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Riassunto Con pedagogia naturale si intende un sistema di apprendimento sociale basato sulla comuni-
cazione ostensiva e finalizzato alla trasmissione di conoscenze tra adulti e bambini. Secondo la teoria della
pedagogia naturale i bambini sono in grado di riconoscere I'intenzione comunicativa dell’adulto, quando
quest’ultimo si indirizza specificatamente a loro tramite segnali ostensivi. La teoria prevede, inoltre, che i
bambini molto precocemente attribuiscano ad altri membri della comunita non presenti nel contesto di
apprendimento i contenuti informativi acquisiti, secondo quanto si definisce “assunzione di universalita”.
Sebbene Csibra e Gergely abbiano finora negato un rapporto tra mentalizzazione e pedagogia naturale,
sostengo che forme molto premature di mindreading siano componenti fondamentali per tale sistema di
apprendimento infantile, come gli ultimi risultati sperimentali sembrano mostrare.

PAROLE CHIAVE: Pedagogia naturale; Mindreading; Test della Falsa-Credenza; Cognizione Sociale

Abstract The Natural Pedagogy Theory Revised — Natural Pedagogy refers to social learning based on
ostensive communication between adults and infants which results in rapid and efficient transmission of
cultural information. The theory predicts that children are able to recognize communicative intention
when adults address them using ostensive signals. Furthermore, natural pedagogy predicts that infants
ascribe the knowledge they have acquired to others according to what is called the “assumption of univer-
sality”. In other words, infants are able to ascribe informative contents to others even when they are out-
side the bounds of the learning context. Although Csibra and Gergely have so far denied any type of rela-
tionship between natural pedagogy and mindreading capacities, I suggest that early mindreading capaci-
ties are components of the natural pedagogy system, as recent experimental findings on early Theory of
Mind abilities appear to show.

KEYWORDS: Natural Pedagogy; Mindreading; False-belief Task; Social Cognition; Simulation Theory vs.
Theory-Theory

CON PEDAGOGIA NATURALE GLI PSICOLOGI bambino e finalizzato alla trasmissione di co-
Gergely Csibra e Gyorgy Gergely' denotano noscenze culturali cognitivamente opache,
un sistema di apprendimento sociale, basato ovvero di non immediata comprensibilita,
sulla comunicazione ostensiva tra adulto e che ricadono sotto vari domini: funzioni e
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uso di strumenti, apprendimento dei primi
vocaboli, norme e pratiche sociali. Tale si-
stema prevede, da una parte, gli adulti nelle
vesti di portatori di conoscenza con la loro
naturale tendenza a insegnare saperi ai pill
piccoli conspecifici, e dall’altra, gli infanti vi-
sti come discenti dotati di precoci capacita
nel recepire e riprodurre informazioni, per lo
piu di natura pratica e normativa, veicolate
dagli adulti con stimoli ostensivi, quali con-
divisione dello sguardo, inarcamento delle
sopracciglia, sorrisi, puntamento e altri gesti
deittici, linguaggio motherese, joint attention.

La teoria della pedagogia naturale preve-
de I'innesco di tre tipi di biases, che vincolano
il modo in cui i bambini interpretano le in-
formazioni trasmesse loro ostensivamente.
Essi sono definiti dagli autori “implicite as-
sunzioni”. La prima assunzione ¢ la fiducia
epistemica, riposta ciecamente dai bambini
nei confronti di quegli adulti che si pongono
con atteggiamento ostensivo verso di loro, e
che vengono considerati fonte informativa
totalmente affidabile.” La seconda & l'assun-
zione di generalizzabilita, per cui I'oggetto di
riferimento della comunicazione tra adulto e
bambino ¢ categorizzato da quest’ultimo
allinterno del genere (kind) di appartenenza
dell'oggetto.’ La terza, infine, ¢ Uassunzione di
universalita, in base alla quale 'informazione
assimilata in un contesto pedagogico ¢ consi-
derata dai bambini pubblica e condivisa da
tutti i membri della comunitd, cioé da altre
persone non presenti e non coinvolte nel
puntuale contesto comunicativo di appren-
dimento.*

I1 principale obiettivo teorico che vorrei
conseguire ¢ mostrare come precoci abilita
mentalistiche possano essere alla base dell’as-
sunzione di universalita, contrariamente a
quanto sostenuto da Csibra e Gergely, i quali
ritengono il sistema pedagogico indipendente
da quello di mindreading.

La pedagogia naturale trova la sua appli-
cazione in una relazione triadica caratterizza-
ta da segnali ostensivi, che il bambino nel
corso del suo primo anno di vita comincia a
padroneggiare, e che innescano in lui preci-

puamente un’aspettativa referenziale secon-
do il principio di pertinenza.’ I bambini si at-
tendono, in altri termini, che 'informazione
conoscitiva sull’oggetto di riferimento della
comunicazione ostensiva sia di grande im-
portanza e debba essere assimilata. La rela-
zione pedagogica raggiungerebbe i suoi scopi
di trasmissione rapida ed efficace di informa-
zioni grazie all’attivazione di questo atteggia-
mento referenziale sollecitato dagli stimoli
ostensivi, tale per cui I'attenzione del bambino
resta centrata sull’'azione e sull'oggetto del ri-
ferimento e non sull’agente (sui suoi desideri,
intenzioni, credenze). Per questo motivo, se-
condo Gergely e Csibra, il sistema pedagogico
¢ sempre referenziale, ma non mentalistico.

