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In Italia si parla di lettura in occasione di ricorrenze e giornate dedicate, e soprattutto se ne discute quando si presentano i dati sui libri letti o venduti, o quando si lamentano i bassi livelli di competenza nella comprensione dei testi rilevati da qualche indagine. In altri momenti si esalta la lettura come rimedio ai mali della società e chiave di accesso ai livelli più alti dell'istruzione e della cultura. Raramente, invece, si discute di metodi concreti per favorire interesse per la lettura e per lo sviluppo di comportamenti e abilità funzionali all'incremento quantitativo e qualitativo dei lettori. La lettura ad alta voce condivisa è un metodo che si sta imponendo nei contesti educativi e di istruzione in Italia e in altre parti del mondo, grazie al supporto delle evidenze raccolte circa i suoi effetti. Praticata in modo continuativo dall'adulto nei servizi educativi per l'infanzia, nelle scuole del primo e del secondo ciclo, la lettura ad alta voce condivisa produce effetti rilevanti per esempio sulle abilità cognitive, emotive, di comprensione, facilita la capacità di stare con gli altri e capirli e, al contempo, educa alla lettura. Il volume mette a fuoco, da diverse prospettive disciplinari, le caratteristiche fondamentali del metodo, i presupposti teorici, le condizioni di utilizzo, gli effetti sull'apprendimento, in relazione con altri approcci rilevanti. 
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Prefazione



Gli ultimi anni sono stati, anche in modo
        inaspettato, decisamente impegnativi per il sistema scolastico italiano e internazionale. 
La grande sfida posta dalla pandemia ha
        mobilitato l’intero pianeta portando alla luce esperienze in campo educativo positive e
        negative: esempi di grande innovazione didattica, ma anche seri problemi rispetto alla
        necessità di supportare il benessere e lo sviluppo fisico, psicologico, cognitivo e sociale
        di alunne e alunni in maniera equa ed inclusiva. 
Scuole di ogni ordine e grado si sono
        trovate, e si trovano oggi, di fronte alla necessità di recuperare le perdite di
        apprendimento e fare tesoro dell’esperienza vissuta per diventare più capaci nell’affrontare
        il presente e prepararsi, con intelligenza collettiva e responsabilità condivisa, alle sfide
        di un futuro che vorremmo tutti e tutte, immaginare possibile e non
        solamente probabile. 
In questo contesto, come largamente
        evidenziato a livello europeo, la ricerca in campo educativo ha un valore fondamentale: come
        strumento di valutazione degli interventi attuati sul territorio e, più in generale, di
        orientamento delle policy in campo formativo. Tuttavia recenti studi e analisi a livello
        internazionale confermano la mancanza di dati robusti sull’impatto degli interventi e
        sottolineano la necessità di investire maggiori risorse in ricerca specializzata.
        Fondamentale sembra, ancor di più, diffonderne con efficaci strumenti divulgativi gli esiti
        e le evidenze sperimentali e scientifiche. 
È in questo contesto che la Fondazione
        per la Scuola ha deciso di dotarsi di una Unità di Ricerca a supporto delle proprie
        attività. Un investimento a lungo pensato e fortemente sostenuto dallo stesso presidente
        della Compagnia di San Paolo, Francesco Profumo, con l’obiettivo di
        poter fornire un contributo rilevante rispetto alle azioni di apprendimento formale, non
        formale e informale, oggi in modo sempre più evidente intrecciate in un
            unicum, e valutare in maniera rigorosa gli interventi attuati sul
        territorio, anche in un’ottica di miglioramento continuo e scalabilità sostenibile delle
        buone prassi. In quest’ottica, l’Unità di Ricerca assume un duplice ruolo, come struttura da
        un lato orientata a individuare e condurre progetti di ricerca applicata in campo educativo
        e formativo; dall’altro volta a valutare gli interventi di pedagogia sperimentale attuati
        dalla stessa Fondazione per la Scuola attraverso l’utilizzo di metodologie di ricerca di
        tipo quantitativo e qualitativo più o meno complesse e strutturate a seconda degli obiettivi
        conoscitivi e le ipotesi di ricerca. 
Un primo intervento in questa direzione è
        la pubblicazione del libro La lettura ad alta voce condivisa. 
È un tema importante per la Fondazione
        che dal 2020 sostiene il progetto e la sua espansione sul territorio piemontese: un nuovo
        modello di utilizzo della lettura come strumento di piacere e di opportunità per lo
        sviluppo, precoce, delle aree cognitive, emotive e relazionali a partire dai bambini e dalle
        bambine degli asili nido sino al mondo della terza e quarta età. 
L’impegno sistematico e competente, oltre
        che appassionato e rigoroso del prof. Federico Batini e del suo gruppo di ricerca, hanno
        fornito alla Fondazione per la Scuola importanti elementi per poter pubblicare in un saggio
        gli ultimi approfondimenti scientifici e le meta-riflessioni relative all’applicazione di
        questa metodologia. 
Una «storia» da raccontare e da
        ascoltare. 
Insieme. 
GIULIA
            GUGLIELMINI
    



Introduzione

Questo libro parla della lettura ad alta voce. Si tratta di una forma
                particolare di lettura di storie, in cui qualcuno legge per qualcun altro, in cui la
                storia si fa voce. La persona che anima un gruppo attraverso la lettura ad alta voce
                condivisa aderisce a un’idea di inclusione e di crescita e all’idea che per tutte e
                tutti sia possibile fare percorsi di acquisizione di maggior padronanza e controllo
                sulla propria vita e sulla propria storia, di miglior conoscenza di sé stessi,
                attraverso i benefici e i vantaggi che l’esposizione alla lettura comporta e che
                farlo attraverso le storie sia bello e importante. In questo volume abbiamo raccolto
                i contributi di ricercatrici e ricercatori che da tempo, con sguardi differenti,
                lavorano attorno alla lettura e alla lettura ad alta voce e che hanno accettato, e
                di questo siamo loro grati, di confrontarsi con il metodo e con le ricerche attorno
                al metodo in modo non occasionale. Il loro sguardo, anche da prospettive
                disciplinario di ricerca differenti, integra, unisce e completa il discorso sulla
                lettura ad alta voce condivisa: anziché sintetizzarne il contributo crediamo che
                valga l’invito alla loro lettura. 





Questo libro non parla di lettura. 
Non è una provocazione
        filosofico-artistica come quella di Magritte, talmente geniale e interessante da convincere
        Foucault a dedicargli un saggio, piuttosto è una precisazione. Qualche punto in comune con
            ceci n’est pas une pipe, tuttavia, c’è. 
Un oggetto autoevidente come una pipa
        non ha bisogno di essere nominato, di una didascalia, per essere compreso e la provocazione
        sta proprio nel nominarlo negando, però, al contempo ciò che ci appare evidente, giocando se
        vogliamo, ma, forse, anche aprendo a un universo intero di altri significati. In qualche
        senso la lettura ad alta voce si rapporta a ciò che normalmente intendiamo per «lettura»
        allo stesso modo, per esempio: non è un’attività solitaria, non è un’attività silenziosa,
        spesso non è nemmeno un’attività «ferma», non è un’attività per pochi. 
Questo libro parla della lettura ad alta
        voce. Si tratta di una forma particolare di lettura di storie, in cui qualcuno legge per
        qualcun altro, in cui la storia si fa voce. 
Il libro si riferisce, tuttavia, seppur
        con sguardo plurale, a un particolare approccio alla lettura ad alta voce, a un metodo: la
        lettura ad alta voce condivisa. 
La precisazione consente di prendere
        un’altra distanza da ciò che normalmente immaginiamo riguardo alla lettura: non è nemmeno
        una forma particolare di promozione della lettura, è piuttosto un processo di
            empowerment. 
Questo metodo prevede che qualcuno si
        assuma la responsabilità di un gruppo: una o un insegnante, un educatore, un’educatrice,
        un’operatrice, un operatore, un formatore, una formatrice, qualcuno impegnato, con quel
        gruppo, in una relazione di cura, educativa, di recupero, di assistenza, di potenziamento,
        di sviluppo. Questa persona inizia un percorso con il gruppo che le
        è affidato, mettendosi a disposizione del gruppo e delle storie, prestando la propria voce e
        il proprio corpo, proponendo storie al gruppo e per il gruppo, negoziando le scelte con il
        gruppo stesso, facilitando il confronto, la discussione, l’ingresso nelle storie di tutti i
        partecipanti. La lettura ad alta voce avviene quindi in un contesto di gruppo, con un
        accento che poggia proprio sull’aspetto della condivisione, dello scambio, della
        reciprocità, delle associazioni e delle negoziazioni che il gruppo consente. 
La persona che anima un gruppo
        attraverso la lettura ad alta voce condivisa aderisce a un’idea di inclusione e di crescita
        e all’idea che per tutte e tutti sia possibile fare percorsi di acquisizione di maggior
        padronanza e controllo sulla propria vita e sulla propria storia, di miglior conoscenza di
        sé stessi, attraverso i benefici e i vantaggi che l’esposizione alla lettura comporta e che
        farlo attraverso le storie sia bello e importante. 
Accade che la persona che si apre a
        questa pratica sia un lettore o una lettrice appassionato o appassionata, capita anche, più
        spesso di quanto si pensi, che il suo percorso riprenda proprio in relazione al lavoro che
        sta facendo come lettore e lettrice ad alta voce. Leggendo per gli altri si lavora anche su
        sé stessi e percorsi che si erano fermati o che erano sopiti o rallentati, si muovono di
        nuovo, si svegliano, riprendono forza e vigore. 
Leggendo per un gruppo quella persona
        assume, nei confronti di ciascuna e ciascun componente del gruppo medesimo, una disposizione
        positiva, di curiosità e fiducia. 
Assumere questa responsabilità
        significa riporre molta fiducia anche nelle storie, nel loro potere, nella loro assoluta
        varietà e ricchezza e avere attenzione che nel percorso che si costruirà con ciascun gruppo,
        questa varietà e questa ricchezza, questa pluralità, sia adeguatamente rappresentata. Farsi
        carico di questa particolare responsabilità significa essere capaci di entrare in relazione,
        di conoscere meglio le persone con cui si lavora, perché le storie che proponiamo parlino ai
        loro bisogni, interroghino o rispondano alle loro domande, intercettino
        i loro prossimi compiti di sviluppo o snodi o sfide esistenziali,
        raccontino difficoltà e superamenti, scelte e seconde opportunità, differenti strategie e
        repertori di azione e comportamento, punti di vista, valori, con un linguaggio accessibile
        per loro, presentino personaggi in cui è possibile identificarsi, entrino in relazione con
        la loro esperienza. I bisogni, i compiti e le sfide, non saranno le stesse per tutte e
        tutti, occorre quindi essere capaci di allargare lo sguardo e le proposte. 
La lettura ad alta voce condivisa
        richiede una serrata frequentazione di letture e bibliografie specifiche, la conoscenza di
        un metodo e di tecniche, una disposizione positiva, fiduciosa e accogliente nei confronti
        delle persone con cui si lavora. Non è poco, ma è compensato dalla reciprocità del
        coinvolgimento e dal vantaggio che porta a chi legge almeno gli stessi benefici di chi
        ascolta. 
Il metodo della lettura ad alta voce è
        intrecciato, a doppio filo, all’attività di ricerca. 
Il doppio filo si sostanzia nella
        strutturazione del metodo e nelle prove di efficacia. 
Il primo filo riguarda la genesi del
        metodo. Per strutturare il metodo della lettura ad alta voce condivisa, nel tempo, a partire
        dall’esperienza, ormai venticinquennale, dell’orientamento narrativo (dal quale la lettura
        ad alta voce condivisa emerge come pratica con già una sua struttura) per poi proseguire
        attraversando esperienze trasformative di lettura ad alta voce, con anziani, bambini,
        ragazzi e adulti, ci si è posti in ascolto. La ricerca educativa interessata a definire e
        formalizzare le pratiche in metodi ha la necessità di mettere in campo dispositivi di
            ascolto di vario tipo: osservazione, interviste, focus
            group, confronto con altre pratiche, gruppi di ascolto, azioni di
        monitoraggio, costruzione di micro-comunità riflessive, raccolta di criticità, di successi e
        di aneddoti, attraverso pratiche di documentazione narrativa. I professionisti, le persone
        che leggono per gli altri, sono stati preziosi nel contribuire, offrendo il sapere che sta
        nelle pieghe delle pratiche, a definire e strutturare il metodo (su tutti le educatrici, gli
        educatori, le insegnanti e gli insegnanti), ma lo sguardo plurale e micro-pedagogico di più
        ricercatrici e ricercatori e l’ascolto delle persone che sono state
        esposte alla lettura con questo metodo, persino dei piccoli, hanno contribuito in modo
        strutturale a orientare la riflessione e a modificare lo sguardo e persino alcune
        indicazioni operative. 
Il secondo filo intreccia la ricerca
        alla necessità, fortemente avvertita, di fondare un metodo sulle evidenze di efficacia e
        definirne gli effetti. Un filo che intreccia questioni etiche ad afflati trasformativi. La
        ricerca in questo senso si è orientata a raccogliere dati quantitativi e qualitativi, per le
        differenti specificità che consentono di cogliere e per verificare concordanze e
        coincidenze. I dati quantitativi raccolti sono di vario tipo, hanno un particolare interesse
        le misure raccolte, attraverso strumenti standardizzati, specie quelli complessi (batterie
        cognitive, batterie di «intelligenza», batterie di «sviluppo» a somministrazione
        individuale), con disegni quasi sperimentali e misurazione, prima e dopo il
            training, dei gruppi esposti alla lettura ad alta voce e di gruppi
        non esposti per poter fare il confronto dei rispettivi incrementi. Queste misure, effettuate
        con campioni molto grandi rispetto alla profondità di analisi, e con il contributo rilevante
        dato da singoli strumenti specifici per alcune dimensioni, hanno consentito di disegnare un
        quadro di effetti piuttosto preciso. Questa messe rilevante di dati ha permesso di
        comprendere a fondo le conseguenze delle singole scelte metodologiche (in connessione con il
        primo filo) e alcuni ri-orientamenti, ma soprattutto ha reso possibile definire guadagni su
        dimensioni singole e benefici più complessivi che la lettura ad alta voce, con questo
        particolare approccio, è in grado di facilitare, in che misura è in grado di farlo, se è in
        grado di agire per tutti e tutte, indipendentemente dalle esperienze pregresse e dallo stato
        di partenza, a quali condizioni. L’uso reiterato e con varie fasce di età, in vari contesti,
        in situazioni differenti, consente di costruire un quadro solido. 
L’altro sguardo è quello qualitativo:
        l’ascolto della voce e del punto di vista di tutti i protagonisti in campo, con vari
        strumenti e processi, ha permesso di verificare (cor)relazioni decisive con i dati
        quantitativi per confermare le condizioni alle quali la lettura ad
        alta voce funziona più o meno e per potenziare gli esiti offerti dagli strumenti
        standardizzati con la conferma che viene dal campo e dall’osservazione diretta. Se, per
        esempio, gli incrementi medi di punteggio di alcuni gruppi classe, in una batteria di prove
        di comprensione, uso di vocaboli e ragionamento con le parole, vengono confermati dalle
        osservazioni dirette degli insegnanti, i due dati si rafforzano reciprocamente e la
        consapevolezza di questo effetto da parte del gruppo diventa l’esponente che moltiplica
        tutto. Lo stesso dato sulla comprensione, può, allo stesso tempo, convincere un altro
        collega ad avviare il percorso con la lettura ad alta voce quotidiana, restituire
        informazioni e tranquillizzare un gruppo di genitori dubbioso sull’efficace utilizzo del
        tempo didattico. 
Come cerniera tra i due fili occorre
        richiamare il continuo dialogo con esperte ed esperti di lettura, con colleghe e colleghi
        che fanno ricerca in questa area da differenti prospettive disciplinari[1] che ha fornito orizzonti e stampelle metodologiche in modo formalizzato o meno. 
Per un lungo periodo le azioni, le
        riflessioni e la ricerca sulle attività di lettura ad alta voce si sono concentrate sulla
        fascia prescolare, riservando un’attenzione particolare, inoltre, alle pratiche familiari e
        dei contesti di provenienza (e mostrando così chiaramente, seppur non deliberatamente, come
        queste rischino di diventare una riproduzione se non un’amplificazione delle differenze in
        origine) e, in misura minore, ai servizi educativi per la prima infanzia e alla scuola
        dell’infanzia. Questa ricerca, nota da quasi cinquant’anni, ha rischiato di produrre alcuni
        equivoci, ipotizzando, in assoluta carenza di dati nelle età successive, secondo una logica
            on/off che solo l’esperienza di esposizione alla lettura nei primi
        anni di vita, specie nel contesto familiare, potesse produrre
        vantaggi sull’immediato e a lungo termine. Pur riconoscendo
        l’importanza fondamentale di incoraggiare, motivare, rimuovere gli ostacoli affinché bambini
        e bambine possano fare questo tipo di esperienza già dalla nascita, all’interno del proprio
        contesto familiare è noto infatti come questo tipo di pratica, svolta con costanza e
        consapevolezza, sia assolutamente minoritaria e come sia poco realistico pensare di
        intervenire sui divari e le differenze a partire dai contesti di origine (che, pur senza
        colpa alcuna, sono quelli che determinano dette differenze). Persino nei contesti familiari
        più qualificati, inoltre, si tende a diminuire fortemente, sino a dismetterla, l’abitudine
        di leggere a bambini e bambine quando si avviano a impadronirsi dei primi rudimenti della
        lettura. La confusione che si fa a proposito dell’apprendimento della lettura integrato alla
        comprensione è, da questo punto di vista, notevole. 
Ci sono, però, buone notizie. 
La ricerca descrittiva e sperimentale
        effettuata nell’ultimo decennio in varie aree del mondo, in vari contesti e con differenti
        fasce di età, ha evidenziato al contempo la necessità assoluta di incentivare questa pratica
        e una straordinaria congerie di effetti con varie età e in vari contesti, alzando
        l’interesse attorno agli approcci, ai metodi e all’efficacia degli stessi. 
Le buone notizie riguardano l’utilità,
        l’interesse, la praticabilità, la capacità di produrre effetti della lettura ad alta voce
        con tutte le età, in ogni contesto, indipendentemente dalle condizioni di partenza. 
Il metodo della lettura ad alta voce
        condivisa, adottato in numerosi contesti, con particolare attenzione all’intero sistema
        educativo e di istruzione, si sta proponendo con forza come approccio in grado di potenziare
        i soggetti ai quali si rivolge in molti sensi e molti modi. 
La lettura ad alta voce condivisa
        diventa, allora, una proposta forte specie in un paese come il nostro, gravemente affetto da
        problemi legati alla dispersione scolastica esplicita e implicita. La dispersione è, come è
        noto, predetta con buona approssimazione dalla provenienza socio-economico-culturale,
        occorre rimediare a questo stato di cose.
    
Il metodo della lettura ad alta voce
        condivisa, riuscendo ad agire sulle abilità di base, strategiche per il successo scolastico
        (abilità linguistiche, comprensione di ogni tipo, funzioni cognitive ed esecutive di base e
        persino dimensioni «cristallizzate» dell’intelligenza, capacità di relazione, assunzione del
        punto di vista, pensiero critico), mentre agisce anche sul sé, sulla costruzione
        identitaria, sulle prospettive di futuro e sulle capacità di prefigurarlo, può ardire di
        proporsi, come finalità di riferimento, quello della democrazia cognitiva. 
L’equità delle opportunità si raggiunge
        quando la strumentazione per partecipare pienamente all’esperienza formativa è posseduta da
        tutte e tutti, più tardi quando da tutte e tutti sono posseduti gli strumenti di base che
        consentono di esercitare la cittadinanza, per questo crediamo che sia importante accogliere
        questa proposta. 
Garantire le stesse opportunità
        significa, anche, fare un’azione di promozione sociale complessiva, di rinnovamento, di
        costruzione del futuro. 
La lettura ad alta voce condivisa,
        recentemente, oltre a informare di sé progetti e politiche, è diventata oggetto di un master
        universitario di II livello e di un appuntamento internazionale e suscita attenzioni sempre
        maggiori. Crediamo e speriamo che questo volume possa fornire un contributo ulteriore in
        questa direzione. 
In questo volume abbiamo raccolto i
        contributi di ricercatrici e ricercatori che da tempo, con sguardi differenti, lavorano
        attorno alla lettura e alla lettura ad alta voce e che hanno accettato, e di questo siamo
        loro grati, di confrontarsi con il metodo e con le ricerche attorno al metodo in modo non
        occasionale. Il loro sguardo, anche da prospettive disciplinari o di ricerca differenti,
        integra, unisce e completa il discorso sulla lettura ad alta voce condivisa: anziché
        sintetizzarne il contributo crediamo che valga l’invito alla loro lettura. 
Mi interessano quei testi che riconoscono ai ragazzi
            il diritto di godersi storie ricche e complesse come quelle che l’autore adulto vorrebbe
            leggere per sé. E non sono solo classici: ogni anno spuntano nuove gemme. I bambini
            perdono la pazienza se chi scrive pontifica, fa il complicato,
            si compiace. La letteratura per ragazzi richiede invece di distillare: i romanzi
            migliori sanno rendere la speranza, la rabbia, la gioia, la paura nelle loro forme più
            pure e archetipiche. Pensate ai libri per ragazzi come alla vodka della letteratura[2]. 


FEDERICO
            BATINI
    


[1]  Sono stati fondamentali per l’elaborazione del
                metodo, e occorre tributare loro un ringraziamento particolare, le colleghe e i
                colleghi ricercatrici e ricercatori a partire da Simone Giusti, poi Lucia Lumbelli,
                Roberta Cardarello e Michèle Petit. Più recentemente è stata importante la
                conoscenza del lavoro di Teresa Cremin. Tra le esperte e gli esperti un contributo
                fondamentale è stato dato da Martina Evangelista.

[2]  K. Rundell, Perché dovresti
                        leggere libri per ragazzi anche se sei vecchio e saggio, Milano,
                    Rizzoli, 2020, pp. 13-14 (ed. or. Why You Should Read Children’s
                        Books, Even Though You Are So Old and Wise, London, Bloomsbury
                    Publishing, 2019).





Capitolo primo 

La lettura ad alta voce condivisa: motivazioni,
            genesi, effetti e funzionamento di un metodo

Federico Batini  Federico Batini
            è professore di Pedagogia sperimentale, Metodologia della ricerca
                educativa, dell’osservazione e della valutazione e Metodi e tecniche della
                valutazione scolastica nell’Università degli Studi di Perugia, dove dirige
                il Master Lettura ad alta voce a scuola, nei contesti educativi, di
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1.
            Introduzione 



L’esistenza di una stretta
            correlazione tra accesso ed esposizione alla lettura di storie e incremento della
            qualità della vita e del benessere complessivo delle persone e delle comunità è ormai
            molto più di un’ipotesi. 
I dati disponibili oggi ci permettono
            di osservare come nelle aree (o nei gruppi, e persino nelle singole persone) presso le
            quali la lettura di libri è maggiormente praticata sono più diffuse altre abitudini di
            informazione, autoformazione e cura di sé: la lettura di giornali, le frequentazioni di
            cinema e teatro, l’ascolto di musica, le visite ai musei. A tali condizioni si associa
            un tasso di reddito più elevato, una società più coesa, maggiori capacità di innovazione
            e sviluppo, un incremento di attenzione alla legalità, una diminuzione della criminalità
            e della corruzione, un tasso inferiore di discriminazione nei confronti delle donne e di
            gruppi minoritari stigmatizzati e persino una vita più felice[1].
        
I benefici apportati dalla lettura
            sono diversi e numerosi: la lettura è un antidoto alla manipolazione narrativa altrui
            (per esempio quella del marketing che vuole indurci bisogni che non abbiamo o quella
            della politica che vuole orientare il nostro pensiero e gli argomenti sui quali dobbiamo
            confrontarci) [Lakoff 2008], è una difesa dal «pensiero unico» (che costituisce il
            «seme» e il «frutto» del pregiudizio)[2], è uno strumento di costruzione e ricostruzione del Sé, e della propria
            vita, incrementa le competenze utili alla gestione del proprio futuro, potenzia le
            capacità di comprensione di sé stessi e degli altri, rinforza la capacità di
            immaginazione. Eppure pare di essere di fronte a un circolo chiuso: chi è più esposto
            alla lettura sarà più interessato alla lettura e, di conseguenza, oltre a godere di
            maggiori occasioni, avrà maggiori probabilità di sfruttarle e cercarne altre[3].
        

2. Una
            distribuzione iniqua delle abilità: la «soglia» alta 



Nella nostra civiltà la capacità di
            leggere e comprendere, di fare ragionamenti sulle e con le parole è un’abilità davvero
            essenziale, paragonabile alla capacità di spostarsi fisicamente e virtualmente: eppure
            questa capacità non è equamente distribuita [Taylor, Zubrick e Christensen 2016][4]. 
Non solo le abilità di lettura e
            comprensione della lettura sono preoccupanti, da tempo, per una parte rilevante della
            popolazione italiana[5] ma lo stesso avviene per quanto riguarda le abitudini e le pratiche di lettura[6], il che comporta la presenza di divari che si
            rinforzano nel tempo: chi ha minori abilità di lettura e comprensione coincide con chi
            ha una bassa disposizione alla lettura, una scarsa frequentazione della lettura
            medesima, un accesso non semplice ai libri[7] e probabilmente un livello inferiore di istruzione[8]... lo svantaggio si amplifica poiché le capacità di chi ha abilità di
            lettura e comprensione maggiori e maggiore propensione alla lettura, nel frattempo, si
            sviluppano e crescono. 
La provenienza
            socio-economico-culturale svantaggiata [Brooks-Gunn e Markman 2005] e l’appartenenza a
            minoranze [Momo et al. 2019], infatti, costituiscono il predittore
            più forte di basse abilità di lettura e comprensione, spesso associate a scarsa presenza
            di libri in casa e ad assenza di lettura nell’ambiente familiare [Wambiri e Ndani 2015][9]. L’assenza di lettura e stimoli produce uno sviluppo
            inadeguato delle abilità di lettura che a loro volta divengono predittive
            dell’insuccesso/successo scolastico[10]. 
Le abilità di base che una persona
            possiede in ingresso nei sistemi di istruzione, per giunta, risultano predittive delle
            abilità che raggiungerà successivamente e del suo successo formativo [McNaughton 2001;
            Chatterji 2006; Sénéchal e LeFevre 2002][11]. Il successo formativo predice il livello di istruzione che verrà raggiunto
            [Alivernini e Lucidi 2011; Batini et al. 2019; Mata, Monteiro e
            Peixoto 2012][12] e il livello di istruzione raggiunto predice il
            futuro professionale[13]. Questa relazione è individuata anche attraverso analisi dirette sulla
            relazione tra presenza di libri in casa e successivi guadagni [Brunello, Weber e Weiss
            2012]. 
Risulta evidente in pochi passaggi
            come questa predittività sia da intendersi, piuttosto, come iniquità. 
L’impronta elitista di un sistema di
            istruzione può essere un progetto[14] o può essere il risultato di una serie di impliciti. L’implicito principale
            è quello di una scuola con una «soglia molto alta», ovvero di una scuola che lascia la
            porta aperta e consente l’accesso a tutti formalmente ma, di fatto, lo consente soltanto
            a chi ha «scarpe buone» e «passo lungo» restando in metafora. Fuor di metafora si
            traduce nel richiedere in modo implicito il possesso di una serie di abilità e
            competenze già in ingresso a scuola e, soprattutto, il possesso dell’apparato
            strumentale cognitivo, linguistico, mnestico, attentivo, comunicativo, relazionale,
            volitivo, per strutturare apprendimenti in un contesto di gruppo senza
            che il sistema di istruzione stesso si assuma la responsabilità
            di svilupparlo. Laddove la didattica è saldamente ancorata a contenuti disciplinari,
            proposti con un uso poco creativo del libro di testo, che assume un ruolo regolativo, e
            con una mediazione didattica centrata sulla «spiegazione» mediante lezione frontale,
            questa pretesa si estende al possesso di determinati valori e di un’indefessa fiducia
            nell’ascoltare a lungo cose che spesso non interessano, ripetere contenuti e procedure
            svuotate di significato (se non di quello che viene detto di dargli), svolgere azioni
            che a volte non si comprendono, accettare valutazioni classificatorie che paiono segnare
            il livello di ciascuno anziché gli apprendimenti raggiunti e quelli no in una prova. 
Le competenze attese in ingresso ai
            vari gradi rimangono però implicite, il patto tacito per il quale la riuscita
            nell’istruzione è «merito» dello studente ha il suo contraltare nell’assunto che il
            fallimento sia «colpa» sua. 
Il tutto avviene mentre aumenta, in
            Italia, in modo preoccupante, il fenomeno della povertà assoluta dei minori[15]. 
In che modo la lettura, in
            particolare la lettura ad alta voce e il metodo della lettura ad alta voce condivisa
            possono, nel sistema educativo e di istruzione, ma non soltanto, costituire un elemento
            di riequilibrio? 

3. La
            lettura come snodo 



Una delle modalità più informali,
            semplici e utilizzate da una minoranza di adulti per mantenere accesa la propria
            immaginazione e la propria curiosità, per mantenere in esercizio le proprie abilità
            cognitive e di comprensione, per rinfrescare il proprio lessico e per non perdere i
            livelli di alfabetizzazione raggiunti è la lettura per piacere, in
            particolare la lettura di storie. Persino nei paesi come
            l’Italia, nei quali sono pochi i «lettori forti» (poco più del 15% coloro che leggono
            almeno 12 libri all’anno), pure il numero di persone che si impegna in un’attività che
            ritiene piacevole traendone indubbi vantaggi, è notevole. 
Le abilità di lettura condizionano
            le esperienze che ciascuno fa nella vita. 
Leggere non serve soltanto ad
            arricchire il proprio lessico, a migliorare le proprie abilità comunicative, a
            comprendere testi di vario tipo a scuola, a interpretare correttamente un quesito di
            matematica o le spiegazioni sul funzionamento di un nuovo elettrodomestico, e nemmeno
            solo a godersi, in altri momenti, un romanzo per rilassarsi o, attraverso un saggio,
            approfondire un argomento che ci sta a cuore. Leggere è un’attività pervasiva e continua
            nel mondo odierno[16]. 
Come abbiamo visto, però, le
            abitudini e le abilità di lettura sono condizionate dall’ambiente di
            provenienza.
        
Il sistema di istruzione si trova di
            fronte alla sfida di lavorare, in ogni grado educativo e scolastico: sulle abilità
            cognitive di base che riguardano il funzionamento di ciascuna studentessa e ciascuno
            studente, sulle abilità strumentali, importanti per consentire ogni tipo di
            apprendimento, disciplinare o meno, e per favorire la possibilità di successo formativo
            (e dunque ridurre le probabilità di abbandono), sulle abilità emotive e relazionali che
            consentono di inserirsi e comunicare in un gruppo e al contempo sul rafforzare le
            abilità di lettura e comprensione autonoma, la disposizione alla lettura e la
            costruzione di un rapporto ampio, vario e positivo di lungo termine con libro e lettura.
            La lettura ad alta voce condivisa di storie aspira a essere una risposta didattica, in
            verticale, adeguata[17]. 

4. Gli
            effetti della lettura ad alta voce e della lettura ad alta voce condivisa 



La lettura di narrativa produce
            notevoli effetti sulle abilità di comprensione[18], tuttavia il processo tra lettura e comprensione, così come quello tra
            lettura e vocabolario, funziona in entrambe le direzioni.
        
Questa relazione bidirezionale vale anche per la
                sintassi. I bambini imparano la grammatica dalle parole che sentono, compresi i
                testi che vengono loro letti, i quali a loro volta includono strutture sintattiche
                usate solo di rado in altri tipi di discorso» [Seidenberg 2017; trad. it. 2021,
                176-177]. 


Lo sviluppo delle abilità che
            rendano facile e accessibile e desiderabile la lettura autonoma richiede, però, un lungo
            tirocinio con la lettura ad alta voce di storie che contribuendo ad aumentare le abilità
            di comprensione e il lessico e motivando alla conoscenza di altre storie rendono, di
            fatto, la lettura autonoma maggiormente accessibile. 
Una revisione sistematica della
            letteratura, che ha selezionato 51 studi e ricerche, ha evidenziato come l’esposizione
            alla lettura ad alta voce promuova lo sviluppo del lessico, anche in bambini provenienti
            da contesti svantaggiati o con bassi punteggi iniziali legati al vocabolario [Batini,
            D’Autilia et al. 2020; Swanson et al. 2011]. 
Un’ulteriore revisione sistematica
            ha evidenziato come la lettura e la lettura ad alta voce siano in grado di agire sullo
            sviluppo di abilità e competenze emotive [Batini et al. 2021]. 
Gli effetti cognitivi della lettura
            e della lettura ad alta voce si collegano a molte funzioni cognitive come l’attenzione
            [Lawson 2012], la memoria [Nouchi et al. 2012], alle funzioni
            esecutive e alla velocità di elaborazione delle informazioni [Uchida e Kawshima 2008]. 
Il metodo della lettura ad alta
            voce condivisa ha documentato la propria efficacia negli ultimi anni rispetto a una
            serie di dimensioni fondamentali per il successo scolastico e
                l’empowerment delle bambine e delle ragazze, dei bambini e dei
            ragazzi, ma anche, per esempio, degli anziani istituzionalizzati e affetti da malattie
            dementigene. Nella tabella 1 vengono riportate alcune tra le principali dimensioni
            indagate, per diverse fasce di età, in differenti contesti italiani, con particolare
            riferimento al sistema educativo e di istruzione. 
Le dimensioni indagate sono state
            verificate mediante controllo, con gli strumenti standardizzati riportati in tabella[19], con verifica ex ante ed
                ex post dei gruppi coinvolti nei training
            di lettura ad alta voce condivisa. La media degli incrementi così individuati (media
            differenze tra punteggio finale e punteggio iniziale) è stata messa a confronto con gli
            incrementi dei gruppi che hanno proseguito con le attività ordinarie (non hanno quindi
            partecipato all’attività sistematica di lettura ad alta voce). Tutti i risultati
            ottenuti per le dimensioni riportate hanno superato i test di significatività statistica[20]. 
TAB. 1.
                Dimensioni di effetto del metodo della lettura ad alta voce condivisa
	Dimensione indagata: Comprensione del testo

	Strumento
	Sottodimensione
	Fasce di età
                            coinvolte
	Modalità di
                                somministrazione

	TOR (Test di comprensione del
                                testo orale)
	Valuta la comprensione orale di
                                testi narrativi e consente di individuare eventuali difficoltà
                                nell’area cognitivo-linguistica
	Infanzia (3-6) Scuola primaria
                                (solo 6-8)
	Somministrazione individuale. Lo
                                strumento è costituito da 3 forme adatte a specifiche fasce di età.
                                Ogni forma comprende 2 brani, ciascuno con 10 domande di
                                comprensione

	Prove MT
	Valutano le abilità di lettura e
                                di comprensione di brani in differenti ordini e gradi di
                                scolarità
	Scuola primaria Scuola secondaria
                                di I grado
	Somministrazione collettiva a
                                compilazione individuale. Il test prevede che ogni partecipante
                                legga un testo e risponda a domande a scelta multipla relative al
                                contenuto della storia (esplicito o implicito nel
                            testo)

	Prove INVALSI area lettura e
                                comprensione
	Prove standardizzate che gli
                                studenti svolgono in più fasi del percorso scolastico. Intendono
                                rilevare le capacità di leggere e comprendere il significato di
                                testi di tipo narrativo, espositivo, informativo
	Scuola primaria Scuola secondaria
                                di I grado Scuola secondaria di II grado
	Somministrazione collettiva a
                                compilazione individuale. Il test prevede che ciascun partecipante
                                legga un testo e risponda a domande a scelta multipla o a domande
                                aperte relative al contenuto della storia

	Prove PIRLS 
	Strumento che mira a rilevare la
                                comprensione della lettura degli studenti al IV grado di scolarità.
                                La prova consente di valutare la capacità di: ricavare informazioni,
                                fare inferenze semplici, interpretare e valutare i contenuti di un
                                testo
	Scuola primaria (classe
                                quarta)
	Somministrazione collettiva a
                                compilazione individuale. Il test prevede che ciascun partecipante
                                legga un testo e quindi risponda alle domande relative al contenuto
                                della storia

	Dimensione indagata: Area linguistica

	Strumento
	Sottodimensione
	Fasce di età
                            coinvolte
	
Modalità di
                                somministrazione

	TPL (Test del primo
                                linguaggio)
	Strumento di valutazione dello
                                sviluppo linguistico: fornisce una descrizione delle principali
                                abilità linguistiche che emergono nei primi anni di
                            vita
	Nido (0-3) Infanzia
                                (3-6)
	Somministrazione individuale. Il
                                test è costituito da 3 scale, articolate in una serie di prove di
                                comprensione e prove di produzione linguistica, su: pragmatica,
                                semantica e prima sintassi

	Bayley-III (Bayley Scales of
                                Infant and Toddler Development – Third Edition)
	La scala del linguaggio (Lang)
                                valuta 2 componenti della comunicazione: 
– recettiva (RC):
                                comportamenti preverbali e comprensione verbale 
– espressiva (EC):
                                comunicazione, sviluppo del vocabolario e
                            morfosintattico
	Nido (0-3)
	Somministrazione diretta
                                individuale. La batteria prevede la somministrazione di item di
                                difficoltà crescente, tramite l’utilizzo di materiale
                                strutturato

	MPR (Merrill-Palmer – Revised
                                Scales of Development)
	La batteria cognitiva consente la
                                valutazione di più domini, tra cui quello delle competenze
                                linguistiche ricettive (scala del linguaggio ricettivo). Permette di
                                misurare piccoli incrementi di crescita (avanzamenti legati alla
                                capacità di padroneggiare nuovi item)
	Nido (0-3) Infanzia
                                (3-6)
	Somministrazione diretta
                                individuale. La batteria prevede la somministrazione di item di
                                difficoltà crescente, tramite l’utilizzo di materiale
                                strutturato

	ICV (Indice di comprensione
                                verbale). WISC-IV (Wechsler Intelligence Scale for
                                Children)
	È una misura della formazione del
                                concetto verbale. Valuta l’abilità di bambini e ragazzi di ascoltare
                                e comprendere domande e richieste, recuperare informazioni
                                precedentemente apprese, riflettere e ragionare con le parole, dare
                                risposte, esprimere verbalmente i pensieri
	Scuola primaria Scuola secondaria
                                di I grado Scuola secondaria di II grado
	Somministrazione diretta
                                individuale. L’Indice di comprensione verbale (ICV) è composto da 3
                                sub-test principali (somiglianze, vocabolario e comprensione) e 2
                                test supplementari (informazione e ragionamento con le parole)
                            

	Dimensione indagata: Area cognitiva

	Strumento
	Sottodimensione
	Fasce di età
                            coinvolte
	
Modalità di
                                somministrazione

	Bayley-III (Bayley Scales of
                                Infant and Toddler Development – Third Edition)
	La scala cognitiva (COG) valuta lo
                                sviluppo senso-motorio, l’esplorazione, la manipolazione, la
                                memoria, la relazione tra oggetti e la formazione dei
                                concetti
	Nido (0-3)
	Somministrazione diretta
                                individuale. La batteria prevede la somministrazione di item di
                                difficoltà crescente tramite l’utilizzo di materiale
                                strutturato

	MPR (Merrill-Palmer – Revised
                                Scales of Development)
	La batteria cognitiva misura
                                dominio cognitivo generale, memoria, velocità di elaborazione,
                                linguaggio ricettivo, dominio visuo-motorio e fino-motorio. Da tutti
                                i punteggi si ricava l’Indice di sviluppo, un indicatore sintetico
                                del livello di sviluppo del bambino
	Nido (0-3) Infanzia
                                (3-6)
	Somministrazione diretta
                                individuale. La batteria prevede la somministrazione di item di
                                difficoltà crescente tramite l’utilizzo di materiale
                                strutturato

	CAS – 2 (Cognitive Assessment
                                System – Second Edition)
	Valuta i processi cognitivi in
                                bambini e adolescenti. Si basa sulla teoria PASS che considera il
                                funzionamento cognitivo basato su 4 processi essenziali:
                                pianificazione, attenzione, simultaneità e
                            successione
	Scuola primaria Scuola secondaria
                                di I grado Scuola secondaria di II grado
	Somministrazione diretta
                                individuale. La batteria prevede la somministrazione di item di
                                difficoltà crescente tramite l’utilizzo di materiale
                                strutturato

	RBANS (The Repeatable Battery for
                                the Assessment of Neuropsychological Status)
	La batteria si compone di 12
                                subtest neuropsicologici che forniscono sia un punteggio totale sia
                                5 indici di funzionalità cognitiva: memoria immediata, abilità
                                visuospaziali, linguaggio, attenzione, memoria
                            differita
	Adulti anziani affetti da
                                patologie dementigene
	Somministrazione diretta
                                individuale 

	Dimensione indagata: Area emotivo-relazionale

	Strumento
	Sottodimensione
	Fasce di età
                            coinvolte
	
Modalità di
                                somministrazione

	TEC (Test della comprensione delle
                                emozioni)
	Valuta la comprensione che i
                                bambini hanno della natura delle emozioni (proprie e altrui), delle
                                loro cause e delle modalità di controllarle e regolarle
                            
	Nido (0-3) Infanzia
                                (3-6)
	Somministrazione individuale.
                                Prevede che lo sperimentatore mostri al bambino un’immagine del
                                protagonista con il viso in bianco, mentre racconta la relativa
                                storia. Al termine della storia, al bambino si chiede di attribuire
                                un’emozione al personaggio principale, indicando una delle quattro
                                possibili risposte

	Prova di completamento di storie
                                sull’orientamento prosociale
	Indaga l’orientamento prosociale,
                                ovvero «la tendenza individuale a provare empatia e comportarsi in
                                modo prosociale», nei bambini in età prescolare
	Infanzia (0-6)
	Somministrazione individuale.
                                Vengono presentate al bambino una serie di vignette raffiguranti
                                scenari relativi a diverse forme di prosocialità. Dopo una breve
                                descrizione della scena l’esaminatore dovrà chiedere al bambino di
                                formulare un possibile finale

	Dimensione indagata: Area motoria

	Strumento
	Sottodimensione
	Fasce di età
                            coinvolte
	
Modalità di
                                somministrazione

	Bayley-III (Bayley Scales of
                                Infant and Toddler Development – Third Edition)
	La scala motoria (MOT) consente la
                                valutazione di: 
– fino-motricità (FM): esamina la manipolazione
                                di oggetti, le prassi, l’integrazione motorio-percettiva, la
                                pianificazione e la velocità motoria 
– grosso-motricità
                                (GM): valuta la postura, il movimento dinamico, la coordinazione,
                                l’equilibrio e la pianificazione grosso-motoria
	Nido (0-3)
	Somministrazione diretta
                                individuale. La batteria prevede la somministrazione di item di
                                difficoltà crescente tramite l’utilizzo di materiale
                                strutturato

	MPR (Merrill-Palmer – Revised
                                Scales of Development)
	La batteria cognitiva consente la
                                valutazione di diversi domini, tra cui il fino-motorio. Inoltre, lo
                                strumento prevede una batteria grosso-motoria che valuta lo sviluppo
                                motorio generale e la qualità del movimento
	Nido (0-3) Infanzia
                                (3-6)
	Somministrazione diretta
                                individuale. La batteria prevede la somministrazione di item di
                                difficoltà crescente tramite l’utilizzo di materiale
                                strutturato





5. La
            lettura ad alta voce condivisa, un approccio centrato sulle persone 



La lettura è una pratica
            continuativa per un numero minoritario di persone in Italia; queste persone, molto
            diverse tra loro, hanno in comune il fatto di aver già sperimentato la lettura con
            continuità e varietà sufficiente, solitamente sono state esposte alla lettura ad alta
            voce in modo regolare nell’infanzia, hanno vissuto in ambienti ricchi di libri e hanno
            avuto figure parentali o adulti significativi intorno che hanno costituito ottimi esempi
            di lettori. Le abilità di base, come abbiamo avuto modo di vedere, persino quelle già
            visibili nella prima infanzia, determinate dall’ambiente di provenienza, consentono di
            avere maggiori o minori probabilità di divenire lettrici o lettori. Il discrimine più
            forte, tuttavia, è dato dall’esperienza. 
L’esperienza sistematica
            dell’esposizione alla lettura di storie è molto più che un piacere, una possibilità di
            evasione, un’abitudine colta: è un «luogo» privilegiato per lo
            sviluppo di abilità e competenze in modo fluido, progressivo e stabile. 
TAB. 2.
                Approcci all’uso del testo narrativo nel sistema educativo e di istruzione
	Approcci
	Centralità

	Approccio centrato sulla
                                tradizione
	Centralità della tradizione
                                critica, della ricezione storico-critica, degli aspetti
                                storiografici

	Approccio centrato sul
                                testo
	Centralità delle forme e delle
                                modalità di analisi e scomposizione del testo (possibili approcci:
                                retorico, semiotico...)

	Approccio centrato sulle
                                persone
	Centralità e protagonismo della
                                lettrice, del lettore, dell’ascoltatrice,
                            dell’ascoltatore




Per consentire a tutti di poter
            fare questa esperienza occorre utilizzare una lunga esposizione alla lettura ad alta
            voce. La lettura ad alta voce condivisa inserita nei contesti educativi e scolastici
            diventa dunque un’opzione di democrazia ed equità e contrasta i rischi di approfondire i
            divari che altri approcci portano con sé[21]. 
Possiamo individuare, semplificando
            ma non troppo, tre approcci principali, nel sistema di educazione e istruzione, ma non
            solo, nella relazione con un testo di tipo narrativo: un approccio centrato sulla
            tradizione, un approccio centrato sul testo, un approccio centrato sul
            lettore/ascoltatore. 
L’approccio centrato sulla
            tradizione privilegia l’utilizzo esclusivo di testi riconosciuti, spesso parte di un
            «canone» e teorizza, sulla base di apporti della tradizione critica,
            l’esistenza di interpretazioni corrette. Si tratta quindi di un
            modo «passivo» di avvicinare il testo attraverso l’utilizzo di una strumentazione
            tecnico-retorica ma, soprattutto, attraverso la storicizzazione delle interpretazioni. 
L’approccio centrato sul testo
            privilegia l’analisi del testo, la sua scomposizione, la classificazione e
            codificazione, l’individuazione di ruoli e funzioni dei personaggi, lo svelamento di
            strutture esplicite e implicite del testo puntando sull’apparato tecnico e, a volte, sul
            dialogo dei testi tra loro. Si tratta dunque di uno sguardo tecnico al testo che dagli
            addetti ai lavori si estende a tutti, legando, di fatto, la prosecuzione del rapporto
            all’interesse specialistico. 
L’approccio centrato sul
            lettore/ascoltatore si fonda sulla centralità del soggetto che legge/ascolta.
            Nell’esperienza di lettura i bisogni da porre al centro sono quelli del lettore e/o
            degli ascoltatori che dunque cooperano a definire la gerarchia e la progressività delle
            letture. Sono i lettori e gli ascoltatori a essere portatori del diritto di interrompere
            (o chiedere di) una lettura, del diritto alla libera interpretazione della storia, del
            diritto di rispecchiarsi, immedesimarsi come e con chi si vuole, del diritto di
            stabilire legami e associazioni con la propria esperienza. 
Anche gli studiosi di letteratura e
            didattica della letteratura, facendo sintesi e tesoro dei contributi delle altre
            scienze, soprattutto, ma non solo le scienze umane e sociali[22], hanno già da qualche anno ampliato il focus della loro attenzione, a
            partire dall’osservazione della relazione tra quantità di tempo trascorso, nel sistema
            di istruzione, nella relazione con i testi e i successivi dati sulla lettura[23]:
        
[...] la ricerca scientifica condotta negli
                ultimi decenni su più fronti e da più prospettive disciplinari, induce ad attribuire
                un ruolo importante alla letteratura e alla sua didattica, purché si prenda in
                considerazione l’idea che la fruizione e il continuo riuso delle opere letterarie
                sono proficui innanzitutto per la crescita e per una profonda trasformazione delle
                persone che frequentano la letteratura, aumentando la loro possibilità di fare
                esperienze significative e, anche, di dare un senso alla loro esperienza. [...] La
                didattica della letteratura inizia con la lettura ad alta voce praticata nei
                contesti familiari ed educativi fin dai primi anni di vita di bambini e bambine.
                Anziché dubitare sull’effettivo valore della letteratura per l’infanzia – così come,
                in seguito, della letteratura per ragazzi o per giovani adulti – dovremmo domandarci
                cosa accade a chi partecipa all’ascolto di una storia o una filastrocca letta da una
                delle figure adulte di riferimento, quali sono le condizioni che rendono questa
                pratica più efficace, come fare perché agisca in profondità sui partecipanti,
                migliorandone le capacità cognitive e le competenze sociali [Giusti e Tonelli 2021,
                10-11]. 


La necessità di centrare il
            discorso sulle persone a cui le pratiche sono destinate e di dare loro voce trova quindi
            una spinta anche dalla ricerca sulla letteratura e sulla didattica della letteratura. 
Nel metodo della lettura ad alta
            voce condivisa, che si colloca evidentemente nel terzo tipo di approccio, questa
            centratura sull’empowerment delle persone è
            resa possibile e potenziata dall’essere immersi in una relazione gruppale in presenza e
            dal processo di socializzazione che all’interno di questo gruppo si stabilisce. 
Nella lettura ad alta voce
            condivisa la centratura sui soggetti che ascoltano e sui loro diritti, la qualità e la
            varietà delle letture scelte, l’intensità e la durata delle singole sessioni di lettura,
            la frequenza e costanza delle stesse, la possibilità di un confronto libero,
            costituiscono variabili fondamentali per il successo dell’esperienza stessa. 

6. La
            lettura ad alta voce condivisa come proposta didattica 



Il metodo qui presentato si
            prefigge di essere integrato in modo sistematico, come didattica transdisciplinare, in
            tutto il sistema educativo e di istruzione con una finalità complessiva che potremmo
            definire di democrazia delle opportunità e di potenziamento di tutti e tutte. 
Il sistema educativo e di
            istruzione occupa un tempo rilevantissimo nella vita di tutte e tutti e può essere il
            luogo dove le differenze, determinate dalle opportunità educative e gli stimoli avuti
            sino a quel momento, anziché diventare predittivi del successo o dell’insuccesso[24], trovano la possibilità di una ricomposizione e di un vero confronto
            attraverso un duplice movimento: 
– l’esposizione intensiva alle
            storie proposte con il metodo della lettura ad alta voce
            condivisa facilita (e potenzia) lo sviluppo delle abilità di base e strumentali per
            tutte e tutti; 
– la conoscenza di un gran numero
            di storie mette in contatto, in modo forte (sino alla cosiddetta «esperienza vicaria»)
            con esperienze paragonabili, simili, differenti e distanti rispetto alla propria (e di
            trarne i vantaggi cognitivi e conoscitivi, senza pagarne i prezzi); questo consente di
            attenuare gli svantaggi che la povertà delle stesse esperienze determina[25]. 
La somma e la sovrapposizione dei
            due movimenti consente alla lettura ad alta voce di agire con l’equità come prospettiva. 
Si tratta di una proposta didattica
            a pieno titolo che persegue obiettivi di apprendimento trasversali e specifici, interni
            ed esterni ai curricoli ufficiali e che attraversa i campi disciplinari, una proposta
            che assume valori, che prevede processi, strumenti e tecniche definiti e aperti al tempo
            stesso. 
In sintesi: attraverso la
            condivisione della lettura quotidiana, ad alta voce, di storie da parte delle educatrici
            e degli educatori, delle insegnanti e degli insegnanti (in altri contesti di altri
            operatori) e attraverso un processo partecipativo in cui storie ed esperienze personali
            dialogano in modo fecondo, si possono produrre una serie di effetti, ampiamente
            documentati, relativi ad esempio al linguaggio produttivo e ricettivo, alle abilità di
            comprensione, alle funzioni cognitive ed esecutive, alle
            competenze emotive, alle abilità relazionali e alla prosocialità, alla qualità delle
            relazioni e dei confronti, al clima di gruppo. 
Negli anni successivi al 2010, il
            metodo della lettura ad alta voce condivisa è stato messo alla prova sul campo,
            attraverso studi e ricerche con strumenti quantitativi e qualitativi, spesso con disegni
            quasi sperimentali, in numerosi contesti e situazioni confermando la propria efficacia
            rispetto alle macrodimensioni già richiamate[26] e integrando ai dati raccolti con strumenti standardizzati i dati
            qualitativi e percettivi ottenuti coinvolgendo tutti gli attori implicati per
            legittimare e negoziare le interpretazioni e i significati da attribuire ai dati
            raccolti. 
La costante raccolta di dati ha la
            funzione oltre che di comprendere gli effetti prodotti dall’utilizzo della lettura ad
            alta voce, di monitorare i processi di inserimento del metodo nei vari contesti e di
            restituzione degli stessi a tutti gli attori coinvolti per la loro consapevolezza e
            motivazione. 
Nella tabella 3 vengono quindi
            presentati alcuni dei principali dati raccolti. La tabella può essere letta in parallelo
            alla tabella 1.
        
