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The purpose of this paper is to explore the role played by reading as formative condition in the first thousand days of 

life. Supported by educational research, cognitive psychology, neurosciences and brain research, it is intended to hi-

ghlight that reading, in particular reading children’s book (fairy tales, stories, picture books and wordless books), is not 

merely a pleasant pastime, but an indispensable condition for young child’s intellectual, emotional and social matura-

tion. 
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L’infanzia irriducibile 

 

Quando Ellen Key consegnò alle stampe, nel 1900, il suo 

Barnets århundrade1 (testo tradotto in Italia come Il seco-

lo dei fanciulli) molto probabilmente non immaginava di 

aver profetizzato una delle più grandi scoperte del XX se-

colo: quella del bambino. Per quanto dirompente e crucia-

le, infatti, l’attenzione scientifica verso l’infanzia è un fat-

to tutto sommato recente, che squarcia il velo di opacità e 

noncuranza che aveva nei secoli collocato il fanciullo in 

una condizione di marginalità epistemologica. L’infanzia 

ha rappresentato a lungo, infatti, tra i più rilevanti ‘silen-

zi’ in educazione2, dispersa tra processi di adultizzazione 

e investimento scientifico su temi ad essa tangenti, come, 

ad esempio, il tema del materno. Lo ricordava la stessa 

Maria Montessori, segnalando come a lungo il bambino e 

le sue straordinarie «energie costruttive» fossero rimaste 

di fatto «celate sotto un complesso di idee formatesi in-

torno alla maternità»3.  

Nel quadro di un più generale processo di definizione e 

consolidamento delle scienze umane e sociali, all’alba del 

Novecento, l’infanzia è accreditata come oggetto di studio 

e il bambino finalmente disvelato quale soggetto episte-

mico. Vera e propria ‘rivoluzione scientifica’, la possibili-

tà di esplorare il fanciullo sul piano della ricerca, prima-

riamente pedagogica e psicologica, pone in luce consape-

volezze diverse in ordine alla specificità della vita infanti-

le, non solo integrando in seno alla comunità scientifica 

gli effetti prodotti dalla «rivoluzione dell’affettività» che 

aveva caratterizzato l’uomo occidentale tra Settecento e 

Ottocento (dunque riconoscendo spessore scientifico ai 

temi della relazione genitore-figlio)4, ma aprendo altresì 

gradualmente anche ai contributi della psicoanalisi e alla 

correlata galleria di piste interpretative sul bambino, sog-

getto ‘già stato’ per l’adulto e simbolicamente pregnante e 

denso. Come sostiene Trisciuzzi, la natura infantile divie-

ne, nel corso del Novecento, un costrutto sempre più de-

terminante sul piano non solo della ricerca scientifica, ma 

altresì sul piano dell’esercizio della genitorialità, un co-

strutto tuttavia ‘mobile’ e variamente articolato5.  

Nella significativa varietà delle interpretazioni, certamen-

te il bambino appare all’adulto (sia esso genitore, maestro, 

ricercatore) un ‘essere interessante’ e viene pertanto sot-

tratto all’opacità narrativa e interpretativa del passato. 

Nelle more di questo processo, anche a seguito del dif-

fondersi della teoria evoluzionista, l’infanzia è sempre più 

interpretata quale ‘prodotto’ storico e non solo naturale, 

da cui consegue il riconoscimento della precipua respon-

sabilità dell’adulto nell’educazione del bambino. 

L’immaginario collettivo sull’infanzia è cosi significati-

vamente sollecitato a ricomporre nuove piste interpretati-

ve, così come la stessa comunità scientifica appare impe-
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gnata nel febbrile tentativo di sezionare con chirurgica at-

tenzione il bambino quale soggetto epistemico rilevante, 

nella varietà dei possibili teatri educativi. Nelle more di 

questo processo, anche i primi mille giorni di vita del 

bambino escono gradualmente dal cono d’ombra entro cui 

erano stati inopportunamente collocati e, soprattutto a par-

tire dagli ultimi 40 anni, costituiscono un focus di ricerca 

sempre più vivace. 

