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Introduzione 

In un’epoca particolarmente digitalizzata come la nostra, la scrittura a mano 

potrebbe apparire come una competenza non più necessaria; tuttavia, le recenti evidenze 

scientifiche suggeriscono il contrario. Scrivere a mano non riguarda solo il “tracciare 

segni”, ma si riferisce ad un’attività cognitiva complessa che attiva circuiti cerebrali estesi 

e diversificati. Rispetto all’interazione con le tastiere, la produzione manuale dei grafemi 

richiede una maggiore pianificazione visuo-spaziale e un controllo motorio fine più 

accurato, favorendo, inoltre, una maggiore memorizzazione dei contenuti (Cerni & Job, 

2022; Marano et al., 2025; Mueller & Oppenheimer, 2014). 

La complessità della scrittura risiede nell’integrazione di diversi domini cognitivi, 

percettivi e motori. Sul versante cognitivo sollecita la memoria di lavoro, l’attenzione e 

la pianificazione dell’azione. Allo stesso tempo dipende da fattori quali l’integrazione 

visuo-motoria (VMI) e la percezione visiva (Gargot et al., 2020; Lu et al., 2024; Truxius 

et al., 2024). Altri fattori importanti, che giocano un ruolo nella qualità e fluidità del tratto, 

sono la tipologia di prensione dello strumento grafico e la presenza di stabilità posturale 

(Kp & A, 2007; Schneck & Henderson, 1990). 

Il presente lavoro si focalizza sulla fascia d’età compresa tra i 3 e i 5 anni, un 

periodo definito di “pre-alfabetizzazione”. Questa fase non è caratterizzata 

dall’apprendimento della scrittura formale, ma si configura come il periodo in cui 

maturano i prerequisiti che ne costituiscono le fondamenta (Dui et al., 2020). Si tratta di 

un percorso evolutivo che va dai primi segni grafici impulsivi fino alla loro 

organizzazione strutturata (Abou-El-Saad et al., 2017; Bara & Gentaz, 2010; Scifo et al., 

2020). In questi anni, il bambino impara a stabilizzare tronco e spalle per poter mantenere 

una postura corretta e scrivere in modo adeguato (Abdeldayem, 2015; Kp & A, 2007; 

Schneck & Henderson, 1990). Inoltre, si assiste ad un’evoluzione della tipologia di 

prensione dello strumento, che passa da modalità primitive a prensioni più mature.  

Lo sviluppo del gesto grafico è influenzato non solo dalla maturazione biologica, 

ma anche da fattori esterni. Se da un lato, infatti, la letteratura sottolinea l’esistenza di 

“scarabocchi-base” universali, comuni a tutti i bambini a prescindere dal sistema di 

scrittura di riferimento (Kellogg, 1969), dall’altro l’effettiva acquisizione della scrittura 

risente inevitabilmente del sistema grafico con cui il bambino cresce (Abou-El-Saad et 
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al., 2017; Bara & Gentaz, 2010; Wong, 2008; Yang et al., 2022). Accanto alla maturazione 

biologica, quindi, si sottolinea l’importanza dei fattori socio-culturali. Si è preso anche in 

considerazione l’ambiente educativo dei bambini e lo status socio-economico delle 

famiglie, valutando come questi possano agire come modificatori dello sviluppo 

(Hemmerechts et al., 2016). 

Alla luce di queste premesse, il presente studio cerca di indagare l’evoluzione delle 

abilità di pre-scrittura attraverso l’utilizzo dello strumento Shore Handwriting Screening 

Test (SHS). L’obiettivo principale è quello di valutare la sensibilità del test nel rilevare le 

tappe maturative del segno grafico e della prensione nella specifica fascia d’età 3-5 anni. 

Le ipotesi di ricerca prevedono che le abilità indagate mostrino un incremento 

significativo e lineare in funzione dell’età, riflettendo il consolidamento dei prerequisiti 

necessari per il successo scolastico.  

L’elaborato si articola in cinque capitoli: il primo e il secondo offrono una rassegna 

della recente letteratura sulla scrittura a mano e sulle tappe evolutive del segno grafico. Il 

terzo capitolo descrive la metodologia della ricerca, il campione preso in considerazione 

e lo strumento utilizzato (SHS). Il quarto e ultimo capitolo presenta i risultati ottenuti e la 

loro discussione, evidenziando le traiettorie di sviluppo emerse.  
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Capitolo 1  

1.1  La scrittura 

La scrittura è un’attività complessa che richiede l’integrazione di componenti 

cognitive, percettive e motorie (Lu et al., 2024). Dal punto di vista cognitivo, essa implica 

attenzione, pianificazione, memoria di lavoro, competenze linguistiche, oltre alla codifica 

fonologica e ortografia e alla capacità di trasformare idee astratte in parole (Gargot et al., 

2020; Truxius, Sägesser Wyss, et al., 2024). Sul versante percettivo-motorio, risultano 

fondamentali la percezione visiva, l’integrazione visuo-motoria (VMI) e la coordinazione 

motoria fine (Lu et al., 2024).  

La scrittura a mano rappresenta una competenza fondamentale perché sostiene 

l’acquisizione di abilità quali ortografia, sintassi, matematica e, in particolare, 

contribuisce allo sviluppo della lettura grazie al processo di interiorizzazione delle lettere 

(Jolly, 2025; Truxius, Maurer, et al., 2024). In confronto agli strumenti digitali, la scrittura 

a mano si dimostra più efficace nel favorire il riconoscimento delle lettere e nel potenziare 

abilità visuo-spaziali (Mayer et al., 2019). Inoltre, questa, da un punto di vista funzionale 

richiede un’integrazione coordinata e continua tra abilità visuo-percettive, motorie, sia 

fini che grossolane, e processi cognitivi complessi (Malpique et al., 2020). Proprio per la 

sua complessità, l’apprendimento della scrittura necessita di essere insegnato. Tuttavia, 

come viene evidenziato dall’articolo “Writing and reading performance in Year 1 

Australian classrooms: associations with handwriting automaticity and writing 

instruction”, gli alunni, in alcuni paesi, dedicano poco tempo alla scrittura o ricevono un 

insegnamento specifico limitato che ostacola lo sviluppo di competenze solide (Malpique 

et al., 2020). 

L’automatizzazione dei movimenti grafici riveste un ruolo centrale come predittore 

delle capacità di scrittura emergenti. Una scarsa fluidità costringe gli studenti a impiegare 

risorse cognitive eccessive per la produzione di lettere, riducendo la capacità di 

concentrarsi su aspetti più elevati della scrittura, tra i quali la scelta lessicale, 

l’organizzazione delle idee e la revisione del vocabolario. Ciò può influire su 

motivazione, autoefficacia e rendimento accademico (Kadar et al., 2020; Kp & A, 2007; 

Malpique et al., 2020). Parallelamente, una scrittura leggibile rappresenta un elemento 
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fondamentale non solo per garantire la comprensione da parte dei lettori, ma anche perché 

influenza la percezione degli insegnanti rispetto ai compiti prodotti: una grafia più 

ordinata e leggibile tende ad associarsi a valutazioni più elevate, indipendentemente dal 

contenuto del saggio. Poiché i bambini, nei primi anni scolastici, trascorrono gran parte 

della giornata in attività che richiedono la pratica della scrittura manuale, è rilevante che 

la grafia sia efficiente e sufficientemente veloce per consentire agli studenti di mantenere 

il ritmo delle attività scolastiche e partecipare in modo funzionale ai compiti quotidiani 

(Truxius, Sägesser Wyss, et al., 2024).  

La centralità dell’automatizzazione della scrittura risulta evidente dalle importanti 

ripercussioni che alcuni disturbi, come la disgrafia, possono avere sul percorso scolastico 

e sul comportamento dei bambini. La mancata automatizzazione è causata da difficoltà 

che influiscono sulla leggibilità e/o sulla velocità del tratto grafico, impedendo a questi 

bambini di tenere il passo con le crescenti richieste della scuola. Questo fa sì che si 

affatichino più facilmente e mostrino una diminuzione della capacità cognitive, 

inducendo inoltre a confronti negativi con i pari e a vissuti di autocritica. (Gargot et al., 

2020). 

1.2  Le abilità di pre-scrittura 

Le basi per un accesso all’apprendimento della scrittura a mano sono costituite da 

quelle che vengono riconosciute come abilità di pre-scrittura, ovvero da quell’insieme di 

competenze motorie fini e visuo-motorie che consentono al bambino di tracciare linee e 

forme, costituendo i prerequisiti per l’acquisizione successiva della scrittura alfabetica. 

Si tratta di abilità complesse che richiedono l’integrazione di diversi processi: 

coordinazione occhio-mano, pianificazione motoria, controllo motorio e maturazione di 

specifici sistemi sensoriali e percettivi. Il loro sviluppo emerge tipicamente tra i 3 e i 5 

anni, durante la prima infanzia, e traccia il percorso che conduce alla formazione delle 

competenze grafo-motorie necessarie alla scrittura funzionale (Chu & Krishnan, 2022). 

Queste competenze costituiscono il fondamento della scrittura a mano, una capacità che 

continua a rivestire un ruolo centrale nei primi anni di scolarizzazione, nonostante la 

crescente diffusione di strumenti digitali e di attività di videoscrittura nella prima 

alfabetizzazione (Taverna et al., 2020). Alcuni autori hanno infatti evidenziato come lo 

sviluppo della scrittura sia strettamente legato alla maturazione delle abilità di pre-
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scrittura, riconosciute come predittori significativi della futura competenza grafica (Chu 

& Krishnan, 2022). La valutazione precoce delle abilità di pre-scrittura assume quindi un 

ruolo cruciale: permette di individuare tempestivamente eventuali difficoltà nei processi 

visuo-motori e motori fini, offrendo così la possibilità di intervenire prima che le richieste 

accademiche aumentino e che i bambini possano sperimentare insuccessi o frustrazioni. 

Identificare precocemente fragilità in queste competenze consente, dunque, di pianificare 

interventi mirati, favorendo uno sviluppo grafico più solido ed efficace (Chu & Krishnan, 

2022). 

1.3  Fattori Intrinseci 

In quest’ottica, la letteratura distingue tra diversi predittori della competenza scritta, 

che comprendono sia fattori intrinseci che fattori estrinseci. I fattori intrinseci influenzano 

in modo diretto l’apprendimento della scrittura e riguardano principalmente le abilità 

motorie fini, l’integrazione visuo-motoria, le abilità di coordinazione, le abilità cognitive 

e i fattori biomeccanici come la prensione e la postura (Kp & A, 2007; Lee et al., 2022). 

I fattori estrinseci comprendono tutti quegli aspetti che possono influire sulla performance 

di scrittura, ma non dipendono strettamente da chi scrive (Kp & A, 2007; Lee et al., 2022). 

1.3.1  Integrazione visuo-motoria (VMI) 

L’integrazione visuo-motoria (VMI) rappresenta la capacità di integrare le 

informazioni visive con un’adeguata risposta motoria ed è un elemento centrale nello 

sviluppo della competenza grafica. Costituisce uno dei principali predittori della 

leggibilità della scrittura e svolge un ruolo fondamentale nelle prime fasi di acquisizione 

di questa (Kp & A, 2007; Lee et al., 2022; Lu et al., 2024). 

Secondo una meta-analisi condotta nel 2024 (Lu et al., 2024), il VMI risulta uno 

dei predittori più solidi delle prestazioni di scrittura, poiché è significativamente correlato 

alla leggibilità, mentre non mostra associazioni rilevanti con la velocità o la pressione del 

tratto. Tale relazione deriva dalle richieste condivise tra i compiti del VMI e i compiti di 

scrittura: entrambi implicano l’analisi, la discriminazione e l’organizzazione di 

informazioni visuo-spaziali e la loro traduzione in movimenti grafici coordinati. La 

leggibilità, che richiede accuratezza, proporzioni, organizzazione spaziale e coerenza, 

risulta pertanto la dimensione maggiormente influenzata dal VMI.  
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Risultati simili sono stati osservati in uno studio condotto su 200 bambini egiziani 

di età compresa tra 4 e 6 anni con sviluppo tipico (Abou-El-Saad et al., 2017): la capacità 

di copiare forme lineari e geometriche emerge come prerequisito fondamentale della pre-

scrittura e come predittore significativo delle abilità grafiche. Gli autori sottolineano 

come, nei primi anni, i bambini si affidino fortemente al feedback visivo per guidare i 

movimenti necessari alla formazione delle lettere, motivo per cui una buona integrazione 

visuo-motoria facilita la precisione nella copia e la gestione dello spazio grafico. Inoltre, 

il VMI ricopre un ruolo fondamentale nella coordinazione occhio-mano, nella capacità di 

riprodurre configurazioni grafiche e nella qualità visuo-percettiva della scrittura (Kp & 

A, 2007; Lee et al., 2022). Durante la copia di elementi, il bambino percepisce la forma 

visiva del modello, la integra con una rappresentazione mentale dello stimolo e produce 

il movimento grafico fine necessario alla sua riproduzione (Lee et al., 2022). Non 

sorprende, quindi, che bambini che mostrano una migliore capacità di copiare forme 

geometriche attorno ai 7 e 8 anni presentino una grafia più leggibile, un testo 

qualitativamente migliore e una scrittura generalmente più fluida (Truxius, Maurer, et al., 

2024). 

Un ulteriore contributo proviene da uno studio su lingua cinese del 2024, il quale 

ha indagato il ruolo delle abilità visuo-percettive, visuo-motorie e fino-motorie nella 

predizione della qualità della scrittura in prima elementare. Viene evidenziato che il VMI 

predice soprattutto l’accuratezza nel riprodurre le componenti spaziali della scrittura 

cinese, caratterizzata da elevata complessità visuo-spaziale (ad esempio la costruzione del 

carattere: proporzioni, allineamento, ordine e disposizione dei tratti). Inoltre, nello studio 

viene rilevato che le abilità fino-motorie costituiscono un importante predittore della 

velocità di scrittura, in quanto strettamente connessa alla destrezza manuale (Hwang et 

al., 2024).  

Diversamente, i risultati di uno studio svolto nelle classi di prima elementare in 

Svizzera hanno mostrato che diverse componenti cinematiche contribuiscono alla 

competenza grafica, ma non tutte nello stesso modo. Lo studio ha coinvolto un campione 

di 853 bambini di prima elementare (73-96 mesi) e i dati raccolti hanno evidenziato come 

principale predittrice della competenza di scrittura la memoria di lavoro, soprattutto in 

queste prime fasi della scolarizzazione. Gli autori hanno sottolineato che, quando la 

scrittura non è ancora automatizzata, il bambino deve mantenere in memoria 
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simultaneamente la forma delle lettere, la pianificazione del movimento e il controllo 

attentivo. Ciò comporta un carico cognitivo particolarmente elevato: nei bambini con una 

capacità di memoria di lavoro meno efficiente, la scrittura a mano può quindi diventare 

un compito altamente impegnativo, consumando una quota rilevante delle già limitate 

risorse cognitive disponibili. Le abilità visuo-motorie, invece, non sono risultate 

determinanti a livello cinematico. Gli autori hanno interpretato questo risultato 

affermando che il compito usato per valutare la scrittura fosse semplice (copia di parole 

note), quindi hanno ipotizzato che la complessità del compito possa modulare queste 

relazioni, e che l’importanza del VMI possa aumentare quando la difficoltà del compito 

è più elevata (Truxius, Maurer, et al., 2024). 

È tuttavia necessario considerare che i sistemi di scrittura orientali e occidentali si 

basano su codici grafici profondamente differenti, nella lingua cinese la scrittura è 

costituita da ideogrammi, la cui struttura è fortemente legata a relazioni geometriche, 

configurazioni spaziali e rapporti proporzionali tra i tratti. Di conseguenza, le prove di 

integrazione visuo-motoria, che richiedono la copia di forme geometriche e 

configurazioni spaziali, risultano maggiormente sovrapponibili alle richieste grafiche 

implicate nella produzione degli ideogrammi, mostrando un legame diretto con l’aspetto 

di leggibilità. Al contrario, la scrittura corsiva delle lingue latine si discosta maggiormente 

da una riproduzione geometrica, privilegiando la continuità del tratto, la fluidità motoria 

del gesto grafico, aspetti che non sono pienamente rappresentati nei compiti standard del 

VMI. 

1.3.2  La Percezione Visiva 

Un’altra abilità esplorata relativa alle prestazioni di scrittura è la percezione visiva 

(Hwang et al., 2024). Questa riguarda la capacità del cervello di ricevere, elaborare e 

interpretare le informazioni sensoriali provenienti dagli occhi. Si tratta di un processo 

orientato a un obiettivo che richiede attenzione, identificazione delle caratteristiche visive 

rilevanti dell’ambiente, integrazione con altri sistemi sensoriali e attribuzione di 

significato alle informazioni percepite per interagire efficacemente con il contesto (Asem 

et al., 2023). Questo costrutto comprende abilità quali la memoria visiva, le relazioni 

spaziali e la costanza della forma. Bambini con difficoltà nella percezione visiva tendono 

a produrre elementi grafici incoerenti in termini di dimensioni e proporzioni (Tse et al., 
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2019) e tali deficit possono influire significativamente su competenze di apprendimento 

fondamentali, come lettura, ortografia, scrittura e calcolo (Asem et al., 2023). 

Due studi (Hwang et al., 2024; Tse et al., 2019) condotti su bambini cinesi della 

scuola dell’infanzia, hanno rilevato come le abilità visuo-percettive rappresentino un 

elemento cruciale per l’apprendimento grafico. I bambini che già a quest’età dimostrano 

una migliore percezione della posizione, dell’orientamento e dell’organizzazione dei tratti 

producono grafemi più accurati e leggibili (Hwang et al., 2024). I risultati mostrano che 

le relazioni spaziali possono essere tra i migliori elementi predittori della leggibilità della 

grafia dei bambini nei test di copiatura, sia in inglese che in cinese (Tse et al., 2019). 

L’abilità visuo-percettiva si conferma quindi fondamentale per la costruzione mentale 

della forma dei caratteri e per la loro corretta produzione grafica, risultando 

particolarmente rilevante in un sistema di scrittura che richiede un’elevata precisione 

spaziale (Hwang et al., 2024). 

L’influenza della percezione visiva sulla scrittura, però, non è ancora totalmente 

chiara (Lee et al., 2022) e le evidenze sul ruolo specifico di questa sulle prestazioni di 

scrittura dei bambini della scuola dell’infanzia sono limitate (Hwang et al., 2024). 

1.3.3  La postura 

Le abilità grosso-motorie rappresentano un prerequisito fondamentale per il 

controllo posturale durante le attività di scrittura. Una postura stabile rappresenta, infatti, 

un elemento determinante per l’efficienza della produzione grafica, poiché la stabilità del 

tronco permette al bambino di mantenere un adeguato equilibrio, riducendo il dispendio 

attentivo necessario a sostenersi e permettendo di dedicare maggiori risorse ai movimenti 

fini richiesti dalla produzione grafica (Lee et al., 2022).  

Feder et al., in uno studio del 2007, evidenziano come molte variabili ambientali e 

posturali, tra le quali posizione seduta, altezza di sedia e tavolo, tipo di strumento di 

scrittura, caratteristiche e posizionamento del foglio, illuminazione, rumore ambientale, 

distanza dalla lavagna durante la copia, influenzino significativamente le prestazioni 

grafo-motorie. Gli autori indicano come postura consigliata la configurazione 90-90-90, 

in cui caviglie, ginocchia e anche formano angoli di circa 90° (Kp & A, 2007). Inoltre, 

gli avambracci risultano appoggiati sulla scrivania e i piedi appoggiati al pavimento 

(Abdeldayem, 2015; Kp & A, 2007; Wang et al., 2025). Deviazioni da questa 
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configurazione, ad esempio sedie o tavoli troppo bassi che portano il bambino a piegarsi 

in avanti, oppure troppo alti che impediscono un adeguato appoggio dei piedi, possono 

compromettere la qualità della scrittura, favorendo l’insorgenza di compensazioni 

posturali disfunzionali (Kp & A, 2007).  

