movi-
mento, capaci di portarci — se ben guidate — alla veritd, al bene e
alla virtd. Era convinzione di Socrate che diversamente dal
«morto discorsos della lingua scritta®, la parola pronunciata, la
«parola viva», consistesse di entita dinamiche ricche di significa-
to, suoni, musicalitd, accento e ritmo; entitd suscettibili di esserc
conosciute in modo sempre pitt profondo attraverso I'esame
razionale ¢ dialogico. Al contrario, le parole scritte non possono
rispondere. Lo statico mutismo della parola scritta rischiava di
estinguere il procedimento dialogico che per Socrate era il cuore
dell’educazione.

Pochi studiosi sarebbero stati pitt concordi di Lev Vygotsky
con 'importanza attribuita da Socrate alla ‘lingua viva' e al
valore del dialogo nel perseguimento dello sviluppo intellettua-
le. Nella sua celebre opera Pensiero ¢ linguaggio, Vygotsky ha
descritto la relazione intensamente produttiva tra parala e pen-
siero e tra insegnante e allievo®. Come Socrate, Vygotsky ritene-
va che l'interazione sociale avesse un ruolo cruciale nello svi-
luppo di relazioni sempre pitt profonde tra parole e concetti
durante !'infanzia.

Ma rispetto alla ristretta concezione socratica della lingua
scritta, Vygotsky e gli studiosi contemporanei del linguaggio
prendono le distanze. Nella sua breve vita, Vygotsky ha osserva-
to che il fatto stesso di mettere per iscritto i pensieri porta chi
hi scrive a raffinarli e a scoprire nuovi modi di ragionare. In
questo senso, lo scrivere pud trasferire nell'interiorita del sin-
golo la dialettica descritta da Socrate nel Fedro. In altre parole,
negli sforzi di chi scrive di catturare un’idea con formule verba-
li sempre pin precise si cela un dialogo interiore individuale,
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ben noto a chiunque si sia sforzato di articolare i propri pensie-
ri ¢ abbia sperimentato come le nostre idee prendono forma
grazie allo sforzo stesso di scriverle. Socrate non poté sperimen-
tare questa capaciti dialogica della lingna scritta, perché lo scri-
vere era ancora un processo acerbo. Se fosse vissuto anche solo
una generazione pil tardi, il suo atteggiamento sarebbe stato
piu clemente.

Dopo centinaia di generazioni, mi chiedo come Socrate avreb-
be reagito alle possibilitd dialogiche della comunicazione interat-
tiva de! XXI secolo. Oggi la capacita che un testo ha di risponder-
ci possiede mille volti: i messaggi che i giovani si scambiano con i
cellulari, le e-mail di cui gli adulti fanno sempre pitt uso, i dispo-
sitivi in grado di parlare, leggere e tradurre in varie lingue. La
questione fondamentale, per noi come per Socrate, sarebbe se
queste capacita siano sviluppate in modi che riflettano sufficien-
temente un vero esame critico da parte della nostra intelligenza.

Una piu sottile preoccupazione di Socrate pud essere stata che
la parola scritia potesse essere confusa con la realta. La sua appa-
rente impermeabilita maschera la sua natura sostanzialmente illu-
soria. Poiché «sembra... che siano intelligenti»™, e percid pin vici-
ne alla realta di una cosa, le parole - temeva Socrate - possono
trarre in inganno, suscitando una falsa e superficiale convinzione
di capire qualcosa quando invece il lavoro di conoscenza € appe-
na all'inizio, Il risultato sarebbe una vuota arroganza che a nien-
te porta o contribuisce. Su questo timore, Socrate e il professor
Kingsfield godrebbero della compagnia di migliaia di insegnanti
e genitori che oggi osservano i loro figh passare ore davanti al
monitor del computer, assorbendo, ma non necessariamente
comprendendo, una marea di informazioni. Tale apprendimento
parziale sarebbe apparso inconcepibile a Socrate, per il quale il
Vero sapere, la vera saggezza e la vera virtl erano gli unici scopi
dell’educazione.
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La seconda obijezione di Socrate: la distruzione della memoria

[Nel] moderno Guatemala [...] i Maya commentano che i
forestieri prendono appunti non tanto per ricordare qual-
€0Sa, quanto per non ricordarlo.

(Nicholas Ostler)®

Infatti esse produrranno dimenticanza nelle anime di chi
impara, per mancanza i esercizio della memoria; proprio
perché, fidandosi della scrittura, ricorderanno le cose dal-
['esterno, da segni alieni, ¢ non dall’interno, da sé: dunque
tu non hai scoperto un farmaco per la memoria, ma per il
ricordo.

(Platone)®

Le incolmabili differenze, tra parole pronunciate ¢ scritte, di
applicazione pedagogica ¢ filosofica viste da Socrate, quanto a
capacita di descrivere la realta e affinare il pensiero e la virtu
erano poca cosa in confronto ai suoi timori per i cambiamenti
che I'alfabetizzazione avrebbe apportato alla memoria e all’inte-
riorizzazione individuale del sapere. Socrate sapeva bene che la
lettura € la scrittura avrebbero aumentato parecchio la memoria
culturale, riducendo al tempo stesso le richieste alla memoria del
singolo; ma non apprezzava affatto un simile scambio.

Imparando un’enorme quantita di materiale trasmesso oral-
mente, 1 giovani greci istruiti preservavano la memoria cultura-
le e incrementavano il sapere di tutta la societa. Diversamente
dai magistrati che lo processarono, Socrate apprezzava quel
sistema non gia in quanto garanzia della conservazione della
tradizione, ma perché era convinto che solo il duro lavoro del-
I'apprendimento mnemonico fosse cosi rigoroso da creare un
ricco patrimonio di sapere personale, che poi il dialoge can
I'insegnante avrebbe provveduto a perfezionare. Da questa
visione piu ampia ¢ organica del linguaggio, della memoria €
del sapere, Socrate trasse la conclusione che la lingua scritta
non fosse un ‘farmace’, ma un potenziale fattore di distruzio-
ne. Preservare il ricordo individuale, e il suo ruclo nel vaglio ¢
nel perfezionamento del sapere, era per lui ben piu importan-
te degli innegabili vantaggi della scrittura nella conservazione
della memoria culturale,
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Molti di noi danno per scontata la memorizzazione come parte
integrante dell’educazione, dall’asilo agli studi postlaurea, ma in
confronto ai Greci, o anche solo ai nostri nonni, il vero apprendi-
mento mnemonico & oggi ridotto a quasi niente. Una volta all’an-
no chiedo ai miei studenti universitari guante poesie sanno a
memoria. Una decina di anni fa Ia risposta era da cinque a dieci;
oggl, da una a tre. Questo piccolo sondaggio mi fa pensare di
nuovo a Socrate e alle sue scelte apparentemente antiquate. Quali
le implicazioni per le prossime generazioni, che forse affideranno
ancora meno alla mente ~ si tratti di poesie o, per alcuni, delle
tabelline? Cosa faranno quei bambini se manchera la corrente, il
computer si guastera e il sistema andra in avaria® Che differenze
i sono, nelle vie nervose che collegano il linguaggio ¢ la memo-
ria a lungo termine, tra i nostri bambini e quelli dell’antica
Grecia?

Di certo, Lotte Noam, I'ottantaseienne nonna ebrea dei miei
figli, stupirebbe le generazioni future. 8§i pud dire che non c'¢
un’occasione in cui non sia in grado di citare alcune strofe appro-
priate dj una lirica di Rilke, un brano di Goethe o qualche gusto-
s0 gloco di parole — per la gioia dei nipotini. Una volta, in un
moto d’invidia, chiesi a Lotte come faceva a ricordare tante poe-
sie e aneddoti divertenti. «<Ho sempre voluto avere qualcosa che
non potessero togliermi se fossi finita in un campo di concentra-
mento» & stata la sua semplice risposta. Lotte ¢i invita a fermarci
a riflettere sul ruolo della memoria nella nostra vita e su che cosa
potrebbe significare, infine, il suo lento atrofizzarsi generazione
dopo generazione.

Un vivido esempio della reazione di Socrate al venir meno dei
ricordi personali ¢ il momento in cui sorprende il giovane Fedro,
che, dovendo recitare a memoria un’orazione di Lisia, si era
munito di quello che potrebbe essere stato il primo dei biglietti-
ni da sbirciare della storia. Come aiuto alla memoria, Fedro aveva
scritto il discorso e lo aveva infilato nel mantello. Sospettando
cosa il suo allievo aveva fatto, Socrate inizi0 una predica sulla
natura delle parole scritte € sulla loro penosa incapacita di soste-
nere l'istruzione. Ed esordl paragonando la scrittura ai bei dipin-
ti che solo superficialmente somigliano a 16 che raffigurano, ma
«se chiedi Joro qualcosa, tacciono solennemente. Lo stesso vale
pure per i discorsi scritti: potrest avere I'impressione che parlino,
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quasi abbiano la capacita di pensare, ma se chiedi loro qualcuno
dei concetti che hanno espresso, con I'intenzione di capirlo, essi
danno una sola risposta e sempre la stessa».

