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ABSTRACT

Recent research in the psycho-pedagogical and neuroscientific fields, in line with national and international regulations, highlights the im-
portance of introducing children to storytelling, reading, and listening to stories from early childhood, emphasizing their multiple benefits
for development and educational contexts. Within early childhood education services, the shared reading of picturebooks is configured as a
pedagogical device capable of supporting cognitive, linguistic, affective, and relational development. The picturebook, as a visual-verbal
artefact, represents a multimodal mediator that fosters the construction of the self, the relationship with others, and access to meaning even
in the absence of consolidated verbal skills, thereby promoting inclusion and learning.

Reading aloud, supported by the use of picturebooks, can enhance creativity, different learning styles, and the development of divergent
thinking, while facilitating linguistic enrichment and the stimulation of auditory, visual, and semantic brain areas, thus laying the foundations
for the harmonious development of the person. On the basis of these premises, the present contribution aims to analyse the inclusive value
of picturebooks in the 0-3 age range, with a specific focus on educational design centred on the languages of childhood, the accessibility of
contexts, and the professional mediation of educators.
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Le recenti ricerche in ambito psico-pedagogico e neuroscientifico, in coerenza con le normative nazionali e internazionali, sottolineano I'im-
portanza di avvicinare i bambini, fin dalla prima infanzia, alla narrazione, alla lettura e all’ascolto di storie, evidenziandone i molteplici
benefici nello sviluppo e nei contesti educativi. Nei servizi educativi per la prima infanzia, la lettura condivisa di albi illustrati si configura
come un dispositivo pedagogico capace di sostenere lo sviluppo cognitivo, linguistico, affettivo e relazionale. Lalbo illustrato, quale artefatto
visivo-verbale, rappresenta un mediatore multimodale che favorisce la costruzione del s¢, la relazione con I'altro e I'accesso ai significati anche
in assenza di competenze verbali consolidate, promuovendo I'inclusione e gli apprendimenti. La lettura ad alta voce, supportata dall’utilizzo
di albi illustrati, pud valorizzare la creativit, i differenti stili di apprendimento e lo sviluppo del pensiero divergente, facilitando I'arricchimento
linguistico e la stimolazione delle aree cerebrali uditive, visive e semantiche, ponendo le basi per uno sviluppo armonico della persona. Sulla
base di tali premesse, il contributo si propone di analizzare il valore inclusivo degli albi illustrati nella fascia 0-3, con uno specifico focus sulla
progettazione educativa centrata sui linguaggi dell'infanzia, sull’accessibilita dei contesti e sulla mediazione professionale dell’educatore.
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Introduzione

Gli attuali studi, volti ad esplorare il ruolo della narrazione e della lettura ad alta voce, nei diversi contesti
di vita dei bambini e delle bambine (Batini, 2021, 2022; Emili & Macchia, 2020; Metrletti, 1996; Moretti
& Morini, 2023), evidenziano la necessita di promuovere azioni pedagogiche capaci di rispondere alle
sfide dell’educazione inclusiva, nel rispetto delle differenze e dell’unicita di ciascuno (Gaspari, 2008; lanes
& Canevaro, 2015; Malaguti, 2017). Diversi documenti, inoltre, riconoscono il diritto alla lettura, I'im-
portanza di favorire lo sviluppo della /izeracy (ELINET, 2016; IBBY, 2017, 2025; Legge 13 febbraio 2020,
n. 15) e di incrementare la pratica della lettura, sin dalla primissima infanzia (MIM, 2018, 2021, 2022).

Una riflessione sulla funzione pedagogica e inclusiva degli albi illustrati nella fascia 0-3 non puo pre-
scindere dall’analisi dei benefici che le esperienze di lettura condivisa possono determinare nei diversi do-
mini di sviluppo del bambino (Batini et al., 2019) e dal considerare quanto 'elemento dialogico, la
centralith dell’esperienza e la rielaborazione dei significati che ne deriva (Dewey, 1938) — in spazi educativi
opportunamente progettati — possano orientare 'azione pedagogica dell’educatore in chiave trasformativa
e riflessiva (Mezirow, 2003; Schon, 20006).

Le evidenze in ambito neuroscientifico, sebbene abbiano riconosciuto I'assenza di strutture specifiche
deputate alla lettura e abbiano considerato le acquisizioni raggiunte come I'esito di un’evoluzione biologica
e di una risposta adattiva alle sollecitazioni ambientali (Wolf, 2008), hanno individuato il potenziale tra-
sformativo della lettura dimostrando come queste esperienze, soprattutto se condivise e ripetute, possono
agire positivamente sull’attivazione delle aree cerebrali coinvolte nell’elaborazione del linguaggio, della me-
moria e del pensiero (Batini, 2021; Dehaene, 2009).