Sebbene l’idea che una postura efficace migliori la qualità della scrittura sia 

ampiamente condivisa, l’evidenza scientifica che confermi in modo definitivo tale 

relazione è ancora limitata (Wang et al., 2025). Tuttavia, alcuni studi convergono 

nell’indicare che la stabilità posturale giochi un ruolo rilevante nel sostenere la 

produzione grafica. Ad esempio, alcuni studiosi hanno mostrato che, nei bambini con 

paralisi cerebrale, la stabilizzazione della parte inferiore del corpo migliora il supporto 

posturale durante la scrittura, confermando l’importanza del controllo del tronco e 

dell’equilibrio nella qualità della produzione grafica (Hy et al., 2013). Risultati coerenti 

emergono anche da un altro studio secondo cui i bambini con abilità grosso-motorie più 

sviluppate, in particolare equilibrio, coordinazione e controllo posturale, mostrano una 

maggiore velocità di scrittura. Tale associazione può essere interpretata considerando che, 

sebbene la scrittura sia un compito motorio fine, essa richiede una solida base di stabilità 

globale, che consente al bambino di ridurre il dispendio attentivo e motorio necessario al 

mantenimento della postura, potendo così dedicare maggiori risorse al controllo dei 

movimenti della mano (Abdeldayem, 2015). 

Un ulteriore contributo proviene dallo studio di Wang et al., (2025) che ha 

analizzato in modo sistematico la relazione tra qualità della postura e qualità della 

scrittura a mano durante l’esecuzione di compiti grafici. L’obiettivo era verificare se 

parametri osservabili nella postura del tronco, della testa e degli arti superiori potessero 

essere considerati indicatori significativi delle caratteristiche della scrittura, con 

particolare riferimento alla leggibilità, alla stabilità del tratto e alla precisione dei 

movimenti. I risultati indicano una correlazione significativa tra i due domini: posture 

meno stabili sono state associate a una minore leggibilità del testo, una maggiore 

variabilità nella pressione esercitata sul foglio, una fluidità ridotta del tratto, un 

incremento di micro-aggiustamenti compensatori e una minore stabilità dell’avambraccio 

e del polso. Tali associazioni non indicano un rapporto di causa-effetto diretto, ma 

mostrano che i due aspetti tendono a cambiare insieme: quando la postura peggiora, anche 

la qualità della scrittura tende a diminuire (Wang et al., 2025). 
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1.3.4  La prensione 

Per prensione si intende il modo con cui i bambini afferrano gli oggetti, e, nel caso 

specifico, lo strumento utilizzato per scrivere o disegnare (Kp & A, 2007). La letteratura 

descrive lo sviluppo della prensione come un processo progressivo che va dalle 

impugnature meno mature, come quella palmare radiale, fino alle prese più funzionali, 

come la presa laterale o tridigitale dinamica (Abdeldayem, 2015). Molta rilevanza è data 

alla presa della matita, poiché le impugnature immature sono potenzialmente associate a 

una limitata capacità di controllo delle dita durante la scrittura (Kp & A, 2007). 

Schneck e Henderson hanno descritto in modo sistematico questa evoluzione, 

individuando 10 diverse modalità di impugnatura della matita o qualsiasi altro strumento 

utilizzato per scrivere, organizzate secondo livelli di maturità crescente (Schneck & 

Henderson, 1990). Questa evoluzione può protrarsi fino ai 10,5 anni di età (Abdeldayem, 

2015). 

• La tipologia con impugnatura palmare radiale incrociata, prevede una 

modalità di prensione palmare, in cui il bambino afferra la matita con tutta la 

mano; indice, medio, anulare e mignolo racchiudono il fusto all’interno del 

palmo mentre il pollice, rivolto verso il basso, stringe sopra le altre dita 

(Appendice A: figura a). 

• La tipologia con impugnatura palmare supina, la matita è afferrata con tutta 

la mano e l’indice si estende lungo il fusto. Il movimento coinvolge tutto il 

braccio (Appendice A: figura b). 

• La tipologia di prensione digitale con estensione dell’indice, prevede che la 

matita sia mantenuta con tutta la mano e che l’indice sia esteso sulla stessa 

fino all’estremità inferiore, anche qui il movimento coinvolge tutto il braccio 

(Appendice A: figura c). 

• La tipologia digitale con impugnatura stretta, la matita è posizionata nella 

parte alta del palmo e stabilizzata dalle dita; il bambino muove soprattutto 

braccio e avambraccio, che non poggia sul tavolo (Appendice A: figura d) 

• La tipologia di prensione digitale con estensione delle dita, prevede che la 

matita sia afferrata con le dita verso l’estremità inferiore; l’avambraccio guida 

il movimento (Appendice A: figura e). 
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• La tipologia di prensione con pollice trasversale, la matita è trattenuta tra 

pollice e indice, con la mano chiusa a pugno (Appendice A: figura f) 

• La tipologia tridigitale statica, la matita è sostenuta da tre dita e appoggiata 

contro l’indice; anulare e mignolo formano un blocco con il medio. 

L’avambraccio poggia sul tavolo e il movimento è guidato dal polso 

(Appendice A: figura g). 

• La tipologia di prensione quadridigitale, la matita è stabilizzata da quattro 

dita, indice, medio e anulare stabilizzano il fusto della matita e appoggia sul 

mignolo (Appendice A: figura h). 

• La tipologia tridigitale dinamica laterale, tre dita tengono la matita e una 

quarta fornisce un appoggio laterale (Appendice A: figura i). 

• La tipologia tridigitale dinamica, la matita è sostenuta da tre dita e si appoggia 

nell’arco che si crea tra il pollice e l’indice. La prensione tridigitale dinamica 

consente di mantenere in modo fisso lo strumento, permettendo movimenti 

fini delle falangi utili per tracciare le lettere in modo appropriato (Appendice 

A: figura j). 

Nel loro studio su 320 bambini, di età compresa tra 3 e 6 anni, gli autori hanno 

osservato le modalità di prensione adottate dai bambini (Schneck & Henderson, 1990) e 

hanno suddiviso le 10 tipologie di prensione in 3 grandi gruppi: le prime cinque tipologie 

di prensione sono definite “primitive”, che raramente sono presenti dopo i 4 anni, tre sono 

considerate “transizionali”, in quanto il loro uso è presente fino al 6 anno di età, e le ultime 

due sono considerate le più “mature” e corrispondono a varianti della tipologia di 

prensione tridigitale dinamica. Dallo studio è emerso che la prensione tridigitale dinamica 

è la tipologia di prensione più utilizzata, ad eccezione della fascia di età compresa tra i 

3,6 e 3,11 anni, con una percentuale che passa dal 47,5% nei bambini più piccoli, al 95% 

nei bambini più grandi. L’indagine mostra inoltre che l’impugnatura varia in funzione del 

compito: i bambini tendono a usare impugnature meno mature durante il colorare rispetto 

al disegnare. L'impugnatura più comune utilizzata per colorare è la presa tridigitale 

statica, che permette di stabilizzare il pastello mentre si muovono polso, avambraccio e 

spalla. Per il disegno, invece, è la presa tridigitale dinamica, che facilita i movimenti fini 

delle dita. 
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Queste osservazioni sono confermate da uno studio del 2017, dove si può notare 

come all’età di 4 anni fino a 4 anni e 3 mesi si ha una maggiore percentuale di bambini 

che utilizza un’impugnatura immatura quadridigitale, per evolvere successivamente, 

all’età di 4 anni fino a 5 anni e 9 mesi in un’impugnatura statica tridigitale. All’età di 5-6 

anni, la maggior parte dei bambini studiati ha dimostrato una presa tridigitale dinamica. 

La presa dinamica a quattro dita è stata la più osservata all’età di 6 anni (Abou-El-Saad 

et al., 2017). 

Gli studi sull’effetto della prensione sulla qualità di scrittura, però, sono pochi. Lo 

studio di Schwellnus et al., ha analizzato quattro impugnature mature comunemente 

utilizzate dai bambini (tridigitale dinamica, tridigitale dinamica laterale, prensione 

quadridigitale dinamica e quadridigitale laterale) valutando qualità e velocità della 

scrittura dopo un compito di copia prolungato, pensato per indurre affaticamento 

muscolare. I risultati mostrano che non esistono differenze significative tra i diversi tipi 

di prensione: una volta acquisita una prensione funzionale, il tipo specifico di 

impugnatura non incide in modo sostanziale sulla qualità o sulla rapidità della scrittura, 

neppure in condizioni di sforzo (Schwellnus et al., 2012). Questi risultati confermano 

quanto rilevato anche in studi precedenti, secondo cui la prensione non ha un impatto 

rilevante sulla leggibilità della scrittura (Dennis & Swinth, 2001).  

1.3.5  L’attenzione visiva  

Un ruolo importante nell’apprendimento della scrittura è svolto dall’attenzione 

visiva sostenuta, ovvero, la capacità di mantenere l’attenzione su informazioni visive, 

ignorando quelle irrilevanti, per un periodo prolungato di tempo (Huang et al., 2023). Tale 

abilità è particolarmente sollecitata nei processi che sottendono la scrittura a mano, tanto 

che se un bambino sperimenta difficoltà generali nel sostenere l’attenzione è probabile 

che ciò influenzi sia i processi che le prestazioni di scrittura (Rodríguez et al., 2020). 

Questa ipotesi trova conferma analizzando i risultati ottenuti da studi su bambini con 

disturbo da deficit dell’attenzione e iperattività (ADHD). 

Lo studio di Rodríguez et al., mostra che gli studenti con ADHD, pur scrivendo una 

quantità di parole simile ai coetanei, producono testi di qualità inferiore, meno strutturati 

e meno coerenti. Parte di questa variabilità sembra dipendere proprio dalle difficoltà di 

attenzione sostenuta e di memoria di lavoro: livelli più elevati di attenzione sostenuta, 
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infatti, sono associati a produzioni testuali più articolate, coerenti e più ricche. Inoltre, 

dalle analisi delle attività svolte durante la scrittura, gli studenti con ADHD risultano 

meno propensi a pensare al contenuto, a rileggere e a modificare il testo già scritto, 

indicando difficoltà nei processi di controllo e revisione che richiedono mantenimento 

dell’attenzione nel tempo (Rodríguez et al., 2020). 

La ricerca evidenzia come la scrittura a mano svolga un ruolo fondamentale nei 

processi di apprendimento e di riconoscimento dei caratteri, poiché richiede una 

focalizzazione sui tratti visivi e richiede un coinvolgimento più profondo 

dell’integrazione visuo-motoria rispetto alla semplice osservazione passiva. Il gesto 

grafico, infatti, sollecita la discriminazione precisa della configurazione spaziale, 

dell’orientamento e della sequenza dei tratti, favorendo la costruzione di rappresentazioni 

ortografiche più dettagliate. Questo rafforzamento percettivo e motorio deriva dal fatto 

che la scrittura a mano implica un’osservazione attenta della forma dei caratteri e delle 

parole, la riproduzione accurata dei singoli tratti e la loro coordinazione con il movimento 

della mano. Ne consegue che un deficit di attenzione visiva sostenuta può compromettere 

la capacità di cogliere i dettagli strutturali dei caratteri, con ripercussioni sia sui processi 

di lettura che sulla qualità grafica (Guan et al., 2021). 

1.4  Abilità fino-motorie nella produzione scritta 

Le abilità fino-motorie costituiscono una componente essenziale dello sviluppo nei 

primi anni scolastici, poiché comprendono movimenti precisi e controllati delle dita, del 

polso e dell’avambraccio necessari per impugnare uno strumento di scrittura e produrre 

segni grafici adeguati. Esse richiedono un efficace coordinamento occhio–mano e 

rientrano in un insieme più ampio di competenze descritte in letteratura con termini quali 

destrezza manuale, coordinazione oculo-manuale, abilità visuo-motoria, integrazione 

visuo-motoria e abilità grafo-motoria (Lee et al., 2022; Suggate et al., 2023; Taverna et 

al., 2020). 

Le elevate richieste scolastiche rendono l’acquisizione della scrittura un processo 

particolarmente impegnativo, soprattutto per i bambini con difficoltà fino-motorie e 

visuo-percettive, i quali possono manifestare lentezza, ridotta autonomia e crescente 

frustrazione nelle attività accademiche (Hwang et al., 2024; Kadar et al., 2020). 
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La letteratura identifica diverse componenti specifiche delle abilità fino-motorie 

che risultano significativamente correlate alla qualità della scrittura (Lee et al., 2022): la 

manipolazione manuale, ovvero la capacità di regolare oggetti all’interno della mano 

tramite rotazione, spostamento e traslazione delle dita; la precisione motoria fine; l’abilità 

manuale; la pianificazione motoria, cioè la capacità di pianificare, sequenziare ed eseguire 

le lettere nelle parole; e l’integrazione bilaterale, necessaria per stabilizzare il foglio con 

la mano non dominante mentre si scrive. 

La scrittura a mano implica l'abilità motoria di tenere e manipolare lo strumento di 

scrittura, in particolare la matita. È importante che i muscoli della mano siano abbastanza 

maturi per evitare di sviluppare cattive abitudini nella presa dello strumento, che 

potrebbero influenzare negativamente la futura padronanza dell’abilità grafo-motoria 

(Abou-El-Saad et al., 2017). Anche caratteristiche esterne, come la superficie di scrittura, 

influenzano le richieste fino-motorie: superfici più lisce richiedono maggiore controllo 

grafo-motorio e forniscono un feedback propriocettivo inferiore, rendendo la 

combinazione “carta e matita” una soluzione particolarmente efficace per 

l’apprendimento della scrittura (Achmy et al., 2022). 

Oltre al ruolo nella scrittura, la letteratura suggerisce che le abilità fino-motorie 

siano associate a un più ampio spettro di competenze cognitive e accademiche. In età 

prescolare, esse risultano infatti correlate al ragionamento, alla memoria di lavoro, alle 

funzioni esecutive e all’intelligenza cristallizzata (Suggate et al., 2023). Tali competenze 

si rivelano inoltre indispensabili per la partecipazione alle attività tipiche dell’infanzia, 

come costruzioni e puzzle, e facilitano l’ingresso nei compiti scolastici più complessi 

durante gli anni prescolari e della scuola primaria (Martzog et al., 2019). Nonostante la 

correlazione tra andamento scolastico e abilità fino-motorie, un ulteriore studio mostra 

come tale relazione si annulla quando si considera il ruolo delle funzioni esecutive. 

Queste ultime emergono infatti come il predittore più robusto e stabile degli 

apprendimenti formali, inclusi lettura, scrittura e matematica, suggerendo che il 

funzionamento esecutivo costituisca il principale meccanismo alla base del legame tra 

sviluppo motorio, cognitivo e rendimento scolastico (Roebers et al., 2014). 

La letteratura evidenzia, inoltre, una relazione significativa tra abilità fino-motorie, 

sviluppo cognitivo (Martzog et al., 2019; van der Fels et al., 2015) e competenze 
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accademiche successive (Li et al., 2024).  Inoltre, migliori competenze motorie fini si 

associano a una maggiore precisione nella riproduzione delle forme grafiche, a un più 

adeguato controllo della direzione e della pressione del tratto e a una più rapida 

automatizzazione del gesto grafico, favorendo così una scrittura più fluida e leggibile 

(Cameron et al., 2012). 

1.5  Fattori estrinseci 

Con il termine fattori estrinseci, invece, ci si riferisce ad aspetti sia ambientali che 

didattici. I fattori ambientali includono la posizione seduta, l'altezza della sedia/scrivania, 

lo strumento di scrittura utilizzato, il tipo di carta utilizzata e il suo posizionamento sulla 

scrivania, l'illuminazione e il rumore ambientale, la distanza dalla lavagna durante la 

copia (Kp & A, 2007; Lee et al., 2022). È importante, inoltre, considerare se gli arredi 

scolastici possano o meno limitare i movimenti del bambino impedendogli, quindi, di 

adottare una postura corretta ed eseguire in maniera adeguata il proprio lavoro (Baldi, 

2013). Sedia e tavolo, ad esempio, devono essere adeguati all’altezza del bambino 

affinché i piedi possano poggiare correttamente a terra, in accordo con quanto 

approfondito nel paragrafo relativo alla postura. Anche la posizione del foglio può influire 

sulla prestazione, questo deve essere posizionato di fronte al tronco o leggermente 

spostato verso il lato della mano dominante, affinché chi scrive possa farlo adeguatamente 

(Baldi, 2013).  

Un ulteriore fattore esterno è rappresentato dal metodo e dalla quantità di istruzione 

ricevuta, poiché modalità didattiche diverse possono incidere in modo significativo sullo 

sviluppo della competenza grafica (Kp & A, 2007; Lee et al., 2022). Studi internazionali 

evidenziano come le pratiche di insegnamento della scrittura varino profondamente tra i 

diversi paesi. In alcuni contesti, come quelli anglofoni, l’attenzione è rivolta ai processi 

di scrittura (brainstorming, produzione di bozze e revisione), mentre in altri prevale la 

produzione di testi finiti, senza fasi intermedie. Anche il tempo dedicato alla scrittura 

risulta eterogeneo, variando da una pratica quotidiana, come negli Stati Uniti, a una 

frequenza più sporadica, come in alcune città dell’area cinese, o alla produzione di più 

versioni dello stesso testo, come avviene in Italia (Graham & Rijlaarsdam, 2016). 

Inoltre, un recente studio mostra una progressiva riduzione del tempo dedicato 

all’insegnamento della grafia dal primo anno di primaria alla scuola secondaria, 
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evidenziando l’influenza delle scelte curricolari. Emerge anche come gli insegnanti 

australiani e di altri paesi (Norvegia, USA, Cile, Cina), si percepiscano spesso poco 

preparati all’insegnamento della scrittura, e che tale percezione, assieme all’auto-

efficacia, rappresenti un predittore significativo delle pratiche didattiche adottate: più gli 

insegnanti si percepiscono preparati, più ricorrono a pratiche basate sull’evidenza per 

l’insegnamento della scrittura (A et al., 2023). 

Tra i fattori estrinseci rientra anche lo status socioeconomico (SES). Nello studio 

“The internal structure of handwriting proficiency in beginning writers” gli autori 

ipotizzano che le famiglie con basso SES tendono a offrire minori opportunità e ambienti 

di apprendimento meno stimolanti, inclusa la pratica della scrittura a mano. Di 

conseguenza, i bambini provenienti da questi contesti presenterebbero un rischio più 

elevato di sviluppare insufficienti competenze di alfabetizzazione e mostrerebbero, in 

media, una conoscenza delle lettere e abilità di scrittura meno consolidate. Lo studio 

ipotizza inoltre un’associazione tra basso SES e una maggiore probabilità di sviluppo 

motorio-fine compromesso (Truxius, Maurer, et al., 2024). Lo stesso articolo mostra però 

come, nonostante il SES sia un predittore noto delle differenze nelle competenze di lettura 

e nelle opportunità educative, non produca differenze significative nella produzione della 

scrittura a mano nei bambini all’inizio del primo anno di primaria. Le uniche variazioni 

emergono nelle valutazioni degli insegnanti, più alte per i bambini di SES elevato. 

Risultati diversi emergono dallo studio “The relationship between parental literacy 

involvement, socio-economic status and reading literacy”, dove i dati mostrano come le 

famiglie con un SES più basso non solo offrono, in media, ambienti di apprendimento 

meno ricchi, ma presentano anche livelli inferiori o tardivi di coinvolgimento nelle attività 

di alfabetizzazione e di lettura. All’interno di questa prospettiva, il SES risulta quindi 

altamente rilevante perché determina il tipo di ambiente alfabetico a cui il bambino viene 

esposto, la qualità della socializzazione culturale e il momento in cui il supporto dei 

genitori si attiva (Hemmerechts et al., 2016). 