La specificità di una formazione che inizi sin dai primi 

istanti di vita chiama a sé, necessariamente, sia sul piano 

della ricerca pedagogica che su quello delle politiche edu-

cative italiane e europee, la riflessione congiunta su temi, 

figure, spazi formativi che entrano in gioco nella storia 

formativa del bambino, a partire dalla imprescindibile 

connessione tra educazione, cura e socializzazione, come 

ribadito anche nel documento della Commissione europea 

per l’infanzia del 2014 “Un quadro europeo per la qualità 

dei servizi educativi e di cura per l’infanzia” (Quality 

Framework)6 «prendersi cura dei bambini implica il rico-

noscimento che ogni azione di cura è anche educativa, dal 

momento che l’intenso scambio comunicativo che inter-

corre tra il bambino e l’adulto durante l’attività di cura 

costituisce un’opportunità ineludibile per la sua crescita e 

apprendimento. Inoltre, gli atteggiamenti di cura che edu-

catori e insegnanti rivolgono ai bambini costituiscono un 

presupposto fondamentale per favorirne la motivazione e 

il coinvolgimento nei processi di apprendimento, contri-

buendo a creare un contesto emotivo rassicurante entro 

cui i bambini acquisiscono fiducia nelle loro capacità»7 . 

Nell’alveo di questo processo di rinnovata attenzione ai 

temi dell’educazione e della cura nella prima infanzia, che 

si arricchisce certamente anche per il recente investimento 

in vista del sistema integrato di educazione e di istruzione 

dalla nascita fino ai 6 anni, irrinunciabile mi sembra una 

riflessione pedagogicamente fondata intorno alla funzione 

della lettura e dell’educazione alla lettura nei primi mille 

giorni di vita.  

Tra educazione e cura, individualità e socialità, 

l’esperienza di immersione nella lettura e di contatto atti-

vo con le storie (siano esse fiabe, libri illustrati, wordless 

books) si configura come condizione formatrice irrinun-

ciabile nella vita del piccolo. Cosa rende questa esperien-

za così rilevante e preziosa, imprescindibile occasione di 

sinergia tra cura e educazione? La risposta è ‘complessa’, 

nel senso che dipende dalla tessitura indissolubile di più 

elementi, modelli, prospettive teoriche, metodologiche e 

disciplinari.  

Tentando di dipanare la ‘matassa’ prodotta da questa con-

vergenza di elementi, un primo momento di riflessione 

attiene alla opportuna connessione tra lettura e narrazione 

che dovrebbe connotare, proprio nei primi mille giorni di 

vita, la relazione tra ‘adulto narratore’ e ‘bambino narrata-

rio’8.  

Pur convergenti e non di rado sovrapposte, lettura e narra-

zione tuttavia configurano e prospettano modalità certa-

mente diverse di engagement: la lettura presuppone la 

proposta di una storia attraverso un testo/iconotesto ed è, 

pertanto, ad esso strettamente legata; la narrazione, cen-

trata sulla dimensione dell’oralità, è essenzialmente sgan-

ciata da un testo scritto e si nutre di una relazione diretta e 

libera con il narratario. Colui che narra, interpretando la 

storia, è così libero di modulare la voce e di muovere il 

corpo in uno spazio performativo fluido e interattivo, as-

sicurando peraltro un contatto visivo pressoché costante 

con chi ascolta9. Proprio in virtù di questa libertà di per-

formance, la narrazione risulta per il bambino più facil-

mente un’esperienza immersiva e coinvolgente, filo di 

contatto privilegiato con l’adulto di riferimento. Per que-

ste ragioni, ad esempio, Bruno Bettelheim suggerisce una 

narrazione della fiaba, piuttosto che una lettura, tenuto al-

tresì conto del diverso coinvolgimento emotivo del narra-

tore sia rispetto alla storia, sia rispetto al bambino10. Sulla 

base di queste diverse modalità di engagement, lettura e 

narrazione prospettano nel tempo effetti diversi, ad esem-

pio, sul piano dello sviluppo dell’oralità, della memoria e 

nella capacità di comprensione della storia11, nella capaci-

tà di fornire risposte immaginative adeguate12, nello svi-

luppo del vocabolario13. 