Bisogna chiarire innanzitutto in che senso
il sistema pedagogico puo dirsi referenziale. A
tale proposito si fara luce sul suo momento di
innesco, tentando di sviluppare alcuni punti
della teoria poco delineati. In particolar modo
mi riferisco alla relazione tra pedagogia natu-
rale e rispecchiamento emotivo parentale, un
modello teorico avanzato dallo stesso Gergely
con John Watson,® che ha avuto importanti
applicazioni cliniche. Il nesso tra i due mecca-
nismi ¢ importante alla luce dell’atteg-
giamento dellinfante verso il mondo che lo
circonda, un atteggiamento che lo conduce
alla richiesta continua di informazioni, e che
sarebbe alla base di quella innata “ricerca del
riferimento”, in altri termini definita da Ger-
gely e Csibra “primato epistemico”.

Dopo di cio resta da dipanare il rapporto
tra sistema pedagogico e sistema di mindrea-
ding. Compito che si puo assolvere solo a pat-
to di riconsiderare alcuni aspetti importanti
della nozione di mentalizzazione. Una nozio-
ne che va collocata all'interno di una prospet-
tiva gradualistico-costruttiva della teoria del-
la mente, che preveda 'emergenza precoce di
abilita propriamente mentalistiche, quali
lattribuzione agli altri di (false) credenze.
Una letteratura sperimentale sempre pill co-
piosa incoraggia questa interpretazione, e
inoltre, particolari modalita di attribuzione
di credenze, compatibili con le caratteristiche
dell’assunzione di universalita, sembrano es-
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sere state riscontrate in ricerche condotte su
bambini al di sotto del primo anno di etd.”

La pedagogia naturale e le sue implicazioni

La pedagogia ¢ uno specifico tipo di ap-
prendimento sociale che si attiva grazie a una
particolare modalita comunicativa, detta
ostensiva. Il contenuto della conoscenza tra-
smissibile attraverso il sistema pedagogico
ricade sotto vari domini: funzioni e uso di
strumenti, apprendimento delle prime paro-
le, simboli non linguistici come gesti conven-
zionali, culturali, credenze diffuse nella co-
munita di appartenenza.

Si puo parlare propriamente di “pedagogia
naturale” laddove ci sia manifestazione di co-
noscenza attraverso comunicazione ostensiva,
rivolta dall’adulto al bambino e recepita da
quest’ultimo. Pili precisamente possiamo af-
fermare che sono tre gli elementi indispensa-
bili affinché si possa parlare di pedagogia na-
turale: ostensione, riferimento e pertinenza.8

I1 debito con la filosofia del linguaggio ¢
evidente, in particolare con 'approccio gri-
ceano all'intenzione comunicativa del parlan-
te.” Tale aspetto filosofico della teoria peda-
gogica ¢ mutuato dal lavoro di Sperber e Wil-
son, che si pone, come ¢ noto, sulla scia della
teoria di Grice, rivedendola con I'obiettivo di
darle plausibilita cognitiva.

Da Sperber e Wilson, Gergely e Csibra ri-
prendono, per I'esattezza, la teoria della perti-
nenza e la nozione di “comunicazione manife-
sta”. Essa sarebbe governata da un’intenzione
informativa (di informare qualcuno di qualco-
sa) e un’intenzione comunicativa (informare
della propria intenzione di informare) tramite
I'uso di stimoli ostensivi, che hanno la funzione
di catturare lattenzione del destinatario del
messaggio.

Gergely e Csibra giungono ad assimilare
la pedagogia naturale alla comunicazione
ostensiva, intendendo con essa, specificata-
mente nel rapporto adulto/bambino, quella
comunicazione verbale e non verbale che si
affida a particolari gesti, espressioni facciali,
movimenti degli occhi e dell’arco sopracci-

gliare, vocalizzazioni e modulazione della vo-
ce, usata precipuamente dagli adulti allo sco-
po di dire, spiegare, illustrare, insegnare di-
rettamente e specificatamente al bambino
qualcosa su un particolare oggetto. Il nome di
un giocattolo, ad esempio, come si mangia la
minestra col cucchiaio, varie norme sociali,
nonché funzionalita di oggetti. Tra i mezzi
comunicativi ostensivi, il linguaggio mothere-
se occupa secondo Csibra e Gergely un posto
particolare, svolgendo una funzione tanto
semplice quanto cruciale: quella di manife-
stare al bambino che il discorso e I'attenzione
sono diretti proprio a lui. Unitamente al con-
tatto visivo e alla responsivita contingente, il
linguaggio motherese indicherebbe al bambi-
no di trovarsi in un contesto potenzialmente
pedagogico.

L’atto ostensivo ¢ per definizione un’azio-
ne comunicativa, ovvero un’azione prodotta
con l'intenzione di comunicare. Il bambino ¢
in grado di interpretare l'intenzione comuni-
cativa dell'agente: questo ¢ il primo punto
fondamentale della teoria pedagogica. Un da-
to sufficientemente conclamato dalla comuni-
ta scientifica riguarda la capacita dei bambini,
superata la soglia dei 12 mesi di eta, di consi-
derare gli altri come agenti intenzionali e di
considerare sé stessi come agenti causali.'

II dato rilevante emerso nel corso degli
esperimenti consiste nel fatto che ¢ proprio la
comunicazione ostensiva dell’adulto portato-
re di conoscenze (il “docente”) a garantire la
pertinenza del contenuto di conoscenze tra-
smesse ai principianti (i “discenti”). Csibra e
Gergely'' rimarcano la relazione complemen-
tare della diade adulto/caregiver e bambino,
per cui l'inclinazione genitoriale nel manife-
stare ostensivamente conoscenza culturale in
specifici contesti comunicativi di insegna-
mento viene letta dal bambino e computata
da meccanismi cognitivi dedicati, che garan-
tiscono al bambino stesso il beneficio dello
sforzo educativo dei genitori.