Tuttavia, emerge una lacuna nella letteratura scientifica che evidenzia la necessità 

di ulteriori studi specificamente dedicati a questo ambito di ricerca. 
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1.6  Scrittura a mano e digitazione: 

Negli ultimi anni i dispositivi tecnologici, come smartphone e tablet, sono diventati 

strumenti di uso quotidiano per bambini e adolescenti, influenzando le modalità attraverso 

cui questi apprendono, comunicano e si relazionano con l’ambiente circostante (Operto 

et al., 2023). In un’epoca così profondamente digitalizzata risulta fondamentale 

interrogarsi sull’importanza del ruolo della scrittura manuale e, parallelamente, sulle 

implicazioni dell’utilizzo di tali dispositivi da parte dei bambini. 

La scrittura a mano e la digitazione rappresentano due attività distinte di produzione 

grafica, che coinvolgono processi motori, cognitivi e percettivi diversi. La scrittura a 

mano prevede tipicamente la coordinazione di una mano, l’impiego del feedback tattile e 

propriocettivo e la gestione di uno spazio fisico circoscritto, mentre la digitazione richiede 

l'uso di entrambe le mani e comporta l'interazione rapida con simboli preformati, 

distribuiti su una tastiera (Marano et al., 2025). Questa distinzione emerge anche rispetto 

ai meccanismi di pianificazione ed esecuzione motoria (Cerni & Job, 2022): la scrittura 

manuale implica la selezione degli allografi, la definizione della sequenza dei tratti e la 

loro esecuzione motoria fine, mentre la digitazione prevede una fase di traduzione 

ortografica in comandi motori per mano e dita e una fase esecutiva caratterizzata 

dall’esecuzione di questi movimenti ripetuti. 

La letteratura più recente mette in evidenza come l’esposizione ai media digitali 

abbia effetti ambivalenti sullo sviluppo infantile. La revisione di Lawrence e Choe mostra 

che le caratteristiche interattive dei dispositivi mobili, soprattutto quando l’attività 

digitale è condivisa con un adulto, possono rappresentare un’importante opportunità per 

l’acquisizione di competenze linguistiche e numeriche. In questi contesti, i bambini non 

solo arricchiscono il proprio vocabolario, ma mostrano anche progressi nelle abilità di 

autoregolazione cognitiva, come attenzione, controllo inibitorio e capacità di 

pianificazione. Tuttavia, la stessa revisione segnala anche potenziali criticità. Un uso 

prolungato o non mediato dalla presenza di un adulto è stato associato a ritardi nello 

sviluppo del linguaggio espressivo e a difficoltà nelle competenze di autoregolazione. 

Quando i dispositivi vengono utilizzati dai genitori come strumento per calmare i figli, 

emergono più frequentemente problemi socioemotivi, suggerendo che l’uso dei media 
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digitali possa interferire con lo sviluppo di strategie autonome di regolazione emotiva e 

ridurre le opportunità di interazione sociale diretta (Lawrence & Choe, 2021). 

Le differenze riscontrate tra scrittura manuale e digitazione comportano ricadute 

sul piano cognitivo. Numerosi contributi convergono nel suggerire che la scrittura 

manuale permette una codifica delle informazioni più profonda rispetto alla digitazione, 

grazie alla maggiore complessità del gesto grafico e al coinvolgimento di molteplici 

sistemi sensorimotori. La rassegna “The Neuroscience Behind Writing: Handwriting vs. 

Typing — Who Wins the Battle?” sottolinea come la produzione delle lettere, soprattutto 

nelle prime fasi di apprendimento, richieda una combinazione di pianificazione 

visuospaziale, controllo motorio fine, feedback tattile e integrazione semantica, processi 

che favoriscono una memorizzazione più solida dei contenuti. La digitazione, invece, 

tende a favorire una trascrizione più rapida e spesso più superficiale (Marano et al., 2025). 

Questo dato era già emerso in uno studio condotto da Mueller e Oppenheimer, 

analizzando le differenze tra la scrittura a mano e la digitazione durante la presa di 

appunti. I risultati mostravano che chi prende appunti digitando tende a riportare il 

contenuto in modo più fedele e letterale, ma questa modalità implica una trascrizione 

automatica e superficiale, con un livello di elaborazione cognitiva ridotto. Al contrario, 

la scrittura a mano porta gli individui a riformulare, sintetizzare e selezionare attivamente 

le informazioni più rilevanti. Questo processo di rielaborazione profonda si traduce in una 

comprensione concettuale più solida e in migliori prestazioni nelle prove di memoria a 

lungo termine (Mueller & Oppenheimer, 2014) 

Lo studio di Kiefer et al., (2015) mostra che il training di scrittura manuale 

dell’alfabeto migliora più efficacemente la scrittura libera e l’identificazione delle lettere 

rispetto al training con tastiera. Allo stesso modo, Mayer et al., (2019) confrontando 

l’apprendimento dell’alfabeto tramite carta e matita, stilo su tablet e tastiera digitale, 

hanno trovato che la scrittura tradizionale migliora il riconoscimento delle lettere e le 

abilità visuospaziali, mentre la digitazione facilita la produzione e il riconoscimento delle 

parole intere, verosimilmente perché comporta una minore complessità motoria. 

Differenze analoghe emergono negli studi sull’apprendimento linguistico. Ihara et 

al., (2021), hanno confrontato l’apprendimento di parole in lingua straniera attraverso tre 

modalità di scrittura: penna su carta, penna digitale su tablet e digitazione su tastiera. Gli 
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autori hanno misurato l’impatto dello strumento sul processo di apprendimento, tenendo 

conto della familiarità con gli strumenti digitali, ma anche fornendo un confronto con gli 

stati d’animo dei partecipanti durante l’apprendimento. I risultati hanno evidenziato che 

la scrittura manuale, indipendentemente dal tipo di penna utilizzata, favorisce 

un’elaborazione semantica più profonda, e permette una migliore memorizzazione delle 

parole straniere, rispetto alla digitazione. Sul piano emotivo, la scrittura manuale è 

risultata accompagnata anche da un umore più positivo durante il compito, un fattore che 

può facilitare l’accesso semantico e il consolidamento della memoria. 

Relativamente allo sviluppo motorio, la letteratura presenta risultati eterogenei. Lo 

studio di Mohamed et al., (2023) condotto con bambini di età compresa tra 4 e 5 anni, 

suddivisi tra utilizzatori frequenti di app su tablet e un gruppo di controllo, ha rilevato che 

l’uso intensivo del touchscreen si associa a prestazioni inferiori nella abilità motorie fini. 

I bambini del primo gruppo mostrano minore controllo e precisione dei movimenti di 

mano e dita, una coordinazione occhio-mano più debole e livelli complessivi più bassi di 

motricità fine rispetto ai coetanei. Gli autori attribuiscono tali difficoltà alla riduzione del 

tempo dedicato ad attività manuali tradizionali - come ritagliare, disegnare, manipolare o 

costruire – fondamentali per lo sviluppo della motricità fine, poiché il tocco sullo schermo 

non offre lo stesso feedback tattile e propriocettivo. Gli stessi risultati erano già emersi 

nello studio condotto da Lin et al., (2017), riscontrando un’associazione tra uso frequente 

del tablet e abilità motorie fini meno sviluppate. 

Un quadro diverso è emerso da un altro studio che ha coinvolto bambini tra i 24 e i 

42 mesi. In questo caso, un uso moderato e supervisionato del tablet, integrato in attività 

sia passive che attive e limitato a meno di un’ora al giorno, è risultato associato a punteggi 

leggermente superiori nelle prove di motricità fine, rispetto ai bambini che non 

utilizzavano il dispositivo (Souto et al., 2020). 

Complessivamente, le evidenze disponibili convergono nel mostrare che i 

dispositivi digitali possono sostenere efficacemente lo sviluppo solo quando il loro 

utilizzo è limitato nel tempo e inserito in un contesto educativo strutturato, nel quale la 

mediazione dell’adulto svolge un ruolo attivo e centrale (Lawrence & Choe, 2021). 

Questo suggerisce come non sia solo la presenza del tablet a influenzare lo sviluppo 

motorio, ma anche la qualità, la durata e il contesto d’uso. 
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Infine, un ulteriore studio (Operto et al., 2023), condotto su un campione di 185 

bambini tra 3 e 6 anni, non ha evidenziato relazioni significative tra il tempo di utilizzo 

dei dispositivi digitali e le abilità motorie fini. Le prestazioni non risultavano né 

migliorate né compromesse da una maggiore esposizione ai dispositivi. Gli autori 

sottolineano tuttavia alcune limitazioni metodologiche, che potrebbero aver attenuato la 

possibilità di individuare associazioni più specifiche. Tra queste la mancata distinzione 

tra uso attivo e passivo dei dispositivi, la presenza o meno di un adulto durante l’attività 

e l’uso di applicazioni educative.  

Alcuni casi particolari, però, mostrano come l’utilizzo di strumenti digitali per la 

scrittura possa favorire bambini con capacità motorie ridotte. Il recente studio di Suggate 

et al., (2023) esamina come le abilità motorie fini e le modalità di scrittura a mano o 

digitazione influenzino lo sviluppo della lettura nei bambini prescolari. In questo, i 

bambini hanno imparato a decodificare pseudoparole in quattro condizioni: scrittura o 

digitazione, ciascuna con matita leggera o pesante (che simula un deficit nelle abilità 

motorie). I risultati mostrano che la scrittura a mano non offre alcun vantaggio specifico 

per l’acquisizione della decodifica. Al contrario, quando le richieste motorie diventano 

elevate (matita pesante), i bambini con abilità motorie compromesse ottengono risultati 

peggiori nella condizione di scrittura manuale, mentre migliorano nettamente digitando. 

Parallelamente, in un contesto in cui la digitazione sta gradualmente sostituendo la 

scrittura manuale, diventa sempre più rilevante indagare in che modo queste due modalità 

di produzione grafica influenzino i processi neurali (Marano et al., 2025). Le ricerche 

neuroscientifiche indicano, infatti, che scrivere a mano e digitare attivano pattern 

cerebrali parzialmente distinti. 

1.6.1  Correlati neurali 

Le differenze nella qualità dell’elaborazione cognitiva si riflettono anche sulla 

struttura dell’attività cerebrale. Studi di neuroimaging (Marano et al., 2025) mostrano 

che la scrittura manuale coinvolge in modo più ampio la corteccia sensomotoria, il 

cervelletto, l’area motoria supplementare, le regioni parietali implicate nell’integrazione 

visuospaziale e aree linguistiche come l’area di Broca. La formazione dei grafemi 

richiede, infatti, l’integrazione del feedback visivo con quello tattile e propriocettivo, 

generando un pattern di attivazione esteso e fortemente integrato. Inoltre, aree come il 
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giro fusiforme sinistro e il lobulo parietale superiore, coinvolte nel riconoscimento delle 

parole e nell’elaborazione spaziale, risultano più attive durante la scrittura manuale 

(Tabella 1). 

La digitazione, per contro, attiva prevalentemente aree motorie associate ai 

movimenti ripetitivi delle dita e le regioni prefrontali e parietali posteriori coinvolte nel 

monitoraggio attentivo e nell’organizzazione spaziale della tastiera, ma con un 

coinvolgimento meno marcato delle aree legate alla memoria, al linguaggio e alla 

rappresentazione grafemica. Inoltre, la scrittura manuale coinvolge più aree del cervello 

associate alla creatività e al pensiero critico, forse perché la scrittura a mano consente un 

approccio più flessibile e personalizzato alla presa di appunti e alla risoluzione dei 

problemi (Marano et al., 2025). 

Evidenze convergenti provengono dagli studi EEG di Van der Meer & Van der 

Weel, (2017); Van der Weel & Van der Meer, (2023). Gli autori hanno approfondito le 

differenze tra scrittura manuale e digitazione attraverso l’uso dell’elettroencefalografia 

ad alta densità, affermando come la scrittura a mano e il disegno inducono un’attivazione 

più ampia e distribuita nelle aree parietali e occipitali, associate alla codifica visiva e al 

consolidamento della memoria (Van der Meer & Van der Weel, 2017). Questi risultati 

sono stati replicati anni dopo (Van der Weel & Van der Meer, 2023), mostrando che la 

Area Cerebrale Funzione

Area della forma visiva delle parole (VWFA) Memorizza le forme delle lettere e la conoscenza ortografica

Lobo parietale superiore, solco intraparietale anteriore (SPL/aIPS)
Integrazione visuospaziale, pianificazione motoria e programmi 

motori specifici per le lettere

Corteccia prefrontale dorsolaterale (area di Exner) Traduce le rappresentazioni delle lettere in comandi motori

Corteccia motoria primaria (MI) e area motoria supplementare 

(SMA)
Esegue e coordina i comandi motori

Giro frontale inferiore (IFG), area di Broca Conversione fonema-grafema, cruciale nell'agrafia fonologica 

Giro frontale medio (MFG) e giro frontale superiore (SFG)
Controllo motorio di livello superiore e selezione di schemi grafici 

ben appresi

Cuneo/precuneo Elaborazione Visiva e attenzione

Giro temporale medio (MTG) e giro angolare (AG)
Elaborazione del linguaggio e integrazione delle rappresentazioni 

fonologiche e ortografiche

Giro precentrale ventrale e lobulo parietale inferiore (IPL) Movimenti specializzati della scrittura

Striato sensorimotorio (smStr) Integra le forme visive delle lettere con l'esecuzione motoria

Gangli della base (striato, putamen, pallido, nucleo caudato)
Affina la cinematica della scrittura, l'apprendimento delle sequenze 

motorie e l'inibizione di azioni concorrenti

Talamo Trasmette informazioni motorie e sensonali

Cervelletto Regola precisione, coordinazione e temporizzazione dei movimenti.

Tabella 1: Aree cerebrali coinvolte nella scrittura 
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scrittura a mano produce una connettività cerebrale più estesa rispetto alla digitazione, 

con un simultaneo coinvolgimento delle aree coinvolte nella percezione visiva, nel 

controllo motorio fine e nell’elaborazione linguistica. Però, la distinzione tra la scrittura 

a mano e la digitazione non è sempre netta e dipende da diversi fattori, tra i quali 

l’esperienza individuale, la lingua madre e il grado di familiarità con la tecnologia 

utilizzata (Marano et al., 2025) (Figura 1). 

Nei bambini, tali differenze assumono particolare rilevanza, in quanto la scrittura 

manuale contribuisce alla specializzazione della rete percettivo-motoria deputata al 

riconoscimento delle lettere (Marano et al., 2025). 

Nonostante queste differenze, la scrittura a mano e la digitazione dipendono 

entrambe da percorsi neurali condivisi per l’elaborazione visiva e ortografica. La 

corteccia occipitotemporale ventrale, comprendente la cosiddetta “area visiva della forma 

della parola” (VWFA), integra il riconoscimento e l'interpretazione dei simboli scritti 

(Marano et al., 2025). 

Queste evidenze trovano una spiegazione anche nei meccanismi di plasticità 

neurale. Come discusso da Cisneros-Franco et al., nelle prime fasi dello sviluppo il 

cervello presenta una plasticità elevata verso gli input sensoriali e motori (Cisneros-

Franco et al., 2020). Le esperienze che richiedono un impegno motorio fine, come la 

scrittura a mano, modellano più profondamente le reti neurali coinvolte nel linguaggio, 

nella memoria e nel controllo motorio. Una dipendenza precoce e prevalente dalla 

digitazione potrebbe, al contrario, ridurre lo sviluppo delle abilità motorie fini e 

modificare i pattern di attivazione delle reti implicate nell’elaborazione del linguaggio e 

della memoria visiva (Marano et al., 2025).  

Figura 1: Aree cerebrali attive nella scrittura manuale e nella digitazione 
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La crescente quantità di evidenze comportamentali e neuroscientifiche indica che 

scrittura a mano e digitazione non sono equivalenti né sul piano cognitivo né su quello 

neurofunzionale. La scrittura a mano attiva reti cerebrali più estese e integrate, favorisce 

una codifica più profonda delle informazioni e contribuisce allo sviluppo delle abilità 

visuospaziali, motorie e linguistiche, soprattutto nei bambini. La digitazione rimane una 

competenza essenziale e utile, ma coinvolge processi cognitivi e pattern neurali diversi, 

potenzialmente meno favorevoli all’apprendimento profondo nelle fasi iniziali dello 

sviluppo. 
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Capitolo 2  

2.1  Evoluzione dei segni grafici: dallo scarabocchio alla scrittura 

Lo sviluppo della scrittura a mano avviene attraverso una serie di fasi che 

accompagnano il bambino dal primo scarabocchio fino alla scrittura formalizzata, 

continuando a evolversi anche dopo la sua acquisizione (Abou-El-Saad et al., 2017; Kp 

& A, 2007; Scifo et al., 2020). Questo percorso descrive un’evoluzione progressiva delle 

competenze grafiche, in cui i cambiamenti sul piano motorio e rappresentativo procedono 

in modo graduale e sono strettamente legati all’età, accompagnando il bambino 

nell’acquisizione completa della scrittura (Scifo et al., 2020). 

La prima fase dello sviluppo grafico, che si colloca tra i 15 mesi e i 3 anni circa, è 

conosciuta come “fase dello scarabocchio”. In questa fase il segno grafico è inizialmente 

spontaneo, impulsivo e privo di intenzionalità rappresentativa (Scifo et al., 2020; Zhang 

et al., 2025). Progressivamente, gli scarabocchi diventano più intenzionali e organizzati. 

Intorno ai 23 mesi il bambino inizia a seguire prevalentemente la direzione orizzontale, 

mentre verso i 29 mesi compare la direzione verticale. A 32 mesi circa, compaiono le 

prime riproduzioni di cerchi (Scifo et al., 2020; Vaivre-Douret et al., 2021). In questa fase 

gli scarabocchi rappresentano forme arcaiche del segno grafico e costituiscono gesti 

alternativi che preparano alle produzioni grafiche successive (Scifo et al., 2020). 

Già intorno ai 2 anni il bambino inizia a produrre segni imitando le forme 

geometriche di base, che costituiscono il fondamento per la successiva produzione delle 

lettere. Oltre alla copia di tratti verticali, orizzontali e cerchi, si sviluppano l’imitazione e 

la copia della croce intorno ai 4 anni, la copia del quadrato a 5 anni e quella del triangolo 

a 5 anni e 6 mesi (Abou-El-Saad et al., 2017; Kp & A, 2007). Forme rudimentali di lettere, 

come la “O”, possono comparire già durante la fase dello scarabocchio (Scifo et al., 

2020). 

Intorno ai 2 anni e mezzo si osservano anche tentativi di imitazione della scrittura 

adulta (Scifo et al., 2020). Parallelamente, gli scarabocchi evolvono in disegni, che 

continuano a svolgere un ruolo importante nello sviluppo del gesto grafico e della 

coordinazione motoria (Scifo et al., 2020). 
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Nel corso di questo sviluppo iniziale, i bambini si confrontano con diversi sistemi 

di rappresentazione grafica, come il disegno, le lettere e i numeri. Il legame tra il disegno 

e la scrittura è particolarmente stretto, non solo perché entrambi costituiscono 

rappresentazioni grafiche significative, ma anche perché vengono frequentemente 

sperimentati negli stessi contesti. Tuttavia, bambini piccoli, pur non essendo ancora lettori 

e scrittori competenti, tendono a trattare disegno e scrittura come attività distinte. Questa 

distinzione emerge nei comportamenti e nelle produzioni grafiche: mentre nella scrittura 

il bambino utilizza prevalentemente tratti brevi, lineari e unità isolate, nel disegno ricorre 

soprattutto a contorni, curve e colori. Questa differenziazione, però, rimane superficiale 

in questi anni, sviluppandosi in modo più profondo durante l’apprendimento: prima dei 

due anni, i sistemi iniziano a differenziarsi principalmente a livello di produzione e 

classificazione, mentre a partire dai tre anni i bambini sono generalmente in grado di 

riconoscere ciascun sistema come distinto dall’altro, comprendendo che, sebbene disegno 

e scrittura usino entrambi movimenti organizzati che servono a realizzare forme portatrici 

di significato, le lettere non rappresentano la forma dell’oggetto a cui si riferiscono, ma 

codificano i suoni del linguaggio (Bara & Gentaz, 2010). 

