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Cornoldi propone un modello a cono basato sulle strutture di base 
della memoria di lavoro che interagiscono con fattori emotivi, cultura 
o motivazione del soggetto e sua esperienza e descrive alcuni mecca-
nismi di azione specifici. La lettura del suo articolo mi ha riportato a 
considerare due temi cui sono particolarmente affezionata: è possibile 
orientarsi verso modelli che non si limitino a descrivere il meccanismo 
di azione di singole abilità cognitive, ma tengano maggiormente conto 
delle modalità di funzionamento dei soggetti? E – secondo quesito – è 
possibile comprendere le modalità di interazione di quel coacervo di 
fattori che sono sempre stati presenti nella valutazione cognitiva, ma 
come fattori «altro» (da qui la denominazione che risale agli albori 
della testologia come non test factors), usando lo stesso paradigma che 
si impiega per la valutazione del funzionamento cognitivo, senza do-
vere necessariamente ricorrere a un altro paradigma? Queste variabili 
determinano pattern di attivazione differenti o una diversa modula-
rità1, quale, ad esempio, quella di Geary e Huffman (2002)? Peraltro 
già Spearman nel 1927 sosteneva la necessità di comprendere le unità 
funzionali del cervello e il modo in cui interagiscono per produrre un 
comportamento intelligente.

Due premesse: non uso il termine intelligenza, ma privilegio voca-
boli quali sistemi, processi e capacità cognitive, perché mi sembra che 
meglio definiscano il campo. Intelligenza e mente sono stati oggetto 
di molteplici discussioni, che hanno reso complicato pervenire a una 
definizione consensuale e questo può ridurre l’efficacia di quanto si 
intende sostenere. Ritengo che il modello CHC (McGrew, 2005; Mc-
Grew e Flanagan, 1998; Woodcock, McGrew e Mather, 2001/2007) 
ben rappresenti la gerarchizzazione che esiste tra le capacità cognitive 

1 Il termine è impiegato con diverse accezioni. Alcuni autori lo usano, ad esempio, 
per riferirsi a circoscritte aree corticali e sottocorticali che elaborano forme distinte di 
informazioni sensoriali, altri a sistemi complessi che implicano componenti cognitivi, af-
fettivi e sociali, come ad esempio, Cosmides (1989). 

FUNZIONAMENTO COGNITIVO 
E VARIABILI NON COGNITIVE?

MARGHERITA LANG

Università di Milano-Bicocca

GIORNALE ITALIANO DI PSICOLOGIA / a. XXXVIII, n. 2, maggio 2011



316

e che la sua applicazione alla clinica, attraverso il CHC Cross Battery 
Approach (McGrew e Flanagan, 1998), sia di ausilio alla diagnosi (Fla-
nagan e Ortiz, 2001). 

Consideriamo il primo quesito: è possibile orientarsi verso modelli 
che non si limitino a descrivere il meccanismo di azione delle abilità 
cognitive, ma tengano maggiormente conto delle modalità di funzio-
namento dei soggetti?

La comprensione di fenomeni complessi richiede di procedere per 
livelli: diversamente si rischia di attribuire un peso sbagliato a singoli 
componenti, che, se letti in questo modo, possono avere una capacità 
esplicativa ridotta. Un primo livello, ad esempio, può essere l’indivi-
duazione di un modello che descrive il funzionamento cognitivo otti-
male, in assenza di distrattori o di modificatori; il secondo livello può 
includere modelli di funzionamento che rilevano discrepanze rispetto 
al funzionamento ottimale riconducibili ad altri fattori o variabili, cui 
è stato attribuito un ruolo significativo rispetto all’esito atteso o pre-
sunto. I modelli di secondo livello possono essere validi ausili per una 
migliore comprensione delle modalità di elaborazione delle informa-
zioni sottese alla risposta data o alla strategia impiegata, riducono il 
gap che esiste tra teoria e clinica e facilitano la formulazione di ipotesi 
etiopatogenetiche.