Lesposizione alla lettura pud favorire, infatti, 'ampliamento del vocabolario e dei costrutti sintattici,
lo sviluppo del linguaggio parlato (Massaro, 2017; Nation, 2009) e delle competenze linguistiche funzionali
all’acquisizione dei futuri apprendimenti disciplinari (Beck & McKeown, 2001; Kalb & van Ours, 2014;
Klein & Kogan, 2013), facilitando la costruzione di una padronanza linguistica, superiore in chi legge. La
stretta correlazione tra pensiero e linguaggio (Vygotskij, 2009) — che trova modalita di espressione nella
produzione scritta, negli scambi comunicativi, nella narrazione di sé e degli altri — si palesa nell’attivazione
di processi cognitivi complessi, funzionali ad analizzare, collegare e valutare attivamente le informazioni
ricevute integrandole con quelle pregresse (Dehaene, 2009; Weisleder et al., 2018). Questi meccanismi
cognitivi determinano la riduzione degli automatismi che possono ostacolare lo sviluppo del pensiero cri-
tico, facilitano una precoce rielaborazione riflessiva, la costruzione di giudizi personali e 'attivazione di
processi inferenziali.

Le attivita di narrazione e di ascolto di storie ad alta voce possono, inoltre, incentivare meccanismi vi-
carianti, di simulazione del reale e di identificazione emotiva con i vissuti dei personaggi (Oatley, 2016;
Mar et. al, 2006), agendo sui processi immaginativi e sulla generazione di nuove prospettive e punti di
vista. Comprendere sé e I'altro da sé, mediante la rappresentazione di una pluralita di azioni, spinge i bam-
bini a una continua rilettura del reale e a una graduale comprensione e previsione degli stati mentali altrui
(Kidd & Castano, 2013, 2019; Keen, 2014; Paladin, 2021), allo sviluppo di una maggiore consapevolezza
emotiva e al miglioramento delle proprie capacita empatiche (Barnyak & Myers, 2023; Dehaene, 2014;
Zeece, 2014), utili allo sviluppo di comportamenti prosociali e alla riduzione del pregiudizio (Cameron
& Rutland, 2006; Johnson & Aboud, 2017).

Sulla base di tali premesse, I'obiettivo di questo lavoro ¢ di indagare la funzione educativa e inclusiva
della lettura nella fascia 0-3 con uno specifico focus sul ruolo dell’educatore nella progettazione educativa
delle esperienze di lettura, nell’organizzazione degli spazi e nella scelta dell’oggetto-libro da proporre per
costruire esperienze di lettura accessibili e inclusive.
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2. La funzione inclusiva e vicariante degli albi illustrati nella fascia 0-3

La lettura ad alta voce di albi illustrati a bambini molto piccoli, da parte dell’adulto, trova le sue radici
nella predisposizione dell’'uomo all’ascolto, al racconto e alla narrazione, con lo scopo di dare senso e si-
gnificato alle esperienze (Bruner, 1992, 2004; Gottschall, 2014).

In un periodo dello sviluppo, in cui “la mente del bambino ¢ come un campo fertile, pronto a ricevere
quello che germinera poi in forma di cultura” (Montessori, 2007, p. 15), in ragione di una plasticita neu-
ronale che consente di accogliere e di assimilare le sollecitazioni provenienti dall'ambiente (Edelman, 2006;
Kandel, 2012; Shapiro, 2010), 'apprendimento si configura come un processo creativo e adattivo che
trova nell’azione il motore della crescita (Berthoz, 2015; Caruana & Borghi, 2016). Tuttavia, la presenza
di “periodi critici” nell’acquisizione di funzioni necessarie allo sviluppo delle abilita, richiede che a partire
da questa innata configurazione cerebrale, si costruiscano esperienze educative che facilitino la persistenza
delle connessioni cerebrali (Frauenfelder et al., 2004), agendo sui sistemi percettivo-motori, di cui & nota
I'importanza nel costruire 'impalcatura da cui si originano funzioni cognitive di livello superiore, attraverso
percorsi nei quali questa ristrutturazione neuronale si nutre dello scambio tra la naturale propensione al-
lazione dell’individuo e la relazione con Pambiente (Maturana & Varela, 2012).