TAB. 3.
                Incrementi, significatività statistica, potenza osservata e relazione con i dati
                qualitativi delle principali dimensioni di effetto indagate del metodo di lettura ad
                alta voce condivisa
	Dimensione e
                                strumento 	Campione e numerosità
                                dello stesso 	Confronto incrementi (in
                                %) 	Significatività e potenza
                                statistica 	Conferme
                                qualitative 
	Scala cognitiva 
Bayley
                                III
	Età: 0-3 
N:
                            225
	RA = 7,4 
C =
                            –0,2
	Sig. = .003 
Observed Power =
                                0.850
	Benefici cognitivi emersi dai
                                diari di bordo: miglioramento dei livelli attentivi, delle capacità
                                mnemoniche, del problem solving, del pensiero
                                critico e riflessivo

	Scala del linguaggio
                                
Bayley III
	Età: 0-3 
N:
                            225
	RA = 8,1 
C =
                            0,4
	Sig. = .004 
Observed Power =
                                0.817
	Benefici linguistici emersi dai
                                diari di bordo: sviluppo del linguaggio non verbale, riproduzione di
                                suoni e parole, incremento del vocabolario e comprensione del
                                testo

	Scala motoria 
Bayley
                                III
	Età: 0-3 
N:
                            225
	RA = 11,7 
C =
                            –1,2
	Sig. = .000 
Observed Power =
                                0.987
	Benefici motori emersi
                                dall’osservazione e dai diari: arricchimento del gioco simbolico e
                                motorio

	Indice di sviluppo generale
                                MPR
	Età: 0-6 
N:
                            409
	RA = 6,8 
C =
                            0,1
	Sig. = .000 
Observed Power =
                                0.996
	Benefici cognitivi emersi dai
                                diari di bordo: miglioramento dei livelli attentivi, delle capacità
                                mnemoniche, del problem solving, del pensiero
                                critico e riflessivo

	Indice cognitivo
                            MPR
	Età: 0-6 
N:
                            409
	RA = 7,3 
C = –
                                0,6
	Sig. = .000 
Observed Power =
                                1
	Benefici cognitivi emersi dai
                                diari di bordo: miglioramento dei livelli attentivi, delle capacità
                                mnemoniche, del problem solving, del pensiero
                                critico e riflessivo

	Indice fino-motorio
                            MPR
	Età: 0-6 
N:
                            409
	RA = 6,9 
C =
                            0,8
	Sig. = .000 
Observed Power =
                                0.972
	Benefici motori emersi
                                dall’osservazione e dai diari: arricchimento del gioco simbolico e
                                motorio

	Indice grosso-motorio
                                MPR
	Età: 0-6 
N:
                            409
	RA = 9,2 
C =
                            1,4
	Sig. = .034 
Observed Power =
                                0.964
	Benefici motori emersi
                                dall’osservazione e dai diari: arricchimento del gioco simbolico e
                                motorio

	Dimensione e
                                strumento 	Campione e numerosità
                                dello stesso 	Confronto incrementi (in
                                %) 	Significatività e potenza
                                statistica 	 Conferme
                                qualitative 
	Scala totale 
TEC
	Età: 3-6 
N:
                            119
	RA = 64,5 
C =
                            10,6
	Sig. = .000 
Observed Power =
                                0.952
	Benefici emotivo-relazionali
                                emersi dai diari di bordo: miglioramento delle capacità
                                socio-relazionali, empatia e comprensione dell’altro, espressione di
                                sé, creazione di un migliore clima di classe

	Scala totale 
TOR
	Età: 3-6 
N:
                            120
	RA = 83,5 
C =
                            9,0
	Sig. = .000 
Observed Power =
                                0.982
	Benefici linguistici emersi dai
                                diari di bordo e dalle interviste: sviluppo lessicale, aumento della
                                capacità comunicativa, delle abilità di lettura e di comprensione
                                verbale

	Comprensione del testo – Prove
                                INVALSI
	Scuola primaria 
N:
                            137
	RA = 53,4 
C =
                            16,3
	Sig. = .021 
Observed Power =
                                0.641
	Benefici linguistici emersi dai
                                diari di bordo e dalle interviste: aumento delle competenze
                                linguistiche in generale, arricchimento del vocabolario e delle
                                abilità di comprensione di testi di vario tipo

	Comprensione del testo – Prove
                                MT
	Scuola secondaria di I grado
                                
N: 195
	RA = 9,4 
C =
                            –6,6
	Sig. = .022 
Observed Power =
                                0.735
	Benefici emersi da diari e
                                interviste: arricchimento del vocabolario e delle abilità di
                                comprensione

	ICV – WISC IV
	Scuola primaria 
N:
                            475
	RA = 14,3 
C =
                            6,2
	Sig. = .000 
Observed Power =
                                0.995
	Benefici linguistici emersi dai
                                diari di bordo: sviluppo lessicale, sviluppo abilità linguistiche
                                produttive e ricettive, sviluppo abilità di lettura e produzione
                                scritta

	Dimensione e
                                strumento 	Campione e numerosità
                                dello stesso 	Confronto incrementi (in
                                %) 	Significatività e potenza
                                statistica 	 Conferme
                                qualitative 
	ICV – WISC IV
	Scuola secondaria di I grado
                                
N: 328
	RA = 5,8 
C =
                            0,6
	Sig. = .002 
Observed Power =
                                0.868
	Benefici linguistici emersi dai
                                diari di bordo: sviluppo lessicale, aumento della capacità
                                comunicativa, delle abilità di lettura e di comprensione
                                verbale

	ICV – WISC IV
	Scuola secondaria di II grado
                                
N: 55
	RA = 19,0 
C =
                            5,0
	Sig. = .003 
Observed Power =
                                0.865
	Benefici linguistici emersi dai
                                diari di bordo: sviluppo lessicale, aumento della comprensione e
                                delle abilità di produzione orale e scritta

	Scala totale – CAS
                            2
	Scuola primaria 
N:
                            152
	RA = 10,2 
C =
                            4,2
	Sig. = .000 
Observed Power =
                                0.954
	Benefici emersi da interviste e
                                diari: maggiori capacità attentive, maggiori capacità di
                                elaborazione, incremento capacità di problem
                                    solving, maggiori capacità
                            mnemoniche

	Scala totale – CAS
                            2
	Scuola secondaria di I grado
                                
N: 121
	RA = 12,6 
C =
                            6,9
	Sig. = .004 
Observed Power =
                                0.835
	Benefici emersi da interviste e
                                diari: maggiori capacità attentive, incremento capacità di
                                    problem solving, maggiori capacità
                                mnemoniche

	Legenda: RA = gruppi reading
                            aloud, esposti ai training di lettura ad
                        alta voce condivisa; C = gruppi di controllo, gruppi non esposti alla
                        lettura ad alta voce.




TAB. 4.
                Confronto del posizionamento dei gruppi esposti alla lettura ad alta voce condivisa
                con il «cut-off» normativo prima e dopo il «training» di lettura
	Dimensione e
                                strumento 	Campione e numerosità
                                dello stesso 	Posizione rispetto al
                                    cut-off normativo (ex
                                    ante) 	Posizione rispetto al
                                    cut-off normativo (ex
                                    post) 
	Scala totale –
                            TEC
	Età: 3-6 
N:
                            119
	RA = –0,61
	RA = +0,58

	ICV – WISC IV
	Scuola primaria 
N:
                            475
	RA = +6,35
	RA = +19,38

	ICV – WISC IV
	Scuola secondaria di I grado
                                
N: 328
	RA = +3,62
	RA = +8,80

	ICV – WISC IV
	Scuola secondaria di II grado
                                
N: 55
	RA = +3,40
	RA = +21,00




Il metodo della lettura ad alta
            voce condivisa ha quindi mostrato la propria efficacia su età molto differenti tra loro
            e su dimensioni di area cognitiva, emotiva, linguistica e della comprensione (variamente
            articolata e intesa), dell’intelligenza verbale e persino dell’area motoria. 
Il confronto di alcuni gruppi
            coinvolti nella lettura ad alta voce condivisa con il cut off
            normativo offre uno sguardo ulteriore (tab. 4). 
6.1. Le
                origini della lettura ad alta voce condivisa 



La lettura ad alta voce
                condivisa che qui proponiamo, nasce isolando, all’interno del metodo
                dell’orientamento narrativo[27], la componente di lettura ad alta voce e quella
                di socializzazione utilizzate abitualmente nelle pratiche di
                gruppo centrate su una narrazione guida[28]: lettura ad alta voce condivisa. La sottolineatura della condivisione
                non è tautologica rispetto all’essere ad alta voce, ma fa riferimento al momento del
                confronto su ciò che il testo ha detto e significato per ciascuno (come
                nell’orientamento narrativo e con il medesimo approccio, da parte della conduttrice
                e del conduttore alla facilitazione di questa pratica).
            
Il metodo è stato definito,
                attraverso l’esperienza pluridecennale sul campo di sperimentazione delle pratiche
                di orientamento narrativo di gruppo e poi della lettura ad alta voce condivisa in
                contesti educativi, di istruzione, socio-sanitari, professionali e di volontariato e
                si è giovato del contributo di migliaia di educatrici, educatori, insegnanti,
                orientatori, operatrici e operatori. Il fecondo dialogo tra ricerca empirica e
                pratica sul campo, tra letteratura e formalizzazione delle pratiche, mediante
                esperienze di ricerca-formazione trasformativa integrate ha consentito di
                identificare le condizioni che rendono la lettura ad alta voce maggiormente
                efficace. Queste condizioni sono entrate a far parte del metodo. 
L’esposizione frequente e
                protratta alla lettura ad alta voce condivisa produce, come «effetto collaterale»,
                quello di promuovere nei bambini e nei ragazzi, ma anche negli adulti, la lettura
                autonoma e dunque assicura, in certo modo, almeno la manutenzione se non la crescita
                delle abilità raggiunte. Anche l’obiettivo di educare alla lettura, allora, richiede
                di leggere ben oltre l’apprendimento della lettura autonoma e in tutte le situazioni
                di iniziale, non radicata, ridotta o nessuna abitudine alla lettura autonoma.
                L’abitudine di credere che occorra (o sia utile) leggere ad alta voce solo nel
                periodo pre-scolare o durante il primo periodo di «apprendimento della lettura» è
                tanto radicata quanto profondamente sbagliata[29]. 
La lettura ad alta voce è una
                didattica con un valore e una forza così rilevante da rendere necessario leggere ad
                alta voce lungo tutto il percorso scolastico. 
Solo sollecitando tutti i
                bambini e tutte le bambine, indipendentemente dalla loro
                provenienza, tutti i ragazzi e tutte le ragazze per favorire in loro lo sviluppo di
                abilità linguistiche, di comprensione, di intelligenza e ragionamento verbale, le
                competenze emotive, le abilità cognitive di base consentiremo di approfittare
                davvero, tutti e tutte, dell’esperienza di apprendimento. 


7. La
            metafora della maratona 



Gli esseri umani trovano naturale perseverare nelle cose che
                amano, e in quelle che non amano no, sono fatti così. In questo la volontà avrà
                certo un suo ruolo, ma nessuno può continuare per molto tempo a fare qualcosa per
                cui non è portato, nemmeno se possiede una volontà di ferro, nemmeno se per
                carattere non tollera sconfitte. E anche ammettendo ci riesca, non ne trarrà alcun
                beneficio. 
Murakami [2007; trad. it. 2009, 40-41] 


Il percorso di potenziamento con la
            lettura ad alta voce condivisa di storie, ad opera dell’adulto, per bambine e bambini,
            ragazze e ragazzi è paragonabile all’allenamento per un’attività sportiva. In ciascuna
            attività sportiva la costanza e la frequenza del lavoro che facciamo producono i
            risultati, ma è molto importante anche l’intensità della sessione di allenamento, il
            tempo che dedichiamo all’allenamento medesimo, la varietà degli esercizi che
            caratterizzano il nostro allenamento, la gradualità degli stessi, in modo che
            costituiscano una piccola sfida. 
La sfida per essere tale, deve
            richiedere impegno e il superamento di qualche difficoltà, ma non deve essere al di
            fuori della portata. In ogni sfida sono importanti anche l’incoraggiamento e la
            motivazione che derivano dal riuscire, dall’avanzare. 
Rimanendo nella metafora spesso,
            nei contesti educativi e scolastici, chiediamo metaforicamente a bambine e bambini,
            a ragazze e ragazzi con cui lavoriamo, di avere performance da
            atleti senza averne curato l’allenamento. 
Il sistema educativo e di
            istruzione eppure, è invece, per definizione, il luogo dell’allenamento, non quello
            della gara. La scuola è la preparazione. In ogni allenamento si mira a sviluppare la
            muscolatura, e i fondamentali dello sport per il quale ci si prepara. Non è fondamentale
            ottenere buone performance, quanto, piuttosto, prepararsi a poterle fare in futuro. 
Immaginiamo di imporre corse sulla
            lunga distanza senza esserci preoccupati che gli atleti abbiano «il fiato e i muscoli»
            per sostenerle, significherebbe esporli al rischio di infortuni, della non riuscita, del
            cattivo risultato, della frustrazione, dell’avversione nei confronti della corsa e di
            chi l’ha proposta. 
Una delle corse più dotate di
            fascino, di origine antichissima, è la maratona. La maratona è una corsa lunga, molto
            lunga, il suo percorso supera i 42 chilometri. Riuscire a correre una maratona,
            indipendentemente dal «piazzamento» o che si corra in modo competitivo o meno, offre una
            sensazione di padronanza, potere e controllo. 
Potenzialmente tutte e tutti siamo
            in grado, con il giusto allenamento, di correre le nostre «maratone», tuttavia la
            richiesta di correrla quando non si è preparati a farlo produce fallimento,
            frustrazione, rifiuto. 
Il percorso di «allenamento» con la
            lettura ad alta voce condivisa può essere paragonato alla preparazione alla maratona per
            chi ancora non sa camminare o per chi non corre (e cammina anche poco) da moltissimo
            tempo. 
La maratona richiede a tutti, anche
            agli atleti, una lunga preparazione in cui, per prima cosa, si valutano le proprie
            condizioni di partenza, attraverso camminate prima brevi e poi più lunghe. Camminare non
            è semplice e può essere necessario provare e riprovare, sapendo che qualche caduta è in
            programma. Bisogna proporre tratti molto brevi che siano percorribili e che tengano alta
            la motivazione a provare e provare ancora. Gli itinerari saranno familiari e
            riconoscibili (se l’ho già fatto posso farlo ancora) ma anche vari e nuovi
            (sperimentare, conquistare). La fiducia e la soddisfazione sono
            parte del processo, contribuiscono alla motivazione e allo spingere avanti il piede
            successivo. 
Solo quando la camminata è solida,
            conquistata con sicurezza, si possono allungare i tratti che si percorrono. La varietà
            diventa sempre più importante, il problema non è più la stabilità, adesso occorre
            rafforzare i muscoli. Variando i paesaggi e le distanze avverrà abbastanza velocemente,
            quasi senza accorgercene se non difetta la costanza, un incremento notevole delle
            distanze percorse. A questo punto si può lavorare sulla velocità della camminata,
            alternando camminate più lente a camminate veloci. Nel frattempo si può sperimentare la
            corsa, per tratti brevi, brevissimi e verificarne l’effetto. Se la corsa produce
            entusiasmo e non fa incontrare difficoltà eccessive, si può allungarne, molto
            gradualmente, la durata. 
Quando i tratti di corsa di media
            lunghezza non costituiscono più una fatica si può iniziare la preparazione vera e
            propria, altrimenti occorre tornare a camminate sempre più lunghe, svolte con regolarità
            e costanza, senza troppo intervallo tra le une e le altre, magari alternando qualche
            chilometro di camminata a brevi corse. 
Ci sono delle differenze tra
            soggetti in sviluppo e adulti. Gli adulti possono prepararsi alla maratona in un tempo lungo[30] ma che può essere definito e programmato. 
Per un adulto dopo un paio di mesi,
            probabilmente, sarà possibile allungare gradualmente il tragitto delle passeggiate per
            poi, magari dopo un altro mese, provare ad aumentare la frequenza dei passi e ridurre i
            tempi con i quali si percorre lo stesso tragitto. In questa fase delle camminate e anche
            nelle prime corse è opportuno avere una serie di itinerari e di percorsi ai quali si
            ritorna. Questo faciliterà l’osservazione dei progressi. La conoscenza dell’itinerario
            consentirà di osservarlo con sempre maggiore attenzione ai
            dettagli e osservare le reazioni dei nostri muscoli, della nostra «spinta» e del nostro
            «fiato» nei diversi tratti. Al contrario la varietà può costituire una felice variazione
            e una motivazione. Un buon equilibrio tra le due componenti non è sempre facile da
            trovare. 
Una volta che, sarà necessario
            qualche mese, abbiamo raggiunto la capacità di percorrere facilmente un percorso
            piuttosto lungo (oltre i 10 chilometri) a passo veloce, sarà senza dubbio possibile
            passare alla corsa. 
La corsa sarà inizialmente
            concentrata su distanze molto brevi, poi brevi, precedute e seguite da una passeggiata
            di riscaldamento e raffreddamento e manterremo questa abitudine per almeno un paio di
            mesi. 
Con sessioni regolari e costanti,
            intense a sufficienza, le distanze percorse nelle singole sedute possono aumentare. Le
            sedute di allenamento debbono essere molto frequenti, un’eccessiva distanza tra una
            corsa e l’altra rischia di far perdere «la memoria» ai muscoli del lavoro svolto. 
Quando le distanze che siamo in
            grado di percorrere si sono allungate molto, si può lavorare sulla velocità con distanze
            più brevi e ripetizioni, poi si può provare la stessa velocità su distanze maggiori. Si
            possono alternare allenamenti più intensi ad altri meno, distanze maggiori a distanze
            minori. 
Quando l’allenamento è già avanzato
            si alterneranno distanze maggiori a distanze minori nelle varie sessioni, così come
            sessioni più veloci e sessioni più lente. A volte nella stessa sessione si lavora sulla
            velocità e poi si rallenta per una corsa lunga o per una passeggiata defatigante. 
Gli esercizi di riscaldamento e
            allungamento sono fondamentali in ogni fase della preparazione e non sono qualcosa in
            più o di diverso, ma fanno parte della sessione di allenamento. 
Per un bambino o una bambina, per
            un ragazzo o una ragazza, occorre rispettare i tempi di maturazione fisica ed emotiva.
            Una maratona richiede una certa maturazione muscolare, ma anche una preparazione emotiva
            e psicologica. La preparazione a una maratona può richiedere molti anni, la maratona è
            un punto di arrivo per un ragazzo o una ragazza la cui
            preparazione è iniziata quando ha fatto i primi passi. 
L’allenamento di preparazione alla
            maratona, in ogni caso, è un allenamento lungo, in cui la frequenza, la costanza, la
            progressività sono fondamentali, la varietà degli allenamenti e delle attività
            preparatorie è fondamentale sia in termini motivazionali sia perché per correre non
            servono soltanto gambe e fiato, in una corsa così lunga sono coinvolti tutti i gruppi
            muscolari. Bisogna fare attenzione per evitare che il momento, meraviglioso, in cui
            saremo pronti a correre una maratona non si trasformi in una cocente delusione. Il
            rischio di farsi male e di non poter correre più è alto e «convincere» i propri muscoli
            che possiedono la capacità di sopportare uno stress così prolungato, richiede del tempo. 
Una cosa particolare
            nell’allenamento alla maratona, tuttavia, è che, generalmente, non si corre mai l’intera
            distanza. Proviamo a introdurci, con questa metafora in mente, al metodo della lettura
            ad alta voce condivisa. 

8. Un’ora
            di lettura ad alta voce condivisa? 



L’ora di lettura ad alta voce è il
            tempo che si dedica, in ogni classe e in ogni sezione, o in altro tipo di gruppo,
            all’ascolto di romanzi o racconti, letti dall’educatore, dall’educatrice, dagli
            insegnanti, dai formatori, dagli operatori. Integrata a quest’attività c’è la
            possibilità e l’incoraggiamento per bambini e bambine, ragazze e ragazzi, adulti o
            anziani (secondo la composizione del gruppo e il contesto) di esprimersi riguardo a ciò
            che viene letto e al confronto che ne risulta. La lettura viene effettuata sempre
            dall’adulto che ha funzioni educative, di insegnamento, di conduzione del gruppo per
            qualsiasi motivo. A scuola legge l’insegnante, anche nella scuola secondaria di II grado
            [Batini 2022, 32]. Non ci sono eccezioni, non si deve cedere alla tentazione di far
            leggere i bambini o i ragazzi con cui lavoriamo se «sono abbastanza grandi da leggere da
            soli» o se «lo chiedono». La lettura ad alta voce dell’insegnante, del conduttore, del
            responsabile del gruppo offre una funzione di supporto alla
            comprensione, di «modellamento» per l’approccio al testo e per
            le proprie future letture autonome, di facilitazione dell’immersione nella storia e del
            coinvolgimento. La lettura dell’insegnante è importantissima, serve a garantire la
            massima probabilità che la storia narrata dal libro sia compresa nella sua vicenda
            essenziale dal maggior numero di studenti possibili, compresi quelli più in difficoltà. 
La lettura ad alta voce condivisa,
            inoltre, è una pratica in cui si dà voce a una storia per gli altri ed è anche, dunque,
            un gesto di cura. 
La lettura ad alta voce condivisa,
            attraverso la mediazione dell’adulto di riferimento del gruppo, quando condotta con
            efficacia, riesce a tenere insieme gli aspetti emotivi e gli aspetti cognitivi stimolati
            dalla lettura e a rinforzare la motivazione e la curiosità per la lettura e,
            gradualmente, per l’apprendimento e questo riveste un’importanza particolare ai fini
            dello sviluppo complessivo e del successo formativo. 
8.1.
                L’ora di lettura non è l’ora di letteratura o di lingua madre 



Non si parla qui, nelle scuole
                secondarie, della lettura dell’insegnante di lingua o di letteratura. Occorre non
                confondere la pratica della lettura con lo studio della letteratura: quest’ultima è
                un’attività disciplinare con un oggetto specifico, mentre l’esperienza della lettura
                è, al contrario, intrinsecamente transdisciplinare. 
La lettura ad alta voce,
                infatti, consente di raggiungere obiettivi curricolari relativi a tutte le
                discipline, di sviluppare competenze trasversali (linguistiche, di comprensione, di
                    problem solving...) e di cittadinanza (sensibilità alla
                differenza, sensibilità tematiche specifiche, assunzione del punto di vista...). 
La lettura ad alta voce produce
                miglioramenti nell’apprendimento in generale e in quello delle discipline
                (motivazione, abilità di comprensione, attivazione cognitiva, maggiore curiosità e
                tendenza a porsi domande). Senza essere didascalici e retorici è possibile, inoltre,
                stimolare l’interesse per temi collegabili a quelli di esplicito insegnamento
                attraverso la lettura di romanzi scelti con questa
                intenzione. La lettura ad alta voce, dunque, riguarda tutti gli insegnanti. 
Ogni formatore, ogni educatore,
                ogni insegnante, ogni operatore che ha sperimentato per un periodo sufficientemente
                lungo la lettura ad alta voce con e per i bambini con cui lavora, i propri studenti,
                i propri utenti, pazienti, collaboratori, conosce la magia dell’immersione di gruppo
                in una storia. Questa pratica didattica e di empowerment
                consente di esperire il contatto, non occasionale, con una molteplicità di storie a
                tutti quei bambini, ragazzi e adulti che non avrebbero altrimenti, per vari motivi,
                questa possibilità (oltre la metà dei soggetti in fase di sviluppo) riuscendo così a
                ottenere, per tutti, benefici immediati, progressivi e futuri[31]. 
Inserire l’ora di lettura ad
                alta voce condivisa nell’intero curricolo educativo e scolastico è dunque, per prima
                cosa, una questione di democrazia: tutti hanno il diritto di crescere, potenziarsi,
                acquisire maggior controllo sulla propria vita e migliorare le proprie aspettative
                per il futuro e le relazioni con gli altri, anche diversi da sé, in ogni senso e per
                ogni motivo. L’ora di lettura ad alta voce è, inoltre, una pratica inclusiva che
                consente di fruire e condividere anche a chi ha difficoltà, certificate o meno,
                nella lettura o ha una capacità di attenzione molto limitata, o ha difficoltà tali
                da rendere complessa una didattica realmente inclusiva. 
L’incontro sistematico con le
                storie attraverso l’ora di lettura ad alta voce condivisa si traduce nell’incremento
                delle probabilità di successo formativo per tutti e tutte, nello sviluppo di
                capacità e abilità che permettono di conoscersi meglio, di raccontarsi,
                relazionarsi, di comprendere gli altri... e di strutturare,
                poi, abitudini permanenti di lettura autonoma. 
La lettura ad alta voce
                condivisa da parte degli insegnanti, per i propri studenti, deve allora collocarsi
                all’interno del curricolo per tutto il percorso educativo e scolare, con cadenza
                quotidiana e prevede un «tempo ideale» di un’ora, comprese le attività di
                socializzazione (a seguito di una fase di progressivo avvicinamento a questo
                traguardo) e comunque sessioni di lettura mai inferiori ai 30 minuti (se non
                inizialmente). Le capacità attentive, con il progredire del coinvolgimento, crescono
                rapidamente e consentono di proporre sessioni di lettura di un’ora. 
Il tempo di riferimento da
                raggiungere è quindi quello di un’ora quotidiana, ma si possono osservare effetti
                visibili in pochi mesi, con un impegno di mezz’ora di lettura effettiva quotidiana.
                Il tempo di un’ora è infatti ottenuto considerando anche lo sviluppo di un confronto
                in quella che viene chiamata la fase di «socializzazione» (cfr. par. 9.7),
                fondamentale per moltiplicare gli effetti dell’esposizione alla lettura ad alta
                voce, per osservare i cambiamenti e i miglioramenti, per favorire lo scambio, per
                aumentare il coinvolgimento, per assegnare un ruolo attivo. 
Il tempo dedicato alla lettura
                ad alta voce condivisa è un tempo guadagnato, un tempo che consente di attivare,
                recuperare, sviluppare, favorire moltissimi apprendimenti. 


9. Ai
            fondamenti del metodo di lettura ad alta voce condivisa 



Alla luce dell’esperienza maturata
            nell’ambito di progetti regionali e nazionali [Batini 2018; 2019; 2021a; 2021b] e della
            letteratura scientifica nazionale e internazionale [per una sintesi si rinvia alla
            bibliografia di Batini e Giusti 2021a], nel corso degli ultimi anni è stato sviluppato
            un metodo di lettura ad alta voce condivisa che può essere sintetizzato in una serie di
            strategie e tecniche caratterizzanti[32].
        
9.1. La
                bibliovarietà 



Se qualcuno mi avesse tolto 
di mano quel libro dicendo 
questo è per bambini piccoli 
forse 
non avrei mai creduto 
che una persona come me 
potesse stare tra le pagine di un libro 
che una persona come me 
avesse una storia. 
[Woodson 2016; trad. it. 2022, 239] 


La varietà delle scelte di
                lettura, che dovrebbero prevedere un grande numero di generi, di temi, di culture,
                di tipologie di personaggi e di vicende narrate [Batini e Giusti 2021a, 109-113;
                2022, 55-62; Batini 2022, 115-116], è fondamentale a garantire l’inclusione di ogni
                partecipante, a migliorare l’efficacia dell’attività e a evitare i pericoli insiti
                nella condivisione di una «storia unica» [Adichie 2009][33].
            
Nella nostra tradizione abbiamo
                un esempio chiarissimo di «storia unica» che riguarda la maggior parte delle fiabe
                più conosciute, fiabe che hanno conosciuto una straordinaria diffusione poi
                amplificata ulteriormente dalle illustrazioni, dalle cartoline [Zipes 2017] e dalle
                riduzioni cinematografiche. Se guardiamo a quelle fiabe dall’osservatorio specifico
                dei ruoli femminili possiamo facilmente individuare una storia unica,
                semplificatoria e ghettizzante del genere femminile. Le giovani protagoniste sono
                belle o brutte (e da questo, spesso, dipende il loro destino), attendono alle
                faccende domestiche[34] o a farsi belle, sono svegliate, salvate, condotte via, da un uomo, le
                cui vesti e il cui aspetto consentono di identificarne nobiltà e lignaggio. Con
                quest’uomo a volte non si è parlato, al massimo si è danzato. La fanciulla è
                completamente passiva (sino all’essere scelta dal principe mentre è creduta morta,
                come nel caso di Biancaneve) e non di rado viene elogiata per l’umiltà, la
                sottomissione e la disponibilità oltre che per l’aspetto. La cosa davvero
                particolare è che la quasi totalità di queste fiabe hanno avuto infinite versioni
                orali e alcune versioni letterarie, con un progressivo adeguamento al tempo in cui
                sono state proposte. Nella maggior parte delle società occidentali si è poi
                sostanzialmente preferito adottare, senza più modificarle, le versioni risalenti
                alla metà dell’Ottocento che propongono esattamente questa visione della donna.
                Leggere tante di queste fiabe, allora, diventa un modo per inciampare su una storia
                unica sui ruoli femminili e sulle attese nei confronti delle ragazze ed è proprio
                l’apparente varietà delle vicende che conferma, rafforza e fa interiorizzare la
                storia unica sottesa.
            
Proporre una storia unica
                significa perdere la complessità e la ricchezza della realtà e delle storie,
                significa consegnare sguardi monocromatici e meno capaci di vedere. L’eccessiva
                selezione di storie (definire un «canone») significa proporre modelli, soluzioni,
                modalità adeguate, strategie opportune, obiettivi giusti e norme esplicite e
                implicite. La rappresentazione canonica trova una metafora adeguata nell’unico
                libro, sempre ripetuto, con un protagonista prototipico (maschio, bianco, etero,
                normotipico) e, fuor di metafora, rischia di trasformare un’esperienza di libertà e
                apertura in un goffo tentativo didascalico e moraleggiante. 
La bibliovarietà consente di
                perseguire, naturalmente e senza forzature, obiettivi di tipo culturale favorendo,
                per esempio, l’interesse per il libro come oggetto e artefatto dotato di sue
                caratteristiche, o motivando all’uso di servizi di pubblica utilità come quelli
                offerti dalle biblioteche. 
Nell’ora di lettura ad alta
                voce condivisa si leggono storie. Le storie, come indicato dal concetto di
                «bibliovarietà», debbono essere le più diverse; il concetto di «progressività»
                fornisce un quadro in cui inserire e precisare la bibliovarietà. Come già accennato,
                indipendentemente dall’età dei gruppi con cui lavoriamo, è opportuno avviare
                l’attività di lettura ad alta voce con testi molto brevi e accessibili, per
                spostarsi gradualmente in direzione di testi più lunghi e articolati. 
Una strategia efficace e
                inclusiva è quella di ricorrere, a qualsiasi età, agli albi illustrati per iniziare
                e tornarci spesso. Ci sono albi illustrati per la prima infanzia che sono fruibili a
                diversi livelli e a diverse età e ci sono, ormai, albi illustrati pensati
                specificatamente per età successive. 
L’albo illustrato ha una durata
                breve, può venir letto assieme ad altri albi o costituire uno strumento di
                alternanza a testi più lunghi o ancora un elemento di diversificazione all’interno
                di una sessione dedicata ad altre letture. 
L’albo illustrato consente
                l’accesso, ha carattere inclusivo: attraverso le immagini riveste una funzione di
                sostegno alla comprensione. 
L’esposizione alle immagini e
                il progressivo collegamento tra parole e immagini sono un potentissimo supporto alla
                comprensione per i bambini più piccoli, per quei bambini,
                ragazzi e adulti che non hanno eccessiva dimestichezza, per vari motivi, con la
                lingua e costituisce un’esperienza felice di relazione con una storia, con molte
                storie, per tutti. L’abitudine a mettere in relazione le parole con le immagini sarà
                inoltre fondamentale per sviluppare l’abilità di costruzione di immagini mentali
                sulle stesse storie e poi, successivamente, per costruire immagini mentali quando
                l’esposizione alla lettura si centrerà su testi privi di illustrazioni. 
TAB.
                        5. Gestire le scelte per garantire la bibliovarietà
	Attenzioni nelle scelte 	Come? 
	Attenzione a
                                    non pensare esclusivamente alla maggioranza. Ricordarsi di tutti
                                    i componenti del gruppo con cui lavoriamo
	Ricordando
                                    come questa attenzione non riguardi soltanto chi è «minoranza» o
                                    chi è portatore di «differenza»: siamo tutti diversi e anche chi
                                    è «maggioranza» ha la necessità di pensarsi, immaginarsi,
                                    calarsi nei panni di chi non lo è proprio per trovare,
                                    differenziandosi (anche all’interno della propria «maggioranza»)
                                    la propria unicità. Le storie consentono questi viaggi, queste
                                    sperimentazioni di sé: permettono di sperimentarci uguali agli
                                    altri e diversi da tutti. Occorre pensare in modo specifico al
                                    gruppo con cui lavoriamo e fare in modo che ciascuno di loro si
                                    senta, in qualche modo, rappresentato dalle storie che leggiamo,
                                    ma anche andare oltre

	Stare in
                                    allerta contro il rischio di «storie uniche»
	Coltivare
                                    l’imprevisto, il non canonico, il contrasto, ciò che va oltre la
                                    consuetudine nei ruoli, nelle vicende, nei personaggi. La
                                    frequentazione di storie plurali apre al possibile,
                                    all’inatteso

	Personaggi
                                    plurali e non stereotipati
	Porre
                                    attenzione alle differenze nell’aspetto, nelle caratteristiche
                                    personali, le abilità e capacità, la cultura e la provenienza,
                                    il temperamento e i valori dei personaggi che popolano le storie
                                    che leggiamo. I personaggi non corrisponderanno soltanto a
                                    tipologie prevedibili, non confermeranno gli stereotipi, avranno
                                    sempre maggiore complessità e incoerenze, somiglianze e
                                    differenze

	Considerare e
                                    valorizzare l’esperienza (e contribuire ad allargarla) e la
                                    pluralità necessaria dei punti di vista
	Una storia è
                                    una semplificazione della realtà che non spiega tutto; ciascun
                                    lettore, ciascun ascoltatore la «riempie» con la propria
                                    esperienza, non sceglieremo storie che rendono la realtà banale
                                    o confermano modi di pensare standardizzati, incapaci di
                                    accogliere la differenza. Le storie saranno in grado di far
                                    considerare diversi punti di vista e diverse prospettive in modo
                                    tale da dare forma, significare, incrociare e legittimare le
                                    differenti esperienze del gruppo con cui stiamo lavorando,
                                    nonché per fargli vivere esperienze differenti dalle loro (se il
                                    nostro gruppo è composto da bambini e bambine, ragazzi e ragazze
                                    molto simili tra loro, per estrazione socio-economico e
                                    culturale, sarà bene farli incontrare anche con personaggi molto
                                    differenti da loro)

	Superare i
                                    confini di generi, tempo, spazio
	Saranno scelte
                                    storie diverse come generi e oltre ai generi, storie che fanno
                                    incontrare differenti ambientazioni e contesti, che si svolgono
                                    in tempi differenti

	Attenzione a
                                    tante varietà: la cultura del libro
	Generi,
                                    editori, autrici e autori e nazionalità degli stessi, formati e
                                    aspetto dei libri, stili di illustrazione e scrittura.
                                    Sviluppare, gradualmente, una cultura del libro, una capacità di
                                    osservarlo, di guardare come si presenta, la copertina, i
                                    formati, le dimensioni, favorendo comparazioni e osservazioni.
                                    Importante è attivare questo tipo di osservazioni e riflessioni
                                    quando si è già sviluppato un forte interesse per le storie, per
                                    tanti tipi di storie

	Alternanza tra
                                    storie
	Curare
                                    l’alternanza tra storie: dopo un romanzo impegnativo si potrà
                                    leggere una storia più ironica, divertente, umoristica. Porre
                                    attenzione all’alternanza delle trame ma anche delle coloriture
                                    emotive, quali emozioni abbiamo sollecitato? Con qualsiasi
                                    fascia di età è preferibile alternare le «lunghezze dei testi da
                                    leggere»: dopo un romanzo molto lungo e denso sarà opportuno, ad
                                    esempio, leggerne alcuni con racconti e albi (ma anche proposte
                                    come graphic novel, fumetti,
                                        silent book) prima di riprendere con un
                                    altro romanzo

	Valorizzare le
                                    storie come repertori di azioni e reazioni
	Le storie
                                    saranno diverse per le tipologie di difficoltà che i
                                    protagonisti incontrano, proporranno differenti copioni di
                                    azione

	Non tentare di
                                    semplificare la complessità
	Siamo in un
                                    tempo differente da quello in cui siamo cresciuti noi e la
                                    complessità non è sempre riducibile: i romanzi di formazione
                                    classica, ad esempio, non riescono a rappresentare la
                                    complessità delle identità e delle situazioni differenti di
                                    bambini e ragazzi di oggi

	Senza
                                    «paura»
	Non aver paura
                                    di toccare temi fondamentali: la lettura ad alta voce fornisce a
                                    tutte e tutti materiale per rielaborare le proprie esperienze e
                                    per prepararsi a esperienze nuove. Molto spesso gli adulti
                                    ritengono, erroneamente, che bambine e bambini, ragazzi e
                                    ragazze debbano incontrarsi soltanto con storie ben orientate
                                    moralmente (dove «ben orientate» significa quasi sempre
                                    «orientate come me»), che non tocchino argomenti complessi o
                                    poco «comodi» e, soprattutto, che abbiano finali positivi. Le
                                    storie raccontano la vita, si intersecano con la nostra
                                    esperienza: tutto ciò che fa parte della vita attuale e
                                    potenziale del gruppo con il quale si lavora deve trovare spazio
                                    nei nostri percorsi di lettura direttamente e
                                    metaforicamente

	Partire da
                                    vicino, restare prossimi...
	Partendo da
                                    temi e linguaggi vicini al gruppo con il quale si lavora, è
                                    fondamentale la varietà delle scelte ed esplorare altro
                                    sorpassando i confini della prossimità. Le scelte debbono essere
                                    di qualità: evitiamo le storie moralistiche o sfacciatamente
                                    didattiche, cerchiamo storie che profumino di
                                    autenticità





9.2. A
                scuola leggono gli insegnanti, tutti gli insegnanti 



Nel metodo della lettura ad
                alta voce condivisa, la lettura viene effettuata dagli insegnanti, non dagli
                studenti per altri studenti, non dagli studenti più bravi a leggere, non da tutte e
                tutti a turno, nemmeno nelle secondarie di II grado[35]. 
L’insegnante (l’operatore) che
                legge rappresenta un modello implicito di lettura e rende accessibile a tutti il
                testo attraverso una lettura che funga da impalcatura alla comprensione [Batini
                2022, 40]. Gli studenti, normalmente, non hanno il libro davanti. Avere il testo
                sotto gli occhi, già dalla scuola primaria, rischia di rendere meno forte la
                condivisione: chi è più veloce andrà avanti, chi è più lento tornerà indietro e
                allora le emozioni per quanto avviene nel libro non si manifesteranno nello stesso
                momento, l’esperienza non sarà davvero condivisa. 
Se si sta leggendo un libro
                illustrato le pagine saranno rivolte verso chi ascolta e la pratica si centrerà,
                proprio attraverso le illustrazioni, sull’inclusione di tutti e di tutte [Batini e
                Giusti 2021a, 45-51].
            
La lettura non va sovrapposta
                alla letteratura, non è competenza di un insegnante specifico. Lo spiegano bene Le
                ragazze e i ragazzi di Mare di Libri [2018, 108]: 
Educare alla lettura e insegnare storia della
                    letteratura sono due cose diverse. La storia della letteratura prevede la
                    lettura di testi che non per forza devono piacere agli studenti, ma che è giusto
                    conoscano. Ma perché apprezzino la lettura o, al di là dell’apprezzamento,
                    almeno non pensino che tutti i libri sono scritti da gente morta, e conoscano la
                    varietà di parole, lingue, colori, sguardi cui possono avere accesso attraverso
                    la lettura, bisogna che quella varietà venga loro presentata. 


La situazione ideale è quella
                in cui ogni insegnante di una classe diventa lettore e lettrice, dato che le abilità
                e le competenze sollecitate intersecano tutte le discipline [Batini e Giusti 2022,
                28-29]. La lettura ad alta voce condivisa, inoltre, inaugura un nuovo modo di
                relazionarsi, mette in gioco una relazione di cura e il senso pieno di fare qualcosa
                che giova a tutte le studentesse e a tutti gli studenti. 
Una relazione di questo tipo
                richiede una responsabilità[36] degli adulti che dovranno affinare la propria sensibilità alle storie e
                alla conduzione di pratiche di lettura ad alta voce condivisa in gruppo attraverso
                la formazione, il confronto, l’osservazione dei feedback espliciti e impliciti del
                gruppo per educare e affinare la propria capacità di essere voce di una storia che
                viene letta per le persone con le quali stiamo lavorando [Batini e Giusti 2021a,
                84-86; 2022, 89-93][37].
            
La partecipazione ai
                    training di lettura di più insegnanti di una classe ha un
                significato notevole per gli studenti, rafforza la percezione di significatività di
                quel momento, mostra la capacità di collaborazione e la continuità di azione del
                gruppo degli insegnanti. Gli stessi insegnanti sperimentano un modo differente di
                collaborare e di confrontarsi, conoscendosi meglio e trovando nuove modalità per
                condividere ciò che avviene in classe, sino a mettere in comune il tempo e lo spazio
                della classe, per esempio per una lettura a più voci [Batini e Giusti 2021a, 120].
            

9.3. La
                frequenza/quotidianità 



La lettura ad alta voce
                condivisa si svolge con la maggiore frequenza possibile: tutte le volte che si
                incontra quel determinato gruppo, in ogni contesto. Nel contesto educativo e
                scolastico si svolge preferibilmente ogni giorno (e comunque non meno di tre volte
                alla settimana), con sessioni di durata non inferiore a mezz’ora [Batini 2019,
                120-123; Batini e Giusti 2022, 27-28], dal nido sino almeno al biennio delle
                secondarie di II grado (ma utilmente sino al termine delle stesse) [Batini e Giusti
                2022]. 
La frequenza fa sì che
                un’esperienza bella e coinvolgente diventi un percorso di crescita, di sviluppo, di
                potenziamento. In questo percorso si perseguono e raggiungono, per tutti i soggetti
                coinvolti, numerosi apprendimenti che sono obiettivi istituzionali dei differenti
                gradi scolastici; per questo si tratta non di un’attività per la quale «trovare» un
                tempo, ma di un’azione didattica completa e complessa, in verticale, che sta
                pienamente dentro l’attività e l’orario istituzionali. 
Per introdurre questa didattica
                è importante il ricorso a comportamenti rituali che collochino e definiscano il
                momento della lettura condivisa [Batini e Giusti 2021a, 150-154; 2022, 46-48][38], in modo da contribuire alla costruzione di uno
                spazio dal carattere ibrido e relazionale che può essere definito una «zona di
                lettura ad alta voce» [Batini e Giusti 2021b]. 
Non ci sono motivazioni per non
                leggere: la lettura ad alta voce è collocabile in differenti momenti della giornata,
                si presta a essere svolta in differenti ambienti, non richiede attrezzature e
                strumentazioni diverse da un libro e una voce. 

9.4. La
                sistematicità e la continuità 



La lettura, proprio perché così
                frequente, in ragione della regolarità con cui viene proposta, deve essere
                organizzata, strutturata e programmata in modo che tutti gli attori in campo siano
                consapevoli della non occasionalità, del senso, degli obiettivi e delle modalità di
                questa attività. 
La lettura ad alta voce che
                assume un carattere strutturale e sistematico sviluppa una routine e momenti
                dedicati: non c’è un momento elettivo per svolgere quest’attività, ciascuno trova,
                con ogni gruppo, le collocazioni più adeguate[39]. 
Proprio perché si tratta, a
                pieno titolo, di una didattica, la lettura ad alta voce condivisa deve essere
                programmata e progettata e come ogni didattica riceve feedback che suggeriscono
                variazioni o cambiamenti (rispetto all’impianto iniziale) da ciò che avviene sul
                campo, nell’incontro con i soggetti che ne beneficiano. Quando il gruppo con il
                quale si lavora è già abituato alla lettura è utile e proficuo coinvolgerlo nelle
                scelte e nelle proposte di lettura condivisa. La continuità della pratica è
                fondamentale e unita alla quotidianità, all’intensità, alla sistematicità e alla
                progressività, definisce la didattica [Batini 2022, 112].
            
In termini ideali, nei contesti
                educativi e scolastici, un curricolo in verticale di letture può costituire una
                pratica di continuità didattica eccellente, consente il dialogo tra gradi
                differenti, rinforza l’idea di percorso e di apprendimento. 
Un obiettivo di medio periodo
                delle classi e delle scuole in cui si pratica la lettura ad alta voce condivisa è
                quello della costruzione di un vero e proprio sistema territoriale nel quale siano
                coinvolte le biblioteche, le famiglie e le associazioni del territorio stesso[40]. 

9.5.
                L’intensità 



La durata delle singole
                sessioni di lettura parte dal tempo di attenzione medio del gruppo con il quale si lavora[41]. Il conduttore o la conduttrice del gruppo hanno, tuttavia, l’obiettivo
                di incrementare rapidamente la durata delle sessioni stesse, fino a raggiungere
                l’obiettivo ottimale di un’ora quotidiana di lettura (comprese le attività di
                socializzazione) [Batini 2018, 120-123; 2021b, 42-44; Batini e Giusti 2022, 27-34].
                Non sono ritenute significative sessioni inferiori a mezz’ora (tranne che nei primi
                giorni in cui si lavora con un gruppo). 
L’esperienza sul campo e i
                risultati ottenuti nell’ambito di alcuni progetti nazionali [Batini 2021a; 2021b,
                43-44] hanno evidenziato la necessità di presidiare durata e intensità della lettura
                ad alta voce, grazie alle quali è possibile produrre effetti significativi sul piano
                cognitivo, emotivo, relazionale, della comprensione, del linguaggio, della
                memoria.
            

9.6. La
                progressività 



Un percorso di lettura ad alta
                voce con un gruppo eterogeneo deve necessariamente essere progettato tenendo conto
                di un criterio di progressione [Batini 2022, 114-115], a partire da testi più
                accessibili che raccontano esperienze vicine a quelle di chi ascolta. Se con i
                piccolissimi si comincerà, probabilmente, con i libri di nominazione, con rime,
                filastrocche, libri in bianco e nero, anche con le età successive e persino con
                ragazzi e adulti si avvierà il percorso di lettura a partire da storie illustrate,
                brevi, semplici, con linguaggio molto accessibile o comunque prossimo a quello del
                target anagrafico e dello specifico gruppo per il quale leggiamo. La lettura ad alta
                voce condivisa ha già dimostrato di poter produrre effetti nelle varie fasce di età,
                ma occorrerà tenere conto che è possibile applicare criteri di progressività,
                solitamente, con velocità e andamento inversamente proporzionale rispetto all’età
                delle persone con cui si lavora. 
I primi contenuti delle storie
                saranno prossimi alle varie esperienze presenti nel gruppo [Batini e Giusti 2021a,
                105-108; 2022, 99-103] e tenderanno a rispondere a bisogni immediati; poi, senza
                fretta, ci si confronterà con storie più lunghe, con un ruolo delle illustrazioni
                inferiore, con meno immagini, con un linguaggio più articolato fino ad arrivare,
                senza fretta, alle storie di solo testo. La regola della progressività, tuttavia,
                non è una regola ferrea: anticipazioni e «retrocessioni», specie con gruppi
                «maturi», non soltanto sono utili, ma necessarie: 
La regola delle letture progressive ha molte
                    criticità: una è che se seguissimo lo stesso principio anche da adulti, passando
                    di volta in volta a libri più complessi, ci ritroveremmo solo
                        Finnegans Wake e l’opera completa del filosofo
                    decostruzionista francese Jacques Derrida ad allietarci in punto di morte
                    [Rundell 2019; trad. it. 2020, 11]. 


Risulta importante ricordare
                che mediante la lettura ad alta voce le persone riescono ad accedere a testi di
                complessità maggiore rispetto a quelli che, una volta
                imparato a leggere, riescono a leggere autonomamente. Questa indicazione intende
                prevenire la confusione che, specie nel sistema di istruzione, dalla primaria in
                poi, si verifica spesso tra lettura autonoma e lettura ad alta voce condivisa. La
                lettura autonoma dovrebbe germogliare autonomamente e centrarsi, almeno
                inizialmente, su testi più semplici (che dovrebbero essere disponibili e facilmente
                accessibili); la lettura ad alta voce condivisa, al contrario, non deve temere di
                osare avanzamenti. 
Oltre all’attenzione alla
                bibliovarietà è quindi importante, per il lettore e la lettrice ad alta voce
                principiante che anima un gruppo secondo questo approccio, il ricorso a bibliografie
                specifiche che consentano di orientarsi e di attingere a un vasto e meraviglioso
                patrimonio come quello della letteratura per l’infanzia, per la preadolescenza e
                l’adolescenza e per i giovani adulti[42]. 

9.7. La
                socializzazione: dalla lettura dialogata alla lettura narrativa 



La socializzazione è il momento
                nel quale si mette in comune, si esplicita la condivisione. La condivisione permette
                il confronto, per attribuire, assegnare, affermare e negoziare i significati della
                storia che si è letta (e implicitamente il senso dell’esperienza fatta). La
                socializzazione rappresenta anche, in qualche modo, il «guadagno» immediatamente
                osservabile e visibile per l’insegnante e per il gruppo.
                Come ogni didattica la lettura ad alta voce è orientata a obiettivi di apprendimento
                e non ha, come primo scopo, quello di intrattenere, passare il tempo o fare
                esperienze estetiche: è un luogo e uno spazio unico, attivante, stimolante,
                piacevole di co-costruzione e condivisione di esperienze, conoscenze, emozioni,
                interpretazioni, domande, punti di vista, ipotesi che permettono una complessa
                negoziazione di significati. 
Nell’ora di lettura ad alta
                voce condivisa il conduttore, la conduttrice o l’insegnante può adottare,
                all’interno di ogni sessione di lettura, uno stile di lettura prevalentemente
                narrativo o prevalentemente dialogato [Batini 2022, 117-118]. La lettura dialogata
                si usa, solitamente, con gruppi di bambini e bambine più piccoli e con gruppi poco o
                affatto abituati alla lettura ad alta voce[43] [Batini e Giusti 2021a, 52-58] ma può essere usata, in casi particolari,
                anche con gruppi più maturi [Batini e Giusti 2022, 82-88]. Quando, per esempio,
                stiamo leggendo dei romanzi piuttosto articolati e complessi per il gruppo con cui
                lavoriamo, visto che non si esauriranno in una singola sessione, si potranno
                ricapitolare all’inizio di ogni sessione, con il contributo di tutti e tutte, le
                vicende precedenti senza che questo assuma carattere valutativo o di controllo nei
                confronti di chi partecipa. 
La lettura dialogata è, in ogni
                caso, caratterizzata da alcune interruzioni per brevi momenti di confronto,
                ricapitolazione, inserti di supporto (non di sostituzione) alla comprensione.
                Bisogna rispondere alle domande e alle richieste del gruppo, ma occorre usare molta
                prudenza nello «spiegare» la storia. Una storia spiegata non è più una storia[44].
            
Per lettura narrativa, invece,
                si intende una lettura continuata, immersiva, nella quale la pratica della
                «socializzazione» avviene all’inizio e alla fine della sessione che, normalmente,
                non viene interrotta. Questa fase è essenziale per trarre il massimo beneficio della
                lettura: nei momenti di socializzazione ci si confronta sulla storia che si è letta
                in una sorta di «movimento» dalla storia alle persone per cui la storia è stata
                letta. La socializzazione è dunque «diffusa» nella lettura dialogata e più definita
                e concentrata nella lettura narrativa. 
Quando un gruppo è avviato alle
                pratiche di lettura e socializzazione, questi momenti di confronto divengono
                naturali, legati a commenti spontanei, a domande dei bambini e dei ragazzi, a loro
                interazioni reciproche naturali. Fino a che un gruppo non è maturo, tuttavia, questi
                momenti possono essere introdotti da alcune domande stimolo, poste ovviamente con
                linguaggio adeguato all’età e alla maturazione linguistica media del gruppo che
                ascolta la lettura. Le domande possono essere moltissime, le risposte pressoché
                infinite: ogni risposta è quella giusta. Non esistono risposte sbagliate: ciascun
                contributo alla discussione viene accolto favorevolmente poiché non ci sono
                «interpretazioni autentiche». La valorizzazione di ogni contributo è fondamentale
                per ottenere, progressivamente, la piena partecipazione. Molto gradualmente si
                chiederà di fornire motivazioni per le proprie interpretazioni, per le proprie
                anticipazioni, per i collegamenti intertestuali o con la propria esperienza. 
Si possono, tuttavia, rubricare
                alcune aree di stimolo principali (tab. 6). 
Chi legge e conduce il gruppo
                valorizzerà il contributo di ciascuno e non eserciterà correzioni: è fondamentale
                far comprendere come, in un percorso di lettura ad alta voce condivisa, ci sia
                spazio per ciascuno, accompagnato dal diritto a esprimere la propria opinione e il
                proprio punto di vista.
            
TAB.
                        6. Principali tipologie di domande stimolo
	Tipologia di domanda  	Esempi 
	Domande di
                                    gradimento, per facilitare l’espressione di opinioni e
                                    valutazioni
	Vi è piaciuta
                                    questa storia? Perché vi è/non vi è piaciuta? Cosa vi è piaciuto
                                    di questa storia? Cosa non vi è piaciuto? C’è una scena, un
                                    dialogo che vi è rimasto in mente? 

	Domande per
                                    facilitare l’immedesimazione e la riflessione su di
                                sé
	Quali
                                    personaggi vi hanno colpito? Perché? In quali personaggi vi
                                    siete immedesimati/identificati? Che cosa hanno in comune con
                                    voi? A cosa vi ha fatto pensare questa storia? Vi è mai sembrato
                                    di sentirvi dentro la storia?

	Domande per
                                    facilitare l’immedesimazione, la sintonizzazione emotiva e
                                    l’analisi delle azioni e reazioni, l’assunzione del punto di
                                    vista
	Come si è
                                    sentito secondo voi quel personaggio... in quella situazione?
                                    Che cosa avreste fatto al suo posto? Cosa poteva accadere nella
                                    storia invece di quello che è accaduto? Perché secondo voi quel
                                    personaggio ha fatto quella scelta?

	Domande per
                                    facilitare il collegamento con la propria
                                esperienza
	A qualcuno è
                                    mai accaduto qualcosa di simile? Vi ricorda qualcosa che avete
                                    vissuto? Una volta a me è accaduto di... e a voi è
                                    capitato?

	Domande per
                                    favorire la riflessione sulla storia ed esercitare
                                    previsioni
	Che cosa
                                    accadrà dopo secondo voi? Quali sono le scelte a disposizione
                                    di... adesso? Credete che... ce la farà? Cosa potrebbe fare per
                                    migliorare la propria situazione?

	Domande di
                                    interpretazione
	Che significa
                                    questa storia? Cosa vi ha detto? Cosa abbiamo capito? Cosa ci è
                                    restato di questa storia? Come racconteremmo questa storia ai
                                    nostri amici?

	Domande per
                                    favorire collegamenti e differenze
	A qualcuno
                                    sono venute in mente altre storie, canzoni,
                                film?




La fase di socializzazione non
                deve mai assumere un carattere di discriminazione tra chi sa e non sa, deve anzi
                caratterizzarsi come momento al quale tutti partecipano volentieri perché sanno di
                potersi esprimere liberamente, un momento di valorizzazione e confronto. 
La naturale negoziazione delle
                interpretazioni e la ricchezza delle stesse che si produce così favorisce la
                moltiplicazione degli effetti della lettura attraverso il confronto esplicito o
                implicito con quanto dicono gli altri.
            

9.8. La
                centratura sugli studenti/sui partecipanti 



La responsabilità della
                proposta, della sua continuità e della qualità dell’esperienza che si fa è degli
                adulti, ma occorre ricordare che gli studenti (i partecipanti) sono al centro degli
                interventi con la lettura ad alta voce condivisa. 
Gli studenti (i partecipanti)
                hanno diritto di contribuire alla scelta delle letture, hanno il diritto di chiedere
                di non portare a termine una lettura, hanno il diritto di esprimersi e di fornire
                un’interpretazione, hanno il diritto a trovare, in ogni storia, ciò che dice loro e
                di trovare spazio per condividere le proprie interpretazioni, le riflessioni, i
                commenti e di vederli valorizzati. 
Gli studenti (i partecipanti)
                hanno anche diritti legati al «come» ascoltare una lettura ad alta voce condivisa:
                il diritto a una collocazione nello spazio e a una posizione che risultino comode
                per loro, hanno il diritto di seguire una lettura disegnando, muovendosi un po’,
                scarabocchiando, a occhi chiusi... o in qualsiasi modo che sia migliore per loro e
                non sia di ostacolo all’ascolto degli altri. 
Questo principio del metodo
                rimanda anche a una disposizione positiva dell’insegnante/operatore nei confronti
                degli studenti/partecipanti e delle storie e nella capacità di mettersi in ascolto
                reale, attento e curioso degli uni e delle altre [Batini e Giusti 2021a, 33-39;
                2022, 84]. 

9.9.
                L’autonomia 



La lettura ad alta voce
                condivisa è una didattica. Non ha bisogno di aggiunte e postille che ne modifichino
                il significato. L’azione di leggere e le pratiche di socializzazione la completano.
                Schede libro[45], test per la verifica della comprensione, le
                sintesi, tutti i vari tipi di analisi (logiche, grammaticali, narratologiche...)
                sono bandite [Batini 2022, 118-119]. Ovviamente non si sostiene che tali attività
                non si possano fare, ma non vanno confuse con la lettura, da cui al contrario vanno
                ben distinte [Batini e Giusti 2022, 117-131]. Se si utilizza un testo per farci, ad
                esempio, una prova di comprensione, stiamo facendo una prova di comprensione, non
                attività di lettura. 
Le pratiche didattiche in cui
                la lettura viene utilizzata come stimolo o «scusa» non sono da considerare attività
                di lettura ad alta voce condivisa, anzi vanno esplicitamente distinte per non far
                collegare noia o frustrazione alla lettura. 
Le attività che si possono
                collegare positivamente alla lettura sono molteplici e si centrano sui legami con
                l’esperienza personale (diretti o metaforici) e con la costruzione identitaria;
                spesso prevedono il disegno o la scrittura, ma queste attività possono emergere solo
                a seguito di un lungo tirocinio con la sola lettura ad alta voce e la
                socializzazione e non sono indicate in fase iniziale. Un gruppo classe ha bisogno di
                una lunga maturazione attraverso la sistematica esposizione alla lettura ad alta
                voce prima di collegare altre attività alla lettura medesima. 