L’innata predisposizione degli infanti a in-
terpretare i segnali comunicativi ostensivi
dell’adulto/docente permette un rapido ap-
prendimento della conoscenza comunicata,
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senza che essa passi al vaglio di ulteriori verifi-
che sulla sua efficienza, praticita, pertinenza e
verita. Non serve una giustificazione razionale
per accogliere I'opportunita del messaggio: il
messaggio deve essere sicuramente importan-
te, dal momento che ¢ comunicato ostensiva-
mente dall’adulto. La benevolenza riposta
nell’adulto come fonte affidabile di informa-
zioni genera nel bambino una presunzione di
pertinenza dell'informazione stessa.

Una volta assimilato pedagogicamente, il
contenuto informativo segue due vie. La
prima ¢ segnata dall’assunzione di generaliz-
zabilita, per cui l'oggetto di riferimento -
come alcuni esperimenti inducono a ipotizza-
re'? — viene categorizzato all'interno del ge-
nere (kind) di appartenenza, in una maniera
compatibile con la categorizzazione descritta
dall’essenzialismo psicologico riguardo natu-
ral e social kinds."

La seconda via ¢ indicata dall’assunzione
di onniscienza (o universalitd), per cui il con-
tenuto informativo assimilato pedagogica-
mente viene attribuito agli altri (membri del-
la comunitad) non necessariamente presenti
nel contesto di apprendimento. In altre paro-
le, i bambini si aspettano che cid che hanno
imparato pedagogicamente sia noto a tutti,
ovvero sia condiviso e universale. La cono-
scenza che il bambino acquisisce pedagogi-
camente ¢ ritenuta, dunque, pubblica, condi-
visa e universale.

Tuttavia, con I'esperienza e 'avanzamento
dello sviluppo, il bambino dovra inibire questo
tipo di inferenza, imparando la differenziazio-
ne delle menti altrui, ovvero apprendera che le
persone sono mosse da plurime intenzioni,
non tutte posseggono le stesse conoscenze di
base e non godono dello stesso grado di affi-
dabilita. Cio sard reso possibile dall’affina-
mento di competenze mentalistiche cui allora
¢ associata, come riconosce anche Gergely,
linibizione dell’assunzione di universalita.

Giunti a questo punto, una breve sintesi
puo essere utile. I bambini, attratti e stimolati
da gesti e segnali manifestamente ostensivi
diretti a loro dall’adulto, attribuiscono a
quest’ultimo un’intenzione comunicativa. Su

queste basi si instaura la relazione pedagogi-
ca per cui vengono trasmesse informazioni
culturali, quali ad esempio la funzionalita di
un particolare oggetto. A questo punto, i
bambini compiono un’attribuzione verso gli
altri, ai quali ascrivono le stesse conoscenze e
competenze acquisite. Dal momento che i
fondamenti della pedagogia naturale risiedo-
no in un atteggiamento infantile verso gli al-
tri caratterizzato da (i) deferenza della fonte
di informazione, o in altri termini di cieca fi-
ducia verso coloro che si pongono intenzio-
nalmente in modalita ostensiva; (ii) ricerca (e
cattura) guidata del riferimento secondo il
principio di pertinenza; (iii) attribuzione di
contenuti informativi (suscettibili di essere
equiparati a credenze inconsapevoli), sosten-
go che sia errato escludere dal sistema peda-
gogico elementari istanze di mentalizzazione.

Per confermare la mia ipotesi, bisogna
chiarire almeno due questioni fondamentali:
(1) il momento di innesco del sistema peda-
gogico e (2) la compatibilitd con un modello
di mindreading che cominci a funzionare
precocemente.

Questione 1: in cerca del riferimento

A mio parere non ¢ stato debitamente
esplicitato da Gergely, Csibra e colleghi un
aspetto importante del sistema pedagogico: il
suo momento di innesco. Da quando ¢ stata
proposta alla comunitd scientifica la teoria
della pedagogia naturale, si ¢ messo I'accento
sull’esigenza di interpretare la relazione tria-
dica in maniera diversa e antitetica al model-
lo simulazionista che allora dominava il di-
battito. Gli esperimenti sono stati effettuati
su bambini di poco pitt di un anno, quando le
loro capacita neurocognitive sono tali da
consentire uno scambio attentivo condiviso
con una persona Vverso un oggetto presente
nell’ambiente.

In diversi saggi ¢ stata sottolineata I'iden-
tificazione tra pedagogia e comunicazione
ostensiva laddove almeno essa ¢ prodotta per
trasmettere conoscenza. Una solida letteratu-
ra mostra chiaramente che segnali ostensivi



Per una revisione della teoria della pedagogia naturale 183

sono colti e letti correttamente dai bambini
dai 4 mesi di vita, se non prima (vedi infra).
A suggerire, e in maniera ancora non suffi-
cientemente esplicita, la comparsa del siste-
ma pedagogico in eta precoce ¢ stato lo stesso
Gergely in un saggio scritto nel 2008 con
Unoka.'* In quel paper si ipotizza un lavoro
di stretta cooperazione tra il cosiddetto mec-
canismo del biofeedback sociale, deputato al
rispecchiamento emotivo dei bambini con i
caregivers, e la pedagogia naturale, al fine di
comprendere e discernere le emozioni inte-
riori. Purtroppo non viene fornita nessuna
indicazione precisa sulle diverse fasi tempo-
rali dello sviluppo infantile in cui tale coope-
razione dovrebbe mettersi in atto, svolgendo
un ruolo cruciale per la costruzione e arric-
chimento di uno spazio interiore, dando in
ultima istanza 'avvio al processo introspetti-
vo.