E difficile non sentire simpatia per Fedro, cke non fu l'unico
bersaglio della riprovazione di Socrate. Nel Protagora, Socrate se
la prende con coloro che ragionano «come rotoli di papiro» e
«non saprebbero né rispondere né a loro volta porre domande»®,

La terza obiezione di Socrate: la perdita del controllo
sul linguaggio

In fondo, ci¢ che Socrate temeva non era la lettura, ma la super-
fluita delle informazioni e il suo corollario - la comprensione
superficiale; leggere per il giovane non opportunamente seguito
poteva diventare una invisibile e irreversibile perdita di controllo
sul sapere. Con le parole di Socrate: «Una volta scritta, la compo-
sizione, qualunque sia, si diffonde ovunque finendo in mano non
solo a quelli che la capiscono ma anche a quelli che non sono fatti
per lei; non sa come rivolgersi alle persone giuste € non rivolger-
si alle persone shagliate. E quando € maltrattata e usata a spropo-
sito ha sempre bisogno che coloro che 'hanno messa al mondo
le vengano in aiuto, essendo incapace di difendersi € soccorrersi
da sola»™.

Souto Timmancabile umorismo®, l'ironia e 'esperienza di
Socrate ¢’é il radicato timore che leggere e scrivere senza la guida
di un maestro ¢ di una organizzazione consenta un accesso peri-
coloso al sapere. La lettura diventa per Socrate una nuova versio-
ne¢ del vaso di Pandora. Quando la lingua scritta si diffondera,
nessuno potra render conto di che cosa sara scritto e di chi lo leg-
gera, € ancora meno di come lo interpreteranno i lettori.

Gli interrogativi sull'accesso al sapere percorrono l'intera sto-
ria dell'uomo, dal frutto proibito del giardino dell’Eden a
Google. I timori di Socrate sono molto amplificati dall'attuale
possibilita di chiunque abbia un computer di imparare molto,
molto rapidamente su virtualmente tutto, dovunque e in ogni
momento € «senza una guida», attraverso lo schermo di un com-
puter. E possibile che questa commistione di immediatezza, infor-
mazioni apparentemente illimitate ¢ realta virtuale rappresenti la
pit grave minaccia, fino a questo momente, al tipo di sapere e
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virth caro a Socrate, Platone e Aristotele? La curiosita moderna si
accontentera delle piaite, spesso superficiali informazioni su
schermo, o queste ultime alimenteranno Vaspirazione a un sape-
re pitt profondo? Ed € verosimile che 'esame approfondito delle
parole, dei pensieri, della realti e della virtdl riesca a prosperare
in una cultura caratterizzata du un’atienzione sempre parziale e
multifunzionale? Pud I'essenza di una parola, una cosa o un con-
cetto conservare la sua importanza quando tanto apprendimento
avviene in segmenti di trenta secondi d'immagini in trasformazio-
ne? E non c'é il rischio che bambini abitwati a ricorrere a ripro-
duzioni sempre piu fedeli del mondo reale vadano incontro a
un'atrofia dell’immaginazione? O che aumenti Valtro nschio, di
scarbiare le teorie per la realta se questa € mostrata da fotogra-
fie, filmati e ‘tiviverita’? Come reagirebbe Socrate a una versio-
ne filmata di un dialogo socratico, alla voce che lo riguarda su
Wikipedia, o a un filmato su YouTube?

Il punto di vista di Socrate sulla ricera del sapere nella nostra
cultura torna ad assillarmi ogmi volta che vedo i miei due figli
usare Internet per fare i compiti, per poi annunciare di avere
«imparato tutto» su qualche argomento, Guardandoli avwerto una
sconvolgente affinita con I'inutile battaglia di Socrate € non posso
fare a meno di pensare che il nostro controllo su cosa, come e
quanto profondamente la prossima generazione imparera ¢i €
sfuggito di mano nella misura da hu paventata due millenni e
mezzo fa. D'altra parte il nostro tornaconto ¢ altrettanto palese, a
cominciare dalla conservazione delle obiezioni del maestro tra-
mandateci per iscritto da Platone.

In ultima analisi, Socrate perse la sua battaglia contro il dif-
fondersi di lettura e scrittura, sia perché non comprese fino in
fondo le possibilita della serittura sia perché era impossibile vol-
tare le spalle alle nuove forme del comunicare e del sapere.
Socrate non poté impedire il diffondersi della lettura pin di
quanto noi possiame impedire ’adozione di sempre pin sofisti-
cate tecnologie. Ed é giusto che sia cost, vista la comune ricerca
del sapere da parte del genere umano, Ma & importante che nel
concentrarci sul funzionamento del cervello e sul suo rapporto
con la lettura, teniamo conto delle obiezioni di Socrate. La cui
avversione, In realtd, non fu mai verso la parola scritta in quanto
lale — come Platone, del resto, aveva capito. Cié che egli osteggio
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fu la superficialita verso te proteiformi possibilita del linguaggio
e l'inadeguatezza nell’'usare quest’ultimo «con tutta la nostra
intelligenza»".

In questo, Socrate non fu solo, nemmeno al suo tempo. In
un’altra parte del mondo, nell'lndia del V secolo a.C., i paladini
della lingua sanscrita disapprovarono la scrittura ed esaltarono la
lingua parlata quale unico vero veicolo della crescita intellettuale
¢ spirituale. Quegli eruditi osteggiavano ogni dipendenza dalla
lingua scritta che rischiava di inguinare I'oggetto della loro voca-
zione: I"analisi del linguaggio.

Ora che ci accingiamo ad affrontare lo sviluppo della lettura e
della scrittura nei membri «piu giovani della nostra specier®™,
spero che i timori di Socrate ispireranno il nostro personale coro
greco, spingendoci a interrogarci su come la vita delle parole nei
bambini e la ricerca della saggezza e della virtil possano rivitaliz-
zarsi in questa nuova generazione - € in quelle che verranno.






PARTE SECONDA

Come 1l cervello impara gradualmente a leggere

Tra 1 tanti mondi che 'uvomo non ha ricevuto come un
dono naturale, ma ha create col proprio spirito, il mondo
dei libri ¢ senza dubbio il pit grande. Ogni bambino che
scarabocchia le prime lettere sulla lavagna e cerca per la
prima volta di leggere, nel farlo entra in un mondo artificia-
le ed estremamente complicato; per conoscere fino in
fondo le leggi e le regole di quel mondo ¢ padraneggiarle
alla perfezione, nessuna singola esistenza umana é abba-
stanza lunga. Senza le parole, senza la scrittura e senza i
libri non ci sarebbe la storia, non potrebbe esserci alcuna
nozione di umanita.

(Hermann Hesse, Bucherei und Bildungspflege)
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suscita una serie di attese relative a un’altra epoca. Una volta, molto
tempo fa € un aviso, per qualungue hambino di buen senso in eid
prescolare, che quella che sta per ascoltare ¢ una favola. Gi sono
buone ragioni per sostenere che ci sia qualche centinaio di tipi di
favole, ricche di varianti legate alla cultura e all'epoca. I bambini
finiscono col riconoscerne melte, contraddisiinte dalla tipicita
della trama, dell'ambientazione, dell'epoca e dei personaggi.
Questo tipo di informazioni € a sua volta riassumibile in schemi, un
termine usato da alcuni psicologi per denotare come certi modi
di pensare diventino stereotipati, alutandoci a cogliere il senso
degli eventi ¢ a ricordarhi meglio™. Si instaura cosi una specie di
spirale che si autoalimenta: piu la favela appare coerente, pil
facilmente € memorizzata; ma piu sard ricordata, pili contribuira
al formarsi di schemi; ¢ pitt numerosi sono gli schemi, piu coeren-
ti appariranno le favole e pit ampia sara la base di conoscenze
per le letture future.,

La capacita di immaginare scenari probabili contribuisce allo
sviluppo delle capacita inferenziali del bambino (la deduzione o
I'indovinare in base alle informazioni date). Per bambini che van-
tano cinque anni di esperienza nel combattimento con i troll, nel
soccorso di fanciulle dalla chioma di seta e nella decifrazione di
formule magiche sara piu facile riconoscere vocaboli poco comu-
ni (come chioma e troll) nelle pagine di un libro, e, cosa ancora
ptu importante, capire il senso del contesto in cui appaiono.

Dopo aver considerato i vart modi in cui I'incontro con i libri
prepara il bambino alle letture future, si potrebbe concludere
che leggere molti libri ai propri figli sia, nel periodo prescolare,
un allenamento sufficiente. Non & cosi. Secondo alcuni ricercato-
ri, ascoltare leggere € solo un aspeito della preparazi(me del bam-
bino alla lettura®™. Un altro buon predittore € la capacita apparen-
temente banale di nominare una lettera.