Tra i 3 e i 4 anni, la scrittura evolve da linee ondulate a sequenze più strutturate di 

cerchi, pseudolettere e lettere. In questa fase la maggior parte dei bambini è in grado di 

produrre alcune lettere dell’alfabeto e di scrivere il proprio nome in modo quasi 

meccanico. Infatti, dimostrano di possedere una conoscenza avanzata del proprio nome 

rispetto alle loro reali capacità di scrittura (Bara & Gentaz, 2010; Scifo et al., 2020).  

Intorno ai 4-5 anni compare la fase pre-schematica, che rappresenta un momento di 

preparazione all’acquisizione delle forme di base, dette schemi. Con l’assimilazione degli 

schemi, le figure prodotte non sono più isolate, ma sono organizzate in relazione all’idea 

generale del bambino. Possono tuttavia emergere errori di collocazione spaziale, legati 

alle difficoltà di gestire distanze, dimensioni e simmetrie. Le caratteristiche grafiche 

tipiche dell’età prescolare includono linearità, segmentazione, presenza di unità semplici 

e orientamento da sinistra a destra (Scifo et al., 2020). Verso i 5 anni, le lettere prodotte 

tendono a corrispondere alle caratteristiche fonologiche delle frasi dettate (Bara & 

Gentaz, 2010). È in questa fase che il bambino comincia a eseguire alcune semplici 

lettere, copiandole. Si assiste all’affiancamento delle lettere alle forme o ai disegni, questo 

avviene perché il bambino scopre che esiste un legame tra lettera e segno. Solo ora 
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possiamo parlare di pre-scrittura. Questo spiega perché il bambino impara prima a 

disegnare e poi a scrivere, dal punto di vista percettivo-motorio disegnare è più facile 

perché la presenza di regole più elastiche favorisce la progressione del gesto grafico 

(Scifo et al., 2020). I bambini in età prescolare possono dimostrare anche di comprendere 

che la scrittura è lineare (procede in una direzione specifica, ad esempio, in inglese da 

sinistra a destra) e include forme segmentate con spazi che separano le unità (Zhang et 

al., 2025). 

All’inizio dell’acquisizione della scrittura, i bambini apprendono la produzione 

delle lettere attraverso una vera e propria “grammatica dell’azione”, costituita da un 

insieme di regole procedurali che definiscono come scrivere le lettere. Queste regole 

specificano il punto di partenza del tratto per iniziare a scrivere ciascuna lettera e la 

direzione dei movimenti successivi. La lettera “T”, ad esempio, richiede prima la 

produzione di un tratto verticale dall’alto verso il basso e poi uno orizzontale da sinistra 

a destra. Alcune lettere risultano più difficili da produrre perché implicano un controllo 

motorio più fine e una maggiore coordinazione visuo-spaziale. In particolare, all’inizio 

dell’acquisizione i bambini mostrano difficoltà nella produzione di linee curve e nei 

movimenti di rotazione necessari per tracciare cerchi come nella lettera “O”. Nella fase 

iniziale i cerchi vengono tracciati partendo dal basso, con la pratica, il punto di inizio si 

troverà verso l’alto, determinando un cambiamento della direzione di rotazione, da senso 

orario a senso antiorario (Séraphin Thibon et al., 2019). Si nota come bambini più piccoli 

tendono a disegnare i cerchi in senso orario, mentre i bambini più grandi preferiscono il 

senso inverso. Questo cambiamento è attribuibile alla modifica delle regole di produzione 

motoria, che descrivono le costanti nel modo di tracciare i segni nei bambini e negli adulti. 

Inizialmente, le stesse regole utilizzate per il disegno vengono applicate anche alla 

scrittura; con l’apprendimento formale della scrittura tali regole si trasformano (Bara & 

Gentaz, 2010). 

L’acquisizione formale della scrittura inizia con l’ingresso del bambino 

nell’ambiente scolastico, generalmente intorno ai 5 anni e richiede circa 10 anni di pratica 

per raggiungere un livello di automazione quasi completa (Bara & Gentaz, 2010; Scifo et 

al., 2020) 
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Nei primi anni della scuola primaria, tra i 6 e i 7 anni, la scrittura progredisce 

principalmente sul piano qualitativo, in termini di forma e leggibilità, mostrando una fase 

di stabilizzazione intorno ai 7-8 anni. Solo successivamente, a partire dalla quarta 

primaria, si osserva un miglioramento significativo della velocità (Bara & Gentaz, 2010). 

La traccia scritta iniziale è caratterizzata da lettere di grandi dimensioni e si 

osservano numerose pause nel movimento. La dimensione delle lettere nel primo anno di 

scuola primaria è spesso maggiore rispetto a quella attesa dagli insegnanti e si riduce 

notevolmente tra il primo e il secondo anno. Inoltre, mentre bambini di 4-5 anni 

producono pattern continui (onde) o discontinui (zigzag) con piccoli movimenti 

intervallati da pause, tra i 7 e 9 anni si osserva un miglioramento complessivo degli indici 

statici e dinamici della scrittura, con una diminuzione progressiva delle dimensioni del 

tracciato, della disfluenza, della durata del movimento e del numero e della durata delle 

pause (Bara & Gentaz, 2010). A partire dagli 8-9 anni la scrittura diventa 

progressivamente automatica e organizzata, rendendosi disponibile come strumento per 

facilitare lo sviluppo delle idee (Gargot et al., 2020; Kp & A, 2007). 

2.2  Riflessioni transculturali sull’acquisizione della scrittura  

I bambini non nascono con la capacità di scrivere le lettere, ma attraversano un 

percorso di sviluppo progressivo che prende avvio dalle prime produzioni grafiche. Fin 

dai primi tentativi di produzione grafica, il bambino acquisisce un insieme di competenze 

percettive e motorie che risultano funzionali all’apprendimento della scrittura. 

L’acquisizione di questa si configura dunque come un processo lungo e complesso (Scifo 

et al., 2020; Zhang et al., 2025).  

Questa descrizione dello sviluppo grafico e della scrittura si riferisce 

prevalentemente a contesti culturali e linguistici caratterizzati da sistemi di scrittura 

alfabetici. Tuttavia, la generalizzazione di tale percorso nei confronti di sistemi di scrittura 

differenti, come quelli logografici, pone interrogativi rilevanti. La letteratura scientifica 

offre ancora pochi studi che confrontino direttamente l’acquisizione della scrittura in 

bambini che apprendono sistemi grafici diversi; esistono però contributi che mettono in 

evidenza come le caratteristiche strutturali dei diversi sistemi di scrittura influenzino in 

modo significativo i processi di apprendimento. 
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Le scritture logografiche, come quella cinese, richiedono la memorizzazione di 

caratteri complessi che presentano una struttura visuo-spaziale articolata e che possono 

essere assimilati a immagini. In questo contesto, risulta utile il concetto di profondità 

ortografica, che indica il grado di trasparenza o opacità di un sistema di scrittura, ovvero 

il livello di corrispondenza tra grafia e fonologia. I sistemi ad alta profondità ortografica 

presentano una relazione meno diretta tra segno grafico e suono (Yang et al., 2022). 

Un esempio di sistema di scrittura caratterizzato da specifici vincoli grafici e 

percettivi è l’arabo, una lingua scritta da destra a sinistra in una forma corsiva. In questo 

sistema, la forma della lettera o del grafema varia in funzione della loro posizione 

all’interno della parola (iniziale, mediale o finale) e molte lettere si distinguono 

esclusivamente per il numero e la posizione dei punti che appaiono sopra o sotto di esse. 

A causa della complessità dell’ortografia araba, i bambini apprendono inizialmente le 

forme base delle lettere durante la scuola dell’infanzia e acquisiscono solo 

successivamente, generalmente nella scuola primaria, le diverse varianti contestuali 

(Abou-El-Saad et al., 2017; Salameh-Matar et al., 2024). 

In modo analogo, uno studio condotto su bambini che apprendono a scrivere in 

ebraico mostra che, a differenza di quanto osservato nei sistemi di scrittura basati 

sull’alfabeto latino, non si rileva un cambiamento nella direzione del tracciamento dei 

cerchi durante lo sviluppo della scrittura, suggerendo l’importante ruolo delle 

convenzioni proprie del sistema grafico appreso (Bara & Gentaz, 2010). 

L’influenza del sistema di scrittura non riguarda però solo la struttura dei segni, ma 

anche l’impostazione didattica e i valori culturali sottostanti. Lo studio di Wong (2008)  

evidenzia come, a parità di approccio costruttivista, le pratiche didattiche a Hong Kong e 

in Canada differiscano profondamente: mentre nel contesto canadese (sistema alfabetico) 

si privilegia la creatività e la "scrittura inventata", in un’ottica che accetta l’errore come 

parte integrante del processo, a Hong Kong (sistema logografico) l'accento è posto sulla 

precisione del tratto e sulla disciplina grafo-motoria, considerate prerequisiti per la 

successiva espressione creativa. Questo riflette una diversa priorità attribuita alle abilità 

tecniche rispetto alla creatività, con una forte enfasi, nel modello cinese, sulla padronanza 

della forma (Wong, 2008). In linea con queste osservazioni, la ricerca di Huntsinger 

(1994) ha dimostrato che i bambini cinesi-americani mostrano abilità di coordinazione 
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motoria fine e una qualità della scrittura del nome superiore rispetto ai coetanei caucasici; 

tali differenze sono strettamente correlate a pratiche genitoriali che enfatizzano 

l'istruzione formale e la pratica fin dall'età prescolare, suggerendo che il contesto 

domestico e culturale agisca come un acceleratore per lo sviluppo delle competenze 

grafo-motorie. 

In entrambi i sistemi di scrittura, alfabetico e logografico, l’integrazione visuo-

motoria (VMI), la percezione visiva e le abilità di motricità fine risultano predittive della 

qualità grafica. Tuttavia, la scrittura dei caratteri cinesi richiede un maggiore impiego di 

risorse rispetto alla scrittura in inglese (Tse et al., 2019). 

Diversi studi hanno approfondito la sensibilità del VMI rispetto a sistemi di scrittura 

differenti. Pfeiffer et al. (2015) hanno mostrato che il test di integrazione visuo-motoria 

(VMI) non risulta particolarmente sensibile alle variazioni nella scrittura alfabetica, 

probabilmente a causa della scarsa sovrapposizione tra le forme geometriche del test 

(nuove e complesse) e le lettere alfabetiche (familiari e automatizzate). La maggior parte 

delle forme nel VMI, dopo il triangolo, non sono forme tipiche disegnate dai bambini. 

Sebbene lo studio non esamini direttamente la scrittura logografica, è plausibile che essa 

condivida maggiormente con il VMI abilità visuospaziali e percettivo-motorie, come la 

discriminazione fine delle forme e delle relazioni spaziali tra tratti.  

Questa ipotesi è coerente con quanto evidenziato da una recente meta-analisi (Lu et 

al., 2024), che mostra come l’associazione tra integrazione visuo-motoria e scrittura sia 

più forte nei sistemi logografici, come il cinese, rispetto a quelli alfabetici. Nei caratteri 

cinesi, infatti, la complessità visuo-spaziale richiede un’elaborazione più intensa delle 

relazioni tra tratti, mentre la scrittura alfabetica si basa maggiormente su una struttura 

lineare che enfatizza la continuità e la scorrevolezza del gesto. 

Lo studio di Poon et al. (2010), pur non confrontando direttamente sistemi di 

scrittura diversi, suggerisce che specifiche componenti visuo-percettive siano coinvolte 

nelle performance grafiche nei sistemi logografici, indicando una possibile maggiore 

sovrapposizione tra abilità visuo-spaziali e scrittura logografica rispetto a quella 

alfabetica. 

Ulteriori evidenze che risaltano le differenze legate al sistema grafico provengono 

da studi condotti su soggetti biscrittori. La ricerca di Fabiani et al., (2023) mostra che i 
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bambini e gli adulti che scrivono sia con l’alfabeto latino che con quello arabo producono 

pattern motori distinti. Le differenze principali riguardano la direzione del movimento e 

il senso di rotazione delle curve: nello script arabo, scritto da destra e sinistra, le curve 

sono prodotte prevalentemente in senso orario rispetto allo script latino in cui le curve 

sono generalmente antiorarie. Le lettere arabe richiedono inoltre un tempo totale di 

scrittura maggiore rispetto a quelle latine; tale differenza non è attribuibile a variazioni 

nella velocità o nella lunghezza del tracciato, ma al maggior numero di sollevamenti della 

penna. Nonostante queste differenze strutturali, velocità e fluidità del movimento 

risultano simili tra i due script, suggerendo un livello comparabile di automatizzazione 

del gesto grafico. 

Una prospettiva che consente di interpretare in modo unitario queste differenze è 

proposta dallo studio di Nonaka (2017) che riguarda l’apprendimento della scrittura 

hiragana (sistema di scrittura sillabico) nella scuola primaria giapponese. Gli autori 

introducono il concetto di “cultural entrainment” per descrivere il modo in cui lo sviluppo 

delle abilità grafo-motorie risulta modellato dalle convenzioni, dalle regole e dai valori 

propri del sistema di scrittura appreso. Lo studio mostra che l’acquisizione della scrittura 

non consiste semplicemente nella riproduzione della forma visiva dei caratteri, ma 

nell’apprendimento progressivo di specifiche modalità di organizzazione del gesto 

grafico, che includono l’ordine dei tratti, la direzione del movimento e il controllo 

dinamico dell’azione. I bambini apprendono progressivamente a distinguere quali 

variazioni del gesto grafico siano rilevanti e funzionali all’interno del sistema di scrittura 

di riferimento, adattando il proprio sistema motorio ai vincoli culturali e scolastici. In 

questa prospettiva, le differenze tra sistemi di scrittura non si configurano come semplici 

variazioni formali, ma come espressione di regole di produzione motoria culturalmente 

specifiche, e le traiettorie di sviluppo della scrittura risultano dipendenti dall’interazione 

tra maturazione individuale ed esperienza culturale. 

Accanto a queste evidenze, studi sulla trasferibilità delle abilità grafo-motorie 

suggeriscono che alcune componenti della scrittura possano trascendere i confini dei 

singoli codici alfabetici. Asselborn et al. (2021) hanno analizzato la trasferibilità delle 

abilità di scrittura tra alfabeto cirillico e latino in bambini della scuola primaria in 

Kazakhstan. I risultati mostrano una forte correlazione della qualità della scrittura nei due 

sistemi: i bambini con una buona padronanza grafica nel cirillico tendevano a produrre 
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una scrittura di qualità analoga anche in alfabeto latino, pur non avendo ricevuto 

un’istruzione formale su quest’ultimo. Questo suggerisce che alcune abilità motorie fini 

e di controllo visuo-motorio, una volta acquisite, possano essere trasferite tra sistemi di 

scrittura strutturalmente simili. Gli autori sottolineano tuttavia che tali risultati potrebbero 

non essere generalizzabili a sistemi di scrittura con caratteristiche profondamente diverse 

e che lo studio si concentra esclusivamente sulla componente motoria, senza considerare 

le competenze ortografiche e linguistiche che potrebbero influenzare l’apprendimento in 

altri contesti. 

Eppure, oltre alle specifiche differenze linguistiche e culturali, la ricerca suggerisce 

che transculturalmente esistano importanti similitudini tra i diversi sistemi di scrittura.  

Se da un lato l’apprendimento è influenzato dal sistema specifico di scrittura, 

dall’altro la ricerca di Changizi & Shimojo, (2005) suggerisce come tutti i sistemi, 

indipendentemente dalla loro natura (alfabetica, sillabica o logografica), condividano una 

struttura comune. Gli autori hanno esaminato 115 sistemi di scrittura diversi per 

identificare caratteristiche comuni nel modo in cui i tratti grafici si combinano per formare 

i caratteri. In quasi tutti i sistemi di scrittura analizzati, il numero medio di tratti per 

carattere è tre. Quando un sistema di scrittura ha bisogno di più caratteri (ad esempio, un 

sistema sillabico rispetto a uno alfabetico) non aumenta la complessità del singolo segno, 

ma la varietà del repertorio di tratti utilizzati. Gli autori mostrano inoltre come i caratteri 

di quasi tutti i sistemi possiedano una ridondanza del 50%. Questo potrebbe rivelarsi utile 

nelle prime fasi di apprendimento, permettendo al bambino di identificare e produrre 

segni leggibili anche a fronte di un controllo motorio prematuro (Figura 2). 

Figura 2: Componenti scrittura 
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Lo studio di Kellogg, (1969), inoltre, supporta l’idea che ci siano elementi comuni 

nei diversi sistemi di scrittura. Attraverso l’analisi di una vastissima raccolta 

transculturale che conta oltre un milione di disegni infantili, Kellogg ha identificato gli 

scarabocchi-base, venti tipologie di segni costituiti da punti, linee e curve semplici 

(Figura 3) che compaiono in modo identico in tutti i disegni, indipendentemente dal 

sistema di scrittura di appartenenza del bambino. Gli scarabocchi-base sono presenti già 

all’età di 2 anni, in alcuni casi anche prima. Non sono semplici risultati di un’attività 

muscolare priva di significato, ma rappresentano i precursori universali delle successive 

realizzazioni grafo-motorie. Kellogg sostiene dunque che le componenti fondamentali 

della scrittura non derivino dall’imitazione degli adulti, ma affondino le radici in una 

matrice biologica comune e transculturale.  
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Figura 3: Scarabocchi-base 
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2.3  Prerequisiti alla scrittura tra 3 e 5 anni 

La fascia d’età compresa tra i 3 e i 5 anni costituisce una fase di cambiamenti 

significativi nello sviluppo infantile, è infatti caratterizzata dalla maturazione di domini 

fondamentali per l’emergere della scrittura (Baldi et al., 2017). Questa finestra temporale 

viene identificata come lo stadio di pre-alfabetizzazione, una fase in cui il bambino non 

ha ancora acquisito la padronanza della scrittura formale, ma inizia a sviluppare i 

prerequisiti necessari per il suo futuro apprendimento (Dui et al., 2020).  

L’evoluzione della scrittura non ha inizio con l’istruzione formale, ma si snoda 

lungo una traiettoria che parte dal gesto grafico precoce per giungere a forme 

convenzionali di scrittura (Scifo et al., 2020). Durante il primo anno di vita, il bambino 

dispone di sufficiente stabilità del tronco e delle spalle: circa intorno ai 9 mesi il bambino 

è in grado di controllare la posizione del tronco e coordinare le articolazioni di spalla, 

gomito e polso, in seguito tale abilità si consolida andando a costituire un prerequisito 

essenziale per permettere la mobilità fine delle dita, che senza una base solida a livello 

del busto potrebbe essere compromessa (Abdeldayem, 2015; Kp & A, 2007). 

Parallelamente, la prensione dello strumento evolve da una forma palmare tipica dei 12-

15 mesi a una digitale verso i 2-3 anni, fase in cui il movimento è ancora guidato 

dall'intera spalla, ma si affina la consapevolezza sensoriale e la propriocezione delle dita, 

utile a regolare la forza utilizzata. Entro i 3 anni, l'attività grafica smette di essere 

puramente cinetica per acquisire una prima intenzionalità simbolica, con il bambino che 

inizia a comprendere il legame tra segno e significato (Bara & Gentaz, 2010). 

Nella successiva finestra evolutiva, tra i 3 e i 5 anni, il bambino affina il controllo 

visuo-motorio e integra le funzioni esecutive nel gesto grafico. Un indicatore critico in 

questo periodo è la capacità di copiare forme geometriche: se a 3 anni ci si aspetta la 

riproduzione di linee e cerchi, a 5 anni il bambino dovrebbe saper copiare croci e quadrati, 

competenza strettamente correlata al futuro apprendimento della scrittura (Baldi, 2013). 