La presenza di condizioni di disabilita spinge la persona, sin dalla piti tenera eta, a cercare di percepire,
decidere e agire in molti modi a seconda del contesto, compensando deficit e affrontando situazioni nuove
(Berthoz, 2015), nel tentativo di individuare strategie cognitive e soluzioni adattive per fronteggiare la
complessita del reale. Le esperienze di lettura, in un Umuwelt caratterizzato da continui rimandi all’azione
(Gibson, 1979) che possono essere determinati dalla condivisione dell’oggetto-libro, valorizzano il poten-
ziale vicariante di ciascun bambino offrendo 'opportunita di produrre azioni creative e originali attraverso
esplorazioni tattili, visive e uditive (Sibilio, 2017).

Gli studi sulla vicarianza invitano a una riflessione sulla complessita dell’esperienza percettiva soggettiva
e sulle possibili implicazioni nei contesti educativi della prima infanzia, orientano l'attenzione sulla capacita
dei bambini di rilevare specifiche tipologie di informazioni dall'ambiente e di utilizzare modalita alternative
per costruire un apprendimento che sia frutto di connessioni tra i molteplici significati percepiti mediante
la corporeita. Limpossibilita da parte del bambino, nella fascia 0-3, di accedere alla decodifica del testo
scritto richiede la mediazione dell’adulto nella scelta dei volumi da leggere (Cardarello, 2004), attraverso
i quali costruire attivita motivanti e arricchenti sul piano cognitivo ed emotivo. Sebbene siano note le mol-
teplici modalita di narrazione utilizzate da educatori ed educatrici nei nidi di infanzia quali racconti orali,
narrazioni supportate da immagini, tessere per inventare delle storie e il kamishibai (Aldama Jiménez,
2005; Orbaugh, 2012), non mancano Silent book (Dezi et al., 2023; Terrusi, 2017), libri pop-up, testi di-
gitali interattivi e gli albi illustrati che costituiscono “speciali tipologie di libro capaci di favorire percorsi
conoscitivi e inclusivi non soltanto rispetto a temi e contenuti, ma anche in virtt della loro concezione
iconografica e testuale naturalmente accessibile ad un ampio pubblico di lettori” (Lepri & Baldini, 2022,
p- 35). Per le caratteristiche di multimodalita che li contraddistinguono, supportano i processi inclusivi in
quanto possono “offrire immagini, simboli, percorsi narrativi, metafore che, insieme o singolarmente, pos-
sono permettere le connessioni e la riconciliazione fra la propria condizione e 'impegno del processo della
conoscenza’ (Canevaro, 2009, p. 10).

Le differenti possibilita vicarianti, funzionali all’adattamento all’'ambiente e all’accesso ai saperi, trovano
negli albi illustrati un medium attraverso cui esprimersi: in presenza di deficit uditivi e comunicativi, le il-
lustrazioni consentono I'accessibilita al testo scritto, supportano la narrazione, alimentano I'immaginazione,
favoriscono I'attenzione congiunta e sollecitano lo sviluppo di riflessioni che si colorano di emozioni, cre-
ando le premesse per la costruzione di un dialogo emotivo (Levorato, 2000; Terrusi, 2012; Tontarini,
2012): non si tratta, pertanto, di proporre ai piccoli lettori un mero testo con immagini, ma di riconoscere
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in questi strumenti dei veri e propri dispositivi pedagogici costituiti da linguaggi plurimi e sulle cui carat-
teristiche ¢ possibile agire, con lo scopo di renderli maggiormente inclusivi, come la scelta dei caratteri, il
contrasto cromatico, 'organizzazione dello spazio, I'integrazione con elementi tattili e/o sonori (Lepri &
Baldini, 2022).

Il potenziale inclusivo dell’albo illustrato emerge, inoltre, nell’'opportunita, offerta al bambino con di-
sabilita visiva, di definire traiettorie non lineari nell’esplorazione dei propri e altrui vissuti attraverso I'atto
narrativo (Campagnaro, 2013; Dallari, 2013) e di costruire, mediante 'esperienza manipolativa, favorita
dal contatto con il libro, la soggettiva rappresentazione delle forme e la conoscenza del reale, valorizzando
Iintelligenza del corpo e le potenzialita del canale tattile (Gardner, 2000). La presenza di albi illustrati nei
nidi di infanzia, quale parte integrante della quotidianita educativa, oltre a supportare la naturale tensione
dei bambini verso I'azione, la manipolazione e I'esplorazione dell’oggetto, alimenta anche la curiosita e la
familiarizzazione con cid che ¢ nuovo (Cunningham & Stanovich, 1998; Padak & Green, 2001), in una
fase del percorso evolutivo in cui diventa determinante il ruolo dell’adulto-educatore che agisce sulla zona
di sviluppo prossimale (Vygotskij, 2009), attraverso la mediazione tra il bambino e lo strumento-libro, fa-
vorendo la comprensione del testo e alimentando il piacere di leggere (Freschi, 2013; Moretti, 1993).