Ci0 che si ricava allora ¢ che la teoria pe-
dagogica non pertiene solo 'ambito delle re-
lazioni triadiche, ma trova la sua prima ap-
plicazione nella delicata sfera della prima in-
tersoggettivita. In questo senso pud emergere
in tutta la sua portata la funzione del primato
epistemico, che rappresenta I'assunzione ge-
nerale della teoria della pedagogia naturale. Il
primato epistemico sarebbe alla base di
quell’atteggiamento di proiezione verso il
mondo esterno dei bambini alla ricerca di in-
segnanti e contesti di insegnamento, dai quali
poter ricavare informazioni, conoscenze,
prassi riguardo 'ambiente fisico e sociale che
li circonda.

I neonati rivelano una precoce sensibilita,
preferenza e motivazione spontanea a ri-
spondere in maniera altamente contingente
agli stimoli prodotti dagli adulti sintonizzati
su di loro, nonché a seguire con lo sguardo
segnali referenziali come movimenti degli oc-
chi o della testa, ma solo se sono preceduti da
contatto oculare con il bambino o da turni di
risposta alternati rispetto al bambino."” Uno
studio condotto presso 'Universita “La Sa-
pienza” di Roma mostra come i neonati pre-
feriscono spiccatamente non tanto e non solo
il volto della madre, quanto un volto comuni-

cativo, che si rapporti a loro tramite sguardo,
vocalizzazioni, protrusione della lingua, sor-
risi, sensazioni tattili.'®

Preme sottolineare, a questo punto, due
capacita innate che si manifestano molto
precocemente. Una riguarda le competenze
di lettura del mondo circostante, che si tra-
ducono in sofisticate aspettative nei confron-
ti di eventi fisici,"” con particolare riferimen-
to a relazioni fisiche tra oggetti, come occlu-
sione e contenimento. L’altra riguarda il ri-
conoscimento, nelle interazioni con il caregi-
ver, di espressioni facciali e vocali di specifi-
che emozioni fondamentali come rabbia,
gioia, paura, tristezza, disgusto, interesse, se-
condo quanto predetto dalla teoria delle
emozioni di base (Basic Emotion Theory):'
«il fatto che il bambino molto piccolo sia
coinvolto in scambi dall’alto contenuto emo-
tivo non comporta che sia gia in grado di ac-
cedere introspettivamente ai propri stati
emotivi»."”

I dati riguardanti il comportamento neo-
natale, apertura della bocca, protrusione della
lingua, movimento delle mani in risposta a
espressioni facciali dell’adulto che sta davan-
ti, non costituiscono base sufficiente per
escludere altre spiegazioni oltre a quelle in
favore di un’autocoscienza primitiva, che as-
sociano l'atto di imitazione a una conoscenza
introspettiva e fondano su quest’ultima
l'accesso alla mente altrui.”

Le ricerche sperimentali di Gergely hanno
tentato di rovesciare questo assunto, difen-
dendo la tesi per cui il bambino costruisce e
arricchisce nel tempo un proprio mondo inte-
riore, a partire da innate capacita di interpre-
tare le azioni che osserva continuamente
compiere dagli altri.

Il lavoro di Gergely, prima con Watson e
poi con Csibra, ha avuto il merito di dare
nuova interpretazione all'intersoggettivita
infantile, tanto che anche il fenomenologo
Shaun Gallagher, in una recente critica
all’approccio della teoria-della-teoria e al mo-
dello simulazionista applicato alla cognizione
sociale infantile, ha sottolineato I'importanza
della pedagogia naturale per comprendere da
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una prospettiva in seconda persona la rela-
zione bambino/adulto e bambino/mondo. !

Biofeedback sociale e pedagogia naturale:
le emozioni come oggetto di coscienza e
di conoscenza

Seppur capaci sin dalla nascita di discri-
minare espressioni emotive universali sul
volto altrui, e di esprimerle a loro volta, ¢
verosimile che i bambini ne facciano
un’esperienza ancora indistinta e confusa
[...] costituita da un generico stato di ten-
sione positivo o negativo.”

In altri termini, Gergely (e con lui Watson
e poi Unoka) suggerisce che i bambini, pur
riconoscendo le espressioni emotive altrui ed
essendo al contempo in grado di manifestare
mediante il comportamento le proprie emo-
zioni, non sono in grado di riconoscere e di-
scriminare le proprie esperienze emotive.
L’ipotesi principale di Gergely e Unoka ¢ che
l'accesso all’introspezione sia una conquista
che avviene nel tempo® grazie all'interazione
e cooperazione di meccanismi specializzati
quali: (a) il sistema di individuazione delle
contingenze (o sarebbe meglio dire “dipen-
denze”) causali, (b) il meccanismo del bio-
feedback sociale e (c) la pedagogia naturale.”

Basandosi sull'idea che le emozioni sono
segnali sociali riconoscibili in un contesto in-
terpersonale, la pedagogia naturale contri-
buirebbe, in combinazione con la teoria del
biofeedback sociale avanzata da Gergely e
Watson,” a rendere possibile 'apprendimen-
to emotivo e la conseguente autoregolazione
affettiva, che sono traguardi cruciali dello
sviluppo, imprescindibili per la costruzione
dellidentita umana.

Il trasferimento di conoscenze, nel caso di
questa peculiare relazione di rispecchiamento
emotivo, riguarda le emozioni che il bambino
vede marcate nel comportamento, nel corpo,
e principalmente nel volto, del caregiver. E lo
sforzo che deve compiere I'infante — ajutato
dall’aspettativa referenziale innescata dalla
modalita pedagogico-naturale — ¢ ancorare

quel volto alla sua esperienza interiore.