In questa fase, la prensione evolve verso la tridigitale dinamica, dove il pollice, indice e 

medio gestiscono lo strumento (Abou-El-Saad et al., 2017). La qualità del tratto è inoltre 

supportata da una corretta postura che consenta l'uso della mano non dominante per 

stabilizzare il foglio, migliorando l'accuratezza del compito (Baldi, 2013; Wang et al., 

2025). Sotto il profilo cognitivo, l'emergere delle funzioni esecutive, come la memoria di 
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lavoro e la pianificazione, permette al bambino di pianificare e regolare il proprio 

comportamento in base alle situazioni e organizzare sequenzialmente i movimenti 

necessari all’esecuzione del compito, inibendo quelli che potrebbero portare a errori 

(Baldi, 2013; Baldi et al., 2017).  

Entro il termine dei 5 anni, si consolida la capacità di distinguere il disegno dalla 

scrittura, rispettando l'orientamento spaziale del segno grafico, e si raggiungono abilità 

fino-motorie complesse come l'uso funzionale delle forbici (Baldi, 2013; Bara & Gentaz, 

2010). 

Oltre alle tappe evolutive generali, la ricerca evidenzia come il genere possa 

influenzare le traiettorie di sviluppo delle competenze di scrittura. Uno studio recente (Mn 

et al., 2023) mostra un vantaggio significativo per le ragazze rispetto ai ragazzi nello 

sviluppo di abilità grafo-motorie, un dato che rimane costante anche controllando 

variabili come l’età e il background socioeconomico. Tuttavia, emerge una distinzione 

interessante: mentre le ragazze tendono a eccellere nel controllo del gesto grafico, il 

genere maschile risulterebbe in vantaggio per lo sviluppo delle capacità di ortografia. 

Questo divario sembra essere alimentato anche da fattori psicologici, poiché il genere 

femminile mostra generalmente una motivazione più elevata verso le attività di scrittura. 

2.3.1  Esperienze precoci e fattori ambientali come predittori del rendimento 

scolastico 

L’ambiente educativo nel periodo prescolare assume un ruolo determinante nel 

promuovere lo sviluppo dei prerequisiti alla base dell’apprendimento della scrittura, 

andando oltre la funzione di semplice cornice evolutiva (Li, 2024). 

Le abilità di scrittura, infatti, non si sviluppano esclusivamente attraverso 

l’istruzione formale, ma iniziano ad emergere già in età prescolare grazie alle esperienze 

informali mediate dal contesto familiare. Lo studio di Puranik et al. (2018) mostra che i 

bambini in età prescolare possiedono competenze di scrittura emergente, quali la scrittura 

spontanea, la conoscenza delle lettere, l’uso di grafemi convenzionali e non convenzionali 

e la comprensione della funzione comunicativa della scrittura, prima dell’ingresso nella 

scuola primaria. Gli autori evidenziano come le pratiche di alfabetizzazione domestica, 

come il coinvolgimento dei bambini in attività di scrittura, l’insegnamento esplicito delle 
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lettere da parte dei genitori e le occasioni di pratica autonoma, siano significativamente 

associate allo sviluppo delle abilità di scrittura emergente. In particolare, le attività di 

insegnamento genitoriale predicono le competenze di scrittura delle lettere, di spelling e 

di scrittura spontanea, mentre le attività indipendenti del bambino risultano correlate 

soprattutto alla scrittura delle lettere e alla produzione spontanea.  

Un contesto ricco di esperienze motorie e manipolative è determinante per 

l’esercizio della motricità fine, la quale risulta strettamente connessa alle future 

competenze scolastiche (Li, 2024). Un bambino che ha avuto modo di consolidare abilità 

fino-motorie e di integrazione visuo-motoria attraverso il disegno, le attività che 

coinvolgono la manipolazione di oggetti e la coordinazione delle dita (ritagliare con le 

forbici, infilare perline, usare matite e pennarelli di diverso spessore) potrebbe riscontrare 

un effetto positivo sui movimenti necessari per tracciare lettere leggibili e, 

conseguentemente, sarà in grado di gestire meglio il carico cognitivo richiesto dalla 

scrittura formale (Li, 2024; Taverna et al., 2020). Inoltre, risulta fondamentale che 

l’ambiente a disposizione dei bambini sia fornito di arredi adeguati, che promuovano una 

postura corretta durante le attività di scrittura, permettendo una migliore qualità del gesto 

grafico (Kp & A, 2007). 

La performance nella scrittura, quindi, non dipende esclusivamente dalle 

caratteristiche individuali del bambino, ma è il risultato dell’interazione tra fattori 

personali e fattori ambientali, quali il supporto familiare, le opportunità di pratica, il 

contesto scolastico e le richieste del compito. In questa prospettiva, un ambiente che non 

offra adeguate esperienze precoci di scrittura può contribuire all’emergere di difficoltà 

persistenti che incidono negativamente sul rendimento scolastico. Pertanto, le evidenze 

suggeriscono che le esperienze di pre-scrittura e i fattori ambientali precoci costituiscono 

una base essenziale per l’acquisizione della scrittura formale e rappresentano un 

importante predittore del successo scolastico negli anni successivi (Dinehart, 2015; 

Fajariani et al., 2025). 

Un concetto chiave per il passaggio alla scuola primaria è l'automatizzazione del 

gesto grafico. Se il bambino giunge alla prima classe avendo già interiorizzato i 

movimenti di base e una prensione funzionale, può dedicare le proprie risorse cognitive 

ai processi di livello superiore, come la composizione del testo e la comprensione 
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ortografica (Malpique et al., 2020). Con l’ingresso nell’istruzione formale, la scrittura 

assume infatti un ruolo sempre più centrale nel percorso scolastico. Il mancato 

raggiungimento della competenza nella scrittura a mano durante la prima età scolare è 

associato a esiti negativi sul successo accademico e, nel lungo periodo anche sulle 

opportunità occupazionali future. Tali difficoltà possono inoltre incidere sull’autostima e 

sul benessere generale del bambino (Abdeldayem, 2015; Priyadi et al., 2025). 

I bambini con difficoltà di scrittura possono sperimentare un rallentamento del 

progresso scolastico, sviluppando una percezione negativa delle proprie capacità, 

soprattutto in contesti in cui la scrittura manuale viene implicitamente considerata un 

indicatore di intelligenza o competenza. Ciò può portarli a essere etichettati erroneamente 

come poco motivati o pigri, aumentando frustrazione e disagio emotivo (Kp & A, 2007). 

Quando la scrittura non è ancora automatizzata o il prodotto scritto non è percepito 

come soddisfacente, alcuni bambini tendono inoltre a evitare l’attività, con ricadute sul 

modo in cui valutano le proprie abilità di apprendimento, fino a considerarle limitate 

(Taverna et al., 2020). 

L’importanza della competenza scritta non si esaurisce nel contesto scolastico; 

infatti, la qualità della scrittura è sempre più utilizzata anche come criterio decisionale 

durante assunzioni e promozioni nel mondo del lavoro. Ne emerge quindi il valore a lungo 

termine (Graham et al., 2017). 

L'ambiente educativo, dunque, dovrebbe agire come fattore preventivo. 

L'individuazione di fragilità nelle prime fasi di apprendimento della scrittura permette di 

adottare strategie di supporto tempestive. Intervenendo precocemente sulla fluidità e 

sull'accuratezza del tratto si riduce il rischio che determinate difficoltà si trasformino in 

ostacoli persistenti nell'apprendimento (Baldi et al., 2017; Dui et al., 2020) 
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Capitolo 3  

3.1   Obiettivi e ipotesi di ricerca  

Il presente studio si propone di indagare l’evoluzione delle abilità di pre-scrittura in 

un campione di bambini di età prescolare con sviluppo tipico, attraverso l’utilizzo dello 

strumento Shore Handwriting Screening Test (SHS). L’obiettivo principale è verificare la 

sensibilità di tale test nel rilevare le tappe maturative del segno grafico e della prensione 

in una fascia d’età che va dai 3 ai 5 anni. Nello specifico gli obiettivi dello studio sono i 

seguenti: 

1 L’obiettivo primario di questo lavoro è valutare la coerenza interna dello 

strumento SHS. Ci si interroga sulla forza dei legami tra le diverse prove che 

compongono il test, ipotizzando che i vari compiti correlino positivamente tra 

loro, andando a definire un costrutto unitario riconducibile alle abilità di pre-

scrittura. 

2 Si ipotizza che le prestazioni nel test SHS mostrino differenze significative in 

funzione dell’età (3-5 anni). In particolare, ci si aspetta un incremento dei 

punteggi con l’aumento dell’età, sia nel punteggio totale del test che nelle 

singole prove (Linee verticali, Copia di figure, Disegno della persona, Copia 

di lettere LOFT, Mongolfiera, Taglio). 

3 Si ipotizza che lo sviluppo delle abilità di pre-scrittura segua una traiettoria 

lineare in funzione dell'età espressa in mesi. Si attende un incremento dei 

punteggi sia nel totale del test SHS, sia nelle prove specifiche di Linee 

Verticali e Copia di Lettere (LOFT). 

4 Un ulteriore obiettivo riguarda l’analisi osservativa della tipologia di 

prensione, volta a individuare le modalità di impugnatura maggiormente 

frequenti in ciascuna fascia d’età (3, 4 e 5 anni). Si ipotizza una maggiore 

prevalenza di prensioni mature nel gruppo di bambini di 5 anni rispetto ai 

bambini di 3 anni.  

5 Infine, ci si interroga sull’influenza dello status socio-economico (SES) sulle 

abilità di pre-scrittura, ipotizzando una relazione positiva tra il livello socio-

economico familiare e le prestazioni medie ottenute dai bambini al punteggio 

totale del test SHS, presupponendo che contesti più favorevoli possano 

correlare con punteggi più elevati. 
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3.2  Partecipanti  

Allo studio hanno partecipato 90 bambini di età compresa tra i 36 e 70 mesi (età 

media=53,91; DS=9,45) suddivisi in tre gruppi in base all’età (Tabella 2): Gruppo 3 anni, 

29 bambini di età compresa tra 36 e 47 mesi (M=43,10; DS=3,77); Gruppo 4 anni, 31 

bambini di età compresa tra 48 e 59 mesi (M=53,45; DS=3,37); Gruppo 5 anni, 30 

bambini di età compresa tra 60 e 70 mesi (M=64,83; DS=2,80).  

La divisione è stata fatta al fine di analizzare le differenze evolutive nelle abilità di 

pre-scrittura. Per ciascun bambino sono state raccolte informazioni anagrafiche di base, 

inclusi età, genere e indicatori del livello socioeconomico familiare. 

Per la definizione del campione sono stati applicati specifici criteri di inclusione ed 

esclusione. Sebbene il numero iniziale di bambini coinvolti fosse superiore (N=102), 

alcuni di questi sono stati esclusi dalle analisi finali per i seguenti motivi: 2 bambini erano 

in possesso di certificazione ai sensi della Legge 104/92 e non sono stati inclusi nella 

ricerca per poter garantire l’omogeneità di un campione con sviluppo tipico. È stato 

necessario escludere un bambino di 3 anni di nazionalità cinese a causa della limitata 

comprensione della lingua italiana, che non permetteva di seguire le indicazioni fornite. 

8 bambini sono stati esclusi in quanto, al momento della somministrazione, non avevano 

ancora compiuto i 3 anni di età (presentando un’età compresa tra i 31 e 35 mesi), non 

rientrando nel range previsto dal protocollo SHS per la fascia prescolare. Infine, una 

bambina è stata esclusa a causa del suo rifiuto a collaborare nelle attività proposte. 

In conclusione, il campione finale analizzato risulta composto da 90 bambini, 

nessuno dei quali presentava disturbi dello sviluppo.  

Gruppo età N. partecipanti Media Mesi Dev. Sd. Min Max

3 anni 29 43.1 3.77 36 47

4 anni 31 53.45 3.37 48 59

5 anni 30 64.83 2.8 60 70

Tabella 2: Statistiche descrittive dei partecipanti divisi per età 
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Nella Tabella 3 viene riportata la distribuzione dei partecipanti sulla base del genere 

(46 bambine e 44 bambini) e la media dell’età in mesi (F=51,2; M=56,8) al momento 

della somministrazione del test.  

All’interno della descrizione del campione, è stata dedicata particolare attenzione 

alla dominanza manuale (Tabella 4). Tale variabile risulta cruciale in uno studio 

focalizzato sulla motricità fine e sulle abilità di pre-scrittura, poiché la stabilità della 

preferenza manuale è un prerequisito per l’efficienza del gesto grafico. Emerge una netta 

prevalenza di destrimani (N=80), che costituiscono l’88,9% del campione. I soggetti 

mancini rappresentano invece l'11,1% del totale (N=10). Tale distribuzione risulta 

perfettamente in linea con la letteratura scientifica, a livello mondiale la prevalenza di 

soggetti mancini si attesta intorno al 10,6%, confermando come il campione in esame 

rifletta la distribuzione della dominanza manuale osservata nella popolazione generale 

(Papadatou-Pastou et al., 2020).  

  

Genere N. partecipanti Media Mesi Dev. Sd. Min Max

F 46 51.2 9.46 36 67

M 44 56.8 8.65 37 70

Tabella 3: Statistiche descrittive dei bambini partecipanti allo studio divisi per genere 

Dom. Manuale Frequenza %

Destrimani 80 88.9

Mancini 10 11.1

Tabella 4: Distribuzione della dominanza manuale del 

campione totale 
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Oltre alle caratteristiche individuali dei bambini (genere, età, dominanza manuale), 

lo studio ha preso in esame il background familiare, considerato fondamentale per 

comprendere la qualità degli stimoli a cui i bambini sono esposti. 

Nello specifico abbiamo preso in esame il livello di istruzione di entrambi i genitori 

e lo status socio-economico delle famiglie partecipanti. Il livello di istruzione 

complessivo dei genitori (Tabella 5) riflette un contesto socio-culturale elevato. La 

distribuzione dei titoli di studio mostra una prevalenza di percorsi accademici completi, 

la quota più significativa del campione ha conseguito una laurea magistrale (37,8%). Un 

dato altrettanto rilevante è costituito dai possessori di diploma di scuola superiore 

(23,9%), i quali rappresentano il secondo gruppo per numerosità, seguiti da coloro che 

hanno completato percorsi post-laurea come master, dottorati di ricerca o diplomi di 

specializzazione (21,7%). Solo una minima parte del campione si attesta sui livelli di 

istruzione primaria (licenza elementare) o secondaria inferiore (licenza media), 

delineando un ambiente di crescita per il bambino potenzialmente ricco di stimoli per lo 

sviluppo dei prerequisiti della scrittura.  

A partire dalle informazioni ricavate dal questionario socio-demografico compilato 

dai genitori siamo riusciti a calcolare il SES (Status Socio Economico), per misurare il 

livello socio-economico del un nucleo familiare (Rossi, 1994). Per la valutazione dello 

status socio-economico delle famiglie, è stato utilizzato un indice sintetico basato sulla 

proposta di Hollingshead del 1975, ampiamente utilizzato nella ricerca psicologica 

(Rossi, 1994).  

Tabella 5: Statistiche descrittive dei titoli di studio dei genitori 

Livello Istruzione Frequenza %

Licenza elementare 1 0.6

Licenza media 13 7.2

Diploma superiore 43 23.9

Laurea triennale 16 8.9

Laurea Magistrale 68 37.8

Master/PhD/spec. 39 21.7
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L'indice di Hollingshead è una rielaborazione di un precedente Index of Social 

Position e si basa sulla combinazione di due variabili: il livello educativo/culturale e il 

lavoro svolto. Solitamente la tipologia di lavoro svolto dai genitori viene classificata su 

una scala a 9 gradini che pone i lavori economicamente più poveri e socialmente poco 

qualificanti ai livelli inferiori e quelle economicamente più rilevanti ai livelli superiori. 

Tuttavia, al fine di ovviare alle difficoltà di classificazione delle professioni emerse dal 

nostro questionario, si è proceduto a sostituire il lavoro svolto dal genitore con l'indicatore 

della fascia di reddito familiare (ISEE). 

Il punteggio SES è stato calcolato per ogni nucleo familiare applicando i pesi di 

ponderazione standard previsti dall'algoritmo di Hollingshead, che attribuiscono un peso 

maggiore alla componente economica rispetto a quella lavorativa (Equazione 1): 

a. Livello di Istruzione di entrambi i genitori: valutato su una scala da 1 a 6, 

moltiplicato per il fattore 3; 

b. Livello Economico/Lavorativo di entrambi i genitori: valutato su una scala da 

1 a 5 (basata sulla fascia ISEE), moltiplicato per il fattore 5; 

c. Si fa la somma di questi due fattori. 

La formula applicata per ogni nucleo familiare è stata la seguente: 

𝑆𝐸𝑆 =
((𝐼𝑠𝑡𝑟𝑢𝑧𝑖𝑜𝑛𝑒{𝐺1} ∙ 3 +  𝐼𝑆𝐸𝐸 ∙  5) + (𝐼𝑠𝑡𝑟𝑢𝑧𝑖𝑜𝑛𝑒{𝐺2} ∙  3 +  𝐼𝑆𝐸𝐸 ∙  5))

2
 

Il valore finale è stato arrotondato all'unità superiore. Questo metodo ha permesso 

di trattare il SES come una variabile quantitativa. 

Nella Tabella 6 sono riportati i descrittori statistici relativi al SES del campione 

totale. Questo indice ci ha permesso di ottenere un punteggio numerico continuo (nel 

nostro campione compreso tra 11 e 43) che riflette il background socio-culturale della 

famiglia, dove punteggi più alti indicano uno status socio-economico più elevato.  

Per il campione esaminato, l’indice si attesta su un valore medio di 31,94 (DS= 

9,61), evidenziando un’appartenenza prevalente delle famiglie a una fascia sociale medio-

alta.  

Equazione 1: Algoritmo di Hollingshead 
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La distribuzione dei dati mostra come il 64,4% del campione si collochi al di sopra 

del valore medio di SES. Questo conferma come la maggior parte dei bambini vive in 

contesti familiari caratterizzati da risorse socio-economiche elevate (Tabella 7). 

  

Posizionamento Frequenza %

Sopra la media 58 64.4

Sotto la media 32 35.6

Tabella 7:Frequenze e percentuali del posizionamento socio-economico 

delle famiglie 

Media SES Dev. Sd. Min Max

31.94 9.61 11 43

Tabella 6: Statistiche descrittive del SES delle famiglie partecipanti allo 

studio 
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3.3   Strumenti e misure 

3.3.1  Shore Handwriting Screening Test (Shore, 2003, adattamento e 

traduzione di Baldi e Longobardi, 2014) 

Il test Shore Handwriting Screening (SHS, Shore, 2003) è uno strumento non 

standardizzato utile per osservare le abilità di pre-scrittura. All’interno di un panorama di 

ricerca caratterizzato da una limitata disponibilità di strumenti per la valutazione di tali 

abilità, il SHS si configura come una risorsa adeguata all’analisi delle competenze di pre-

scrittura in età prescolare. 

Lo strumento prevede due protocolli di somministrazione diversi in base all’età del 

bambino, caratterizzati da diverse prove. Un protocollo è stato progettato per essere 

somministrato a bambini dai 3 ai 5 anni, mentre un secondo protocollo è stato creato per 

i bambini dai 6 anni di età in poi. Ciascun protocollo è composto da un foglio di notazione 

e da tre fogli di lavoro denominati con le lettere A, B e C che vengono consegnati in 

successione al bambino, con i diversi compiti da svolgere. Nel mio lavoro ho utilizzato 

esclusivamente il protocollo del test SHS relativo alla fascia d’età 3-5 anni. Le prove non 

hanno un ordine stabilito di somministrazione. La durata dello svolgimento dell’intero 

protocollo è di circa 10-15 minuti per ciascun bambino. 

Lo strumento permette la valutazione di due fattori principali, il fattore prensione e 

il fattore pre-scrittura.  