Che cosa ¢’¢ nel nome di una letterar

Man mano che prendono confidenza con la lingua dei libri, i
bambini cominciano a sviluppare una pit sottile consapevolezza
dei dettagli visivi del testo a stampa. In moite culture, si vedono
bambini intenti a ‘leggere’ un libro muovendo il dito, perfino
quando di righe di testo non c’é neanche 'ombra. Un aspetio
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della consapevolezza della stampa comincia con la scoperta che le
parole di un testo procedono in una direzione precisa: da sinistra
a destra in inglese e nellc altre lingue europee; da destra a sinistra
in ebraico, aramaico ¢ lingue affini; dall'alto in basso in alcuni
sisterni orientali. :

Viene poi una serie di capacita pit complicate. Dal momento
in cui la forma di certe linee diventa semnpre pid familiare, aleuni
bambini riescono a identificare le lettere colorate sullo sportello
del frigorifero o su un altro elettrodomestico o su un foglio di
carta. Nella capacita del cervello di riconoscere la forma visibile
di, mettiamo, una lettera color turchese, non ¢'e niente di acci-
dentale, come potrebbe testimoniare ogni antico cervello lettore
di contrassegni. Come si & visto, la capacita in questione dipende
da una precisa messa a punto dei sistemi dj percezione visiva che
ci permettono di riconoscere un gufo, un ragno, una freccia o
una matita, oltre che dall’esposizione abbondantemente ripetuta
alle stesse forme.

Prima di imparare a riconoscere automaticamente una lettera,
¢ 2 maggior ragione a etichettarla, un bambino deve avere alcuni
neuroni della sua corteccia visiva ‘specializzati’ nel percepire la
manciata di trattj che contraddistingue ogni lettera; che & preci-
samente quello che dovette fare anche il primo lettore di contras-
segni. Per avere un’idea di cio che il bambino deve apprendere in
fatto di analisi visiva, pud essere utile dare un’occhiata ai caratte-
ri cinesi della figura 10. Si tratta di due logogrammi contenenti
elementi visivi usati anche dai caraiteri alfabetici: curve, archi e
diagonali. Aspettate gualche secondo, poi andate all’'uttima pagi-
na del capitolo. I due logogrammi Ii riprodotti sono uguali o
diversi rispetto a quelli della pagina seguente? (La risposta é nelle
Note, nella sezione relativa al capitolo)®. Per la maggior parte
degli adulti, questo piccolo test ¢ un invito alla modestia. Rivela
infaut le difficili richieste percettive rivolte a un sistema visivo gio-
vane, che deve imparare che ogni piccola, ma rilevante caratteri-
stica di ogm lettera dell’alfabeto contiene informazioni, e che le
lettere consistono in raggruppamenti identici {0 guasi) di carat-
teristiche di questo tipo.

In questo caso, un importante gruppo di risorse concettuali
- quelle relative all'invarianza delle percezioni ~ facilita Pappren-
dirsento delle lettere. Fin dai primissimi anni, i bambini impara-
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no, ma molto minore di quanto i paladini del linguaggio immagi-
nino. Tre principi correlati dello sviluppo semantico trascendono
tutti 1 dissensi pedagogici.

Caprre il significato favorisce la lettura

Se il significato di una parola goffamente decodificata dal bambi-
no é facilmentie reperibile, la sua emissione ha maggiori probabi-
lith di essere riconosciuta in quanto parola, e anche di essere
ricordata e memorizzata, Gome sottolinea Connie Juel®, uno dei
peggiori sbagli quando si insegha a leggere consiste nel pensare
che quando Amelia, per ¢sempio, ha finalmente decodificato una
parola, fosse consapevole di ci6 che aveva letto. Il lessico aumen-
ta la facilita e Ja velocita della decodifica™ Ecco un esperimento
che illustra 1o stesso principio per gli adulti. Cercate di leggere ad
alta voce i seguenti vocaboli: eferotopia nodulare periventricolare,
pedagogia, fiduciario, microspettroscopic. La velocita con cui leggete
ogni vocabolo non dipende solo dalla vostra abiliti nel decodifi-
care le lettere, ma anche dalle vostre conoscenze di base. Se alcu-
ne parole non rientrano nel vostro lessico, € molto probabile che
abbiate individuato i singoli morfemi (per esempia peri + ventricol
+ are) per indovinare il significaio e migliorare la pronuncia.
Anche noi adulti leggiamo con molia pit facilita ed efficienza ie
parole di cui cogliamo in quaiche misura il senso.

La lettura favorisce la conoscenza delle parole

Il bagaglio lessicale & un supporto speciale per mol bambini.
Sccondo la linguista e clinica Rebecca Kennedy, il lessico € un
aspetto della jingua parlata che «riceviamo in omaggio» imparan-
do a leggere™. Chiedo a volte ai miei studenti di spiegare un voca-
bolo riguardante qualche genere di sindrome, per esempio agora-
fobia. Se esitano, fornisco loro una frase che faccia da contesto; I
paziente del dottor Spock affetto da agorafobia ha rifiutato di venire all'm-
contro nel vaste auditorio. Senza eceezioni, 1a frase di loro abbastan-
za informazioni contestuali per innalzare agorafobia al successivo
livello di conoscenza. Inoltre, 1a nostra abilitd nell’usare il conte-
sto & anch’essa incrementata dalla lettura. Man mano che le let-
ture dei neofiti diventano pil impegnative, i loro concetti parzia-
li, combinati con le loro abilita di ‘derivazione’ e ‘contestuali’,
collocano molte parole nella categoria stabilita, allargando il
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repertorio di parole note. Se penstamo che un bambino deve
imparare circa 88.700 parole scritte negli anni della scuola prima-
ria, e che di queste almeno 9000 vanno imparate entro il terzo
anno, I'’enorme importanza dello sviluppo lessicale per il bambi-
no € messa in piena evidenza®,

La plurafita di significati rafforza lo comprensione
Questo principio richiama alla mente due aneddoti sulle prime
fasi dell’apprendimento della lettura. Louisa Cook Moats calcola
che il deprecabile divario lessicale tra bambini linguisticamente
avvantaggiati ¢ [inguisticamente svantaggiati sia, in prima elemen-
tare, di circa 15,000 parcle”. Come & possibile che i bambini svan-
taggiati riescano a colmarlo? Gli insegnamenti espliciti dati in clas-
se sono una parte del rimedio, ma i lettori neofifi hanno bisogno -
di imparare molto piu che il significato superficiale di una paro-
la, perfino per le loro semplici letture®. Hanno bisogno di essere
informati e flessibili rispette ai mold usi e alle molte funzioni di
una parola in contesti diversi. Devono abituarsi al fatto che oltre
a saltare, pungere e infestare le ¢imici possono spiare la gente.
La mia coordinatrice delle ricerche, Stephanie Gottwald, rac-
conta che molti lettori in difficoltd che cerchiamo di aiutare con
le nostre iniziative inorridiscono all'idea che una parola della lin-
gua inglese abbia pid di un significato. Istruiti su parole come bug
(cimice, difeito di programmazione), jam (marmellata, pasticeio), ram
(monlone, sperone di nave), bat (mazza, pipistrelio) 1a loro prima rea-
zione & «II uno scherzo?». Nondimeno i giovani decodiftcatori
principianti hanno una miglior comprensione se sanno che le
- parole scritte — proprio come quelle in un motto di spirito o gioco
di parole detio a voce — possono avere pii di un significato, Il con-
cetto della molteplicita di s1gmﬁcan abitua il lettore neofita alle
inferenze e a cercare di ricavare il pitl possibile da cid che legge,
che & o scopo del gradino successivo della lettura. Per ora, occu-
piamoci di che cosa fa il cervello mentre impara a decodificare
quando legge paroline come bat, rat (raito, canaglia) o bug.