Nel quadro di un percorso di educazione alla lettura che 

inizi già nei primi mille giorni di vita, riferito anche alla 

possibilità di promuovere early literacy e visual literacy, 

il confine tra lettura e narrazione è quanto mai sfumato, 

ma non per questo risolto o annullato. Piuttosto, appare 

cruciale la capacità dell’adulto di proporre esperienze di 

‘lettura narrata’ e dialogica, una lettura dunque in grado 

tanto di restare fedele al testo scritto, quanto di consentire 

una interazione costante e autentica tra adulto e bambino 

che attiene alla capacità di narrare e di essere narrati, con-

dizione antropologicamente, storicamente, culturalmente 

rilevante nella storia dell’umanità14. 
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L’essere in narrazione  

 

Inventare e consumare storie, ci ricorda Jonathan Gott-

schall, è un imperativo della nostra specie. Sin dalla notte 

dei tempi, la storia evolutiva dell’uomo si lega alla capa-

cità/possibilità di narrare se stesso e di essere narrato, di 

condividere esperienze, timori, paure ancestrali. Questi, di 

luogo in luogo, di tempo in tempo, hanno finito per con-

densarsi in storie e fiabe, in esperienze di racconto, narra-

zione, fiabazione, generalmente caratterizzate dalla di-

mensione dell’oralità, precipitato di vita comune.   

L’essere in narrazione appare in questo modo espressione 

irriducibile e radicale di umanità, condizione attraverso 

cui, ci ricorda Bruner, l’uomo è in grado di ricostruire le 

fila e i significati della propria storia di vita15.  

Privato della possibilità di ‘pensarsi in storie’, l’uomo 

smarrirebbe non solo l’opportunità di interpretare se stes-

so e il mondo, ma anche di entrare in relazione con l’altro, 

atteso che la facoltà di narrare è, primariamente, come ri-

corda Benjamin, «capacità di scambiare esperienze»16, di 

riconoscersi in immagini archetipiche che riconnettono 

l’uomo con il resto del vivente, di collocarsi entro una 

macrostruttura che connette. Cruciale è, pertanto, la pos-

sibilità di narrare e di ‘essere narrati’, vera e propria ‘con-

dizione formatrice’ dell’essere umano sin dai primi istanti 

di vita. Sul filo del racconto, nella condivisione di storie, 

nell’esercizio dell’oralità (che è sempre tanto sapiente 

quanto istintiva) si esplorano infatti circostanze e occa-

sioni irrinunciabili di cura educativa, si sperimentano spa-

zi formativi reali e fantastici, si mettono in gioco e si ac-

quisiscono competenze diverse.  

L’immersione nella narrazione è contatto primario tra il 

bambino e la ‘mamma lingua’: l’infante (etimologicamen-

te colui che non parla) è guidato nel mondo attraverso la 

voce della madre, del padre, e delle altre figure affettive 

che lo accudiscono.  

Le parole lo nutrono, lo curano, lo calmano. Il tono e il 

colore della voce, la sua capacità di vibrare e di entrare in 

risonanza con il caos dell’universo interiore del bambino 

è una delle prime esperienze di alfabetizzazione emotiva, 

di consapevolezza del proprio esserci nel mondo. Il picco-

lo ascolta le parole che gli vengono donate e poi «di col-

po, senza fatica, senza avvedersene, impara le regole se-

grete di una lingua, la può parlare, o forse sarà meglio di-

re potrà farsene parlare»17. Egli nutre in altre parole con-

temporaneamente lingua e lalangue, affondando in una 

irriducibile esperienza sinestetica.  

Se nei primi giorni di vita l’esperienza della narrazione è 

essenzialmente per il bambino occasione preziosa di con-

tatto con la voce della madre e con il mondo che lo con-

tiene (occasione peraltro necessaria anche in vista dello 

sviluppo del linguaggio), con il passare del tempo essa 

cambia forma e si manifesta sempre più come autentica 

possibilità di cura educativa, presupposto imprescindibile 

in vista della costruzione delle proprie mappe emotive e 

cognitive, pertanto irrinunciabile nella storia formativa di 

ciascuno, responsabilità precipua non solo del genitore, 

ma anche di insegnanti e educatori.  

In questo senso, la narrazione è partecipazione sempre più 

attiva al vivente e alla storia dell’umanità, interconnessio-

ne tra passato e presente, interdipendenza tra generazioni. 

È immersione nel portato di esperienze ataviche e ance-

strali che si è sedimentato nella notte dei tempi nella for-

ma di storie e protostorie nella quali il bambino, gradual-

mente si riconosce. La natura ‘narrativa’ della mente 

umana è infatti, in prima istanza, espressione della neces-

sità/possibilità di condividere l’esperienza, di entrare in 

relazione. 