9.10.
                Documentazione e riflessione: il diario di bordo 



Un percorso didattico
                articolato ha bisogno di essere documentato. Documentare è un’azione che implica una
                riflessione, una selezione, un momento di sosta che, attraverso uno sguardo
                retrospettivo, permetta di guardare avanti con maggiore consapevolezza e fiducia. 
Nel metodo della lettura ad
                alta voce condivisa sono integrati più strumenti di documentazione[46], il principale dei quali viene denominato «diario delle letture» o
                «diario di bordo». In questo diario vengono annotate, quotidianamente, il tempo
                dedicato alla lettura e alla socializzazione, ciò che si è
                letto, i livelli di attenzione e partecipazione del gruppo ed eventuali annotazioni
                da fare. Settimanalmente il diario viene completato con una serie di osservazioni
                sui comportamenti del gruppo connessi alla lettura condivisa, sui benefici e i
                guadagni osservati ecc. [Batini 2021b, 84-92; Giusti e Mancini 2022; Bertolini, Toti
                e D’Autilia 2022]. 
Già la scelta del termine
                diario o diario di bordo aiuta a riflettere sull’idea di percorso e di quotidianità
                che porta con sé. Il diario serve a tenere traccia e memoria, a riflettere
                    ex post sul percorso fatto, risulta prezioso per le
                progettazioni con gruppi successivi, consente di condividere scelte, criteri,
                successi e criticità e favorisce il confronto. Il diario è anche uno straordinario
                strumento didattico quando viene utilizzato con parti compilate assieme al gruppo
                con cui si lavora e diventa, facilmente, uno strumento di creazione di comunità ed è
                prezioso per «rendere conto» a «comunità di pratiche», a beneficiari indiretti (le
                famiglie degli studenti nei contesti scolastici), a decisori, colleghi e alle
                persone per le quali leggiamo. 


10.
            Conclusione aperta 



Le parole sono potenti e
            importanti, le storie lo sono ancora di più. Attraverso le parole e, soprattutto,
            attraverso quella particolare concatenazione di parole che sono le storie, diamo forma
            al mondo e al nostro comportamento nel mondo. 
La maggior parte di noi non riesce a dare un
                senso, o un ordine, alla propria vita, talvolta nemmeno a riconoscere la propria
                esistenza, finché non ha tradotto in parole la propria esperienza o finché non ha
                trovato la propria esperienza riflessa nelle parole di qualcun altro [Chambers 2020,
                62]. 


In questo senso si può affiancare
            alla funzione democratica che ha l’utilizzo intensivo della lettura ad alta voce una
            funzione che parte dal riconoscimento dell’esperienza, per giungere alla costruzione
            dell’identità e della possibilità. 
Nei sistemi educativi, di
            istruzione, di cura, di recupero, di assistenza e di sviluppo,
            la lettura ad alta voce condivisa consente e favorisce la costruzione di strumenti di
            accesso e cittadinanza e, al tempo stesso, sollecita la significazione della propria
            esperienza, il riconoscimento e l’attribuzione di valore alla stessa assieme alla
            possibilità di risignificarla e riorientarla. 
Riconoscere la propria esperienza e
            negoziarne, direttamente e indirettamente, attraverso le pratiche di socializzazione,
            senso e significato con gli altri è allora un modo peculiare di costruirsi. 
Tra i molti dati che abbiamo
            raccolto in questi anni appare secondario rispetto agli obiettivi immediati di
            potenziamento, ma di estremo significato se declinato al futuro, il dato relativo alla
            disposizione alla lettura. 
Bambine e bambini, ragazze e
            ragazzi che hanno partecipato a un training intensivo con la
            lettura ad alta voce condivisa mostrano un incremento significativo, anche nel confronto
            con altri gruppi, nella disposizione alla lettura e nelle pratiche di lettura.
            Modificano i loro gusti di lettura o ne sviluppano, esprimono spontaneamente opinioni
            sui libri, incrementano la propria curiosità nei confronti delle storie. 
Tornando alla metafora della
            maratona possiamo dire, allora, che l’allenamento con la lettura ad alta voce condivisa
            ha influito sulla motivazione ad allenarsi ancora e sulla tendenza a farlo anche in
            autonomia, con allenamenti aggiuntivi rispetto a quelli fatti in gruppo. Qualsiasi
            allenatore ne sarebbe entusiasta. 
Sono numerose le conferme che la
            ricerca sta fornendo all’utilità della lettura ad alta voce ormai senza limitarne
            l’utilizzo e i vantaggi ai primi anni di vita. La lettura ad alta voce è una pratica di
                empowerment con un impatto potenziale proporzionale
            all’utilizzo che se ne fa, al quanto e al come. 
La lettura ad alta voce condivisa
            si propone come didattica capace di intervenire sulla predittività dei risultati
            scolastici, formativi, professionali ed esistenziali, attenuandone l’effetto e
            costruendo rovesciamenti. 
Se utilizzata in modo adeguato e
            continuativo può arrivare sino a invertire una rotta segnata, ad aprire nuove
            possibilità alle persone e ai sistemi.
        
Le storie, tante storie diventano
            una porta di accesso anche a ciò che è nascosto, non ovvio, misterioso, insondabile e
            incomprensibile, curioso, proibito. La tendenza che abbiamo alla sicurezza e alla
            consuetudine viene messa in crisi: saremo capaci di passare la soglia? Sapremo aprirci
            alla sperimentazione, alle seconde opportunità, al rischio, all’ignoto, all’insolito? 
Spezzare la predittività e la
            predestinazione richiede qualche strappo, la disponibilità alla strada mai percorsa, una
            piccola dose di coraggio. 
Apriamo un libro, allora, ben
            scelto, proprio per quel gruppo, alziamo la voce e prendiamoci il tempo che la storia
            richiede..., poi andiamo avanti, un’altra storia e un’altra ancora. 
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[1]  La relazione tra lettura e consumi culturali
                    è ormai acclarata e anche un’analisi territoriale la conferma [Cepell-AIE 2021].
                    I consumi culturali risultano positivamente associati alla lettura. Uno studio
                    commissionato nel 2015 da GeMS (gruppo editoriale Mauri Spagnol), La
                        felicità di leggere, realizzato dal Cesmer (Centro di studi su
                    mercati e relazioni industriali dell’Università di Roma III), è stato condotto
                    su un campione di 1.100 persone, divise tra lettori e non lettori. Lo studio
                    avrebbe evidenziato correlazioni tra amare la lettura ed essere più ottimista,
                    meno aggressivo, più predisposto alla positività e riuscire ad apprezzare meglio
                    il proprio tempo libero. Secondo lo studio, l’indice di felicità dei lettori
                    (misurato con la scala di Veenhoven) sarebbe superiore a quello dei non lettori.
                    Analoghi i risultati ottenuti con la scala di Diener e Biswas-Diener, che misura
                    la frequenza di sei emozioni positive (positività, benessere, piacere, felicità,
                    gioia e serenità) vissute recentemente dagli individui: i lettori avrebbero un
                    indice superiore ai non lettori. I non lettori, al contrario, proverebbero con
                    maggiore frequenza le sei emozioni negative (negatività, malessere, dispiacere,
                    tristezza, paura e rabbia). I lettori apparirebbero, infine, più soddisfatti del
                    loro tempo libero rispetto ai non lettori (scala Van Boven e Gilovich che misura
                    l’indice di felicità generato dall’impiego del tempo libero).

[2]  Si rimanda al paragrafo dedicato alla
                    bibliovarietà per un approfondimento.

[3]  Viene tradizionalmente associata la
                    disposizione alla lettura all’esposizione alla lettura stessa nei primi anni di
                    età: bambini esposti alla lettura condivisa fin dalla più tenera età risultano
                    maggiormente interessati alla lettura già all’età di 4 e 5 anni rispetto ai
                    bambini che sperimentano la lettura condivisa soltanto quando sono più grandi
                    [Whitehurst e Lonigan 1998]. I dati sugli interventi intensivi con la lettura ad
                    alta voce condivisa dicono, tuttavia, che anche interventi successivi producono
                    effetti rilevanti. Una serie di studi riferiti all’età adolescenziale ha
                    rilevato la preferenza degli studenti per la lettura ad alta voce
                    dell’insegnante come metodo: sono state evidenziate forti associazioni tra
                    l’utilizzo della lettura ad alta voce e atteggiamenti positivi degli studenti
                    nei confronti della lettura [Ivey 2003; Albright e Ariail 2005; Ariail e
                    Albright 2006]. Uno studio di Hemphill [Hemphill et al.
                    2015], svolto con un campione di studenti delle scuole secondarie cresciuti in
                    contesti di povertà, evidenzia, ad esempio, come un intervento intensivo di
                    lettura ad alta voce possa migliorare una serie di prestazioni, quali la
                    decodifica di parole, la comprensione, la rapidità e l’accuratezza di lettura.
                    Queste evidenze sottolineano come la scuola possa svolgere un ruolo determinante
                    nell’evitare che le condizioni di svantaggio si cristallizzino. Vale quindi per
                    l’esposizione alla lettura il noto proverbio: «Il momento migliore per piantare
                    un albero è vent’anni fa, il secondo momento migliore è adesso».

[4]  Uno studio longitudinale ha documentato i
                    comportamenti di lettura all’interno di diversi contesti familiari. I dati
                    evidenziano una correlazione positiva tra le condizioni di rischio – basso
                    reddito familiare, bassa scolarizzazione, scarsa salute fisica o mentale dei
                    genitori – e assenza di lettura in famiglia [Taylor, Zubrick e Christensen
                    2016]. Un’interessante ricerca, che ha comparato studenti di 22 paesi con
                    diversi background di istruzione e livelli di performance riguardanti la
                    lettura, ha evidenziato come coloro che hanno genitori con un livello di
                    istruzione più basso raggiungono risultati inferiori rispetto agli studenti i
                    cui genitori hanno un livello di istruzione più alto. Le differenze nei
                    risultati degli studenti variano tra i 40 e i 90 punti, a vantaggio di coloro
                    che hanno familiari con alto livello di istruzione [Araujo e Costa
                    2015].

[5]  Già nel 2019, l’Organizzazione per lo
                    sviluppo economico (OCSE-PIAAC) collocava l’Italia in fondo alla classifica per
                    quanto riguarda la percentuale di cittadini (15-65 anni) che ottengono un
                    punteggio intermedio o superiore nelle misure di lettura. I dati OCSE-PISA
                    (INVALSI, 2019) per gli studenti di 15 anni dipingono un quadro simile a quello
                    degli adulti. Come è noto i dati relativi alle abilità in «italiano» secondo
                    l’INVALSI, risultano in peggioramento, nel biennio 2019-2021, in particolare per
                    le secondarie di I e II grado. I punteggi dei laureati italiani sono uguali o
                    inferiori a quelli degli adulti con un diploma dei paesi che si posizionano ai
                    primi posti del ranking OCSE-PIAAC. Oltre a evidenziare punteggi di lettura
                    significativamente inferiori alla media degli altri paesi, i lavoratori italiani
                    utilizzano tali abilità in modo meno intensivo.

[6]  Nel 2020 è aumentata leggermente (complice
                    forse la pandemia) la quota dei lettori rispetto all’anno precedente: solo il
                    41,4% delle persone di 6 anni e più ha letto almeno un libro negli ultimi 12
                    mesi. A partire dall’anno 2000, quando la quota di lettori era al 38,6%,
                    l’andamento è stato crescente fino a toccare il massimo nel 2010 con il 46,8%
                    per poi diminuire di nuovo e tornare, nel 2016 (40,5%), intorno al livello del
                    2001. Si registra stabilità fino al 2019 e poi una lieve crescita nel 2020. La
                    quota più alta di lettori continua a essere quella dei giovani. Tra gli 11 e i
                    14 anni ha letto almeno un libro per motivi non strettamente scolastici o
                    professionali il 58,6% dei ragazzi (negli ultimi 10 anni questa fascia registra
                    un calo di 6,8 punti percentuali). Nel 2020 la percentuale delle lettrici è del
                    46,4%, in aumento di 2 punti percentuali rispetto al 2019, e quella dei lettori
                    è al 36,1%. Il divario si manifesta dal 1988, anno in cui risultavano lettori il
                    39,3% delle donne rispetto al 33,7% degli uomini. Il pubblico più affezionato
                    alla lettura è rappresentato dalle ragazze tra gli 11 e i 24 anni: oltre il 60%
                    ha letto almeno un libro nell’anno [Istat 2022].

[7]  Nel 24,4% delle famiglie italiane, cioè in
                    6,2 milioni di nuclei familiari, non si arriva a una «biblioteca» composta da
                    più di 10 libri. Solo il 7,3% delle famiglie possiede una biblioteca di più di
                    400 libri: poco più o poco meno di dieci metri lineari [Cepell-AIE
                    2021].

[8]  Il livello di istruzione si conferma
                    l’elemento determinante: legge libri il 72,8% dei laureati (75,0% nel 2015), il
                    49,1% dei diplomati e solo il 26,8% di chi possiede al più la licenza elementare
                    [Istat 2022].

[9]  Famiglie di basso livello socio-economico
                    possiedono minor materiale librario, leggono meno e intrattengono un minor
                    numero di dialoghi e interazioni verbali con i bambini [Brooks-Gunn e Markman
                    2005]. Il reddito familiare determina varietà e numerosità di libri disponibili
                    nelle famiglie, e l’entità del coinvolgimento dei genitori [Wambiri e Ndani
                    2015]. Lo status di minoranza etnica o il background
                    migratori di una famiglia è associato a un maggiore abbandono scolastico, e può
                    influire sull’apprendimento, poiché bambini e ragazzi in età scolare potrebbero
                    non parlare bene la lingua di insegnamento [Momo et al.
                    2019]. La quantità di tempo dedicato alla lettura ad alta voce in famiglia
                    risulta essere associata a punteggi più alti nelle abilità verbali e di lettura
                    successive dei bambini [Price et al. 2018]. Anche
                    territorialmente le aree meno sviluppate del paese, in Italia, hanno percentuali
                    di lettori del tutto differenti. L’abitudine alla lettura, infatti, continua ad
                    essere più diffusa nelle regioni del Nord: ha letto almeno un libro negli ultimi
                    12 mesi il 48,2% delle persone residenti nel Nord-ovest, il 48,5% di quelle del
                    Nord-est, il 44,3% delle regioni del Centro e il 29,2% dei residenti al
                    Sud.

[10]  Essere un lettore debole è uno dei fattori
                    predittivi più forti della dispersione scolastica [Balfanz et
                        al. 2010]. Uno studio longitudinale di Hernandez [2012], svolto
                    con circa 4.000 studenti della terza primaria, ha dimostrato che avere
                    difficoltà di lettura alla primaria si associa a un rischio significativamente
                    maggiore di non diplomarsi in tempo.

[11]  Il divario che l’alfabetizzazione informale
                    domestica produce nei punti di partenza scolastici può risultare significativo
                    già all’ingresso della scuola primaria [McNaughton 2001]. Le differenze, già
                    riscontrabili all’inizio del nido, tendono a persistere negli anni dell’età
                    scolare [Chatterji 2006].

[12]  La dispersione scolastica è saldamente
                    associata all’insuccesso scolastico [Dalton, Gennie e Ingels 2009; Sabates
                        et al. 2010] e ai fallimenti formativi, intesi sia come
                    ripetenze di anni scolastici [Alivernini e Lucidi 2011; Batini et
                        al. 2019] che come insuccessi relativi a una sola disciplina
                    [Mata, Monteiro e Peixoto 2012]. Revisioni sistematiche della letteratura sulle
                    cause dell’abbandono scolastico in Africa e Asia, che hanno osservato gli
                    andamenti in vaste aree geografiche differenti [Momo et al.
                    2019], confermano la relazione tra le abilità di lettura e il successo
                    scolastico a 12 anni e la possibilità di completare gli studi secondari. Sono
                    molte le indagini che hanno confermato il legame tra basso rendimento scolastico
                    e maggiore probabilità che gli studenti abbandonino gli studi [Hunt 2008;
                    Cardoso e Verner 2006].

[13]  Il National Child Development
                        Study, tra i più importanti studi longitudinali mai condotti, ha
                    dimostrato come gli adulti trentenni con migliori livelli di
                        literacy hanno maggiori probabilità di avere
                    un’occupazione rispetto a quelli con competenze inferiori. Inoltre, livelli di
                    alfabetizzazione e di capacità di calcolo più elevati risultano associati a
                    guadagni più elevati (16% in più). I dati PIAAC indicano che mediamente chi
                    ottiene punteggi migliori in lettura ha salari più elevati.

[14]  È il caso, per esempio, della legge Coppino
                    che, come si legge in Roghi [2021, 54], «è del 1877 e obbliga tutti i bambini (e
                    le bambine) a frequentare cinque anni di scuola. Tuttavia, nelle indicazioni che
                    accompagnano la legge, c’è una nota che segnerà la storia futura della scuola:
                    appena gli scolari abbiano raggiunto insieme il possesso “dell’alfabeto e
                    dell’abaco”, devono essere separati in base alla loro futura destinazione.
                    Scrive il ministro Coppino: “Consideriamo bene che dalla scuola primaria i
                    figliuoli del popolo debbano ritrarre conoscenze e attitudini utili alla vita
                    reale delle famiglie e de’ luoghi, e conforto a rimanere nella condizione
                    sortita dalla natura, anziché incentivo ad abbandonarla”. Insomma, tradotto: la
                    scuola non deve spingere i figli del popolo a voler cambiare vita, anzi, una
                    volta imparato a leggere e scrivere, sarà bene che questi rimangano lì dove li
                    ha messi la natura. La natura: come se, insieme alle stagioni e all’alternarsi
                    del giorno e della notte, anche la condizione economica in cui si viene al mondo
                    fosse conseguenza della natura. [...] I poveri con i poveri, i ricchi con i
                    ricchi. E ancora: i maschi sì, le femmine no. La loro istruzione cala, in dieci
                    anni, di 2.600 unità».

[15]  «Rispetto al 2020, la povertà assoluta è
                    diminuita lievemente per tutte le fasce di età, tranne che per i più giovani
                    (0-17 anni), tra i quali è aumentata, dal 13,5% del 2020 al 14,2% del 2021,
                    mettendo ancora una volta in luce le difficoltà economiche delle famiglie con
                    figli minori. Negli ultimi anni, l’incidenza della povertà si è rivelata
                    nettamente più bassa per le persone più anziane (65 anni e più)» [Istat 2022,
                    27].

[16]  «La lettura è una delle poche attività che,
                    volenti o nolenti, esercitiamo quotidianamente [...]. Leggiamo per lavoro, per
                    la scuola, per diletto; perché dobbiamo, perché lo vogliamo e perché non
                    possiamo evitarlo. E per farlo serve una lunga pratica» [Seidenberg 2017; trad.
                    it. 2021, 3]. Una persona che vive nel Nord del mondo viene continuamente
                    sollecitata a leggere e comprendere: il telefono richiama con un piccolo «bip» o
                    una vibrazione a leggere messaggi per i quali è implicita una richiesta di
                    risposta, connessi a un social network arrivano notifiche che invitano a leggere
                    post o commenti (per interagire si deve «reagire» rispondendo o esprimendo
                    approvazione), le app e i programmi di geolocalizzazione per raggiungere una
                    meta richiedono la lettura delle indicazioni e la traduzione in azioni
                    congruenti, le foto, i video, le immagini sono accompagnate da un testo o una
                    didascalia che completano il significato e lo contestualizzano, la visione di
                    una serie televisiva o un film in una lingua straniera viene supportata dai
                    sottotitoli, la lettura dei contenuti della posta tradizionale ed elettronica,
                    la lettura delle istruzioni per imparare il funzionamento di un nuovo
                    elettrodomestico, le modalità di accesso a un servizio online, la lettura del
                    preventivo per un lavoro in casa o quello di una vacanza, la lettura e
                    comprensione del regolamento o del verbale di una riunione del condominio, la
                    lettura di una comunicazione di un ente, della banca, di un fornitore di
                    servizi, quando tentiamo di seguire il filo del ragionamento che sta proponendo
                    il testo che si sta leggendo in questo momento... l’elenco potrebbe continuare,
                    ciascuno, leggendo, avrà integrato i propri esempi e si sarà riconosciuto nella
                    maggior parte di quelli proposti.

[17]  La padronanza della lingua parlata precede
                    lo sviluppo delle abilità di lettura e le abilità di lettura rimangono indietro
                    per molto tempo: attraverso i processi di alfabetizzazione si cerca di
                    ricomporre questa distanza. Eppure nei testi scritti ci sono parole e strutture
                    di frase che molto raramente si possono trovare nel parlato, per cui è
                    necessario che i testi scritti siano frequentati a sufficienza anche nel lungo
                    periodo in cui le abilità di comprensione in situazione di ascolto e in
                    situazione di lettura autonoma differiscono. Per una disamina di questo processo
                    si rimanda a Seidenberg [2017].

[18]  Una ricerca retrospettiva, condotta su oltre
                    250.000 studenti quindicenni, utilizzando dati PISA del 2009, ha mostrato come
                    la lettura di testi di narrativa produca effetti significativi riguardo ai
                    punteggi nelle prove di comprensione anche se comparata alla lettura di altre
                    tipologie di testi. Coloro che dichiaravano di leggere «quasi mai» libri di
                    narrativa ottenevano punteggi di circa 26 punti più bassi rispetto a coloro che
                    dichiaravano di leggere narrativa più volte alla settimana. Non si sono
                    registrate, al contrario, relazioni tra frequenza di lettura di altre tipologie
                    di testo (saggistica, giornali, riviste...) e i punteggi nelle prove di lettura
                    PISA [Jerrim e Moss 2018].

[19]  Per questa tabella e per quella relativa
                    agli incrementi ottenuti (tab. 3) un ringraziamento particolare va a Giulia
                    Barbisoni.

[20]  I risultati sono stati ottenuti attraverso
                    un’analisi degli incrementi (e i possibili decrementi) dei due gruppi,
                    sperimentale e di controllo, fra prima e seconda somministrazione. È stato
                    calcolato l’effetto del training narrativo confrontando la
                    variazione media nel tempo dei risultati ottenuti ai singoli test per il gruppo
                    sperimentale con la variazione media nel tempo per il gruppo di controllo. Le
                    analisi sono state svolte tramite analisi della varianza a misure ripetute
                    (Time*Group) per valutare l’interazione gruppo/tempo che fornisce la misura di
                    significatività d’impatto dell’intervento nelle classi sperimentali rispetto al
                    controllo. Un ulteriore approfondimento è stato condotto confrontando
                    l’andamento delle risposte del campione considerato con i dati disponibili dei
                    campioni normativi standardizzati italiani relativi ai singoli test
                    utilizzati.

[21]  «La lettura ad alta voce da parte di un
                    soggetto competente consente la fruizione di testi ai quali non avremmo
                    facilmente accesso in maniera autonoma, per motivi legati alle stesse abilità
                    meccaniche di lettura, alla disponibilità di libri adeguati alle esigenze di chi
                    legge e alla capacità (e possibilità) di individuare molti testi originali e
                    diversi tra loro. L’essere in gruppo è parte, fondamentale, dell’esperienza. Non
                    occorre contrapporre la lettura ad alta voce alla lettura autonoma, occorre però
                    ricordare che proponendo soltanto la lettura autonoma otterremmo effetti
                    controdistributivi, finendo per favorire la lettura di chi già legge: è quello
                    che accade nella maggioranza dei progetti di promozione della lettura, che
                    nascono per ridistribuire risorse a chi non ne ha (i non lettori) ma riescono a
                    rivolgersi solo a chi dispone già della capacità di comprendere il valore della
                    lettura e che, quindi, ha meno bisogno di risorse aggiuntive» [Batini 2022,
                    29-30].

[22]  È evidente come non si possa ignorare, negli
                    ultimi decenni, il contributo della ricerca neuroscientifica sia rispetto ai
                    meccanismi attraverso i quali impariamo a leggere e leggiamo, sia in relazione a
                    quanto avviene durante l’esperienza della lettura e dell’ascolto della
                    lettura.

[23]  Il punto di vista degli studiosi di
                    letteratura si centra quindi sulla relazione tra tempo dedicato alle pratiche
                    «letterarie» o di insegnamento della letteratura nel sistema di istruzione e i
                    risultati in termini di competenze specifiche, disposizione futura alla lettura
                    e pratiche di lettura. Lo sintetizzano bene Simone Giusti e Natascia Tonelli:
                    «Nonostante l’Italia rimanga una tra le nazioni industrializzate con il più
                    basso numero di diplomati e laureati, da molti anni la quasi totalità dei nuovi
                    cittadini e delle nuove cittadine trascorre dai tredici ai sedici anni nelle
                    aule scolastiche [...] durante i quali entra a contatto con le opere della
                    letteratura in lingua italiana, prima grazie alla lettura ad alta voce, poi con
                    la lettura collettiva e individuale di brani antologizzati, di classici della
                    letteratura (integrali o riadattati e ridotti) o di opere della cosiddetta
                    letteratura per l’infanzia, infine attraverso le diverse pratiche didattiche
                    basate sull’analisi dei testi, sullo studio della storia della letteratura
                    italiana e sull’interpretazione o rielaborazione delle opere. Quanto sia
                    proficuo quest’incontro tra le persone e la letteratura non è dato saperlo,
                    anche se i dati sulla quantità di libri letti e posseduti dagli adulti italiani
                    e quelli relativi al cosiddetto illetteratismo o analfabetismo di ritorno fanno
                    pensare che gli effetti siano perlomeno poco duraturi. Chi esce dalla scuola
                    italiana, pur avendo frequentato un certo numero di poesie e di romanzi,
                    partecipato alla realizzazione di spettacoli teatrali e analizzato, parafrasato
                    e studiato brani letterari, autori e autrici, movimenti e poetiche della
                    tradizione, non sembra incline a diventare un lettore o una lettrice assidua»
                    [Giusti e Tonelli 2021, 9-10].

[24]  Secondo le rilevazioni dell’Ufficio
                    statistico del Ministero dell’Istruzione (2021), la percentuale di abbandono
                    complessivo, per la scuola secondaria di I grado, è stata dello 0,64% (pari a
                    10.938 alunni) per ciascun anno, mentre per la scuola secondaria di II grado
                    questo dato ammonta al 3,79% annuo (pari a 98.787 alunni). In totale, dunque,
                    sarebbero circa 110.000 gli alunni che, ogni anno, abbandonano annualmente la
                    scuola italiana. A questi numeri vanno aggiunti coloro che abbandonano nel
                    passaggio da un anno all’altro o nei passaggi di cicli, ma soprattutto coloro
                    che non definiscono formalmente il loro abbandono ma riducono o azzerano la loro
                    frequenza. La recente categoria della dispersione implicita rende più complesso
                    ancora il problema. La stima relativa alla numerosità complessiva degli
                    abbandoni va dunque rivista al rialzo.

[25]  Il concetto, fondamentale, di povertà
                    educativa è, esso stesso, connesso alla quantità e qualità delle opportunità di
                    esperienze che ciascun minore ha. La povertà educativa è la mancanza di
                    opportunità educative in senso ampio: dalle opportunità di studio e di eventuale
                    approfondimento, alle esperienze di fruizione culturale, al diritto al gioco e
                    alle attività sportive... La povertà educativa colpisce, abitualmente, i bambini
                    e gli adolescenti che vivono in contesti familiari e sociali svantaggiati,
                    caratterizzati da precarietà occupazionale, deprivazione materiale e varie forme
                    di disagio. Il concetto di povertà educativa è comparso nella letteratura negli
                    anni ’90. Attualmente viene abitualmente utilizzato da organizzazioni non
                    governative e governi come costrutto per definire situazioni che necessitano di
                    intervento educativo ad alta priorità e intensità nella definizione delle
                    politiche per l’infanzia e l’adolescenza. Save The Children Italia [2022] stima
                    in 1.382.000 i minori in povertà assoluta, l’abbandono scolastico al 12,7% e i
                    15-29enni senza scuola, formazione o lavoro al 23,1% (più che in ogni altro
                    paese europeo).

[26]  Le principali dimensioni indagate per la
                    fascia dello sviluppo possono essere rubricate articolandole in due
                    macro-sottogruppi anagrafici: 
 Per la fascia di età 0/6: 
 sviluppo cognitivo: abilità cognitive,
                    memoria, velocità di elaborazione, abilità visuo-motorie; 
 sviluppo linguistico: linguaggio ricettivo
                    ed espressivo; 
 sviluppo motorio: grosso-motricità e
                    motricità fine; 
 comprensione del testo narrativo orale; 
 dimensione emotiva: comprensione della
                    natura e delle cause delle emozioni e capacità di regolarle; 
 prosocialità: prova di completamento di
                    storie sull’orientamento alla prosocialità. 
 Per la fascia di età «scolare»: 
 dimensione cognitiva: abilità di
                    pianificazione, attenzione, simultaneità e successione; 
 competenze linguistiche: capacità di
                    formulare e utilizzare i concetti verbali, capacità di trarre inferenze,
                    velocità di pianificazione, comprensione verbale; 
 comprensione del testo: capacità di leggere
                    e di comprendere il significato di testi di vario tipo
                    (narrativi/informativi).

[27]  L’orientamento narrativo è un metodo di
                        orientamento, nato e sviluppatosi in Italia, inserito all’interno dei
                        paradigmi educativo/formativi dell’orientamento e particolarmente adatto al
                        contesto scuola. L’orientamento narrativo si giova dell’utilizzo di storie e
                        di attività (individuali e di gruppo) autobiografiche, di riflessione, di
                        progettazione, tese allo sviluppo di abilità di autorientamento, a
                        riflettere su chi si è e su cosa si vuole essere, a esplorare sé stessi, le
                        proprie idee, i propri desideri e a trasformarli in progetti. Le attività
                        vengono collocate in particolari snodi della storia che il conduttore/la
                        conduttrice leggono ad alta voce e della quale favoriscono la
                        socializzazione. Solo attraverso la conoscenza di sé, la capacità di
                        immaginarsi nel futuro e lo sviluppo delle abilità necessarie a compiere
                        scelte soddisfacenti e coerenti ed elaborare e rendere operativi progetti è
                        possibile rendere l’orientamento un processo di reale
                            empowerment [Batini e Salvarani 1999a; 1999b;
                        Batini e Zaccaria 2000; 2002]. L’orientamento narrativo ha mostrato, grazie
                        ad evidenze raccolte nel tempo con strumenti standardizzati, la capacità di
                        agire positivamente: sulla prevenzione e riduzione del disagio scolastico,
                        sulle abilità cognitive di base, sull’autostima, sulla resilienza e
                        sull’autoefficacia, sull’intelligenza emotiva (per una ricostruzione delle
                        ricerche sull’orientamento narrativo si veda almeno Batini [2019]).
                        Rilevazioni centrate sulla percezione dei partecipanti, con strumenti
                        qualitativi, hanno confermato quanto rilevato con gli strumenti
                        standardizzati unitamente a migliori percezioni di sé e della propria
                        possibilità di determinare il proprio futuro, maggiore conoscenza di sé e
                        degli altri, chiarezza progettuale, sviluppo di abilità di scelta e molto
                        altro. L’orientamento narrativo ha chiarito altrove i suoi debiti principali
                        [Batini 2011], tuttavia è opportuno qui ricordare il ruolo fondamentale
                        avuto, in Italia, dagli studi sulla pedagogia narrativa, dagli studi sul
                        pensiero narrativo e dalla sociologia narrativa della vita
                        quotidiana.

[28]  Con l’espressione narrazione
                            guida all’interno dell’orientamento narrativo si fa
                        riferimento al romanzo o racconto che viene letto in più incontri. In
                        corrispondenza degli snodi della narrazione si situano le attività di
                        socializzazione e le attività di scrittura e riflessione autobiografica, di
                        scambio, di progettazione individuale e di gruppo (i cui esiti vengono poi a
                        loro volta socializzati). L’intero percorso e ciascuno degli incontri viene
                        progettato nel dettaglio (attraverso un’attività denominata
                        microprogettazione) attraverso: l’identificazione degli obiettivi
                        orientativi specifici del singolo incontro, i brani stimolo della narrazione
                        guida che l’operatore dovrà leggere ad alta voce in quell’incontro, la
                        descrizione delle attività collegate allo stimolo narrativo che si è
                        ascoltato, le modalità di conduzione per l’operatore con i relativi tempi, i
                        materiali allegati (libro, schede attività, eventuali video, schede di
                        approfondimento destinate all’uso del conduttore...). Esistono anche
                        percorsi con più narrazioni antologiche o con l’uso di albi, ma più spesso
                        ogni percorso è incentrato attorno a un’unica narrazione guida [Batini e
                        Giusti 2008].

[29]  Le abilità di lettura autonoma non si
                        sviluppano con tempi e ritmi uguali alle abilità di comprensione e agli
                        interessi. Nella fase di sviluppo (e in ogni fase per coloro che sono poco
                        «allenati») accade spesso che una storia che mi piace e interessa e che
                        posso ascoltare e godere senza difficoltà, se letta ad alta voce da
                        qualcuno, non mi consenta la stessa esperienza se la lettura è autonoma.
                        Continuare ad esporre alla lettura ad alta voce di storie consente la
                        frequentazione di storie adeguate e significative per i soggetti che vi sono
                        esposti, innalzandone le abilità in modo progressivo.

[30]  Generalmente si dice che ci vogliano almeno
                    12 mesi (ma meglio, senza dubbio, 24) per prepararsi a una maratona per una
                    persona adulta che parte da una condizione prevalentemente sedentaria. Per
                    persone allenate, che praticano sport regolarmente, il tempo può essere anche
                    inferiore, di 8 mesi.

[31]  Alcune stime internazionali sostengono
                        che i genitori che leggono quotidianamente ai propri figli di 4-9 mesi siano
                        meno del 50% [Kuo e Faber Taylor 2004], percentuale probabilmente generosa
                        per l’Italia. Britto, Fuligni e Brooks-Gunn [2002] segnalano, invece, che
                        sia solo il 22% dei genitori a leggere ogni giorno a bambini di età pari o
                        inferiore ai 12 mesi. La propensione dei genitori e degli altri adulti in
                        famiglia a leggere ai bambini pare essere in relazione al proprio senso di
                        autoefficacia, al reddito familiare, alle abitudini e alle esperienze
                        personali dell’adulto circa la lettura [Batini, Tobia et
                            al. 2020].

[32]  Nell’ambito della politica educativa
                        Leggere: Forte! Ad alta voce fa crescere l’intelligenza
                    della Regione Toscana, il gruppo di ricerca della cattedra di Pedagogia
                    sperimentale del Dipartimento FISSUF, dell’Università degli Studi di Perugia, ha
                    realizzato due volumi open access di tecniche di lettura,
                    rivolti al sistema 0/6 e al sistema scolare mediante una triangolazione che ha
                    coinvolto l’esame della letteratura scientifica, dei siti istituzionali e delle
                    ricerche sul tema, interviste sul campo a insegnanti esperti/e di lettura ad
                    alta voce condivisa, focus con esperti/e di lettura [Batini e Giusti 2021a;
                    2022].

[33]  Il pericolo di una «storia unica» è,
                        sostanzialmente, una questione di relazione delle storie con il potere, come
                        spiega bene Adichie [2009]: le storie che vengono raccontate hanno diversi
                        gradi di potere. Nel 2009 nella sua notissima conferenza intitolata,
                        appunto, I pericoli di una storia unica, ormai
                        trasformata in un libro edito in moltissimi paesi, la scrittrice spiega il
                        pericolo che deriva dall’avere una storia unica su qualcuno o su qualcosa.
                        Tante storie possono rappresentare una storia unica. Abbiamo una
                        rappresentazione plurale e varia degli Stati Uniti perché il loro potere
                        mediatico globale è enorme (da Hollywood sino alla carta stampata) e ci ha
                        consentito di fruire di moltissime storie, diverse, piene di contraddizioni
                        e di elementi dissonanti che ci permettono di vedere molti aspetti degli
                        Stati Uniti. Difficilmente ne avremo quindi una visione monocromatica e
                        stereotipata. La Adichie racconta come, vittima di una storia unica
                        sull’intero continente africano, la sua compagna di stanza, quando la
                        scrittrice si trasferì negli Stati Uniti per studiare, la «compativa» ancora
                        prima di conoscerla. Altrettanto difficilmente, quindi, avremo una
                        rappresentazione plurale della Nigeria (che pure ha, come racconta la
                        scrittrice nigeriana, al proprio interno realtà molto diverse tra loro). Da
                        chi arrivano le poche informazioni che abbiamo sulla Nigeria? Chi e con
                        quale scopo ci ha raccontato la «storia unica» che conosciamo sulla
                        Nigeria?

[34]  I sette nani formalizzano, nella
                        versione dei Grimm del 1857, l’ospitalità a Biancaneve così: «Se vorrai
                        badare alla nostra casetta, cucinare, fare i letti, il bucato, cucire e fare
                        la maglia, e tenere tutto in ordine e pulito, potrai restare con noi e non
                        ti mancherà nulla». «Sì – disse Biancaneve – molto volentieri» [Zipes 2017;
                        trad. it. 2017, 129).

[35]  Ascoltiamo ancora la voce delle
                        studentesse e degli studenti: «per leggere serve proprio quello: il tempo.
                        Per questo a scuola vorremmo ci fosse un tempo da dedicare alla lettura. Un
                        [...] modo per trasmettere la passione per i libri è la lettura ad alta
                        voce: alle elementari ci piaceva così tanto ascoltare la maestra che leggeva
                        e ora, anche se siamo cresciuti, credeteci, quel piacere è rimasto intatto»
                        [Le ragazze e i ragazzi di Mare di Libri 2018, 109].

[36]  Leggere ad alta voce implica comunque,
                        almeno, la disponibilità a cimentarsi sempre più nella consapevolezza dei
                        ritmi, dei suoni, della voce, del volume. La lettura non è neutra,
                        l’efficacia della lettura dipende non soltanto dalle abilità individuali, ma
                        dalla disponibilità a fare un lavoro su di sé come lettrice e
                        lettore.

[37]  Per quanto riguarda lo stile di lettura
                        è molto importante porsi nella situazione di dare voce alla storia. Ciò
                        significa evitare i due estremi: la lettura ad alta voce praticata in
                        maniera monotona, monocorde, con tono e ritmo costanti, e l’eccesso di
                        enfasi e di «caricamento» della propria interpretazione che rischia di
                        mettere chi legge al centro a discapito della storia.

[38]  La ritualità segna l’inizio e la fine
                        della sessione di lettura ad alta voce condivisa. Tipologie e modalità dei
                        riti variano secondo l’età e le caratteristiche del gruppo.

[39]  Soluzioni differenti e, in certo senso,
                        opposte, possono rivelarsi funzionali: certamente stabilire momenti e tempi,
                        che vengono rispettati regolarmente, trasforma la lettura ad alta voce in un
                        rituale educativo/scolastico che coincide con un momento piacevole. Abituare
                        gli studenti, per esempio, al fatto che le loro mattine a scuola prevedano
                        un momento dedicato alla lettura fa nascere complicità tra gli studenti che
                        attendono e l’insegnante che, in un momento definito della giornata,
                        interrompe le altre attività per leggere loro qualcosa di bello.

[40]  Risulta fondamentale la creazione o la
                        ridefinizione di una biblioteca scolastica fornita, aggiornata e funzionante
                        e, ove possibile, la costruzione di una piccola biblioteca di
                        classe.

[41]  Occorre non confondere l’attenzione con
                        richieste di immobilità, compostezza e fissazione dello sguardo che
                        rappresentano, spesso, esigenze degli adulti piuttosto che indicatori di
                        reale partecipazione.

[42]  Si suggeriscono, in modo non esaustivo,
                        le bibliografie proposte in Italia dalla rivista «Andersen» (e i finalisti e
                        i premiati ciascun anno dall’omonimo premio), quelle di Almeno
                            questi! (prodotto dal Centro regionale di servizi per le
                        biblioteche per ragazzi, promosso da Regione Toscana e Comune di Campi
                        Bisenzio e attivo presso la Biblioteca Tiziano Terzani-Villa Montalvo),
                        quelle proposte dall’Associazione Nausika e dalla cattedra di Pedagogia
                        sperimentale dell’Università degli Studi di Perugia nell’ambito dei progetti
                            Leggere: Forte! della Regione Toscana, di
                            Ad Alta Voce Porta Palazzo della Fondazione Scuola
                        e dell’IC 2 di Torino, di Lettrici e Lettori forti
                        della rete di comprensivi di Parma (capofila IC Ferrari).

[43]  Risulta fondamentale ricordare come due
                        gruppi della stessa età anagrafica e con esposizione pregressa alla lettura
                        molto differente possono accedere all’ascolto di testi molto diversi tra
                        loro per complessità, linguaggio, lunghezza e articolazione, e costruire
                        momenti di socializzazione altrettanto differenti.

[44]  Bisogna porre attenzione, però, a non
                        esagerare con le spiegazioni, per non correre il rischio di far vivere
                        un’esperienza noiosa, più simile a una lezione che all’ascolto di una
                        storia. La preoccupazione della comprensione totale è una preoccupazione
                        degli adulti. I bambini e le bambine accedono alla comprensione delle storie
                        attraverso la ripetizione e reiterazione di una lettura. Ricordiamo, ad
                        esempio, che i bambini e le bambine incrementano naturalmente il proprio
                        lessico con l’esposizione alla lettura ad alta voce di storie, estraendo dal
                        testo i significati, attraverso ipotesi mentali che vengono poi verificate e
                        messe alla prova.

[45]  «Se c’è una cosa che invece non ci
                        piace fare, cari professori, quando assegnate un romanzo, sono le schede di
                        lettura. Per favore, non fatecele fare. Ci annoiamo noi a scriverle e voi a
                        leggerle. Lasciateci semplicemente raccontare ad alta voce la trama in
                        classe e che cosa ci è piaciuto, poi lasciateci discutere e dibattere» [Le
                        ragazze e i ragazzi di Mare di Libri 2018, 109].

[46]  Il diario di bordo e altri strumenti di
                        monitoraggio sono resi disponibili dall’Associazione Nausika.
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Insegnanti che leggono e lettura ad alta voce
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                docenti come lettori, sulle pratiche di lettura e sulla lettura e scrittura
                volontaria dei bambini. Membro dell’Accademia delle scienze sociali, della
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                sui suoi studi sulla lettura volontaria. Tra i suoi lavori più recenti
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Un numero crescente di comprovati studi internazionali dimostra come il piacere
                di leggere abbia ricadute, non solo sulle abilità di lettura degli studenti, ma
                anche sugli altri apprendimenti e sul loro benessere in generale. Leggere per
                piacere implica la scelta di trascorrere del tempo leggendo e dando significato al
                testo con il quale s’instaura un coinvolgimento volontario. Questo costrutto è
                spesso usato in modo intercambiabile con altri termini come: «lettura ricreativa»,
                «lettura libera», «lettura personale», «amore per la lettura» e «lettura
                indipendente». La ricerca suggerisce che le strategie più motivanti per incoraggiare
                i giovani a leggere volontariamente includono la lettura ad alta voce, dei book talk
                particolarmente focalizzati sui suggerimenti di lettura, e del tempo per leggere in
                comune, in ambienti di lettura condivisi. In ambito scolastico, soprattutto nelle
                culture di riferimento, la lettura è spesso vista come una competenza, un’abilità a
                sé, indipendente dal testo e dal contesto. Con il dovuto supporto, insegnanti ed
                educatori possono riposizionarsi come compagni di lettura, sviluppare un
                apprezzamento estetico e una conoscenza profonda della letteratura per l’infanzia e
                impegnarsi a conoscere loro stessi e i bambini come lettori. Nel tempo, questo può
                aiutarli ad aprirsi a considerazioni più ampie sulla lettura personale e sul suo
                carattere agentivo, affettivo e relazionale. 


Questo capitolo è di Teresa Cremin. La traduzione
            dall’inglese è di Sara Di Crescienzo. Il titolo originale del saggio, «Reading Teachers
            and Reading Aloud», gioca sul duplice significato dell’espressione «Reading Teachers»,
            che può essere tradotta sia con «insegnanti di lettura», sia con «insegnanti lettori» o
            «insegnanti lettrici». La scelta di tradurre con «insegnanti che leggono» intende
            mantenere la complessità del significato ed evitare l’uso del maschile
            sovraesteso.





1.
            Introduzione 



Un numero crescente di comprovati
            studi internazionali dimostra come il piacere di leggere abbia ricadute, non solo sulle
            abilità di lettura degli studenti, ma anche sugli altri apprendimenti e sul loro
            benessere in generale [Sullivan e Brown 2015; Torppa et al. 2020].
            Ciò nonostante, ci sono sfide importanti da affrontare per i paesi che desiderano
            sviluppare un programma che ponga in primo piano la lettura volontaria degli studenti.
            C’è urgente bisogno di una pedagogia della lettura basata su evidenze scientifiche che
            sia attenta al potere della lettura ad alta voce e che garantisca ai bambini e alle
            bambine del tempo in cui leggere e confrontarsi sui testi in un contesto caratterizzato
            da un’elevata socialità. Per mettere in pratica questo tipo di pedagogia, c’è bisogno di
            insegnanti che leggono e che esplorano costantemente le sinergie fra essere loro stessi
            lettrici e lettori nella vita privata ed essere insegnanti di lettura nella vita
            professionale. Solo quest’ultima tipologia di insegnanti può essere chiamata
                Reading Teachers, Insegnanti che Leggono (con le iniziali
            maiuscole) poiché, nell’ambito dell’educazione primaria o in altre discipline
            secondarie, tutti insegnano a leggere, ma soltanto alcuni diventano Insegnanti che
            Leggono.
        
Attingendo a un decennio di studi di
            ricerca, principalmente svolti da una prospettiva qualitativa, questo capitolo esplora
            il concetto di essere un Insegnante che Legge e si occupa, in particolare, delle
            ricadute che questa posizione identitaria ha sulla pratica della lettura ad alta voce a
            scuola. Gli Insegnanti che Leggono sono professionisti specializzati che, secondo la
            ricerca, fanno la differenza nella «lettura per piacere» dei bambini, ovvero sul loro
            desiderio di leggere dentro e fuori le mura scolastiche [Cremin et
                al. 2014; 2022]. Gli Insegnanti che Leggono hanno una conoscenza profonda
            dei testi e dei loro giovani lettori e lettrici e, attraverso un atteggiamento altamente
            riflessivo, sociale, agentivo, relazionale e personale, arricchiscono la loro pratica di
            lettura ad alta voce. Inoltre, questi insegnanti monitorano responsabilmente le
            conseguenze della lettura ad alta voce sui giovani lettori e lettrici e offrono un
            feedback strategico e altamente variegato per supportare la lettura a scopo ricreativo. 
In quello che segue, dopo aver
            contestualizzato il capitolo esaminando i vantaggi della lettura per piacere e le sfide
            del declino globale della lettura ricreativa in tutte le età, passo a delineare i dati
            su cui si basa la mia argomentazione inserendoli all’interno dell’attuale contesto
            politico in Inghilterra, paese in cui è stata intrapresa la ricerca. Segue
            un’esplorazione della posizione identitaria dell’insegnante che legge e una
            considerazione delle ramificazioni di questa posizione di lettore per la pratica della
            lettura ad alta voce a scuola. Gli Insegnanti che Leggono sono molto di più di semplici
            insegnanti di lettura. 

2. Leggere
            per il piacere di farlo 



Leggere per piacere implica la scelta
            di trascorrere del tempo leggendo e dando significato al testo con il quale s’instaura
            un coinvolgimento volontario. Questo costrutto è spesso usato in modo intercambiabile
            con altri termini come: «lettura ricreativa», «lettura libera», «lettura personale»,
            «amore per la lettura» e «lettura indipendente». Un’ampia
            ricerca internazionale rivela che essere un lettore forte è associato a una serie di
            vantaggi accademici, sociali ed emotivi. Per esempio, una ricerca longitudinale in
            Inghilterra dimostra che essere un lettore durante l’infanzia offre benefici maggiori ai
            giovani apprendenti, rispetto al livello di scolarizzazione di genitori [Sullivan e
            Brown 2015], e i dati OECD [2021] dimostrano che l’impegno nella lettura è fortemente
            correlato alle prestazioni di lettura oltre a rappresentare un mediatore di genere o di
            stato socio-economico. Numerosi studi affermano inoltre che il piacere per la lettura è
            strettamente collegato a prestazioni più elevate nella comprensione dei testi scritti
            [McGrane et al. 2017; Mullis et al. 2017; OECD
            2010; 2021; Toste et al. 2020]. I dati che riguardano l’Inghilterra
            nella valutazione PIRLS (Progress in International Reading Literacy
                Study) hanno mostrato che i bambini di 10 anni, che nel sondaggio hanno
            dichiarato di apprezzare di più la lettura, hanno ottenuto in media 45 punti in più
            rispetto a quelli che hanno affermato di non gradire la lettura [McGrane et
                al. 2017]. Gli studenti che leggono regolarmente per divertimento, in
            effetti, si danno continuamente lezioni di lettura non ufficiali che di fatto supportano
            la loro comprensione della lettura [Mol e Bus 2011; Torppa et al.
            2020]. 
Il tempo trascorso a leggere per il
            piacere di farlo è anche associato a un arricchimento del vocabolario [McQuillan 2019;
            Sullivan e Brown 2015] e al miglioramento delle nozioni di cultura generale [Cunningham
            e Stanovich 1998; Mol e Bus 2011]. La lettura ricreativa estensiva amplia le conoscenze
            di base degli studenti sul mondo e sulla lingua, nonché la loro comprensione del
            vocabolario accademico e tecnico. Tale conoscenza facilita l’accesso all’intero
            curriculum e arricchisce la loro comprensione del testo informativo [Schugar e Dreher
            2017]. Sono state riscontrate anche prestazioni più elevate in matematica [Sullivan e
            Brown 2015] e un miglioramento della scrittura narrativa [Sénéchal, Hill e Malette
            2018]. 
Vengono inoltre segnalati livelli
            elevati di benessere sociale ed emotivo da parte degli alunni che leggono regolarmente e
            ci sono evidenze scientifiche di correlazione tra lettura e
            benessere [Batini et al. 2021; Clark e Teravainen-Goff 2018;
            Kennewell et al. 2022]. Per molti bambini, bambine e adulti,
            leggere è un modo per rilassarsi, per evadere dalle sfide quotidiane e una fonte di
            divertimento. Offre anche spazio per lo sviluppo dell’empatia e della capacità di
            assumere la prospettiva altrui e può aiutare i giovani lettori e lettrici a diventare
            più consapevoli dal punto di vista sociale [Kidd e Castano 2013; Mar, Oatley e Peterson
            2009]. Studi longitudinali rivelano inoltre che l’esercizio quotidiano della lettura per
            piacere a 7 anni è associata a livelli inferiori di problemi emotivi e a un migliore
            comportamento prosociale a 11 anni [Mak e Fancourt 2020]. 
Oltre alla forte correlazione fra
            questi risultati positivi e la scelta di leggere frequentemente, la lettura può essere
            di per sé un’esperienza estremamente piacevole e intrinsecamente soddisfacente. Quindi,
            trovare modi efficaci per guidare tutti gli alunni verso lo sviluppo dell’abitudine alla
            lettura è una questione di giustizia sociale e può aiutare ad affrontare le
            disuguaglianze nella società. Tuttavia, la lettura ricreativa fra i giovani sta subendo
            un declino e questo fenomeno è particolarmente marcato durante l’adolescenza [OECD
            2021]. Inoltre, storicamente e anche a livello internazionale, i ragazzi risultano
            essere meno coinvolti nella lettura rispetto alle ragazze [OECD 2010; 2021]. È quindi
            essenziale che le scuole realizzino una pianificazione sistematica volta ad alimentare
            il desiderio di leggere di ogni singolo giovane; non possiamo affidarci al caso.
        

3. Uno
            sguardo al lavoro svolto 



Per oltre un decennio, ho intrapreso
            studi in Inghilterra che esaminano gli aspetti della lettura per piacere prevalentemente
            dal punto di vista qualitativo. La maggior parte di essi sono stati di natura
            compartecipata, lavorando sull’intersezione fra ricerca e pratica. Questi progetti
            collaborativi sono stati costruiti con l’obiettivo finale di migliorare il vissuto
            educativo dei giovani lettori e scrittori, a partire dall’idea che la condivisione delle
            esperienze di accademici e insegnanti praticanti avrebbe portato
            a un reciproco vantaggio. Tali partenariati fra ricerca e pratica, che mirano a
            livellare il campo d’azione e coinvolgere in vario modo gli insegnanti come
            co-progettisti, co-ricercatori e in altri ruoli, vengono sempre più spesso riconosciuti
            come preziosi [Penuel e Hill 2019; Sjölund et al. 2022]. Ad
            esempio, nel progetto Researching Literacy Lives: Building Communities between
                Home and School [Cremin et al. 2012; 2015], il team
            universitario ha supportato gli insegnanti nello sviluppo di un approccio il più vicino
            possibile a quello del ricercatore etnografico. Agli insegnanti curricolari fu infatti
            richiesto di svolgere delle visite di osservazione all’interno delle case dei loro
            scolari per sviluppare una comprensione più ricca e variegata delle pratiche di lettura
            e alfabetizzazione dei bambini al di fuori della scuola. Ciò significò, per gli
            insegnanti, rinunciare al rapporto di potere secondo cui, nell’ambito delle relazioni
            scuola-famiglia, è la prima a dettare le condizioni sulla seconda. Ci vollero un buon
            numero di riflessioni facilitate, osservazione sul campo e attenzione al dettaglio nelle
            case visitate. Con il passare del tempo questo progetto ha portato a nuove azioni,
            percezioni e apprezzamenti dei «fondi di conoscenza» dei giovani studenti e studentesse
            [Moll et al. 1992], che hanno influenzato il modo di lavorare e
            relazionarsi in classe di alcuni insegnanti ed educatori [Cremin et
                al. 2015]. 
In un altro progetto co-partecipato,
                Teachers as Readers: Building Communities of
                Readers, la prima fase si sviluppò attraverso un sondaggio fra 1.200
            professionisti di educazione primaria in tutto il Regno Unito [Cremin et
                al. 2008a; 2008b], mentre durante la seconda fase gli insegnanti furono
            supportati nelle loro ricerche-azioni [Cremin et al. 2014]. Furono
            messi in condizione di documentare il loro percorso annuale di apprendimento e di tenere
            traccia delle risposte di tre bambini rispetto al cambiamento della pratica pedagogica.
            Il progetto invitava gli insegnanti, non solo a partecipare sia personalmente che
            professionalmente, ma anche a considerare e documentare i seguenti aspetti: la loro
            conoscenza della letteratura per l’infanzia, una metariflessione sul loro essere lettori
            e lettrici e su come si ponevano in classe rispetto al tema
            della lettura, le conseguenze pedagogiche delle loro riflessioni e del loro
            coinvolgimento professionale e personale, e come la loro relazione con bambini, genitori
            e bibliotecari fosse cambiata attraverso la lettura. 
Oltre a una guida continua per
            realizzare un progetto di ricerca-azione, agli insegnanti coinvolti furono forniti una
            serie di strumenti per la raccolta dei dati come ad esempio: schede di osservazione per
            documentare l’impegno di lettura di un campione di bambini e alcuni proforma per
            riflettere sul proprio posizionamento professionale come lettori. Inoltre, l’università
            condusse studi di caso su 16 dei 43 insegnanti coinvolti nelle 27 scuole facenti parte
            del progetto. Questi studi di caso comprendevano vari metodi di raccolta dei dati, tra
            cui molteplici osservazioni nelle classi, interviste con insegnanti, dirigenti e bambini
            durante tutto l’anno, sondaggi ex ante ed ex
                post per tutti i soggetti coinvolti e a tutti i livelli di lettura dei
            bambini. 
Tutti i dati sono stati analizzati
            per contenuto tematico utilizzando il processo iterativo di analisi categoriale [Coffey
            e Atkinson 1996] in modo da raccogliere le molteplici sfumature rispetto alle sfide,
            alle pratiche e ai cambiamenti di posizione registrati nel tempo dagli insegnanti. 
Molti altri miei studi si sono
            focalizzati sulla posizione identitaria degli insegnanti e sui modi in cui le loro
            alfabetizzazioni hanno contribuito a modellare sia la loro pratica pedagogica che le
            posizioni identitarie messe a disposizione dei giovani studenti, sia come scrittori
            [Baker e Cremin 2017; Cremin, 2015; 2020; Cremin e Oliver 2016; Cremin et
                al. 2020], che come lettori [Cremin 2010; 2013; Cremin Williams e Denby
            2019; Cremin et al. 2009; 2014]. Questi hanno variamente coinvolto
            l’osservazione, la registrazione video delle interazioni in classe, i disegni, l’analisi
            dei testi scritti dei partecipanti, le interviste riflessive post-sessione, le
            interviste sulla storia dell’alfabetizzazione e le revisioni stimolate dai video,
            durante le quali gli insegnanti praticanti hanno potuto riflettere, in seguito alle
            sessioni in aula, sulle proprie azioni e sui sentimenti provati in alcuni momenti
            chiave. Inoltre, gli insegnanti erano stati invitati a tenere un diario per annotare le
            proprie riflessioni, alcune scritte, altre orali. Il set di dati
            risultante da queste indagini etnografiche ha permesso di ottenere un quadro ricco
            basato su una «descrizione densa» [Geertz 1973]. 
In questo capitolo, pur collegandomi
            fortemente alla ricerca Teachers as Readers (TaRs), traggo anche
            evidenze da una serie di studi successivi per avanzare un’argomentazione su come alcuni
            professionisti specializzati, che abbiamo chiamato Insegnanti che Leggono
                (Reading Teachers), si posizionino come lettori nelle aule.
            Rifletto anche sui modi in cui questa posizione identitaria influenza la loro pedagogia
            e l’esperienza che i bambini fanno della lettura ad alta voce. 
È importante notare che dal 2014 in
            Inghilterra la lettura per piacere, cioè scegliere di leggere, è diventata obbligatoria
            nel curricolo nazionale [Department for Education 2014]. Sebbene sia impossibile
            richiedere ai bambini e alle bambine di leggere per il piacere di farlo, gli insegnanti
            possono ispirare, attrarre e coinvolgere gli studenti, modellare i piaceri che la
            lettura offre, aiutarli a scoprire a cosa serve e coltivare la loro autonomia come
            lettori. È inevitabile che la pratica sia altamente variabile in tutto il territorio
            nazionale, tuttavia sempre più scuole e ispettorati stanno riconoscendo l’importanza di
            sviluppare e facilitare pratiche di lettura ricreativa [Department for Education 2021;
            Ofsted 2019]. Inoltre, i DfE English Hubs, istituzione che ha il
            compito di aiutare le scuole a fornire un eccellente insegnamento in fonetica, sviluppo
            del linguaggio e amore per la lettura, attingono ampiamente alla ricerca dei TaRs
            [Cremin et al. 2014]. Ciò ha contribuito a identificare una
            strategia coerente per sviluppare la lettura per piacere nei bambini, migliorando la
            conoscenza della materia e la pratica pedagogica degli insegnanti, nonché il valore
            degli Insegnanti che Leggono come modelli virtuosi attivamente impegnati. 