Fattore Prensione:  

• Postura: è possibile annotare nel foglio di notazione le osservazioni della 

postura del bambino durante la scrittura. Una volta accertate condizioni 

ambientali idonee e appropriate, quali altezza del banco, un rumore 

accettabile, la luminosità adatta, tali da non interferire con lo svolgimento 

della prova, si osserva la postura che il bambino assume. La postura 

funzionale alla scrittura dovrebbe rispettare la regola 90-90-90 in cui anca, 

ginocchio e caviglia formano angoli di 90 gradi, ma il bambino può 

comportarsi in modi diversi a livello posturale: avvolgere i piedi intorno alla 

sedia, incrociarli sotto la sedia, inclinarsi eccessivamente sul banco, muoversi 
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continuamente, appoggiare la testa sul banco. È possibile annotare commenti 

o riportare ulteriori variazioni nella postura assunta dal bambino; 

• Tipologia di prensione: si osserva e si codifica la modalità di impugnatura 

adottata dal bambino. La rilevazione riguarda sia l’utilizzo della matita che 

del pastello a cera durante i compiti grafici. 

Fattore Pre-scrittura:  

• Prova di “Linee Verticali”: si chiede al bambino di disegnare quattro linee 

verticali in uno spazio definito; 

• Prova di “Copia di Figure”: si chiede al bambino di copiare 4 forme 

geometriche dopo aver osservato l’adulto (imitazione). Le figure 

corrispondono ad una linea verticale, una linea orizzontale, un cerchio e una 

croce, presenti in uno spazio delineato; 

• Prova “Disegno”: si chiede al bambino di disegnare una persona, chiedendo 

di inserire tutte le parti del corpo;   

• Prova “LOFT”: si chiede al bambino di copiare 4 lettere in stampato 

maiuscolo L O F T su un rigo. Durante questa prova è necessario registrare il 

tempo di esecuzione; 

• Prova “Mongolfiera”: il bambino deve colorare un disegno prestampato che 

rappresenta una mongolfiera con i pastelli a cera. Si chiede al bambino di far 

attenzione a colorare all’interno del margine del disegno; 

• Prova “Taglio Quadrato”: si chiede al bambino di tagliare con le forbici un 

quadrato prestampato. È necessario registrare sul foglio di notazione il tipo di 

prensione delle forbici adottata durante il compito di taglio, con l’obiettivo di 

osservare come i bambini utilizzino le due mani contemporaneamente e la 

loro capacità di coordinazione bi-manuale. 

Lo strumento permette di annotare anche eventuali considerazioni che vanno oltre 

la prova svolta: se il bambino presenta problemi di vista, di udito, se indossa occhiali/lenti 

da vista, se appare motivato a scrivere, se mostra problemi fisici che limitano la mano o 

difficoltà di apprendimento. 
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3.3.1.1 Sistema di codifica del test Shore Handwriting Screening 

Per la codifica è stato utilizzato il foglio di scoring proposto da Baldi e Longobardi 

(2014) adattato da Maxwell (2010) per il protocollo relativo ai bambini prescolari (3-5). 

Il sistema di codifica costruito permette di ottenere un punteggio totale dato dalla somma 

dei punteggi attribuiti a ciascun compito del fattore Pre-scrittura e un punteggio totale 

relativo al fattore Prensione. I punteggi assegnati al controllo posturale e al controllo 

manuale non rientrano nel computo totale. 

Di seguito sono descritte le variabili misurate attraverso il test SHS. 

Prensione: 

• Postura: è previsto un range di punteggio da 0 a 4. Il punteggio è attribuito in 

base all’osservazione della postura adottata dal bambino durante lo 

svolgimento della prima prova proposta (la postura è considerata corretta se 

rispetta la regola del 90-90-90) e diminuisce nel caso in cui siano presenti uno 

o più atteggiamenti posturali scorretti (come, ad esempio, incrociare i piedi 

sotto la sedia). 

• Controllo manuale: rispetto alla dominanza manuale è assegnato un 

punteggio in base alla presenza di dominanza manuale o all’alternanza di 

entrambe le mani (range 0-2). 

• Prensione: si può ottenere un range di punteggio di area che va da 0 a 8 

corrispondente alla somma dei punteggi attribuiti alle tipologie di prensione 

utilizzate per la matita e per il pastello a cera. Per la tipologia di prensione si 

fa riferimento alla classificazione proposta da Schneck & Henderson, (1990), 

illustrata in Appendice A e descritta nel paragrafo 1.3.4 che identifica 10 

tipologie di prensione diverse. Il punteggio è attribuito in base al Livello di 

prensione corrispondente: 

o Livello 1: Prensione palmare radiale incrociata, prensione palmare 

supina e prensione digitale con estensione dell’indice (Appendice A: 

figure a, b, c), Punteggio SHS = 1 punto.  
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o Livello 2: Prensione digitale con impugnatura stretta e di Prensione 

digitale con estensione delle dita (Appendice A: figure d, e) Punteggio 

SHS = 2 punti;  

o Livello 3: Prensione con pollice trasversale, Prensione tridigitale 

statica e Prensione quadridigitale (Appendice A: figure f, g, h), 

Punteggio SHS = 3 punti;  

o Livello 4: Prensione tridigitale dinamica laterale e Prensione tridigitale 

dinamica (Appendice A: figure i, j), Punteggio SHS = 4 punti. 

Prescrittura: 

• Linee Verticali: il punteggio è assegnato in base alla corretta esecuzione del 

compito e varia a seconda della quantità di linee verticali prodotte (range 0-

3). Se sono presenti tutte le singole linee verticali= 3 punti; se 1-2 linee 

verticali presenti (fino a 2 linee in più o in meno) = 2 punti; Se sono presenti 

tante linee = 1 punto; Nessuna linea presente = 0 punti. 

• Copia di Figure: si può ottenere un range di punteggio di area che va da 0 a 

4.  Si attribuisce un punto per ogni figura copiata correttamente, se il bambino 

non riesce a copiare nessuna forma si assegna 0. 

• Disegno: si attribuisce un punto per ciascuna parte del corpo disegnata. Si può 

ottenere un punteggio massimo di 10 e le parti del corpo considerate sono: 

testa, occhi, naso, bocca, orecchie e capelli, corpo, braccia, mani, gambe, 

piedi. 

• LOFT: è assegnato un punteggio da 0 a 5 in base a quante lettere il bambino 

riesce a copiare correttamente: copia con precisione 4 su 4 lettere = 5 punti 

(Appendice B: figura 1); copia con precisione 3 su 4 lettere = 4 punti; copia 

con precisione 2 su 4 lettere = 3 punti (Appendice B: figura 2); copia con 

precisione 1 su 4 lettere = 2 punti; produzione di lettere illeggibili ma in cui 

siano identificabili almeno 3 elementi differenziati tra loro = 1 punto 

(Appendice B: figura 3); lettere illeggibili e indifferenziate = 0 punti 

(Appendice B: figura 4).  

• Mongolfiera: i criteri di codifica utilizzati valutano la capacità del bambino 

di colorare all’interno del disegno senza uscire dai bordi. Il punteggio (range 
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da 0 a 4) è assegnato in base a quanto il bambino colori al di fuori, o all’interno 

della linea del bordo. Colori all’interno di 0,64 cm dalla linea = 4 punti 

(Appendice C: figura 1); Colori all’interno di 0,64 cm e 2,56 cm dalla linea 

(per 1 o 2 uscite) = 3 punti (Appendice C: figura 2); Colori all’interno di 0,64 

cm e 2,56 cm dalla linea (per più di 2 uscite) = 2 punti; Colori al di fuori della 

linea di oltre 2,56 cm = 1 punto (Appendice C: figura 3); Scarabocchio 

Incompleto e/o primitivo = 0 punti (Appendice C: figura 4). 

• Mano Non Dominante: durante il compito di colorare, il mantenimento della 

mano non dominante sul foglio prevede un punteggio da 0 a 2. Se il bambino 

ha tenuto il foglio con la mano n-d il 100% del tempo = 2 punti; Se ha tenuto 

il foglio con la mano n-d il 50% del tempo = 1 punto; Se non ha tenuto il 

foglio con la mano n-d = 0 punti. 

• Taglio Quadrato: il punteggio va da 0 a 4 ed è attribuito in base a come il 

bambino riesce a tagliare la figura. È possibile identificare un quadrato con i 

quattro angoli ben definiti = 4 punti (Appendice D: figura 1); un quadrato con 

gli angoli arrotondati o altri angoli = 3 punti (Appendice D: figura 2); una 

forma tagliata ma che non assomiglia a un quadrato = 2 punti (Appendice B: 

figura 3); oppure, se il bambino esegue esclusivamente dei tagli a forma di 

becchi o un alinea singola = 1 punto (Appendice D: figura 4). Il punteggio 0 

è attribuito quando il bambino non è riuscito in nessun modo a tagliare la 

forma.  

Per il fattore pre-scrittura il punteggio massimo ottenibile è 32. 

3.3.2  Questionario socio-demografico 

Il questionario socio-demografico è uno strumento self-report compilato da parte 

dei genitori, utile per la raccolta di informazioni generali di natura sociodemografica. 

Presenta 13 domande e richiede non più di 5 minuti per essere completato. È uno 

strumento utile a creare una panoramica sulle caratteristiche della famiglia, la professione 

di entrambi i genitori e la percezione del reddito familiare.  

Presenta una serie di quesiti sull’istruzione di entrambi i genitori e una serie di 

quesiti anagrafici, tra cui l’età dei genitori, l’età del bambino, nonché la nazionalità di 
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entrambi. Inoltre, si richiede di indicare la composizione del nucleo familiare, il numero 

di figli, il titolo di studio di entrambi i genitori (indicando gli anni di scuola partendo dalle 

elementari) e la loro professione, se presente. L’ultimo quesito riguarda il reddito annuo 

(netto) del nucleo familiare, rispetto alla media Istat (2023) di circa 37.51 euro netti. 

Ciò permette, in parte, di esplorare l’impatto delle variabili familiari e ambientali 

sullo sviluppo del bambino. 

3.4   Procedura 

La raccolta dati di questo studio rientra all'interno di un progetto più ampio che ha 

come obiettivi lo studio dello sviluppo delle abilità grafiche e di scrittura a mano nei 

bambini dai 3 ai 6 anni condotto insieme al Melograno Psicologia Clinica e Riabilitazione 

(Dott.ssa Baldi), Università Sapienza di Roma (Prof.ssa E. Longobardi e Prof.ssa B. 

Caravale) e il Centro Studi Erickson, Trento. In particolare, il progetto, mira a osservare 

e misurare attraverso il test SHS, come evolvono le abilità di scrittura a mano dall’età 

prescolare all’età scolare (I/II anno della scuola primaria).   

In questo scenario, il presente lavoro si configura come una parte dello studio. La 

raccolta dei dati ha avuto inizio attraverso la presa di contatto con diverse scuole, al fine 

di identificare un campione sufficientemente ampio per lo studio. Sono state infatti 

contattate, via mail, due scuole di Padova (Scuola dell'Infanzia “E. Vendramini” e Scuola 

dell’infanzia “Santa Croce”). 

In seguito all’adesione dei Dirigenti Scolastici, è stata distribuita a ogni famiglia 

una documentazione informativa che comprendeva la descrizione delle finalità della 

ricerca, le modalità di svolgimento, il modulo per il consenso informato e un questionario 

socio-demografico volto a rilevare l'indice SES del nucleo familiare. La distribuzione e 

la raccolta di tale documentazione sono state mediate dalle direzioni scolastiche. 

Al fine di garantire il rispetto delle norme etiche, la somministrazione è stata 

preceduta dall’autorizzazione dei dirigenti e dei genitori, garantendo a ciascun 

partecipante il totale anonimato. Parallelamente, sono stati svolti alcuni incontri 

preliminari con Dirigenti e insegnanti per descrivere e chiarire gli obiettivi e le procedure 

di ricerca.  
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I bambini hanno svolto le prove nel periodo da ottobre 2025 a dicembre 2025, 

durante l’orario scolastico, all’interno di un’aula adeguata che garantisse condizioni 

ottimali in termini di illuminazione, assenza di rumori e tavoli/sedie con un’altezza 

adeguata. 

Ogni sessione ha avuto una durata di circa 10-15 minuti per ciascun bambino, 

garantendo pause quando necessario per evitare affaticamento o cali di attenzione. La 

somministrazione è stata individuale. 

Per ogni prova veniva fornito al bambino il foglio con il compito da svolgere e una 

spiegazione verbale. In base alla prova venivano consegnati gli strumenti necessari per lo 

svolgimento del compito: pastelli, matite e forbici.  

Al fine di mettere il bambino a proprio agio e non essendoci un ordine stabilito di 

svolgimento delle prove, per iniziare si proponeva l’attività più stimolante: colorare il 

disegno della mongolfiera con pastelli a cera.  

Durante l’esecuzione, lo sperimentatore ha adottato una modalità di osservazione 

diretta per valutare la postura e l’eventuale presenza di atteggiamenti posturali atipici. È 

stata inoltre analizzata sistematicamente la tipologia di prensione (sia dello strumento 

grafico che del pastello a cera) e la dominanza manuale, monitorando l’eventuale 

tendenza del bambino ad alternare l’uso delle mani una o più volte.  

Tutte le osservazioni, unite a eventuali note qualitative sul comportamento o 

sull’approccio al compito, sono state riportate nell’apposito foglio di notazione.  

Al termine della somministrazione, a ciascun bambino è stata regalata una figurina 

raffigurante degli animali, come rinforzo positivo e segno di gratitudine per l’impegno 

dimostrato.  
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Capitolo 4  

4.1  Analisi e statistiche descrittive 

I risultati di seguito descritti permettono di delineare un profilo generale delle 

competenze di pre-scrittura nella fascia d’età 3-5 anni. Dall’analisi della Tabella 8 si 

osserva una prestazione complessiva del campione medio-alta. Il punteggio totale al test 

Shore Handwriting Screening (SHS) presenta una media di 25.74 (DS=5.96), indicando 

che la maggior parte dei bambini possiede i prerequisiti grafici di base. 

Nello specifico delle singole prove, emerge come nella prova di Copia di Lettere 

LOFT si registri una media molto elevata (M=4.27). 62 bambini su 90 hanno riportato un 

punteggio di 5 su 5 (69%), dimostrando di essere riusciti a copiare tutte e 4 le lettere in 

modo corretto. Questo dato suggerisce che la riproduzione di segni alfabetici sia un 

compito ampiamente acquisito per la maggior parte di questo campione. 

Il confronto tra le medie delle prove Linee Verticali e Copia di Figure rivela un dato 

particolare. Nella Copia di Figure 75 bambini hanno ottenuto il punteggio massimo 

(83%), riuscendo a copiare con precisione 4 forme su 4, arrivando ad un punteggio medio 

di 3.77. Al contrario, nelle Linee Verticali, la media si attesta a 1.98 su 3, ovvero 66% del 

punteggio totale. In questa prova 37 bambini hanno raggiunto il punteggio massimo di 3, 

riuscendo ad eseguire le 4 linee verticali richieste nello spazio apposito, mentre 35 hanno 

raggiunto il punteggio 1, realizzando tante linee verticali, invece che solo le 4 richieste. 

Questo mostra come i bambini abbiano raggiunto una performance migliore nel compito 

di copia di forme geometriche rispetto alla copia di linee verticali. È possibile, però, che 

i bambini più piccoli non abbiano pienamente colto la richiesta del compito, 

focalizzandosi sul fare bene le linee verticali hanno tralasciato il limite numerico imposto 

dalla prova. 

Nel compito del Disegno della persona, i punteggi spaziano dal punteggio minimo 

(0) al massimo (10), evidenziando come la rappresentazione mentale del corpo sia ancora 

in fase di maturazione tra i bambini. A differenza dell’esecuzione delle Linee Verticali, 

che è un compito puramente esecutivo, il Disegno della persona richiede al bambino di 

recuperare un’immagine mentale e tradurla graficamente. I bambini hanno una buona 
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consapevolezza degli elementi principali del corpo (testa, arti, tronco), ma molti dettagli 

sono ancora in fase di acquisizione. 

Sono stati analizzati anche i punteggi relativi alla prova di coloritura della 

Mongolfiera e al Taglio del quadrato. Nella prima prova abbiamo una media di 3.71 

(DS=0.93). Il risultato del campione si attesta sul 93% del punteggio totale. La media 

molto alta suggerisce che quasi tutti i bambini riescono a rispettare i bordi del disegno, 

indicando una buona gestione del movimento della mano. Per il compito del Taglio del 

quadrato, la media risulta essere 3.40 (DS=0.95). Questi dati mettono in luce come l'85% 

dei bambini riesca bene in questo compito. Il taglio richiede una coordinazione bimanuale 

complessa, con una mano che impugna lo strumento e l’altra che ruota il foglio.  

Durante lo svolgimento dei compiti grafici è stata osservata la postura dei bambini, 

rivelando un quadro eterogeneo: il 29% del campione (26 bambini) mantiene una postura 

corretta, rispettando la regola dei 90-90-90 (angolazione corretta di caviglie, ginocchia e 

anche). Al contrario, la maggior parte dei bambini manifesta uno o più “aggiustamenti” 

posturali, come: incrociare i piedi sotto la sedia, avvolgerli attorno alla sedia, muoversi 

eccessivamente. Queste varianti indicano che, in questa fascia d’età, il mantenimento di 

una postura corretta è ancora un processo in fase di consolidamento. Se si tiene conto che 

la postura è annidata all’interno di ciascun gesto, il fatto che non sia sempre presente un 

buon controllo posturale porta con sé delle conseguenze per quel che riguarda una buona 

qualità del tratto grafico che necessita anche di un tronco sufficientemente stabile.  

Durante lo svolgimento delle prove, è stato valutato il grado di stabilizzazione della 

dominanza manuale dei bambini. I risultati mostrano come, la quasi totalità di questo 

campione (96%) non ha mai alternato l’uso della mano durante i compiti, mostrando una 

preferenza manuale già stabilizzata. Il 3.3% ha effettuato un cambio di mano durante 

l’esecuzione, segno di uno sviluppo ancora in corso o di un possibile affaticamento 

motorio. Un solo bambino ha mostrano un’alternanza continua. 

L’osservazione dei bambini ha permesso anche di valutare il posizionamento della 

mano non dominante durante la prova di coloritura della mongolfiera. Si è evidenziato 

come il 94% dei bambini utilizzi la mano non dominante come punto di appoggio per 

stabilizzare il foglio. Al contrario, solo il 6% dei bambini ha mostrato una coordinazione 
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bi-manuale ancora in fase di maturazione: la mano non dominante era lasciata cadere 

lungo il corpo, appoggiata alle gambe o usata per sostenere la testa.  

Un altro dato importante riguarda la tipologia di prensione della matita e del pastello 

a cera. La Figura 4, relativa alla prensione della matita, descrive il modo in cui il 

campione di 90 bambini utilizza lo strumento grafico. Il dato più evidente è l’alta 

concentrazione nella categoria di prensione con pollice trasversale (f) con il 33.3% (30 

bambini) e nella tridigitale statica (g) con il 24.4% (22 bambini). Insieme, queste due 

tipologie transizionali coprono oltre la metà del campione. Le prensioni transizionali in 

totale raggiungono il 69.9%. Le prensioni primitive rappresentano il 18.8% del campione 

totale. La prensione digitale con estensione delle dita (e), con il 14.4% (13 bambini) è la 

presa primitiva più frequente. Solo il 10% (9 bambini) mostra una prensione tridigitale 

dinamica (j), mentre la tridigitale dinamica laterale (i) si attesta all’1.1%.  

  

Tabella 8: Medie e Dev. St. del punteggio totale e dei punteggi di ciascuna variabile misurata nel gruppo 

totale (N=90) 
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La Figura 5 mostra le tipologie di prensioni del pastello a cera. Si osservano lievi 

variazioni rispetto alla matita, in quanto, compare la categoria palmare radiale incrociata 

(a) con l’1.1%. La prensione digitale con estensione delle dita (e) mantiene la stessa 

frequenza costante del 14.4% (13 soggetti). Infine, emergono le categorie palmare supina 

(b) con il 2.2% e digitale con impugnatura stretta (d) con l’1.1%.  