«L’arte di narrare si avvia al tramonto», ammoniva tutta-

via Walter Benjamin all’indomani della fine della Prima 

guerra mondiale18, e con essa anche quella facoltà, appa-

rentemente inalienabile, di condividere l’esperienza. «Il 

che non significa che oggi non vi siano più esperienze. – 

ricorda Agamben – Ma esse si compiono fuori 

dall’uomo»19. Privare il bambino della narrazione signifi-

ca in qualche misura lasciarlo in una condizione di pover-

tà di esperienza, sottrarlo al vissuto di radicale umanità 

proprio dell’ascoltare e del riconoscersi nelle storie che 

ascolta, negli sguardi che ne accompagnano la trama. È 

vera e propria azione contro l’uomo che sarà. Di conver-

so, restituire l’esperienza all’uomo, riportarla dentro una 

condizione di umanità autentica e mai mediata da artifici, 

significa rendere in dono alla narrazione stessa la possibi-

lità di essere, ancora e ancora, imperativo condiviso della 

specie.  

L’esperienza della lettura e della narrazione nei primi mil-

le giorni di vita è nutrimento della dualità madre/figlio e 

padre/figlio, esperienza in sé corporea e intellettuale, si-

nolo di lingua e lalangue. L’adulto che legge una storia, 

primariamente la madre e/o il padre, offre al bambino 
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suggestioni emotive, affettive, culturali, lo espone ad una 

cura ‘estetica’, nel senso dell’aisthesis (percezione) e, ad 

esso correlato, dell’aistanomai, del sentire fisico. Questa 

sinergia di sensi, calore, emozioni che accompagna la nar-

razione è perfettamente restituita da Rodari: durante il 

racconto della fiaba il bambino: «può finalmente godersi 

il genitore a suo agio, osservare il suo viso in tutti i parti-

colari, studiarne gli occhi, la bocca, la pelle. La voce della 

madre o del padre non gli parla solo di Cappuccetto Ros-

so: gli parla di se stessa»20.  

Se la lettura è correttamente proposta, se è dunque auten-

tica e accogliente, ad alta voce o a bassa voce, capace di 

nutrire il contatto tra i corpi e lo scambio di sguardi, cen-

trata sul tempo e sulle risposte del bambino, consente a 

quest’ultimo di accedere ad una occasione privilegiata di 

contatto con l’altro, di costruire il filo di Arianna che lo 

aiuterà ad orientarsi nel labirinto di emozioni indistinte 

che egli prova all’inizio della sua vita. Piano piano, gior-

no dopo giorno, storia dopo storia, egli imparerà a regola-

re le emozioni, a definire la grammatica del suo universo 

emotivo, ad acquisire una capacità sempre più evoluta di 

pensare se stesso ‘in storie’. Questo tipo di competenza 

appare irrinunciabile nella definizione del pensiero narra-

tivo cui allude Bruner e presuppone la capacità del sog-

getto di ricondurre il proprio vissuto entro le tracce pro-

prie della narrazione, negli schemi e nelle strutture tipiche 

di fiabe e storie; una dimestichezza con le traiettorie codi-

ficate dalle trame del racconto che è nutrita nel percorso 

di crescita del soggetto sia dalla possibilità di condivisio-

ne e di ascolto di storie, sia dall’esperienza individuale di 

lettura, ma che certamente va coltivata sin dai primi istan-

ti di vita, e per sempre, attraverso il contatto con alte sto-

rie, altre esperienze narrative, altri mondi immaginativi. 

La narrativa, ci ricorda ancora Bruner, «dialettica fra ciò 

che si attendeva e ciò che è stato», ha la capacità di mo-

dellare l’esperienza del soggetto21. Quanto più assiduo sa-

rà stato allora il contatto con fiabe, storie, albi illustrati, 

tanto più competente sarà il bambino (poi adulto) nel tra-

sferire in percorsi narrativi coerenti e significativi le pro-

prie esperienze di vita.  

«La narrazione, infatti, costituisce una fonte straordinaria 

per prestare ai bambini parole che giacciono come ri-

chiamo sommerso, per raggiungere, risvegliare, sollecita-

re parti profonde si sé, per entrare nel mondo dei senti-

menti e delle emozioni»22  

Se questo contatto sarà stato invece lacunoso o, peggio, 

assente, non priveremo il bambino solo di sollecitazioni 

culturali e cognitive, ma lo priveremo degli strumenti per 

costruire il suo alfabeto fantastico, emotivo, creativo. Gli 

impediremo di strutturare un corredo di immagini e parole 

per rappresentare il suo mondo interiore.  