4.
            Insegnanti che Leggono 



Il concetto degli insegnanti di
            lettura intesi come Insegnanti che Leggono e lettori che insegnano, è stato coniato per
            la prima volta da tre studiose americane, Commeyras,
            Bisplinghoff e Olson [2003], le quali, durante l’attività di un
            master per docenti, incoraggiarono i loro allievi a riflettere sulle loro vite di
            lettori e lettrici a partire da possibili connessioni con la loro pratica in classe. Più
            tardi, McKool e Gespass [2009] si accorsero che gli insegnanti che attribuivano un
            valore maggiore alla lettura nelle loro vite, dedicavano più tempo e spazio alla lettura
            e alla discussione di testi scelti a scuola, rispetto ai loro colleghi che attribuivano
            meno valore personale alla lettura. Entrambi gli studi si basavano sull’autopercezione e
            non sull’osservazione, quindi nella ricerca TaRs abbiamo esaminato
            questa idea in azione, documentando le identità di lettori e lettrici degli insegnanti,
            le loro pratiche e l’impatto che entrambi gli aspetti hanno avuto sui giovani lettori e
            lettrici. I risultati hanno rivelato che gli insegnanti che hanno adottato attivamente
            questa posizione di doppia identità e che hanno esplorato le azioni in classe relative
            alla vita come lettori, propria e dei bambini, hanno avuto un impatto più marcato e più
            positivo sulla lettura volontaria degli alunni rispetto ai loro colleghi insegnanti che
            hanno semplicemente condiviso il loro amore per la lettura [Cremin et
                al. 2014]. Attraverso la riflessione, questi professionisti
            specializzati, Insegnanti che Leggono a pieno titolo, sono diventati più consapevoli
            delle proprie identità, delle storie e delle loro strategie di lettori e hanno
            sviluppato nelle loro classi comunità di lettura più impegnate. 
La mia ricerca, che si situa
            all’interno di un approccio socio-culturale alla literacy,
            riconosce la pregnanza dell’identità nelle pratiche di alfabetizzazione. Moje
                et al. [2009] sostengono che il modo in cui viene percepita
            l’identità influenza il modo in cui viene vista l’alfabetizzazione e viceversa. Alla
            base di questa visione posizionale dell’identità c’è la consapevolezza che il
            posizionamento è relazionale, ovvero, quando gli insegnanti, e i bambini, costruiscono
            discorsivamente le loro identità di lettori lo fanno in relazione agli altri. L’identità
            non dipende solo dal contesto, ma è anche attivamente posizionata e mantenuta
            dall’individuo, sia attraverso l’adozione di strumenti culturali che aiutano a sembrare
            e ad autopercepirsi alfabetizzati, sia attraverso la loro
            interazione con gli altri [Hall et al. 2010]. Il modo in cui gli
            insegnanti vedono sé stessi e sono visti dagli altri come lettori è importante poiché
            questo coinvolgimento consente loro di modellare il valore, il piacere e la
            soddisfazione che trovano nella lettura e di trasmetterlo ai più piccoli [Gennrich e
            Janks 2013]. 
La ricerca indica che i bambini
            della scuola primaria sono consapevoli dell’atteggiamento dei loro insegnanti nei
            confronti della lettura e notano, ad esempio, che alcuni insegnanti hanno sempre
            materiale di lettura a portata di mano, leggono ad alta voce alla classe con
            divertimento, coinvolgimento affettivo ed espressività e condividono il loro piacere
            personale per la lettura [Merga 2016]. In questo studio australiano, tali pratiche sono
            state associate al desiderio dei bambini di leggere. Gli Insegnanti che Leggono non si
            limitano a leggere, ma riflettono anche sulla loro esperienza come lettori e lettrici ed
            esplorano l’impatto sul loro lavoro in classe in modo da rendere la lettura più
            accessibile e più rilevante anche per i più piccoli. Recentemente, il concetto di essere
            un Insegnante che Legge è stato esplorato in riferimento alla formazione degli
            insegnanti [Simpson e Cremin 2022] e nella ricerca-azione in classe che suggerisce un
            grado di sinergia fra insegnanti e bambini lettori e lettrici [Cremin et
                al. 2018; Cremin, Williams e Denby 2019; Cremin et
                al. 2022]. 

5.
            Insegnanti che Leggono e lettura ad alta voce 



Sostenere e migliorare il
            coinvolgimento di bambini, bambine e adolescenti nella lettura, richiede una
            pianificazione deliberata. Per alcuni, la scuola potrebbe essere l’unico luogo in cui
            vengono supportati e incoraggiati a leggere, quindi occorrono rigore e responsabilità
            professionale, oltre a un’ampia gamma di testi che abbiano rilevanza. La ricerca
            suggerisce che le strategie più motivanti per incoraggiare i giovani a leggere
            volontariamente includono la lettura ad alta voce, dei book talk
            particolarmente focalizzati sui suggerimenti di lettura, e del tempo per leggere in
            comune, in ambienti di lettura condivisi [Batini, Bertolucci e
            Timpone 2018; Cremin et al. 2014; Kennedy 2018; Fisher e Frey 2018;
            Moses e Kelly 2018; Ng 2018]. Questi non possono essere aspetti isolati, ma devono
            essere interconnessi e interdipendenti in quanto si arricchiscono l’un l’altro. 
Gli Insegnanti che Leggono
            sviluppano responsabilmente tutti questi elementi della pedagogia della lettura per il
            piacere e, nel contesto della lettura ad alta voce, attingono alla loro conoscenza della
            letteratura per l’infanzia e per l’adolescenza. Mentre riflettono sulla propria
            esperienza come lettori e lettrici, sviluppano anche una comprensione più profonda della
            natura della lettura nel tempo e ne fanno uso, non solo per arricchire e monitorare il
            loro approccio alla lettura ad alta voce, ma anche con l’obiettivo di stimolare e
            alimentare la lettura ricreativa a casa. Nei prossimi paragrafi verranno presi in esame
            singolarmente tutti gli aspetti fondamentali degli Insegnanti che Leggono. 
5.1.
                Conoscenza di testi diversi 



La ricerca internazionale indica
                che gli insegnanti tendono ad avere un repertorio ristretto di testi per bambini e
                fanno troppo affidamento su un canone popolare influenzato dai media, dagli autori
                famosi e dalla loro stessa infanzia [Conradi Smith, Young e Yatzech 2022; Clark e
                Teravainen 2015; CLPE 2021; Cremin et al. 2008a; 2008b; Farrar
                2021]. È inevitabile quindi che, nei casi in cui non ricevano adeguato supporto, le
                scelte degli insegnanti riguardo i testi da leggere ad alta voce siano vincolate a
                quanto appena detto. Studi recenti indicano che, in media, la data di pubblicazione
                dei testi più letti nelle scuole elementari è il 1995 per gli Stati Uniti [Conradi
                Smith, Young e Yatzech 2022] e il 1992 per il Regno Unito [CLPE 2021]. Pur non
                dovendo prescindere dalla qualità dei testi, se dominano i libri del passato, è
                improbabile che questi possano riflettere appieno le realtà e le diversità degli
                studenti o trattare argomenti e questioni di attualità per i giovani. Di
                conseguenza, i bambini non saranno in grado di rispecchiarsi nella finzione
                [Bishop 1990] né di comprendere i valori e le pratiche
                culturali degli altri. 
Tuttavia, alcuni insegnanti si
                considerano esperti disciplinari e non esperti letterari con una profonda
                comprensione del potere della narrativa [Garces-Bacsal et al.
                2018] e per questo non comprendono appieno la rilevanza di una conoscenza ampia ed
                estesa dei testi per bambini. Eppure gli esseri umani usano le storie per dare senso
                all’esperienza, al mondo e per costruire il proprio pensiero [Bruner 1986]. Come
                affermava Hardy, il romanzo non fa altro che intensificare, isolare e analizzare i
                movimenti narrativi della coscienza umana («the novel merely heightens, isolates,
                and analyses the narrative motions of human consciousness» [Hardy 1968, 5]).
                Inoltre, gli studi rivelano un significativo effetto fiction
                    (fiction effect), uno stretto rapporto tra i giovani che
                leggono narrativa per piacere e le loro abilità di comprensione del testo [Jerrim e
                Moss 2019; Jerrim, Lopez-Agudo e Marcenaro-Gutierrez 2020]. La ricerca indica anche
                il potenziale della narrativa per lo sviluppo sociale, emotivo e il miglioramento
                dell’empatia nei lettori forti [Batini et al. 2021; Wulandini e
                Handayani 2018]. 
Essendo essi stessi avidi
                lettori, gli Insegnanti che Leggono riconoscono come responsabilità professionale,
                sociale e morale quella di ampliare la conoscenza della letteratura per bambini e di
                altri testi e sono consapevoli che, grazie alla loro passione e competenza in
                materia, possono promuovere in modo più efficace la lettura per piacere e scegliere
                più consapevolmente i testi da leggere ad alta voce [Cremin et
                    al. 2022]. 

5.2.
                Conoscenza dei singoli lettori 



Non è possibile, e forse neanche
                desiderabile, misurare il piacere della lettura nei bambini. Ciò nonostante, al fine
                di supportare un coinvolgimento sempre maggiore, è vitale comprendere la
                predisposizione degli scolari, i loro interessi e il loro senso di autoefficacia
                rispetto alla lettura [Ives et al. 2020; Ng 2018; Reedy e de
                Carvahlo 2021]. L’autopercezione dei più piccoli come
                lettori e le identità di lettori che costruiscono sono in continua evoluzione,
                influenzate dal testo e dal contesto. Le loro identità sono anche modellate dal loro
                senso di autoefficacia e agentività e influenzate da esperienze di lettura passate e
                presenti (riuscite o meno), dal loro ambiente domestico e scolastico e dai messaggi
                trasmessi da altre persone importanti (ad esempio, famiglia, coetanei e scuola)
                [McGeown et al. 2020, 217]. Il modo in cui i giovani
                percepiscono di essere visti dagli altri come lettori è particolarmente saliente e
                si collega a ricerche che evidenziano il coinvolgimento degli insegnanti e la misura
                in cui gli adulti investono nelle loro relazioni con i giovani come lettori,
                offrendo accettazione, connessione e relazione [Cremin et al.
                2014; De Naeghel et al. 2014]. 
Esplorare gli atteggiamenti, le
                percezioni e i comportamenti dei bambini durante la lettura ad alta voce può anche
                essere prezioso per gli educatori che stanno lavorando per coltivare la lettura
                ricreativa nei bambini. Pertanto, gli Insegnanti che Leggono s’impegnano a
                sviluppare professionalmente la loro comprensione delle identità e delle sicurezze
                dei bambini come lettori e lettrici. Lo fanno utilizzando una gamma di strategie che
                sperimentano prima su loro stessi grazie a momenti di autoriflessione sulle proprie
                pratiche di lettura. Questo fornisce un modello per i più piccoli, ma non si tratta
                di un «fai come faccio» o «fai come dico» poiché gli Insegnanti che Leggono sanno
                apprezzare la ricca diversità dei lettori. Le strategie comprendono disegni o
                sommari delle loro identità di lettori e lettrici, storie di lettura, letture nel
                corso delle 24 ore (per catturare eventuali differenze nella tipologia di testi
                letti nel corso di una giornata), conversazioni di gruppo (con domande chiave
                suggerite), sondaggi, registri di lettura o diari e monitoraggio dei prestiti in
                biblioteca o a scuola. Questi approcci consentono agli insegnanti di sviluppare
                un’immagine più completa di ogni singolo lettore e di fare scelte di lettura ad alta
                voce più rispondenti alle necessità o ai gusti rilevati. Inoltre, gli Insegnanti che
                Leggono, possono attingere alla loro conoscenza dei testi per bambini e non solo per
                offrire consigli di lettura più personalizzati possibile. Ponendosi
                come compagni di lettura, sono in grado di discutere questi
                testi con i più piccoli, favorendo così le relazioni da lettore a lettore e
                contribuendo alla costruzione di una comunità di lettori impegnati [Cremin
                    et al. 2022]. 

5.3.
                Comprendere la natura della lettura 



In ambito scolastico,
                soprattutto nelle culture di riferimento, la lettura è spesso vista come una
                competenza, un’abilità a sé, indipendente dal testo e dal contesto [Street 1984]. La
                letteratura tende a essere usata meramente al servizio dell’insegnamento delle
                abilità di alfabetizzazione di base [Hempel-Jorgensen et al.
                2018]; di conseguenza, gli insegnanti possono arrivare a vedere la lettura come
                un’abilità scolastica totalmente staccata dal mondo ideologico della creazione di
                significati collettivi. Nella ricerca originaria TaRS, quando si discuteva di testi
                scelti dai bambini, gli insegnanti in formazione parlavano del loro valore per
                specifici scopi didattici e per lo sviluppo delle abilità, come ad esempio il loro
                uso potenziale come testi guida per insegnare la scrittura descrittiva o «per
                insegnare la caratterizzazione» o «per allenarsi a usare gli aggettivi». Al
                contrario, quando discutevano di testi per adulti scelti da loro stessi, gli
                insegnanti parlavano con passione e sentimento dei temi e delle questioni in essi
                presenti e creavano molteplici connessioni personali, morali e sociali [Cremin
                    et al. 2014]. I testi risuonavano, riverberavano e si
                arricchivano di significati attraverso conversazioni con altri che li avevano letti.
                Come osservato da Boyask et al. [2022], gli approcci scolastici
                alla lettura agiscono come tecnologie individuanti che sminuiscono i piaceri della
                lettura insieme. Nel corso del tempo, tuttavia, con repertori sempre più ampi di
                testi per bambini e molteplici opportunità di riflettere e discutere i testi scelti
                e la natura della lettura nella propria vita, la maggior parte degli insegnanti è
                arrivata a percepire la lettura in modo diverso. Inoltre, il loro viaggio verso il
                divenire lettori consapevoli, ha influenzato la loro pratica della lettura ad alta
                voce, stimolandoli a offrire opportunità di conversazioni
                maggiormente esplorative per creare connessioni e interazioni. 
In particolare, coloro che si
                sono formati come Insegnanti che Leggono sono arrivati a sottolineare il valore dei
                libri in comune, quelli vissuti insieme agli alunni, e a riconoscere che anche le
                dimensioni affettive, sociali e d’immedesimazione della lettura hanno bisogno di
                spazio e sostegno a scuola [Kucirkova e Cremin 2020]. Il loro coinvolgimento come
                lettori ha spinto questi educatori e insegnanti a evitare di restare vincolati a
                certa letteratura, lasciando spazio a risposte personali, critiche ed estetiche ai
                testi, proprio come succedeva quando avevano parlato delle loro letture con i pari.
                In parte lo hanno fatto ponendo domande aperte e valorizzando le risposte di tutti i
                bambini all’interno della comunità interpretativa della classe in cui si legge ad
                alta voce. Le chiacchierate informali sui libri sono diventate parte integrante
                della pratica della lettura ad alta voce e i bambini hanno potuto esprimere e
                scoprire le proprie opinioni e quelle degli altri in un contesto non valutativo in
                cui tutte le diverse prospettive vengono accettate e rispettate. L’importanza di
                questo momento di socializzazione è riportata anche in altri studi che includono o
                esaminano la lettura ad alta voce [Batini, Bartolucci e
                    Timpone 2018; McClure e Fullerton 2017; Moffatt, Heydon e
                Iannacci 2019; Moses e Kelly 2018; Westbrook et al. 2019]. 
Inoltre, gli Insegnanti che
                Leggono, pienamente consapevoli della loro agentività come lettori, e in linea con
                le ricerche che indicano l’importanza di tale volizione [De Naeghel et
                    al. 2014; Cremin et al. 2014; Ng 2018; McGeown
                    et al. 2020], hanno letto ad alta voce un’ampia gamma di
                testi, bilanciando le proprie scelte con quelle dei bambini. Lo hanno fatto in modi
                molto diversi e creando opportunità in vari ambiti scolastici affinché i giovani
                potessero scegliere di leggere ad alta voce o di ascoltarsi a vicenda in
                biblioteche, classi, giardini e in altre occasioni di ritrovo. «Il venerdì scegli
                tu» (You Choose Fridays’), che consisteva nel dare ai bambini
                l’opportunità di spostarsi nella classe di un altro insegnante per ascoltare le
                letture, è diventato una pratica comune in alcune scuole.
            

5.4. Un
                approccio basato sul monitoraggio della lettura ad alta voce 



Infine, nei vari studi, gli
                Insegnanti che Leggono si sono dimostrati particolarmente attenti a notare,
                rispondere e monitorare responsabilmente la loro pratica di lettura ad alta voce al
                fine di garantirne il valore. Avevano fiducia nella lettura ad alta voce e
                monitoravano come questa veniva vissuta e integrata nella loro vita quotidiana. In
                classe osservavano come i bambini e le bambine contribuivano alla co-costruzione dei
                testi prestando attenzione al loro linguaggio del corpo e notando chi tendeva a
                parlare, fare domande, disegnare e/o discutere il testo. Particolare attenzione è
                stata data anche alla natura delle risposte dei bambini e alla misura in cui queste
                erano letterali, inferenziali e/o empatiche. Ai lettori meno avvantaggiati e/o
                coinvolti è stato offerto un supporto maggiore. La riflessione degli insegnanti
                rispetto a cosa li ha sorpresi, al loro senso di autoefficacia nel far emergere
                possibili significati e all’impatto che hanno avuto sul livello di coinvolgimento
                della classe, ha mostrato altissimi livelli di autoconsapevolezza. Occasionalmente,
                in risposta allo scarso coinvolgimento di uno o più bambini o bambine, alcuni testi
                sono stati messi da parte e rimpiazzati da altri, di nuovo mettendo in primo piano
                l’agentività dei giovani lettori e lettrici. 
Dato che l’obiettivo era
                promuovere la lettura ricreativa all’interno e all’esterno della scuola, è inoltre
                significativo riportare che gli Insegnanti che Leggono sono stati determinanti nel
                trasformare la lettura ad alta voce in lettura volitiva. Lo hanno fatto condividendo
                letture che si ricollegavano al testo che stavano leggendo, consigliando libri dello
                stesso autore o illustratore o altri che trattavano lo stesso tema o i cui
                protagonisti condividevano alcune caratteristiche. Occasionalmente, gli Insegnanti
                che Leggono hanno invitato i giovani lettori a contribuire ai consigli
                bibliografici. Sebbene questo fosse piuttosto diffuso, non faceva comunque parte di
                ogni esperienza di lettura ad alta voce e non è diventata una pratica
                routinaria.
            


6.
            Conclusioni 



Attraverso il processo di
            riflessione continua, gli Insegnanti che Leggono nella nostra ricerca si sono spesso
            chiesti fino a che punto una «versione scolastica» della lettura stesse prendendo il
            sopravvento nelle loro classi. Se gli insegnanti hanno concezioni limitate o scolastiche
            dell’alfabetizzazione e della lettura, la pratica che ne risulta potrebbe limitare il
            coinvolgimento e lo sviluppo delle identità di lettori degli studenti e studentesse
            [Hall 2012; Hempel-Jorgensen et al. 2018]. Al contrario, gli
            insegnanti che riconoscono la lettura come uno strumento per creare e negoziare
            significati e imparare a pensare e comprendere il mondo, probabilmente offriranno agli
            studenti e alle studentesse opportunità sociali più autentiche per impegnarsi nella
            lettura e nella lettura ad alta voce. Attualmente, il contributo di un approccio
            progressivo alla lettura ad alta voce condivisa nelle scuole italiane, sta rivelando un
            ampio ventaglio di benefici [Batini, Bartolucci e Timpone 2018; Batini et
                al. 2020; 2021]; si sta inoltre prestando attenzione al fatto che ciò si
            traduca in una lettura ricreativa più orientata alla scelta anche a casa. Le variabili
            chiave in questo lavoro includono la fedeltà all’approccio (che comprende
            l’interazione), la scelta dei testi e l’insegnante. S’intravede quindi in questo lavoro
            del potenziale nell’esplorazione di sinergie con il concetto di Insegnanti che Leggono. 
Con il dovuto supporto, insegnanti
            ed educatori possono riposizionarsi come compagni di lettura, sviluppare un
            apprezzamento estetico e una conoscenza profonda della letteratura per l’infanzia e
            impegnarsi a conoscere loro stessi e i bambini come lettori. Nel tempo, questo può
            aiutarli ad aprirsi a considerazioni più ampie sulla lettura personale e sul suo
            carattere agentivo, affettivo e relazionale. Con una più ampia e sfaccettata conoscenza
            dei lettori e della lettura, gli Insegnanti che Leggono vanno molto oltre il semplice
            modellare il loro coinvolgimento; di fatto modellano e inquadrano la loro pratica in
            modo diverso insegnando cioè dal punto di vista di un lettore.
        
Per idee pratiche su come diventare un Insegnante
                che Legge e per favorire lo sviluppo della lettura per piacere, si veda: https://ourfp.org/finding/reading-teachers-teachers-who-read-and-readers-who-teach/.
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È la voce ad attribuire un significato al libro, oggetto altrimenti inanimato, che grazie alla lettura diventa capace di dare forma al rapporto tra i corpi, di stabilire le distanze e di attirare sguardi e attenzione. Se nell’ambito degli studi letterari si tende a pensare che la realizzazione acustica di un’opera letteraria non faccia parte della struttura dell’opera, osservando il fenomeno dal punto di vista dell’esperienza estetica dobbiamo ammettere che la voce, la situazione comunicativa e i modi stessi dell’ascolto diventano inseparabili, e che la loro interpretazione è dunque pertinente e necessaria alla comprensione del fenomeno. Per indicare la pratica dell’ascolto condiviso di testi scritti si ricorre al concetto di auralità [Batini 2022, 22], a sottolineare l’importanza assegnata al suono della voce e quindi all’udito come canale privilegiato di accesso al dispositivo testuale e all’esperienza estetica. In attesa di ulteriori conferme da parte della ricerca empirica, possiamo provvisoriamente affermare che la scelta e la varietà dei libri proposti hanno un ruolo determinante sulla riuscita dell’esperienza estetica e, anche, sull’impatto della lettura ad alta voce condivisa, i cui effetti positivi sui processi cognitivi sono ampiamente documentati dalla ricerca educativa. 


Questo capitolo è di Simone Giusti.





1. Un patto,
            per cominciare 



Una persona tiene in mano un libro,
            l’osserva di sfuggita, poi si guarda intorno, apre il volume, gli occhi stavolta fissi
            sulla pagina. Almeno un’altra persona è in attesa, oppure è impegnata in altre attività,
            ma a un certo punto qualcosa accade e quest’ultima comincia a prestare attenzione,
            guarda e ascolta, protesa verso il libro e la bocca che sta per iniziare la pesca delle
            parole. A questo punto assistiamo a una peculiare situazione comunicativa, in cui il
            protagonista assoluto della scena è la voce, materia viva e consistente che scaturisce
            dal corpo: respiro che suona tra le corde vocali e inciampa, rallenta la sua corsa nella
            bocca, tra il palato, i denti e le labbra in movimento. È la voce ad attribuire un
            significato al libro, oggetto altrimenti inanimato, che grazie alla lettura diventa
            capace di dare forma al rapporto tra i corpi, di stabilire le distanze e di attirare
            sguardi e attenzione. Pensiamo a quanto la presenza di un libro modifichi la gestione
            dello spazio nei rapporti interpersonali (la prossemica), a quanto essa ci consente di
            raggiungere distanze straordinariamente intime che altrimenti non oseremmo. Una maestra
            potrebbe mettersi guancia a guancia col bambino se non ci fosse di mezzo un libro o un
            quaderno da leggere insieme? O, per usare un esempio letterario, Paolo avrebbe mai
            potuto violare lo spazio intimo di Francesca senza il libro galeotto? 
Guardiamo adesso il movimento della
            mano sulle pagine del libro: ogni pagina è una scena che si muove sotto il tocco delle
            dita, è una pausa della voce e una ripresa del racconto ed è, soprattutto, una direzione
            verso cui continuare il cammino, da sinistra verso destra,
            pagina dopo pagina, e poi ancora da sinistra verso destra, dall’alto verso il basso. Uno
            parla e l’altro ascolta, osserva, ogni tanto reagisce, chiede con gli occhi, come le
            mani o con la bocca, ride sussulta, sospira; sempre più spesso interagisce al momento
            giusto, quando è il suo turno. 
E se dovesse accadere di nuovo, come
            un rito, sempre alla stessa ora o nello stesso luogo, ciascuno imparerà a riconoscere i
            segni e a capire che sta per accadere di nuovo: il soffio della voce sul libro sta per
            sconvolgere l’ordinarietà del tempo e dello spazio quotidiani. Un patto si sta
            stringendo tra gli interlocutori: per un certo tempo e in un determinato spazio entrambi
            giocheranno lo stesso gioco, basato sulla voce e sull’ascolto, sul reciproco
            riconoscimento dei ruoli e sulla disponibilità a credere che valga la pena rimanere
            ancorati alle parole che la bocca va a pescare dalle pagine aperte. 

2. Qui e
            altrove 



Questa pratica di lettura condivisa
            [Batini 2022], che sinteticamente definiamo con l’espressione «lettura ad alta voce» –
                reading aloud in inglese – secondo cui una persona legge per
            gli altri, mettendo in comune i suoni e i significati di un determinato testo scritto,
            può essere considerata, ad alcune condizioni e se messa a fuoco dal punto di vista di
            chi è in ascolto, un’esperienza estetica, simile ma non identica a quella che
            sperimentiamo durante la lettura silenziosa di un romanzo: 
Leggendo, calati nella logosfera del testo, ci si
                può persino sentire, a occhi aperti, immersi in un sogno più vero e più vivo della
                realtà circostante. E tuttavia questo spazio sono io a costruirlo, per animarlo lo
                reinvento di continuo partecipando del suo movimento nello specchio attivo
                dell’immaginazione [Raimondi 2007, 11-12]. 


Anche nel caso di ascoltatrici e
            ascoltatori prealfabeti – bambine e bambini del primo anno di una scuola dell’infanzia,
            per esempio – quel che accade non è poi così lontano da ciò che
            racconta Machiavelli al Vettori, quando nella lettera del 10 dicembre 1513 descrive con
            parole puntuali il «rituale magico della lettura, i piaceri e i benefici che essa dà»
            [Bulzoni 2019, 171]: 
Venuta la sera, mi ritorno a casa ed entro nel mio
                scrittoio; e in sull’uscio mi spoglio quella veste cotidiana, piena di fango e di
                loto, e mi metto panni reali e curiali; e rivestito condecentemente, entro nelle
                antique corti delli antiqui huomini, dove, da loro ricevuto amorevolmente, mi pasco
                di quel cibo che solum è mio e ch’io nacqui per lui; dove io non mi vergogno parlare
                con loro e domandarli della ragione delle loro azioni; e quelli per loro humanità mi
                rispondono; e non sento per quattro hore di tempo alcuna noia, sdimentico ogni
                affanno, non temo la povertà, non mi sbigottisce la morte: tutto mi transferisco in
                loro [Machiavelli 1984, 426]. 


In una sua illuminante
            interpretazione della lettera, Lina Bulzoni [2019, 171-192] mette in evidenza come
            Machiavelli marchi una differenza rispetto alla tradizione del
                topos della lettura come dialogo con l’altro e di scoperta di
            sé, insistendo sulla «dimensione di radicale déplacement» di un
            rito quotidiano «che attraverso tappe successive realizza il trasferimento in un mondo
                altro» [ibidem, 172]. Pur
            nell’impossibilità di ricorrere alla memoria e all’introspezione – strumento principe
            dell’indagine ermeneutica – possiamo provare a immaginare che questo spostamento avvenga
            anche nel bambino imbambolato ad ascoltare la storia letta ad alta voce, oppure possiamo
            andare a cercare conferma di quest’ipotesi in quelle scienze cognitive che da tempo
            stanno indagando i modi e le condizioni di questa esperienza [Schaeffer 2015]. 
Di spostamento, nello specifico, o
            più esattamente di teoria dello spostamento deittico (deictic shift
                theory) tratta la poetica cognitiva [Stockwell 2002; Costa 2014], secondo
            cui la lettura di un testo letterario comporta da parte di chi legge, sulla base di
            specifiche indicazioni da rinvenire all’interno dello stesso dispositivo testuale,
            l’assunzione di una posizione cognitiva all’interno di un testo costruito mentalmente
            [Stockwell 2002, 46]. Pur rimanendo qui e ora, nell’attimo
            della percezione e della comprensione del testo, che può avvenire nelle condizioni più
            disparate, l’io leggente – termine elaborato da Spinazzola [2018, 7-9] per designare il
            lettore come persona singola, nella sua soggettività storicamente condizionata ma
            esistenzialmente irriducibile – indipendentemente dall’età e dalle condizioni sociali e,
            nel caso della lettura ad alta voce condivisa, anche se fosse analfabeta, compirebbe un
                trasferimento in un altro mondo, il mondo del testo [Stockwell
            2002, 135], la cui costruzione avviene in modo incrementale, grazie alla partecipazione
            attiva di chi legge, in un movimento dinamico e rapidissimo (e per questo non pienamente
            accessibile alla coscienza) tra la memoria personale e le istruzioni presenti nel testo.
            Contemporaneamente qui e altrove, chi ascolta la storia letta ad alta voce è
            protagonista di uno spettacolo che sta avvenendo simultaneamente in aula e nella mente
            o, meglio, nel corpo dell’io leggente, poiché la lettura è un «atto incarnato» e ogni
            testo «è condannato a essere di per sé lettera morta e privo di significati se non viene
            assorbito da un essere umano che vive e respira» [Husvedt 2012; trad. it. 2014, 110].
            Ogni racconto – inteso in senso narratologico [Genette 1972; trad. it. 1976, 73 ss.] –
            anche quello pronunciato durante una conversazione o letto nella cronaca cittadina di un
            quotidiano locale, senza scomodare i grandi capolavori dell’arte letteraria, può essere
            considerato uno dei tanti «dispositivi transizionali» che «ci permettono di transitare
            fra il mondo empirico nel quale stiamo attualmente e uno o più altri mondi possibili»
            [Jedlowski 2013, 21]. 
Quello che cambia, con la lettura ad
            alta voce, è l’uso del dispositivo: non più un testo da decodificare con lo sguardo nel
            silenzio di una stanza, ma una situazione complessa che vede compresenti, insieme al
            libro – oggetto tridimensionale colorato, anch’esso suscettibile di interpretazione – i
            corpi di compagni e compagne in ascolto, alcuni oggetti, altri libri e soprattutto il
            corpo in movimento di chi legge, la sua voce, le frasi pronunciate secondo quel tono,
            con quella determinata inflessione e con un ritmo che rendono unica ogni esecuzione e
            che contribuiscono a dare forma e senso all’esperienza in corso, frutto di uno
            straordinario e indistinguibile miscuglio di suoni e di
            visioni, in un incessante andirivieni tra mondo narrato – rigorosamente incorporato nel
            soggetto leggente – e mondo del discorso, nel quale il soggetto si presenta in vesti
            dimesse, quasi assente, fantasmatico, eppure concentratissimo, anche quando sta
            guardando nel vuoto, tiene gli occhi chiusi o gioca distrattamente con un fazzoletto che
            tiene tra le mani. 
Questo «spazio ibrido» [Batini e
            Giusti 2021b, 167], che esiste solo nello spazio e nel tempo di una relazione, produce
            un’apertura verso altri mondi e verso esperienze dagli esiti incerti. 

3. La
            distanza, il sovraccarico, la ricompensa 



Non è scontato che la lettura di una
            pagina ottenga il risultato di allontanare da sé e dal contesto l’io leggente, ma quando
            dovesse accadere ecco che il soggetto sembra andare alla deriva, prendendo le distanze
            da tutto e da tutti, come in questa poesia di Valerio Magrelli [2014, 38] tratta da una
            serie intitolata La lettura è crudele: 
Trovarsi a fianco qualcuno assorto nella lettura, 
mi porta a domandargli: dove sei? 
Per questo cerco di cercarti dentro, 
di raggiungerti dentro quel dentro 
da cui mi sento irrimediabilmente escluso. 
Per questo mi viene da chiederti: 
perché non mi porti con te? 


La concentrazione richiesta dalla
            lettura, esclusiva ed escludente, oltre a richiedere un grande dispendio di tempo e di
            energie, mette a repentaglio l’incolumità di chi legge, isolandolo e rendendolo
            vulnerabile. Attività pericolosa e antieconomica, la lettura – qualunque sia il motivo
            che spinge a praticarla – è sempre «basata su un interesse utilitario», afferma
            Spinazzola [2001, 40], nel senso che «se io leggo un libro, lo faccio perché penso di
            trarne un vantaggio, un arricchimento della mia vita interiore, che mi ripaghi del tempo
            e delle energie spese leggendo».
        
Tuttavia, sulla scorta delle
            riflessioni teoriche di Louise Rosenblatt [1994, 22-47] possiamo individuare almeno due
            distinti approcci alla lettura, che dipendono dalla natura e dalla conformazione dei
            testi, che contengono al loro interno o nel peritesto editoriale le istruzioni relative
            al loro possibile uso, ma anche se non soprattutto dalla situazione comunicativa, dagli
            interessi in gioco e dal sistema di valori e di credenze dell’io leggente: una lettura
                efferente, durante la quale l’attenzione di chi legge è
            focalizzata su ciò che dovrà rimanere dopo la lettura (e quindi, letteralmente,
                conduce fuori dal qui e ora della lettura) e una lettura
                estetica, che si realizza quando chi legge – oppure, nel nostro
            caso, ascolta – è interessato a ciò che accade durante la fruizione, nel qui e ora
            dell’esperienza che sta vivendo. Se lo studio, la ricerca di informazioni o, anche, il
            commento e l’interpretazione dei testi, sono pratiche che richiedono e sollecitano una
            lettura efferente, la lettura ad alta voce condivisa – specialmente se accompagnata da
            riti e atteggiamenti che contribuiscano a dare valore al momento della fruizione e
            all’immersione nella storia [Batini e Giusti 2021a; 2022] – richiede e sollecita una
            lettura estetica che trova il suo senso e la sua motivazione nel momento stesso
            dell’esecuzione. 
Quando per descrivere una nostra
            esperienza di lettura ricorriamo alla metafora del viaggio o dell’immersione, è molto
            probabile che stiamo facendo riferimento a una lettura avvenuta in modalità estetica,
            durante la quale abbiamo sperimentato quella sensazione di spostamento o trasferimento
            che ci ha consentito di visualizzare personaggi e ambienti, di provare emozioni e, anche
            in presenza di emozioni negative come la paura, la rabbia o il disgusto, di valutare
            positivamente l’esperienza e di scegliere di rimanere lì dentro, ancorati al dispositivo
            testuale, attivamente impegnati in quell’opera di co-creazione [Raimondi 2007, 65] che
            ci mette di fronte all’imprevisto e ci spinge ad assumere un atteggiamento ispettivo, a
            fare ipotesi e cercare di avvalorarle rimanendo il più a lungo possibile nella realtà
            finzionale del mondo narrato [Jedlowski 2013, 21].
        
Non occorre essere individui
            speciali per compiere questo tipo di esperienza, né occorre aver ricevuto un particolare
            addestramento – diversamente dalla lettura in sé, in quanto decodifica e comprensione di
            un qualsiasi testo scritto, che richiede anni e anni di duro allenamento – poiché è
            strettamente correlata a una delle capacità fondamentali dell’essere umano, il
                decoupling (disaccoppiamento o sganciamento) [Barkow, Cosmides
            e Tooby 1992], che consiste nella «capacità di elaborare informazioni non legate alla
            contingenza, distanti dunque dal reale e allocate in uno spazio immaginale, finzionale,
            al fine magari di disattivarne le insidie nascoste, i pericoli reali» [Cometa 2017, 93],
            che ha origini antichissime nella storia dell’umanità e viene esercitata fin dalle prime
            fasi dello sviluppo, quando la bambina e il bambino, già intorno alla fine del secondo
            anno di vita, diviene capace di usare il gioco in forma simbolica, imparando dunque a
            «rappresentare realtà possibili» e poi, in forma sempre più strutturata e complessa, a
            raccontare storie [Smorti 2022, 52-53]. 
Il racconto che abbiamo iniziato a
            leggere – che sia stato o meno creato per questo scopo – ci ha dunque offerto degli
            appigli, ci ha trascinati lì dentro, costringendoci a impegnarci in un corpo a corpo che
            costa fatica, tempo, energie. Ora si tratta di capire perché siamo rimasti così a lungo
            là in basso, nelle viscere del mondo narrato, al punto da aver fatto perdere le nostre
            tracce a chi ci sta aspettando là fuori. Supponendo che quella lettura non ci sia stata
            ordinata e che non serva a ricavare informazioni utili allo svolgimento di una qualsiasi
            ulteriore attività, dobbiamo allora ipotizzare che, grazie a quelle capacità cognitive
            che sono state messe in moto dal dispositivo testuale, stiamo facendo una lettura
            estetica che ci gratifica durante il suo stesso svolgimento, proprio attraverso la
            mobilitazione di risorse comuni, che sono nella disponibilità di ciascun individuo della
            nostra specie e che vengono attivate in determinate situazioni, spesso, ma non
            necessariamente, in presenza di opere d’arte [Schaeffer 2015, 52-54]: pitture, statue,
            poemi, ma anche abiti, gioielli, romanzi, albi illustrati ecc.
        
Tutto inizia con una «inflessione
            particolare dell’attenzione» [Schaeffer 2009, 20], una modalità attenzionale orientata
            esteticamente, che si differenzia dalla standard per alcune caratteristiche che il
            filosofo e teorico della letteratura Jean-Marie Schaeffer [2015] ha puntualmente
            descritto a partire dalle argomentazioni di Nelson Goodman [1968] e dalle ricerche
            condotte nell’ambito della psicologia cognitiva e che possono essere sintetizzate con i
            concetti di superinvestimento attenzionale [Schaeffer 2015, 77] – ovvero la
            disponibilità a intensificare gli sforzi di attenzione – e di «polifonia», cioè la
            possibilità di implicare e di far interagire differenti livelli, strati e modalità di
            focalizzazione dell’attenzione [ibidem, 90-99]. Più precisamente,
            senza addentrarsi nelle sue documentate argomentazioni, Schaeffer sembra confermare le
            tesi di Rosenblatt sull’esistenza di differenti modalità di attenzione, più o meno
            esteticamente orientate, che si traducono in comportamenti e strategie cognitive
            differenti, tutte socialmente marcate, che vengono scelte da ciascun individuo in base
            ai contesti e ai propri bisogni. Impegnarsi in un’esperienza estetica, quindi, equivale
            ad adottare uno stile attenzionale particolare che Schaeffer
                [ibidem, 104] definisce divergente e che, in opposizione allo
            stile convergente, che minimizza i costi attenzionali per andare subito a ricavare le
            informazioni pertinenti, si caratterizza per una categorizzazione ritardata e per un
            maggiore dispendio di energie, che si rende particolarmente necessario soprattutto nel
            caso della lettura della poesia [Schaeffer 2011, 83-87]. 
Gli sforzi richiesti dall’esperienza
            estetica non sono poi alleggeriti dal fatto che l’attenzione sia legata a esperienze
            emotive intense e, in termini energetici, altrettanto dispendiose. Si tratta, anche in
            questo caso, di risorse che vengono impiegate dal soggetto – l’io leggente – e che
            contribuiscono a rendere possibile un’attenzione sempre più intensa e ad aumentare di
            conseguenza il dispendio complessivo di energia richiesta all’organismo per rimanere
            ancorato al testo. Capita, durante la lettura, di assistere a un’improvvisa attivazione
            fisiologica che incide sulla frequenza cardiaca, sul ritmo respiratorio, la pressione
            sanguigna, ma anche sulla mimica facciale, sulla postura, fino a provocare riso o
            pianto, ma senza mai tradursi in comportamenti e in reazioni
            utili a fronteggiare problemi o situazioni in cui sarebbe necessario agire. Nella vita
            di tutti i giorni, infatti, le emozioni preparano l’azione, mentre nell’esperienza
            estetica, pur mantenendo intatta la loro forza, non si traducono in comportamenti
            [Schaeffer 2015, 164]. Ma se al di fuori del contesto estetico, infatti, il costo
            dell’investimento attenzionale e dell’attivazione emotiva vengono ricompensati
            dall’utilità strumentale dell’attenzione e delle emozioni, che contribuiscono a rendere
            reattivo il soggetto, perché mai durante l’esperienza estetica la persona dovrebbe
            proseguire un viaggio considerato allo stesso tempo dispendioso e inutile, fonte
            potenziale di stress e di emozioni negative? 
Per comprendere meglio a chi giovi
            questo spreco di energie che l’individuo deve affrontare mentre orienta esteticamente la
            sua attenzione nei confronti di un’opera d’arte come un romanzo – che d’altronde
            potrebbe essere letto anche non esteticamente, senza tanto dispendio di risorse
            cognitive ed emotive, per andare alla ricerca delle risposte a un esercizio di analisi
            del testo o per ricavare le informazioni necessarie a rimanere aggiornati sugli usi e
            costumi del proprio tempo – dobbiamo introdurre il concetto di piacere, un termine
            apparentemente semplice e condiviso da molte teorie estetiche, con cui si tende a
            spiegare il senso ultimo di un’esperienza estetica pienamente riuscita. Rimane da
            risolvere il problema di come sia possibile applicare la categoria di piacere a
            un’esperienza spiacevole come la frustrazione o la rabbia provate dall’io leggente di
            fronte ad alcune pagine del suo romanzo. 
Intanto, specifica ancora Schaeffer
                [ibidem, 197], nell’ambito dell’esperienza estetica si deve
            parlare di un piacere che viene prodotto dall’attività attenzionale nel momento stesso
            in cui si sta svolgendo e non a posteriori, dopo la sua conclusione. Un po’ come accade
            durante la degustazione di cibo o bevande, la modalità estetica dell’attenzione, per
            essere sostenibile dall’organismo, deve essere accompagnata da una costante valutazione
            positiva dei costi sostenuti. Questa valutazione – che interagisce in modo complesso e
            inestricabile con il contesto di vita in cui avviene
            l’esperienza estetica e con le altre condizioni che determinano
            il benessere o il malessere del soggetto, si fonda dunque su una misurazione istantanea,
            non necessariamente accessibile alla coscienza – è indispensabile ma non sufficiente a
            spiegare la complessità dell’apprezzamento estetico, che è correlato ad almeno tre
            variabili: la fluenza, la curiosità e l’interesse [ibidem,
            221-250], da intendersi sempre all’interno di un processo circolare, autoteleologico,
            secondo cui l’attenzione è esercitata per sé stessa e non per ottenere una qualche
            ricompensa esterna all’esperienza estetica. 
Ciò non significa, ovviamente, che
            questo tipo di esperienza non produca cambiamenti nei soggetti e che non abbia come
            conseguenza degli apprendimenti significativi. Premesso che le opere letterarie, come
            ogni opera d’arte, possono essere portatrici di valori e di conoscenze che non dipendono
            dalla loro fruizione estetica, è necessario a questo punto del ragionamento tenere a
            mente che l’esperienza estetica – e in particolare quella simulazione immersiva
            sperimentata da chi partecipa alla lettura ad alta voce condivisa di un albo illustrato
            o di un romanzo – è di per sé un’attività cognitiva che produce degli apprendimenti non
            dichiarativi, impliciti [Schaeffer 2011; trad. it. 2014, 80], capaci di modificare
            l’apparato percettivo dell’io leggente [Todorov 2007; trad. it. 2008, 70] con modalità e
            processi cognitivi analoghi a quelli messi in atto durante l’apprendimento esperienziale
            [Giusti 2020b]. Una forma di apprendimento che può essere praticata da ogni essere
            umano, purché abbia iniziato fin dai primi giorni di vita a interagire con gli altri e
            faccia parte di una comunità che attribuisce valore alla condivisione di storie,
            all’ascolto reciproco e all’esercizio sistematico dell’attenzione in modalità estetica.
        

4.
            Un’esperienza di collaborazione 



Se nell’ambito degli studi letterari
            si tende a pensare che la realizzazione acustica di un’opera letteraria non faccia parte
            della struttura dell’opera [Schaeffer 2015, 96], osservando il fenomeno dal punto di
            vista dell’esperienza estetica dobbiamo ammettere che la voce,
            la situazione comunicativa e i modi stessi dell’ascolto diventano inseparabili, e che la
            loro interpretazione è dunque pertinente e necessaria alla comprensione del fenomeno. 
Per indicare la pratica dell’ascolto
            condiviso di testi scritti si ricorre al concetto di auralità [Batini 2022, 22], a
            sottolineare l’importanza assegnata al suono della voce e quindi all’udito come canale
            privilegiato di accesso al dispositivo testuale e all’esperienza estetica. Gli studi
            sulla voce umana [Albano Leoni 2022] e sul rapporto tra voce e linguaggio [Zumthor 1983;
            Bologna 2022] hanno descritto puntualmente la capacità straordinaria della voce di
            stabilire un contatto, di manifestare i significati e di agire sugli altri, dando «corpo
            e consistenza fisica a ciò che vogliamo dire quando parliamo o a ciò che vuole dire il
            nostro interlocutore quando ascoltiamo» [Albano Leoni 2022, 57]. La voce, che esiste
            solo nel momento dell’ascolto, preesiste al linguaggio ed è il segno distintivo
            dell’umano che si manifesta con la sua storicità nel mondo naturale: 
Prima ancora che il linguaggio abbia inizio e si
                articoli in parole per trasmettere messaggi nella forma di enunciati verbali, la
                voce ha da sempre origine, c’è come potenzialità di
                significazione e vibra quale indistinto flusso di vitalità, spinta confusa al
                    voler dire, all’esprimere, cioè
                    all’esistere. La sua natura è essenzialmente fisica,
                    corporea; ha relazione con la vita e con la morte, con il
                respiro e con il suono; è emanata dagli stessi organi che presiedono
                all’alimentazione e alla sopravvivenza [Bologna 2022, 35]. 


Poi, dal momento che inizia la
            lettura, facendosi tramite della storia e dispositivo in grado di innescare l’esperienza
            estetica, la voce che si fa linguaggio e che, grazie alle variazioni di ritmo, di volume
            e di intonazione [Albano Leoni 2022, 59], significa più del linguaggio stesso, dà vita a
            uno spettacolo di cui sono protagonisti l’esecutore, l’ascoltatore e il testo, tutti
            compresenti e necessari. Chi ascolta – afferma Zumthor [1983; trad. it. 1984, 293] –
            contribuisce alla produzione dell’opera in esecuzione, «è un ascoltatore-autore, appena
            un po’ meno autore di quanto lo sia l’esecutore».
        
Nello spettacolo dell’esecuzione
            orale, inoltre, la presenza di una voce che pronuncia il testo, diversamente da quanto
            accade con la lettura silenziosa di un testo scritto, «non sollecita l’interpretazione»,
            «sospende l’azione del giudizio» e, in definitiva, assume un valore «politico» poiché
            «proclama l’esistenza di un gruppo sociale, ne rivendica (senza chiedere il suo parere)
            il diritto di parola, il diritto di vivere» [ibidem; trad. it.
            1984, 293]. L’esecuzione, in quanto pratica che unifica e unisce, assume un valore in sé
            e dà valore al momento stesso della fruizione, conferendo a chi ascolta un ruolo attivo.
            Grazie alla possibilità di abbandonare il gruppo in ogni momento e di non partecipare,
            chi è invitato ad ascoltare ha la libertà e il potere di contribuire o meno
            all’esistenza di una storia e alla fondazione di una comunità. 
Se la lettura è sempre
            intersoggettiva, una «esperienza unicamente umana di collaborazione» [Husvedt 2012;
            trad. it. 2014, 111], l’ascolto di una lettura ad alta voce – in quanto condivisione di
            storie che potremmo definire finzionali [Castellana 2019, 27-36] e che mettono in scena
            eventi che non fanno direttamente riferimento alla vita di chi racconta o di ascolta – è
            una pratica sociale che ricopre una fondamentale funzione comunitaria, che almeno da
            questo punto di vista è assimilabile alla condivisione di storie orali: 
È la funzione più propriamente connessa alla
                dimensione relazionale della narrazione. Se narrare è mettere una storia in comune,
                questa funzione corrisponde a ciò che di più elementare la narrazione presuppone e
                produce: l’appartenenza reciproca, il senso di una condivisione [Jedlowski 2022,
                199]. 


La compresenza di narratore e
            destinatario, la presenza della voce e il ruolo decisivo dell’ascolto concorrono alla
            realizzazione di una particolare comunità narrativa, un gruppo di persone che,
            «accettando di essere unite fra loro da un dono», «riconoscono reciprocamente la propria
            dipendenza» e – ricorrendo ancora alle parole di Jedlowski [2009, 33] – «riconoscono
            così la propria incompiutezza, la parzialità di soggetti che non si appartengono
            interamente e che per compensare questa incompiutezza dipendono gli uni dagli
            altri».
        
Mettere in comune storie – che nel
            caso della nostra lettura ad alta voce condivisa sono mediate dall’industria editoriale
            e, più specificamente, dal corpus della letteratura per l’infanzia
            – produce di per sé un’esecuzione dopo l’altra, una comunità fondata sull’ascolto
            reciproco e sulla condivisione di suoni, immagini, parole, personaggi, schemi di storia
            e, anche, di mondi possibili, la cui co-creazione, che è assolutamente individuale e
            originale, incarnata in ciascun partecipante, avviene contemporaneamente nello stesso
            luogo e consente di illudersi che davvero ciascun partecipante stia andando
            provvisoriamente ad abitare in un altrove in cui è possibile – grazie al semplice
            ascolto di una voce – simulare la stessa esperienza, compiere il medesimo viaggio, che
            quanto più sarà significativo tanto più contribuirà a consolidare un legame, a dare
            l’impressione che sia davvero possibile compiere almeno un tratto di strada insieme.
        