1l cervello del letiore neofita

1l disegno di Cat Stoodley iliustra quello che accade quando il let-
tore neofita alle prime armi vede una parola, indipendentemen-
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te da quanto bene la decodifica e la capisce®. Come nel sistema
di lettura universale dell’adulto, quando un bambino legge la
scansione mostra ’attivazione di tre ampie aree. Il compito prin-
cipale del cervello giovane che legge € collegare queste aree. Nel
cervello del bambino, diversamente dall’adulto, la prima grande
area di attivita occupa una parte molto ampia dei lobi occipitali
(in aree visive e visivo-associative) oltre a un'area evolutivamente
importante situata in profondlita nei lobi occipitali € vicino al lobo
temporale: il giro fusiforme. E, cosa molto importante, c’¢ anche
molta piu attivita in entrambi gli emisferi cerebrali. A prima vista
¢i6 puod sembrare paradossale, ma pensiamo a che cosa occorre
per diventare bravi in qualche ambito. All’inizio, I'apprendimen-
to di un’abilitd richiede una grande quantita di elaborazione
cognitiva ¢ motoria, ¢ un soggiacente territorio neuronale. Ma
una volta che I'abilitd in questione sia stata acquisita ed esercita-
ta, il dispendio cognitivo si riduce ¢ le vie neuronali diventano piu
snelle ed efficienti. Si tratta di uno sviluppo al rallentatore verso
la specializzazione e I'automatizzazione del cervello,

La seconda ampia area di distribuzione, anch’essa biemisferi-
ca, appare in qualche modo piu attiva nell’emisfero sinistro e
include piti regioni nei lobi temporali e parietali. Di recente, alcu-
ni neuroscienziati della Washington University hanno trovato che

Figura 12 - Cervello che legge ai promissim stadi
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Figura 20 - Piramide dei comportamenti di lettura

neuronali, che — quando sono collegate — formano i circuiti che
ci permettono di leggere. Tante recenti ricerche nel campo della
scansione cerebrale si sono occupate di queste strutture e dei loro
collegamenti nel tentativo di capire la dislessia®. Sotto questo livel-
lo strutturale c’é quello dei gruppi di neuroni. La loro capacita di
produrre € recuperare rappresentazioni durature di vari tipi di
informazioni permette agli individui della specie umana di spe-
cializzarsi nel vedere e udire — per esempio - le lettere e i fonemi,
e di farlo in modo automatico.

L'ultimo livello della piramide rappresenta i geni che pro-
grammano i neuroni a formare gruppi di lavoro, strutture e cir-
cuiti nervosi, approfittando di processi preesistenti come la visio-
ne e il linguaggio. Alcune delle piu recenti ricerche sulla dislessia
si occupano di questi livelli basilari. Il lavoro € complicato dal
fatto che il circuito della lettura non ha geni specifici, trasmessi
da una generazione all’altra. I quattro strati superiori devono
imparare a formare le necessarie vie nervose ogni volta che un
cervello apprende la capacita di leggere. Il risultato € che la lettu-
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Figura 27 - Cronologia per la dislessia

LETTORI NORMALI DISLESSICI

ATTIVAZIONE SPECIFICA PER LA PAROLA
150 MSEC

ELABORAZIONFE. SEMANTICA 200-500 MSEC
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formano noduli in posti insoliti in prossimitd dei ventricoli cere-
brali. I nodult sono paragonabili alle lesioni indotte nei super-
topi: non dovrebbero essere dove sono ¢, a un certo momento,
cominciano a essere dannosi, In tal caso, pitt avanti nella vita pos-
SONOo causare convulsioni — € non solo.

Uno degli autori della ricerca, il dottor Chang, ha fatto visita a
me e alla mia collega Tami Katzir, essendo stato colpito da un trat-
to comportamentale riscontrato in tutti i pazienti: una fluidita di
lettura molto scarsa. Alcuni avevano ricevute una diagnosi di di-
slessia durante 'infanzia, altrt no; alcuni mostravano un deficit
fonologico, altri no; ma tutt, inaspettatamente, erano lenti nella
lettura. Tami e 10 capimmo che quei pazienti erano un'inattesa
dimostrazione delle cause molteplici dei problemi di fluidiia, sia
negli aduln sia nei bambini con difficolta di lettura®,

Complessivamente, queste ricerche illustrano alcuni principi
importanti. Mostrano quanto diverse possano essere le strade che
portano all'inefficienza e all'insufficiente fluidita di lettura, e
quanto varie possono essere le cause della dislessia evolutiva,
I pazienti con disturbi convulsivi indicano che la difficolta di let-
tura pu6 dipendere da disfunzioni in una pluralita di regioni; per
esempio, ¢i sono nodi collocati in modo da poter disturbare Uef-
ficienza visiva, ¢ nodi situaud dove potrebbero contribuire a un
deficit di elaborazione fonologica. Entrambi conducono all’inef-
ficienza di lettura. Quello che i casi in questione non forniscono
¢ la ragione dell'aceresciuta dipendenza, in aleuni casi di disles-
sta, dall’attivita dell'emisfero cerebrale destro. In compenso,
mostrano come possa prodursi un’ampia varietd di deficit dell’e-
misfero sinistro, che potrebbero costringere il cervello a recluta-
re aree analoghe dell'emisfero destro.

Un’ipotesi emergente da questo lavoro segue la logica di
Geschwind. I geni all'origine di una maggiore attivita dell’emisfe-
ro destro potrebbero essere stati molto convenienti in una socie-
1a prealfabetizzata; ma quande gli stessi geni sono espressi in una
societd alfabetizzata, finiscono per assegnare alle strutture dell’e-
misfero destro la gestione delle raffinate funzioni temporali della
lettura. Tak funzioni sarebbero allora svelte con le modalied tpt-
che dell’emisfero cerebrale destro, anziché in quelle, pia precise
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e cronologicamente elfficienti, dell’emisfero sinistro. Nel caso
della lettura, una simile condizione finisce necessariamente ¢ol
creare problemi.

Come ha osservato un eminente genetista®, la lettura &
influenzata da un certo numero di geni la cui presenza pud
aumentare il rischio di problemi di lettura, ma che non causano
problemi nel modo in cui un singolo gene causa certe malattie.
Per esempio, nella fibrosi cistica, un unico gene determina il
fenotipo, cio¢ il risultato visibile. Ma la lettura si basa su una plu-
ralitd di processi preesistenti, ed & cosl complessa che nessun
gene avrebbe buone probabilitd di causare da solo tutti i tipi di
difficolta di lettura. In altre parole, ci sard pia di un fenotipo,

La genetista di Yale Elena Grigorenko tiene a sottolineare que-
sto punto?. Dopo un’ampia analisi delle ricerche sulle regioni
genetiche associate alla dislessia, Grigorenko & ginnta alla conclu-
sione che le ricerche indicano una pluralita di loci, non di singo-
li geni. Questa conclusione appare piu che sensata, alla luce dei
sottotipi di lettori che stanno emergendo. Come hanno osservato
Bruce Pennington® e I'équipe di ricerca del Colorado, i sottotipi
- i Jettori con deficit fonologico, deficit di fluidita, ‘doppio defi-
cit’ e deficit ortografico — possono finire col rivelarsi le manifesta-
zioni comportamentali di parecchi fenotipi. E a causa delle diffe-
renti richieste delle varie lingue scritte, alcuni fenotipi possono
avere una maggiore prevalenza nelle ortografie regolari come
quella tedesca, mentre altri in lingue meno trasparenti come I'in-
glese, o in sistemi di scrittura diversi come i logosillabici cinese e
giapponese,

L’idea che esistano differenze genetiche nella dislessia in altre
lingue ha ricevuto di recente una conferma preliminare da aleu-
ne ricerche internazionali. Ricercatori finlandesi ¢ svedesi®
hanno presentato dati su una locazione genetica — chiamata
DCDC2 - trovata sul cromosoma 6, che caratterizzava molte per-
sone ¢on dislessia in tedesco — un idioma in o i deficit di fluidi-
td sono prevalenti, In ambito anglofono, i ricercatori di Yale e del
Colorado hanno trovato dati a conferma della locazione, ma solo
nel 17% dei loro soggetti dislessici®. E. assal interessante che nei
nostri studl sui sottotipi, noi abbiamo trovato che i soggetti con
disturbi solo del tipo relativo alla fluidita sono circa il 17%.
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zione. — Trarremo anche beneficio dalla forza intrinseca delle macchine
nel conservare, recuperare e condividere velocemente grandi quantiti
di informazioni. Saremo aflora in grado di realizzare quei potents siste-
mi ibridi su piattaforme computnzionali che superano ampiamente le
possibiliti dell'architettura relativamente fissa def cervello umano. ..
Come possiamo noi, che siamo Jimitati dalla nostra capacita cerebrale
attuale di effettuare da 10"% a 10" calcoli al secondo, anche solo comin-
ciare a smmaginare quello che la futura civilta del 2099 — con cervelli
capaci di 10% caleoli al secondo — sard in grado di pensare ¢ di fare?”