Il modello proposto da Cornoldi (fig. 1) può essere considerato 
prototipico, vale a dire un modello che descrive un funzionamento 
ottimale e che – in seconda istanza – permette di rilevare fino a che 
punto e in quale misura il funzionamento del soggetto si discosti dal 
prototipo. Il punto di forza di questa tipologia di modelli è il fatto 
che il confronto tra soggetto e modello permette di misurare la so-
miglianza vs. diversità in base al criterio vicinanza vs. lontananza. La 
distanza che esiste tra soggetto e prototipo, di solito, è indicativa della 
presenza vs. assenza di anomalie nel soggetto rispetto alla competenza 
considerata. Questo è il passaggio che permette lo sviluppo di mo-
delli specifici che descrivono il funzionamento di abilità diverso da 
quello atteso. Nel suo articolo, Cornoldi modifica il modello secondo 
il disturbo descritto: ad esempio, il DSA (fig. 2). Potrebbe forse es-
sere più economico presentare versioni diverse del modello-base che 
rappresentino in quale modo il peso attribuito alle specifiche variabili 
cambia a seconda della psicopatologia e trovare il modo per eviden-
ziare la diversa processualità di elaborazione delle informazioni e di 
conseguenza il diverso pattern di moduli che si attiva. Mi permetto 
di affermare questo in base a due assunti: in un gruppo di persone 
che conseguono un analogo risultato cognitivo (espresso in termini 
quantitativi) sono presenti funzionamenti diversi e l’elemento cruciale 
non è solo il risultato conseguito (uguale vs. diverso), ma il processo 
messo in atto per conseguire quello specifico risultato (Kaplan, 1988).
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Sarebbe, quindi, auspicabile includere nel modello di Cornoldi non 
solo le abilità, ma anche i cicli di elaborazione, qualcosa di analogo a 
quanto proposto ai tempi da Kyllonen e Christal (1990).

Questo presuppone che si consideri che per le diverse abilità esi-
stono linee evolutive differenti, come sostiene Horn (1985), che pro-
pone un modello in cui raffigura 10 abilità che hanno delle relazioni 
tra loro, sia a livello di funzionamento sia dal punto di vista evolu-
tivo2. È possibile, inoltre, che «le abilità derivino da determinanti ge-
netiche e ambientali diverse e abbiano differenti implicazioni» (Horn, 
1985, p. 267). In anni più recenti, Posner e Rothbart (2007) hanno 
seguito un percorso analogo e sottolineato la necessità di evidenziare 
il nesso tra singole abilità, evoluzione delle stesse e acquisizione di 
competenze.

Potrebbe essere opportuno – se si concorda con questa prospet-
tiva – riconsiderare l’annosa questione delle funzioni esecutive, ri-
spetto alla quale Cornoldi si è espresso con molta chiarezza. Tuttavia, 
nonostante alcune delle sue obiezioni siano condivisibili, le funzioni 
esecutive hanno un ruolo che merita, a mio avviso, una accurata rifles-
sione: in prima istanza per il ruolo che hanno nel controllo metaco-
gnitivo e in seconda istanza per il legame che esiste tra self-regulation, 
attenzione esecutiva e regolazione metacognitiva.

E questo apre la strada al secondo quesito. È possibile compren-
dere le modalità di interazione di quel coacervo di fattori che sono 
sempre stati presenti nella valutazione cognitiva, ma come fattori «al-
tro»?