5. Libri,
            opere, storie 



L’ascolto della lettura ad alta voce
            non equivale esattamente all’ascolto di una narrazione orale, innanzitutto perché,
            trattandosi dell’esecuzione di un testo scritto, l’esperienza conserva alcune delle
            caratteristiche fondamentali della lettura. Prima ancora di aver imparato a leggere e
            scrivere, la persona che ascolta una lettura può così prendere consapevolezza della
            separazione tra la mente di chi legge e il testo fruito, che è fissato su un supporto –
            in questo caso il libro – e che, nonostante il continuo riuso, rimane stabile nel tempo,
            una lettura dopo l’altra, mantenendo la stessa forma linguistica. Il testo scritto,
            inoltre, che si presenta già suddiviso in frammenti disposti in linea, può essere
            percorso in avanti, nell’ordine tutt’altro che naturale della lettura, e può inoltre
            essere interrotto e ripreso senza che perda nel frattempo le sue proprietà evocative,
            saldamente ancorate alla pagina. Poi, a patto che il libro sia conservato e reso
            accessibile nel tempo, la scrittura consente di mettere a confronto libri differenti,
            che possono essere osservati insieme o letti e riletti uno dopo l’altro, andando a
            costruire ulteriori sequenze di frammenti tra loro combinabili,
            che si accumulano e rimangono a disposizione, pronti per essere riattivati dalla voce
            esperta. 
È il primo passo verso quella che possiamo
            definire una pratica letteraria [Giusti e Tonelli 2021], ovvero un’esperienza di
            «ri-uso» [Brioschi 2006, 158] analoga a quella della preghiera, in cui l’uso ripetuto di
            uno stesso testo, il quale non viene modificato se non nelle diverse sfumature
            dell’interpretazione vocale e nella percezione di chi ascolta, tende a far riconoscere a
            quel testo uno «status privilegiato» [Barenghi 2020, 102] da parte
            della comunità. Così una storia – un testo narrativo che riferisce fatti accaduti o che
            sarebbero potuti accadere a personaggi più o meno immaginari – può diventare, grazie
            alla cooperazione di chi narra e di chi ascolta, che insieme contribuiscono a rendere
            speciale il testo, un’opera, ovvero un particolare discorso di
            ri-uso «destinato a una fruizione pubblica ripetuta nel tempo da parte di un uditorio
            che si rinnova» [Brioschi 2002, 24] e che si distingue perciò da quei discorsi che sono
            destinati a consumarsi in un singolo atto di comunicazione. Si tratta di un
            comportamento che ci conduce alle soglie della letteratura come istituzione: un
                corpus di pratiche e di opere dai confini laschi, il cui
            carattere negoziale e relazionale è garanzia di mutevolezza e di adattabilità. 
Gli albi illustrati, i libri con le
            figure, i classici riscritti, le fiabe e le favole lette ad alta voce sono dunque dei
            dispositivi in grado di sollecitare un comportamento che possiamo definire letterario,
            in un circolo virtuoso che si alimenta grazie all’esperienza estetica condivisa dal
            gruppo, attraverso la mediazione di una voce che attiva l’artefatto artistico e, con
            opportune inflessioni della voce, con gesti e posture esperte, ne attesta e conferma il
            valore presso gli ascoltatori, il cui potere di scelta e di cooperazione acquista forza
            e consapevolezza a ogni nuova esecuzione. 
Prima ancora di porsi domande sul
            tasso di letterarietà e sulla canonicità di quei libri, dunque, è necessario prendere
            coscienza della letterarietà della lettura ad alta voce condivisa come comportamento in
            grado di far intendere per prova cosa significhi rendere speciale un artefatto
            linguistico [Cometa 2018, 52-67; Barenghi 2020, 92-99] e quali
            siano le potenzialità immaginative dell’esecuzione orale di un racconto. 
Senza incorrere nell’errore di
            identificare il testo narrativo con l’opera letteraria, inoltre, è importante
            riconoscere – sulla scorta degli studi letterari di matrice cognitivista e delle scienze
            umane e biologiche [Cometa 2010; Barenghi 2021] – quanto la conoscenza del comportamento
            narrativo e dei processi di artificazione sviluppati nel corso dell’evoluzione da
                Homo sapiens siano fondamentali alla comprensione del fenomeno
            letterario e del testo in quanto dispositivo in grado di orientare la risposta di chi
            legge in senso estetico, guidandone i comportamenti e regolandone le aspettative.
            Fenomeni già rilevati dalle teorie letterarie formaliste e strutturaliste, come la messa
            in rilievo (foregrounding) e lo straniamento o defamiliarizzazione,
            non ci dicono se un testo sia o meno letterario, ma ci aiutano a fare delle ipotesi sui
            motivi che rendono un testo più capace di altri di catturare l’attenzione di chi legge o
            ascolta [Miall e Kuiken 1994] e ci mettono in guardia circa i pericoli rappresentati da
            una visione ristretta ed esclusiva di letteratura, dall’uso di un numero limitato di
            testi in ambito educativo e dall’insistenza, nella didattica, su atteggiamenti e
            comportamenti che non trovano corrispondenza nella vita quotidiana di chi abitualmente
            ricorre alla lettura letteraria per rispondere ai propri bisogni, che sono analoghi a
            quelli di generazioni e generazioni di esseri umani in ogni parte della Terra. 
Infine, da questa zona di confine
            tra studi letterari e scienze cognitive può arrivarci qualche ulteriore indicazione
            utile al caso di chi voglia affinare l’arte della lettura ad alta voce condivisa,
            soprattutto in merito alla scelta delle opere da proporre all’uditorio. La ricerca
            sperimentale, per esempio, ci sollecita a riflettere sulle differenze che si possono
            rilevare tra i diversi effetti ottenuti dalla lettura di narrativa popolare (da
            intendersi come paraletteratura [Spinazzola 2018, 13 ss.]) e di narrativa letteraria su
            tre distinte dimensioni della cognizione sociale: la complessità attribuzionale, il
            pregiudizio egocentrico e la precisione nella percezione sociale [Castano, Martingano e
            Perconti 2020]. In sintesi, senza entrare nel merito del metodo
            e degli strumenti adottati, il gruppo di ricerca guidato da Emanuele Castano ha lavorato
            alla conferma di alcune ipotesi circa l’esistenza di una correlazione tra la lettura di
            diversi tipi di opere narrative contemporanee, effettivamente reperibili sul mercato, e
            la capacità che le persone hanno di riconoscere le intenzioni degli altri, di decifrarne
            i comportamenti e di rappresentarne le opinioni e le credenze. Lungi dal voler
            individuare dei criteri per valutare la qualità dei testi, in questo lavoro viene
            mostrato come la lettura di diversi tipi di narrativa, «favorisce certi processi
            socio-cognitivi e stili cognitivi rispetto ad altri» [ibidem; trad.
            it. 2022, 110] e si avanza l’ipotesi che da una prospettiva psicologica – e,
            aggiungerei, educativa – una gerarchia della narrativa sia priva di significato, perché
            all’essere umano e alle sue comunità occorrono sia gli stili cognitivi allenati da
            quelle opere a cui la società attribuisce un valore letterario, che contribuiscono tra
            l’altro alla riduzione degli atteggiamenti pregiudizievoli, al miglioramento della
            capacità di comprensione delle intenzioni altrui, sia gli stili esercitati durante
            l’esposizione alla cosiddetta paraletteratura – i bestseller contemporanei che non
            vengono presi in considerazione dall’establishment letterario –
            utili a confermare le aspettative sul mondo e quindi, diversamente dalla narrativa
            letteraria, a ridurre l’ansia esistenziale [ibidem; trad. it. 2022,
            113]. 
In attesa di ulteriori conferme da
            parte della ricerca empirica, possiamo provvisoriamente affermare che la scelta e la
            varietà dei libri proposti hanno un ruolo determinante sulla riuscita dell’esperienza
            estetica e, anche, sull’impatto della lettura ad alta voce condivisa, i cui effetti
            positivi sui processi cognitivi sono ampiamente documentati dalla ricerca educativa [per
            una sintesi si rinvia agli studi di Batini 2022]. Cominciare a scegliere le letture a
            partire dalla conoscenza dell’esperienza di chi ascolta, puntando all’individuazione di
            testi capaci di innescare il processo di comprensione, in modo che l’io leggente possa
            visualizzare o comunque accendere l’attenzione a partire dalle frasi ascoltate, è una
            delle indicazioni di buon senso che possiamo dare anche alla luce della letteratura
            sull’argomento [Batini e Giusti 2021a; 2022]. Occorrerebbe poi
            pensare a sessioni di lettura articolate su testi diversi per forma, genere e tema, a
            una progressione della complessità e della varietà delle esperienze e dei tipi umani
            rappresentati, pensando sempre alle straordinarie potenzialità offerte da un repertorio
            vastissimo di opere che – come qualsiasi tipo di artefatto letterario – devono essere
            conosciute direttamente, provandole prima su di sé, attraverso la lettura silenziosa,
            senza lasciarsi intimorire dai veti e dai pregiudizi che ancora persistono nei confronti
            dell’infanzia e della sua letteratura o dal pudore e la vera o falsa modestia di chi
            crede che la letteratura sia una questione da grandi e non si debba confondere con
            atteggiamenti giullareschi. D’altronde, se vogliamo tramandare quei comportamenti
            letterari che possono garantire alla letteratura qualche possibilità di esistenza – ed è
            uno dei compiti a cui presiedono esperte ed esperti di studi letterari – cosa possiamo
            fare di meglio che scommettere su bambini e bambine, ovvero, come ha spiegato il poeta
            Andrea Zanzotto [1999, 1189], su chi «sta già nel futuro»? 
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Capitolo quarto
            

Letture oltre il genere: lettura per tutt*

Giordana Szpunar è  professoressa associata di Pedagogia generale e sociale
                nel Dipartimento di Psicologia dei Processi di Sviluppo e Socializzazione
                della Sapienza. È presidente del Corso di studi in Scienze della formazione
                primaria e insegna Pedagogia interculturale nei Corsi di studio pedagogici.
                I suoi principali temi di ricerca riguardano l’educazione alla differenza in
                una prospettiva inclusiva, la riduzione del pregiudizio nei contesti
                educativi, la formazione di abiti riflessivi per la democrazia.


L’invenzione della lettura, che risale a qualche migliaio di anni fa, ha
                determinato una riorganizzazione del cervello che ha comportato, a sua volta,
                l’evoluzione intellettuale della specie fino allo stato attuale. Tale evoluzione è
                stata possibile solo grazie alla capacità del cervello umano di modellarsi in base
                all’esperienza e, di conseguenza, di combinare collegamenti nuovi tra strutture
                preesistenti. La scelta di ciò che si legge, infatti, influenza in buona misura la
                costruzione dell’identità delle bambine e dei bambini. Si pensi, ad esempio,
                all’identità di genere. Il processo di strutturazione dell’identità di genere è il
                risultato complesso dell’interazione tra fattori biologici, cognitivi e
                socio-culturali. Le bambine e i bambini mostrano, fin dalla primissima infanzia, un
                interesse attivo a conoscere e ad apprendere le categorie sociali e a comprendere il
                modo in cui utilizzarle per poter acquisire un posto nel sistema di categorizzazione
                usato dal proprio gruppo sociale. processi narrativi integrano tipi di pensiero
                diversi: coinvolgono processi di rispecchiamento, di comprensione emotiva, di
                attivazione empatica e processi lineari che utilizzando il linguaggio creano una
                rappresentazione e un’interpretazione ordinata e causale. Una comprensione narrativa
                può dirsi efficace in presenza di una coordinazione tra diversi punti di vista
                interpretativi e tra diversi processi cognitivi, automatici e riflessivi, lenti e
                veloci, che integri le attività dei due emisferi e utilizzi le specifiche risorse
                provenienti dai racconti già esistenti. Chi legge, dunque, è chiamato a mediare la
                conversazione in modo tale da garantire e potenziare le caratteristiche precipue di
                una comunità di ricerca. Se la lettura scelta è accessibile e la mediazione del
                lettore è attenta, la comunità di ricerca che si crea in un’attività di lettura ad
                alta voce è un organismo di per sé democratico e inclusivo, perché tutti e tutte
                possono partecipare alla condivisione dell’esperienza collettiva a partire dalla
                propria. 


Questo capitolo è di Giordana Szpunar. 





1. Non siamo
            nati per leggere, ma siamo quello che leggiamo 



Non siamo nati per leggere. Su
            questo aspetto la ricerca e la letteratura presentano, ormai, dati incontrovertibili.
            L’invenzione della lettura, che risale a qualche migliaio di anni fa, ha determinato una
            riorganizzazione del cervello che ha comportato, a sua volta, l’evoluzione intellettuale
            della specie fino allo stato attuale. Tale evoluzione è stata possibile solo grazie alla
            capacità del cervello umano di modellarsi in base all’esperienza e, di conseguenza, di
            combinare collegamenti nuovi tra strutture preesistenti. Una plasticità che è alla base
            di gran parte di ciò che siamo e di ciò che possiamo diventare [Wolf 2007]. In
            particolare, il processo di apprendimento della lettura, grazie al meccanismo del
            «riciclaggio neuronale», riutilizza una serie di aree cerebrali inizialmente dedicate
            alla visione e alla lingua parlata. Quando si impara a leggere, il cervello si organizza
            in modo che le regioni visive riconoscano le sequenze di lettere e le indirizzino verso
            le aree del linguaggio: le parole lette sono trattate come le parole pronunciate. Non ci
            sono geni specifici che ci mettono nella condizione di saper leggere. Dunque, il bambino
            e la bambina, per acquisire la capacità di riciclare le funzioni destinate alla visione
            e al linguaggio e imparare a leggere, devono ripercorrere tutto il processo che ha
            portato la nostra specie a riorganizzare i circuiti neuronali del cervello in funzione
            della lettura. E per far questo, devono beneficiare di un ambiente e di condizioni
            particolarmente favorevoli. L’infanzia è un periodo dello sviluppo particolarmente
            efficace per imparare a leggere perché la corteccia visiva, evolutasi per imparare
            a riconoscere le immagini e ad adattarsi alla loro forma, è
            ancora molto flessibile: basta esporla alle parole scritte per permetterle di adattarsi
            e riciclarsi in vista dell’attività di lettura. Man mano che si cresce, automatizzare il
            riconoscimento delle lettere e delle loro combinazioni diventa sempre più difficile
            perché la corteccia visiva cessa gradualmente di modificarsi. Imparare a leggere da
            adulti comporta, invece, tempi più lunghi perché il processo è molto più lento e la
            stessa modalità di lettura tende a rimanere, nel tempo, quella di un principiante
            [Dehaene 2019]. 
Nonostante non siamo nati per
            leggere, la ricerca in ambito biologico, psicologico, neuroscientifico, filosofico
            converge nell’affermare che il cervello dell’essere umano è caratterizzato da una
            struttura narrativa. Una persona adulta esperisce e comprende la propria vita come una
            raccolta più o meno integrata di storie, una narrazione [Gallagher 2011]. L’io di una
            persona è la molteplicità delle storie che racconta di sé e della propria vita e,
            dunque, non può essere nettamente separato dalla propria autointerpretazione e dai
            processi di immaginazione richiesti per esplorare e dare forma alla rete di storie che
            viene narrata [Zahavi 2006]. La questione su cui ci si sta interrogando negli ultimi
            anni è quale impatto possono avere le narrazioni esterne di natura sociale, anche di
            tipo finzionale, sul sé narrativo [Consoli 2018]. Le ricerche mostrano che la narrazione
            finzionale influenza le credenze riferite al mondo reale [Marsh, Meade e Roediger 2003]
            e le credenze relative al sé [Djikic et al. 2009], modifica gli
            atteggiamenti e i comportamenti prosociali [Bal e Veltkamp 2013; Johnson 2012], facilita
            l’attivazione dell’empatia cognitiva e della capacità di comprendere l’altro [Kidd e
            Castano 2013], promuove la riduzione del pregiudizio [Vezzali et
                al. 2015]. 
La narrazione ha, inoltre, una
            relazione privilegiata con il linguaggio. E il linguaggio «costituisce una vera e
            propria metamorfosi del pensiero» [Smorti 2018, 322]. È proprio il linguaggio, infatti,
            che ci consente di contraddistinguere, selezionare e precisare significati specifici e
            individuali, ma anche di raggrupparli nei loro rapporti reciproci. 
Il potere delle parole consiste
            dunque, nella loro capacità di rinviare agli oggetti e alle
            esperienze che consentono di comprenderle, vale a dire, nella loro capacità di tenere
            insieme significante e significato. Le parole sono potenti, plasmano e motivano il
            nostro comportamento. In questo senso possiamo affermare che il linguaggio è
                magico [Chambers 2020]. La lingua, oltre a permetterci di
            comunicare con gli altri, ci consente di definirci e di descrivere il mondo. Da un lato,
            le parole sono atti di identità ed esprimono le caratteristiche che ci
            contraddistinguono come persone nella nostra individualità e come parte di gruppi
            sociali diversi. Dall’altro, ci consentono di descrivere la realtà mettendone in luce
            aspetti diversi e quindi restituendone interpretazioni differenti (si pensi, ad esempio,
            ai sinonimi). Allo stesso tempo, le parole condizionano il modo stesso in cui vediamo la
            realtà. In questo senso, la competenza nel padroneggiare le parole e la lingua rende
            libere e liberi, poiché ci permette di partecipare pienamente e in modo soddisfacente
            alla società della comunicazione [Gheno 2019] e di dar voce alle nostre fantasie, alle
            nostre emozioni, ai nostri pensieri, alle nostre esperienze passate, presenti e future.
            E, dunque, torniamo all’importanza delle narrazioni: «la lingua è il dio che ci crea»,
            perché la usiamo per costruire le storie che rappresentano le nostre idee su chi siamo e
            su cosa possiamo diventare. Allora non è sufficiente avere un’esperienza per cambiare e
            per formarsi, ma è necessario narrarla, raccontare la storia di quell’esperienza. Finché
            non diamo forma alla nostra vita in un racconto strutturato, non possiamo comprendere il
            significato delle esperienze che abbiamo vissuto. La narrazione è uno strumento
            fondamentale di comprensione e di interpretazione del mondo e la letteratura ci permette
            di esplorare e ricreare i significati dell’esperienza umana, nella sua complessità,
            singolarità e diversità: siamo ciò che leggiamo [Chambers 2020]. 
Rispetto alla lettura individuale,
            la lettura ad alta voce condivisa possiede una caratteristica fondamentale: la relazione
            con il lettore e con il gruppo sociale degli ascoltatori e delle ascoltatrici. Nella
            lettura ad alta voce le ascoltatrici e gli ascoltatori sviluppano un senso di
            appartenenza a una comunità: una comunità che partecipa a un’esperienza
            collettiva, che condivide esperienze immaginarie, che negozia
            significati comuni. 
Il processo di comprensione del
            mondo, dunque, è strettamente legato alla narrazione e la lettura ad alta voce condivisa
            rappresenta uno degli strumenti più potenti per promuoverlo: nella dimensione della
            narrazione e nelle attività di lettura ad alta voce il bambino e la bambina imparano a
            connettere esperienze, a prevedere conseguenze, a fare deduzioni, a rendersi conto di
            una mancata comprensione, a riconoscere che ogni nuova scoperta può sovvertire la
            conoscenza acquisita [Wolf 2007]. E questo processo è fortemente supportato dalla
            mediazione dei riferimenti adulti (insegnanti, genitori), che promuove la produzione di
            domande e accompagna la co-costruzione delle risposte, e dal confronto con i pari, che
            apre alla possibilità di appropriarsi di molteplici interpretazioni e punti di vista
            diversi per leggere e rileggere la realtà e il sé. 

2. Il
            lettore che sceglie: da un grande potere derivano grandi responsabilità 



La letteratura sul tema ci dice
            chiaramente che, nell’organizzare un’attività di lettura ad alta voce, è necessario che
            il lettore non si improvvisi, ma presti particolare attenzione a una serie di elementi
            fondamentali. L’attività di lettura deve essere progettata con grande accuratezza: il
            lettore deve fare in modo che ogni ascoltatrice e ogni ascoltatore facciano esperienza
            della «zona di lettura», vale a dire di quella particolare condizione psicofisica che
            ogni persona può sperimentare quando si immerge completamente in un libro [Atwell e
            Atwell Merkel 2016]. 
È importante la cura di alcuni
            elementi di contesto che favoriscano una lettura piacevole, serena, rilassata. In
            particolare, è necessario predisporre uno spazio comodo, accogliente e sicuro e
            prevedere l’uso di un tempo sufficiente, che permetta agli ascoltatori e alle
            ascoltatrici di immergersi nella «condizione di auralità» rappresentata dallo spazio
            particolare che si produce in un gruppo esposto alla lettura ad
            alta voce e che consenta anche di prospettare una continuità, un ritmo, una regolarità
            dell’attività. Anche la scelta di cosa leggere richiede una particolare attenzione. Una
            delle questioni più importanti riguarda l’aspetto della progressività: le letture
            iniziali devono rispondere ai bisogni immediati e agli interessi degli ascoltatori e
            delle ascoltatrici, devono essere accessibili dal punto di vista linguistico e
            proporzionate alle capacità di attenzione, per garantire che lo spazio di lettura sia
            inclusivo, per poi diventare gradualmente sfidanti, tanto da garantire una crescita
            costante [Cardarello 2004; Chambers 1993; Batini 2022]. 
La possibilità di scegliere cosa
            leggere rappresenta, inoltre, un grande potere perché, come si è detto, cosa leggiamo
            stimola, orienta, forma, trasforma chi ascolta. E questo potere porta con sé grandi
            responsabilità, soprattutto quando si lavora in contesti popolati da ascoltatrici e
            ascoltatori giovani e molto giovani, per esempio nei contesti scolastici. La scelta di
            ciò che si legge, infatti, influenza in buona misura la costruzione dell’identità delle
            bambine e dei bambini. Si pensi, ad esempio, all’identità di genere. Il processo di
            strutturazione dell’identità di genere è il risultato complesso dell’interazione tra
            fattori biologici, cognitivi e socio-culturali [Ruble, Martin e
                Berenbaum 2006; Blakemore, Berenbaum e Liben 2009]. 
Secondo la ricerca che valorizza
            gli aspetti socio-culturali, la costruzione e la strutturazione dell’identità di genere
            è da ascrivere principalmente alle numerose influenze presenti nel contesto sociale: la
            famiglia e il gruppo degli adulti di riferimento (parenti, insegnanti ecc.) che
            rappresentano modelli di ruolo, esibiscono aspettative, attivano atteggiamenti
            incoraggianti o scoraggianti [Fagot, Rodgers e Leinbach 2000]; il gruppo dei pari che
            attraverso la segregazione di genere produce «culture separate» [Maccoby 1998]; i
            giocattoli, i media (libri, televisione, videogiochi, internet), il linguaggio che
            veicolano in modo esplicito o implicito messaggi stereotipici [Kinder 1999; Signorielli
            2001]. Tale considerazione incrocia la spiegazione dello sviluppo dell’identità di
            genere da una prospettiva cognitiva: i processi cognitivi individuali, e sostanzialmente
            impliciti e inconsapevoli, di categorizzazione organizzano lo
            sviluppo dell’identità di genere, poiché influenzano in modo decisivo le aspettative e i
            ricordi delle bambine e dei bambini, il modo in cui elaborano i loro giudizi sociali e
            il modo in cui si comportano [Bussey e Bandura 1999]. Le categorie sociali vengono poi
            via via sviluppate da bambine e bambini attraverso, appunto, i modelli adulti e i media. 
Le bambine e i bambini mostrano,
            fin dalla primissima infanzia, un interesse attivo a conoscere e ad apprendere le
            categorie sociali e a comprendere il modo in cui utilizzarle per poter acquisire un
            posto nel sistema di categorizzazione usato dal proprio gruppo sociale. È per questo
            motivo che le bambine e i bambini apprendono molto presto anche alcuni stereotipi
            socialmente condivisi e vi si affidano, rendendoli inizialmente molto resistenti al
            cambiamento. Le prime distinzioni categoriali che bambine e bambini, anche molto
            piccoli, percepiscono e utilizzano con competenza sono quelle relative a genere, età ed
            etnia [Bigler e Liben 1992; Nelson 2009]. In particolare, la consapevolezza delle
            bambine e dei bambini delle caratteristiche tipiche di sesso e genere interviene
            piuttosto precocemente. Già molto prima del compimento dell’anno di vita bambine e
            bambini sanno discriminare volti (3-4 mesi) e voci (6 mesi) femminili e maschili [Quinn
                et al. 2002]. Intorno ai 10 mesi le bambine e i bambini
            stabiliscono associazioni stereotipiche tra visi di uomini e donne e oggetti
                gender-typed [Levy e Haaf 1994]. 
Alcuni studi dimostrano che tra i
            18 e i 24 mesi le bambine e i bambini possiedono la capacità di riconoscere l’identità
            sessuale propria e degli altri e sanno etichettare linguisticamente i maschi e le
            femmine, mostrando così l’acquisizione della consapevolezza del genere come categoria
            [Martin e Ruble 2009]. Tra i 2 anni e mezzo e i 3 anni la categoria di genere è
            utilizzata dalle bambine e dai bambini attivamente e con competenza [Yee e Brown 1994]. 
L’acquisizione graduale e crescente
            della consapevolezza di appartenere a un determinato gruppo sociale è un fattore
            importante nel processo di sviluppo del concetto del sé, che inizia nella prima infanzia
            e prosegue nel corso dell’adolescenza e dell’età adulta. La costruzione del concetto del
            sé, infatti, si muove tra il piano del sé personale (sé come
            diverso dall’altro) e il piano del sé sociale (sé come connesso all’altro). Il sé
            sociale si sviluppa anche attraverso la crescente consapevolezza della propria
            appartenenza a particolari categorie sociali (distinte sulla base del genere, dell’etnia
            ecc.). Tale consapevolezza, implicando un’identificazione con alcune categorie rispetto
            ad altre, attiva processi valutativi che conducono a esprimere giudizi maggiormente
            positivi nei confronti dei membri della categoria di appartenenza [Ruble et
                al. 2006]. 
Nel caso specifico della
            categorizzazione di genere, già prima di acquisire una consapevolezza della costanza di
            genere, le bambine e i bambini esprimono una preferenza per le persone del proprio sesso
            e, dunque, si assiste a un conseguente e progressivo processo di segregazione. Tra i 5 e
            gli 8 anni si manifestano da parte di bambine e bambini (nel caso del genere più da
            parte delle bambine che dei bambini) atteggiamenti particolarmente centrati sul gruppo
            [Brown 2010]. Gli stereotipi cominciano ad acquisire una certa flessibilità intorno ai
            10 anni [Signorella, Bigler e Liben 1993]. Tuttavia, le associazioni stereotipiche e la
            discriminazione intergruppo che ne consegue permangono anche in età adulta,
            manifestandosi attraverso il fenomeno del sessismo ambivalente [Glick e Rudman 2013]. 
I media, e in particolare la
            letteratura per bambine e bambini, ragazze e ragazzi, attraverso le rappresentazioni
            sociali che offre, è uno degli agenti socio-culturali più rilevanti che intervengono nel
            processo della costruzione della consapevolezza e della socializzazione dei ruoli di
            genere [Gianini Belotti 1973; Blakemore, Berenbaum e Liben 2009]. Fin dagli anni ’70,
            negli Stati Uniti e in Europa, numerose sono state le riflessioni su questo tema. Le
            ricerche e gli studi convergono almeno su un paio di dati interessanti: il primo è che
            nei libri per bambine e bambini sono rappresentate molte più figure maschili che
            femminili (sia umane sia animali); il secondo è che sia le figure adulte sia le figure
            infantili sono frequentemente rappresentate in modo stereotipato rispetto al genere. In
            particolare, le figure maschili sono generalmente impegnate in occupazioni di
            diverso tipo, che prevedono per lo più abilità e competenze di
            alto livello, mentre le figure femminili sono molto spesso impegnate nella cura degli
            altri, soprattutto i familiari, e raramente sono rappresentate in ambienti esterni
            all’abitazione. I bambini sono quasi sempre raffigurati in ambienti esterni, impegnati
            in giochi di movimento, di avventura e in attività di risoluzione di problemi, mentre le
            bambine sono ritratte spesso nel contesto domestico e impegnate in giochi di ruolo
            nell’interpretazione di mansioni domestiche e di cura [Weitzman et
                al. 1972; Béreaud 1974; Giani Gallino 1973; Gianini Belotti 1978]. 
A partire dal movimento femminista
            degli anni ’60 e ’70 e dai conseguenti cambiamenti della figura della donna nel contesto
            sociale, la presenza femminile nei libri per la prima infanzia è gradualmente aumentata
            e la rappresentazione stereotipata dei ruoli di genere è stata leggermente
            ridimensionata. Ancora oggi, tuttavia, le ricerche mostrano che permangono ancora
            differenze sostanziali sia in termini di presenza/assenza sia in termini di
            rappresentazione dei ruoli [Spitz 1999; Brugeilles, Cromer e
                Cromer 2002; Turin 2003; Biemmi 2010; Chabrol Gagne 2011;
            Fierli et al. 2015; Corsini e Scierri 2016]. 
In particolare, da alcuni degli
            studi sul tema, emerge che la rappresentazione di bambine, ragazze e donne è meno
            stereotipata, mentre poco è cambiato relativamente alla raffigurazione di bambini,
            ragazzi e uomini. La figura paterna è rappresentata più frequentemente, tuttavia i papà
            compaiono spesso da soli, all’interno di storie a loro dedicate, nelle quali agiscono in
            un’aura di straordinarietà. Resta costante il dato sulla rappresentazione delle figure
            maschili impegnate nello svolgimento di attività che vengono considerate tipicamente
            femminili (per esempio i lavori domestici o la cura dei bambini) [Evans e Davies 2000;
            Diekman e Murnen 2004; Francis et al. 2018]. 
La letteratura e l’attività di
            lettura possono assumere, nel caso delle rappresentazioni sociali, una funzione di
            ribaltamento di modelli precostituiti, di decostruzione degli stereotipi e di riduzione
            del pregiudizio e quindi rappresentare un contesto accogliente, inclusivo, rispettoso
            delle differenze, che promuove la costruzione di identità
            libere da etichette socialmente imposte, solo se tengono presenti alcune questioni.
        

3. Per una
            lettura ad alta voce condivisa inclusiva 



Il metodo della lettura ad alta
            voce condivisa è, di per sé, un metodo che promuove una pratica educativa democratica,
            inclusiva, equitativa. Le caratteristiche di quotidianità, sistematicità, intensità,
            progressività che il metodo propone, sembrano mettere in condizione la lettura di
            fornire un vantaggio maggiore proprio a chi ne ha più bisogno. La lettura, infatti, è
            un’attività a «soglia bassa», vale a dire è un’attività che non richiede il possesso di
            determinate abilità o determinati livelli di competenza e che consente diversi livelli e
            modalità di accesso e di fruizione [Batini 2021] e, se praticata con la mediazione di un
            adulto, con costanza nei contesti educativi, può produrre un beneficio per tutte e
            tutti, anche in un gruppo disomogeneo, soprattutto per gli individui più fragili. 
Per rafforzare questo suo potere,
            la lettura ad alta voce condivisa deve porre un’attenzione specifica ad almeno due
            aspetti: il processo di scelta di ciò che si legge insieme e il processo di mediazione e
            di conduzione della conversazione che nasce dalla condivisione dell’attività di lettura
            tra le ascoltatrici e gli ascoltatori. 
Certamente la scelta del lettore
            deve essere consapevolmente motivata e richiede una costante riflessione e un continuo
            aggiornamento e accrescimento delle proprie competenze, un’attenzione alle proposte
            editoriali, una permanente condivisione e negoziazione con i colleghi e le colleghe
            [Chambers 1993]. Ma, soprattutto, la scelta del lettore deve orientarsi verso la
            bibliovarietà [Batini 2022], muovendosi attraverso una molteplicità di proposte che
            garantisca un’ampia varietà di protagonisti (dal punto di vista delle caratteristiche
            fisiche, del genere, dell’orientamento sessuale, della provenienza culturale, delle
            visioni del mondo, della posizione socio-economica, delle abilità, dei
            modelli familiari ecc.), di vicende rappresentate
            (relativamente ai problemi che affrontano, alle strategie che usano, alle soluzioni che
            trovano, alle modalità di relazione che hanno i protagonisti e a luoghi, spazi e tempi
            della storia), di forme narrative, di generi letterari, di linguaggi e di stili.
            L’attenzione alla varietà garantisce la possibilità del duplice e complementare
            movimento dell’identificazione e della spinta ad aprirsi a possibilità diverse. Da una
            parte, infatti, è certamente opportuno che le bambine e i bambini abbiano sempre la
            possibilità di identificarsi con i protagonisti, di ritrovarsi nelle loro storie, di
            condividere le loro esperienze, di sentire le loro emozioni. Il senso di familiarità è
            rassicurante e consente ad ascoltatrici e ad ascoltatori di ri-conoscere sé stessi e di
            attribuire significato alle proprie esperienze. Bambine e bambini devono poter
            incontrare storie «scritte proprio» per loro [ibidem],
            sperimentando una letteratura del riconoscimento e dell’appartenenza che ne esprime la
            funzione pacificatoria [Chambers 2020]. Per far sì che ogni bambina e ogni bambino
            trovino la storia scritta apposta per sé, è necessario proporre tante storie, differenti
            personaggi, diverse situazioni narrative, molteplici contesti. La varietà e le plurali
            combinazioni di tali elementi consentono alle bambine e ai bambini di non ridurre
            automaticamente e obbligatoriamente l’immagine di sé a un modello fisso, predeterminato
            e condiviso socialmente, ma di poter scegliere e poter ritrovare tra le numerose
            proposte, l’immagine in cui potersi rispecchiare. Si tratta di gettare «sassi nello
            stagno» e sollecitare le private leggi di decodifica di ogni ascoltatrice e di ogni
            ascoltatore [Rodari 1973], che conducono alla produzione di caleidoscopiche
            interpretazioni personali e collettive delle storie. 
D’altra parte, tuttavia, è
            altrettanto importante sfruttare la funzione sovversiva della letteratura [Taibo II
            2006; Chambers 1993] che, nella sua capacità di proporre rappresentazioni della
            complessità della realtà, offre uno strumento potente di comprensione del mondo in tutte
            le sue possibili declinazioni. La letteratura, infatti, si fa carico di rappresentare la
            molteplicità delle relazioni e la sua grande sfida è il saper tessere insieme i diversi
            saperi e i diversi codici in una visione plurima, sfaccettata
            del mondo, rappresentando un modello della rete e della moltiplicazione dei possibili
            [Calvino 1993]. 
I processi narrativi integrano tipi
            di pensiero diversi: coinvolgono processi di rispecchiamento, di comprensione emotiva,
            di attivazione empatica e processi lineari che utilizzando il linguaggio creano una
            rappresentazione e un’interpretazione ordinata e causale. Una comprensione narrativa può
            dirsi efficace in presenza di una coordinazione tra diversi punti di vista
            interpretativi e tra diversi processi cognitivi, automatici e riflessivi, lenti e
            veloci, che integri le attività dei due emisferi e utilizzi le specifiche risorse
            provenienti dai racconti già esistenti [Smorti 2018]. In tale processo di integrazione
            interviene il secondo aspetto importante per predisporre un contesto di lettura
            inclusivo: la funzione di guida che il lettore svolge nel processo di interpretazione e
            di comprensione individuale delle ascoltatrici e degli ascoltatori e la funzione di
            mediazione che svolge nel processo di conversazione collettiva sulla lettura. Sappiamo,
            ormai, che le bambine e i bambini sono in grado di creare teorie causali del mondo e,
            allo stesso tempo, di ideare nuove possibilità: in altre parole, sanno parlare e
            discutere del reale ma, attraverso il pensiero controfattuale, anche immaginare il
            possibile [Gopnik 2009]. La guida del lettore può rappresentare uno stimolo importante
            per promuovere lo sviluppo del potere immaginativo delle bambine e dei bambini che li
            conduce a considerare le possibilità e a utilizzarle per modificare il mondo. Così come
            può rappresentare uno stimolo importante in questa direzione il confronto con i pari: la
            socializzazione promossa dal lettore durante, all’inizio o alla fine della sessione di
            lettura, in un clima accogliente e non giudicante, consente a bambine e bambini di
            comprendere le ulteriori possibilità oltre a quelle individuate nella propria esperienza
            [Batini 2021; 2022]. Attorno alla lettura ad alta voce condivisa, se ben condotta, si
            forma una vera e propria «comunità di ricerca», composta dall’autore o dall’autrice,
            dalla persona che legge e dalle ascoltatrici e dagli ascoltatori. Il senso di
            appartenenza a tale comunità facilita processi di confronto e di socializzazione
            dell’esperienza, di negoziazione di interpretazioni e punti di
            vista, di ricerca di ipotesi di risoluzione di problemi, di co-costruzione di conoscenze
            e significati. Chi legge, dunque, è chiamato a mediare la conversazione in modo tale da
            garantire e potenziare le caratteristiche precipue di una comunità di ricerca. Se la
            lettura scelta è accessibile e la mediazione del lettore è attenta, la comunità di
            ricerca che si crea in un’attività di lettura ad alta voce è un organismo di per sé
            democratico e inclusivo, perché tutti e tutte possono partecipare alla condivisione
            dell’esperienza collettiva a partire dalla propria. Non servono prerequisiti, non
            servono competenze o conoscenze specifiche, è sufficiente la motivazione a contribuire
            alla discussione. In tale comunità, chi legge deve promuovere atti di cognizione
            condivisa [Lipman 2003; trad. it. 2005, 110], sentimenti di solidarietà sociale,
            processi di discussione guidata, di deliberazione e di formulazione di giudizi a partire
            da problem solving collettivi [Pontecorvo, Ajello e Zucchermaglio
            2004]. La lettura, in sintesi, deve mantenere costantemente la centratura su chi
            ascolta: la bambina e il bambino devono avere il diritto di scegliere, il diritto di
            esprimersi e di proporre un’interpretazione, il diritto di trovare, in ogni storia, ciò
            che le/gli racconta [Batini e Giusti 2021]. 
La lettura ad alta voce condivisa
            si fa, dunque, pratica sociale equa e inclusiva che, se sapientemente condotta, consente
            a tutte e a tutti di accedere, individualmente e collettivamente, a innumerevoli
            finestre sulla realtà, di fare inferenze e disegnare tanti mondi possibili, nei quali la
            specificità di ognuna e ognuno si possa riconoscere, ma nei quali sia anche possibile
            per tutti e per ciascuno confrontarsi con l’infinita varietà delle scelte immaginabili.
            In fondo, come scrive Calvino [1993, 134-135] nelle sue Lezioni
                americane: 
chi siamo noi, chi è ciascuno di noi se non una
                combinatoria d’esperienze, di informazioni, di letture, di immaginazioni? Ogni vita
                è un’enciclopedia, una biblioteca, un inventario di oggetti, un campionario di
                stili, dove tutto può essere continuamente rimescolato e riordinato in tutti i modi
                possibili.
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Questo testo ha carattere euristico e intende esplorare le relazioni fra le
                attività di lettura ad alta voce condivisa e la dimensione materiale e contestuale
                cui rimandano e in cui sono direttamente o indirettamente inserite. Una prima lente
                riguarda il registro metaforico e il suo rapporto con il nostro corpo, l’ambiente in
                cui viviamo e la progressiva de-territorializzazione dei processi educativi. Una
                seconda lente ha a che fare con la scelta più o meno consapevole di un «canone».
                Leggere ad alta voce è importante per lo sviluppo cognitivo e affettivo di chi
                ascolta ed è un momento che esemplifica ciò che chi insegna ritiene significativo.
                Una terza lente prende in considerazione un aspetto specifico del «canone» e
                riguarda il ritardo con cui in Italia si affronta il plurilinguismo a scuola, tema
                che, a sua volta, offre numerose declinazioni: l’approccio emergenziale e legato al
                «deficit» nel rapporto con i mondi delle migrazioni, l’insegnamento delle lingue
                «straniere», il riconoscimento dei diversi aspetti di mediazione
                linguistico-culturale che attraversano gli spazi e le relazioni scolastiche e il
                curriculum implicito. Una quarta lente può essere letta in chiave di sintesi e
                rimanda al rapporto fra lettura ad alta voce ed educazione alla cittadinanza, in
                particolare quando si tratta di declinarla nelle esplicitazioni dei rapporti fra
                dimensione locale e planetaria. 


Questo capitolo è di Alessio Surian. 





1.
            Introduzione 



Questo testo ha carattere euristico e
            intende esplorare le relazioni fra le attività di lettura ad alta voce condivisa e la
            dimensione materiale e contestuale cui rimandano e in cui sono direttamente o
            indirettamente inserite. In particolare, si intendono mettere in luce aspetti in
            sintonia col metodo della lettura ad alta voce condivisa [Batini 2022] in relazione alle
            dinamiche interpersonali e di gruppo guardando alle esperienze di ascolto e lettura
            dalla prospettiva delle pratiche di socializzazione improntate a coltivare una comunità
            che sa accogliere ogni contributo e dubbio in modo valorizzante e non classificatorio,
            nell’attenzione e nel rispetto per i punti di vista di tutti, praticando le domande
            aperte, prestando attenzione alle interpretazioni che rimandano alle connessioni con la
            dimensione affettiva e l’esperienza personale. In particolare, vengono prese in
            considerazione quattro lenti d’indagine che riguardano il ruolo del corpo e delle
            metafore, l’idea di canone, il plurilinguismo e la cittadinanza. 

2. Scuola,
            de-territorializzazione, poesia 



Una prima lente riguarda il registro
            metaforico e il suo rapporto con il nostro corpo, l’ambiente in cui viviamo e la
            progressiva de-territorializzazione dei processi educativi. Questo registro ci invita a
            prendere in considerazione il modo in cui capiamo noi stessi e il mondo in cui viviamo
            attraverso l’immaginazione, prestando attenzione agli aspetti figurati del linguaggio
            che mettono in luce la struttura poetica della mente [Gibbs
            2006] entrando nel merito della natura del pensiero e dei ragionamenti quotidiani. Da un
            lato, riflettere su questi aspetti mette in evidenza lo stretto rapporto fra
                a) gli aspetti di comunicazione teatrale, materiale e corporea
            legati al leggere, b) la dimensione di costruzione (più o meno
            condivisa) dei significati e c) lo scarto fra i riferimenti
            culturali della generazione che insegna e di quella che apprende. Un esempio? Qualche
            giorno fa leggevo un testo scritto da un bambino della scuola primaria in cui descriveva
            «un orologio che va senza telefono». 
Questa attenzione, nella relazione
            educativa, non riguarda solo gli aspetti visivi e può essere particolarmente decisiva a
            livello sonoro, in particolare riguardo ai tempi e ai cicli della comunicazione verbale.
            Se prendiamo in considerazione il ritmo, dobbiamo osservare che fin dalla più tenera età
            i disturbi nella prevedibilità metrica del canto diretto al bambino interrompono anche
            l’affinità degli sguardi. La sincronizzazione degli sguardi indica il ritmo del canto
            diretto al neonato come meccanismo di strutturazione adattiva per sostenere il legame
            tra neonato e caregiver e per consentire lo sviluppo delle abilità
            socio-comunicative dei neonati [Lense et al. 2021]. Più in
            generale, è importante osservare come il ritmo che imprimiamo con i segnali non-verbali
            e para-verbali a uno scambio comunicativo può influenzare il nostro o i nostri
            interlocutori e, per offrire un dato sintetico, come questa dimensione intersechi la
            qualità della nostra respirazione: purtroppo il 50-80% degli adulti presenta oggi una
            respirazione disfunzionale [Kiesel et al. 2017]. Questo dato ci
            invita a prendere consapevolezza sia della qualità relazionale veicolata da attività in
            cui, come adulti, interveniamo comunicativamente, sia dei processi che inducono in
            bambini e adolescenti processi che interferiscono con una sana respirazione. 
Quando attiviamo la relazione fra
            pensiero e immagine, inneschiamo anche esperienze ed esempi di come l’immaginazione
            figurata sia uno dei modi in cui capiamo noi stessi e il mondo in cui viviamo. Lakoff
            critica l’idea che la mente, il pensiero e il linguaggio siano capacità «ordinarie»
            mentre il linguaggio poetico sarebbe una speciale capacità umana che
            sollecita abilità linguistiche e cognitive diverse da quelle
            che sono impiegate nel linguaggio comune. Con la «poetica della mente» Gibbs [2006]
            capovolge l’impostazione tradizionale e mostra come gli aspetti figurati del linguaggio
            rivelino la struttura poetica della mente, intersecati alla capacità di pensiero
            metaforico, metonimico e ironico. 

3. Curriculum
            implicito, canone, diversità culturale 



Una seconda lente ha a che fare con
            la scelta più o meno consapevole di un «canone». Leggere ad alta voce è importante per
            lo sviluppo cognitivo e affettivo di chi ascolta ed è un momento che esemplifica ciò che
            chi insegna ritiene significativo. Nei contesti educativi ci sono opportunità limitate
            per farlo e il metodo della lettura ad alta voce condivisa lega questa attività
            all’attenzione per bibliovarietà che – insieme alla qualità delle scelte – è uno dei
            punti fondamentali degli interventi intensivi con la lettura ad alta voce [Batini 2022].
            Come e cosa scegliamo di leggere? Chi e cosa queste scelte riconoscono e promuovono e
            chi e cosa mettono in ombra? Due esempi recenti appaiono incoraggianti: l’Università
            Roma Tre ha insignito Mimmo Cuticchio, maestro dell’arte dei pupi siciliani, della
            Laurea honoris causa in Teatro, Musica e Danza, per la sua abilità
            nel coniugare «mestiere e creazione», dando «nuova vita ad antiche e nobili tradizioni,
            affermandosi quale maestro indiscusso del teatro contemporaneo»; l’Università Federale
            di Rio de Janeiro ha insignito della Laurea honoris causa Eliane
            Potiguara (autrice nel 1975 di La terra è la madre dell’índio e del
            poema Identidade indígena) e Carlos de Assumpção (autore del poema
                Protesto e «decano» della letteratura afrobrasiliana). 
In che misura la materialità e i
            contenuti delle biblioteche scolastiche partecipano al curriculum implicito di ogni
            scuola e ogni classe? Quali scelte vengono operate al riguardo e quante di queste sono
            consapevoli? Potrebbe essere interessante rileggere, a distanza di cinquant’anni da
            quando ne è cominciata la scrittura, I bambini leggono.
                Una guida alla scelta, in parte diario, in parte
            riflessioni con cui Roberto Denti [1978] ha accompagnato e documentato la nascita e i
            primi anni della Libreria dei Ragazzi nata a Milano nel 1972. Scrive Denti: «La lingua
            italiana ci unisce. Davvero? Quale lingua? È un argomento che la Libreria deve
            affrontare? Troppo complesso per le nostre forze. Ma se lo cacciamo dalla porta, rientra
            dalla finestra». Accanto alla lingua, queste domande rimandano anche alle vicende e ai
            protagonisti delle letture: in che rapporto sono con «la varietà del mondo in cui si
            vive, anche oltre i propri orizzonti locali» [Batini 2022, 16]. 
In particolare, la pluralità delle
            lingue ha attraversato negli ultimi decenni l’introduzione dell’«intercultura» che entra
            ufficialmente nella scuola italiana con la circolare 301 del 1989 sull’inserimento degli
            alunni stranieri nella scuola dell’obbligo, con riferimento al diritto allo studio,
            all’apprendimento della lingua italiana e alla valorizzazione della lingua e cultura
            d’origine degli alunni di origine straniera. 
Con le circolari successive 205 del
            1990 (La scuola dell’obbligo e gli alunni stranieri. L’educazione
                interculturale) e 73 del 1994 (Il dialogo interculturale e la
                convivenza democratica) si promuove l’interazione fra allievi «italiani»
            e allievi «di origine straniera» definendo l’educazione interculturale in relazione al
            «significato di democrazia, considerato che la diversità culturale va pensata quale
            risorsa positiva per i complessi processi di crescita della società e delle persone...».
            Anche in assenza di allievi stranieri, si prende in considerazione come prevenire il
            formarsi di stereotipi nei confronti di persone e culture. Inoltre, dal 1994 si invita a
            rivedere discipline e programmi in prospettiva interculturale e si afferma l’utilità di
            biblioteche e scaffali multiculturali e di strumenti bilingui e plurilingui. Questa
            prospettiva sembrava prendere forma (e anche «canone») in lavori antologici quale, per
            esempio, il testo curato da Massimo Antonello, Pier Paolo Eramo, Marina Polacco,
                Le voci dell’altro. Materiali per un’educazione alla differenza. Per il
                biennio, pubblicato da Loescher nel 1995. 
Oggi, tale attenzione, a livello
            nazionale, sembra essere più appannaggio delle «politiche sociali» che interagiscono
            formalmente con le «nuove generazioni» attraverso il Conngi
            (Coordinamento nazionale nuove generazioni italiane) che mette a disposizione
            riferimenti sulla «letteratura migrante» attraverso il portale web del Ministero del
            Lavoro e delle Politiche Sociali (https://integrazionemigranti.gov.it/it-it/Altre-info/e/2/o/12///id/87/Letteratura-migrante). 
Gli esempi di libri per ragazzi
            comprendono sia scritture collaborative e multimodali come nel caso dell’incontro del
            2009 fra Enaiatollah Akbari e Fabio Geda che ha generato Nel mare ci sono i
                coccodrilli, sia acuti sguardi decoloniali, anche esplicitamente con
            finalità didattiche come nel caso del recente Figli dello stesso cielo. Il
                razzismo e il colonialismo raccontati ai ragazzi, fra i numerosi scritti
            di Igiaba Scego [2021]. 
Siti e concorsi dedicati a questi
            temi svolgono attività di promozione e, a volte, di archivio e proposta educativa. È il
            caso, per esempio, di Academy Antirazzismo (https://www.academyantirazzismo.com/), del concorso letterario nazionale
            Lingua Madre, di Racconti di donne straniere in Italia (https://concorsolinguamadre.it/), di El Ghibli (https://www.el-ghibli.org/), di Letterranza (http://www.letterranza.org/), di GriotMag (https://griotmag.com/it/), di ll gioco degli specchi (https://www.ilgiocodeglispecchi.org/libri/libri_e_autori) e di Words4link:
            scritture migranti per l’integrazione (https://www.words4link.it/). 
Queste iniziative trovano riscontro
            anche nelle attività di documentazione, prestito e iniziativa culturale di biblioteche
            comunali o gestite da associazioni cittadine. Gli esempi comprendono Bologna, con la
            Biblioteca Sala Borsa con libri in 105 lingue diverse a portata di mano per i bambini
                (https://www.bibliotecasalaborsa.it/documents/libri-in-tante-lingue); Reggio
            Emilia, attraverso le attività della Fondazione Mondinsieme (https://www.mondinsieme.org/promozione-del-multilinguismo.html); Roma, che
            ha visto nascere la Biblioteca Antirazzista Carminella (http://www.carminella.it/attivita/biblioteca-antirazzista.html); Torino, che
            dispone di un centro e di una biblioteca interculturale (http://www.interculturatorino.it/la-biblioteca-interculturale/); Trento, che
            nella sede centrale di via Roma della Biblioteca comunale offre
            uno sportello in lingua araba, cinese e ucraina, letture per bambini alla Biblioteca
            ragazzi e ha progressivamente incrementato il numero dei testi in lingua originale, tra
            cui arabo, cinese, polacco, rumeno, russo, ucraino (e che conta oggi 147 volumi in
            arabo, 24 in cinese, 370 in ucraino, https://bibcom.trento.it/). 
Durante l’anno scolastico 2021-2022,
            il progetto Ad Alta Voce Porta Palazzo [Surian, Candela e
            Rutigliano 2022] ha mostrato di poter contribuire alle condizioni che promuovono equità
            di apprendimento in contesti di diversità culturale e, non a caso, un primo risultato ha
            riguardato la rinnovata attenzione per la qualità e la varietà della biblioteca
            scolastica e dei libri accessibili a chi frequenta la scuola. 

4.
            L’educazione democratica è plurilingue 



Una terza lente prende in
            considerazione un aspetto specifico del «canone» e riguarda il ritardo con cui in Italia
            si affronta il plurilinguismo a scuola, tema che, a sua volta, offre numerose
            declinazioni: l’approccio emergenziale e legato al «deficit» nel rapporto con i mondi
            delle migrazioni, l’insegnamento delle lingue «straniere», il riconoscimento dei diversi
            aspetti di mediazione linguistico-culturale che attraversano gli spazi e le relazioni
            scolastiche e il curriculum implicito. Il tema di fondo è quello dello spazio-tempo per
            approcci didattici plurilingue che sappiano esplorare in chiave didattica
            l’interdipendenza fra sistemi linguistici, vantaggi cognitivi del bilinguismo e le
            prospettive dialogiche e transculturali che permettano nuove percezioni rispetto alla
            ricchezza plurilingue delle classi e che richiedano all’insegnante di mettere in gioco
            elementi delle lingue delle bambine e dei bambini in classe, compreso il farsi
            correggere da loro. 
Nel saggio Il
                plurilinguismo nella società e nella scuola italiana, Tullio De Mauro
            [1977, 125-126] criticava duramente – e come emblematico di una «violenza pedagogica»
            allergica all’educazione «aperta» – l’«addestramento al monolinguismo» cui è
            assoggettata l’educazione linguistica a scuola, orientata
            all’adeguamento della produzione dei testi verbali al modello di uso scritto di una
            forma selezionata dell’idioma legato alla cultura, alla religione, alla nazione, alla
            classe dominante: una «terribile unilateralità» che passa inosservata perché «abituale»,
            mentre «privilegia la produzione a scapito della ricezione e comprensione,
            l’espressività verbale a scapito d’ogni altra forma d’espressione e manipolazione
            ordinatrice dell’esperienza, la scrittura rispetto all’oralità, uno stile unico rispetto
            alla pluralità di stili propria di ogni società di qualche complessità». 
Per De Mauro
                [ibidem, 131-133] educazione democratica significa «educazione
            al rispetto della varietà linguistica e all’uso d’ogni sorta di creatività linguistica»
            e sono almeno sei le «varietà» cui la scuola è tenuta a dare ascolto e cittadinanza. 
Innanzitutto, va sottolineata la
            varietà di linguaggi, nella consapevolezza del profondo nesso con i processi creativi
            cui sottende la capacità di passare da un linguaggio a un altro. Ne consegue una
            riconfigurazione del ruolo del verbale nei processi educativi per favorire un armonico
            sviluppo di «tutte le capacità semiologiche, gestuali, figurative, calcolistiche
            astratte». 
In secondo luogo, in merito alla
            varietà delle lingue, De Mauro [ibidem, 134] ribalta lo schema
            prevalente che inquadra la relazione con lingue diverse dall’italiano all’interno di
            cornici o funzionali ai modelli professionali e culturali dominanti (privilegiando
            l’inglese), o di sostegno a minoranze linguistiche. Questo ribaltamento rimane in
            sintonia, oggi, con le politiche e le pratiche di istituzioni come il Consiglio d’Europa
            che afferma, come ricorda Beacco: 
tutti gli individui sono potenzialmente o
                effettivamente plurilingui [in quanto] il repertorio comprende le lingue acquisite
                in modi diversi (apprese a casa, dall’infanzia in poi, apprese successivamente a
                scuola o in modo indipendente) per le quali le persone hanno competenze diverse
                (conversazione quotidiana, lettura, ascolto ecc.) a livelli di padronanza che
                differiscono (elementare, indipendente, esperto) [Council of Europe, Language Policy
                Unit 2012, in Zanzottera, Cuciniello e D’Annunzio 2021].
            


Per De Mauro l’educazione
            plurilingue, l’esperienza della varietà di lingue è importante in relazione ad almeno
            tre ordini di motivi: «per togliere assolutezza agli schemi linguistici più abituali,
            per educarsi alla tolleranza e intelligenza delle possibilità comunicative ed espressive
            e, nella misura in cui ciascun idioma aderisce alla peculiare vicenda storica d’una
            comunità nazionale, per educarsi alla storia». Tali motivazioni rimandano anche
            all’importanza del favorire le esperienze e gli apprendimenti riguardo alla varietà
            degli stili (parlati, scritti, cronaca, dialogo comico ecc.) e di applicazione
            didattica: 
La scuola tradizionale ha insegnato come
                    si deve dire una cosa. La scuola democratica insegnerà come
                    si può dire una cosa [...] disegnando, cantando, mimandola,
                recitando, ammiccando, additando, e con parole; possiamo dirla in inglese, in
                cinese, in turco, in francese, in greco, in piemontese, in siciliano, in viterbese,
                romanesco, trasteverino e in italiano [...] purché abbiamo veramente voglia di dirla
                e purché ce la lascino dire [De Mauro 1977, 136]. 


La constatazione è che la scuola
            democratica che De Mauro auspicava non c’è e che agli attuali assetti mancano elementi
            fondamentali per la sua costruzione. 
Zanzottera, Cuciniello e D’Annunzio
            [2021, 69] hanno provato a documentare alcune esperienze recenti di promozione di una
            didattica plurilingue rilevando come vadano a sollecitare a far maturare una maggiore
            consapevolezza metalinguistica: 
una predisposizione maggiore a riflettere sulla
                lingua, sul funzionamento del sistema lingue in generale. Abbiamo potuto rilevare
                delle riflessioni molto profonde, non grammaticalizzate ma molto profonde, sulle
                somiglianze tipologiche, genealogiche fra lingue, sui meccanismi di formazione delle
                parole, su tanti aspetti di comparazione fra lingue che ti aspetteresti a un’età
                molto più avanzata.
            