Una cosa che possiamo immaginare € che le nostre possibilita di
bene e di distruzione awmenteranno anch’esse in modo espo-
nenziale. Se vogliamo prepararci a un simile future, la nostra
capacitd di fare scelte profonde dovra essere completata da un
rigore raramente praticato, nelle passate generazioni, da chi
mnpara. Se la specie deve progredire nel senso piu pieno, tale
preparazione includera singolari capacita di attenzione e decisio-
ne che includano 1l desiderio del bene cotnune. In alore parole
prepararci all'imminente richiedera il meglio che abbiamo in
assoluto rlguardo 'attuale adattamento del cervello che legge
un cervelio che & gia coinvolto nei cambiamenti della prosmma
generazmne

Dissento dalla premessa implicita di Kurzweil che un’accelera-
zione esponenziale dei processi di pensiero sia positiva da ogni
punto di vista. In musica, nella poesia e nella vita, il riposo, la
pausa, la Jentezza sono necessari alla comprensione del tutto.
Tanto € vero che ci sono nel nostro cervello neuroni ‘rallentanti’
la cui sola funzione & posticipare di meri millesini di secondo la
trasmissione neuronale da altre cellule nervose. Istanti preziosi,
perché introducono sequenza e ordine nel nostro apprendimen-
to della realtd permettendoct di progettare e sincronizzare, sul
campo di calcio come in un’orchestra sinfonica,

Uidea che di pi e piu in frette significhino necessariamente
meglio va decisamente messa in questione, soprattutto perché con-
diziona gia, sempre di pil, ogni aspetto della societd americana,
compresi I'alimentazione e I"apprendimento, con discutibili van-
taggi. Per esempio: i cambiamenti accelerati che i nostri figlt stan-
no gia vivendo avranno o no conseguenze profonde sulla qualita
di attenzione che pud trasformare una parola in un pensiero e un
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pensiera in un mondo di possibilita inimmaginate? F possibile
c¢he la capacita della prossima generazione di ricavare inwizioni,
gioie, dolori e saggezza dalla lingua parlata e scritta sard dizioima-
ticamente alterata® E che il suo rapporto con il linguaygzio s
fondamentalmente diverso? E possibile che la generazion: ki
oggi st abituerd a tal punio a ottenere via menitor le infarnnio-
ni desiderate da vedere inibito lo svluppo delle varie abilit e
tive, infercnziali e riflessive dell’attuale cervello chie legge? b chie
ne sara delle prossime gencrazioni? I timoti di Socrate sull e,
sa non sorvegliato al sapere sono piu giustificati oggi di quanie
fossero nell’antica Greciar

Oppure i requisiti delle nostre nuove tecnologie infaorua
che - di elaborazione contemporanea, integrazione ¢ otdlin.
mento per prioritd di grandi quantita di informazioni — i aiut.
ranno a sviluppare nuove capacita altrettanto preziose, se ton o
pia, che accresceranno le nostre capacitd intellettuali, migliod
ranno la qualitd della nostra vita e la saggezza della nostra s
cie? E I'accelerazione di una simile intelligenza ci concedera o
tempo per riflettere e perseguire il bene del genere umana: lu
questo caso, gueste futuro insieme di doti intellettuali prodiai .
un nuovoe e svantaggiato gruppo di barabini con difterenti st
ture cerebrali, equivalente ai lettori dislessici di oggi? Oppwir
siamo ormai piu preparati a guardare alle differenze di appren
dimento dei bambini in termini di differenti schemi di orginis
zazione cerebrale, con varianti genetiche che generano ata
talenti sia debolezze?

La dislessia ¢ la nostra prova mighore, pit visibile che il cervel
lo umano non & mai stato predisposto per la lettura. Considera i
dislessia un’attestazione evolutiva quotidiana che sono possibil:
differenti organizzazioni cerebrali. Alcune organizzazioni posso
no non tunzionare bene per la lettura e, tuttavia, prestarsi :lla
progettazione di edifici, alla realizzazione di opere d’arte « ul
ticonoscimento delle configurazioni « si wacti di eserciti in campe
o di immagini diagnostiche. Alcune di queste varianti di organis
zazione cerehrale possono corrispondere ai requisiti di modi di
comunicazione che scorgiamo all'orizzonte,

[n questo XXI secolo, stam¢ incamminati verso rapidi e impot
tanti cambiamenti, tali che al momento pochi di noi possoi
comprendere appieno o conoscere in anticipo. E nell’ambito (i
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Ci sono, perd, significati pitt profondi nei timori di Socrate. In
tutta la storia dell’'umanita, dal Giardino dell’Eden all’accesso
universale permesso da Internet, le domande riguardanti chi
dovrebbe sapere cosa, quando € come, sono rimaste in sospeso.
In un momento in cui pin di un miliardo di persone ha accesso
alla pitr vasta raccolta di informazioni mai esistita, abbiamo biso-
gno di indirizzare le nostre capacita analitiche alle questioni atti-
nenti alla responsabilita della societa nel campo della trasmissio-
pe della conoscenza. Alla fine, le domande sollevate da Socrate
rignardo alla gioventil ateniese del suo tempo valgono anche per
la nostra. L'informazione non sorvegliata porterd a una conoscen-
za illusoria e pregiudichera i processi di pensiero pilt complessi,
prolungati e critici che portanc alla conoscenza stessa? La fulmi-
nea rapidita dell'informazione ricavata da un motore di ricerca e
I'assoluta vastita det dati ottenibili svieranno i processi piu lenti e
ponderati che approfondiscono la nostra comprensione delle
idee complesse, dei processi di pensiero altrui, e della nostra stes-
sa coscienza?

All'inizto del libro ho citato I'esperto di tecnologia Edward
Tenner, che si ¢ chiesto se la nostra nuova tecnologia informatica
«potrebbe minacciare la stessa intelligenza che I’ha prodotta»®.
Le domande di questo libro non sono sforzi donchisciotteschi per
ostacolare il diffondersi della tecnologia = il cul innegabile valore
sta cambiando le nostre vite. Le preoccupazioni di Tenner sono
I'analogo tecnologico tanto dei timori di Secrate quanto delle
questioni che stiamo per (rattare, relative al contributo del cervel-
lo che legge alla formazione inteliettuale della specie umana e del
bambino. In breve, I'interrogativo & il seguente: che cosa perde-
remmo se sostituissimo le capaciti cerebrali perfezionate dalla
lettura con quelle ora in formazione nella nuova generazione di
‘digitali nativi’, che siedono e leggono inchiodati davanti a un
monitor?

L'evoluzione della scrittura ha fornito la piattaforma cognitiva
per 'emergere di capacita terribilmente importanti; capacita che
rappresentano il primo capitolo della nostra storia intellettuale:
documentarione, codificazione, classificazione, organizzazione,
intertorizzazione del linguaggio, consapevolezza di sé e degli altri,
consapevolerza della stessa consapevolezza. Non € che leggere
abbia causato direttamente il fiorire di queste capacita; ma il
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dono segreto del tempo per pensare, che & il cuore del progetto
del cervello che legge, ha dato impulso alla loro crescita in una
misura senza precedenti. L'esame dello sviluppo di queste capaci-
ta attraverso tutta la ‘storia naturale della lettura’ mostra al rallen-
tatore quanta strada ha percorso la nostra specie nei 6000 anni
dalla comparsa della lettura e della scrittura, e che cosa rischia di
perdere.

Riflessioni sulla ‘storia naturale’ deila lettura

Ogni cervello di ogni nostro antenato lettore ha dovuto imparare
a collegarc una pluralita di regioni per leggere caratteri simboli-
¢, € oggl ogni bambino deve fare lo stesso. Giovani [ettori neofiti
di ogni parte del mondo devono imparare a mettere in comuni-
cazione 1 sistemi percettivi, cognitivi, linguistici e motori necessa-
ri alla lettura, Questi sistemi, a loro volta, dipendono dall’impie-
go di strutture cercbrali preesistenti, le cui regioni specializzate
vanno modificate, attivate e allenate finché non funzionano auto-
maticamente.

Perché cid accada, in assenza di alcuna trasmissione genetica
specifica della lettura, sono necessari un apprendimento esplicito
e un insegnamento esplicito, tutto in un tempo relativamente
breve, Nonostante i nostri antenati abbiano impiegato circa 200¢
anni per mettere a punto il codice alfabetico, ci si aspetta che i
bambini riescano a decifrarlo in circa 2000 giorni (cio€ entro i
sei-sette anni di etd), o entreranno in conflitto con lintero
ambiente educativo — dagli insegnanti ai direttori didattici ai
familiari e ai coetanei. Se non impara a leggere rispettando il nor-
male calendario, questo bambino, improvvisamente diseredato,
non si sentird mai pitt quello di prima. Scoprira di essere diverso,
senza che nessuno gli spieghi mai che, evolutivamnente, possono
esserci buone ragioni.

Nel momento in cui riconoscianio I'abilitd da funambolo che
il cervello infantile deve dispiegare per imparare a leggere, i
mettiamo in grado, come societd, di insegnare a ciascun barmbi-
no. Alcuni bambini hanno bisogna di aiuto pit di altri in uno o
pit aspetti della lettura. Piti impariamo su quegli aspetti, piti sarc-
mo in grado di insegnare a tutti i bambini. In tale prospettiva,
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processo in termini di fasi. Nella fase pre-alfabetica, il lettore riconosce le paro-
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dear € fear con hear e pear, / ci sono poi dose e yasee Ivse / — controlla un po’ — e
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Foorman - A. Mouzaki - A. Papanicolaou, Age-Related Change in Regioncd Brain
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292; B.A, Shaywitz et al., Disruption of Posterior Brain Systems for Reading in Children
with Developmental Dysiexia, «Biologica) Psychiatry», 2002, 52, pp. 101-110; PE.
Turkeltaub - L. Gareau - D.L. Flowers - TA. Zeuiro - G.E. Eden, Development of
Neural Mechanisms for Reading, «Nawmre Neurosctence», 2003, 6, pp. 767-773.