In altre parole, la possibilità di inventare e consumare sto-

rie non è mera azione meccanica di accudimento o intrat-

tenimento, ma una profondissima e irrinunciabile azione 

di cura educativa, responsabilità precipua non solo delle 

figure parentali, ma anche degli insegnanti e degli educa-

tori che avranno un ruolo nella storia formativa del bam-

bino. È altresì un diritto del fanciullo o, per meglio dire, 

l’espressione coordinata e sinergica di più diritti: il diritto 

di usufruire del «tempo per essere, per apprendere e per 

dispiegare il proprio potenziale umano»23; il diritto di ap-

prendere copioni di vita e strumenti di fiabazione utili a 

trasferire sul piano immaginativo e fantastico paure e in-

quietudini; diritto di usufruire di stroke di natura emotiva; 

diritto di riappropriarsi e usare, come ricorda Malaguzzi, 

tutti i «99 linguaggi» che gli sono stati rubati24; diritto di 

nutrire mente e corpo, strutture cognitive e strutture emo-

tive, nella necessaria interazione tra i due livelli. 

 

Leggere nei primi mille giorni: suggestioni educa-

tive tra neuroscienze e cognitive criticism 

 

Perché l’esperienza della lettura è cruciale proprio nei 

primi mille giorni di vita? La sinergia di studi nel campo 

delle neuroscienze, della medicina, della psicologia e del-

la pedagogia individua nei primi 36 mesi di vita un perio-

do strategico e cruciale non solo nella storia formativa del 

bambino, ma anche in vista della costituzione di una so-

cietà inclusiva e democratica e del contrasto alle povertà 

educative. Come indicato nel documento prodotto nel 

2018 dall’Organizzazione mondiale della sanità Nurturing 

care for early childhood development, «uno dei modi mi-

gliori in cui la società può dare impulso al benessere con-

diviso, promuovere una crescita economica inclusiva, 

espandere le pari opportunità e porre fine alla povertà 

estrema» è «investire nello sviluppo infantile precoce».25 

Lo stesso documento ricorda come irrinunciabile sia 

l’accesso universale a servizi educativi per l’infanzia, 

all’interno dei quali promuovere esperienze condivise di 

lettura anche con i caregiver. 
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In effetti, come si vedrà, sono numerosi i riscontri positivi 

in ordine alla connessione tra lettura condivisa precoce, 

promozione di competenze di regolazione emotiva, empa-

tia, inclusione. 

 I dati sono ancora più significativi se l’esperienza della 

narrazione si colloca proprio nel periodo 0-3. Tra genetica 

ed epigenetica, a partire già dalle sollecitazioni contenute 

nel testo del 2005 Child care and Child Development 

prodotto dal “National Institute of Childe Healt”, si atte-

nua progressivamente l’idea di tappe genetiche immodifi-

cabili e si consolida invece il principio di «ambiente con-

tagioso» al cui interno cruciali sono le azioni precoci a so-

stegno dell’infanzia26. Come è noto, nei primi mille giorni 

di vita del bambino si registra la massima plasticità neura-

le: le connessioni sinaptiche raggiungono un picco e si de-

finisce l’80% del volume del sistema nervoso. Nello stes-

so momento, però, si verifica un fenomeno denominato 

pruning, cioè potatura delle sinapsi meno usate27. Un cer-

vello che apprende continua a potare miliardi di connes-

sioni tra le cellule cerebrali di cui un bambino potrebbe 

potenzialmente aver bisogno, ma che potrebbero essere 

non necessarie o non sostenibili. In altre parole, «the 

brain decides which experiences are salient, namely, 

worth storing for future recall, and which are irrelevant 

and can be dismissed»28.  

Le implicazioni sottese a tali studi inducono a riconosce-

re nell’immersione nella lettura sin dai primi istanti di 

vita un’occasione preziosa e non ripetibile di formazione 

del bambino, cruciale in vista della futura storia evoluti-

va e per la progressiva costruzione di un ‘cervello che 

legge’29. Secondo questo approccio, sarebbe altresì op-

portuno promuovere il contatto con le storie prima 

dell’apprendimento della lettura. Assecondando le rifles-

sioni di Stanislas Dehaene, l’apprendimento della lettura 

sembrerebbe ‘impegnare’ i neuroni corticali, il cui nume-

ro è fisso. Questo vorrebbe dire, in altre parole, che i neu-

roni impegnati nel riconoscimento delle parole e, poi, nel 

processo di lettura, non sarebbero più disponibili per altre 

attività di apprendimento30, a danno di altre competenze 

del cervello e di funzioni di interpretazione e/o lettura del 

mondo circostante. È altresì vero, avverte lo studioso, che 

i neuroni possono manifestare comportamenti ‘associati-

vi’, partecipando simultaneamente a più funzioni, per cui 

un neurone in grado di svolgere la funzione A potrebbe 

anche essere utile nello svolgimento della funzione B. 