Le singole abilità ampie (CHC) hanno un ruolo fondamentale, ma 
altrettanto importanti sono il processo di elaborazione, la plasticità 
delle strutture impiegate (Gelman, 1990) e, di conseguenza, la loro 
modificabilità. La plasticità prevede che il cervello e i sistemi cognitivi 
siano aperti alle modificazioni che provengono dall’esperienza, soprat-
tutto nel periodo evolutivo (Geary, 2005). Così come è necessario ipo-
tizzare che si creino percorsi che sono più frequentemente attivati e, 
quindi, più facilmente attivabili. Innumerevoli i lavori pubblicati negli 
ultimi dieci anni che si occupano della localizzazione dell’attività ce-
rebrale durante la prestazione cognitiva (Posner et al., 1988) e che in 
vario modo evidenziano come la diversa attivazione sia riconducibile 
a fattori di diversa natura. Questi fattori, se si privilegia una catego-
rizzazione molto ampia, si dividono in fattori cognitivi vs. fattori non 
cognitivi. Diversamente è possibile declinarli in modo più analitico, 

2 Il modello da lui proposto prevede una gerarchia delle funzioni – le abilità Gfe Gc 
si basano sull’organizzazione percettiva (uditiva, visiva, ecc.) che a sua volta si basa sui 
processi associativi e così via – e una gerarchia evolutiva (dall’infanzia all’età adulta). 
Ogni fattore risente sia delle influenze genetiche sia di quelle ambientali.
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come ha fatto Cornoldi: fattori emotivo-metacognitivi, fattori motiva-
zionali e culturali ed esperienza, tutti posizionati all’esterno del suo 
modello.

Già nel 1923 Boring aveva sottolineato che «non esiste qualcosa 
come un test per l’intelligenza pura». Una determinata percentuale 
della prestazione ai test mentali potrebbe essere il risultato dell’intel-
ligenza effettiva, ma la parte restante proviene «da una qualche abilità 
speciale che non è l’intelligenza». Queste variabili sono state in qual-
che modo degli «outsider», chiamati in causa secondo le necessità del 
momento. Spesso sono state impiegate come una sorta di «fattori jolly» 
e hanno facilitato il ricorso a inferenze. Woodcock (Gf-Gc Information 
Processing Model – IPM, 1997) prima e in seguito Dean e Woodcock 
(Dean e Woodcock, 1999) propongono un modello in cui questi fat-
tori hanno un loro ruolo specifico, ma a loro volta non descrivono l’in-
terazione tra fattori e abilità. La prestazione cognitiva, a loro avviso, 
è influenzata da altri fattori di natura non cognitiva (Fattori di faci-
litazione o di inibizione), costituiti da variabili soggettive situazionali 
e contestuali. Questi Fattori di facilitazione o di inibizione, secondo 
Woodcock, «[...] includono una miriade di forze interne ed esterne 
che influenzano la prestazione cognitiva della persona» (Dean e Wood-
cock, 1999, p. 10) e possono facilitare od ostacolare i processi atten-
tivi, che a loro volta incidono sulle funzioni del Registro sensoriale, sul 
Controllo esecutivo e sul livello di Consapevolezza immediata.

La situazione attuale è quindi sconfortante: manca una tassonomia 
delle variabili non cognitive, che spesso non sono operazionalizzate. 
Di conseguenza, le variabili indagate sono tra loro eterogenee3. Ri-
mangono aperti molteplici interrogativi. Non si conosce l’effettiva 
incidenza delle singole variabili o di cluster delle stesse sui funzio-
namenti cognitivi, ma si formulano ipotesi che tendono a riflettere 
l’orientamento teorico del momento; la complessità del problema ha 
indotto a optare per modelli specifici in cui la singola variabile o, 
nella migliore delle ipotesi, la coppia di variabili diventano il perno 
intorno a cui ruota il funzionamento cognitivo. Il potere esplicativo 
è demandato alla singola variabile e in questo modo si perde nuo-
vamente l’interazione tra i diversi fattori e il peso da attribuire loro; 