5. Le
            pedagogie e le narrazioni di cittadinanza 



Una quarta lente può essere letta in
            chiave di sintesi e rimanda al rapporto fra lettura ad alta voce ed educazione alla
            cittadinanza, in particolare quando si tratta di declinarla nelle esplicitazioni dei
            rapporti fra dimensione locale e planetaria [Biesta, De Bie e Wildemeersch 2014].
            Qualcosa si muove sul fronte istituzionale a proposito della Strategia italiana per
            l’educazione alla cittadinanza globale (ECG), approvata dal Consiglio nazionale per la
            cooperazione allo sviluppo (CNCS) a febbraio 2018. L’11 giugno 2020 il Comitato
            interministeriale per la cooperazione allo sviluppo (CICS) ha approvato la Strategia ECG
            imperniata su processi multi-attore così come è avvenuto già nel processo che ha portato
            all’adozione della Strategia da parte del CNCS: sono state coinvolte in processi di
            dialogo e scrittura collettiva organizzazioni del terzo settore, imprenditori, regioni e
            una pluralità di ministeri e agenzie. Nel richiamare approcci educativi e prospettive
            pedagogiche, la Strategia ECG prende esplicitamente in considerazione la pedagogia
            narrativa e alcune delle esperienze italiane più significative degli anni ’60 e ’70,
            legate a maestri quali Celestin Freinet, Danilo Dolci, Mario Lodi. Rimane attuale
            l’invito di quest’ultimo a considerare l’aula un laboratorio, un «luogo dove la comunità
            nascente trasforma l’io in noi, l’egoismo in solidarietà. [...] richiede l’esercizio
            quotidiano del rispetto di regole che rendono possibile l’uso della libertà» [Lodi 2010,
            27]. Tale aula-laboratorio si inserisce in una prospettiva di ricerca-azione, di
            atteggiamento etnografico, che sollecita a concepire e sviluppare apprendimenti nel
            contesto più generale dei territori e dei processi culturali che realizzano la
            continuità fra diverse «strutture» materiali e immateriali: ludiche, museali, digitali,
            di ricerca, sperimentazione, applicazione, di studio, di apprendimento ecc. E sollecita
            la consapevolezza di cornici pedagogiche adeguate: la Strategia italiana per
            l’educazione alla cittadinanza globale richiama esplicitamente undici ambiti di
            attenzione e strategia didattica: 
	Co-progettazione. Processi di apprendimento che
                    valorizzano l’esperienza e le conoscenze e sono quindi rilevanti
                    per chi apprende e pertinenti rispetto alle loro vite.
                    Per quanto possibile, ciò implica processi di co-progettazione dei percorsi
                    educativi che coinvolgano educatori e/o formatori e discenti. 
	Metacognizione. Potendo contare su percorsi che
                    partono dalle esperienze e dalle parole di chi apprende, le didattiche
                    dell’educazione alla cittadinanza globale si caratterizzano per la capacità di
                    offrire occasioni e strumenti per l’autoriflessione individuale e collettiva, in
                    modo da poter prendere consapevolezza ed esaminare le proprie opinioni e i
                    meccanismi con cui si creano, le fonti di informazione, i propri valori, gli
                    stereotipi e i pregiudizi e il rapporto con la dimensione della legalità e dei
                    processi democratici. In una prospettiva di ascolto attivo, comunicazione
                    nonviolenta e trasformazione dei malintesi e dei conflitti, l’educazione alla
                    cittadinanza globale incoraggia a considerare tensioni e conflitti come
                    opportunità di apprendimento, imparando a fare i conti con le ambiguità, le
                    incertezze, le contraddizioni legate a un’esplorazione del mondo che prende in
                    considerazione la propria capacità di comunicare e agire nel contesto delle
                    relazioni interpersonali e sociali e della co-esistenza e co-evoluzione di
                    diverse prospettive culturali e spirituali. 
	Complessità. L’educazione alla cittadinanza globale
                    riconosce che la complessità dei temi affrontati richiede un approccio sistemico
                    e metodi adeguati a esplorare gli aspetti inter- e trans-disciplinari e la
                    dimensione affettiva insieme a quelle del conoscere e del saper agire. In tal
                    senso, l’educazione alla cittadinanza globale è anche un’educazione a saper
                    riconoscere altri punti di vista e ad allargare e, quando necessario, cambiare
                    il proprio repertorio conoscitivo e comportamentale. 
	Pensiero
                        narrativo. Danno corpo a percorsi di cittadinanza globale
                    approcci narrativi che favoriscono la conoscenza, il dialogo e il confronto tra
                    specificità individuali e premesse e contesti culturali diversi. La costruzione
                    dei significati è un processo sociale che nasce e si sviluppa all’interno di un
                    contesto storicamente e culturalmente determinato. Attraverso le narrazioni e il
                    raccontarsi si attuano, al tempo stesso, processi di acculturazione e
                    distinzione dagli altri.
                
	Cittadinanza in
                        chiave mondiale. Dimensione che viene resa consapevole favorendo
                    lo studio della geografia sociale e della storia in prospettiva planetaria e
                    adottando l’indagine e l’ascolto di analisi multi-prospettiche di fronte alle
                    situazioni di conflitto. Si tratta di rendere esplicite le condizioni di
                    violenza strutturale in relazione, per esempio, a contesti marcati dalle
                    dinamiche coloniali, patriarcali, di sfruttamento economico e dei territori.
                    Tale consapevolezza comporta, inoltre, la capacità di saper coinvolgere e
                    ascoltare testimoni per narrazioni in prima persona delle situazioni di
                    discriminazione, e transizioni capaci di attivare percorsi di confronto e
                    conoscenza. Ancora, comporta l’offerta di corrispondenza e scambio con coetanei
                    di altri territori e di altri contesti linguistici, compresi soggiorni di studio
                    all’estero nel solco di tradizioni pluridecennali attivate da pedagogisti come
                    Freinet e da associazioni di scambi internazionali e oggi, in parte, sostenute
                    da programmi quali Erasmus+. 
	Futuri possibili e
                        auspicati. L’educazione alla cittadinanza globale è anche
                    educazione di una società «capace di futuro» e, quindi, inserisce il futuro
                    nella scala dei tempi. Sollecita a esplorare l’orizzonte delle possibilità e a
                    sviluppare la capacità progettuale, la dimensione del desiderio, della speranza
                    e dell’immaginazione. Il futuro è la parte della storia che noi possiamo
                    cambiare, consapevoli che la solidarietà verso le generazioni future è uno degli
                    elementi della sostenibilità, insieme alla sfida del saper distinguere i futuri
                    probabili da quelli desiderabili e sostenibili. 
	Maieutica
                        reciproca. Specifico dell’educazione alla cittadinanza globale è
                    lo sviluppo delle capacità discorsive e argomentative e l’adozione di un
                    approccio dialogico e collaborativo che sappia valorizzare le domande e le
                    dinamiche maieutiche nella tradizione già consolidata in Italia da Danilo Dolci,
                    ricercando contesti di comunicazione nonviolenta che suscitino interesse
                    reciproco e permettano di cogliere i punti di vista altrui. 
	Apprendimenti
                        trasformativi. Percorsi di cittadinanza e prospettiva globale
                    sollecitano la disponibilità a pensare il mondo dal punto di vista della sua
                    trasformazione. Questo atteggiamento riguarda sia l’attenzione per i beni comuni
                    e per l’analisi dei territori e delle relazioni in
                    quanto sistemi potenzialmente aperti, sia la capacità di affrontare i conflitti
                    in chiave trasformativa, imparando innanzitutto a sostare nel conflitto,
                    esplorandone la dimensione di apprendimento a partire dalle emozioni che possono
                    venir riconosciute e rispettate. 
	Collaborazione. Per essere compiutamente educativi, i
                    percorsi di educazione alla cittadinanza globale devono saper offrire condizioni
                    e occasioni per agire collettivamente e cooperativamente, favorendo la
                    consapevolezza anche della dimensione «non economica» dell’agire. Questa
                    dimensione riguarda tanto il rapporto con una varietà di linguaggi espressivi,
                    quanto l’esperienza di metodologie specifiche per favorire percorsi
                    partecipativi e collaborativi (come, ad esempio, il cooperative
                        learning), quanto la co-progettazione di possibili iniziative e
                    azioni a livello locale e internazionale coinvolgendo sia i discenti sia i
                    diversi attori territoriali disponibili all’animazione di comunità. Appare
                    indispensabile introdurre nei percorsi dell’educazione formale pratiche che
                    hanno mostrato un’efficacia profonda in questo ambito come quelle del
                        Jigsaw, della scrittura collettiva, della
                    corrispondenza. 
	Giochi e
                        simulazioni. Di particolare importanza è l’utilizzo di giochi e
                    simulazioni e di tecnologie sia faccia a faccia sia digitali e a distanza, nella
                    prospettiva di prendere confidenza con altri mondi e anche con la dimensione
                    delle regole e della negoziazione. 
	Apprendimento tra
                        pari. I valori dell’educazione alla cittadinanza globale si
                    riflettono nella capacità di ascolto attivo e di mutuo aiuto fra quanti sono
                    coinvolti nei processi di apprendimento e quindi in pratiche di apprendimento
                    facilitato dai pari. 


La Strategia nazionale ECG è
            divenuta il documento di riferimento della legge regionale 23 approvata a giugno del
            2020 dal Consiglio regionale delle Marche su Interventi di promozione dell’educazione
            alla cittadinanza globale (ECG) e alla cultura della sostenibilità, esempio di
            traduzione territoriale di queste linee di indirizzo. A giugno 2022 è stato
            presentato il documento nazionale con le linee guida per
            analoghe iniziative di legge e per la realizzazione concertata di Piani territoriali per
            l’ECG. 
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Capitolo sesto 

Letture sconfinate: pratiche inclusive oltre la
            riparazione

Moira Sannipoli - PhD - è professoressa associata in Didattica e
                Pedagogia speciale nel Dipartimento di Filosofia, Scienze Sociali, Umane e
                della Formazione dell’Università di Perugia. È docente di Pedagogia della
                diversità e delle differenze e di Pedagogia speciale nell’infanzia; insegna
                nel Corso di specializzazione per le attività di sostegno presso l’Ateneo
                perugino. È referente del Centro di Documentazione, Aggiornamento e
                Sperimentazione sull’Infanzia della Regione Umbria. È autrice di numerose
                pubblicazioni relative ai temi dell’infanzia, della disabilità,
                dell’inclusione e delle povertà educative.


Il mondo della disabilità è da tempo vittima di stereotipi e pregiudizi che ne limitano
                fortemente la comprensione e l’accoglimento. Se il linguaggio negli ultimi anni,
                almeno nei contesti scientifici e professionali, è fortemente mutato, la stessa
                sorte non è ancora capitata agli immaginari comunemente espressi. Un professionista,
                che voglia accogliere davvero la sfida inclusiva, ha la possibilità di misurare le
                proprie mappe attraverso l’incontro con storie raccontate
                    dall’interno e da dentro, che prendono voce e possono
                mostrare sensi oltre ai significati, culturalmente subiti e/o costruiti. Dentro il
                tema del diritto alla lettura, va fatta una sottolineatura importante che concerne i
                bambini e le bambine, ma anche i ragazzi e le ragazze, con «bisogni educativi
                speciali» che possono avere gli stessi vantaggi e benefici dall’essere esposti fin
                dall’infanzia a questa pratica, ma che pagano invece il prezzo di preconcetti e
                supposizioni che ne ritardano e ne complicano l’esposizione. La lettura può farsi
                anche occasione per prendere coscienza in maniera onesta della propria condizione di
                fragilità o di svantaggio: incontrare le storie di altri può permettere di trovare
                assonanze e concordanze con il proprio stare al mondo, fare pace con quella parte di
                sé a volte ignota e nascosta, ma di cui è impossibile disfarsi. 


Questo capitolo è di Moira Sannipoli.





1. A partire
            da dentro: la lettura per contrastare l’abilismo 



Il mondo della disabilità è da tempo
            vittima di stereotipi e pregiudizi che ne limitano fortemente la comprensione e
            l’accoglimento. Se il linguaggio negli ultimi anni, almeno nei contesti scientifici e
            professionali, è fortemente mutato, la stessa sorte non è ancora capitata agli
            immaginari comunemente espressi. A essere dominante è ancora un approccio abilista che
            tenta di «considerare inferiore una persona o una categoria di persone in base al suo
            livello di abilità, valutata in relazione a standard fissati arbitrariamente dalla
            società» [Acanfora 2021, 32]. Di fatto esiste una ricchissima letteratura specialistica
            che sta cercando di proporre framework differenti sui temi della disabilità, ma non
            sempre gli esiti in termini di percezione sociale sono immediati e significativi
            [Fiorucci 2014; 2022; Fiorucci e Pinnelli 2020; Gaggioli e Sannipoli 2021]. Ne deriva un
            controtempo molto evidente e contraddittorio tra politiche, linguaggi, pratiche e
            visioni, tanto dei professionisti che della comunità in generale. 
Una ricerca empirica condotta
            recentemente sull’abilismo in Italia [Bellacicco et al. 2022]
            conferma come il mancato contatto e la scarsa conoscenza di persone reali favorisca
            visioni ancora molto medicalizzate. Visto che questo tipo di gap richiede interventi
            culturali e sociali significativi e sul lungo termine, la lettura può in questa
            direzione assumere un ruolo di importante mediatore, soprattutto se invita a meticciare
            lo studio e l’approfondimento di testi maggiormente didascalici, con la bellissima
            letteratura direttamente narrata da persone in situazione di
            disabilità.
        
Canevaro [2008, 8] scrive: 
per rappresentare la figura dei mediatori possiamo
                utilizzare la metafora di chi vuole attraversare un corso d’acqua che separa due
                sponde e non vuole bagnarsi: mette dunque i piedi sulle pietre che affiorano. Forse
                butta una pietra per costruirsi un punto di appoggio dove manca. Questi appoggi sono
                i mediatori, coloro che forniscono sostegno e che si collegano uno all’altro. Un
                mediatore è come un semplice sasso su cui appoggiare il piede per andare all’altra
                riva. 


La ricchissima narrativa che oggi
            abbiamo a disposizione può svolgere questa funzione e invitarci a sconfinare rispetto
            all’esistente. Un professionista, che voglia accogliere davvero la sfida inclusiva, ha
            la possibilità di misurare le proprie mappe attraverso l’incontro con storie raccontate
            dall’interno e da dentro, che prendono voce e possono mostrare sensi oltre ai
            significati, culturalmente subiti e/o costruiti. Mi piace allora pensare che nei
            contesti formativi iniziali e in itinere si debbano proporre
            letture capaci di essere maggiormente attivanti magari rispetto a una modalità di studio
            argomentativa dei temi. Incontrare le storie potrebbe invitare ad assumere una
            punteggiatura delle relazioni di cura che sappiano chiamare per nome piuttosto che per
            deficit, per prospettive inedite piuttosto che conosciute e scontate. Alcuni testi
            possono così creare uno spazio mentale che consenta all’altro di non rimanere
            schiacciato in una categoria, che sia di negazione o di pietismo; parallelamente per
            attivare un percorso di reciproco riconoscimento, nello svelarsi dell’altro con i suoi
            punti di forza e di debolezza, anche il lettore abbraccia la sua identità più intima e
            autentica. 
In questa direzione, in modo
            dialogico tanto per chi racconta la storia che per chi la riceve, «narrare coincide
            essenzialmente con l’essere in grado di rigenerare quote di libertà, rimuovendo blocchi
            e paure» [Baricco 2022, 13]. 
L’opportunità di modificare queste
            visioni ingenue può di fatto essere affidata anche al mondo della scuola che ha il
            compito, fin dai servizi per la prima infanzia, di proporre narrazioni che possano
            rafforzare culture di validità, di riconoscimento e di comprensione. Alcune letture sono
            espedienti per ribaltare alcuni immaginari soprattutto nei
            confronti di bambini e bambine in situazioni di svantaggio e fragilità, che pagano
            ancora il prezzo di visioni fortemente medicalizzate. Parallelamente esistono
            attualmente delle ricchissime proposte in ambito di letteratura per l’infanzia che
            richiamano contenuti che consentono con attenzione e «leggerezza» il confronto e il
            dialogo con i temi della diversità e delle differenze. Allora nella scelta dei testi da
            offrire ai bambini, oltre alle attenzioni legate alla qualità ritmico-sonora, alla
            comprensibilità dell’immagine in rapporto con il testo, alla performatività, alla
            qualità dialogica e originalità della storia, al criterio di progressione (dai libri
            cartonati, a quelli con foto di facce, rime e filastrocche, fino a testi con pagine di
            carta con veri e propri racconti, ai libri illustrati), possono essere selezionate
            storie che affrontano con coraggio e delicatezza queste tematiche [Terrusi e Sola 2009;
            Emili e Macchia 2020]. Il dono della lettura può diventare così occasione per permettere
            al pensiero di farsi tenero. «La tenerezza è quella tonalità emotiva che consente alla
            mente di protendersi verso (tenerum) l’altro
            ammorbidendo (teneritia) ogni asperità discorsiva: intenerire i
            tessuti della mente per renderla luogo aperto che fa posto all’alterità» [Mortari 2013,
            124]. La possibilità di partire dall’infanzia con questa capacità di pensare e sentire è
            sicuramente una sfida interessante e vincente: apprendere fin da piccoli in modo
            semplice può essere sicuramente più fecondo e costruttivo che disapprendere da adulti.
        

2. Il
            diritto alla lettura: verso un’accessibilità al plurale 



La precocità dell’intervento, il
            coinvolgimento delle famiglie e l’universalità rappresentano tre caratteristiche
            fondamentali per la pratica della lettura ad alta voce. Dentro il tema del diritto alla
            lettura, va fatta una sottolineatura importante che concerne i bambini e le bambine, ma
            anche i ragazzi e le ragazze, con «bisogni educativi speciali» che possono avere gli
            stessi vantaggi e benefici dall’essere esposti fin dall’infanzia a questa pratica, ma
            che pagano invece il prezzo di preconcetti e supposizioni che
            ne ritardano e ne complicano l’esposizione [Costantino 2011]. I motivi di questo ritardo
            possono risiedere in differenti ragioni. Innanzitutto, l’aver ricevuto una diagnosi in
            età infantile modifica profondamente le relazioni familiari. In alcuni casi l’esperienza
            del «lutto» rispetto al figlio sognato e atteso [Caldin e Giaconi 2022], porta la coppia
            genitoriale a una serie di azioni che hanno maggiormente tinte risarcitorie e
            riabilitative. La centralità nei primi anni di vita della presenza del sapere medico
            genera una vera e propria fede e dedizione nei confronti di una serie di specialismi per
            cui appare costruttivo solo ciò che è tecnico e in un certo senso correttivo. In
            un’ottica di recupero, sono privilegiati tutti gli interventi speciali che prendono il
            sopravvento su quelli ordinari che sono sospesi, non frequentati, non vissuti. In realtà
            sappiamo bene come «in nome del valore dell’efficacia dell’intervento [...] non si può
            perdere il valore della partecipazione sociale del soggetto alla normalità» [Ianes 2006,
            40]. Si tratta allora fin da subito di promuovere una dialogica tra specialità e
            normalità che consenta anche a questi bambini di essere esposti a pratiche di cura che
            fanno bene a tutti e quindi anche a loro, che permettano anche alla famiglia di
            cogliersi dentro un orizzonte di capacità e abilitazione più che di continua invalidità.
            Va precisato infatti che: 
il termine riabilitazione si riferisce alle
                strategie di intervento e alle tecnologie che aiutano le persone con disabilità
                acquisite a recuperare determinate abilità, mentre il termine abilitazione si
                riferisce alle strategie di intervento e alle tecnologie che aiutano le persone con
                disabilità di sviluppo a maturare per la prima volta abilità [Beukelman e Mirenda
                2014, 27]. 


Spesso la pratica della lettura è
            invece evitata perché, in presenza di una disabilità complessa e/o di un disturbo della
            comunicazione, si ritiene che i testi non possano essere fruibili e che i bambini stessi
            non siano pronti per la lettura. In queste circostanze a livello comunicativo gli adulti
            sono portati a utilizzare un linguaggio meno interattivo di quello utilizzato con i
            coetanei, più strutturato e povero di contenuti, con domande
            chiuse e risposte già note, che di fatto ne limitano anche l’ampliamento e il
            potenziamento. L’assenza di libri adeguati ai bisogni di questi bambini, non accessibili
            su un piano fisico e comunicativo, nella grafica e nelle immagini, porta famiglie e
            personale educativo a non provare a percorrere la strada della lettura condivisa. 
Negli ultimi anni invece sono stati
            molti gli interventi che permettono il diritto alla lettura, a partire dalla varietà dei
            testi disponibili, per arrivare agli spazi e alle modalità di avvicinamento e
            familiarizzazione con i testi e la pratica del leggere. 
La disponibilità e la presenza di
            una molteplicità di libri (di cui una parte direttamente accessibili e fruibili in
            autonomia dai bambini/studenti e una parte dedicati esclusivamente alla lettura ad alta
            voce da parte dell’adulto) arricchiscono gli effetti della lettura e garantiscono la
            formazione a lungo termine di lettori forti e autonomi. In questo senso anche scegliere
            e allestire il setting è un atto di cura che dà importanza alla
            pratica della lettura. È sufficiente, se possibile, che sia predisposto uno spazio
            dedicato e riconoscibile, dove la disposizione dei giovani ascoltatori sia comoda e
            libera. È preferibile che l’ambiente adibito sia morbido e caldo, tenendo conto che i
            piccoli lettori devono trascorrere un tempo consistente in ascolto. D’altra parte, se
            non fosse possibile concretamente allestire un angolo/sala lettura, si può contribuire a
            rendere confortevole e significativa la disposizione all’ascolto anche spostando banchi
            e sedie, disponendosi in cerchio, stendendo qualche coperta o cuscino. 
È inoltre possibile immaginare testi
            in cui si possano aggiungere elementi facilitanti che ne permettano la consultazione
            come feltrini, mollette, abbassa lingue oppure ipotizzare che il testo scritto possa
            essere tradotto in simboli, facendo riferimento all’ambito multidisciplinare della
            Comunicazione aumentativa alternativa (CAA). Nel primo caso l’editoria dei libri tattili
            è un riferimento molto interessante e da approfondire. I libri tattili illustrati sono
            testi ideati e realizzati per i bambini con deficit visivo che presentano illustrazioni
            in rilievo realizzate con materiali e
                texture diversi, testo scritto sia in Braille sia a caratteri
            ingranditi [Piccardi 2011]. Nel secondo caso possiamo immaginare libri in simboli
            [Costantino 2011]: esistono albi illustrati modificati e tradotti oppure libri su
            misura, testi personalizzati che nascono a partire dai bisogni, interessi e dai
            funzionamenti dei più piccoli. In alcune situazioni si possono ipotizzare anche letture
            virtuali attraverso audio-storie, video-storie con la Lingua dei segni italiana (LIS) e
            con gli stessi simboli (CAA). 
Le modalità di partecipazione dei
            bambini e delle bambine alla lettura dialogica sono un’altra sfida da giocarsi in
            termini inclusivi. È possibile fare domande ai più piccoli o riceverle, chiedere di
            indicare le figure e parlare della storia, creare delle relazioni tra la storia e la
            vita vissuta. Si possono creare condizioni di completamento di parole e frasi, di
            richiamo rispetto a quanto appena sentito, di correlazione. Conversare, dialogare,
            commentare le storie dopo la lettura sono momenti necessari per concedere ai bambini
            libertà di espressione e agli adulti disponibilità all’ascolto [Batini e Giusti 2021]. 
È opportuno ripensare anche la
            molteplicità di posture che rendono la lettura un momento piacevole e di cura per i più
            piccoli. Se da una parte esiste una ricca bibliografia di testi selezionati in maniera
            competente in base all’età, all’usabilità e ai contenuti, dall’altra va messa in conto
            una riflessione sulle modalità della lettura. Oltre alle indicazioni già fornite
            rispetto agli spazi e alle posture vocali, mimiche e prossemiche, più autentiche
            possibili, va costruita una relazione autentica e sentita che consenta di fatto di
            attraversare i vissuti emotivi, confermanti e contrastanti che certi libri possono
            sollecitare, permettere la fruizione autonoma alla lettura se immaginato uno spazio
                ad hoc a misura e altezza di bambino. Queste occasioni
            diventano centrali da un punto di vista emotivo per nominare, bonificare e accompagnare. 
La dimensione inclusiva di questi
            accomodamenti è molto vasta e consente di costruire contesti educativi capaci di pensare
            al plurale. È evidente che la presenza di testi modificati o di letture a più livelli è
            un valore aggiunto per tutti, con e oltre situazioni e condizioni di specialità,
            arricchendo con forza la proposta ordinaria che ne esce molto
            più ricca e naturalmente equa. 

3. Leggere e
            scoprirsi: l’esperienza di C’eral’acca 



La consapevolezza della propria
            condizione, anche in presenza di disabilità, è un aspetto imprescindibile per permettere
            l’avvio di percorsi di autodeterminazione. 
La persona disabile ha bisogno di comprendere i
                fattori (dalla propria condizione fisica alle situazioni sociali e familiari) che
                hanno condizionato e favorito il sorgere di tutta una serie di incapacità apprese,
                le quali sono frequentemente determinanti nel portarla a rinunciare a delle
                possibilità anche quando le situazioni potrebbero venire affrontate con successo
                [Galati et al. 2003, 9-10]. 


Conoscere il proprio funzionamento
            può essere anche molto doloroso se non adeguatamente accompagnato e sostenuto da parole
            e costrutti che possono essere compresi e capaci di aprire anche alle dimensioni dei
            desideri e delle possibilità. 
Vivere nell’oscuro, nell’ignoranza delle proprie
                condizioni, è – forse senza cattive intenzioni – un’offesa che avvia la violenza
                dell’esclusione che comprende l’espulsione dal processo [...]. Un libro può offrire
                immagini, simboli, percorsi narrativi, metafore, che insieme o singolarmente,
                possono permettere la riconciliazione fra la propria condizione e l’impegno
                [Canevaro 2009, 9-10]. 


Da questa prospettiva i libri
            possono rappresentare mediatori importanti per tentare di fare i conti con quel pezzetto
            della propria identità, in alcune circostanze sconosciuta, omessa e non comunicata. La
            pratica della lettura può avere un compito importante nei percorsi di appropriazione di
            sé, necessari per indirizzare nella giusta direzione il proprio progetto di vita. 
A questo riguardo ritengo
            interessante portare come testimonianza un significativo percorso di ricerca.
            L’Università degli Studi di Perugia ha attivato nel 2017 il progetto
                C’eral’acca
            - Centro di Documentazione con la collaborazione dell’Associazione
            Italiana Persone Down e con il sostegno finanziario della Fondazione Cassa di Risparmio
            di Perugia. Il progetto ha visto quindi insieme tre istituzioni differenti in un’ottica
            di co-partecipazione, con l’intento di costruire un autentico percorso di promozione e
            accompagnamento che sapesse meticciare saperi, governance e modelli operativi
            differenti. 
Il Centro ha rappresentato un polo
            di raccolta e di divulgazione di documentazioni sui temi della disabilità e
            dell’accessibilità: ha raccolto materiale informativo e specializzato a carattere sia
            teorico che tecnico-operativo e lo ha reso disponibile per la consultazione e per il
            prestito. La presenza di un polo specializzato sulla disabilità ha avuto lo scopo di
            promuovere iniziative di sensibilizzazione rivolte all’intera popolazione, valorizzare
            alcune esperienze locali e generare connessioni con altrettante esperienze nazionali
            riconosciute come buone prassi. È stato collocato stabilmente presso la Biblioteca
            umanistica dell’Ateneo, frequentata non solo da studenti universitari ma da tutta la
            cittadinanza, con lo scopo di dimostrare fin da subito che non può esserci inclusione
            senza condivisione. 
Tutta l’attività è stata gestita da
            sette ragazzi con sindrome di Down che, tramite l’attivazione di borse lavoro, hanno
            condotto qui le prime esperienze professionali, mettendo a disposizione le proprie
            competenze per un progetto di comunità. 
Nessuno sceglie o vuole essere disabile, ma molte
                persone hanno imparato ad accettare e convivere con le loro disabilità. Queste
                persone arricchiscono la vita di tutti perché mostrano una nuova prospettiva da cui
                partire per la costruzione di società basate su modelli di inclusione, accettazione
                e rispetto delle diversità [Barbuto et al. 2007, 35].
            


Punto di forza di questa esperienza
            è stato quello di aver reso il mondo universitario sede di un’esperienza
            professionalizzante per ragazzi con disabilità e al tempo stesso essere diventato
            promotore di politiche e culture accoglienti, cooperative e stimolanti, in cui la
            valorizzazione di ciascuno diviene il punto di partenza per
            ottimizzare i risultati di tutti. È opportuno sottolineare che anche la Convenzione sui
            diritti delle persone con disabilità (dicembre 2006) nell’articolo preliminare
                (e) sottolinea come 
disability is an evolving concept and that
                disability results from the interaction between persons with impairments and
                attitudinal and environmental barriers that hinders their full and effective
                participation in society on an equal basis with others. 


I ragazzi sono stati accompagnati in
            questa esperienza da un tutor specializzato, ma anche da tutto il personale della
            biblioteca, adeguatamente formato prima dell’ingresso degli stessi. Non era sufficiente,
            infatti, creare una nicchia dentro un luogo conosciuto, ma flussi di comunicazione e di
            incontri che permettessero di superare i confini tra spazi di tutti e spazi speciali.
            «Accompagnamento vuol dire anche entrare in contesti e scegliere un’organizzazione della
            società in cui i “non luoghi” non siano il destino dove devono andare a rifugiarsi per
            forza i soggetti deboli» [Canevaro 2013, 116]. L’esperienza professionale è nata per
            offrire ulteriori percorsi di sviluppo dell’autonomia personale con azioni capaci di
            garantire a persone una partecipazione reale, impegnandole in percorsi e attività che
            potenzino la rete sociale e amicale spesso definita nelle pareti familiari, soprattutto
            dopo la fine del percorso scolastico. «Il viaggio verso la maturità personale passa
            attraverso la valorizzazione delle capacità, l’assunzione crescente e continua della
            responsabilità e l’abitudine a operare scelte realistiche, ponderate e autonome» [Pavone
            2014, 195]. 
Tutti i ragazzi hanno svolto un
            corso di formazione sul lavoro nelle biblioteche, sulla catalogazione del materiale e
            sul sistema dei prestiti. Si sono organizzati con turni di lavoro costanti,
            sottolineando l’importanza della routine e di un impegno che non sia occasionale, ma
            organizzato nell’agenda della propria vita personale. 
La normalità è un intreccio di legami e un potente
                generatore di senso condiviso, comune, elaborato insieme [...] La forza scaturisce
                lentamente dalla sicurezza della routine, cioè dalla
                prevedibilità delle cose che si sa come accadranno secondo
                regole e consuetudini, secondo una struttura condivisa, un copione ben imparato,
                abitudini consolidate nella comunità del quotidiano. Il quotidiano ha un valore
                strutturante ben più prezioso della sua apparente banalità [Ianes 2006, 15].
            


L’attività di catalogazione,
            prestito e documentazione, oltre a essere un’esperienza che richiede alti livelli di
            attenzione e di memorizzazione, favorisce l’attivazione di processi metacognitivi nei
            soggetti coinvolti, costituisce un’importante occasione di potenziamento delle
            operazioni di comprensione, di problem solving, di
                planning rispetto a una serie di azioni da compiere. 
Tutto l’impegno al Centro è stato
            per i ragazzi una significativa palestra di autoregolazione metacognitiva che ha
            consentito costantemente una riflessione sulla propria capacità di prendere decisioni
            corrette, sul valutare il compito e il proprio operato, sul verificare le risorse e le
            strategie di cui si dispone, sul pianificare la sequenza di azioni da compiere. 
Si tratta di un 
continuo processo di costruzione e ricostruzione
                di sé attraverso un’analisi di senso della propria esperienza di vita, come
                necessità di capire come si impara, come si è imparato, come vadano sviluppandosi le
                proprie potenzialità e le proprie risorse, insieme alla loro trasformazione in
                capacità, in abilità, in comportamenti e in atteggiamenti consapevoli [Di Nubila
                2003, 16]. 


Nello sviluppo dell’autoregolazione
            il linguaggio è sicuramente il canale più importante di autoistruzione e la scrittura la
            sua naturale esplicitazione. Per questo motivo ogni giorno i ragazzi sono stati invitati
            a scrivere una pagina di diario di bordo, accomodato in base ai differenti
            funzionamenti: in questo spazio sono stati invitati a riportare resoconti, vissuti,
            attività, persone conosciute, apprendimenti conquistati e difficoltà incontrate. La
            narrazione di sé è diventata un processo educativo per imparare a riconoscere e
            accettare i propri punti di forza e di debolezza, per ragionare su eventi «imprevisti»,
            per riappropriarsi di una stima di sé, per tessere il proprio progetto di
            vita.
        
È nostra responsabilità darci la forma che
                vogliamo, liberarci di un po’ di scuse e diventare chi vogliamo essere [...] Chi
                abbiamo intorno ci aiuta, ma ad un certo punto dobbiamo essere noi a prendere in
                mano le redini e a manipolare la nostra esistenza perché ci assomigli [Atzori 2011,
                66]. 


Nei soggetti in cui linguaggio e
            scrittura erano fortemente compromessi, sono state scelte forme di autoconsapevolezza
            non verbale che hanno utilizzato ad esempio mezzi visivi, come figure, fotografie e
            sequenze di disegno. Questi semplici strumenti sono diventati significative occasioni di
            autodirezione in compiti di routine: l’attenzione, inoltre, alle dimensioni psicologiche
            del locus of control, alle percezioni dell’autoefficacia personale,
            allo sviluppo corretto e produttivo di strategie di lavoro sono opportunità di
            valorizzazione e potenziamento del ruolo attivo e responsabilizzato del soggetto. 
La responsabilità è la capacità di rispondere alle
                diverse situazioni della vita, senza sprecare energia incolpandosi o incolpando gli
                altri degli errori commessi. È importante udirsi. Ascoltare ciò che si dice, le
                parole che si usano, il proprio linguaggio. Dunque, non si può essere profondamente
                responsabili seguendo un rigido e costante impegno, ma serve una rilassatezza
                autentica, una riconciliazione con la vita. Serve pace col proprio destino. La
                responsabilità più profonda non è «essere ciò che si vuole essere», ma è accettare
                ciò che si è [Callini 2008, 13]. 


In questa sede per la prima volta i
            ragazzi hanno letto e hanno ricevuto letture, narrative e argomentative, che avessero
            per tema la sindrome di Down: a volte si sono rispecchiati, in altri casi distinti;
            hanno individuato risonanze e dissonanze, hanno guadagnato storie prossimali capaci di
            sollecitare consapevolezze e prese di coscienza, amplificazioni personali. 
La sfida della lettura è diventata
            condizione per promuovere a più livelli occasioni di dialogo interno ed esterno, una
            sorta di esperienza di bricolage, intesa come capacità di cogliere le potenzialità
            personali e di contesto, le vulnerabilità di ciascuno e del sistema, il ruolo
                dell’agency esercitata dal singolo e
            dalla comunità in un’ottica di un sistema inclusivo che si costruisce insieme a partire
            dal riconoscimento della dignità di ogni progetto di vita, frutto sempre di un intreccio
            tra condizioni, situazioni, significazioni. E dentro questa continua costruzione,
            mediata anche dalle narrazioni ricevute e regalate, ciascuno 
non sa esattamente che cosa produrrà, ma recupera
                tutto quello che trova in giro... si arrangia con gli scarti. La maggior parte delle
                volte sono l’esito di una serie di avvenimenti contingenti, il frutto di tutte le
                occasioni che gli si sono presentate per arricchire la sua raccolta di cianfrusaglie
                [Jacob 1978, 17-18]. 



4. Brevi
            conclusioni 



Questo piccolo percorso di
            approfondimento ha messo in evidenza alcune possibili piste di indagine e di lavoro che
            consegnano alla lettura altri compiti importanti. 
Non si tratta solo di immaginare
            universi di possibilità evolutive e apprenditive, ma permettere di costruire comunità
            capaci di pensarsi al plurale e accogliere l’eterogeneità come dato del mondo. 
Oltre al già noto e documentato,
            possiamo oggi affermare che l’incontro con una certa letteratura, anche dentro
            all’universo disabilità, può consentire di falsificare, dare forza, umanizzare,
            piuttosto che espropriare, diffamare, confermare [Adichie 2020]: può diventare un
            amplificatore di visioni e scenari maggiormente rispettosi della diversità e delle
            differenze di ciascuno. La lettura può farsi anche occasione per prendere coscienza in
            maniera onesta della propria condizione di fragilità o di svantaggio: incontrare le
            storie di altri può permettere di trovare assonanze e concordanze con il proprio stare
            al mondo, fare pace con quella parte di sé a volte ignota e nascosta, ma di cui è
            impossibile disfarsi. 
I libri raccolgono e fanno nascere parole [...].
                Parole che diciamo, a noi stessi, o che permettono un intreccio, un dialogo con gli
                altri. E quindi libri con e libri per chi cresce con bisogni speciali [Canevaro
                2009, 9].
            


Stare a contatto con dimensioni di
            vulnerabilità consente anche di evitare di pensare che appartengano solo ad alcuni o che
            debbano essere facilmente risolte, aggiustate, superate, quando invece hanno diritto di
            esistere per tutti e per ciascuno come possibili sfumature esistenziali. 
Regalarsi opportunità di lettura può
            così delicatamente sostenere percorsi di autodeterminazione,
                empowerment, in una sorta di riconciliazione personale in cui
            ci si scopre capaci di abitare una buona vita [Miatto 2020] ed essere, così come si è,
            buoni per la vita. 
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Capitolo settimo
            

Pratiche di lettura ad alta voce: una prospettiva
            multilivello
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                nuove tecnologie nella didattica e allo sviluppo professionale dei docenti. 


I principali motivi della scarsa efficacia di molte attività di promozione
                della lettura e del piacere di leggere, specie di quelle realizzate nel contesto
                scolastico, dipendono dall’abitudine errata di distinguere in modo rigido sino a
                contrapporre tra loro alcune dimensioni e pratiche fondamentali relative alla
                lettura e ai formati di testo, che invece dovrebbero essere integrate in modo
                appropriato le une alle altre. In particolare a livello di microsistema può essere
                introdotta nei contesti educativi e scolastici una pluralità di strategie didattiche
                e di pratiche di lettura. A livello di mesosistema, è opportuno promuovere la
                lettura attraverso varie iniziative che in maniera continuativa possono proporsi al
                territorio come «eventi culturali» stabili [Cerri 2007], così come si è cercato di
                operare nel corso degli anni mediante la progettazione della Mostra e iniziative
                sulla lettura e letteratura per l’infanzia. Le azioni a livello di macrosistema sono
                più complesse e di per sé non sono alla portata delle singole scuole o degli
                insegnanti, tuttavia sono individuabili, indirettamente, nelle retroazioni e nei
                feedback che i livelli micro e meso possono generare. Tra le strategie orali che
                possono essere introdotte con sistematicità nel contesto scolastico, che
                incoraggiano la pratica di lettura ad alta voce, troviamo il gioco di simulazione
                chiamato il «Commesso viaggiatore». Si tratta di un dispositivo didattico articolato
                in fasi di gioco in cui il lettore è chiamato ad assumere la postura di un Commesso
                viaggiatore (Cv), da cui prende il nome l’attività. A livello di macrosistema, una
                delle azioni indirette della ricerca in educazione è quella di diffondere strumenti
                validi e affidabili per rilevare informazioni sui profili dei lettori in grado di
                contribuire ad arricchire la riflessione della comunità scientifica e di tutti i
                soggetti coinvolti sul tema del piacere della lettura e della condivisione anche
                orale di storie e racconti. 


Questo capitolo è di Giovanni Moretti e Arianna L.
            Morini. Frutto del lavoro congiunto dei due autori, i paragrafi 1, 2 e 5 sono stati
            redatti da G. Moretti, i paragrafi 3 e 4 da A.L. Morini.





1. Un modello
            integrato di educazione alla lettura 



Gli esiti più rilevanti della ricerca
            empirica e l’esigenza di rinnovare e potenziare l’educazione alla lettura in modo da
            rispondere alle sfide educative più recenti, che rappresentano evidenti criticità
            diffuse riguardo alla pratica della lettura, suggeriscono di adottare un modello
            integrato e sistemico di educazione alla lettura [Moretti 2017; Morini 2021]. La
            prospettiva è quella di qualificare la proposta didattica complessiva e di evitare di
            circoscrivere gli interventi al contesto aula. In questo senso tutti gli attori in vario
            modo coinvolti nelle attività di promozione della lettura (educatori, insegnanti,
            genitori, famiglie, bibliotecari, ricercatori) dovrebbero assumere uno sguardo sistemico
            e diacronico per riflettere sulle traiettorie seguite dai lettori, dalla prima infanzia
            sino al periodo in cui da giovani adulti la scelta autonoma di esperienze di lettura
            preferite per alcuni, si accompagna al calo della lettura in tanti altri. 
I principali motivi della scarsa
            efficacia di molte attività di promozione della lettura e del piacere di leggere, specie
            di quelle realizzate nel contesto scolastico, dipendono dall’abitudine errata di
            distinguere in modo rigido sino a contrapporre tra loro alcune dimensioni e pratiche
            fondamentali relative alla lettura e ai formati di testo, che invece dovrebbero essere
            integrate in modo appropriato le une alle altre. 
In considerazione del valore
            predittivo riconosciuto alla capacità di comprendere testi e a quella di mantenere nel
            tempo un impegno personale nei confronti della lettura si
            ritiene indispensabile proporre un modello integrato e sistemico di educazione alla
            lettura perché maggiormente in grado di formare lettori forti e consapevoli che abbiano
            acquisito specifiche strategie cognitive e metacognitive [Levorato 1988; De Beni e
            Pazzaglia 1993; 2003; Cornoldi 2000; Lumbelli 2009] senza dimenticare di sviluppare le
            componenti affettive ed emotive che concorrono a stimolare la curiosità, l’interesse per
            le storie e il piacere di leggere [Levorato 2000; Cesmer 2015; Cometa 2017]. 
La tabella 1 evidenzia
            sinteticamente alcune delle dimensioni e pratiche connesse alla lettura e ai differenti
            formati di testo che dovrebbero essere integrate in modo consapevole attraverso una
            progettazione partecipata e trasversale a tutte le discipline, che non coinvolga solo le
            materie di ambito linguistico, al fine di valorizzare le attività di lettura e
            qualificare l’offerta formativa complessiva. Nella tabella si distingue tra dimensioni,
            pratiche o formati di testo «tradizionali» e «innovativi». Tale distinzione risponde non
            tanto all’esigenza di stabilire la priorità di un polo rispetto all’altro, quanto a
            quella di connotare le dimensioni, le pratiche e i formati di testo afferenti al primo
            polo come più familiari e noti o maggiormente presenti nelle attività di educazione alla
            lettura svolte dagli insegnanti rispetto a quelli afferenti al secondo polo, che sono
            poco diffusi o perseguiti con minore frequenza e consapevolezza. Ciò chiarito, va detto
            che la peculiarità del modello proposto è da ricercare nella scelta di considerare i due
            poli come posizioni complementari che si collocano agli estremi di una medesima linea di
            continuità. 
Il modello da una parte ribadisce il
            valore della dimensione cognitiva della pratica della lettura, e dall’altra
            l’arricchisce integrandola con la dimensione affettiva ed emotiva, oggi sempre più
            ritenuta importante in relazione ai processi di costruzione del sé, allo sviluppo
            dell’empatia, della capacità di immedesimazione e della capacità di assumere punti di
            vista differenti o di coltivare il «benessere personale» [Levorato 2000; Mikics 2015].
            Nella stessa direzione i molteplici aspetti connessi alla comprensione linguistica e
            alla necessità di sottoporla ad attività formali e informali di monitoraggio
            e verifica [Leslie e Caldwell 2009; Lucisano e Intraversato
            2013], non possono essere distinti o persino contrapposti alla comprensione
            prelinguistica e al piacere di leggere, che rappresentano aspetti vitali e generativi
            implicati nel desiderio di praticare con sistematicità la lettura e connessi alla gioia
            di rileggere più volte un testo. 
TAB. 1.
                Modello integrato di educazione alla lettura
	Dimensioni, pratiche e formati da integrare 
	Dimensioni, pratiche e formati di
                                testo tradizionali
	Dimensioni, pratiche e formati di
                                testo innovativi

	Dimensione
                            cognitiva
	Dimensione affettiva ed
                                emotiva

	Comprensione
                            linguistica
	Comprensione prelinguistica e
                                piacere di leggere

	Libri a stampa 
	Libri digitali e altri
                                formati

	Lettura scolastica (obbligata,
                                intensiva)
	Lettura extrascolastica (libera,
                                estensiva)

	Realtà
	Rappresentazione,
                                finzione

	Imparare a
                            leggere
	Leggere per
                            imparare

	Didattica della
                            lettura
	Animazione e promozione del libro
                                e della lettura




Allo stesso modo l’adozione del
            modello integrato e sistemico di educazione alla lettura prevede sia l’integrazione tra
            libri a stampa e libri digitali, superando la sterile contrapposizione tra i due formati
            [Morini 2017], sia estendendo tale integrazione a tutti i formati disponibili (audio,
            audiovideo, Braille, di stoffa, sonori ecc.). Un esempio emblematico in questa direzione
            è rappresentato dai Prelibri di Munari [2002], capolavoro di
            ingegno e di creatività nella scelta e nell’uso espressivo dei materiali che compongono
            l’oggetto libro (carte, cartoni, stoffe, legno, plastiche) destinato ai lettori più
            piccoli. 
Il modello integrato di educazione
            alla lettura (tab. 1) suggerisce di avvicinare la lettura scolastica (obbligata,
            intensiva, considerata da molti come noiosa e poco motivante) con quella extrascolastica
            spesso connotata come attività libera, estensiva, avvincente e motivante. Questo
            significa da una parte favorire al massimo la continuità educativa e
            didattica tra nido, scuola dell’infanzia, scuole del primo e
            del secondo ciclo di istruzione e le famiglie, nella prospettiva di consolidare i
            comportamenti di lettura, indipendentemente dai luoghi della formazione o dai contesti
            di vita in cui si manifestano. 
La maggiore efficacia di un modello
            didattico integrato trova conferma nel suo essere coerente con approcci sistemici e
            multilivello che ci consentono di rappresentare la scuola come un’organizzazione
            articolata al suo interno e aperta al territorio, proponendosi come nodo di una più
            ampia rete di prossimità [Moretti 2021; 2022]. Tali rappresentazioni, sistemiche e
            multilivello, ci consentono di farci carico della complessità dei fenomeni e
            dell’ampiezza delle variabili e delle relazioni in gioco. La postura suggerita ci aiuta
            a riflettere sulla lettura e allo stesso tempo a capire come affrontare le future sfide
            educative e le situazioni di incertezza che caratterizzeranno anche il periodo
            post-emergenziale. 

2. Un
            approccio sistemico e multilivello 



Il modello integrato di lettura
            proposto implica un approccio sistemico e multilivello in grado di stabilire una
            continuità tra le varie esperienze di lettura e di far convergere nella medesima
            direzione le azioni svolte ai vari livelli (macro, meso e micro). 
In particolare a livello di
            microsistema può essere introdotta nei contesti educativi e scolastici una pluralità di
            strategie didattiche e di pratiche di lettura. Per promuovere il piacere di leggere è
            possibile avvalersi di diverse strategie didattiche e pratiche di lettura sia autonome,
            sia condivise o congiunte. Si tratta di strategie scritte, come ad esempio i diari
            personali, l’utilizzo di questionari o la produzione di testi, di strategie orali, tra
            cui la discussione tra pari, la lettura ad alta voce [Batini 2021] e il gioco del
            «Commesso viaggiatore», e di strategie multimediali, in cui rientrano la
            drammatizzazione del testo o l’utilizzo degli e-book illustrati e interattivi che
            valorizzano varie risorse multimediali tra cui la narrazione audio, i suoni, le musiche
            e la possibilità di interagire attivamente con la storia
            [Moretti e Morini 2014; Morini 2017]. 
A livello di mesosistema, è
            opportuno promuovere la lettura attraverso varie iniziative che in maniera continuativa
            possono proporsi al territorio come «eventi culturali» stabili [Cerri 2007], così come
            si è cercato di operare nel corso degli anni mediante la progettazione della
                Mostra e iniziative sulla lettura e letteratura per l’infanzia[1]. Si tratta di una manifestazione che si caratterizza per la co-progettazione
            in rete tra numerosi soggetti – università, editoria, scuole, associazioni, illustratori
            e scrittori – e che si svolge continuativamente da numerosi anni integrando una
            pluralità di interventi finalizzati a dare valore alla lettura [Moretti 2010;
            Pasqualini, Valente e Gargano 2021]. La cultura della condivisione in rete ha
            contraddistinto nel tempo l’iniziativa, che è diventata un appuntamento atteso dai
            bambini, dai ragazzi, dai docenti e dalle famiglie, rappresentando anche un’opportunità
            per il territorio. Nell’ambito della rete viene promossa la ricerca educativa come
            strumento per migliorare la qualità delle azioni progettuali svolte, per attivare
            esperienze di confronto e sviluppare sinergie con i soggetti interessati. Nell’ultima
            edizione, nella prospettiva di potenziare il piacere di leggere e la dimensione
                dell’engagement è stata valorizzata la dimensione della sfida
            mediante l’organizzazione di una challenge virtuale [Moretti e
            Morini 2022]. 
Le azioni a livello di macrosistema
            sono più complesse e di per sé non sono alla portata delle singole scuole o degli
            insegnanti, tuttavia sono individuabili, indirettamente, nelle retroazioni e nei
            feedback che i livelli micro e meso possono generare. La tabella 2 rappresenta
            sinteticamente l’applicazione dell’approccio integrato di educazione alla
            lettura, nei suoi aspetti multilivello, sistemico e
            multiattore, alle pratiche di lettura ad alta voce. Dalla tabella si evince che la
            ricerca empirica in ambito educativo rappresenta il principale elemento che consente al
            micro e al mesosistema di retroagire positivamente sul macrosistema, favorendo l’innesco
            di traiettorie condivise quali: la diffusione degli esiti di ricerca, lo sviluppo
            dell’atteggiamento scientifico e la promozione di posture professionali riflessive. 
TAB. 2.
                Applicazione del modello integrato di educazione alla lettura alle pratiche di
                lettura ad alta voce
	 	 	Sistemico 	Multiattore 	Traiettorie
                                condivise 
	Multilivello
	Microsistema:
                                
nel contesto classe o in piccoli gruppi
	Progettazione
                                consapevole
	Responsabilità
                            diffusa
	Coinvolgimento dei partecipanti
                                sul piano emotivo-affettivo-sociale 
Promozione del
                                piacere di leggere e ascoltare prestando attenzione ai fattori di
                                contesto 
Passaggi e scambi di ruoli (esempio: da lettore
                                ad ascoltatore)

	Mesosistema:
                                
co-progettazione tra soggetti del territorio
	Impegno
                            diacronico
	Sviluppo del senso di appartenenza
                                a una comunità
	Valorizzazione della
                                bibliodiversità 
Passaggi e scambi di ruoli (esempio: da
                                scrittore a lettore)

	Macrosistema:
                                
azione indiretta di tipo
                            bottom-up
	Raccolta sistematica di evidenze
                                empiriche
	Ricerca partecipativa con
                                triangolazione dei punti di vista 
Ricerca-azione 
Ricerca-formazione
	Diffusione degli esiti di ricerca
                                
Sviluppo dell’atteggiamento scientifico 
Promozione di
                                posture professionali riflessive




Molte delle traiettorie condivise
            connesse all’applicazione del modello integrato di educazione alla lettura alle pratiche
            di lettura ad alta voce, che sono al centro delle attività svolte dal gruppo di ricerca
            di Roma Tre, Dipartimento di Scienze della Formazione, sono affini alla proposta di
            lettura ad alta voce promossa dal gruppo di ricerca dell’Università di Perugia [Batini
            2021; 2022]. Quest’ultima proposta, infatti, si caratterizza per alcuni aspetti che
            convergono nella direzione del modello integrato: la sistematicità, nel senso che la
            lettura avviene in un quadro non casuale, organizzato, con una struttura e con la
            consapevolezza di tutti gli attori in campo e ove possibile con una logica di
            progettazione complessiva di scuola, di territorio e di comunità; la previsione di
            un’ampia partecipazione da parte di tutti; l’idea che la lettura in generale non vada
            sovrapposta alla letteratura o circoscritta all’area di competenza di un insegnante
            specifico e che nello specifico la lettura ad alta voce richieda progettazione e
            programmazione per passare dall’evento all’intervento. 

3. Leggere
            ad alta voce: l’importanza dell’oralità e della condivisione 



Nella prospettiva diacronica è
            importante incoraggiare le strategie didattiche che recuperano l’oralità e la vocalità,
            non solo con riferimento alle esperienze di lettura precoce. Parlare con altri dei libri
            letti o ascoltati personalmente o di quelli presentati da altri, formulare domande,
            discutere delle storie ascoltate, sono da considerarsi come attività fondamentali.
            Infatti, tramite i meccanismi del passaparola e del contagio
            reciproco i bambini possono sviluppare competenze e capacità unitamente al piacere di
            leggere. 
La pratica dell’oralità comprende
            la lettura ad alta voce dell’adulto mediatore, che tuttavia andrebbe bilanciata con
            attenzione in quanto «il mediatore può attivare con la voce il canale uditivo, non
            quello visivo né quello tattile che rimangono canali personali» [Paladin 2013]. In
            questa direzione è possibile praticare differenti forme di lettura ad alta voce
            condivisa in cui oltre all’alternanza delle figure che leggono e ascoltano è possibile
            prevedere forme di lettura multimodale che consentano di potenziare il coinvolgimento e
            attivare più canali sensoriali, soprattutto la percezione tattile, quella uditiva e
            quella visiva. Tale accortezza va tenuta presente anche se i bambini sembra abbiano una
            propensione alla percezione amodale, ovvero alla capacità innata di ricevere
            un’informazione in una modalità sensoriale e di tradurla in qualche modo in un’altra
            modalità sensoriale [Stern 1987]. 
Tra le tante possibili forme di
            lettura ad alta voce condivisa, nel presente contributo intendiamo riportarne alcune che
            si distinguono per avere delle caratteristiche affini alla proposta di lettura ad alta
            voce promossa dal gruppo di ricerca dell’Università di Perugia [Batini 2021; 2022]. 
3.1. La
                giornata di lettura condivisa ad alta voce 



Tra le iniziative che
                caratterizzano la manifestazione Mostra e iniziative sulla lettura e
                    letteratura per l’infanzia, una in particolare è orientata a
                promuovere la dimensione corale, collettiva e sociale della lettura: una giornata
                intera dedicata alla lettura condivisa di uno stesso libro, praticata
                simultaneamente sul territorio, in uno stesso giorno, coinvolgendo tutte le scuole
                della rete. Nel ritualizzare l’evento le scuole si impegnano a invitare
                rappresentanti istituzionali per sostenere un «modello» di lettore «importante».
                Generalmente vengono coinvolti nella lettura e nell’ascolto: dirigenti scolastici,
                insegnanti, personale ATA, studenti, genitori e anche figure emblematiche testimoni
                della presenza del territorio. Nella giornata sono previsti scambi di ruoli e
                funzioni, ad esempio la stessa persona passa da essere
                lettore ad ascoltatore e viceversa. L’obiettivo è di coltivare il senso di
                appartenenza alla comunità, di coinvolgere il territorio, di educare all’ascolto e,
                soprattutto, di sviluppare il piacere di leggere e comprendere testi. Da una ricerca
                condotta triangolando i punti di vista degli studenti, dei docenti e delle famiglie,
                avvalendosi di questionari e focus group, è emerso come tale
                pratica contribuisca a consolidare il senso di appartenenza alla comunità, a
                rafforzare la continuità educativa sia verticale sia orizzontale sperimentando nuove
                forme di coesione sociale e a promuovere il piacere di ascoltare e condividere lo
                stesso libro [Morini 2011]. 

3.2. Il
                concorso «Poeti per il futuro» 



Un’altra importante iniziativa
                connessa alla manifestazione è il concorso Poeti per il futuro
                rivolto alla scuola primaria e alla scuola secondaria di I grado, con la finalità di
                avvicinare gli studenti all’esperienza della scrittura poetica. Il concorso invita a
                esprimersi attraverso il linguaggio poetico, proponendo ogni anno una tematica su
                cui riflettere e interrogarsi. È possibile candidare poesie a nome singolo, a
                coppie, a piccoli gruppi o con l’intero gruppo classe. Nella valutazione, espressa
                da una commissione di esperti, viene considerato: il valore artistico (poetico e
                lirico), l’originalità del tema e la creatività del suo sviluppo e l’attinenza alla
                tematica proposta annualmente dal bando. Le poesie premiate vengono presentate in
                uno spazio pubblico, generalmente un teatro, in cui vengono lette ad alta voce, in
                maniera condivisa e ritualizzata. Gli autori delle poesie vincitrici in questa
                occasione, oltre a ricevere il premio, vengono coinvolti direttamente scambiando il
                ruolo di scrittore con quello di lettore. La lettura viene accompagnata da musiche e
                suoni e da immagini e illustrazioni d’autore che sono volte a favorire anche lo
                sviluppo del senso estetico. Per dare diffusione dell’iniziativa e valorizzare
                ulteriormente le poesie premiate, negli anni sono state raccolte le poesie migliori
                e sono state pubblicate dalla casa editrice Anicia con
                illustrazioni d’autore [Bambine e Bambini 2009; Bambini e
                Ragazzi 2014; 2017; 2022]. 