I concetto di biofeedback sociale rappre-
senta un’estensione di un concetto fisiologico :
indurre una sensibilita al proprio stato interno
relativamente a fenomeni di solito non perce-
piti consapevolmente, come per esempio la
pressione sanguigna. Se le aggrovigliate emo-
zioni provate dagli infanti non sono accessibili
allintrospezione, possono essere rispecchiate
in manijera particolare dall’adulto di riferi-
mento, il quale, reagendo

in modo pertinente e adeguato alle espres-
sioni (facciali) del bambino, contribuisce a
metterlo in contatto con la sua (del bambi-
no) emozione, a fargliela conoscere e distin-
guere dalle altre. Rispecchiando lespres-
sione del bambino, I'adulto sollecita un
processo di apprendimento e di esplicita-
zione di una conoscenza gia implicita, ma
inaccessibile, annidata in strutture profon-
damente inconsce e procedurali, che pian
piano si aprono alla consapevolezza. Il
bambino impara che cosa sta condividen-
do e quali sono le manifestazioni compor-
tamentali tipiche di tali esperienze.

Un normale e sano rispecchiamento affet-
tivo ¢ tuttavia garantito da una capacita mes-
sa in campo sia dall’adulto che dal bambino,
quella dello sdoppiamento del riferimento.”” In
breve, quando un bambino piange, perché ha
dolore o si é fatto male, la mamma accorre e
lo guarda con viso triste imitando manife-
stamente un’emozione che in realtd lei non
sta provando (almeno non con la stessa in-
tensitd): fa come se fosse triste anche lei. La
madre rispecchia in maniera marcata il bam-
bino senza provare su di sé veramente quello
stesso dolore, quella tristezza. Comprenden-
do il nesso di dipendenza causale tra lo stato
emotivo del bambino e la manifestazione
marcata di rispecchiamento emotivo, «l'emo-
zione espressa [potra essere] ancorata referen-
zialmente come appartenente al bambino».*®
In altre parole, il bambino capisce che
I'espressione marcata non si riferisce davvero
alla mamma, ma a lui.
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Non deve sfuggirci un elemento importan-
te: non potrebbe prodursi alcun rispecchia-
mento sociale contingente, se i bambini non
fossero equipaggiati, sin dalla prima infanzia,
con un appropriato meccanismo di elabora-
zione delle informazioni in grado di indivi-
duare efficacemente il rapporto di dipendenza
causale fra manifestazioni comportamentali
automatiche dei loro stati interni e le corri-
spondenti risposte esterne di rispecchiamento
da parte del’ambiente sociale. E Ielevato gra-
do di causalita tra il pianto del bambino e la
reazione marcata della mamma a rendere pos-
sibile I'ancoraggio referenziale della tristezza su
di sé. Come se, volendo teatralizzare la dinami-
ca, il bambino si dicesse: «non ¢ la mamma a
essere triste, anche se ha lespressione triste.
Esageratamente triste. Quell’espressione triste
sul suo volto corrisponde alla mia. Sono io che
sono triste».”

Tale rilevatore di dipendenze (o contin-
genze) causali ¢ un meccanismo sorprenden-
temente sofisticato basato sul calcolo di due
indicatori: I'indice di sufficienza e I'indice di
necessita. 1l primo si riferisce alla probabilita
che a un determinato tipo di stimolo segua
una certa risposta. Il secondo coglie retro-
spettivamente la probabilita che un evento
avvenga in risposta a un certo stimolo. Co-
gliere la contingenza e modificarne il grado
equivale ad avere il controllo degli eventi. Il
bambino impara ci6 da subito. Gia a due me-
si aumenta la frequenza del suo scalciare se
produce eventi causali, come lo spostamento
di un mobile. Ma dopo i tre mesi, il bambino
preferisce quelle situazioni dove lindice di
contingenza puo essere sicuramente alto, ma
non perfetto. Se si sorride alla mamma, per
esempio, non sempre il bambino avra una ri-
sposta soddisfacente alle aspettative: la
mamma in quel momento puo essere stanca,
o presa da altre cose.

Ricapitolando, dialogo e rispecchiamento
emotivo sintonizzato e marcato sono cardini
del cosiddetto biofeedback sociale. Costitui-
scono altresi i momenti iniziali del percorso
che conduce alla costruzione di emozioni “di-
screte”. Se il sistema pedagogico entra davve-

ro in funzione in eta cosi precoce, secondo la
mia ipotesi, dovrebbero essere associate ru-
dimentali forme di mentalizzazione eterodi-
retta, limitate a specifiche capacita attentive
e predittive verso gli altri, e a un basilare ri-
conoscimento delle emozioni. Si rende neces-
sario proporre allora un modello di mentaliz-
zazione infantile adeguato a queste pretese.

Questione 2: Pedagogia naturale e min-
dreading

Alcuni esperimenti condotti da Csibra,
Gergely e colleghi mirano a rovesciare il mo-
dello “like-me” avanzato da Meltzoff, come
accennato poco sopra.

In un saggio del 2007 Gergely, assieme a
Katalyn Egyed e Ildiké Kiraly,” enfatizza al-
cunj aspetti della pedagogia naturale in anti-
tesi con linterpretazione mentalistica della
relazione triadica su base simulazionista, se-
condo cui le azioni compiute da agenti e
orientate verso un oggetto sono interpretate
dai bambini (come dagli adulti), sulla base di
stati mentali soggettivi come emozioni, desi-
deri, intenzioni.

Secondo Goldman,*' che va considerato
come un teorico della simulazione moderata,
nel predire il comportamento altrui svolgiamo
il seguente processo: (i) osserviamo (o meglio
percepiamo) il comportamento dell’agente A;
(ii) adottiamo noi stessi il punto di vista di A
(o almeno nell'immaginazione); (iii) da questa
prospettiva interiore “osserviamo” cid che ac-
cade, scoprendo cosa faremmo noi al posto di
A; ponendo che sia C il comportamento che
ne deriva, (iv) attribuiamo C ad A. Quindi A
agira come noi agiremmo in una situazione
simile. In breve, «nel simulare ci guardiamo
dentro e riconosciamo i nostri pensieri, le no-
stre paure, desideri, e cosi via».*> Ai nostri fini
avremmo allora che nel vedere l'agente A
compiere I'azione C, il bambino sarebbe gia in
grado di mettersi nei suoi panni e, attraverso
la simulazione del comportamento, riconosce-
rebbe i suoi stati mentali, giungendo all'ipotesi
che A sia stato mosso dall’obiettivo O.

