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Prefazione
di Annamaria Curatola

Negli ultimi trent’anni, grazie ai numerosi contributi della ricerca 
scientifica e al perfezionamento delle tecniche di indagine diagno-
stica, i Disturbi Specifici dell’Apprendimento (DSA), costituiscono 
un’area di forte interesse clinico che ha permesso di rendere concreto 
un importante avanzamento delle conoscenze sulle dinamiche degli 
apprendimenti, il cui esito teorico e pratico si riflettono fortemente 
nello sviluppo di innovativi impulsi educativi e nell’esercizio di una 
più efficace azione della Scuola.

In effetti, la definizione stessa di Disturbo Specifico dell’Appren-
dimento rappresenta il punto di convergenza di vari approcci teorici 
di riferimento sui meccanismi e sui processi di apprendimento. Ap-
procci che prendono il via nella prima metà del XX secolo, con il co-
siddetto Comportamentismo che mirava a studiare il comportamen-
to umano secondo la prospettiva del «comportamento osservabile». 
Uno studio che basato sul paradigma «stimolo-risposta» chiamava 
in causa le funzioni e i processi mentali, ad esempio, percezione e 
pensiero. Con tale ottica erano trascurati gli aspetti più soggettivi 
dell’esperienza come i sentimenti, le emozioni, le attese, le motiva-
zioni sia consce sia inconsce.

Bisognerà attendere la metà degli anni 1950 perché dette compo-
nenti siano rivalutate, grazie a un nuovo approccio, il Cognitivismo, 
della ricerca psicologica. Prende progressivamente corpo, infatti, 
l’attenzione per i processi cognitivi quali la percezione, l’attenzione, 
la memoria, il linguaggio, il pensiero, la creatività, considerati dai 
comportamentisti semplici prodotti dell’apprendimento.

Alla Psicologia Cognitiva si deve il merito di avere considerato 
la mente come un elaboratore d’informazioni che opera con un’or-
ganizzazione prefissata di tipo sequenziale e una capacità limitata 
di elaborazione lungo i propri canali di trasmissione. Concezione, 
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questa che, intorno agli anni 1970, permette di considerare i processi 
di elaborazione delle informazioni come illimitati e reversibili.

In seguito trova sviluppo una nuova teoria, quella sociale cogniti-
va, che proponeva un’analisi dei processi cognitivo-emotivi, fondata 
sui contesti sociali e che vedevano tali processi esprimersi attraverso 
le condotte.

Dalla necessità di ipotizzare la possibilità per il soggetto di ri-
flettere sui propri processi mentali, accanto alla teoria sociale co-
gnitiva, nacque l’approccio metacognitivo, in cui la metacognizione 
indicava un tipo di auto riflessività sul fenomeno cognitivo, attuabile 
grazie alla peculiarità della specie umana, che è capace di riflettere 
sui propri stati mentali.

Inizialmente, il termine metacognizione indicava la conoscenza 
che un soggetto ha del proprio funzionamento cognitivo e di quello 
altrui. In seguito, il termine fu utilizzato per sottendere sia i meccani-
smi di regolazione, sia quelli di controllo del funzionamento cogniti-
vo che si riferiscono ad attività che permettono di guidare e regolare 
l’apprendimento, oltre al funzionamento cognitivo nelle situazioni 
di risoluzione di problemi.

Sostanzialmente, l’approccio metacognitivo trova focalizzazione 
sulla capacità che gli esseri umani hanno di comprendere e gestire i 
propri processi di apprendimento.

Dalla certezza che ciascuna delle predette teorie ha caratteristiche 
e peculiarità proprie nel rappresentare i processi di apprendimento, è 
scaturita la necessità scientifica di procedere a un’attenta analisi del 
concetto stesso di apprendimento allo scopo di stabilire le più ap-
propriate proposte di azione educativa e, ove necessario, di supporto 
abilitativo o riabilitativo.

Per raggiungere detto obiettivo, tra il 2006 e il 2007, le maggio-
ri associazioni italiane di professionisti che si occupano di disturbi 
dell’apprendimento si sono riunite1 in una Consensus Conference 

1  La Consensus Conference è stata realizzata in due sessioni: • sessione scientifica: 22-23 
Settembre 2006, Montecatini Terme; • sessione promulgativa: 26 Gennaio 2007, Milano.
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per fare il punto della situazione, le cui conclusioni sono state di 
dover porre attenzione alla valutazione clinica, definita sia in clas-
sificazione sia in criteri diagnostici di un bambino con difficoltà di 
lettura e/o calcolo per un soddisfacimento inclusivo che necessiti 
di un approfondimento orientativo allo scopo di un quadro clinico-
funzionale con qualificazione anche in presenza di comorbilità in 
relazione ai fattori ambientali, alle condizioni emotive e relazionali 
per una partecipazione migliore e sempre più progressiva nel tempo, 
in base ad una diagnosi nosografica.