Figura 4: Grafico distribuzione prensione matita 

Figura 5: Grafico distribuzione prensione pastello a cera 
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Le prensioni transizionali rappresentano il 67.7% dei casi. Anche in questo compito, 

la prensione con pollice trasversale (f) risulta la più comune con il 32.2% (29 soggetti). 

La tridigitale statica (g) è presente nel 26.7% dei bambini (24 soggetti), mentre la 

quadridigitale (h) scende all'8.9%. 

Si osserva un lieve incremento complessivo dell’utilizzo delle prensioni mature, 

arrivando al 13.3%. La tridigitale dinamica (j) è utilizzata dall’11.1% del campione (10 

soggetti), mentre la tridigitale dinamica laterale (i) raddoppia la sua presenza rispetto alla 

matita, con il 2.2%. 

4.2  Risultati  

Il primo obiettivo di questo lavoro prevede di verificare la presenza di una coerenza 

interna tra le diverse prove che compongono il test SHS. Questa analisi è stata fatta 

tramite coefficiente di correlazione di Pearson (r) e ha permesso di misurare l’intensità e 

la direzione della relazione lineare tra le diverse variabili quantitative misurate in ciascun 

compito del test (Linee verticali, Copia di figure, Disegno della persona, Copia di lettere 

LOFT, Mongolfiera, Taglio). Le analisi hanno evidenziato una direzione positiva nelle 

relazioni tra quasi tutti i compiti del test SHS. Questo indica che all’aumentare dei 

punteggi in una prova si associa un incremento proporzionale anche nelle altre. Di seguito 

si riportano i principali risultati emersi (Figura 6). Le associazioni più solide sono state 

riscontrate tra la prova di Copia di Lettere LOFT e il compito di Taglio del quadrato, 

seguite dalla relazione tra il LOFT e la prova di coloritura della Mongolfiera e tra il 

Disegno della persona e la Copia di Lettere LOFT. Sempre in termini di relazione forte, 

la prova del Disegno della persona correla con la prova di Taglio e la prova della 

Mongolfiera. Anche queste due ultime prove correlano tra loro. Sono emerse relazioni 

significative di entità moderata tra il Disegno della persona e la Copia di Figure, la quale 

mostra a sua volta un legame stabile con il Taglio del quadrato e con la copia di lettere 

LOFT. Anche la prova di esecuzione di Linee Verticali mostra un’associazione moderata 

con il Taglio. Infine, si osservano correlazioni più deboli, seppur significative, tra la prova 

di Linee Verticali e la Copia di Figure e tra le Linee Verticali e il Disegno. Risulta piccola 

anche la relazione tra la Copia di Figure e la coloritura della Mongolfiera. Infine, si può 
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osservare come la prova di Linee Verticali non correli in modo significativo con il 

compito di Copia di Lettere LOFT e la coloritura della Mongolfiera. 

L’ipotesi 2 cerca di verificare se ci siano differenze significative nelle abilità 

misurate tramite il test SHS, in funzione dell’età di riferimento (3, 4 e 5 anni), in base al 

punteggio totale del test SHS e ai punteggi delle singole prove che lo compongono. Nella 

tabella sottostante sono riportati i valori medi e la dispersione dei punteggi, per ogni 

compito e per il totale, suddivisi per gruppo d’età (Tabella 9).  

Tabella 9: Media e ds dei punteggi dei singoli compiti e del totale del SHS nei tre gruppi d’età (3, 4, 

5 anni) 

Variabili 3 Anni (N=29) 4 Anni (N=31) 5 Anni (N=30)

Media (DS) Media (DS) Media (DS)

Tot SHS 19.93 (6.82) 27.16 (2.76) 29.90 (1.56)

Linee Verticali 1.52 (0.87) 1.97 (0.87) 2.43 (0.90)

Copia Figure 3.52 (0.69) 3.77 (0.76) 4.00 (0.00)

Disegno 4.28 (3.10) 7.16 (1.63) 8.57 (1.30)

LOFT 3.07 (1.87) 4.71 (0.53) 4.97 (0.18)

Mongolfiera 3.17 (1.47) 4.00 (0.00) 3.93 (0.37)

Taglio 2.59 (1.15) 3.58 (0.62) 4.00 (0.00)

TOT Prens 5.55 (1.38) 5.97 (1.02) 6.00 (1.05)

Figura 6: Risultati correlazione tra singoli compiti (***=p<0.001; **=p<0.01) 
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Per verificare la significatività di queste differenze, è stata condotta un’analisi della 

varianza (ANOVA) per il punteggio totale. Questa ha evidenziato un effetto dell’età 

estremamente significativo F(2,87)=42.4 p<0.001, indicando che le abilità di pre-scrittura 

variano in modo sostanziale all’aumentare dell’età. Successivamente si è proceduto con i 

confronti post-hoc per individuare le differenze specifiche tra le tre fasce d’età. A tale 

scopo, sono stati condotti dei t-test a coppie (pairwise t-test), corretti secondo il metodo 

di Holm, mostrando differenze significative tra tutti e tre i gruppi di età. Dai risultati 

emerge come il gruppo di 3 anni presenta una media di 19.93 e ottiene prestazioni 

significativamente inferiori sia rispetto ai 4 anni (p<0.001) che ai 5 anni (p<0.001). 

Inoltre, c’è una differenza significativa tra i 4 e i 5 anni (p = 0.015), sebbene con un’entità 

minore rispetto alla differenza registrata con il gruppo di bambini di 3 anni (Tabella 10).  

La Figura 7 illustra la distribuzione dei punteggi totali SHS dai 3 ai 5 anni. Dal 

grafico emerge chiaramente come la prestazione globale migliori in modo costante con 

l’aumentare dell’età. È interessante notare la progressiva riduzione della dispersione dei 

punteggi: mentre il gruppo dei 3 anni presenta un’ampia variabilità, i gruppi di 4 e 5 anni 

mostrano una maggiore concentrazione verso i punteggi più alti. 

Tabella 10: Confronti tra gruppo di 3 con 4 e 5 anni 

Predictors Estimates CI p

Gruppo 3 anni 19.93 18.35 - 21.51 <0.001

Gruppo 4 anni 7.23 5.03 - 9.43 <0.001

Gruppo 5 anni 9.97 7.75 - 12.19 <0.001

Observations

R
2
 / R

2
 adjusted

90

0.494 / 0.482

SHS_f2_TOT

Figura 7: Boxplot Totale SHS 
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Per analizzare la presenza di differenze all’interno delle singole prove del test SHS 

in funzione dei gruppi di età (3, 4 e 5 anni), è stato applicato il test non parametrico di 

Kruskal-Wallis. Anche per le singole prove, successivamente, sono stati eseguiti dei 

confronti a coppie utilizzando il test Wilcoxon, con la correzione di Holm. Di seguito si 

riporta la descrizione dei boxplot e l’analisi statistica per ogni compito. 

Nella prova di Linee Verticali, la Figura 8 mostra una crescita graduale. La 

dispersione dei punteggi rimane piuttosto costante in tutte e tre le fasce d’età. Sebbene 

emerga un effetto globale dell’età (X2= 13.68; p = 0.001), i post-hoc indicano che la 

differenza principale si colloca tra i 3 e i 5 anni (p=0.0011), mentre i passaggi tra 3-4 anni 

e 4-5 anni mostrano solo una tendenza al miglioramento non significativa (p=0.065 per 

entrambi). 

Nella Copia di Figure, la Figura 9 mostra una competenza già mediamente buona 

a 3 anni (M = 3.52; DS = 0.69), che raggiunge la piena stabilità a 5 anni (M = 4.00; DS = 

0.00). Le differenze riscontrate risultano statisticamente significative (X2= 15.40; p < 

0.001). Tuttavia, le differenze principali emergono tra i 3 e i 5 anni (p=0.0007), come 

osservato per le linee verticali. I confronti tra gli anni 3-4 e 4-5 non raggiungono la soglia 

di significatività (p=0.06). 

Figura 8: Boxplot Linee Verticali 

Figura 9: Boxplot Copia di Figure 
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Il boxplot della prova di Disegno (Figura 10) evidenzia l’evoluzione più marcata e 

costante tra le diverse età. La distribuzione dei punteggi si sposta progressivamente verso 

l’alto. Si osserva una forte eterogeneità nel gruppo dei 3 anni (M = 4.28; DS = 3.10), che 

tende a ridursi a 5 (M = 8.57; DS = 1.30), segno che le prestazioni tendono a convergere 

verso punteggi elevati. Tale andamento è supportato da una significatività statistica 

elevata (X2 = 33.63; p<0.001), con i confronti post hoc che confermano le differenze 

significative tra tutte le fasce d’età: 3 vs 4 anni (p = 0.00063), 4 vs 5 anni (p = 0.00101) 

e 3 vs 5 anni (p < 0.001). 

Il boxplot del LOFT (Figura 11) evidenzia un netto salto qualitativo dopo i 3 anni. 

Il gruppo dei 3 anni mostra un’ampia variabilità (M = 3.07; DS= 1.87), mentre i gruppi 

di 4 (M = 4.71; DS = 0.53) e di 5 anni (M = 4.97; DS = 0.18) presentano distribuzioni 

concentrate verso i punteggi massimi, con elevata significatività (X2 = 31.29; p < 0.001). 

Anche per questa prova si riscontrano differenze significative in tutti i confronti a coppie: 

tra 3 e 4 anni (p=0.00035), tra 4 e 5 anni (p=0.014) e tra 3 e 5 anni (p<0.001). 

  

Figura 10: Boxplot Disegno 

Figura 11: Boxplot Copia di lettere LOFT 
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Il grafico della prova Mongolfiera (Figura 12) evidenzia una stabilizzazione 

precoce dell’abilità, simile a quella osservata nella prova di copia di figure. Si nota un 

incremento netto tra i 3 (M = 3.17; DS = 1.47) e i 4 anni, ma le distribuzioni dei 4 e dei 5 

anni sono quasi sovrapponibili, con medie rispettivamente di 4.00 e 3.93. L’analisi 

conferma la presenza di differenze significative (X2 = 17.23; p < 0.001). I test post-hoc 

specificano che i bambini di 4 e 5 anni superano significativamente quelli di 3 anni, con 

p-value significativi (3-4 anni: p=0.0028; 3-5 anni: p= 0.0100), ma non differiscono tra 

loro (p=0.325), confermando che l’abilità richiesta giunge a maturazione già a 4 anni. 

L’ultimo grafico, relativo alla prova di Taglio (Figura 13), mostra un rapido 

incremento delle abilità e un precoce raggiungimento del punteggio massimo. A 3 anni la 

dispersione è ampia (M = 2.59; DS = 1.15). Già a 4 anni la variabilità si riduce 

drasticamente (M = 3.58; DS = 0.62), per poi annullarsi a 5 anni (M = 4.00; DS = 0.00), 

indicando che l'intero campione ha ottenuto il punteggio massimo nella prova. L’analisi 

ha rilevato differenze altamente significative (X2 = 35.98; p < 0.001), con i test post-hoc 

che evidenziano una differenza tra tutte le età: 3 vs 4 anni (p = 0.00076), 4 vs 5 anni (p = 

0.00076) e 3 vs 5 anni (p < 0.001). 

Figura 12: Boxplot Mongolfiera 

Figura 13: Boxplot Taglio 
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L’ipotesi 3 indaga il trend di sviluppo delle abilità di pre-scrittura misurate dal test 

SHS in funzione dell’età espressa in mesi. Nello specifico si è ipotizzato un incremento 

per il punteggio totale del test e per i compiti specifici di linee verticali e copia di lettere 

LOFT. Per indagare questa ipotesi è stata condotta un’analisi di regressione lineare 

semplice, ponendo l’età in mesi come variabile indipendente (predittore) e i punteggi dei 

test come variabili dipendenti. La regressione lineare ci permette di rappresentare 

graficamente se il miglioramento delle prestazioni segua una traiettoria lineare e costante 

nel tempo e quanta parte della variabilità dei punteggi sia spiegata dalla crescita biologica 

legata all’età. La retta del punteggio totale del test (Figura 14) mostra una traiettoria 

lineare estremamente definita, confermando un legame lineare positivo e significativo. 

Analizzando la Tabella 11, si nota un risultato altamente significativo (p<0.001). Il 

coefficiente di determinazione R2 è pari a 0.552 (R2 adjusted = 0.546), il che indica che 

l’età in mesi da sola spiega il 55.2% della varianza totale dei punteggi ottenuti dai 

bambini. Questo dato suggerisce che la maturazione biologica e cronologica rappresenta 

il fattore principale nel determinare il livello di competenza grafica nelle abilità indagate 

dallo strumento. Emerge inoltre, un Beta standardizzato (β) di 0.74, che indica una 

relazione positiva molto forte, al crescere dell’età in mesi corrisponde un incremento 

costante nelle prestazioni medie al test. Nello specifico, il valore del coefficiente non 

standardizzato (Estimates = 0.47) suggerisce che, mediamente, per ogni mese di crescita, 

il punteggio totale del bambino al test aumenta di circa mezzo punto. 

Figura 14: Retta Regressione Lineare Totale SHS 
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Anche i risultati dei due compiti specifici confermano lo stesso risultato del 

punteggio totale. In entrambi i casi il dato è significativo (p<0.001).  

Per la prova di Copia di Lettere LOFT, la retta mostra una crescita lineare marcata 

e una forte sensibilità alla maturazione (Figura 15). L’età spiega il 35% della varianza 

totale (R^2 = 0.348, p < 0.001). Il coefficiente β (0.59) sottolinea una relazione positiva 

forte, indicando una crescita lineare molto marcata. Il valore del coefficiente non 

standardizzato (Estimate) è di 0.09 (Tabella 12). 

Predictors Estimates Std. Beta CI p

(Intercept) 0.48 0
-4.41 - 5.38 0.845

EtàBinmesi 0.47 0.74 0.38 - 0.56 <0.001

Observations

R
2
 / R

2
 adjusted

SHS_TOTALE

90

0.552 / 0.546

Tabella 11: Risultati del modello di regressione lineare per punteggio totale SHS 

Predictors Estimates Std. Beta CI p

(Intercept) -0.38 0
-1.75 – 0.99 0.585

EtàBinmesi 0.09 0.59 0.06 – 0.11 <0.001

Observations

R
2
 / R

2
 adjusted

SHS_ LOFT

90

0.348 / 0.340

Tabella 12:  Risultati del modello di regressione lineare per punteggio della prova LOFT 

Figura 15: Retta Regressione Lineare prova LOFT 
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Per la prova di Linee Verticali, invece, la retta mostra un legame più debole rispetto 

al LOFT (Figura 16). L’età spiega il 21% della varianza dei punteggi (R^2 = 0.211, p < 

0.001). Il coefficiente β (0.46) indica una relazione positiva moderata, ma più debole 

rispetto al LOFT. Il valore del coefficiente non standardizzato (Estimate) indica che, 

mediamente, per ogni mese di vita, il punteggio del bambino in questa prova aumenta di 

0.05 punti (Tabella 13). 

In riferimento all’ipotesi 4 è stata svolta un’analisi delle variabili qualitative per 

valutare le tipologie di prensione più frequenti in funzione dell’età. Per verificare questa 

ipotesi è stato utilizzato il test Chi-quadrato di Pearson (X2). L’obiettivo era quello di 

determinare se la distribuzione delle impugnature fosse statisticamente significativa in 

funzione dell’età (3, 4 e 5 anni). Oltre al test globale, sono stati calcolati i residui 

standardizzati, i quali permettono di individuare quali specifiche combinazioni di età e 

impugnatura si discostino significativamente dalla distribuzione attesa. I risultati 

Predictors Estimates Std. Beta CI p

(Intercept) -0.51 0
-1.54 – 0.53 0.333

EtàBinmesi 0.05 0.46 0.03 – 0.06 <0.001

Observations

R
2
 / R

2
 adjusted

SHS_ Linee Verticali

90

0.211 / 0.202

Tabella 13: Risultati del modello di regressione lineare per punteggio della prova Linee 

Verticali 

Figura 16: Retta Regressione Lineare prova Linee Verticali 
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mostrano che la tipologia di prensione non è significativamente associata all’età, né per 

la matita (X2= 13.016; p-value= 0.525) né per il pastello (X2=15.15; p-value= 0.563). 

Sebbene il test non sia significativo, l’esame dei residui standardizzati e delle frequenze 

percentuali mostra valori interessanti (Tabella 14). 

Come evidenziato dai grafici a barre (Figura 17, Figura 18), le impugnature 

primitive (dalla a alla e), sono quasi esclusivamente concentrate nel gruppo dei bambini 

di 3 anni. Nello specifico, per la matita, le tipologie b (palmare supina; Figura 19b) e d 

(digitale con impugnatura stretta; Figura19d) mostrano un residuo standardizzato di 2.07 

(entrambe con una percentuale del 6.9%). Per quanto riguarda il pastello a cera, la 

tendenza è simile, la prensione b mostra un valore residuo di 2.07 nel gruppo dei 3 anni 

(6.9%). Si osserva anche la presenza della tipologia a (palmare radiale incrociata; 

Figura19a) per il pastello. In entrambi gli strumenti, queste tre tipologie (a, b, d) 

scompaiono totalmente nei gruppi di 4 e 5 anni. L’unica tipologia di prensione primitiva 

che persiste in tutti e tre i gruppi è la digitale con estensione delle dita (Figura19e). Questa 

è presente maggiormente a 3 anni per la matita (17.2%), ma mostra anche una stabilità 

intorno al 16.1%-16.7% negli altri due gruppi per il pastello. 

Dalle tabelle di frequenze e dai grafici emerge chiaramente la dominanza delle 

prensioni transizionali, indipendentemente dallo strumento utilizzato. In particolare, la 

tipologia f (con pollice trasversale; Figura19f) risulta la più frequente in assoluto, 

3 anni 4 anni 5 anni 3 anni 4 anni 5 anni

a 0 0 0 a 1 0 0

b 2 0 0 b 2 0 0

d 2 0 0 d 1 0 0

e 5 4 4 e 3 5 5

f 8 12 10 f 8 12 9

g 6 7 9 g 8 8 8

h 3 5 3 h 3 2 3

i 0 1 0 i 0 2 0

j 3 2 4 j 3 2 5

Frequenza prensione matita Frequenza prensione cera

Tabella 14: Frequenze prensioni matita e pastello a cera. a) palmare radiale incrociata; b) palmare supina; d) 

digitale con impugnatura stretta; e) digitale con estensione delle dita; f) con pollice trasversale; g) tridigitale 

statica; h) quatridigitale; i) tridigitale dinamica laterale; j) tridigitale dinamica. 
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raggiungendo un picco del 38.7% a 4 anni per entrambi gli strumenti. Inoltre, la tipologia 

g (tridigitale statica; Figura19g) mostra una presenza stabile, crescendo progressivamente 

dal 20.7% (3 anni) al 22.6% (4 anni) fino al 30% (5 anni) nella matita; per il pastello si 

mantiene quasi identica in tutti i gruppi (27.6% a 3 anni; 25.8% a 4 anni; 26.7% a 5 anni). 

Infine, la prensione h (quadridigitale; Figura19h) è presente in modo quasi uguale in tutti 

e tre i gruppi di età e per entrambi gli strumenti, attestandosi intorno al 10-16%.  

Le impugnature mature (i e j) mostrano una frequenza differente. La tipologia i 

(tridigitale dinamica laterale; non presente figura, si fa riferimento all’Appendice A figura 

i del test SHS) è presente esclusivamente nel gruppo di 4 anni in modo contenuto (6.4% 

per il pastello a cera e 3.2% per la matita). La prensione j (tridigitale dinamica laterale; 

Figura19j), invece, mostra una presenza costante con una tendenza all’incremento nel 

gruppo dei 5 anni, dove raggiunge il 16.7% per il pastello e il 13.3 % per la matita. 