Gli albi illustrati, con il testo interamente tradotto in simboli, inoltre, costituiscono un’ulteriore op-
portunita di accesso ai contenuti, configurandosi come dispositivi narrativi, alternativi al testo alfabetico.
Conosciuti come /nclusive Book (IN-book), questi libri sono caratterizzati da uno specifico set di simboli’
che consente una dialogicita tra 'elemento grafico e la parola, favorendo un processo di lettura autonomo,
oppure condiviso e ad alta voce, durante il quale la rappresentazione simbolica funge da supporto al lin-
guaggio verbale e da anticipatore dei significati. Sebbene sia ampiamente riconosciuta la funzione inclusiva
dei libri in simboli (Beukelman & Mirenda, 2013; Cafiero, 2005; Costantino, 2011; Galdieri & Sibilio,
2020), per il carattere multimodale, la potenza espressiva dei pittogrammi utilizzati e le specifiche regole
di costruzione del testo (CSCA, http://sovrazonalecaa.org/), il loro uso nella fascia 0-3 non ¢ pensato tanto
per favorire I” acquisizione del linguaggio simbolico da parte del bambino con bisogni comunicativi com-
plessi, piuttosto, per ampliare le occasioni di partecipazione attiva, le interazioni e la comunicazione di bi-
sogni, pensieri ed emozioni attraverso 'esposizione della lettura ad alta voce e mediante il supporto di
strumenti di comunicazione personalizzati, in un ambiente facilitante specifico opportunamente predi-
sposto (Galdieri et. al, 2026; Galdieri, 2021).

La lettura ad alta voce e condivisa quale esperienza inclusiva e accessibile, tuttavia, richiede agli educatori
e alle educatrici dei nidi di infanzia una preventiva azione progettuale relativamente alla scelta dei libri da
leggere, all’organizzazione degli spazi, alla scelta dei tempi e delle attivita in chiave inclusiva.

3. La progettazione inclusiva degli spazi dedicati alla lettura

Nel contesto dei servizi educativi per I'infanzia, la progettazione inclusiva degli spazi destinati alla lettura
rappresenta un aspetto cruciale del progetto pedagogico in quanto pud incidere sia sulla partecipazione e
sulla costruzione di significati da parte di tutti i bambini, nel rispetto delle differenze individuali e dei di-
versi profili di funzionamento (Bianquin & Bulgarelli, 2022).

Gli Orientamenti nazionali per i servizi educativi per linfanzia (MIM, 2021) collocano lo spazio all'in-

1 Il Widgit Literacy Symbols (WLS) costituisce un sistema simbolico inizialmente pensato per la simbolizzazione dei testi,
con lo scopo di soddisfare il desiderio delle persone con disabilitd comunicative di accedere alla lettura. Con un vocabolario
di oltre 10.000 simboli, rappresenta attualmente un set di pittogrammi dall’elevata potenza espressiva: 'opportunita di
poter esprimere il genere, il numero, i tempi verbali consente la costruzione delle frasi e la presenza di regole di combinazione
dei diversi elementi grafici facilita il riconoscimento e la memorizzazione nell’utente.
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terno di una prospettiva educativa ampia, riconoscendone la capacita di orientare 'esplorazione, sostenere
le relazioni e mediare i processi di apprendimento: ¢ evidente, secondo quest’ottica, che lo spazio sia tut-
t'altro che un mero contenitore organizzativo rappresentando, piuttosto, una componente attiva dell’espe-
rienza educativa in grado di influenzare, qualitativamente, 'interazione tra il bambino, i materiali e il
contesto (Zappala, 2023).

Nello specifico delle attivita di lettura, questa prospettiva implica il superamento di una concezione ri-
duttiva dell’“angolo lettura” come area marginale o unicamente funzionale: lo spazio dedicato alla lettura,
in particolar modo nei contesti 0-3, dovrebbe essere pensato come un ambiente intenzionalmente proget-
tato, facilmente identificabile e accessibile per ciascun bambino, un contesto privilegiato di inclusione in
cui il libro e la narrazione funzionano come mediatori simbolici e relazionali in grado di sostenere lo svi-
luppo linguistico, cognitivo ed emotivo fin dalla prima infanzia (Bruner, 1988; Vygotskij, 2009). Si delinea
cosi 'essenza dell’inclusivita, la quale non coincide con la sola presenza fisica dei partecipanti alle esperienze
di lettura e di ascolto di storie ad alta voce, ma richiede la creazione di condizioni che rendano 'esperienza
narrativa realmente fruibile, significativa e culturalmente accessibile a tutti (Chiappetta Cajola & Rizzo,
2017), con lo scopo di promuovere il coinvolgimento sensoriale, 'orientamento e la partecipazione con-
divisa.