«Quindi, l’acquisizione di nuove competenze può̀, almeno 

in parti specifiche del cervello, avvenire “a spese” di altre 

competenze che non vengono perdute, ma “spostate” in 

altre aree corticali»31. Quanto più precoce è l’attività di 

esplorazione della storia attraverso l’ascolto o le immagi-

ni, quanto più questa attività potrà essere interconnessa 

positivamente con la successiva lettura e le altre esperien-

ze di immersione in storie. Se invertiamo il processo, 

stando agli studi di Dehaene, il rischio è di non poter più 

fare affidamento su un certo numero di risorse neurali.  

Sono numerosi altri i riscontri in ordine agli effetti positi-

vi della lettura condivisa precoce nei primi mille giorni: i 

bambini che hanno avuto accesso ad esperienze di lettura 

condivisa mostrano maggiori competenze di emergent li-

teracy32, un incremento del vocabolario ‘attivo’, maggiori 

competenze linguistiche e di alfabetizzazione, anche nel 

caso di contatto con albi illustrati33, e importanti benefici 

sul piano dello sviluppo cognitivo e della costruzione di 

una teoria della mente34. La lettura condivisa precoce ap-

pare anche cruciale ai fini dell’empowerment emotivo e 

cognitivo, contribuendo ad alimentare i processi di rego-

lazione emotiva e agendo da rinforzo sullo sviluppo co-

gnitivo35.   

Nel quadro di queste ricerche è certamente deflagrante la 

scoperta dei neuroni specchio36 e il ruolo che questi eser-

citano nei processi di lettura e nella correlata capacità di 

attivare specifiche reazioni emotive come, ad esempio, 

risposte empatiche. Nel caso di percezione del dolore al-

trui, ad esempio, i neuroni specchio attivano aree della 

corteccia cerebrale implicate quando si è direttamente 

coinvolti nell’esperienza di dolore37. Il progredire degli 

studi sui neuroni specchio ha inoltre dimostrato che la lo-

ro attivazione non riguarda solo aree cerebrali coinvolte 

nella rappresentazione motoria dell’azione, «ma contrad-

distingue anche alcuni centri, come l'insula, l'amigdala e il 

cingolo, tipicamente coinvolti nella produzione delle ri-

sposte motorie e viscerali caratteristiche di specifiche rea-

zioni emotive, come quelle di disgusto, paura o ilarità»38. 

Questo attiverebbe un meccanismo di ‘comprensione 

dall’interno’, nel senso che chi osserva reazioni emotive 

altrui è in grado di comprenderle perché sperimenta pro-

cessi e rappresentazioni simili. Inoltre, questi stessi pro-

cessi riuscirebbero a plasmare l’esperienza che si ha 

dell’azione o di un’emozione anche quando la si vede 

compiere39.  
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Questa possibilità di comprensione dall’interno sarebbe 

sollecitata anche se l’azione o l’emozione è rappresentata 

in opere d’arte, libri, film.  

Alcuni recenti studi, ad esempio, dimostrano che il contat-

to tra bambini e opere d’arte produce una peculiare serie 

di stimolazione che porta, poi, ad alimentare una predi-

sposizione per tolleranza ed empatia40. Altre ricerche sul 

cervello dimostrano che soprattutto il contatto con la fic-

tion letteraria promuoverebbe competenze empatiche e 

faciliterebbe la costruzione di una teoria della mente41.  

Su simili piste si colloca anche l’apporto di ricerca del 

cognitive criticism, un terreno non omogeneo di ricerca, 

quanto piuttosto un framework di contributi e linee di in-

dagine, sviluppato sul terreno della letteratura per 

l’infanzia da Maria Nikolajeva.  