La domanda che si pongono Gergely e
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colleghi ¢ come un bambino gia a un anno
possa avere un accesso privilegiato a un
mondo interiore cosi ricco da potergli per-
mettere una comprensione della mente altrui.
L’argomentazione del gruppo di ricerca un-
gherese ¢ molto convincente e smentisce le
previsioni del modello simulazionista. Cio
che contesto sono le conclusioni cui perven-
gono Gergely e colleghi. Negare la possibilita
che bambini di un anno accedano alla pro-
pria mente implica soltanto che i bambini
non mettono in campo sistemi di lettura della
mente in prima persona. Non si puo afferma-
re con cosi tanta radicalitda che non ci sia
mentalizzazione, ma soltanto che essa non
corrisponde a un modello simulazionista.

Gergely e Csibra hanno riconosciuto
linterpretazione sostenuta da molti sui test
impliciti di falsa credenza, che inducono a
ritenere bambini di 15 mesi, ma anche prima
del compimento del primo anno, competenti
nell’attribuire false credenze agli altri.”* Tale
attribuzione ¢ interpretabile come segnale di
facolta mentalistiche al lavoro. Tuttavia per
Gergely e Csibra la copresenza tra sistema
cognitivo pedagogico e sistema di mindrea-
ding & descritta nei termini di separazione e
indipendenza.

Una conclusione da respingere secondo
me, per diverse ragioni, prima fra tutte la
constatazione, apparentemente banale, che
rifiutare il modello simulazionista dimo-
strandone l'inadeguatezza esplicativa non
implica assimilare la mentalizzazione a un
meccanismo simulativo, inteso come il mo-
dello standard di mindreading.

Riportando in breve un esperimento con-
dotto da Gergely e colleghi nel laboratorio
del Centro di Sviluppo Cognitivo Infantile di
Budapest, il conflitto tra modello simulazio-
nista e sistema pedagogico sara piti chiaro.**

Interpretazione delle manifestazioni emo-
tive altrui

Sessantaquattro bambini (maschi e fem-
mine) di 14 mesi vengono distribuiti equa-
mente in due condizioni sperimentali; la pri-

ma detta simmetrica, la seconda asimmetrica.
Nella condizione simmetrica ogni bambino
vede il Dimostratore-1 (d’ora in poi D-1) se-
dersi a un tavolo con una palla rossa (oggetto
A) sulla sinistra e un cubo giallo (oggetto B)
sulla destra. D-1 saluta il bambino o la bambi-
na che ha davanti manifestando da subito se-
gnali ostensivi verso di lui o lei, e cosl mostra
senza parlare, ma con espressioni facciali mar-
cate, interesse verso 'oggetto A e disgusto ver-
so l'oggetto B. D-1 compare tre volte mo-
strando lo stesso interesse per A e disgusto per
B nella sequenza ABABAB. Un altro Dimo-
stratore (d’ora in poi D-2) compie le stesse
identiche azioni, comparendo tre volte davan-
ti ai bambini e interagendo con loro tramite
segnali ostensivi, con l'unica differenza che
mostra interesse per B e disgusto per A.

Nella condizione asimmetrica, invece, D-
1 compare molte piu volte di D-2, per
'esattezza nove volte il primo e solo tre volte
il secondo, ma le manifestazioni emotive di
interesse e disgusto restano invariate rispetto
alla condizione sperimentale simmetrica. Nel
processo di familiarizzazione i bambini sono
seduti in braccio a un genitore e osservano D-
1 e D-2 giocare con A e B da un monitor.
Uno sperimentatore in un’altra stanza deve
osservare e registrare la fissazione visiva dei
bambini e misurarne la durata temporale.

11 test consiste nel misurare I'effetto di sor-
presa dei bambini di fronte alla scelta dei Di-
mostratori 1 e 2 di scegliere A o B. La scelta di
D-1 di afferrare A con volto neutrale ¢ coeren-
te con la sua precedente manifestazione di in-
teresse (attitude-consistent), mentre la scelta di
prendere B risultera incoerente rispetto alla
sua preferenza (attitude-inconsistent). Per D-2
vale I'opposto.

Secondo I'approccio simulazionista elabo-
rato da Meltzoff gli infanti sarebbero in
grado di riconoscere i comportamenti degli
altri come azioni intenzionali sulla base di un
innato meccanismo che categorizza le azioni
altrui sotto I'etichetta “like-me”. Secondo tale
approccio simulazionista, dovrebbe risultare
strana per i bambini, e quindi meritevole di
una maggiore durata dello sguardo, la scelta
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incoerente compiuta dai dimostratori sia nel-
la condizione sperimentale simmetrica che in
quella asimmetrica. Se l'attenzione del bam-
bino fosse riposta su D-1 e D-2 ci si aspette-
rebbe un effetto sorpresa quando D-1 sceglie
B. I dati sperimentali, pero, risultano in linea
con lapproccio pedagogico, che prevede
un’attenzione dei bambini oggetto-centrica
tale per cui leffetto sorpresa non vi ¢ nella
condizione simmetrica, perché non ¢ stata
trasmessa una saliente valenza informativa.