' E.B. Huey, The Psychology and Pedagogy of Reading, MIT Press, Cambridge (MA)
1908, p. 6.

'* ML1. Posner - B.D. McCandliss, Brain Circuitty during Reading, in RM. Klein -
PA. McMullen (eds.), Converging Methods for Undersianding Reading and Dyslexia,
MIT Press, Cambridge (MA) 1999, pp. 505-337, in particolare p. 316; M.L.
Posner - A. Pavese, Anratemy of Word and Sentence Meaning, «Proceedings of the
National Arademy of Sciencess, 1998, 95, pp. 899-905.
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Hillsdale (NJ) 1993; D. Schactet, Searching for Memory: The Brain, the Mind, and the
Past, Basic Books, New York 1996; D. Schiacter, The Severe Sins of Memary: FHowr the
Mind Forgets end Remembers, Houghton Mitflin, Boston (MA) 2001.
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Hetdspheres, «Psychological Sciences, 13 (2004), 1, pp. 17; T. Kellev - R
Carpenter - M. Just, The Newral Buses of Senience Comprehension: A fAIN
Fxamination of Syntactic and Lexical Processes, «Cerebral Cortex», 11 (2001), 3, |y
293237,

* . Caplan, Functional Newroimaging Studies of Written Sentence Comfirehension,
«Scientific Studies of Reading», 8 (2004), 3, pp. 225240,
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and Sentence Comprehension in the Left Temporal Cortex, «Brains, 1998, 121, pp
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* A. Rich, Cartographies of Stlence, in The Dream of & Common Language, Norion,
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' J. Steinbeck, East of £den, Putnam Penguin, New York 1952, pp. 270-271; uwdl.
it. La valle dell’Eden, Mondadori, Milano 1963,

“ M.J. Adams, Beginning & Read: Thinking und Learning about Pring, MIT Press,
Cambridge (MA) 1990, p. 5, cit. in C. Juel, Learning to Reud and Write: «
Longitudinal Siudy of 34 Chaldven from First through Fourth Grade, «Journal of
Educational Psychology», 1983, 80, pp. 437-447.

* J- Swewart, intervento alla British Dyslexia Associations, Sheffield, England
2001.



280 NOTE

! Possiamo cominciare da quella della British Psychological Society: «La dislessia
é evidente quando la lettura e/o lo spellingsi sviluppano in modo molto incom-
pleto o con grande difficolta». British Psychological Society, Dyslexia, Literacy,
and Psychological Assessment, BPS, Leiceswer 1999, p. 18, La definizione della
International Dyslexia Association € pii specifica: «1a dislessia & una specifica
disabilitd di apprendimento la cw origine é neurologica, E caratterizzata da dif:
ficolia del riconoscimento preciso e/o fluido delle parole e da scarsa abilita
nello spelling e nella decodifica. Questa difficolta ¢ tipicamente il risulrato di un
deficit della componente fonologica del linguaggio, spesso inaspettata in rap-
porto ad altre abilitd cognitive € a un adeguato insegnamento scelastico.
Conseguenze secondarie possono imcludere problemi di comprensione nella
lettura e un impoverimento dell’esperienza del leggere tali da ostacolare 1a cre-
scita del lessico ¢ del bagaglio culturales. La questione di che £osa costitwisca Ja
dislessia e che cosa Ja produca € lungi dall'essere risolta. Cir. R. Lyon - S
Shaywitz - B, Shaywitz, A Definitinn of Dystexia, «Annals of Dyslexia», 2003, 52, pp.
1-14. Un punio controverso della definizione della dislessia viguarda I'eventuale
discrepanza tra il livello di lettura del bambino e i suo QI Alcune definizioni
precedenii precisavano che i problemi di lettura non dovevane dipendere ne da
fattori avversi di natura ambientale, emotiva o neurologica, né dal livello di intel-
ligenza - un’impostazione nota come ‘criteri di esclusione’. Percid, ¢'e stato un
periodo in cu la diagnost di dislessia era formulata solo in presenza di una chia-
ra discrepanza tra livello di lettura e QJ, non spiegahile tramite 1 fattori menzio-
nati. L'impiego della ‘discrepanza rispetto al QI' nella definizione ¢ diagnosi
della dislessia & staio oggetto di una lunga serie di critiche da parte di eminenti
studiosi della lettura, che hanno messo in evidenza vari nodi. Per esempio: in
che misura i test del QI misuranc con precisione le abilith verbali dei bambini
cresciuti in ambienti verbalmente poveri? Ammesso che la discrepanza tra lettu-
ra ¢ QI sia un dato ulile, ci si deve basare sul quoziente totale (che include gli
effetti della dislessia) o su sue componenti non linguistiche, 6 ancora, sulla
discrepanza tra risultati verbali e risultati dj altra natura? Inolire, se i metodi di
insegnamento da impiegare con i bambini dislessici sono gli stessi impiegati con
altxi bambini, i cui problemi di lettura non dipendone dalla discrepanza tra let-
tura € QI, non € errato per principio appellarsi alla discrepanza in questione? [
bambini con problemi di lettura non legati alla discrepanza rispetto al QI devo-
no ricevere un intervento linguistico intensivo per migliorare il lessico, in
aggiunta all’intervento sulla letturar E se i criterio della ‘discrepanza rispetio al
QI’ ¢ semplicemente da abbandonare, come regolarsi con i casi di “discrepanza
classica’? Questi bambini, che sono due o piti anni al di sotto del loro potenzia-
le reale, di solito riescono {con una gran quantita di sforza invisibile) aleggere
con I’abilita richiesta dalla loro classe, per cui non hanmo un bisogno ‘dimostra-
bile’ di assistenza supplementare. Abbandonare la discrepanza come elemento
della definizione di dislessia penalizzerd i bambini con un classico ‘divario disles-
sico’? Questi hodi hanno condetto a uno sforzo colletivo di tovare modi
migliori per definire i vari tipi di bambini con difficold di lettura; uno sforzo
che & ancora in corso. Un aluo problema ¢ la risposta all'intervento da parte dei
bambini con disabilitd di lettura. Per alcune scuole, la diagnosi dipende dalla
mancata risposta a interventi altrimenti adeguad. Cfr. L. Fuchs - D. Fuchs,
Treatment Validity. A Simplifying Concept for Recomceptualizing the Identification,
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«Learning Disabilities Rescarch and Practices, 1998, 4, pp. 204219, Ancova un
altro tema, messo in risalto in questo libro, riguarda le basi neurobiologicls:
Cfr. B. McCandliss - K. Nobie, The Development of Reeding Iinpatrment, <M
Retardation and Developmental Disabilides», 2003, 9, pp. 196-208,

* A. Ellis, On Problems in Developing Gulturally Transmiited Cognitive Modude, «Mirul
and Languager, 2 (1987), 3, pp. 242-251.

v Cfr. 3 riferimenti negli scritti seguentt: M. Habib, The Neurological Busis of
Develapmental Dystexia; An Overview and Working Hypothesis, «Brain», 2000, 123,
pp. 23732389, S, Heim - A. Keil, Large-Seale Neural Cowelates of Develofrmental
Dystexia, «European Child and Adolescent Psychiatrys, 2004, (8, pp. 126-140;
MeCandliss - Noble, The Development of Reading Impairment. Possono inoltre esae
re weili i seguenti tibri: V. Berninger - T, Richards, Brair Literacy for Educaturs «nd
Psycholagists, Academic Press, New York 2002; 8.A. Shaywicz, Overcoming i Wstesin,
Knopf, New York 2003; M]. Snowling, Reading Development and Dyslexia, in UL
Goswarni (ed.), Handbaok of Cognitive Development, Blackwell, Oxford 2002, pp.
354411,

7 A, Russmaul, Die Sidrangen der Sprache. Versuch einer Patholugie dev Sprache, 1.U W,
Vogel, Leipzig 1877.

* ]. Déjerine, Coniribution & I'éude anatomo-pathologique et clinique des diffavnin
variétés de cecité verbale, <Mem. Soc. Biol.», 1892, 4, p. 61. Questo scritto & stuo
I'argomento principale in N. Geschwind, The Analomy of Acquired Disorders of
Reading, in Selected Papers, Reidel, Dordrecht-Holland 1962-1974, pp. 4-19.

° N. Geschwind, Disconnexion Syndromes in Animals and Man, «Brain», 1966, 97,
pp- 237-294, 585-644.

" L. Fildes, A Prychological Inquiry into the Nature of the Gondition known ns
Congenital Word Blindness, «Brain», 1921, 44, pp. 286-307.

' P. Schilder, Congenital Alexia and Its relation to Optic Perception, «Journal ol
Genetic Psychology», 1944, 65, pp. 67-88.