La qualita inclusiva dello spazio di lettura, dal punto di vista strettamente progettuale, si concretizza
mediante la predisposizione di elementi tra loro interdipendenti e interconnessi: arredi proporzionati al
bambino, scaffali bassi e facilmente raggiungibili, sedute flessibili, superfici morbide, un’illuminazione cu-
rata, una chiara leggibilita dell’ambiente e una disposizione ordinata, ma non rigida, dei diversi materiali
(Weyland & Galletti, 2018). Tutte queste scelte favoriscono 'autonomia, la liberta di scelta e la permanenza
attiva dei bambini nello spazio: tuttavia, la sola accessibilita strutturale non esaurisce il significato peda-
gogico della progettazione inclusiva (Pace, 2023).

Lo spazio destinato alla lettura diviene particolarmente rilevante quando si configura come ambiente
comunicativo, ovvero come quel particolare contesto in cui il libro riesce a dialogare efficacemente con
materiali, atmosfere, texture e rimandi simbolici coerenti con il contenuto narrativo (Bulgarelli, 2018).
Lintroduzione di materiali naturali assume, inoltre, un valore pedagogico significativo: legno, cortecce,
foglie, rami, pigne, pietre levigate, conchiglie, semi, sabbia, terra, acqua e tessuti naturali possono essere
inseriti nello spazio di lettura in veste di mediatori sensoriali e simbolici, purché selezionati coerentemente
con il tema, 'ambientazione e il clima narrativo presentato. La loro presenza pud favorire una continuita
esperienziale tra narrazione e realtd concreta, a condizione che tali materiali siano selezionati e proposti al-
linterno di una cornice pedagogica intenzionale. Non ¢ la semplice presenza degli oggetti a generare si-
gnificato, ma la qualitd della mediazione educativa che consente al bambino di esplorare, collegare,
nominare e rielaborare cio che ha incontrato nel racconto. Se la narrazione richiama, ad esempio, il bosco,
il susseguirsi delle stagioni, il paesaggio marino o il mondo animale, materiali quali foglie, cortecce, con-
chiglie, sabbia, semi o tessuti naturali possono sostenere forme di comprensione radicate nella percezione
corporea, nella memoria sensoriale e nella costruzione simbolica del significato.

Questa impostazione ¢ legata a una visione culturale dell’apprendimento dove i significati prendono
forma attraverso sistemi di mediazione che intrecciano I'esperienza alla narrazione (Bruner, 1997): inserito
in un contesto spaziale semanticamente coerente, il testo non ¢ fruito esclusivamente come sequenza di
parole e di immagini, piuttosto, come esperienza complessa, situata e, culturalmente significativa. Ogni
singolo elemento naturale, nello spazio destinato alla lettura, ¢ potenzialmente in grado di intensificare
questa densita offrendo appigli percettivi e simbolici che rendono la storia piti abitabile e interpretabile.
Lesperienza narrativa assume, cosi, una dimensione incarnata nella quale linguaggio, percezione e imma-
ginazione si intrecciano (Strong-Wilson & Ellis, 2007).

In tale direzione si colloca I'esperienza pedagogica di Reggio Emilia, che, attraverso la valorizzazione dei
“cento linguaggi” del bambino, ha posto al centro la molteplicita dei codici espressivi mediante cui i bambini
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entrano in relazione con il reale e ne costruiscono signiﬁcati. In questa cornice, anche lo spazio assume una
precisa valenza pedagogica, configurandosi come “terzo educatore”: non sfondo neutrale, ma dispositivo
relazionale e progettuale che accompagna, orienta e sostiene i processi di scoperta, espressione e apprendi-
mento (Malaguzzi, 1995). Applicata alla lettura, tale visione invita a costruire spazi connotati da coerenza
estetica, cura compositiva e apertura simbolica in cui il libro sia immerso in una trama di richiami materiali,
sensoriali e relazionali: tutto cid & particolarmente significativo in ottica inclusiva siccome si riconosce come
laccesso alla cultura e alla narrazione avvenga attraverso traiettorie differenti legate ai modi personali di
esplorare, di interpretare e di attribuire senso all’esperienza. Tale impostazione ¢ in linea con il riconosci-
mento e la valorizzazione della pluralita delle intelligenze (Gardner, 1991), nonché con la promozione di
contesti che sollecitano lo sviluppo del pensiero divergente e della creativita (De Bono, 1998).