Figura 17: Grafico a barre raffigurante la distribuzione delle prensioni della matita 

Figura 18: Grafico a barre raffigurante la distribuzione delle prensioni del pastello a cera 
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Figura 19: Tipologie di prensione: a) palmare radiale incrociata; b) palmare supina; d) digitale con 

impugnatura stretta; e) digitale con estensione delle dita; f) con pollice trasversale; g) tridigitale 

statica; h) quatridigitale; i) tridigitale dinamica laterale; j) tridigitale dinamica. 



71 

 

L’ultima ipotesi analizzata riguardava l’influenza dello status socio-economico 

sulle abilità di pre-scrittura, sia sul punteggio totale del test che sul punteggio totale di 

prensione. Anche per questa ipotesi è stato utilizzato il coefficiente di correlazione di 

Pearson (r) e i risultati mostrano come esiste una correlazione positiva significativa, 

seppur debole, tra lo status socio-economico e la prestazione totale nelle prove del test. 

Inoltre, dai risultati è emerso che il SES non influenza la tipologia di prensione. Infine, 

tra la prensione e il punteggio totale del test SHS risulta esserci una relazione positiva e 

altamente significativa (Figura 20). 

4.3  Discussione  

I risultati ottenuti nelle analisi del primo obiettivo di ricerca confermano l’ipotesi 

di una solida coerenza interna dello strumento SHS e sono in linea con quanto riscontrato 

da Baldi et al., (2017); nel lavoro riportano un valore di Alfa di Cronbach pari a 0.844. 

Questo mette in evidenza come le diverse prove non siano compiti isolati, ma convergano 

nel misurare le abilità di pre-scrittura. Le correlazioni più forti, riscontrate tra compiti 

come la Copia di Lettere (LOFT), il Taglio e la Mongolfiera confermano la centralità 

dell’integrazione-visuo-motoria come motore dello sviluppo grafico (Lu et al., 2024). La 

correlazione tra Disegno e LOFT sottolinea la stretta relazione tra il disegno e la scrittura. 

Entrambe le attività richiedono al bambino di trasformare un’immagine mentale in segni 

grafici con un significato (Bara & Gentaz, 2010). Le correlazioni riscontrate tra le prove 

di Taglio, Mongolfiera e il Disegno testimoniano come il rispetto dei confini spaziali sia 

un prerequisito fondamentale. Queste attività non coinvolgono esclusivamente la 

coordinazione fine, ma richiedono una costante modulazione del gesto e una 

Figura 20: Risultati correlazioni SES (***=p<0.001; 

**=p<0.01) 
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pianificazione dell'azione. Come indicato dalla letteratura, la capacità di modulare il gesto 

grafico e di controllare la direzione del tratto è un prerequisito che sostiene l’intero 

sviluppo del bambino in età prescolare (Cameron et al., 2012). 

Le correlazioni tra il Disegno della persona con la Copia di Figure, la Copia di 

figure con il Taglio del quadrato e con il LOFT, confermano che queste attività attivano 

abilità motorie e pianificatorie comuni. Anche la prova di Linee Verticali mostra 

un’associazione moderata con il Taglio, suggerendo che la precisione del tratto verticale 

sia una componente di base che guida correttamente l’uso delle forbici lungo il perimetro. 

Un aspetto interessante riguarda le correlazioni più deboli o assenti tra le linee verticali e 

i compiti più complessi, come il Disegno, la Copia di Figure, il LOFT e la Mongolfiera. 

Questo risultato può essere interpretato alla luce delle fasi dello sviluppo grafico, in 

quanto le linee verticali sono meno legate ai processi di integrazione complessi richiesti 

per la scrittura e il taglio, essendo una delle prime acquisizioni motorie del bambino a 

livello grafico (Abou-El-Saad et al., 2017) 

I risultati ottenuti dalle analisi svolte confermano l’ipotesi 2, sottolineando un 

incremento significativo delle abilità di pre-scrittura in funzione dell’età, sia per quanto 

riguarda il totale del test che per i singoli compiti. Dall’analisi del totale del test emerge 

come la differenza dei punteggi medi sia significativa per tutti e tre i gruppi di età, sebbene 

l’entità del cambiamento non risulti uniforme. La divergenza marcata tra il gruppo di 3 e 

4 anni suggerisce un salto qualitativo nello sviluppo del segno grafico. In questa fase, 

infatti, il bambino si allontana da una produzione grafica impulsiva e inizia a 

padroneggiare i primi tratti strutturati. Al contrario, tra i gruppi di 4 e 5 anni si riscontra 

una significatività meno accentuata, indicando che una volta acquisiti i prerequisiti 

fondamentali, i bambini più grandi devono solo consolidare abilità già emerse. In questa 

fascia d’età, il bambino non deve più imparare a produrre i singoli segni, ma deve 

organizzarli in schemi grafici più complessi e coerenti. I risultati di questa analisi sono in 

linea con i dati riportati in letteratura (Bara & Gentaz, 2010; Scifo et al., 2020; Zhang et 

al., 2025). 

Riguardo alle singole prove analizzate, si riscontrano differenze tra tutti e tre i 

gruppi di età nelle variabili Disegno e Taglio. Emerge un incremento dai 3 ai 5 anni, 

sottolineando la presenza di un’esecuzione man mano più precisa. Essendo prove 
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caratterizzate da un’alta complessità motoria è comprensibile che ci sia un aumento della 

prestazione legato alla crescita del bambino (Scifo et al., 2020). 

Un profilo comune emerge per le prove di LOFT e Mongolfiera, dove si osserva il 

cambiamento più marcato nel passaggio dai 3 ai 4 anni. Tale incremento rispecchia 

l’evoluzione del segno grafico (Scifo et al., 2020; Zhang et al., 2025). In particolare, la 

prova della coloritura della mongolfiera richiede al bambino il rispetto dei bordi. A 4 anni 

dovrebbero già essere presenti gli strumenti motori per gestire i limiti spaziali imposti dal 

compito, proprio per questo, tra i 4 e i 5 anni non si nota un ulteriore incremento. Al 

contrario, nella prova LOFT si osserva un leggero miglioramento tra i 4 e i 5 anni, segno 

di una competenza in fase di affinamento, in quanto alcune delle lettere proposte, come 

la T, si sono rivelate più complesse di altre (Bara & Gentaz, 2010; Scifo et al., 2020; 

Séraphin Thibon et al., 2019). 

Infine, per le restanti variabili, Linee Verticali e Copia di Figure, sebbene i punteggi 

si modifichino in relazione all’età, le analisi mostrano differenze significative solo tra i 

bambini di 3 e 5 anni. Questa crescita meno marcata può essere spiegata dalla natura 

stessa delle prove, essendo prerequisiti di base che iniziano ad emergere precocemente, il 

miglioramento tra anni consecutivi risulta meno marcato (Abou-El-Saad et al., 2017; 

Scifo et al., 2020). 

In linea con l’ipotesi 3, i risultati della regressione lineare confermano un 

andamento dello sviluppo delle abilità grafiche coerente con la letteratura di riferimento. 

Si evidenzia come l’acquisizione delle competenze grafo-motorie in età prescolare segua 

un trend di sviluppo lineare e progressivo che matura costantemente mese dopo mese 

(Scifo et al., 2020). I grafici mostrano chiaramente come le abilità di pre-scrittura seguano 

una traiettoria lineare estremamente definita, che sottolinea come la maturazione motoria 

sia un processo continuo, con un miglioramento costante mese dopo mese. L’età, ovvero 

la crescente esperienza, si conferma come principale fattore predittivo del successo nel 

test SHS. Un elemento interessante emerge dal confronto tra le due prove specifiche 

considerate, la Copia di Lettere LOFT e la produzione di Linee Verticali. Sebbene 

l’aumento dell’età influenzi positivamente entrambe le prestazioni, la prova LOFT risente 

maggiormente della maturazione biologica rispetto alla prova di Linee Verticali. Tale 

discrepanza suggerisce che, all’aumentare della complessità del compito, il peso della 
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maturazione biologica e dell’integrazione visuo-motoria diventi più determinante 

(Truxius et al., 2024) nel costruire rappresentazioni motorie stabili e generalizzabili in 

base alle richieste ambientali. 

Nonostante la non significatività statistica del test Chi-quadrato, l’analisi qualitativa 

delle frequenze ci ha permesso di esaminare l’evoluzione della prensione nei tre gruppi 

di età. I risultati del presente studio confermano parzialmente la traiettoria evolutiva 

descritta da Schneck & Henderson (1990). È emerso come alcune delle prensioni 

primitive (a, b, d) siano una prerogativa esclusiva del gruppo dei 3 anni, scomparendo nei 

gruppi di 4 e 5 anni. Questo dato è in linea con la letteratura, la quale afferma che le 

tipologie di prensione primitive raramente sono presenti oltre i 4 anni (Schneck & 

Henderson, 1990). Nei bambini più grandi, però, persiste la tipologia di prensione 

primitiva digitale con estensione delle dita. Questo suggerisce che molti bambini 

estendono le dita per stabilizzare lo strumento, ma non presentano ancora la flessione 

dinamica necessaria per una scrittura fluida.  

Il nostro campione presenta un elemento di forte stabilità che riguarda la prevalenza 

di prensioni transizionali, soprattutto la tipologia f e g. Questo indica che la maggior parte 

dei bambini si stabilizza su forme intermedie, che pur non essendo pienamente mature, 

garantiscono stabilità sufficiente per portare a termine le attività proposte. Questo dato 

può essere discusso alla luce di ciò che emerge dalla letteratura (Schwellnus et al., 2012), 

la quale sostiene che, una volta acquisita una modalità di presa funzionale, non esistono 

differenze significative a livello di qualità e rapidità del tratto. La persistenza delle 

prensioni transizionali appare coerente con quanto osservato da Schneck & Henderson 

(1990), i quali suggeriscono la presenza di queste fino al sesto anno d’età. Un dato 

interessante riguarda la prensione tridigitale dinamica (j), che sebbene venga indicata 

dalla letteratura come la più dominante tra i 4 e 5 anni, nel nostro campione appare ancora 

in fase di consolidamento (Schneck & Henderson, 1990). In accordo con Abdeldayem 

(2015), lo sviluppo della prensione può protrarsi fino ai 10.5 anni di età. La prevalenza 

della tipologia di prensione statica (g) a 5 anni conferma che il passaggio verso il controllo 

di movimenti dinamici è un processo graduale che non si conclude necessariamente alla 

fine della scuola dell’infanzia. Infine, possiamo notare come i dati raccolti mostrino una 

notevole stabilità tra l'uso della matita e del pastello a cera. 
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L’ultima ipotesi della ricerca mirava a indagare il ruolo dell’ambiente familiare 

nello sviluppo dei prerequisiti della scrittura, un ambito in cui la letteratura appare ancora 

limitata e frammentaria. Il panorama scientifico suggerisce come un background socio-

economico favorevole possa agire come fattore di protezione, offrendo ambienti di 

apprendimento più stimolanti e una maggiore esposizione precoce a stimoli grafici e 

attività di alfabetizzazione (Hemmerechts et al., 2016). Recentemente però, Truxius et al., 

(2024) hanno evidenziato come l’impatto dello status socio-economico, pur essendo 

determinante per le competenze di lettura, non sembra esercitare lo stesso impatto sulla 

produzione grafica. In linea con tale evidenza, il presente studio mostra una correlazione 

debole tra il SES e il punteggio totale al test SHS. Questo risultato va letto anche tenendo 

conto delle caratteristiche del campione esaminato. Le famiglie che hanno aderito allo 

studio appartengono in gran parte a una fascia socio-economica alta, con livelli di 

istruzione sopra la media. Questa forte omogeneità verso profili medio-alti rende difficile 

osservare la variabilità che solitamente emerge confrontando contesti diversi, rendendo 

anche difficile notare differenze marcate nelle prestazioni dei bambini.  

I risultati ci mostrano anche però come, mentre le prestazioni grafiche possono 

essere in parte favorite da un ambiente stimolante, la maturazione motoria della mano 

segue una traiettoria biologica indipendente dai fattori socio-culturali. Ciò è confermato 

dall’assenza di relazione tra la tipologia di prensione e il valore del SES.  

Allo stesso tempo, la correlazione positiva e significativa tra la prensione e il 

punteggio totale al test SHS rivela che questa esercita un ruolo funzionale nel supportare 

la precisione del segno. Il fatto che la correlazione non sia elevata indica che le abilità di 

pre-scrittura sono il risultato di un sistema complesso di integrazione visuo-motoria, 

all’interno del quale la prensione fornisce un contributo importante, ma non agisce come 

unico fattore per determinare la qualità del compito.  
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4.4  Conclusioni e limiti 

Il presente studio si è posto l’obiettivo di indagare l’evoluzione delle abilità di pre-

scrittura in un campione di bambini di età prescolare (3-5 anni), utilizzando lo strumento 

Shore Handwriting Screening Test (SHS). L’analisi dei dati ha permesso di verificare 

cinque ipotesi principali, offrendo una panoramica dettagliata delle traiettorie maturative 

in questa fascia d’età. 

In primo luogo, l’indagine sulla coerenza interna dello strumento ha confermato la 

validità del test SHS. Le correlazioni di Pearson (r) emerse tra le diverse prove indicano 

che lo strumento misura le abilità di pre-scrittura, confermando quanto riportato dalla 

letteratura (Baldi et al., 2017). 

Per la seconda ipotesi, riguardante l’analisi dell’incremento dei punteggi in 

funzione dell’età, i risultati hanno evidenziato alcune differenze in base alle diverse 

prove. Il salto più significativo avviene tra i 3 e i 4 anni, periodo in cui il bambino esce 

dalla fase dello scarabocchio (Scifo et al., 2020). Tra i 4 e i 5 anni si osserva una fase di 

consolidamento, dove il miglioramento è presente ma meno marcato (Bara & Gentaz, 

2010). Nello specifico, prove come il Disegno e il Taglio seguono uno sviluppo lineare e 

costante, mentre compiti come la Mongolfiera mostrano una stabilizzazione precoce a 4 

anni, suggerendo come una volta acquisita un’abilità questa tenda a non cambiare troppo. 

La terza ipotesi è rappresentata dall’analisi della crescita delle abilità di pre-scrittura 

in funzione dell’età espressa in mesi. La regressione lineare ha mostrato traiettorie 

definite sia per il punteggio totale che per i due compiti analizzati, il LOFT e le Linee 

Verticali. Questo risultato è in linea con la letteratura di riferimento, confermando che la 

maturazione motoria è un processo continuo, con miglioramenti costanti mese dopo mese 

(Scifo et al., 2020). 

Riguardo alla prensione, analizzata nell’ipotesi 4, sebbene il test Chi-quadrato non 

abbia rilevato una significatività statistica nel passaggio tra le tre età, l’analisi delle 

frequenze ha confermato ciò che era già stato riscontrato in letteratura. Le prensioni 

primitive sono riscontrabili quasi esclusivamente nel gruppo dei 3 anni, mentre si nota 

un’elevata diffusione di impugnature transizionali in tutti e tre i gruppi, confermandone 
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la persistenza fino al sesto anno d’età (Schneck & Henderson, 1990; Schwellnus et al., 

2012). 

L’ultima ipotesi riguarda l’influenza del SES (Status socio-economico) sulle 

prestazioni di scrittura. Come per il primo obiettivo, anche qui è stato utilizzato il 

coefficiente di correlazione di Pearson (r). I risultati mostrano una correlazione debole 

con il punteggio totale del test e un’assenza di correlazione con la tipologia di prensione. 

Sebbene in linea con la letteratura (Truxius et al., 2024), questo risultato va interpretato 

alla luce dell’elevata omogeneità del campione, composto in gran parte da famiglie con 

uno status socio-economico alto e livelli di istruzione particolarmente elevati.  

I dati emersi da questo studio offrono spunti concreti per orientare la didattica nella 

scuola dell’infanzia, suggerendo di spostare l’attenzione dal risultato grafico al processo 

di sviluppo. In particolare, si evidenzia la necessità di strutturare attività mirate per 

bambini di 3-4 anni in modo da porre le basi per lo sviluppo di un buon segno grafico. 

Per i bambini di 5 anni, invece, si dovrebbero proporre sfide grafiche più complesse, per 

consolidare i pattern necessari per la scrittura formale. Inoltre, emerge l'importanza di 

promuovere la stabilità posturale, in modo da migliorare il tratto grafico. 

Il presente studio osserva alcuni limiti metodologici di cui tener conto. Il primo 

riguarda la numerosità del campione che rimane limitata e impedisce la generalizzazione 

dei risultati alla popolazione generale. Un altro limite riguarda l’elevata omogeneità del 

campione dal punto di vista socio-economico e culturale (SES). La presenza di famiglie 

con uno status socio-economico alto e titoli di studio elevati ha ridotto la variabilità dei 

dati, rendendo difficile osservare l’impatto che contesti di svantaggio potrebbero avere su 

queste competenze. Infine, questo studio ha confrontato fasce d’età diverse in un unico 

momento, non permettendo di monitorare l’evoluzione individuale e i cambiamenti del 

singolo bambino nel tempo. Sulla base di queste riflessioni, le ricerche future dovrebbero 

orientarsi verso campioni più ampi e vari dal punto di vista socio-culturale, nonché verso 

studi longitudinali, che seguano lo stesso gruppo di bambini per un periodo di tempo 

prolungato.  

In conclusione, questo lavoro sottolinea l’importanza di un monitoraggio precoce 

delle abilità di pre-scrittura, in modo da consentire lo sviluppo di interventi mirati in 

bambini che presentano fragilità o difficoltà in quest’ambito.    
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Appendice A 

Tipologie di Prensione in base alla classificazione di Schneck e Henderson 

(1990) e Schneck (1991) 

Livello 1 Tipologia di prensione 

a) Palmare radiale incrociata 

Livello 2 Tipologie di prensione 

b) Palmare supina  

 

c) Digitale con estensione dell’indice  

  



90 

 

Livello 3 Tipologie di prensione 

d) Digitale con impugnatura  stretta 

 

e) Digitale con estensione delle dita 

 

Livello 4 Tipologie di prensione 

f) Con pollice trasversale  

 

g) Tridigitale statica

h) Quatridigitale  
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Livello 5 Tipologie di prensione 

i) Tridigitale dinamica laterale 

 

j)  Tridigitale dinamica 
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Appendice B 

Prova SHS: Copia di lettere maiuscole LOFT  

Figura 1. Copia corretta di 4 lettere 

Bambino di 49 mesi 

Figura 2. Copia corretta di 2 lettere (3 punti). 

 

Bambino di 40 mesi 
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Figura 3. Lettere illeggibili ma con la presenza di almeno 3 elementi differenziati tra loro. 

Bambino di 36 mesi 

Figura 4. Lettere indifferenziate e illeggibili (0 punti). 

Bambino di 54 mesi 
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Appendice C 

Prova: “Mongolfiera” 

Figura 1. Colore all’interno di 0.64 cm rispetto al bordo 

 

Bambino di 40 mesi 

Figura 2. Colore all’interno di 0.64 – 2.56 cm dalla linea 

 

Bambino di 36 mesi 
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Figura 3. Colore al di fuori dei 2.56 cm dalla linea. 

Bambino di 37 mesi 

Figura 4. Scarabocchio incompleto e primitivo 

 

Bambino di 36 mesi 
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Appendice D 

Prova: “Taglio del quadrato” 

Figura 1. Taglio del quadrato con 4 angoli ben definiti 

Bambino di 63 mesi 

Figura 2 Taglio del quadrato con angoli arrotondati o non ben definiti 

Bambino di 40 mesi 
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Figura 3. Il bambino riesce a tagliare ma la figura non assomiglia a un quadrato 

Bambino di 36 mesi 

Figura 4 Il bambino riesce a fare solamente dei tagli singoli sul foglio 
 

Bambino di 36 mesi 