3.3. Il
                gioco del Commesso viaggiatore 



Tra le strategie orali che
                possono essere introdotte con sistematicità nel contesto scolastico, che
                incoraggiano la pratica di lettura ad alta voce, troviamo il gioco di simulazione
                chiamato il «Commesso viaggiatore» [Moretti 2015]. Si tratta di un dispositivo
                didattico articolato in fasi di gioco in cui il lettore è chiamato ad assumere la
                postura di un Commesso viaggiatore (Cv), da cui prende il nome l’attività. Con
                questo ruolo, il Cv ha a disposizione un tempo breve in cui presentare, oralmente,
                un libro che intende promuovere. A seguire il gruppo di ascoltatori, dopo una
                riflessione condivisa, formula delle domande in qualità di potenziali lettori a cui
                il Cv dovrà rispondere in modo più convincente possibile. Verranno poi rivolte
                domande più specifiche dei lettori cosiddetti «privilegiati», ossia scelti dal Cv
                per fornire ulteriori stimoli sul testo. A conclusione di queste fasi il gruppo
                esprime una propria valutazione sulla presentazione del libro e sulla modalità con
                cui sono state formulate le risposte e comunica l’esito al Cv. Il gioco si ripete
                con sistematicità nel tempo prevedendo lo scambio di ruoli: il Commesso viaggiatore
                diventerà un lettore potenziale e uno dei lettori potenziali assumerà il ruolo di
                Commesso viaggiatore. 
Da interviste condotte a gruppi
                classe in cui viene praticato questo gioco di simulazione, emerge come il passaggio
                dalla lettura individuale alla socializzazione pubblica e condivisa di quanto letto
                sia strategico per coltivare il piacere di leggere. 
Dalla testimonianza di E.M.
                risulta come la presentazione del Cv contribuisca ad alimentare la curiosità e la
                motivazione a leggere un libro nuovo. Un altro elemento che caratterizza il gioco di
                simulazione è l’oralità che viene praticata dai bambini e che diventa un allenamento
                per consolidare la capacità di esposizione e di sintesi:
            
Questo gioco mi piace molto perché quando noi
                    non abbiamo letto un libro e il compagno lo presenta a volte ti viene voglia di
                    leggerlo, soprattutto se lascia il finale in sospeso. Questo gioco ci servirà
                    anche nel futuro perché, in un limite di tempo devi raccontare a parole tue e in
                    breve il libro e anche perché ti aiuta a parlare in pubblico, soprattutto se sei
                    timido (E.M., 10 anni). 


Dall’intervista con Simone si
                rileva un apprezzamento del gioco sia quando si è coinvolti in prima persona – nella
                figura del Commesso viaggiatore – sia quando si ascolta, a sottolineare l’importanza
                di saper assumere più punti di vista. Anche la fase dedicata al confronto tramite le
                domande viene apprezzata in quanto determina un approfondimento sul tema: 
A me questo gioco mi ha colpito perché è
                    molto carino e aiuta le persone timide a parlare davanti a un pubblico e mi
                    suscita felicità sia quando presento sia quando ascolto. Mi diverte vedere certi
                    compagni che animano la discussione sia quelli che non lo fanno. Per me una
                    novità è stata quando presentavo io e avevo preparato anche un cartellone in 3D.
                    Mi piace la parte delle domande perché se non ho capito una cosa posso chiederla
                    (S.T., 10 anni). 


Questo gioco di finzione
                rafforza sia la dimensione orale sia la dimensione sociale e socializzante della
                lettura, favorendo un coinvolgimento emotivo dei bambini e innescando una
                circolarità tra lettura e ascolto. 

3.4. La
                lettura condivisa di e-book illustrati e interattivi 



Tra le forme di lettura
                multimodale e multimediale che prevedono l’attivazione di più canali sensoriali,
                rientra la pratica di lettura condivisa di e-book illustrati e interattivi di
                qualità. Si tratta di libri in digitale, che possono essere fruiti su dispositivi
                mobili come tablet o smartphone, in cui testo, illustrazione, audio-narrazione e
                interazione coesistono offrendo al lettore un’esperienza di lettura personalizzata
                in un ambiente integrato [Moretti e Morini 2014; Morini
                2017].
            
La presenza di una voce
                narrante, che caratterizza gli e-book illustrati e interattivi, invita ad attivare
                il canale dell’ascolto che può essere individuale o collettivo. Così come per gli
                audiolibri, anche nel caso degli e-book, la possibilità di affidarsi a una voce e di
                farsi guidare nella narrazione, accompagnati anche da musiche e suoni, è una
                modalità per permettere di condividere il piacere di leggere e ascoltare. 
Nel caso degli e-book, per
                praticare una lettura condivisa, è necessario avere alcune risorse tecnologiche che
                permettano l’amplificazione della narrazione audio (attraverso ad esempio delle
                casse) e la condivisione dello schermo (ad esempio con un proiettore). In questo
                modo è possibile attivare simultaneamente più canali: sia quello visivo sia quello
                uditivo. 
Da una ricerca sviluppata nelle
                scuole del primo ciclo di istruzione [Morini 2017], è stato rilevato come questa
                nuova pratica di lettura, che si avvale anche delle nuove tecnologie per promuovere
                il piacere della lettura, è stata particolarmente apprezzata proprio per la qualità
                della narrazione e per il piacere di poter fruire di una storia potenziandone
                l’accesso all’immaginazione attraverso la voce di un professionista. Abbiamo chiesto
                alle classi coinvolte nell’indagine esplorativa di raccontarci se e come è cambiato
                il loro modo di leggere a seguito di questa esperienza. Ci sono alcuni elementi
                ricorrenti nelle risposte degli studenti che fanno riferimento allo sviluppo della
                capacità di espressione e di intonazione: «è cambiata la mia espressione nella
                lettura, sentendo la voce narrante mi sono ispirata» (L.F.), al piacere derivante
                dall’accompagnamento musicale che ha contagiato anche le successive letture: «ora mi
                immagino le storie accompagnate dalla musica» (T.C.), al circolo virtuoso attivato:
                «mi è venuta voglia di leggere» (S.G.) e allo sviluppo della capacità di attenzione:
                «è migliorata la mia attenzione nella lettura» (D.N.). La lettura condivisa di
                e-book illustrati e interattivi può quindi essere introdotta come strategia
                potenziale per coltivare il piacere di leggere, valorizzando le nuove tecnologie. 
Le pratiche di lettura ad alta
                voce presentate sono da considerarsi solo esemplificative di come il modello
                integrato di educazione alla lettura può essere applicato,
                operativamente, a livello micro e meso. Per migliorare la qualità delle azioni
                progettuali e diffondere la cultura del dato, è importante promuovere la ricerca
                educativa, avvalendosi di strumenti che possono essere condivisi e utilizzati
                autonomamente da diversi attori, tra cui i docenti. 


4. La
            motivazione alla lettura: uno strumento per la progettazione consapevole 



A livello di macrosistema, una
            delle azioni indirette della ricerca in educazione è quella di diffondere strumenti
            validi e affidabili per rilevare informazioni sui profili dei lettori in grado di
            contribuire ad arricchire la riflessione della comunità scientifica e di tutti i
            soggetti coinvolti sul tema del piacere della lettura e della condivisione anche orale
            di storie e racconti. 
Tra questi, il Motivation
                for Reading Questionnaire di Allan Wigfield e John Guthrie (1997)
            tradotto e adattato al contesto nazionale da Moretti e Morini (Questionario sulla
            motivazione alla lettura, QML [Morini 2019]), è uno strumento efficace per riflettere
            sul costrutto della motivazione alla lettura, favorire lo sviluppo del piacere di
            leggere, e rilevare dati in continuità tra i due gradi di scuola del primo ciclo di
            istruzione, secondo una prospettiva diacronica[2]. L’uso del QML è molto importante per chi si occupa di promozione della
            lettura al fine di favorire lo sviluppo del piacere di leggere perché consente di
            rilevare aspetti implicati nella motivazione alla lettura e nelle sue molteplici
            dimensioni [Baker e Wigfield 1999; Guthrie et al. 1999; Schiefele,
            Stutz e Schaffner 2016]. Il QML è composto da 33 item e 4
            fattori: Riconoscimento, Engagement, Competizione positiva,
            Condivisione e socialità, e può essere utilizzato nella fascia di età dagli 8 ai 14
            anni. Lo strumento è stato implementato dal gruppo di ricerca in una piattaforma
            digitale in grado di restituire immediatamente un feedback sulla base del punteggio
            ottenuto. Nella figura 1 viene presentato un esempio di feedback individualizzato,
            relativo al fattore Condivisione e socialità, in cui il soggetto rispondente ha ottenuto
            una media di punteggio basso (1,1 su 4). 
[image: FIG. 1. Esempio di feedback formativo restituito a conclusione della compilazione del Questionario sulla motivazione alla lettura.]
FIG. 1. Esempio di feedback
                    formativo restituito a conclusione della compilazione del Questionario sulla
                    motivazione alla lettura. 


Avvalersi del questionario nei
            contesti formativi può rappresentare una risorsa per consentire la progettazione e
            riprogettazione consapevole di interventi volti alla promozione della lettura, in tutte
            le sue forme. 
Su due fattori in particolare è
            possibile prevedere l’introduzione di pratiche e strategie che possono contribuire ad
            accrescere la motivazione alla lettura: il fattore denominato Engagement e quello
            definito Condivisione e socialità. Nel primo fattore sono presenti dimensioni quali la
            curiosità, intesa come l’aspirazione ad apprendere maggiormente circa un argomento di
            interesse personale; il coinvolgimento, ovvero la possibilità
            di vivere la lettura intensamente sul piano emotivo tanto da perdersi nella narrazione;
            e la challenge, con cui si identifica il concetto di «sfida» che
            determina la motivazione a scegliere di leggere testi complessi, lunghi e articolati che
            possono essere affrontati grazie alla forte energia prodotta dall’interesse. Con il
            fattore Condivisione e socialità, viene esplorata la lettura intesa come un’attività
            collettiva da vivere insieme alla famiglia, agli amici, ai compagni di classe, che ne
            riconoscono a loro volta il valore. Il raccontare ciò che si sta leggendo, scambiarsi
            consigli, condividere narrazioni, sono tutte azioni che caratterizzano il profilo di una
            persona interessata a far parte di una comunità di lettori. Questa dimensione sociale e
            socializzante può essere una delle risorse da valorizzare per non perdere, nel tempo, il
            piacere di leggere. 
La rilevazione a livello micro,
            come in un gruppo classe, o meso, in più classi di una stessa scuola o in più scuole
            appartenenti a una rete, di informazioni circa il livello di motivazione alla lettura, e
            più nello specifico l’identificazione delle dimensioni in cui gli studenti ottengono
            punteggi più alti o più bassi, può consentire una progettazione maggiormente consapevole
            degli interventi di promozione della lettura. Ad esempio, se viene rilevato in media un
            punteggio basso nel fattore Engagement, sarà possibile prevedere l’introduzione di
            attività che possono concorrere a stimolare il coinvolgimento e la partecipazione attiva
            degli studenti nella lettura. È il caso del gioco del Commesso viaggiatore, in cui tutti
            gli attori svolgono una funzione precisa e hanno una responsabilità nello svolgimento
            del gioco, o della lettura condivisa di e-book illustrati e interattivi, che
            generalmente suscita interesse e attrazione per le caratteristiche multimediali e
            multimodali. 
Se invece si riscontra una media
            bassa nel fattore Condivisione e socialità, sarà possibile progettare con sistematicità
            attività di lettura ad alta voce condivisa, per coltivare il senso di appartenenza alla
            comunità, educare all’ascolto e condividere lo stesso libro. Introdurre nel contesto
            scolastico strumenti che possono essere utilizzati in autonomia dai docenti, consentendo
            agilmente di rilevare informazioni affidabili sul profilo dei
            lettori, concorre a sviluppare un atteggiamento scientifico e a promuovere una postura
            professionale riflessiva. 
Il gruppo di ricerca è attualmente
            impegnato nella validazione di un nuovo strumento per la fascia di età di giovani adulti
            con l’obiettivo di monitorare sul piano diacronico la maturazione dei lettori nel corso
            degli anni più critici, quelli in cui le indagini nazionali registrano il calo più
            significativo, e cercando di individuare azioni positive di contrasto al fenomeno della
            disaffezione nei confronti della lettura. 

5.
            Considerazioni conclusive 



Nel complesso le argomentazioni
            presentate in questo contributo confermano che la promozione della lettura e lo sviluppo
            della capacità di comprendere ciò che si legge sono due obiettivi ambiziosi, e necessari
            per aiutare le persone a diventare cittadini consapevoli e aperti al confronto; tuttavia
            dalle stesse considerazioni emerge altresì che il raggiungimento degli obiettivi tanto
            agognati sia possibile soprattutto facendo leva sulla sistematica alimentazione del
            piacere di leggere e sulla coltivazione dell’impegno nella lettura
                (engagement). In questo senso si è ritenuto opportuno assumere
            uno sguardo sistemico e diacronico, in modo da abbracciare il percorso del lettore
            dall’infanzia all’età in cui diventa giovane adulto, quella individuata dai dati
            statistici come vera e propria soglia critica, da cui ha inizio il calo della lettura.
            Tutto ciò non può lasciarci indifferenti, perché se la lettura non è ritenuta
            necessaria, non lo saranno neanche la familiarità con il libro in quanto fonte di
            conoscenza e neppure la capacità di comprendere testi. In questo modo corriamo il
            rischio di restringere quello che possiamo definire come l’ambito più stimolante,
            accessibile e sicuro, di cui può disporre il cittadino per sviluppare la consapevolezza
            di sé e delle relazioni sociali. In questo contesto assai incerto, che porta alcuni
            autori a problematizzare il futuro del libro e della trasmissione del sapere,
            richiamando anche l’idea della possibile scomparsa della civiltà del libro [Darnton
            2009; Piper 2012], riteniamo che molto ci sia ancora da fare.
            Per questo appare ingiustificabile il sostanziale immobilismo che caratterizza
            l’individuazione di politiche attive nei confronti della lettura (ad esempio: supporto
            alle biblioteche scolastiche e sviluppo di spazi innovativi di prossimità in cui la
            lettura sia co-generatrice di progetti di ricerca, azioni civiche legate all’ambiente e
            al territorio, itinerari di conoscenza emotiva e benessere psico-fisico, amicizie e
            circoli di pensiero, produzioni artistiche condivise, performance teatrali, educazione
            alla genitorialità e alla comunicazione intergenerazionale). Pur apprezzando il dato
            positivo che vede i giovani leggere più degli adulti, occorre capire in che modo
            intervenire in ambito educativo e scolastico, ma anche a livello territoriale e sociale,
            per evitare che a partire dai 19 anni a conclusione del periodo scolastico, i
            comportamenti di lettura si riducano progressivamente. 
A tale riguardo, il presente
            contributo ha messo in evidenza un’ampia gamma di traiettorie condivise connesse
            all’applicazione del modello integrato di educazione alle pratiche di lettura ad alta
            voce, che sono al centro delle attività del gruppo di ricerca di Roma Tre, Dipartimento
            di Scienze della Formazione. Tali traiettorie condivise a livello sistemico (micro, meso
            e macro) convergono nella direzione della progettazione consapevole, dell’impegno
            diacronico e della raccolta sistematica di evidenze empiriche. Riguardo alla dimensione
            multiattore, l’applicazione del modello si caratterizza per la promozione della
            responsabilità diffusa, per lo sviluppo del senso di appartenenza a una comunità e per
            l’attenzione dedicata alla ricerca partecipativa (ricerca-azione e ricerca-formazione).
            Le evidenze raccolte e le riflessioni sviluppate, da una parte confermano la solidità
            esplicativa e orientativa del modello integrato di lettura proposto e dall’altra
            convergono nella direzione di adottare un approccio multidimensionale e multilivello di
            promozione della lettura e di sviluppo del piacere di leggere; multidimensionale, ovvero
            in grado di progettare azioni volte a integrare il piacere di leggere e di comprendere,
            a mobilitare insieme le dimensioni dell’oralità, della scrittura e della multimedialità;
            multilivello, in quanto orientato a operare e cooperare tra
            differenti contesti, costruendo ponti e relazioni tra scuole, servizi educativi e
            territori [Moretti 2022] e generando retroazioni positive in grado di supportare i
            processi decisionali in corso a livello di macrosistema. 
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[1]  La manifestazione si colloca nell’ambito
                    delle attività svolte da una rete interistituzionale di biblioteche scolastiche
                    multimediali territoriali che dal 1999 opera nella zona Est di Roma supportando
                    processi di collaborazione per qualificare, arricchire e integrare l’offerta
                    formativa del territorio. Sul sito Librincontrosimostra è possibile conoscere il
                    comitato scientifico e le linee guida, approfondire la storia dell’iniziativa,
                    fruire delle mostre virtuali, dei laboratori e di tutte le attività
                    connesse.

[2]  Il QML è stato validato nell’ambito delle
                    linee di ricerca della cattedra di Didattica della lettura e del Laboratorio di
                    Didattica e Valutazione degli Apprendimenti e degli Atteggiamenti del
                    Dipartimento di Scienze della Formazione (Università degli Studi Roma Tre). Lo
                    strumento è disponibile nella versione digitale al link: http://laboratoriodidatticaevalutazione.uniroma3.it/QML/.
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Nonostante la lettura sia sempre più centrale nella recente documentazione
                scolastica, nella pratica si riscontrano ancora molte criticità nel modo in cui i
                ragazzi entrano in contatto con i libri durante il loro percorso di istruzione.
                Manca, di fatto, nella vita scolastica, uno spazio specifico dedicato al libro e
                alla lettura, a parte i libri di testo, considerati «fonte e utensili» per lo studio
                individuale e un indirizzo verso una «cultura della documentazione». Per favorire
                un’azione di democrazia cognitiva occorre, dunque, puntare su due azioni strategiche
                tra loro interdipendenti: l’educazione e la promozione alla lettura. La scuola è
                chiamata, insieme alla famiglia e alle altre realtà educative, a dare il suo
                contributo a promuovere il piacere della lettura, favorendo l’incontro con i libri,
                così che questi ultimi siano compagni di viaggio familiari e fidati per tutta la
                vita. Il processo di educazione alla lettura a scuola è un processo che attraversa
                una rete di obiettivi multilivello che ne definiscono a seconda delle esperienze il
                senso stesso. Numerose ricerche dimostrano che gli insegnanti che leggono ad alta
                voce motivano gli studenti a leggere, con un’incidenza positiva sul rendimento
                scolastico, dalla lingua italiana, alla matematica fino all’autoregolazione del
                comportamento. La lettura costituisce un veicolo strategico per l’innovazione e il
                cambiamento di una società a partire dal singolo che sperimentando e facendo proprio
                questo strumento costruisce nel tempo la propria capacità di realizzare un
                cambiamento consapevole di pratiche, di visioni, di idee, di geografie, di letture
                di contesto; l’acquisizione della lettura come abitudine porta inevitabilmente con
                sé trasformazioni, consente di vedere seconde possibilità per sé, per gli altri e
                per il pianeta. 


Questo capitolo è di Ermelinda De Carlo e Giusi
            Marchetta.





1.
            Introduzione 



1. Presentare il libro come un’alternativa alla TV.
                2. Presentare il libro come un’alternativa al fumetto. 3. Dire ai bambini di oggi
                che i bambini di una volta leggevano di più. 4. Ritenere che i bambini abbiano
                troppe distrazioni. 5. Dare la colpa ai bambini se non amano la lettura. 6.
                Trasformare il libro in uno strumento di tortura. 7. Rifiutarsi di leggere al
                bambino. 8. Non offrire una scelta sufficiente. 9. Ordinare di leggere per insegnare
                ai ragazzi a odiare la lettura. 


A distanza di quasi sessant’anni
            dalla pubblicazione dei Nove modi per insegnare ai bambini ad odiare la
                lettura di Gianni Rodari [1964] è significativo constatare quanto questo
            contro-regolamento venga ancora applicato. 
1.1.
                Dalla teoria alla pratica: i dati Istat sulla lettura 



Nonostante la lettura sia sempre
                più centrale nella recente documentazione scolastica, nella pratica si riscontrano
                ancora molte criticità nel modo in cui i ragazzi entrano in contatto con i libri
                durante il loro percorso di istruzione. 
Il rapporto Istat [2021] su
                    Produzione e lettura di libri in Italia 2019 rileva come il
                livello di istruzione si confermi elemento determinante: legge libri il 71,9 dei
                laureati (75,0% nel 2015), il 46,1% dei diplomati e solo il 25,9% di chi possiede al
                più la licenza elementare. In generale, a partire dall’anno 2000, quando la quota di
                lettori era al 38,6%, l’andamento è stato crescente fino a toccare il massimo nel
                2010 con il 46,8% per poi diminuire di nuovo fino a
                tornare, nel 2016, al livello del 2001 (40,6%), stabile
                fino al 2019. Cos’è che non sta funzionando? 
Manca, di fatto, nella vita
                scolastica, uno spazio specifico dedicato al libro e alla lettura, a parte i libri
                di testo, considerati «fonte e utensili» per lo studio individuale e un indirizzo
                verso una «cultura della documentazione». 
Anche per quanto riguarda il
                «piacere della lettura» si evidenziano contraddizioni. Molti insegnanti pur
                dichiarando di impegnarsi attivamente nella promozione della lettura, non
                raggiungono il risultato sperato. Le motivazioni del fallimento sono diverse.
                Probabilmente nel proporre il libro come strumento di edificazione e di formazione,
                non riescono a collegare le pratiche della lettura agli interessi e ai valori cui i
                ragazzi sono sensibili, rischiando di incorrere nell’errore di imporre le proprie
                scelte editoriali, senza possibilità di condivisione da parte dei destinatari. In
                altri casi, i testi proposti dai docenti o non incontrano il mondo dei destinatari,
                restando troppo distanti dalle loro esperienze, oppure non sono adatti al loro
                livello di esperienza di lettura: questa assenza di bibliovarietà e progressività
                provoca negli studenti un’inevitabile frustrazione e l’allontanamento
                dall’oggetto-libro. 
Un altro elemento su cui
                riflettere è l’assenza di sistematicità. Nell’attività di insegnamento, infatti, non
                sempre la lettura costituisce una pratica quotidiana e intensiva, ma il più delle
                volte, all’interno della classe, viene proposta come un momento isolato legato
                all’ora di antologia o di letteratura, mentre si rimanda a casa, sotto forma di
                «compito», la lettura autonoma di testi altri, quasi sempre selezionati dal docente. 
Gli studi di Solimine [2011]
                pongono l’annosa questione di come possano i ragazzi considerare la lettura una
                scelta autonoma e un piacere, se da anni si ripete loro che «devono» andare a scuola
                e «devono» leggere, e se vengono continuamente giudicati in relazione a ciò che
                hanno letto e hanno appreso. Questo approccio tra l’altro non solo rende
                difficoltoso sia costruire una solida competenza sia creare l’abitudine a leggere
                durante tutto l’arco della vita, ma favorisce i divari tra gli studenti, ovvero il
                gap tra chi già possiede le competenze di lettura e chi no. Senza il
                docente nel ruolo di mediatore delle storie, le
                disuguaglianze all’interno delle classi non fanno altro che aumentare con evidenti
                ripercussioni sul fenomeno della dispersione scolastica [Scierri, Bartolucci e
                Batini 2018]. 


2. Educare o
            promuovere alla lettura? 



Per favorire un’azione di democrazia
            cognitiva occorre, dunque, puntare su due azioni strategiche tra loro interdipendenti:
            l’educazione e la promozione alla lettura. 
L’educazione alla lettura comporta
            un uso intenzionale della lettura non solo come decodifica dei testi ma come sviluppo di
            uno stile di vita che la contempli come strumento di conoscenza del mondo e di
            orientamento rispetto alle molteplici possibilità offerte dal contesto. L’angolazione
            educativa dunque pone l’accento sulla proposta della lettura come pratica didattica
            continuativa, non episodica e frammentaria, in quanto comporta uno spostamento del focus
            dall’oggetto-libro al soggetto-lettore. In questo senso sarebbe importante considerarla
            una priorità educativa e che entrasse nella scuola come azione intenzionale e
            consapevole [Chambers 1993]. 
L’espressione «promozione della
            lettura», invece, si colloca in origine all’interno dell’ambito economico e fa
            riferimento alle iniziative o anche a eventi sporadici che trovano risoluzione in un
            breve lasso di tempo e che non sono strutturati in un’ottica di lungo termine. Lo scopo
            è di creare comunità di lettori, di agire sulle motivazioni alla lettura e su una
                mission di engagement focalizzata
            sull’oggetto-libro. 
Al contrario le azioni di educazione
            alla lettura hanno ritmi più lenti, sono più sistematiche e prevedono una necessaria
            azione progettuale che vede il coinvolgimento di insegnanti e studenti, nella
            condivisione del percorso e degli obiettivi. Al centro c’è sempre il lettore [Ferrieri
            2016], che nel tempo e a piccoli passi, deve poter sviluppare la passione verso il libro
            e la lettura attraverso la conoscenza della letteratura e la condivisione di storie, in
            una logica di continuità graduale e progressiva.
        
Con la messa in pratica di progetti
            di educazione alla lettura non improvvisati ma metodologicamente strutturati,
            l’insegnante può pensare alla ricollocazione del libro nel dispositivo scolastico per
            compiere una sorta di descolarizzazione [Bandini 2014] che riconsegni alla lettura la
            sua funzione primaria, cioè quella di accompagnare l’individuo nella costruzione della
            sua identità [Bartolini e Pontegobbi 2005]. 
Le ricerche sulle cause
            dell’abbandono scolastico evidenziano di frequente nei soggetti che decidono di lasciare
            la scuola una difficoltà di vedersi, di decostruire la propria identità, una difficoltà
            legata a una crisi di modelli, repertori, di risorse personali e sociali, di reti. Le
            conseguenze evidenti si manifestano come un deficit di relazione e di comunicazione con
            gli attori scolastici, studenti e docenti compresi: ci si sente estranei alla propria
            scuola, dentro fisicamente, ma da sempre fuori. In altri casi invece si mette in atto
            «un comportamento non conforme che mette in discussione i valori socialmente condivisi
            in modo gestibile dal sistema sociale» [Santambrogio 2003, 121]. 
Educare alla lettura può dare
            risposte in questa direzione. Tra i benefici dell’esposizione alle storie infatti c’è lo
            sviluppo delle competenze socio-emotive, in termini di empatia, ma anche di comprensione
            e riconoscimento delle emozioni proprie e altrui, con un impatto diretto sulla
            dimensione personale, sia cognitiva sia comportamentale. 
Fondamentale è sottolineare come
            possa avere maggiore efficacia in questa prospettiva non tanto la lettura scolarizzata,
            oggetto di valutazione, proposta con la letteratura finalizzata ai programmi scolastici,
            quanto la sua, appunto, descolarizzazione, che ne rovescia le finalità e la propone con
            la letteratura tout court. 
Leggere agli studenti rallenta e
            contemporaneamente intensifica l’esperienza in classe: in un mondo di frasi a effetto e
            di idee semiformate, espresse rapidamente nei formati elettronici, gli studenti traggono
            beneficio dall’ascoltare idee complete, espresse con originalità e attenzione, come
            quelle che si trovano nel linguaggio letterario. 
La lettura ad alta voce «condivisa»
            facilita il trasporto narrativo, ovvero l’immersione in uno stato caratterizzato
            dall’assorbimento nel flusso narrativo di una storia;
            l’ascoltatore può dimenticare l’ambiente circostante e impegnare il suo senso visivo,
            uditivo, cinestetico ed emotivo, e può sperimentare un senso di distorsione del tempo.
            Questo è uno stato qualitativamente alterato che favorisce un apprendimento attivo e più
            profondo. Raccontare storie da diversi punti di vista aiuta inoltre il lettore e lo
            studente a cogliere un quadro più ampio e ad anticipare le variabili di una situazione
            che potrebbero non essere percepibili se affrontate da una singola prospettiva. La
            lettura ad alta voce crea una comunità a partire da un testo conosciuto che può essere
            usato come base per costruire abilità di pensiero critico e performante. Le discussioni
            generate dalla lettura ad alta voce possono essere utilizzate per incoraggiare gli
            ascoltatori a costruire significati, collegare idee, esperienze, territori. Il
            progettare in questa ottica, infatti, porta il libro e la lettura non solo al di fuori
            della sola dimensione cognitiva, ma anche al di fuori della scuola stessa in un’apertura
            verso il territorio in cui tutte le comunità di lavoro scolastiche possono trarre
            beneficio. 
Le azioni di promozione favoriscono
            in questo senso un’apertura all’esterno che permette di operare in un rapporto sia di
            continuità verticale/curricolare, possibile a partire dalla costruzione di un percorso
            educativo unitario, che di continuità orizzontale, possibile a partire da una
            progettazione educativa e didattica capace di utilizzare le risorse culturali e
            didattiche presenti nel territorio [Dozza 2006]: biblioteche, centri aggregativi,
            librerie, amministrazioni possono essere coinvolte in modo attivo nelle attività di
            educazione alla lettura. 
In questo modo si assiste
            all’attivazione di atteggiamenti collaborativi e cooperativi che rendono la scuola
            aperta e pronta alla stipula di un patto formativo con l’ambiente esterno, in grado di
            dar vita a esperienze diffuse e continue di reciprocità/interdipendenza culturale e
            sociale [Frabboni 2006].
        

3.
            L’educazione alla lettura a scuola 



3.1.
                Educare alla lettura nel contesto scolastico: la normativa nel primo e secondo ciclo 



La scuola è chiamata, insieme
                alla famiglia e alle altre realtà educative, a dare il suo contributo a promuovere
                il piacere della lettura, favorendo l’incontro con i libri, così che questi ultimi
                siano compagni di viaggio familiari e fidati per tutta la vita [Cortiana, Garbo e
                Grotta 2020]. 
Le Indicazioni
                    nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo
                    d’istruzione [Miur 2012] evidenziano in più passaggi l’importanza di
                favorire l’incontro progressivo con i libri e la lettura a partire dalla scuola
                dell’infanzia: 
L’incontro e la lettura di libri illustrati,
                    l’analisi dei messaggi presenti nell’ambiente incoraggiano il progressivo
                    avvicinarsi dei bambini alla lingua scritta, e motivano un rapporto positivo con
                    la lettura e la scrittura [ibidem, 21]. 


A tale scopo assume un ruolo
                strategico la biblioteca scolastica: 
[...] da intendersi come luogo privilegiato
                    per la lettura e la scoperta di una pluralità di libri e di testi, che sostiene
                    lo studio autonomo e l’apprendimento continuo; un luogo pubblico, fra scuola e
                    territorio, che favorisce la partecipazione delle famiglie, agevola i percorsi
                    di integrazione, crea ponti tra lingue, linguaggi, religioni e culture
                        [ibidem, 26]. 


La pratica della lettura è
                proposta come una pratica 
centrale in tutto il primo ciclo di
                    istruzione, è proposta come momento di socializzazione e di discussione
                    dell’apprendimento di contenuti, ma anche come momento di ricerca autonoma e
                    individuale, in grado di sviluppare la capacità di concentrazione e di
                    riflessione critica, quindi come attività particolarmente utile per favorire il
                    processo di maturazione dell’allievo [ibidem, 28].
                


I benefici di questa pratica
                sono messi in evidenza successivamente:
            
La nascita del gusto per la lettura produce
                    aumento di attenzione e curiosità, sviluppa la fantasia e il piacere della
                    ricerca in proprio, fa incontrare i racconti e le storie di ogni civiltà e
                    tempo, avvicina all’altro e al diverso da sé [ibidem, 28].
                


Costante è l’insistenza nella
                normativa alla consuetudine con i libri, indicata come fondamento per lo sviluppo
                del lettore autonomo lifelong e lifewide. 
Le Indicazioni
                    nazionali proseguono mettendo in rilievo come la lettura abbia tra i
                benefici quelli di contribuire a sviluppare l’autonomia, la concentrazione e la
                riflessione: 
La consuetudine con i libri pone le basi per
                    una pratica di lettura come attività autonoma e personale che duri per tutta la
                    vita. Per questo occorre assicurare le condizioni (biblioteche scolastiche,
                    accesso ai libri, itinerari di ricerca, uso costante sia dei libri che dei nuovi
                    media ecc.) da cui sorgono bisogni e gusto di esplorazione dei testi scritti. La
                    lettura connessa con lo studio e l’apprendimento e la lettura più spontanea,
                    legata ad aspetti estetici o emotivi, vanno parimenti praticate in quanto
                    rispondono a bisogni presenti nella persona. In questa prospettiva ruolo
                    primario assume il leggere per soddisfare il piacere estetico dell’incontro con
                    il testo letterario e il gusto intellettuale della ricerca di risposte a domande
                    di senso, come premessa a una prima educazione letteraria, che non si esaurisce
                    certo nel primo ciclo di istruzione [ibidem, 29].
                


Allo stesso tempo si evidenzia
                come la lettura favorisca l’esercizio di comprensione verbale, lo sviluppo della
                fantasia e il confronto con il diverso da sé, ma anche il piacere della lettura. 
Saper leggere, quindi, diventa
                essenziale non solo in una logica di reperimento delle informazioni, di ampliamento
                delle conoscenze e di ricerca di risposte significative ma anche per favorire le
                capacità argomentative in un’ottica di esercizio del diritto di parola, attraverso
                il dibattito e il dialogo intorno ai testi presentati – è esercizio di fondamentale
                importanza. 
La nascita del gusto per la
                lettura produce aumento di attenzione e curiosità, sviluppa la fantasia e il piacere
                della ricerca in proprio, fa incontrare i racconti e le storie di ogni
                civiltà e tempo, avvicina all’altro e al diverso da sé.
                Tutte queste esperienze sono componenti imprescindibili per il raggiungimento di una
                solida competenza nella lettura e per lo sviluppo di ogni futura conoscenza. 
È dunque compito della scuola
                l’apprendimento della strumentalità del leggere e l’attivazione di numerosi processi
                cognitivi necessari alla comprensione. 
La lettura, tuttavia, come
                specificano le Indicazioni nazionali: 
[...] va costantemente praticata su un’ampia
                    gamma di testi appartenenti ai vari tipi e forme testuali [da testi continui a
                    moduli, orari, grafici, mappe ecc.] per scopi diversi e con strategie funzionali
                    al compito, senza mai tralasciare la pratica della lettura personale e
                    dell’ascolto di testi letti dall’insegnante realizzata abitualmente senza alcuna
                    finalizzazione, al solo scopo di alimentare il piacere di leggere
                        [ibidem, 29]. 


Fondamentale, dunque, è la
                bibliovarietà [Batini 2022b, 115-116], per favorire lo sviluppo di punti di vista e
                visioni diverse, per garantire la molteplicità e la pluralità di voci e paesaggi. 
Un’attenzione particolare è
                riservata all’ascolto di testi letti, ovvero alla lettura ad alta voce condivisa
                    [ibidem]. Allo stesso tempo è necessario che la lettura sia
                vissuta dalla scuola come una pratica non di uso esclusivo del docente di italiano: 
Lo sviluppo della competenza di lettura
                    riguarda tutte le discipline. È compito di ciascun insegnante favorire con
                    apposite attività il superamento degli ostacoli alla comprensione dei testi che
                    possono annidarsi a livello lessicale o sintattico oppure al livello della
                    strutturazione logico-concettuale [Miur 2012, 29]. 


Centrale diventa la necessità di
                creare luoghi accessibili che favoriscano l’incontro con i libri: 
Per questo occorre assicurare le condizioni
                    [biblioteche scolastiche, accesso ai libri, itinerari di ricerca, uso costante
                    sia dei libri che dei nuovi media ecc.] da cui sorgono bisogni e gusto di
                    esplorazione dei testi scritti [ibidem,
                    29].
                


In questa direzione e in
                continuità si pongono i riferimenti alla lettura presenti nella documentazione delle
                scuole secondarie di II grado. 
Tra le competenze di base del
                primo biennio, il legislatore indica semplicemente: «leggere, comprendere e
                interpretare testi scritti di vario tipo» [Ministero della Pubblica Istruzione 2007,
                14], ma poi il discorso si allarga, riprendendo quanto in maniera più articolata e
                specifica era stato formulato per gli istituti tecnici (d.p.r. n. 89/2010): 
Il docente tiene conto, nel progettare il
                    percorso dello studente, dell’apporto di altre discipline, con i loro linguaggi
                    specifici − in particolare quelli scientifici, tecnici e professionali − e
                    favorisce la lettura come espressione di autonoma curiosità intellettuale anche
                    attraverso la proposta di testi significativi, selezionati in base agli
                    interessi manifestati dagli studenti [Miur 2010, 39]. 


Lo sviluppo del piacere e del
                gusto per la lettura resta prioritario e viene anteposto a tutti gli altri
                contenuti. Nelle Indicazioni per i licei (d.p.r. n. 89/2010) ad
                esempio si riporta: 
Il gusto per la lettura resta un obiettivo
                    primario dell’intero percorso di istruzione, da non compromettere attraverso
                    un’indebita e astratta insistenza sulle griglie interpretative e sugli aspetti
                    metodologici, la cui acquisizione avverrà progressivamente lungo l’intero
                    quinquennio, sempre a contatto con i testi e con i problemi concretamente
                    sollevati dalla loro esegesi [ibidem, 11]. 


L’obiettivo è quello di
                coltivare negli anni il piacere di leggere, al fine di formare i lettori autonomi di
                domani. In questa direzione la normativa riconosce il valore dell’esperienza della
                lettura per favorire lo sviluppo della personalità, la capacità di confronto e il
                pensiero critico. Competenze queste alla base della cittadinanza attiva. 
La lettura diventa strumento di
                conoscenza di sé e dell’alterità, opportunità per poter disporre di repertori e
                modelli di vissuti da utilizzare e riorganizzare nella definizione della propria
                identità. 
Leggere, dunque, costituisce una
                delle premesse su cui la scuola deve investire nel suo curricolo non solo in
                un’ottica di sviluppo delle competenze linguistiche, ma
                anche in un’ottica di empowerment personale e sociale [Batini e
                Bartolucci 2019]. 

3.2.
                Educare alla lettura nel contesto scolastico: costruzione dell’identità e autonomia
                di indagine 



All’interno del contesto
                scolastico l’educazione alla lettura deve porsi come didattica intenzionale non
                finalizzata all’accesso allo studio «specialistico», riservato a pochi adepti, ma
                come strumento equitativo e pratica da portare avanti per tutto l’arco della vita.
                In fondo, se intendiamo la scuola come dispositivo educativo pedagogico
                esperienziale [Massa 1987], la sua prima finalità non può che essere la formazione
                integrale del cittadino, pienamente responsabile, in grado di offrire il proprio
                contributo nella trasformazione della comunità. In tale processo di costruzione
                identitaria, l’esperienza della lettura e della lettura ad alta voce condivisa non
                solo agisce sullo sviluppo delle abilità sociali, ma anche su quelle metacognitive e
                riflessive in una logica di apprendimento per tutto l’arco della vita [Boschi e
                Pinto 1979]. 
Il processo di educazione alla
                lettura a scuola è un processo che attraversa una rete di obiettivi multilivello che
                ne definiscono a seconda delle esperienze il senso stesso. In
                    primis certamente un curricolo educativo che prevede la lettura
                consente agli studenti di costruire significati sulla base della loro esperienza e
                dei loro vissuti. Allo stesso tempo favorisce la costruzione di nuove conoscenze e
                migliora i processi di apprendimento con numerosi benefici [González Medina e
                Treviño Villarreal 2020]. Con la lettura ad alta voce ad esempio si sviluppa la
                competenza adattiva, ovvero quella competenza di routine basata sul richiamo
                automatico della conoscenza dichiarativa memorizzata, ma da cui dipende
                l’acquisizione di conoscenza significativa. Educare alla lettura in modo sistemico
                consente di facilitare la creazione di connessioni tra le conoscenze, di
                sintetizzare gruppi di conoscenze per dare un significato a nuovi modi di risolvere
                problemi inaspettati o nuovi [Hatano 1988].
            
L’acquisizione di un
                    expertise di lettura migliora la comprensione, la
                riflessione, la capacità di sintetizzare e strutturare le informazioni scritte,
                consentendo ai lettori di mantenere sempre un ruolo attivo [Valencia e de Oca García
                2004]. Educare alla lettura, dunque, significa aiutare gli studenti a imparare come
                usare il linguaggio per dare un senso al mondo; a migliorare le loro capacità di
                elaborazione delle informazioni, il vocabolario e la comprensione. Significa
                contribuire in modo decisivo all’apprendimento e aumentare le possibilità di
                sviluppo individuale e sociale [Márquez Jiménez 2017]. 
Una delle finalità generali
                della scuola è quella di dover continuare a «educare lettori, nel senso di persone
                che traggono informazioni, conoscenze, emozioni e stimoli da testi scritti da altri»
                [Ambel 2006, 35], se vuole ridurre il disagio e determinare il successo accademico
                [Harackiewicz, Smith e Priniski 2016]. 
Il sistema educativo deve
                garantirne la promozione tra gli studenti di ogni ordine e grado [Estrada 2012;
                Matesanz Santos 2012], perché possano padroneggiare gli strumenti e le strategie per
                interpretare la realtà nei suoi temi, nei suoi valori, nei suoi significati profondi
                [Bertoni e O’Brien 1998]. 


4. La
            promozione della lettura e della cultura del libro 



Numerose ricerche dimostrano che gli
            insegnanti che leggono ad alta voce motivano gli studenti a leggere, con un’incidenza
            positiva sul rendimento scolastico, dalla lingua italiana [Montesinos Ruiz 2006], alla
            matematica [Cruz Neri, Guill e Retelsdorf 2021] fino all’autoregolazione del
            comportamento [Mendelsohn et al. 2018]. Guamán Cóndor [2018] nei
            suoi studi ha dimostrato che gli adolescenti che non hanno un livello di lettura
            adeguato (letterale, inferenziale o critico), hanno anche risultati scolastici
            inferiori. La frequenza di lettura durante i giorni di lavoro, le vacanze e i fine
            settimana, la cosiddetta lettura ricreativa e la lettura volontaria durante il tempo
            libero, tra gli altri, sono correlate ai risultati e al successo formativo di uno
            studente [Porcayo 2014; Dezcallar et al.
            2014; Galicia Gaona e Villuendas González 2011; Gil Flores 2011; Molina Villaseñor
            2006]. 
Sulla base di quanto detto, un
            atteggiamento positivo nei confronti della lettura dovrebbe essere considerato un
            obiettivo durante la scuola dall’infanzia alla secondaria di II grado [Mújica Sarmiento,
            Guido García e Mercado Doménech 2011]. 
Per tale motivo è importante
            l’azione di promozione della lettura, azione degli insegnanti che consiste nel dare agli
            studenti diversi testi tra cui scegliere e fornire loro linee guida per accedere a una
            varietà di libri, per contribuire alla comprensione dei testi al di là di ciò che è
            necessario per la scuola, così come messo in evidenza nelle Linee
                guida pubblicate dal Ministerio de Educación del Perú [Balarin 2016]. 
L’attività di promozione, tuttavia,
            per alcuni è da intendersi come promozione dell’oggetto-libro e riguarda esclusivamente
            la fornitura di materiale di lettura. In quest’ottica, Spencer e Mathieson [2003] hanno
            seguito una ricerca rivolta ai giovani di 16-25 anni in 18 biblioteche nel nord-ovest
            dell’Inghilterra durante il 2000-2002. Il progetto si poneva come obiettivo quello di
            aumentare l’uso della biblioteca da parte dei giovani. 
Un altro approccio, invece, è quello
            che intende la promozione come azione finalizzata allo sviluppo del lettore. Lo scopo è
            quello di migliorare l’esperienza di lettura in modo da avere un effetto sul lettore.
            C’è un’evidente propensione alla creazione di un amore per la lettura nel pubblico in
            generale [Pretzlik et al. 2003]. La convinzione è che le persone
            debbano essere motivate a leggere e questo può essere fatto solo assicurandosi che
            abbiano un forte interesse per la lettura e che utilizzino materiali di lettura di alta
            qualità. La promozione della lettura comporta l’aumento del piacere del lettore. Per
            agire sulle scelte autonome di lettura, è necessario aumentare il piacere e la
            soddisfazione del lettore. Queste due attività sono considerate fondamentali per
            qualsiasi campagna di promozione della lettura. Alla base c’è la proposta di lettura
            «estensiva» per Sharon Bryan [2011], ovvero varia, non limitata a un genere,
            a un tema o a un autore, in grado di agganciare più esigenze e
            necessità. 
4.1.
                Promozione della lettura come pratica di educazione alla lettura 



Educazione e promozione non
                possono dunque essere intese come due azioni separate, ma una deve sostenere
                l’altra. La promozione costituisce una pratica di educazione alla lettura. Le
                diverse strategie appartenenti al mondo della promozione consentono di sviluppare
                infatti atteggiamenti positivi verso la lettura. L’incoraggiamento crea interesse,
                divertimento e piacere verso la lettura negli studenti [Ezquerro-Pérez 2015; Oviedo
                2015]. Il Gobierno del Estado de Hidalgo in Messico ha riferito che
                l’incoraggiamento alla lettura promosso dagli insegnanti è associato al
                comportamento degli studenti, poiché l’obiettivo degli insegnanti è quello di
                instillare il gusto per la lettura durante la loro pratica. 
Un elemento determinante per un
                atteggiamento positivo verso la lettura è certamente la comprensione [Martínez
                Jaimes, Pérez Martínez e Pérez Martínez 2019]. Ciò è stato confermato da Muliawati
                [2017], che ha osservato che gli studenti dovrebbero essere altamente motivati per
                ottimizzare le loro capacità di comprensione della lettura. A questo proposito,
                Illán Illán [2005] ha insistito sul fatto che l’apprendimento della lettura di testi
                complessi debba essere una priorità dell’istruzione obbligatoria, in quanto è
                direttamente collegato all’obiettivo di formare gli studenti capaci di avventurarsi
                nel mondo della lettura nel tempo libero. Costringere gli studenti a leggere testi
                che superano il loro livello di comprensione porta all’apatia, allo scoraggiamento e
                al rifiuto nei confronti della lettura [Cerrillo 2007]. Se, infatti, uno studente
                motivato inizia a leggere e, durante il processo, non capisce ciò che legge, la
                motivazione iniziale inevitabilmente andrà persa [Ibarra 2020]. 
La scelta dei testi da proporre
                a scuola è pertanto un fattore cruciale in una logica sia di progressività sia di
                bibliovarietà [Giusti e Batini 2021; Batini e Giusti 2022].
                Allo stesso tempo, come dimostrano García e Coronado [2017], gli studenti delle
                scuole secondarie con risultati scolastici soddisfacenti di solito hanno l’abitudine
                di leggere testi diversi da quelli forniti a scuola. Anzi il più delle volte si
                riscontra che gli studenti delle scuole secondarie leggono più frequentemente libri
                che non hanno una stretta relazione con gli studi e questo consente loro di ottenere
                voti addirittura più alti [Novelo, Gazca e Borges 2019]. Allo stesso modo, gli
                studenti che leggono più libri e hanno più interesse nella lettura mostrano
                prestazioni notevoli, differenziandosi così dagli altri studenti [Elche,
                Sánchez-García e Yubero 2019]. Gli insegnanti che incoraggiano la lettura di testi
                letterari plurali permettono agli studenti di conoscere diversi modi di vivere e di
                comprendere la vita tramite la riflessione che attraversa più mondi possibili e più
                punti di vista [González Medina e Treviño Villareal 2020]. 
Le ricerche
                    evidence-based rivelano che se gli studenti possono
                scegliere i testi da leggere hanno maggiori possibilità di essere coinvolti nella
                cosiddetta lettura volontaria [McKool e Gespass 2009]. Al contrario, uno studio ha
                indicato che diversi studenti della scuola primaria si sentivano demotivati a
                leggere, associando questo al fatto che i testi promossi dalla scuola erano molto
                distanti dal loro contesto. In altre parole, durante la lettura non venivano
                affrontati argomenti che potessero catturare il loro interesse o riflettere le loro
                esperienze [Cáceres Valdivia, Piña Piña e Rozas Reyes 2014]. 
Compito della promozione della
                lettura è quello, dunque, di favorire l’incontro con i libri in una logica che
                privilegi la centralità degli studenti, attraverso proposte che possano metterli in
                condizione di sentirsi a proprio agio nel dare opinioni, nel condividere idee e
                preferenze, in cui possano essere ascoltati e presi in considerazione [Soldevilla
                Elduayen 2019]; solo in questo modo si sentiranno più motivati a leggere e a
                partecipare alle diverse attività. Un percorso proficuo di educazione alla lettura
                riconosce la centralità della lettura e delle letture dei singoli come membri di una
                comunità: mettere al centro il lettore con le sue interpretazioni fa infatti della
                classe una comunità ermeneutica o comunità di discorso
                [Boscolo e De Marco 2008], che prefigura al suo interno una civiltà del dialogo
                [Luperini 2013]. La comunità di discorso è una comunità dialogica fondata sulla
                problematicità della lettura che fa vivere e rivivere un testo in modi sempre nuovi;
                è una classe in cui viene riservata particolare attenzione alle metodologie
                collaborative di lavoro, come l’apprendimento cooperativo e la co-costruzione della
                conoscenza tramite discussione, in cui l’interazione viene realizzata a più livelli,
                secondo la tecnica dell’insegnamento reciproco [Palincsar e Brown 1987] che prevede
                che il lettore, in piccolo gruppo, formuli ipotesi e previsioni, faccia domande ai
                compagni, spieghi porzioni di testo e riassuma agli altri [Bertolini 2018].
            

4.2. Il
                Piano nazionale per la promozione della lettura nelle scuole italiane e altre
                iniziative 



Con la legge n. 15 del 1°
                febbraio 2020 il Ministero della Cultura e dell’Istruzione ha fornito le
                disposizioni per la promozione e il sostegno della lettura, quale mezzo per lo
                sviluppo della conoscenza, la diffusione della cultura, la promozione del progresso
                civile, sociale ed economico del paese, la formazione e il benessere dei cittadini. 
In particolare con l’art. 5 ha
                stabilito che: 
le scuole statali e non statali di ogni ordine
                    e grado, nell’ambito dell’autonomia loro riconosciuta, promuovono la lettura
                    come momento qualificante del percorso didattico ed educativo degli studenti e
                    quale strumento di base per l’esercizio del diritto all’istruzione e alla
                    cultura nell’ambito della società della conoscenza. 


Tale programma è adottato su
                base triennale ed è finalizzato: 
	alla promozione della
                        frequentazione di librerie e biblioteche; 
	alla diffusione della
                        pratica della lettura; 
	al sostegno e alla
                        valorizzazione della lingua italiana, attraverso la diffusione della
                        conoscenza delle opere italiane più importanti
                        anche all’estero, attraverso l’utilizzo delle biblioteche; 
	all’avvio di politiche
                        sociali a favore di persone con disturbi del linguaggio e
                        dell’apprendimento, con disabilità o che si trovano in condizioni di
                        vulnerabilità sociale; 
	alla maggiore apertura
                        al carattere interculturale della lettura nelle biblioteche e nelle scuole;
                    
	a favorire un approccio
                        alla lettura che rispetti quelle competenze digitali che l’ecosistema
                        richiede oggi, come l’ascolto di testi registrati, la lettura ipertestuale e
                        la post-produzione di testi. 


In questo quadro così articolato
                di obiettivi emerge come la promozione della lettura richieda impegno e tempo,
                nonché il sostegno degli insegnanti [Elche, Sánchez-García e Yubero 2019; Márquez
                Jiménez 2017; Molina Villaseñor 2006; González e Llamozas 2018; Ozola e Geske 2019]. 
Se da un lato infatti, come si è
                visto in precedenza, è fondamentale la selezione adeguata dei testi affinché lo
                studente possa esplorare e interagire con i testi [Gómez Nashiki 2008], dall’altro
                diventa strategico il ruolo del docente. 
González e Llamozas [2018] hanno
                evidenziato che gli insegnanti che applicavano metodi di lettura obsoleti, basati
                sulla memoria, potevano addirittura ostacolare lo sviluppo del processo di pensiero
                degli studenti e, di conseguenza, il loro rendimento scolastico. 
A questo proposito Muñoz
                    et al. [2022] e Montesinos Ruiz [2006] sottolineano
                l’importanza delle abitudini di lettura dei futuri insegnanti che hanno certamente
                una ripercussione in classe nel promuovere il piacere della lettura negli studenti
                stessi. Anche la creatività dell’insegnante e la sua passione per la lettura sono
                strumenti per raggiungere questo scopo. 
Appare centrale in questa
                direzione il ruolo della formazione permanente del personale docente, in modo che
                possa muoversi con facilità nelle scelte e nei metodi di lettura, ma anche nella
                conoscenza dei programmi di lettura e nella progettazione di ambienti di lettura, in
                quanto esperienze concrete. 
Nell’intenzione di favorire
                l’incontro con il libro nasce e si sviluppa il
                    Reading and Writing Workshop, un metodo laboratoriale
                elaborato negli Stati Uniti allo scopo di crescere lettori e scrittori curiosi
                all’interno di una «comunità di pratiche di scrittura e di lettura» [Giusti 2023,
                196] che si basa su un setting e su delle routine molto
                strutturate, il cui scopo è assicurare agli alunni le risorse necessarie a svolgere
                le loro attività in modo autonomo, mettendoli in condizione di scegliere cosa fare
                con le tecniche di scrittura e di lettura e con i libri che sono messi a loro
                disposizione dall’insegnante. 
La lettura, naturalmente, deve
                essere sostenuta dalla disponibilità di materiale da leggere, che deve essere
                interessante per i lettori. Indispensabile in tal senso è l’implementazione di
                biblioteche. Le scuole con programmi bibliotecari efficaci hanno da sempre, di
                fatto, registrato un alto livello di rendimento [Ida 2016]. Secondo Gbadamosi [2007]
                e Anyanwu, Obichere e Ossai-Onah [2012], la lettura richiede libri e una buona
                abitudine alla lettura promuove un uso efficace delle risorse librarie della
                biblioteca. È stato osservato, infatti, che quando gli studenti hanno un maggiore
                accesso ai libri, ai materiali letterari, al supporto per l’alfabetizzazione e
                all’istruzione tecnologica che le biblioteche scolastiche forniscono, c’è una
                maggiore probabilità che diventino lettori esperti. 
Di grande rilevanza, in questa
                direzione, sono le azioni proposte in un’ottica di promozione attiva della lettura
                da parte del Centro per il libro e la lettura (Cepell), istituto dotato di autonomia
                speciale del Ministero della Cultura. Tra le diverse iniziative il filo rosso è
                quello di attribuire valore sociale alla lettura che si concretizza con il favorire
                la creazione di reti di scopo e la sottoscrizione di patti territoriali per la
                lettura. 


5.
            Conclusioni 



La lettura costituisce un veicolo
            strategico per l’innovazione e il cambiamento di una società a partire dal singolo che
            sperimentando e facendo proprio questo strumento costruisce nel
            tempo la propria capacità di realizzare un cambiamento consapevole di pratiche, di
            visioni, di idee, di geografie, di letture di contesto; l’acquisizione della lettura
            come abitudine porta inevitabilmente con sé trasformazioni, consente di vedere seconde
            possibilità per sé, per gli altri e per il pianeta [De Carlo 2021]. 
«Il senso critico e gli stimoli che
            la lettura offre sono di aiuto per il miglioramento della convivenza civile» [Solimine
            2011, 69], ma anche per implementare un’educazione umanistica nella formazione del
            cittadino [Nussbaum 1995] e per affermare dentro e fuori la scuola una democrazia
            cognitiva. Per realizzare questo principio è tuttavia fondamentale che la scuola
            abbandoni quelle pratiche didattiche di cui Gianni Rodari sottolineava l’inutilità o la
            dannosità più di mezzo secolo fa ed elabori una politica educativa incentrata sulla
            persona che attraverso la lettura e la possibilità di confronto con una varietà di
            storie possa cominciare a costruirsi e a vedersi nel presente ma soprattutto nel futuro.
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Appendice 

I principali progetti con il metodo della lettura ad
            alta voce condivisa e la costruzione di una comunità

Martina Evangelista progettista, formatrice, consulente di orientamento
                narrativo, dirige l’agenzia formativa Pratika e si occupa di pratiche
                narrative per la formazione in ambito socio-educativo; ha contribuito allo
                sviluppo del movimento nazionale di volontarie e volontari LaAV-Lettura ad
                Alta Voce; ha collaborato all’ideazione e alla realizzazione di progetti
                nazionali di rete centrati sulla lettura ad alta voce. È docente di Lettura
                e Lettura ad alta voce nel Master in Orientamento narrativo e prevenzione
                della dispersione scolastica nell’Università di Perugia. Collabora con la
                rivista «La Vita Scolastica» di Giunti Scuola. 