La qualita inclusiva degli spazi di lettura si rafforza quando essi vengono progettati in continuita con
la dimensione pedagogica dell’atelier: questo, da intendere come luogo di ricerca, sperimentazione ed ela-
borazione simbolica, consente di prolungare I'esperienza narrativa oltre I'ascolto, offrendo opportunita di
rielaborazione mediante il gesto, la materia, il segno, la composizione spaziale e I'esplorazione sensoriale
(Malaguzzi, 1995). Quando la lettura ¢ collocata in prossimita dell’atelier o in continuita con esso, il libro
diviene dispositivo di ricerca e non oggetto di fruizione passiva.

In questo scenario, i materiali naturali permettono di tradurre narrativamente I'esperienza laboratoriale
e, al tempo stesso, di prolungare nello spazio manipolativo le atmosfere evocate dal testo stesso. Lintreccio
tra lettura e atelier amplia, inoltre, le opportunita di partecipazione in quanto viene reso possibile il pas-
saggio dall’ascolto alla rielaborazione personale e condivisa, attraverso modalita differenziate e soprattutto
non esclusivamente verbali. Dopo la lettura di un albo, ogni bambino pud esplorare materiali coerenti con
la trama, comporre paesaggi, costruire ambientazioni, lasciare tracce e rapportare forme e texture, attivando
processi di ri-significazione che rafforzano il legame tra esperienza e rappresentazione. Tutto cid si inscrive
in una visione attenta alla qualitd dei contesti e alla densita delle esperienze proposte (Bondioli & Savio,
2018): in continuita con l'atelier, lo spazio di lettura va a perdere ogni rigidita funzionale trasformandosi
in ambiente aperto, ecologico e generativo dove narrazione ed esplorazione del mondo materiale procedono
di pari passo. Ad esempio, dopo la lettura di un albo ambientato nel bosco, i bambini possono raccogliere
e disporre foglie, rami e cortecce per ricostruire uno scenario narrativo; dopo una storia legata al mare,
possono esplorare conchiglie, sabbia e tessuti azzurri, producendo composizioni tattili e visive; dopo un
racconto centrato sulle emozioni, possono associare colori, materiali morbidi o ruvidi e piccoli gesti corporei
agli stati emotivi dei personaggi. In questi casi, la rielaborazione attraverso il gesto non costituisce una
semplice attivita successiva alla lettura, ma diventa una modalita attraverso cui il bambino interpreta, tra-
sforma e rende propria 'esperienza narrativa.

4. 1l ruolo dell’educatore nell’attivita di lettura nei servizi educativi per la prima infan-
zia

All'interno di spazi intenzionalmente e inclusivamente progettati, il ruolo dell’educatore nei momenti di
lettura condivisa assume un’'importanza determinante nella qualificazione pedagogica dell’esperienza. Nei
servizi educativi rivolti alla prima infanzia, la lettura ¢ tutt’altro che una pratica neutra o un’attivita acces-
soria: essa rappresenta un dispositivo relazionale e culturale complesso in cui si intrecciano dimensioni af-
fettive, linguistiche, cognitive, simboliche e sociali. Leducatore non pud, quindi, limitarsi alla semplice
lettura del testo ma deve necessariamente svolgere una funzione di mediazione professionale volta a costruire
le condizioni dell’incontro tra bambino, libro, spazio e significati. La qualita della relazione educativa co-
stituisce il presupposto fondamentale della lettura condivisa nei primi anni di vita: i bambini si avvicinano
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alla narrazione all'interno di trame relazionali impregnate di fiducia, prevedibilita, contenimento emotivo
e responsivita adulta, tutti elementi che favoriscono e sostengono I'esplorazione e il desiderio di permanere
nell’esperienza (Goldschmied & Jackson, 1997).

La lettura diviene, cosl, tempo di sintonizzazione affettiva e costruzione intersoggettiva del significato:
il tono vocale, il ritmo, le pause, i silenzi, I'espressione facciale, 'orientamento degli sguardi, la prossimita
corporea cosi come I'organizzazione del piccolo gruppo, sono tutti strumenti professionali che incidono
in maniera significativa sulla qualita del coinvolgimento e sulla possibilita, per ciascun bambino, di sentirsi
accolto e partecipe (Glass et al., 2013).

La mediazione educativa, nei momenti di lettura, richiede una postura in grado di coniugare intenzio-
nalita e flessibilitd. Nei contesti educativi 0-3, la partecipazione alla lettura assume forme diverse: avvici-
namenti e allontanamenti, soffermarsi su un’immagine, osservazioni silenziose, ripetere parole, esprimere
reazioni corporee, tornare pitt volte sulla stessa pagina cosi come mostrare interesse per elementi marginali
rispetto alla sequenza narrativa, sono tutte modalita che non costituiscono deviazioni rispetto a una frui-
zione idealmente corretta ma espressioni autentiche di partecipazione che vanno riconosciute e valorizzate.
La lettura condivisa si configura, pertanto, come situazione pedagogica aperta in cui il testo si configura
come mediatore culturale in un processo dialogico di costruzione del significato (Bruner, 1997).