3 Alcuni autori propendono per investigare le possibili relazioni tra abilità cognitive 
e personalità (i fattori di personalità sono declinati secondo alcuni modelli fattoriali, 
quali il modello di Eysenck [Eysenck e Eysenck, 1985] e il modello dei Big Five [Costa 
e McCrae, 1992]), altri vogliono che l’analisi sia condotta a livello di costrutti più spe-
cifici e cercano di mettere in relazione le abilità cognitive con alcuni aspetti, quali, ad 
esempio, la self regulation, l’auto efficacia e così via. Altri ancora ritengono che sia fon-
damentale dare adeguato spazio ai sistemi motivazionali (Snow, 1980), che determinano 
le scelte delle persone nella vita reale. Diventa quindi inevitabile definire quello di cui 
ci si sta occupando e circoscrivere il campo. 
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i modelli multicomponenziali hanno un livello di specificità troppo 
basso, come, ad esempio, in ambito evolutivo il modello di Green-
span (Greenspan e Driscoll, 1997), che non è di grande ausilio ri-
spetto alle possibili spiegazioni etiopatologiche del disturbo rilevato. 
Cornoldi include variabili analoghe ai Fattori di Facilitazione o di 
inibizione. A queste variabili ritengo sia necessario aggiungere le li-
nee evolutive delle singole abilità, che non possono essere incluse nel 
fattore «esperienza». 

Si pone inevitabilmente l’interrogativo: a cosa ricondurre la di-
versa attivazione di circuiti e aree cerebrali? Questi fattori possono 
incidere sulla prestazione (facilitatori vs. inibitori)? Sappiamo che 
persone affette da disturbi diversi per raggiungere un medesimo 
risultato possono seguire percorsi analoghi, ma non identici e che 
questo implica che l’attivazione privilegia alcuni pattern rispetto ad 
altri. La dinamica del funzionamento cognitivo deve tenere conto 
che entrano in gioco anche sistemi modulari con forti vincoli eredi-
tari, che a loro volta risentono delle esperienze precoci (Greenough 
et al., 1987) che influenzano l’evoluzione cerebrale e la plasticità 
cognitiva (Kaas, 2000). Molte regioni cerebrali presentano cambia-
menti molecolari, neuronali e di organizzazione in seguito a traumi, 
a esperienze e ad apprendimenti postnatali. Questi cambiamenti av-
vengono più facilmente in età evolutiva che in età adulta (Buono-
mano e Merzenich, 1998; Kaas, 1991; Palleroni e Hauser, 2003; Sti-
les, 2000; Wiesel, 1982). Da qui l’ipotesi che i percorsi preferenziali 
messi in atto dalla persona siano diventati tali in parte per un livello 
migliore di abilità specifica, in parte perché rinforzati dalle espe-
rienze avute, dal contesto in cui l’individuo vive e dalla predisposi-
zione genetica. Non voglio in nessun modo ripresentare il conflitto 
nature vs. nurture o sostenere che il pendolo cui si riferisce Plomin4 
(Plomin e Petrill, 1997) non è nel mezzo, ma solo richiamare l’atten-
zione sulla necessità di tenere conto di queste variabili, in maniera 
non impressionistica. 

Le variabili emotive5 incidono, a loro volta, sul livello di funziona-
mento cognitivo della persona e lo modificano. Esistono diversi dati 
di ricerca che il clinico deve aver presente. Il temperamento – se-
condo alcuni autori (Rothbart e Bates, 2006; Rothbart, 1989) – ha 
una propria evoluzione che non è circoscritta ai primi anni di vita. 
Secondo Posner e Rothbart (2007), la tendenza dei bambini a espe-
rire e a esprimere emozioni negative e positive e la loro reattività agli 

4 Plomin e Petrill (1997) sottolineano la necessità che il pendolo che oscilla tra na-
tura e ambiente «finisca per arrestarsi in un punto non tanto perché tutti devono essere 
felici e contenti, ma perché è quello che dice la ricerca genetica sull’intelligenza» (p. 55).