Riferirsi a un metodo consolidato e verificato sul campo presenta molti
                vantaggi: la costruzione di una comunità di pratiche, la stratificazione di un
                sapere e di tecniche che rimangono nei contesti (consentendo la diffusione ulteriore
                e il «contagio» delle pratiche) e influenzano ricorsivamente lo sviluppo di
                ulteriori attenzioni, informazioni, tecniche, la condivisione di materiali, risorse,
                bibliografie che con il metodo si integrano e la forte attenzione (che è parte
                integrante del metodo stesso) a monitoraggio e documentazione, con una predilezione
                per forme narrative di documentazione e di riflessività. Il progetto Leggimi ancora
                è stato il primo progetto di rilevanza nazionale realizzato, sulla base delle
                ricerche della cattedra di Pedagogia sperimentale dell’Università degli Studi di
                Perugia, per iniziativa di Giunti Scuola in partenariato e collaborazione con il
                movimento nazionale di lettori volontari LaAV - Letture ad Alta Voce, l’Associazione
                Nausika e con la direzione scientifica dell’Università degli Studi di Perugia. Il
                progetto sta concludendo, ormai, la sua quinta annualità e si basa su un invito
                apparentemente molto semplice: aderire al progetto leggendo agli alunni e alle
                alunne in classe, ogni giorno ad alta voce, aumentando la durata delle sessioni di
                lettura nel corso dell’anno. Lettrici e Lettori forti è un progetto di promozione
                della lettura promosso dall’Istituto comprensivo Giacomo Ferrari di Parma, capofila
                di una rete di sei, poi otto Istituti comprensivi della città e della provincia di
                Parma, in collaborazione con l’Università di Perugia, l’Associazione Nausika e il
                movimento di volontari LaAV - Letture ad Alta Voce. Il progetto si è avviato nel
                settembre 2021 e, oggi, per la terza annualità è stato avviato il coinvolgimento
                anche delle scuole secondarie di II grado. Leggere: Forte! Ad alta voce fa crescere
                l’intelligenza è una politica educativa che la Regione Toscana ha elaborato sulla
                base delle ricerche della cattedra di Pedagogia sperimentale dell’Università degli
                Studi di Perugia che ne ha curato la progettazione e il coordinamento scientifico.
            


L’Appendice è frutto di un lavoro comune che si
            estende alla co-progettazione di molte delle azioni delle quali qui si rende conto e a
            un’azione formativa comune, sul campo. Si può tuttavia attribuire il paragrafo dedicato
            a LaAV e al progetto «Onda Lunga» a Martina Evangelista, tutti gli altri paragrafi a
            Federico Batini. 





I progetti di diffusione, utilizzo e
        verifica dell’efficacia e degli effetti della lettura ad alta voce con il metodo presentato
        in questo volume sono ormai numerosi. Le modalità operative, i finanziatori, i soggetti
        coinvolti, le singole azioni sono differenti ma vi sono dei tratti comuni che occorre
        richiamare. Per prima cosa l’intreccio, indissolubile, tra ricerca, formazione e azione. Con
        diversi accenti e misure, legati agli obiettivi operativi dei progetti e alle risorse
        disponibili, questi aspetti sono, in qualche misura, sempre presenti. L’azione e la
        formazione sono informate dalla ricerca, la ricerca è influenzata e orientata da ciò che
        l’azione osservata e i punti di vista di tutti gli attori coinvolti rivelano. Possiamo fare
        riferimento, pertanto, ai paradigmi della ricerca-azione e della ricerca-formazione per
        collocare la visione progettuale complessiva. Questa visione, come anche questo volume
        dimostra, ha trovato nella Fondazione per la Scuola, forse anche per la coincidenza con il
        processo trasformativo in atto (per cui si rimanda alla Prefazione della presidente Giulia
        Guglielmini), un partner ideale, nel pieno rispetto delle reciproche funzioni e nella comune
        comprensione del potenziale rivoluzionario e del significato equitativo di questo approccio
        e del metodo che veicola. 
L’aspetto qualificante, inoltre, come
        recita il titolo di questa Appendice, va cercato nell’adesione di tutti i progetti al metodo
        della lettura ad alta voce condivisa. Riferirsi a un metodo consolidato e verificato sul
        campo presenta molti vantaggi: la costruzione di una comunità di pratiche, la
        stratificazione di un sapere e di tecniche che rimangono nei contesti (consentendo la
        diffusione ulteriore e il «contagio» delle pratiche) e influenzano ricorsivamente lo
        sviluppo di ulteriori attenzioni, informazioni, tecniche, la
        condivisione di materiali, risorse, bibliografie che con il metodo si integrano e la forte
        attenzione (che è parte integrante del metodo stesso) a monitoraggio e documentazione, con
        una predilezione per forme narrative di documentazione e di riflessività. 
Un’attenzione particolare, che possiamo
        integrare tra i riferimenti del metodo riguarda le pratiche di coinvolgimento, informazione,
        partecipazione. Nel tempo si è compresa la rilevanza da dare, oggi decisamente maggiore di
        dieci anni fa, non soltanto a chi è esposto alla lettura e a chi legge per loro, ma a tutti
        i soggetti che abitano gli spazi «intorno». 
1. Verso
            comunità e riconoscimenti 



Un volume uscito nel 2022, realizzato
            nell’ambito del progetto Leggere: Forte! della Regione Toscana,
            reca il titolo Il futuro della lettura ad alta voce[1]. Nato dall’esigenza di fare il punto sui risultati e sui metodi della
            ricerca empirica relativa alla lettura ad alta voce, il volume riproduce cinque studi
            condotti in diverse parti del mondo, scelti in modo da essere rappresentativi di
            differenti orientamenti e metodi di indagine, oltre che di prestigiose riviste
            internazionali ad accesso libero (open access) e peer
                reviewed. La diffusione in lingua italiana di questi contributi, ha lo
            scopo, tra gli altri, attraverso il privilegiato osservatorio della ricerca
            internazionale e in risposta a una maggiore consapevolezza degli effetti
            dell’esposizione alla lettura, un’intensificazione delle indagini e un ampliamento del
            campo di applicazione della lettura ad alta voce. I contributi raccolti sono di Susan
            Ledger, Margaret K. Merga, Jennifer Kohart Marchessault, Karen H. Larwin, Oladotun
            Opeoluwa Olagbaju, Olubunmi Racheal Babalola, Emanuele Castano, Alison Jane Martingano,
            Pietro Perconti, Marloes Schrijvers, Tanja Janssen, Olivia Fialho, Gert Rijlaarsdam.
            Proprio in quel contesto e nel confronto con altri approcci, come quello presentato da
            Teresa Cremin, in questo volume sono emerse non soltanto questioni, domande, idee di
            tipo scientifico alle quali, si spera, la ricerca dei prossimi anni potrà dare risposta,
            ma anche la necessità di forme di incontro e scambio non occasionali degli attori
            coinvolti nelle pratiche.
        
La costruzione di una comunità di
            pratiche, di stimoli, di scambi appare sempre più necessaria, urgente e qualificante.
            Indubbiamente questa esigenza è forte, anche per riconoscersi e co-costruire identità
            nel mondo dell’educazione e dell’istruzione. Riunire tutte le educatrici e tutti gli
            educatori, tutte le e gli insegnanti che praticano la lettura ad alta voce seguendo
            questo metodo e che vi si riconoscono assume importanza anche per l’ulteriore diffusione
            della pratica. A questa esigenza sarà data, presto, risposta a seguito di una lunga fase
            di studio che ha coinvolto direttamente centinaia di potenziali destinatari. 
Un’ulteriore esigenza che si è
            manifestata è quella, da parte delle scuole, dei centri giovanili, dei centri di
            accoglienza, delle RSA, di alcuni reparti ospedalieri, delle biblioteche, delle
            amministrazioni e persino delle organizzazioni, di essere qualificate in qualche modo
            come scuole che adottano un certo approccio. Una forma di accreditamento e
            riconoscimento, progressivo e seguendo una logica di miglioramento, è allo studio. 
Nell’ambito del volontariato con la
            lettura ad alta voce questa necessità ha già trovato risposta da 15 anni, con la
            costruzione del movimento di volontari LaAV - Letture ad Alta Voce, sino a oggi ospitato
            e sostenuto, al proprio interno dall’Associazione Nausika. LaAV ha superato i 1.000
            associati registrati e formalizzati annualmente ed è presente, attraverso
            un’organizzazione in circoli, in pressoché tutte le regioni italiane. 

2. LaAV -
            Letture ad Alta Voce e il progetto «Onda Lunga» 



LaAV - Letture ad Alta Voce è una
            rete di volontari e circoli con diffusione a livello nazionale. La
                mission di LaAV è quella di promuovere ad ampio raggio il
            valore della lettura come strumento efficace e alla portata di tutti per creare
            condizioni di benessere nell’ambito della società civile. Il motto di LaAV è «io leggo
            per gli altri», un modo qualificato, stimolante e interessante di mettere il proprio
            tempo a disposizione degli altri. Leggere insieme significa scegliere un tempo per la
            comunicazione, mettersi in relazione, per conoscere meglio il proprio mondo e i tanti
            altri mondi possibili. Condividere storie è un modo per abbattere le distanze, per
            creare o riscoprire linguaggi comuni, che hanno un sapore antico, e al tempo stesso
            pongono i presupposti per la progettazione di un futuro più consapevole. LaAV favorisce
            l’incontro tra donne e uomini, giovani e anziani, adulti e bambini,
            persone deboli e persone in grado di dare sostegno,
            appartenenti a tutte le classi sociali e ai vari livelli di istruzione. LaAV abbatte le
            barriere etnico-culturali, perché è anche un modo di viaggiare, attraverso il racconto
            di storie provenienti da ogni paese del mondo. LaAV è uno spazio laico per creare
            comunità. LaAV favorisce il progresso della società attraverso il rafforzamento della
            pratica della lettura, che è canale preferenziale per l’acquisizione delle competenze di cittadinanza[2]. 
Nel 2022 ha preso vita il progetto
                Onda Lunga. Il progetto nazionale di Associazione Nausika e
            LaAV - Letture ad Alta Voce Io leggo per gli altri. Dalla Puglia al Piemonte:
                l’onda lunga dei lettori volontari ad alta voce è stato finanziato dal
            Centro per il libro e la lettura con il bando Ad Alta Voce 2020.
            Proprio in questo progetto sono emerse esigenze di continuità della relazione e delle
            reti e il bisogno di costruzione di comunità di pratiche e di riconoscibilità
            identitaria. 
Il progetto nasce all’interno di LaAV
            - Letture ad Alta Voce, il movimento di lettori volontari nato nel 2009, per iniziativa
            di Federico Batini, all’interno di Associazione Nausika. Il cuore di LaAV è il
            volontariato attraverso la lettura ad alta voce. Leggere per gli altri e in particolare
            per chi è solo, per chi è in difficoltà o svantaggio temporaneo o permanente. LaAV
            pratica e promuove la lettura e la lettura ad alta voce perché consapevole che la
            lettura produce benefici apprenditivi, cognitivi, emotivi, relazionali, sia per chi
            legge che per chi ascolta. 
Il progetto nazionale ha voluto
            diffondere la pratica della lettura ad alta voce per radicarne i benefici nelle 4
            regioni coinvolte: Piemonte, Veneto, Toscana, Puglia ma le adesioni si sono estese oltre
            i confini regionali. L’obiettivo del progetto, pienamente raggiunto, era quello di
            espandere e radicare la pratica della lettura ad alta voce in tutti gli ambiti della
            vita personale, formativa, professionale e civile. 
Le azioni sono state svolte a seguito
            di un’azione formativa nei confronti degli attori interessati alla lettura ad alta voce.
            I «nodi» della rete (già 130 soggetti coinvolti in fase progettuale, molti
            di più a conclusione) hanno avuto la possibilità di partecipare
            a laboratori, di aver accesso alla distribuzione di libri, partecipare attivamente alla
            creazione di gruppi di lavoro per rafforzare la rete locale e interregionale per la
            lettura ad alta voce. 
TAB. 1. Le
                azioni del progetto «Onda Lunga»
	Azioni 	Destinatari 	Timing 	Modalità e temi 	Responsabilità
                            azioni 
	Co-progettazione, costituzione
                                della rete iniziale di soggetti pubblici e privati in 4 regioni
                                italiane rappresentative di Nord, Sud, Est, Ovest
	130 soggetti pubblici e privati in
                                Puglia, Piemonte, Toscana, Veneto tra cui comuni, biblioteche,
                                librerie, scuole, associazioni, festival, fondazioni, cooperative,
                                ASL, case editrici, agenzie formative, Proloco, scuole di musica e
                                teatro, centri antiviolenza, circoli LaAV Letture ad Alta
                                Voce
	Iniziale in fase di progettazione
                                (un anno prima dell’effettivo avvio del progetto), in
                                    itinere, e in progress anche
                                dopo la fine del progetto
	Costituzione di una rete di
                                respiro nazionale per espandere e radicare la pratica della lettura
                                ad alta voce in tutti gli ambiti della vita personale, formativa,
                                professionale e civile
	Associazione
                            Nausika

	Startup
	Referenti scelti per lo scopo dai
                                130 soggetti pubblici e privati della rete Onda
                                    Lunga, insegnanti, volontari, potenziali
                                interessati
	Fase iniziale del
                                progetto
	Assembleare a livello nazionale e
                                regionale. Motivazioni e modalità per il potenziamento della lettura
                                ad alta voce nei diversi contesti e ambiti
                            d’azione
	Associazione
                            Nausika

	Formazione
	Insegnanti, educatori, operatori
                                socio-sanitari, volontari, bibliotecari, librai,
                                amministratori…
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	In presenza e in modalità sincrona
                                online. Effetti e tecniche di lettura, motivazioni, bibliografie,
                                pratiche di co-progettazione legate alla lettura ad alta voce
                                condivisa
	Associazione Nausika. Per le parti
                                in presenza in collaborazione con i nodi territoriali della
                                rete

	Laboratori
                            tematici
	Insegnanti, educatori, operatori
                                socio-sanitari, volontari, bibliotecari, librai, amministratori…
                                studentesse e studenti di ogni ordine e grado
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Su base elettiva, sulle seguenti
                                aree tematiche: 
– PCTO, lettura ad alta voce e percorsi di
                                autoriflessione 
– facilitare la nascita di un circolo TEEN LaAV
                                
– giocare con le letture ad alta voce alla radio 
– diventare
                                volontari LaAV 
– costruire/potenziare reti, dai patti alla rete
                                operativa per la lettura
	Associazione Nausika in
                                collaborazione con Università degli Studi di
                            Perugia

	Training
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Percorsi didattici e di
                                    training in contesto scolastico centrati
                                sulla lettura ad alta voce, monitorati mediante diario di bordo
                                online e facilitati da bibliografie progressive e
                                tematiche
	Insegnanti degli istituti
                                aderenti

	Service
	Utenti in condizioni di svantaggio
                                di varia natura ospiti di strutture socio-assistenziali di
                                molteplici tipologie
	Prima, durante e dopo i termini
                                effettivi del progetto
	Servizi stabili di volontariato
                                centrati sulla lettura ad alta voce di storie per gli altri presso
                                RSA, ospedali, doposcuola, case famiglia, centri di detenzione a
                                cura di volontari LaAV, volontari Teen LaAV, studenti in PCTO,
                                dipendenti di aziende coinvolte nel progetto
	LaAV Letture ad Alta
                                Voce

	Reading
	Cittadinanza
                            tutta
	Durante tutto l’arco del
                                progetto
	Eventi pubblici di lettura ad alta
                                voce, realizzati da adulti (volontari, operatori, insegnanti ecc.) e
                                da adulti e ragazzi insieme. Cicli permanenti ed eventi come
                                maratone, staffette, letture a tema
	LaAV Letture ad Alta
                                Voce

	Contest
                                radio
	Ascoltatori di Radio LaAV,
                                studentesse, studenti, Teen LaAV
	Fase conclusiva, di rilancio e
                                disseminazione
	Momento ludico e di protagonismo
                                dei giovani impegnati nella lettura ad alta voce con lo scopo di
                                contaminare, aggregare altri loro coetanei. Realizzazione di una
                                puntata radio per regione con valutazione delle stesse da parte di
                                ascoltatori e giuria tecnica. Sfida tra i finalisti in diretta video
                                online con premiazione in libri
	Radio LaAV

	Tavoli di lavoro
                                tematici
	Referenti scelti per lo scopo dai
                                soggetti pubblici e privati della rete Onda
                                    Lunga, insegnanti, volontari, potenziali
                                interessati
	Durante tutto l’arco del progetto
                                e in continuità dopo il termine dello stesso
	Su base elettiva, sulle seguenti
                                aree tematiche: 
– PCTO, lettura ad alta voce e percorsi di
                                autoriflessione 
– facilitare la nascita di un circolo Teen LaAV
                                
– giocare con le letture ad alta voce alla radio 
– diventare
                                volontari LaAV 
– costruire/potenziare reti, dai patti alla rete
                                operativa per la lettura
	Associazione
                            Nausika




Le azioni sul campo hanno riguardato
            una serie davvero molto varia di attività: dall’attivazione di
                training narrativi con il metodo della lettura ad alta voce
            condivisa, all’organizzazione di reading pubblici, maratone di
            lettura, al reclutamento di nuovi volontari e all’attivazione di servizi di
            volontariato, tra cui il service learning come percorso di
            apprendimento, pratica e cittadinanza, dall’attivazione di PCTO nelle scuole con la
            lettura al centro, alla costruzione e co-costruzione di percorsi bibliografici tematici,
            pensati per diversi potenziali target di beneficiari, all’avvio e alla facilitazione di
            tavoli di lavoro di livello nazionale centrati su diversi ambiti di azione legati alla
            pratica della lettura ad alta voce, con lo scopo di mettere stabilmente in dialogo
            diverse realtà pubbliche e private, affinché si passi dalla promozione evenemenziale
            della lettura a una progettazione operativa che garantisca la massima continuità,
            diffusione, equità e ampiezza di vedute, sino all’attivazione di un
                contest radiofonico sulla lettura ad alta voce che nel giro di
            24 ore dal lancio ha visto l’adesione diretta e spontanea di oltre 500 ragazze e
            ragazzi. 
Il progetto si è prefisso di
            trasformare gli utenti, gradualmente, con particolare attenzione alle ragazze e ai
            ragazzi, alle bambine e ai bambini, in attori del progetto e della lettura ad alta voce
            perché diano sostenibilità e futuro alle attività di volontariato e promozione.
        

3. Ad Alta
            Voce Porta Palazzo 



Ad Alta Voce è
            un progetto che si svolge presso l’Istituto comprensivo Torino II, che comprende 4
            plessi, per un totale di 1.032 studenti. L’iniziativa vanta, tra le istituzioni
            promotrici: Fondazione per la Scuola (ente della Fondazione Compagnia di San Paolo)[3].
        
Fondazione per la Scuola ha
            «adottato» l’approccio proposto dal gruppo di lavoro misto università/associazioni e il
            metodo della lettura ad alta voce condivisa e sta operando, con differenti azioni, per
            allargare il progetto e per diffondere il metodo presso le autonomie scolastiche, in
            accordo con i propri obiettivi istituzionali. 
Porta Palazzo è un quartiere nella
            città di Torino, complesso e stimolante, soprattutto perché caratterizzato da un tasso
            di presenza immigrata tra i più elevati della città. In virtù di questa peculiarità, il
            quartiere può essere considerato un complesso laboratorio di integrazione e una realtà
            di convivenza urbana dalle molteplici sfaccettature ed è stato ed è un banco di prova
            stimolante e affascinante per «collaudare» ulteriormente l’efficacia del metodo della
            lettura ad alta voce condivisa. 
Negli ultimi 75 anni la ricerca
            educativa ha raccolto solo conferme rispetto al ruolo della lettura ad alta voce come
            pilastro nello sviluppo dell’alfabetizzazione. Attraverso la mediazione della lettura ad
            alta voce, i bambini più piccoli hanno la possibilità di avvicinarsi precocemente alle
            storie e allenare le loro abilità di comprensione, mentre i bambini più grandi e i
            ragazzi sono in grado di fruire fruttuosamente di testi di livello linguistico superiore
            rispetto a quelli a cui potrebbero accedere mediante la lettura autonoma, rinforzandosi
            allo stesso tempo. Essere esposti in modo continuativo alla lettura ad alta voce rende
            le idee complesse più accessibili ed espone bambini e ragazzi a un vocabolario più
            ricco, a forme e varietà linguistiche che non fanno parte del linguaggio quotidiano. 
La lettura ad alta voce condivisa,
            come emerge sin dall’Introduzione, ha inoltre numerosi effetti positivi anche sulla
            lettura autonoma successiva: aiuta a capire la struttura dei libri, crea
            delle attese nei confronti dello sviluppo della storia,
            consente di abituarsi e allenarsi ad attribuire significati e a conoscere possibilità di
            interpretazione alternative, migliora il lessico e le abilità di comprensione. Sono
            inoltre numerose le evidenze che mettono in relazione la lettura ad alta voce con lo
            sviluppo delle abilità e conoscenze indispensabili per il successo scolastico: i bambini
            abituati ad ascoltare letture scrivono bene e ottengono risultati migliori anche in
            altre aree; per questo le pratiche di lettura condivisa sono ampiamente raccomandate per
            promuovere il linguaggio e altre abilità, come quelle denominate di emergent
                literacy. 
La «doppia disuguaglianza» vissuta
            dagli studenti migranti dipende anche dal contesto scolastico. Il progetto Ad
                Alta Voce Porta Palazzo vuole agire proprio sulle condizioni che rendono
            possibile l’equità nell’apprendimento e un percorso e un progresso in direzione
            dell’equità e della democrazia cognitiva. 
Gli obiettivi alla base del progetto
            vanno nella direzione dell’integrazione della lettura ad alta voce, con il metodo di cui
            parliamo in questo volume, da parte degli insegnanti per i bambini e i ragazzi con cui
            lavorano come pratica quotidiana e sistematica. 
Parallelamente, il progetto si è
            proposto di promuovere l’inclusione e facilitare i processi di integrazione
            nell’ambiente scolastico e sociale mediante quella che può essere considerata una
            concreta azione equitativa: l’esposizione alla lettura ad alta voce condivisa si è
            altresì rivelata come mezzo «naturale», economico, facilitante per favorire
            apprendimenti trasversali e acquisire una progressiva padronanza della lingua italiana. 
Il progetto, pur nell’elevato
                turnover dei docenti ha voluto puntare anche sul miglioramento
            delle competenze relazionali e sul benessere complessivo di ragazze e ragazzi, bambine e
            bambini, facilitandone i processi di sviluppo cognitivi, psicologici, identitari ed
            emotivi. 
Nei due anni di realizzazione del
            progetto, sono state proposte e implementate molteplici azioni, con il fine di attuarlo
            in tutta la sua complessità e di documentare in maniera più dettagliata possibile gli
            sviluppi dell’intero percorso. 
Nella tabella 2 sono richiamate le
            azioni principali del progetto. 
La strutturazione di analisi
            quanti-qualitative per il tramite dell’incrocio tra dati raccolti attraverso strumenti
            standardizzati e diari di bordo da parte degli insegnanti aderenti ha consentito,
            attraverso le analisi statistiche dei dati raccolti con
            strumenti standardizzati e l’analisi qualitativa dei dati (e la quantificazione di
            alcune domande chiuse presenti negli strumenti qualitativi impiegati)[4] di individuare le coerenze che si sono verificate tra dati osservativi,
            percettivi e quantitativi con la pratica didattica della lettura ad alta voce condivisa. 
TAB. 2.
                Le azioni del progetto «Ad Alta Voce Porta Palazzo»
	Azioni 	Destinatari 	Timing 	Modalità e
                            temi 	Responsabilità
                                azioni 
	Formazione di
                            base
	Insegnanti della scuola
                                dell’infanzia, della scuola primaria, della scuola secondaria di I
                                grado
	Periodo iniziale
                                dell’anno
	Assembleare e articolata per
                                grado. Motivazioni per l’inserimento della lettura ad alta voce
                                condivisa a scuola; effetti della lettura ad alta voce condivisa; il
                                metodo e le tecniche di lettura, le bibliografie, i collegamenti con
                                il curricolo
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika

	Formazione a
                            catalogo
	Insegnanti che hanno già
                                partecipato alla formazione di base
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Articolata per grado o
                                assembleare, scelta elettiva dei temi. Vari temi di
                                approfondimento
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika

	Lettura ad alta voce
                                condivisa
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Per classe, improntata ai punti
                                del metodo e con attenzione alla bibliovarietà
	Insegnanti della
                            scuola

	Incontri con genitori e studenti
                                insieme
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi e loro genitori
	Gennaio-marzo
	Esperienza di condivisione di
                                letture e di significati, riflessione sui vantaggi e il significato
                                per i figli di poter essere esposti alla lettura ad alta voce
                                condivisa
	Associazione Nausika/Università
                                degli Studi di Perugia

	Rilevazioni ex
                                    ante ed ex
                            post
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Prima dell’avvio della lettura, a
                                fine anno scolastico
	Campione significativo.
                                Rilevazioni su differenti dimensioni e con diversi
                                strumenti
	Università degli Studi di
                                Perugia

	Monitoraggio
	Articolato per gradi e per livello
                                di expertise degli insegnanti (base e
                                avanzato). Utilizzando diari di bordo inviati
                                settimanalmente
	In momenti
                            definiti
	Rilevazione episodi positivi e
                                criticità. Monitoraggi tematici per approfondire i diversi aspetti
                                del metodo. Indicazioni su tempi, letture, attenzione,
                                reazioni
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika

	Comunicazione
	Insegnanti, genitori,
                                cittadinanza
	Tutto l’anno e in occasione di
                                eventi
	Comunicazione attività,
                                comunicazione esiti, eventi e seminari
	Fondazione Scuola/Associazione
                                Nausika/Università degli Studi di Perugia




Le quattro categorie fondamentali in
            base alla rilevanza delle unità di osservazione presenti nel corpus
            dei dati qualitativi riguardo ai benefici osservati dalle e dagli insegnanti e dal
            personale educativo sono state: competenze linguistiche (12%), competenze
            emotivo-relazionali (16%), piacere della lettura (36%) e competenze cognitive (13%).
            Queste dimensioni, liberamente proposte, sono state confermate dai risultati ottenuti
            attraverso gli strumenti standardizzati. 
I risultati qualitativi e
            quantitativi ottenuti avvalorano le ipotesi iniziali circa gli effetti prodotti
            dall’esposizione alla lettura ad alta voce e consentono di formulare ulteriori ipotesi
            circa gli effetti a medio termine delle azioni già intraprese sul percorso scolastico ed
            esistenziale dei bambini e ragazzi coinvolti. 

4. Il
            progetto «Leggimi ancora» 



Il progetto Leggimi
                ancora è stato il primo progetto di rilevanza nazionale realizzato, sulla
            base delle ricerche della cattedra di Pedagogia sperimentale dell’Università degli Studi
            di Perugia, per iniziativa di Giunti Scuola in partenariato e collaborazione con il
            movimento nazionale di lettori volontari LaAV - Letture ad Alta Voce, l’Associazione
            Nausika e con la direzione scientifica dell’Università degli Studi di Perugia. Il
            progetto sta concludendo, ormai, la sua quinta annualità e si
            basa su un invito apparentemente molto semplice: aderire al progetto leggendo agli
            alunni e alle alunne in classe, ogni giorno ad alta voce, aumentando la durata delle
            sessioni di lettura nel corso dell’anno. Anche questo progetto aderisce al metodo della
            lettura condivisa. 
Nella tabella 3 sono richiamate le
            azioni principali del progetto. 
Un’incredibile esperienza di ricerca: la prima
                annualità 



Il progetto Leggimi
                    ancora nasce, fin da subito, concepito nel 2017, come progetto
                nazionale per promuovere la lettura ad alta voce secondo il metodo della lettura ad
                alta voce condivisa e, nella prima annualità (2018-2019), ha visto aderire già oltre
                10.000 docenti in tutto il territorio nazionale. 
Nella prima annualità si è
                svolta una sperimentazione nazionale di grandi dimensioni grazie a Leggimi
                    ancora, nella quale è stato possibile verificare gli effetti di
                questa pratica nelle scuole primarie e secondarie di I grado in un campione
                numericamente significativo. 
Ogni classe coinvolta nel gruppo
                sperimentale ha seguito una bibliografia progressiva di letture, secondo una logica
                di training intensivo. Le letture iniziali sono state brevi,
                accessibili, semplici linguisticamente, con storie poco articolate e che si
                esaurivano in una sola sessione, per passare poi a letture più lunghe e articolate,
                maggiormente strutturate, con un linguaggio più complesso e che richiedevano più
                sessioni per essere terminate, ma senza disdegnare avanzamenti e retrocessioni.
                L’indicazione, rivolta a tutte le classi partecipanti, è stata quella di seguire il
                protocollo fornito e partire dal tempo di attenzione di bambini e ragazzi per poi
                procedere, progressivamente, in direzione dell’ora quotidiana. La lettura veniva (e
                viene) svolta dagli insegnanti curricolari che avevano e hanno ricevuto una
                formazione specifica. 
Nel primo anno del progetto è
                stata effettuata una ricerca sugli effetti utilizzando un campione relativo a tre
                città italiane (Lecce, Modena, Torino) selezionato con l’obiettivo di individuare
                gli effetti sulle funzioni cognitive e sulle capacità di comprensione del testo di
                un’esposizione continuativa alla lettura ad alta voce condivisa. 
Possiamo definire la ricerca sul
                campione considerato come uno studio longitudinale di controllo, con campionamento
                randomizzato a grappolo, con la finalità di verificare gli
                effetti della lettura ad alta voce su quella che, in sintesi, possiamo definire come
                intelligenza verbale e le abilità cognitive che stanno alla base dell’intelligenza
                stessa. 
TAB.
                        3. Le azioni del progetto «Leggimi ancora»
	Azioni 	Destinatari 	Timing 	Modalità e temi 	Responsabilità azioni 
	Formazione di
                                    base online
	Tutti gli
                                    insegnanti iscritti al progetto (anche chi ha già partecipato
                                    viene sollecitato a partecipare)
	Periodo
                                    iniziale dell’anno
	Assembleare.
                                    Motivazioni per l’inserimento della lettura ad alta voce
                                    condivisa a scuola ed effetti rilevati; il metodo e le tecniche
                                    di lettura, le bibliografie, i collegamenti con il curricolo e
                                    gli strumenti di monitoraggio e automonitoraggio, la
                                    sperimentazione del primo anno di Leggimi
                                        ancora
	Università
                                    degli Studi di Perugia/Associazione Nausika

	Formazione di
                                    approfondimento online con docenti ospiti
	Tutti gli
                                    insegnanti iscritti al progetto
	Durante
                                    l’intero anno scolastico
	Assembleare.
                                    Incontri dedicati 
	Università
                                    degli Studi di Perugia/Associazione Nausika

	Laboratori di
                                    lettura
	Sono invitati
                                    tutti gli insegnanti iscritti al progetto
	Durante
                                    l’intero anno scolastico
	Laboratori su
                                    singoli testi o tematici
	Associazione
                                    Nausika

	Incontri con
                                    autori del catalogo degli editori del gruppo
                                Giunti
	Possono
                                    richiederli tutte le classi partecipanti al
                                progetto
	Durante
                                    l’intero anno scolastico
	Dialogo dei
                                    bambini con autore/autrice dei quali l’insegnante ha già letto
                                    loro il libro ad alta voce
	Giunti
                                    Scuola

	Lettura ad
                                    alta voce condivisa
	Bambine e
                                    bambini, ragazze e ragazzi
	Durante
                                    l’intero anno scolastico
	Per classe,
                                    improntata ai punti del metodo e con attenzione alla
                                    bibliovarietà
	Insegnanti
                                    della scuola

	Rilevazioni
                                        ex ante ed ex post
                                    solo nel primo anno con tre città campione
	Bambine e
                                    bambini, ragazze e ragazzi
	Prima
                                    dell’avvio della lettura, a fine anno
                                scolastico
	Campione
                                    significativo. Solo primo anno. Rilevazioni su differenti
                                    dimensioni e con diversi strumenti
	Università
                                    degli Studi di Perugia

	Monitoraggio
	Utilizzando
                                    diari di bordo inviati settimanalmente
	Durante
                                    l’anno
	Indicazioni su
                                    tempi, letture, attenzione, reazioni
	Università
                                    degli Studi di Perugia

	Distribuzione
                                    di libri
	Scuole e
                                    classi partecipanti
	Nei primi tre
                                    anni
	Distribuzione
                                    gratuita di alcuni titoli
	Giunti
                                    Scuola

	Comunicazione
	Insegnanti,
                                    genitori, cittadinanza
	Tutto l’anno e
                                    in occasione di eventi
	Comunicazione
                                    attività, comunicazione esiti, eventi e seminari. Gruppo
                                    facebook chiuso con oltre 15.000 partecipanti
	Giunti
                                    Scuola/Associazione Nausika/Università degli Studi di
                                    Perugia




L’intervento di lettura ad alta
                voce condivisa si è protratto, prima delle rilevazioni ex post,
                per quattro mesi. Le classi del campione erano 32 e in metà di queste, individuate
                casualmente, è stata introdotta 1 ora al giorno di attività didattica attraverso la
                lettura ad alta voce condivisa. Gli studenti delle classi non partecipanti (che
                definiamo come classi di controllo) svolgevano le normali attività didattiche di
                lingua italiana (comprensione del testo, grammatica, lessico ecc.), mentre nelle
                classi sperimentali (lettura ad alta voce condivisa) agli studenti venivano letti
                romanzi e racconti da insegnanti. 
All’inizio dello studio e
                quattro mesi dopo, tutti gli studenti (classi sperimentali e classi di controllo
                delle tre città campione) hanno completato, individualmente, una sottoscala della
                Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC-IV; Wechsler [2003a; 2003b]) e la
                scala del Cognitive Assessment System (CAS2; Naglieri et al.
                [1997[; Naglieri [2005]). La WISC-IV e la CAS2 sono entrambe misure di intelligenza
                ed entrambe sono correlate al successo scolastico, in particolare il CAS2 si
                concentra meno sulla conoscenza delle cose e più sulle abilità di pensiero. 
Sia per il CAS2 che per la
                WISC-IV sono stati utilizzati punteggi ponderati (corretti per l’età). Per il CAS2,
                il modello includeva un fattore ripetuto a quattro livelli corrispondente alle
                quattro sottoscale del CAS2; per la WISC-IV includeva un fattore ripetuto a cinque
                livelli, corrispondente alle cinque sottoscale del VCI. 
Le analisi hanno rivelato
                risultati statisticamente significativi sia per il CAS-2 che per l’ICV della
                WISC-IV. Per entrambe le misure di intelligenza, l’interazione era dovuta a un
                miglioramento più marcato del punteggio tra il tempo 1 e il tempo 2 nella condizione
                di lettura ad alta voce condivisa rispetto alla condizione di controllo. Effetto che
                si è verificato in ciascuna delle classi coinvolte. Inoltre mentre in alcune fasce
                di età non vi è crescita per i bambini delle classi di controllo, per quanto
                riguarda i bambini e le bambine esposti alla lettura ad alta voce il miglioramento
                avviene per tutte e tutti. La rilevanza degli effetti misurati, tuttavia, sta anche
                nel controllo operato ripartendo il campione per livelli di partenza: anche con
                questa analisi si rileva come mentre nelle condizioni di controllo alcuni bambini e
                ragazzi non mostravano alcun incremento, tutte le fasce
                individuate tra coloro che avevano partecipato alla lettura ad alta voce condivisa
                avevano incrementi decisi e significativi. 
I risultati emersi dalla
                sperimentazione del primo anno hanno permesso di legittimare tale pratica e
                realizzare così anche le successive edizioni, arrivando a completare la quinta
                annualità di progetto. 
Il progetto, in crescita ogni
                anno, nella quinta annualità ha visto coinvolte oltre 11.000 classi in costante
                crescita. 
Le riflessioni riportate nei
                diari del quinto anno evidenziano un forte entusiasmo e coinvolgimento da parte di
                alunni e alunne, sia nei confronti dell’attività di lettura condivisa che nei
                confronti delle storie specifiche che gli sono state proposte. Tra gli aspetti che
                hanno sorpreso maggiormente i docenti possiamo rubricare il sostanziale incremento
                del lessico, osservabile, nel tempo, anche nelle produzioni scritte, le abilità di
                comprensione, un incremento notevole dell’attenzione selettiva e concentrata e una
                maggiore consapevolezza delle proprie e altrui emozioni da parte degli studenti e
                delle studentesse. 


5. Lettrici
            e Lettori forti 



Lettrici e Lettori
                forti è un progetto di promozione della lettura promosso dall’Istituto
            comprensivo Giacomo Ferrari di Parma, capofila di una rete di sei, poi otto Istituti comprensivi[5] della città e della provincia di Parma, in collaborazione con l’Università
            di Perugia, l’Associazione Nausika e il movimento di volontari LaAV - Letture ad Alta
            Voce. 
Il progetto si è avviato nel
            settembre 2021 e, oggi, per la terza annualità è stato avviato il coinvolgimento anche
            delle scuole secondarie di II grado. 
Il progetto, già dalla prima
            annualità, ha coinvolto circa 130 docenti e oltre 1.500 studenti, dalla scuola
            dell’infanzia alla scuola secondaria di I grado, secondo un approccio in verticale. Il
            progetto è realizzato grazie al sostegno di Fondazione Cariparma nell’ambito del bando
                Leggere crea indipendenza. Il bando richiama il programma
            d’azione dell’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile varata
            dalle Nazioni Unite, assumendo come riferimento gli Obiettivi di Sviluppo Sostenibile
            (SDGs, Sustainable Development Goals). Fondazione Cariparma,
            attraverso il progetto, intende sostenere la lettura affinché diventi una pratica
            quotidiana per fasce sempre più ampie della popolazione stimolando la curiosità e il
            piacere di leggere. 
Nella tabella 4 sono richiamate le
            azioni principali del progetto. 
Gli effetti della lettura ad alta
            voce condivisa sono stati valutati riguardo a una serie di dimensioni: linguaggio
            produttivo e recettivo, abilità di comprensione, attenzione, abilità cognitive di base e
            competenze emotive. I risultati sono stati estratti effettuando un controllo degli
            incrementi medi per la singola dimensione dei «gruppi di lettura ad alta voce condivisa»
            e «dei gruppi di controllo». Preliminarmente (rilevazioni ex ante)
            è stata somministrata una serie di test per valutare le competenze iniziali dei bambini
            e degli studenti nelle dimensioni considerate. Al termine del periodo di
                training di lettura ad alta voce condivisa, entrambi i gruppi
            sono stati coinvolti in una seconda fase di raccolta dati (rilevazioni ex
                post) con gli stessi test somministrati nella prima fase. Questo processo
            ha permesso di quantificare e osservare i cambiamenti nel corso del tempo connessi alla
            pratica della lettura ad alta voce. Sottraendo, infatti, ai punteggi finali i punteggi
            iniziali, per ciascun soggetto è stato possibile individuare la media degli incrementi.
            Il confronto tra i due gruppi ha consentito di isolare l’effetto specifico dovuto alla
            lettura ad alta voce condivisa: i risultati raccolti mettono a confronto allora la media
            degli incrementi (o decrementi) dei due gruppi – sperimentale e di controllo – tra la
            prima e la seconda somministrazione. 
Le analisi statistiche effettuate,
            nelle scuole dell’infanzia hanno consentito di rilevare guadagni statisticamente
            significativi nella comprensione del testo e nelle capacità di comprendere le emozioni e
            gli stati emotivi propri e altrui. 
Nella fascia anagrafica successiva
            si sono potuti osservare miglioramenti rilevanti ed estremamente significativi nella
            capacità di formulare e utilizzare concetti verbali, di recuperare informazioni
            precedentemente apprese, di pensare attraverso le parole e di elaborare verbalmente
            nuove risposte, attraverso strumenti a somministrazione individuale oltre che nelle
            capacità di lettura individuale e di comprensione del testo mediante prove a
            somministrazione collettiva e compilazione individuale.
        
TAB. 4.
                Le azioni del progetto «Lettrici e Lettori forti»
	Azioni 	Destinatari 	Timing 	Modalità e
                            temi 	Responsabilità
                                azioni 
	Incontri con dirigenti scolastici
                                e insegnanti referenti
	Dirigenti scolastici e insegnanti
                                referenti
	Iniziale e in momenti
                                definiti
	Progettazione iniziale,
                                definizione dei timing, confronto su
                                opportunità e criticità, confronto sugli esiti
	Dirigenti scolastici/Università
                                degli Studi di Perugia

	Formazione di
                            base
	Insegnanti della scuola
                                dell’infanzia, della scuola primaria, della scuola secondaria di I
                                grado
	Periodo iniziale dell’anno,
                                prevalentemente in presenza
	Assembleare e articolata per
                                grado. Motivazioni per l’inserimento della lettura ad alta voce
                                condivisa a scuola; effetti della lettura ad alta voce condivisa; il
                                metodo e le tecniche di lettura, le bibliografie, i collegamenti con
                                il curricolo
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika

	Formazione a
                            catalogo
	Insegnanti che hanno già
                                partecipato alla formazione di base
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Articolata per grado o
                                assembleare, scelta elettiva dei temi. Vari temi di
                                approfondimento
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika

	Lettura ad alta voce
                                condivisa
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Per classe, improntata ai punti
                                del metodo e con attenzione alla bibliovarietà
	Insegnanti della
                            scuola

	Incontri con genitori e studenti
                                insieme
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi e loro genitori
	Gennaio-giugno
	Incontri generali online. Incontri
                                per ogni istituto. Esperienza di condivisione di letture e di
                                significati, riflessione sui vantaggi e il significato per i figli
                                di poter essere esposti alla lettura ad alta voce
                                condivisa
	Associazione Nausika/Università
                                degli Studi di Perugia

	Intervento dei volontari
                                LaAV
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Incontri in presenza e a distanza
                                di lettura tematica, lettura monografica su un personaggio, letture
                                divertenti, letture animate
	LaAV -
                                Letture ad Alta Voce/Associazione
                            Nausika

	Rilevazioni ex
                                    ante ed ex
                            post
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Prima dell’avvio della lettura, a
                                fine anno scolastico
	Campione significativo.
                                Rilevazioni su differenti dimensioni e con diversi
                                strumenti
	Università degli Studi di
                                Perugia

	Monitoraggio
	Articolato per gradi e per livello
                                di expertise degli insegnanti (base e
                                avanzato). Utilizzando diari di bordo inviati
                                settimanalmente
	In momenti definiti. Durante
                                l’intero percorso di lettura ad alta voce
	Rilevazione episodi positivi e
                                criticità. Monitoraggi tematici per approfondire i diversi aspetti
                                del metodo. Indicazioni su tempi, letture, attenzione,
                                reazioni
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika

	Riqualificazione, aggiornamento,
                                riattivazione biblioteche
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Nei primi due anni di
                                progetto
	Definizione delle modalità di
                                utilizzo e accesso
	Insegnanti degli Istituti
                                comprensivi coinvolti




Al termine della seconda annualità è
            stata avviata una riflessione sulle strategie di accompagnamento e sulla
            differenziazione delle stesse necessaria per l’adesione, in prospettiva, delle scuole
            secondarie di II grado. Nella misurazione degli effetti del secondo anno si è avviata
            una riflessione in ottica longitudinale per osservare l’andamento dei risultati ottenuti
            nel corso del tempo e gli effetti protettivi nei confronti dell’insuccesso. 

6. Una
            politica educativa: «Leggere: Forte!» 



Leggere: Forte! Ad alta
                voce fa crescere l’intelligenza è una politica educativa che la Regione
            Toscana ha elaborato sulla base delle ricerche della cattedra di Pedagogia sperimentale
            dell’Università degli Studi di Perugia che ne ha curato la progettazione e il
            coordinamento scientifico. 
La Regione Toscana realizza la
            politica educativa in partenariato con il Dipartimento FISSUF (Filosofia, Scienze
            sociali, umane e della formazione) dell’Università degli Studi di Perugia, del Cepell
            (Centro per il libro e la lettura del Ministero per i Beni e le Attività Culturali),
            dell’Ufficio scolastico regionale per la Toscana e di Indire (Istituto nazionale
            documentazione innovazione ricerca educativa) e grazie alla collaborazione
            dell’Associazione Nausika e dei lettori volontari di LaAV. 
Il progetto, avviato nel settembre
            2019, ha compiuto quattro anni di attività. 
La definizione di «politica
            educativa» è pertinente proprio perché con queste azioni la Regione Toscana mira a far
            divenire la pratica della lettura ad alta voce, con il metodo della lettura ad alta voce
            condivisa, una pratica routinaria e quotidiana nell’intero sistema di educazione e
            istruzione toscano (dai servizi per la prima infanzia sino alla secondaria di II grado). 
La finalità principale che la
            Regione Toscana si assegna è quella di ridurre, nel tempo, la dispersione scolastica e
            garantire a tutte le studentesse e gli studenti, una reale possibilità di successo
            formativo attraverso le abilità e le competenze che l’esposizione alla lettura ad alta
            voce è in grado di sviluppare e potenziare. 
Nella tabella 5 sono richiamate le
            azioni principali del progetto. 
Le evidenze raccolte grazie agli
            strumenti quantitativi e qualitativi, mettono in luce un quadro coerente tra la
            percezione degli insegnanti e degli studenti e gli effetti rilevati della pratica
            della lettura ad alta voce. Gli strumenti quantitativi
            utilizzati nella fascia d’età 0-6 hanno rilevato incrementi significativi nelle abilità
            cognitive dei bambini, nelle abilità linguistiche e nelle abilità fino-motorie e
            grosso-motorie (Bayley-III, 2009; MPR, 2017). L’analisi qualitativa dei diari di bordo
            risulta coerente con questi dati, dal momento che educatori ed educatrici, le e gli
            insegnanti dichiarano di aver osservato miglioramenti nella memoria, nel lessico, nelle
            abilità motorie e nel gioco simbolico. 
TAB. 5.
                Le azioni del progetto «Leggere: Forte!»
	Azioni 	Destinatari 	Timing 	Modalità e
                            temi 	Responsabilità
                                azioni 
	Incontri con dirigenti scolastici
                                e coordinamenti di zona
	Dirigenti scolastici e
                                coordinatori di zona
	Iniziale e in momenti
                                definiti
	Incontri
                                formativi/informativi
	Regione Toscana/Università degli
                                Studi di Perugia/Indire/USR

	Formazione di
                            base
	Educatori ed educatrici dei nidi,
                                insegnanti della scuola dell’infanzia, della scuola primaria, della
                                scuola secondaria di I grado, della scuola secondaria di II
                                grado
	Periodo iniziale dell’anno, in
                                presenza e a distanza
	Assembleare e articolata per
                                grado. Motivazioni per l’inserimento della lettura ad alta voce
                                condivisa a scuola; effetti della lettura ad alta voce condivisa; il
                                metodo e le tecniche di lettura, le bibliografie, i collegamenti con
                                il curricolo
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika. Piattaforma online e comunicazione
                                USR

	Formazione a
                            catalogo
	Educatori, educatrici e insegnanti
                                che hanno già partecipato alla formazione di base
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Articolata per grado o
                                assembleare, scelta elettiva dei temi. Vari temi di
                                approfondimento
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika. Piattaforma online e comunicazione
                                USR

	Lettura ad alta voce
                                condivisa
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Per sezione e per classe,
                                improntata ai punti del metodo e con attenzione alla
                                bibliovarietà
	Educatori, educatrici, insegnanti
                                delle scuole

	Incontri con genitori
                            
	Famiglie
	Gennaio-giugno
	Incontri generali online. Incontri
                                per ogni zona educativa. Esperienza di condivisione di letture e di
                                significati, riflessione sui vantaggi e il significato per i figli
                                di poter essere esposti alla lettura ad alta voce
                                condivisa
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika

	Intervento dei volontari
                                LaAV
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Incontri in presenza e a distanza
                                di lettura tematica, lettura monografica su un personaggio, letture
                                divertenti, letture animate
	LaAV -
                                Letture ad Alta Voce/Associazione
                            Nausika

	Rilevazioni ex
                                    ante ed ex
                            post
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Prima dell’avvio della lettura, a
                                fine anno scolastico
	Campione significativo dal punto
                                di vista numerico. Dal quarto anno attenzione particolare agli
                                effetti longitudinali attraverso l’individuazione di istituti che si
                                impegnano pluriennalmente. Rilevazioni su differenti dimensioni, con
                                diversi strumenti
	Università degli Studi di
                                Perugia

	Rilevazione disposizione alla
                                lettura e pratiche di lettura autonoma
	Bambine e bambini, ragazze e
                                ragazzi
	Dal terzo anno
	Campione significativo dal punto
                                di vista numerico. Rilevazione attraverso strumento validato e
                                questionario
	Università degli Studi di
                                Perugia

	Azione di diffusione e
                                istituzionalizzazione
	Dirigenti scolastici, insegnanti,
                                referenti insegnanti
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Scuole già aderenti alla politica
                                educativa
	Coach selezionati, formati e
                                coordinati da Indire in collaborazione con USR

	Azione di
                            coordinamento
	Progetto
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Riunioni
                            settimanali
	Regione Toscana, con la
                                partecipazione di Università degli Studi di Perugia, di Indire,
                                dell’USR

	Azione di sostegno e risoluzione
                                criticità
	Educatrici ed educatori,
                                insegnanti
	Durante l’intero anno
                                scolastico
	Interventi di
                                affiancamento
	Esperti di lettura selezionati,
                                formati e coordinati da Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika 

	Monitoraggio
	Articolato per gradi e per zone
                                aggregate. Utilizzando diari di bordo inviati settimanalmente (dal
                                quarto anno anche attraverso il «registro di
                            lettura»)
	In momenti definiti. Durante
                                l’intero percorso di lettura ad alta voce
	Rilevazione episodi positivi e
                                criticità. Monitoraggi tematici per approfondire i diversi aspetti
                                del metodo. Indicazioni su tempi, letture, attenzione,
                                reazioni
	Università degli Studi di
                                Perugia/Associazione Nausika

	Distribuzione
                            libri
	Servizi prima infanzia e scuole
                                coinvolte
	Primi due anni di
                                progetto
	Distribuzione risorse per acquisto
                                libri
	Coordinamenti zone
                                educative




Nella fascia scolare emergono
            significativi miglioramenti nelle capacità di comprensione e nelle competenze necessarie
            a formulare e utilizzare concetti verbali recuperando informazioni precedentemente
            apprese, sviluppi nelle abilità linguistiche e nella capacità di elaborare verbalmente
            nuove risposte (WISC-IV, 2003) nonché miglioramenti nelle abilità cognitive (CAS-2,
            1997). Tali evidenze sono in linea con la percezione degli insegnanti che segnalano
            miglioramenti dell’attenzione, della concentrazione, delle competenze linguistiche, con
            un importante arricchimento del vocabolario, delle abilità di comprensione del testo e
            dei tempi di apprendimento e anche un miglioramento (effetti indiretti) nelle abilità di
            lettura autonoma (oltre a un maggiore interesse per la stessa) e di scrittura. 
La coerenza delle evidenze
            qualitative e quantitative avvalora l’efficacia della lettura ad alta voce come
            strumento educativo e didattico basato sulle evidenze, potente e sostenibile, in grado
            di promuovere lo sviluppo complessivo dei soggetti e dei gruppi. 
Pur con le difficoltà che un
            progetto di queste dimensioni, con il coinvolgimento tra differenti autonomie
            istituzionali comporta, la valenza particolare di Leggere: Forte! è
            proprio nella proposta alle autonomie scolastiche che avviene attraverso una regione e
            nella composizione del partenariato. 
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[1]  Il volume è gratuitamente scaricabile: https://series.francoangeli.it/index.php/oa/catalog/book/752.

[2]  A questo link si può prendere visione del
                    «decalogo» LaAV: https://www.lettureadaltavoce.it/mission-di-laav/. Per
                    prendere informazioni, per aderire o per sostenere LaAV: https://www.lettureadaltavoce.it/contattailcoordinamentonazionaledilaav/. 
Per l’Associazione Nausika si rimanda a:
                        https://www.associazionenausika.it/.

[3]  Fondazione per la Scuola ha lo scopo di
                    contribuire, anche attraverso lo svolgimento e la promozione di attività di
                    ricerca (anche la recente trasformazione in ente di ricerca va a rinforzare
                    questa vocazione) orientate a elevare la qualità e l’efficacia del sistema
                    educativo, facendo riferimento alle migliori esperienze in termini di
                    innovazione dei processi di apprendimento e facilitandone il trasferimento, con
                    una costante assistenza alle istituzioni scolastiche affinché possano
                    acquisirle, adattarle e utilizzarle. Nel suo primo anno il progetto è stato
                    proposto nell’ambito di Riconnessioni (anch’esso afferente
                    alla Fondazione Compagnia di San Paolo), un progetto-modello che si propone di
                    fornire a scuole primarie e secondarie di I grado un accompagnamento nel
                    processo di innovazione tecnologica, organizzativa e didattica, con l’obiettivo
                    di rendere la scuola il punto nevralgico della trasformazione sociale attraverso
                    la costituzione di una comunità di docenti, studenti, genitori. Un ruolo di
                    sostegno lo ha avuto anche la Fondazione Lavazza Onlus, che promuove e realizza
                    progetti di sostenibilità economica, sociale e ambientale a favore delle
                    comunità.

[4]  I diari di lettura hanno alcune domande con
                    risposte su scale numeriche che hanno permesso di valutare l’andamento nel tempo
                    di alcune variabili (ad es. tempo di lettura, tempi di attenzione...), il
                    calcolo delle percentuali relative alle risposte nelle domande a scelta
                    multipla, e un lavoro di categorizzazione sul contenuto delle risposte alle
                    domande aperte, sulla base della frequenza all’interno dei resoconti. Per le
                    domande che prevedevano la scelta di una risposta tra una o più di quelle
                    fornite, sono state calcolate le percentuali relative alla frequenza di ciascuna
                    opzione di risposta. Le variabili considerate erano relative a: manifestazione
                    di interesse da parte dei bambini, tipologie di manifestazioni verbali, benefici
                    riscontrati, ulteriori benefici e/o guadagni correlati all’attività di
                    lettura.

[5]  Ecco gli istituti partecipanti oltre all’IC
                    Ferrari, sin dal primo anno: IC Malaguzzi, IC Belloni, IC San Benedetto, IC
                    Newton, IC Toscanini. Nel 2022-2023 si sono aggiunti l’IC Guatelli e l’IC
                    Borgotaro.
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F4 - Condivisione e socialita - risultato -

spiegazione

Questo punteggio indica quanto i interessa
condividere I'esperienza della lettura con gli
altri. Ad esempio quanto ti piace leggere
insieme ai tuoi familiari o agli amici, oppure
raccontare cio che hai letto e confrontarti con
altre persone. Se hai ottenuto un punteggio pi
piccolo di 3, leggi con attenzione i consigli e
prova a rispondere alle domande.
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F4 - Condivisione e socialita - Consigli utili
Attenzione

Se hai ottenuto un punteggio pit piccolo di 3
prova a rispondere a queste domande:

Hai mai provato a leggere lo stesso libro
insieme a qualcuno?

Ti piacerebbe se a scuola ci fosse un tempo
dedicato alla lettura ad alta voce?

Quando eri piccolo i tuoi genitori ti leggevano
delle storie? Ti piacerebbe provare a leggere tu
delle storie a loro?

Prova a condividere le tue risposte con i tuoi
insegnanti, i compagni di classe e con la tua
famiglia. Chiedi anche a loro cosa ne pensano!