Integrando gli esiti investigativi delle neuroscienze, della 

linguistica e della psicologia con gli studi sulla produzio-

ne letteraria per l’infanzia, la studiosa si è occupata di ri-

levare cosa apprendono i bambini attraverso la lettura 

esaminando «the ways literary texts are constructed to 

maximise, or perhaps rather optimise reader engage-

ment»42. 

Più nello specifico, lo studio prende in esame la risposta 

del lettore al testo, come e perché questa sia possibile, 

come cambia la mente del lettore mentre è coinvolto nella 

lettura. In accordo con gli studi di Kidd e Castano, sembra 

che il processo di lettura di fiction (a differenza di quanto 

accade con testi nonfiction) stimoli il cervello a produrre 

risposte affettive e cognitive e potenzi la capacità di com-

prensione del mondo. 

Queste competenze, sostiene la Nikolajeva, sembrano ri-

scontrabili anche nel bambino, purché egli sia sottoposto 

ad una esperienza narrativa adeguata, venga in contatto 

con buoni testi e, soprattutto, sia sottoposto all’esperienza 

di lettura (sia essa condivisa o individuale) prima che si 

registrino gli effetti potenzialmente nocivi sul cervello dal 

bombardamento di informazioni prodotto dall’attuale so-

cietà digitale. Se queste condizioni vengono rispettate, al-

lora il fanciullo potrà accedere ad una occasione preziosa 

di sviluppo sociale, etico, cognitivo ed emotivo. 

Le suggestioni proposte da Maria Nikolajeva suggerisco-

no che narrare ed ‘essere narrati’, leggere ad alta o a bassa 

voce, da soli o con altri è non solo condizione irrinuncia-

bile nella storia formativa del bambino, ma un vero e pro-

prio fatto di giustizia sociale. «Reading fiction - sostiene 

la studiosa - is the best investment parents and educators 

can offer the new generation»43. 

Questo ideale orizzonte di impegno non coinvolge solo 

genitori e educatori, ma chiama in causa anche la respon-

sabilità precipua dei decisori politici in vista 

dell’attuazione di politiche educative in grado di attribuire 

all’esperienza della lettura uno spazio centrale e non resi-

duale nel percorso formativo del bambino.  

L’investimento nei servizi 0-6 appare certamente vincente 

sotto questo profilo e lascia positivamente sperare che, 

nella necessaria sinergia con i genitori, attraverso una 

formazione adeguata degli educatori, l’immersione nella 

lettura possa essere autentica occasione di cura educativa 

in vista della formazione integrale del bambino.  

Cruciale, in tale direzione, è garantire esperienze di narra-

zione e di lettura adeguate e regolari, proposte al bambino 

nelle forme opportune e attraverso storie appropriate. 

Questo vuol dire che il momento della lettura non può e 

non deve divenire un mero riempitivo, né tradursi in mec-

canica presentazione delle parole contenute nel libro scel-

to.  

Piuttosto, ancor più nei primi mille giorni di vita, è essen-

ziale scegliere i testi giusti, utilizzare tecniche di lettura 

adeguate (ad esempio, attribuire voci diverse ai personag-

gi incontrati, modulare il tono della voce in ordine agli 

snodi tematici ed ‘emotivi’ presenti nel testo, dare tempo 

e spazio anche alle immagini), privilegiando la lettura dia-

logica e curando la corretta prosodia: essere un lettore 

compente, ricorda ancora Nikolajeva, «get a stronger ae-

sthetic experience from literary texts»44.  

Altrettanto importante è pianificare con regolarità i tempi 

dedicati alla lettura, consentendo al bambino non solo di 

godere dell’immersione nella storia, ma anche di riflette-

re, discutere, domandare, di attivare connessioni tra la 

trama ascoltata e la vita vissuta45.  

Cruciale, infine, la scelta del giusto libro, che sappia cat-

turare il bambino e garantirgli un’esperienza che sia nello 

stesso tempo estetica, emotiva, affettiva, culturale. Un li-

bro che possa lasciarlo libero di immaginare, «di interpre-

tare la cosa come preferisce»46, che non lo rinchiuda nel 

recinto asfittico di una trama definita, ma che sappia apri-

re interstizi immaginativi preziosi da esplorare.  

‘Scateniamo la ridda selvaggia’47, dunque, accogliendo 

senza timore i mondi meravigliosi e gli universi fantastici 

che parole sconosciute, inciampi (apparenti), mostri sel-
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vaggi e immagini potenti lasciano intravvedere al bambi-

no.  
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