5 Parlo di variabili emotive e non del ben noto costrutto dell’intelligenza emotiva.
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eventi che accadono nell’ambiente circostante può essere osservata fin 
dai primi mesi di vita6. Le capacità regolatorie si sviluppano succes-
sivamente e continuano a svilupparsi fino ai primi anni di scuola. In 
particolare si sviluppa un controllo attivo. È possibile collegare que-
sta dimensione del temperamento con la rete neurale sottesa all’atten-
zione esecutiva poiché il controllo attentivo esecutivo, che si sviluppa 
a partire dal primo anno di vita, continua negli anni di scuola e po-
tenzia l’autoregolazione del comportamento e delle emozioni modifi-
cando, di conseguenza, il livello di prestazione al compito. L’associa-
zione tra emozione e metacognizione come proposta da Cornoldi – o 
forse sono io che la leggo come tale – mi lascia dubbiosa, perché mi 
sembra che si clusterizzino due variabili diverse contraddistinte da un 
differente iter evolutivo e la cui presenza vs. assenza connota quadri 
psicopatologici differenti.

L’affetto positivo è sempre connesso con la capacità di mantenere 
il coinvolgimento nel compito sia in soggetti molto piccoli sia in sog-
getti adulti (Erez e Isen, 2002). Le esperienze di successo e di insuc-
cesso incidono sull’opinione che il soggetto ha di sé (Keogh, 1989, 
2003; Martin, 1989; Rothbart e Jones, 1999) o sul tratto della self-
confidence (Stankov, 1999, 2000). Quando l’opinione che il soggetto 
ha di sé assume caratteristiche sintomatologiche diventa la percezione 
di sé e delle proprie capacità e, se è legata a vissuti di profonda ina-
deguatezza, diventa una variabile che può incidere sul livello di pre-
stazione cognitiva proprio perché si sviluppa un circuito in cui sono 
successivamente coinvolti attenzione, memoria, capacità regolatorie e 
disregolazione emotiva. Le situazioni di valutazione spesso evocano, 
anche in persone abituate al successo, la paura di sbagliare e provo-
cano un’ansia diffusa, che può essere peggiorata da aspetti tempera-
mentali di paura (Harter, 1980, 1998). Altri fattori – quali i valori, il 
livello di motivazione del soggetto, la sua capacità di cooperare con 
gli altri e di regolare le emozioni sia positive sia negative – non solo 
incidono in maniera rilevante sull’apprendimento, ma, poiché sono in 
gran parte caratteristiche temperamentali, interferiscono anche con 
le modalità di funzionamento e possono essere – direttamente o in-
direttamente – nella situazione diagnostica indici della attivazione di 
un cluster di variabili che hanno ripercussioni sul livello di funziona-
mento. Disposizioni motivazionali e stati emotivi si influenzano a vi-
cenda (Zeidner e Matthews, 2000). Diverse ricerche dimostrano che 

6 Le emozioni e le relative componenti compaiono a una determinata età (Rothbart 
e Bates, 2006) così come il funzionamento motorio, i sistemi di attivazione e i sistemi 
attentivi (Posner e Raichle, 1994). Insieme con il sistema attentivo esecutivo nel se-
condo anno di vita compare la volontarietà del controllo che sembra essere un sistema 
autoregolatore (Kochanska e Knaack, 2003).
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stati emotivi e motivazionali negativi incidono sul funzionamento co-
gnitivo, soprattutto quando il compito richiede attenzione o memoria 
di lavoro. Variabili motivazionali – quali l’auto efficacia e il controllo 
personale – possono influire sia sullo sviluppo dell’intelligenza sia 
sulla prestazione. Se un basso livello di auto efficacia e un’inadeguata 
self regulation perdurano a lungo, possono influenzare negativamente 
il funzionamento intellettuale poiché hanno come effetto secondario 
una riduzione della motivazione ad acquisire e sviluppare abilità co-
gnitive specifiche (Zeidner, Matthews e Saklofske, 1998).
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