Nella condizione asimmetrica l'effetto sor-
presa vi & solo quando D-2, comparso poche
volte rispetto a D-1, sceglie B, cioe 'oggetto
coerente rispetto alle sue preferenze, ma in-
coerente rispetto a D-1. Da una prospettiva
simulazionista questo risultato sembrerebbe
paradossale. Al contrario, la pedagogia natura-
le prevede questo esito in base all’assunzione
di universalita. Infatti, la frequenza con cui
appare D-1 nella condizione asimmetrica, in-
duce i bambini ad assimilare una pit netta va-
lenza qualitativa degli oggetti. Il contenuto in-
formativo trasmesso non ¢ “D-1 preferisce A”,
cid sarebbe vero anche nella condizione sim-
metrica. La conoscenza trasmessa ostensiva-
mente riguarda gli oggetti di riferimento ed ¢
categorizzabile nel seguente modo: A ¢ buono
e B ¢ cattivo. In virti dell’assunzione di onni-
scienza tale contenuto informativo ¢ ascritto
anche a D-2. Secondo il bambino D-2 (ma an-
che per eventuali D-3, D-4, D-5, e cosi via) A &
buono e B ¢ cattivo.

L’approccio pedagogico prevede che
l'attenzione del bambino venga canalizzata,
grazie ai segnali ostensivi, verso l'oggetto di
riferimento e non verso gli stati mentali
dell’agente. Il decentramento dalla singola
persona che manifesta un’emozione di piacere
o di disgusto, in favore della centralita
delloggetto di riferimento, dovrebbe indicare
il disinteresse del bambino verso lo stato men-
tale dell’agente “interlocutore”. Tuttavia, il di-
sinteresse ¢ indotto dalla comunicazione
ostensiva, che affinché si possa innescare, ne-
cessita che il bambino ponga attenzione prima
all'azione dell'agente e alla sua intenzione co-
municativa rispetto all’oggetto di riferimento.

E primariamente questa attenzione rivolta
all'azione manifestata dall’agente a determina-
re nel bambino il riconoscimento di un conte-
sto di insegnamento, un contesto pedagogico
appunto, che determinerebbe lo shift attentivo
nel bambino dall'insegnante all'oggetto di rife-
rimento.*

Quale modello di mindreading per I'infan-
zia?

Negli ultimi dieci anni si ¢ fatta strada
Iipotesi di una progressiva formazione del
sistema di mindreading. Poniamo di far coin-
cidere, piuttosto arbitrariamente, il limite
estremo della maturazione del sistema di
mindreading con il superamento dei test
espliciti di falsa credenza, superamento che
avviene di norma intorno ai 4 anni. Immagi-
niamo quindi che 'elenco delle capacita che
definiamo mentalistiche sia completo una
volta raggiunta questa fase evolutiva. Si do-
vra comprendere, allora, quale sia il nucleo
iniziale di facolta mentalistiche e un supposto
ordine di emersione delle altre. Da oltre
trent’anni la ricerca in psicologia ha fatto af-
fidamento al paradigma sperimentale noto
come test della falsa credenza per indagare lo
sviluppo della capacita di attribuire credenze,
che rappresenta uno dei pitt importanti indici
di mentalizzazione.

A rivoluzionare la letteratura sperimenta-
le sui test di falsa credenza ¢ stata Renée Bail-
largeon, la quale con Onishi, nel 2005, intro-
dusse il paradigma della violazione di aspet-
tativa, secondo il quale uno sguardo prolun-
gato denoterebbe una maggiore attenzione
dovuta alla rilevazione di un’incongruenza,
«cio¢ la violazione della regola psicologica di
base secondo cui la conoscenza dipenda
dall’accesso percettivo, quindi da uno stato
mentale».”

In Opacity of Mind Peter Carruthers ha
proposto in maniera articolata la Interpreta-
tive Sensory-Access Theory (ISA), secondo la
quale solo il sistema sensoriale ha diretto ac-
cesso agli stati mentali. Essa prevede — sinte-
tizzano Marraffa e Meini*® - un unico per-
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corso filogenetico per cui la mentalizzazione
in prima persona si struttura nell’atto di ri-
volgere su sé stessi la facolta di mentalizza-
zione in terza persona.

Al contrario, per le teorie dualistiche come
quella di Apperly e Butterfill*” — che ipotizzano
Pesistenza di un precoce mindreading minimale
e uno standard che si formerebbe successiva-
mente — o come quella proposta da Nichols e
Stich, vi & un carico esplicativo, visto che as-
sumono meccanismi deputati alla mentalizza-
zione in terza persona e altrettanti alla menta-
lizzazione in prima persona. A maggior ragione
il discorso vale per teorie simulazioniste come
quella di Goldman, per il quale «la capacita di
mentalizzare in prima persona sarebbe stata la
prima a essere selezionata; e solo in un secondo
momento la sua integrazione con processi im-
maginativi e inferenziali a carattere simulativo
avrebbe dato luogo a forme di mentalizzazione
in terza persona.*!

Per quanto riguarda specificatamente
Porigine del mindreading nell'infanzia, Carru-
thers suggerisce una versione riveduta del
modello avanzato da Alan Leslie. Esso preve-
de il possesso di una core-knowledge al fine di
ottenere una rappresentazione degli stati
mentali altrui. Secondo Leslie il sistema min-
dreading ¢ multicomponenziale, ovvero ¢
formato da moduli specifici, la cui matura-
zione ha luogo secondo determinate tappe.”

Leslie propone che, per default, ToMM
sia in grado di attribuire credenze sempre ve-
re e che la specifica abilita di attribuzione di
falsa credenza sia dovuta a un elaboratore di
selezione, che interviene successivamente a
inibire l'attribuzione automatica di credenza
esatta (true belief). Carruthers® emenda que-
sto aspetto superato del modello proposto da
Leslie, salvando la nozione di core-knowledge
e ponendo l'accento, in conclusione del suo
saggio, sui risultati di un esperimento con-
dotto nel 2009 da Kovics e altri collaboratori
del gruppo ungherese.