Una competenza cruciale dell’educatore consiste nel modulare la proposta educativa sulla base delle ca-
ratteristiche del gruppo, della specificita del contesto e delle risposte espresse dai bambini durante I'intero
arco dell’esperienza. La scelta del libro, I'individuazione del momento pitt opportuno della giornata, la
durata dell’attivita, la composizione del gruppo, le ritualita della riproposizione, cosi come la gestione delle
transizioni tra il tempo dell’ascolto e le altre esperienze quotidiane, richiedono una regia educativa riflessiva
e situata: come descritto da Schén (1983), la professionalita educativa si esprime nella capacita di assumere
decisioni contestuali e in particolar modo flessibili, decisioni che trovano fondamenta nella riflessivita in
azione e nella capacita di riorientare continuamente I'intervento. La qualitd educativa dipende principal-
mente dalla sensibilita professionale nel costruire contesti coerenti con i bisogni evolutivi e relazionali di
ogni singolo soggetto (Bondioli & Savio, 2018).

Lefficacia della mediazione educativa non risiede, pertanto, nella rigidita dell’organizzazione piuttosto
nella capacita di predisporre condizioni di accesso differenziate nel rispetto dei tempi individuali, delle di-
verse soglie attentive e delle diverse modalita di partecipazione. Cio ¢ coerente con gli studi di Goldschmied
e Jackson (1997) che evidenziano il ruolo cruciale svolto da una pedagogia in grado di riconoscere i ritmi
personali e di sostenere forme graduali di coinvolgimento. Questa visione ¢ altresi in linea con il pensiero
malaguzziano (1995) in cui si richiama la necessita di ambienti educativi aperti alla pluralita dei linguaggi
espressivi del bambino. In tal senso, la lettura condivisa non pud essere ridotta a una tecnica o a una pratica
isolata ma deve necessariamente essere compresa come parte integrante di una pitt ampia competenza pro-
gettuale.

La funzione dell’educatore include anche la costruzione di solide connessioni tra la lettura e gli altri
contesti educativi in una logica di continuita e approfondimento: la continuita tra spazio di lettura, atelier
e contesti esplorativi richiede, infatti, una mediazione in grado di selezionare, predisporre e reinterpretare
materiali e situazioni in modo pedagogicamente fondato (Weyland & Galletti, 2018). Limpiego di ma-
teriali naturali coerenti con la narrazione offre occasioni di rielaborazione simbolica e sensoriale della storia,
se inseriti in una cornice progettuale semanticamente coerente e soprattutto consapevole.

In questa prospettiva, 'educatore agisce come mediatore culturale tra testo e mondo, tra parola e ma-
teria, tra universo simbolico e concretezza dell’esperienza: ¢ chiaro che la mediazione non va ad esaurirsi
nella predisposizione dei materiali ma si realizzi nell’attribuire intenzionalita educativa, coerenza semantica
e potenzialita trasformativa. In altri termini, I'agire educativo assume valore nel momento in cui esso si
configura come pratica di cura epistemica che concorre a delineare i contorni di contesti in cui I'esperienza
possa essere pensata, nominata e condivisa (Mortari, 2002). I materiali, come affermato in precedenza, se
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inseriti in una progettazione consapevole divengono veri e propri dispositivi di pensiero che alimentano
processi di ricerca, immaginazione e interpretazione (Montessori, 1999): da cio deriva che la qualita del-
'azione educativa risiede nella competenza di costruire ambienti e mediazioni che rendano possibile il
passaggio dalla fruizione del racconto alla sua rielaborazione personale e collettiva, promuovendo nei bam-
bini forme autentiche di partecipazione culturale e di costruzione di significato (Bobbio, 2020).

La mediazione si esprime anche nel rilancio dialogico, nella formulazione di domande aperte, nella va-
lorizzazione delle interpretazioni spontanee, nell’accoglienza delle risonanze emotive e nella predisposizione
di tempi opportuni per poter osservare e rielaborare: la lettura non termina con la chiusura del libro ma
prosegue in percorsi di esplorazione che coinvolgono memoria, immaginazione, rappresentazione e ricerca.
Nello specifico, il passaggio dalla narrazione alla manipolazione di materiali, alla costruzione di ambien-
tazioni o alla produzione di tracce permette di poter approfondire il rapporto tra comprensione e simbo-
lizzazione ampliando, di fatto, le possibilita di partecipazione anche in quei bambini che trovano difficolta
ad esprimersi. Latelier, secondo questa prospettiva, conferisce ulteriore profondita epistemologica all’espe-
rienza, intrecciando pensiero, materia e rappresentazione.