** Negli anni $Sessanta, questo insieme di abilita & stato chiamato ‘analisi uditiva’
da Jerome Rosner e Dorothea Simon, inventori dell' Auditory Analysis Test.

* ] Kavanagh - I. Mattingly (eds.), Language by Ear and by Eye: The Relationsheps
between Speech and Reading, MIT Press, Cambridge (MA) 1972, Cr. specialmente
i titoli seguenti: Shankweiler - Liberman, Misreading: A Search for Causes, pp. 293
317, Posner - Lewis - Conrad, Component Processes in Reading: A Perfarmance
Analysis, pp. 159-204; Gough, One Second of Reading, pp. 331-358.

"V, Hanson - L Liberman - I, Shankweiler, Linguistic Coding by Deaf Children in
Relation to Beginning Reading Success, «Haskins Laboratories Status Report on
Speech Research», 1983, p. 78.

" LY. Liberman et al., Phonetic Segmentation and Recoding in the Beginning Reader,
in AS. Reber - D.I. Scarhorough (eds.), Toward a Theory of Reading: The
Proceedings of the CUNY Confarence, Erlbauwm, Hillsdale (N]) 1977, KA. Hirsh-
Pasck, Phonics withou! Sounds: Reading Acquisition in the Congenitully Deaf, tesi ite-
dita di dottorato, University of Pennsylvania (1981); R.B. Katz - D. Shankweiler -
LY. Liberman, Memary for ltem Urder and Phonetic Recording in the Beginning Reades,
«Journal of Experimental Child Psychology», 1981, 32, pp, 474-484.
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“E.R. Vellutino, Dystexia: Theory and Research, MIT Press, Cambridge (MA) 1979;
E.R. Vellutino, Alternative Conceptualizations of Dyslexia: Edidence in Support of a
Verbal-Deficit Hypothesis, in M, Wolf - MK McQuillan - E. Radwin {(eds.), Thought
and Language/Language and Reading, Harvard Educational Review, Cambridge
(MA) 1980, pp. 367-587; E. Vellutino - D. Scanlon, Phonologucal Coding,
Phonological Awareness, and Feuding Abifity: Fvidence from a Longitudinal and
Experimental Study, «Merrill-Palmer Quarterly-, 1987, 33, pp. 321-363.

" Un esempio & U, Goswami ct al,, Amplitude Envelope Onsets and Developmental
Dyslexia: A New Hypothesis, «Proceedings of the National Academy of Sciences,
2002, 99, pp. 10911-10916.

“ Shaywitz, Overcoming Dyslexta,

® |.K Torgesen, Phonologically Baved Reading Disabilities: Toward a Cohevent Theory
of One Kind of Learning Disability, in R]. Sternberg - L. Speax‘&werling (eds.),
Perspectives on Learning Disabilities, Westview, New Haven (CO} 1999, pp. 231-262;
J-K. Torgesen - C.A. Rashotte - A, Alexander, Principles of Iluency Instruction in
Rending: Relationships with Established Empirical Outvomes, in M. Wolt (ed.),
Dyslexia, Fluency, and the Bremn, York, Timonium (MD}) 2001, pp. 335-355; ].J%
Torgesen ¢t al,, Preventing Reading Failure in Young Children with Phonclogical
Disabifities: Group and Individual Responses to Instrudtion, «Journal of Educational
Psychology», 1939, 91, pp. 579-595; J.K. Torgesen, Lessons Learned from Ressarch on
Interventions for Students who Have Difficulty Learning to Read, in P. McCardle - V.
Chabra (eds.), The Voice of Evidence in Reading Resenych, Brookes, Baltimore (MD)
2004, pp. 355-358.

®» M.W. Lovett - L. Lacerenza - S.L. Borden - ].C. Frijters - K.A. Steinbach - M.
DePalma, Components of Effective Remediation jor Developmenial Reading Disabilities:
Combining I’honologically and Szra!pgy-Based Instruction to Improve Chutcomes,
«Jowmal of Educational Psychology~, (2000) 92, pp. 263-283; National Institute
of Child Health and Human Developments, NICHD, Report of the National
Reading Panel. Teaching Childven to Read: An EvidenceBased Assessment of the
Scientific Research Literature on Reading and lts Implications for Reading Inshruction-
Reports of the Subgroups (NIH Publication No.00-4754.} U.S. Government
Printing Office, Washington DC 2000; R.K. Olson - B. Wise - M. Johnson - J.
Ring, The Etiplogy and Remediation of Phonologically Besed Word Recognition and
Spelling Disabilities: Are Phonological Deficits the ‘whole’ story?, in B. Blachman (ed.),
Foundativons of Reading Acquisition and Dyslexia: Implications for Early Intervention,
Lawrence Erlbaum, Mahwah (N]) 1997; E. Ramus, Qutstanding Questions about
Phonological Processing in Dhyslexse, «Dyslexian, 2001, 7, pp. 197-216; Shaywite,
Overcoming Dysexia; P, Simos - §. Breier - ]. Fletcher - B. Foorman - A, Mouzaki -
A. Papanicolaou, Age-Related Changes in Regional Brain Activation during
Phonologim! Decodt'fag and  Printed Word Remgnizion. «Developmental
Neuropsychology», 19 (2001), 2, pp. 191-210; PG. Simos - J. Breier - . Fletcher -
B. Foorman - E. Bergman - K. Fishbeck - A. Papanicolaon, Brain Activation Profiles
in Dyslexic Children during Non-Word Reading: A Mapnelic Souvce Imagery Study,
«Neuroscience Letters», 2000, 290, pp. 61-65; Snowhng, Reading Development and
Dysiexia; BW. Wise - J. Ring - R K. Olson, Training Phonological Awareness with and
unthout Explicit Attention to Articuletion, «Journal of Experimental Child

Psychology», 1999, 72, pp. 271-304.
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* H.L. Swanson, Working Memory, Short-Term Memury, Sperch Rate, Ward Recoghution,
and Reading Comprehemsion in Learning Disabled Readers: Does the Executive Systene
Have a Role?, <Intelligence», 2000, 28, pp. 1-30; T Gunter - S, Wagnaer - A
Friederici, Working Memory und Lexical Ambiguity Resolution as Revealed fy {R1S: A
Difficult Cose for Activation Theories, «Journal of Cognitive Neurosciences, 2003,
15, pp. 43-85.

# V. Beroinger - T. Richards, Brin Literacy for Educators and Psychologin,
Academic Press, New York 2002; V. Berninger - R Abbott - J. Thomason - R.
Wagner - FL. L. Swanson - E. Wijsman - W, Raskind, Modeling Developuental
Phanological Gore Deficits within a Werking-Memory Architecture in Childven and Adwliy
with Developmental Dyslexia, «Sctentific Studies in Reading», 2006, 10, pp. 165- 1M
*D. Bolger - C. Perfetti - W. Schneider, Cross-Cuftural Effect on the Brain Revisdled
Untuersal Structures Plus Wiiting System Variation, «Human Brain Mapping», 2000,
25, pp. 92104

“Per una discusstone pili elaborata cfi:: D. LaBerge - J. Samuels, foward u Fheory
of Automatic fnformation Processing in Reading, «Cognitive Psychology», 1971, (i,
pp. 293-323; G, Pertetti, Reading Atility, Oxtord University Press, New York [T,
M. Wolt - T. Katzir-Cohen, Reading Fluency and lts Interventions, «Seientific Studlics
of Reading», 2001, 5, pp. 211-238 (Special fssue).

=BG Breiumeyer, Unmasking Visual Masking: A Look at the “Why' Belind the Vil of
‘How', «Psychological Review», 87 (1980}, 1, pp. 52:69; W]. Lovegrove - M.L.,
Williams, Visual Processes in Reading and Reading Disabilities, Lawrence Erlbaun,
Hillsdale (NJ) 1993.

¥ P Tallal - M. Piercy, Develspmental Aphasia: Impaired Rale of Nonverbal Praressivy
as a Punction of Sensory Modality, «<Neuropsychologia», 1973, 11, pp. 389-39K.

* (., per esempio, C. Stoodley - P. Hill - J. Stein - D. Bishop, Do dwditory I'nent
Related Potentials Differ in Dyslexics Even When Auditory Discrimination Is Norined?,
poster presentation, Society for Neurosciences (2006).

* U. Goswami, How to Beat Dyslexia, «Psychologist», 16 (2003), 9, pp. 462-165.

= P.H. Wolff, Timing Precision and Rhythm in Developmental Dyslexia, «Flumanities,
Sacial Sciences, and Law», 15 (2002), 1/2, pp. 179-206.

8 P WolfY, fmpaired Temporal Resotution in Develaprimental Dystexia, in P. Tallal - A.M.
Galaburda - R R. Llinas - C. von Euler (eds.), Tempeoral Information Processing tn the
Netrons System: Special References to Dystexia and Dysphasia, «Annals of the New York
Academy of Sciences», 1993, 682, p. 101.