Kovécs, Tégldss ed Endress* avanzano
Iipotesi, sulla base dei loro esperimenti, che
bambini di appena 7 mesi abbiano rappresen-
tazioni di falsa-credenza computate automati-

camente da un sistema di mindreading non ap-
pena esso inizi a funzionare. E ragionevole so-
stenere, a questo punto, che vi sia un singolo
nucleo primitivo di mindreading che fa la sua
precoce comparsa nella prima infanzia ed ¢ in
grado di attribuire rappresentazioni proposi-
zionali di vario tipo, tra cui le credenze.”

La soglia anagrafica suggerita dall’esito
dei test di Kovécs e colleghi potrebbe essere
compatibile, secondo la mia ipotesi, con la
fase di innesco del sistema pedagogico. Essa
coinciderebbe non tanto con la comprensio-
ne dei (e risposta ai) segnali ostensivi, che av-
viene anche prima dei 4 mesi di vita, come le
ricerche sui neonati sembrano indicare (vedi
nota pilt sopra), dal momento che essa da so-
la non ¢ sufficiente perché ci sia anche co-
municazione pedagogica. Coinciderebbe in-
vece con la comparsa di un’aspettativa refe-
renziale nutrita dall'infante, che deve com-
prendere, infatti, sia I'intenzione comunicati-
va del parlante, sia la rilevanza di cio che
quest'ultimo sta indicando. Il riferimento,
nella pedagogia naturale, non puo essere mai
né vuoto, né vago, e alcuni studi sperimentali
di Csibra e colleghi attestano queste capacita
in bambini proprio trai 6 e gli 8 mesi.*

A questi risultati sperimentali vanno ag-
giunti quelli ottenuti, sempre a Budapest nel
medesimo laboratorio, da Dora Kampis e
colleghi.” Raccogliendo il suggerimento teo-
rico avanzato da Kovdcs di scomporre la ca-
pacita mentalistica di attribuzione di falsa
credenza in cinque componenti,® Kampis e
collaboratori hanno realizzato un esperimen-
to su bambini di 10 mesi, evidenziando come
essi siano in grado di tenere distinti il conte-
nuto di semplici credenze dall’agente che mo-
stra di possedere tali credenze. L’elemento
cruciale nell'interpretazione dei risultati di tale
esperimento che non ¢ stato debitamente
messo in luce, consiste nel fatto che i bambini
al di sotto di un anno non solo sembrano at-
tribuire contenuti di credenze ad altri agenti,
ma che lo fanno in condizioni non pedagogi-
che. Avevamo visto nell’esperimento di Ger-
gely e colleghi che l'attribuzione della creden-
za di D-1 a D-2 (e potenzialmente a D-z) fosse
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dovuta esclusivamente alle condizioni peda-
gogiche di apprendimento. Nell'esperimento
di Kampis un’attribuzione di credenza ogget-
tocentrica dalle stesse caratteristiche universa-
listiche ¢ stata compiuta in assenza di un espli-
cito contesto comunicativo ostensivo.

A mio avviso, cio suggerisce che al mo-
mento del suo innesco, al fine di poter realiz-
zare lassunzione di universalita, il sistema
pedagogico utilizza la precoce capacita men-
talistica di attribuzione di credenze oggetto-
centriche verso gli altri. Sostengo, dunque,
che cio che era visto come elemento esclusivo
del sistema della pedagogia naturale, rappre-
senti invece una componente condivisa con il
sistema di mindreading infantile.

Conclusioni

Si ¢ proposta la revisione di un aspetto
della teoria della pedagogia naturale, sugge-
rendo che almeno una componente del si-
stema della pedagogia naturale debba essere
interconnessa con il sistema di mindreading:
lassunzione di onniscienza (o di universali-
ta), che consiste nell’ascrizione di stati epi-
stemici agli altri.

La cooperazione tra i due sistemi sarebbe
molto precoce, a cominciare dalla seconda
meta del primo anno di vita. Limitato sareb-
be 'ambito di funzioni di un primitivo siste-
ma di mindreading e altrettanto circoscritta
la funzionalita della pedagogia naturale che
lavorerebbe a fianco di altri sistemi cognitivi
nella relazione comunicativa diadica tra
bambino e adulto. Recenti ricerche sperimen-
tali sembrano avvalorare I'ipotesi di coopera-
zione tra mindreading e pedagogia naturale
almeno per quanto concerne I'assunzione di
universalita.

Nel corso dello sviluppo dellindividuo, le
capacita di mindreading, affinandosi, arrivano
a inibire lattribuzione di onniscienza delle
menti altrui, per cui avremo che da una equi-
valenza delle menti altrui si giunga a un’indi-
viduazione e differenziazione di esse. E non
solo. Dal momento che la teoria pedagogica
prevede una siffatta capacita di attribuzione

informativa, ritengo che la teoria possa fornire
un modello esplicativo in grado di mostrare
anche come si originino alcune credenze, e
come si saldino in maniera cosi tenace e dura-
tura da essere poi di nuovo veicolate e tra-
smesse. Credenze che riguardano alcuni ambi-
ti specifici, anche perché specifici sono il mo-
do, i tempi e il contesto in cui sono apprese.

Proprio per questo motivo risulta chiaro il
limite funzionale della pedagogia naturale
stessa, che coinciderebbe col momento dello
sviluppo umano in cui comincia I'introspe-
zione diretta alle proprie credenze. Dunque,
ammettendo pure che tale introspezione pos-
sa essere appresa in un ambiente sociale, «i
meccanismi che la regolano saranno proba-
bilmente di tipo diverso, apertamente dialo-
gici e separati dal contesto ostensivo cui ¢ re-
legata la pedagogia naturale>.*
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