La variabilita infantile diviene cosi criterio di riprogettazione del contesto: la differenza ¢ riconosciuta
come dato costitutivo dell’esperienza educativa e come principio organizzatore dell’intervento e non come
scarto (Goussot, 2015). Le modalita di accesso sono numerose: alcuni bambini entrano nella lettura at-
traverso I'ascolto, altri mediante I'osservazione prolungata delle immagini, altri ancora attraverso la mani-
polazione dei materiali o la risonanza corporea ed emotiva e, per tale ragione, il compito educativo
dell’educatore ¢ quello di riconoscere e legittimare questa pluralita e predisporre contesti idonei (Malaguti,
2017).

Il ruolo dell’educatore nei momenti di lettura condivisa si configura, dunque, come un’azione profes-
sionale complessa che integra progettazione, mediazione, osservazione, documentazione e riorientamento.
La lettura nei servizi educativi per la prima infanzia acquista rilevanza pedagogica quando ¢ inserita in un
ecosistema educativo coerente, in cui spazio, materiali, relazione e intenzionalita si sostengono reciproca-
mente. Leducatore deve, pertanto, operare e impegnarsi a rendere la lettura un’esperienza culturalmente
densa, significativa e aperta alle molteplici forme di partecipazione (Restiglian, 2012).

5. Conclusioni

Sulla base del framework delineato, emerge come 'albo illustrato assuma una funzione maggiormente in-
clusiva quando le esperienze di lettura e di narrazione ad alta voce si collocano all’interno di una proget-
tazione pedagogica attenta ai contesti, ai tempi e alla pluralita dei linguaggi infantili, coerentemente con
gli Orientamenti nazionali per i servizi educativi per I'infanzia che riconoscono il valore educativo dello
spazio, della relazione, della progettazione e della documentazione, quali dimensioni costitutive della
qualita dei servizi educativi rivolti alla prima infanzia, confermando la necessita di pensare alla lettura
come pratica culturalmente situata e pedagogicamente intenzionale (Ministero dell'Istruzione, 2021). Con
la mediazione dell’educatore in chiave inclusiva, le esperienze di lettura condivisa si caratterizzano per una
pil elevata significativitd pedagogica grazie alla postura professionale, riflessiva e intenzionale dell’adulto,
che si palesa nella sua capacita di modulare la voce, i tempi, le pause, gli scambi relazionali e dialogici con
i bambini e le bambine, riconoscendo che la partecipazione non si manifesta secondo modalita uniche ma
attraverso molteplici traiettorie talora verbali, corporee, esplorative, iconiche o emotive (Aiello, 2023).
Promuovere la lettura nei servizi educativi per la prima infanzia significa creare le premesse per un cam-
biamento culturale e pedagogico, riconoscendo al libro e alla mediazione dell’educatore la responsabilita
di favorire esperienze di partecipazione, relazione e costruzione condivisa di significati. In questa prospet-
tiva, la lettura non si esaurisce in una pratica finalizzata all'acquisizione di competenze, ma diviene occa-

46



Effetti di Lettura Volume 5 | n. 1| giugno 2026 | pp. 39-50

Effects of Reading

sione per sostenere il pensiero, 'immaginazione, la comunicazione, la consapevolezza emotiva e la possi-
bilita di abitare contesti educativi accessibili e inclusivi. La lettura condivisa dovrebbe costituire, pertanto,
un tassello significativo delle pratiche inclusive che, nell’ottica del Nuovo Index for inclusion (Booth &
Ainscow, 2014), valorizzano strategie, strumenti e scelte metodologiche funzionali alla promozione di pro-
cessi inclusivi. Alla luce delle osservazioni sviluppate, I'albo illustrato puo essere interpretato come un di-
spositivo pedagogico complesso, capace di intrecciare accessibilitd, rappresentazione, relazione e
progettazione educativa. La sua forza inclusiva non risiede soltanto nella possibilita di adattare il testo o
di predisporre supporti visivi, simbolici, tattili o sonori, ma nella capacita di generare esperienze condivise
in cui ciascun bambino possa trovare una propria modalita di accesso alla narrazione. Il ruolo dell’educatore
risulta quindi decisivo: attraverso una mediazione intenzionale, riflessiva e sensibile alle differenze, la lettura
puo diventare uno spazio di cura, partecipazione e riconoscimento, contribuendo alla costruzione di servizi
educativi realmente inclusivi.
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