¥ La quasi totalitd dei molti studi di Breznitz € viassunea in Z, Breznitz, Ficney i
Reading, Lawrence Erlbaum, Mahwah (NJ) 2006.

*# 8i tratta di cid che Charles Perfetti ha descritto come «claborazione verhale
asinerona, [cio&] Uincapacita di portare a termine gli eveni di elaborazione in
tempo perché gli event successivi usino il loro output-. In altre parole, s¢ i
soNO asincronia o mancata corrspondenza temporule tra le informazion visive
e le rappresentazioni fonologiche con cui si devono integrare, allora Uintegra
zione automatica di grafemi e fonemi, nocciole del principio alfabeticos, non
sard raggiunta. Un pe’ come nel hageball, quando la prima base non si sineris
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* G. DiFilippo - D. Brizzelara - A, Chilosi - M. DeLuca - A. Judica - C. Pecini - D.
Spinell - P, Zoceolotti, Naming Speed and Visual Search Deficits in Disabled Readers:
Evidence from an Orthegraphically Regular Language (in stampa); cfr. anche V. Néarhi
-T. Ahonen - M. Aro - T Leppésaari - T. Korhonen - A Totvanen - H. Lyydnen,
Rapid Seria! Naming: Relations between Different Stimudi and Newropsychological
Factors, «Brain and Language», 2005, 92, pp. 45-57.

¥ PT. Ackerman - RA. Dykman - M.Y. Garduer, Counting Rate, Naming Speed,
Phonological Sensitivity, and Memory Span: Major Factors in Dyslexia, «Journal of
Learning Disabilities», 1990, 23, pp. 325-8357% D. Amtmann - R. Abbon - V.
Beminger, Mixture Growth Models of RAN and RAS Row by Row, N, Badian,
Predicting Reading Ability ever the Long Term: The Changing Roles of Letter Naming,
Phonological Awarmess, and Orthographic Knowledge, «Annals of Dyslexia», 1995,
45, pp. 79-86; D. Compton, Madaling the Relationship between Growth in Raprd
Naming Speed and Growth in Decoding Skill in First Grade Children, «Journal of
Educational Psychelogy~, 2000, 95, pp. 225-239; DiFilippo et al., Naming Speed
and Visual Search Deficits in Disabled Readers; U, Goswami et al., Amplitude Envelope
Onsets and Developmental Dyslexia: A New Hypothesis, PNAS, 2002, 99, pp. 10911-
10916; J. Kirby - R. Parilla - S. Pleiffer, Naming Speed and Phonological Awareness as
Predictors of Reading Development, «Journal of Educational Psychology», 95 (2003),
3, pp. 453-464; K Pammer - P. Hanson - M. Kringlebach - 1. Holliday - G. Barnes -
A. Hillebrand - K. Stngh - P. Cornelissen, Visual Word Recognition: The First Half
Second, «Newroimaging», 2004, 22, pp. 1819-1825; H. Swanson - G. Trainen - D.
Necoechea - D. Hammill, Rapid Naming, Phonological Awareness, and Reading: A
Meta-Analysis of the Correlation Literature, «Review of Educational Research», 2003,
73, pp. 407-440; M. Wolf - H. Bally - R, Morris, Awlomaticity, Retrieval Processes, and
Reading: A Longitudingl Study in Average ond Impaired Readers, «Child
Development», 1986, 57, pp. 988-1000.

" Geschwind, Disconnexion Syndromes in Animals and Man,

2 M. Blank - W H. Bridger, Cross-Modal Transfer in Nursery School Children, «Journal
of Comparative and Physiologicai Psychology», 1964, 58, pp. 277-282; H. Birch -
L. Belmont, Auditory-Visual Integration in Normal and Retarded Readers, <American
Journal of Orthopsychiatrys, 1964, 34, pp. 852-861.

* Cfr., per esempio, K Pugh et al., The Angular Gyrus i Developmental Dyslexia:
Task Specific Differences in Functional Connectivity in Postevier Cortex, «Psychological
Science», 2000, 11, pp. 51-59.

“E. Paulesu - U. Frith - M. Snowling - A- Gallagher - J. Morton - R.8,]. Frackowiak,
Is Developmental Dyslexie a Disconnection Syndrome? Evidence from PET Scanning,
«Brain», 1996, 119, pp. 148-157; E. Paulesu - J. Demonet - E. Fazio - E. McCrory -
V. Chanoine - N. Brunswick - 8. Cappa - G. Cossu - M. Habib - C, Frith - U. Frith,
Dyslexio: Cultural Diversity and Biological Unily, «Science», 2001, 281, pp. 2165-
2167.

* Panlesu et al., Js Developmenial Dystacia a Disconnection Syndrome?

* 8. Shaywitz - B. Shaywitz - W.E. Mend - RK. Fulbright - P. Skudlarski - R.T.
Constable - K Pugh - ]. Holahan - K. Marchione - J. Fletcher - G.R. Lyone - J.
Gore, Disruption of Posterior Brain Systems for Reading m Children with Developmente!
Dyslexia, <Riological Psychiatry», 2003, 52, pp. 101-110.
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* Cfr. una discussione della connetuvitd funzimale in R. Sandak - W.E, Mend -
8J. Frost- KR, Pugh, The Neurological Basis of #illed and Fmpaired Reading: Recent
Findings and New Directions, «Scientific Studies of Readings», 8 (2004}, 3, pp. 273
292.

*B. Horwitz - ]. Rumnsey - B, Denchue, Functione! Connectivity of the Angular (i
in Normal Reading and Dysiexi, «Proceeding of the National Academy ol
Sciencess, 1998, 95, pp. 8339-8944,

“'P.G. $imos - |. Breier - ], Fletcher - B, Foorman - E. Bergman ~ K. Fishbeck - A.
Papanicolaou, Brain Activation Profiles in Dplexic Ghildren during Non-Word
Reading. A Magnetic Sowrce Imagery Study, «Neuroscience Letterss, 2000, 290, s
61-65.

* J.D.E. Gabrieli - RA, Poldrack - |.E. Desmond, The Role of Left Prefrontal Cortex
in Language and Memery, «Proceedings of Naional Academy of Sciencess, 45
(1998), 3, pp. 906913,

@ 8. Orton, Specific Reading Disability-Strephosynbolia, <Journal of the Amevican
Medical Assaciation», 1928, 90, pp. 1095-1099.

** MLP. Bryden, Laterality Effects in Dichotic Listening: Relations with Handedness and
Reading Ability in Children, Neurcpsychologia» 1970, 8, pp. 443-450,

* E.B. Zurif - G. Carson, Dyslexia in Relation i Cerebral Dominance and Tempoval
Analysis, «Neuropsychologiax, 1970, 8, pp. 851461.

* K Rayner - E. Pirozzolo, Hemisphere Specialization in Reading and Word
Recagnition, «Brain and Language», 4 (1877), 2, pp. 248-26]; K. Rayner - L.
Pirozzoln, Cerebral Oiganization and Reading Disability, «Neuropsycholagia», 17
(1979), 5, pp. 485-491.

“ . Yeni-Komshian - D, Isenberg - H. Goldberg, Cerebral Dominance and Rewding
Disability: Laterad Visual Fisld Deficst in Poor Reader, «Neuropsychologiax, 1975, 13,
pp. 8394,

*P. Turkeltaub - L. Gareau - L. Flowers - T. Zeffiro - G. Eden, Development of Newrat
Mechonisms for Rending, «Nature Neurosciencer, 2003, 6, pp. 767-773.

# 8, Shaywitz - B. Shaywitz - K. Pugh - W, Mend et al., Functionat disruption in thr
organizaltion of the brain for teading in dysiexia, «Proceedings of the Natioua
Academy of Sciences, USAs, 1998, 95, pp. 2636-2641; Shaywitz, Guercuming
Dysiexia.

™ 8. Shaywitz - B, Shaywitz - W.E. Mend - RK Fulbright - P, Skudlarski - R.I.
Gonstable - K. Pugh - J. Holahan - K. Marchione- J. Fletcher- G.R. Lyon - . Gore,
Disruption of Posterior Brain Systems for Reading in Children with Developmentel
Dyslexia, «Biological Psychiatry», 2003, 52, pp. 101-110.

* I.B. Demb - RA. Poldrack - ].D.E. Gubrieli, Functionai Neuvoimaging of W
Processing in Normal and Dyslexic Readers, in RM. Klein - PA. McMullen (eds.).
Converging Methods for Understanding Reading and Dyslexia, MIT Press, Cambridge
(MA) 1999; Habib, The Newwlogical Basis of Developmental Dyslexia, PH.I
Leppanen - H. Lyytinen, Auditory Event-Reloted Potentials in the Study of
Developmentad Language-Reloted Disorders, <Auditory and Neuro-Otology-, 1997, 1,
pp- 308-340; H. Lyytinen, Presentation of Fimish Lengitudinal Study Dua.
International Dyslexia Association, Philadefphia (PA), October 2003; Pammer et
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