
ABSTRACT
In the educational activities, some key competences for lifelong learning
are: communication in the mother tongue, social and civic competences,
and cultural awareness and expression. They can be closely connected and
usefully promoted by using the teaching of literature. The paper highlights
how and why these competences belong to the context of reading literary
texts in the schools, especially if this kind of teaching is based on cognitive
neuroscience research and takes into consideration the neural correlates of
empathy involved in reader’s response to literature. 

Nelle attività formative, la comunicazione nella lingua materna, le compe-
tenze sociali e civiche e la consapevolezza ed espressione culturale sono al-
cune competenze chiave per il lifelong learning. Possono essere collegate
strettamente e vantaggiosamente promosse servendosi dell’insegnamento
della letteratura. Il presente lavoro evidenzia come e perché queste compe-
tenze appartengono al contesto della lettura scolastica di testi letterari, spe-
cialmente se tale tipo di insegnamento ha basi di ricerca neuroscientifica e
prende in considerazione i correlati neurali dell’empatia implicati nella ri-
sposta del lettore alla letteratura.
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Nella “Recommendation 2006/962/EC” del Parlamento Europeo e del Consiglio del 18
Dicembre 2006 (Official Journal L 394 of 30.12.2006), oltre che, in particolare, nel do-
cumento del 12 Maggio 2009, contenente le conclusioni del Consiglio dell’Unione Eu-
ropea su un quadro strategico per la cooperazione comunitaria nel settore dell’istru-
zione e della formazione (“ET 2020”), vengono evidenziate le competenze chiave da
promuovere per le attività di lifelong learning, le quali vengono definite come «…a
combination of knowledge, skills and attitudes appropriate to the context…for per-
sonal fulfilment and development, social inclusion, active citizenship and employ-
ment». Tra di esse rientrano la «…communication in the mother tongue, social and
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civic competences, cultural awareness and expression». È evidente come i sistemi
della formazione siano chiamati a promuovere questa serie di competenze afferenti
allo sviluppo della personalità sia in termini di apprendimento situato, sia in relazio-
ne alla prosocialità. Ne consegue logicamente che la scuola risulta essere una della
agenzie formative privilegiate in ordine al perseguimento di tali competenze, peral-
tro già indicate chiaramente come suo obiettivo dalla World Health Organization, la
quale sottolinea l’improrogabilità di implementare «the teaching of life skills in a sup-
portive learning environment» (1997).

Il problema che ora si pone come ineludibile è quello delle modalità concrete attra-
verso cui si può porre in essere questo ambizioso quanto necessario progetto all’interno
delle buone pratiche di insegnamento, così da renderlo efficace ed efficiente nei suoi ri-
sultati in itinere e conclusivi. Qualora si voglia restringere il campo di tale proposta for-
mativa, ove si consideri che in sostanza tutte le varie forme di insegnamento disciplina-
re sono, almeno in parte, inerenti ad essa, si può fare riferimento allo studio della lette-
ratura. Essa appare ambiente privilegiato in relazione alle “life skills”, se si considera co-
me la lettura del testo letterario coinvolga almeno due di esse, vale a dire il fatto di pro-
vare empatia e quello di gestire ed affrontare le emozioni in ordine al proprio sé come al
contatto con gli altri. Vale dunque la pena di evidenziare in via preliminare come «empa-
thy occurs when we suspend our single-minded focus of attention, and instead adopt a
double-minded focus of attention…(and) is our ability to identify what someone else is
thinking or feeling, and to respond to their thoughts and feelings with an appropriate
emotion» (Baron-Cohen, 2011). In sostanza, la letteratura consentirebbe, come si vedrà,
di simulare tale condizione psicologica, come le neuroscienze cognitive dimostrano, ma
ciò si proporrebbe pure come una valida strategia di formazione laddove si tengano nel
debito conto recenti e aggiornati strumenti pedagogico-didattici come il “brain-targeted
teaching model” (Hardiman, 2003) e le ricerche evidence-based della “neuroeducation”
(Battro, Fischer, Lena, 2008).

L’applicazione di tali modelli all’educazione letteraria presupporrebbe tra docente e
discente una relazione formativa di tipo “brain-based”, incardinata cioè sull’evitamento
di contraddizioni tra il portato delle conoscenze inerenti al funzionamento del cervello
e l’attività di insegnamento, oltre che sulla promozione specifica delle competenze lette-
rarie di analisi, comprensione, interpretazione e contestualizzazione. In questo senso
appare necessario tenere in considerazione il fatto che il cervello compie sinergicamen-
te un alto numero di processi neurofisiologici, che tra questi emozione e cognizione non
sono separati e che l’apprendere coinvolge simultaneamente l’attenzione focalizzata co-
me quella periferica (Caine, R. N., Caine, G., McClintic, Klimek, 2004). In ordine al setting
dell’attività formativa è peraltro necessario fare adeguato riferimento al contesto didatti-
co, al clima emotivo e all’ambiente fisico favorevoli all’apprendimento, i quali influenza-
no senza soluzione di continuità le interazioni tra i sistemi cerebrali limbico e cortico-
frontale (Immordino-Yang, McColl, Damasio, H. e Damasio, A., 2009), nonché i meccani-
smi dell’attenzione nel corso della lettura (Wolf, 2007). 

Quanto alla connessione tra questo approccio alla relazione educativa ed il con-
creto ambito dell’educazione letteraria, va considerato che si può parlare di modello
formativo laddove esso promuova ed implementi le competenze di ordine sociale e
quelle relative alla consapevolezza delle caratteristiche del proprio sé, oltre che l’ana-
lisi dei processi di tipo empatico costitutivi del rapporto tra testo letterario e lettore. 

A tale proposito ed in via preliminare vanno tenuti nel debito conto i due elementi
standard della lettura letteraria (Miall, 2009), cioè la sua ricca ed organizzata serie di ca-
ratteristiche stilistiche (Miall e Kuyken, 1999), nonché l’impegno del lettore in un rappor-
to solitamente, per quanto non necessariamente, empatico con i personaggi della narra-
tiva letteraria (Oatley e Mar, 2005). Il focus dell’attenzione formativa deve pertanto esse-
re identificato con la struttura del testo da decodificare e transcodificare a partire dalle
sue molteplici e polisemiche valenze denotative e connotative, ma anche con la figura
del lettore nell’ambito della realtà neurocognitiva del “reader’s response”.
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Quest’ultima comporta il fatto che egli è condotto a seguire le emozioni dei perso-
naggi (De Vega, Leon, Diaz, 1996) ed il mondo della loro conoscenza (Graesser, Bowers,
Olde, White, Person, 1999), ma si rivolge anche ad un’operazione di accesso privilegiato
alle loro menti, accrescendo la capacità che fisiologicamente si possiede in ordine alla
“lettura delle menti” degli altri (Zunshine, 2006). Il lettore risponde al testo con il “senso
del trasporto” (Green, 2004), facendosi coinvolgere in un processo di “absorption” (Har-
ris, 2000) fino a diventare una sorta di “immersed experiencer” (Zwaan, 2004), che simula
l’esperienza fictional, ma nello stesso tempo la vive come se fosse reale, attraverso una
attivazione anche neurofisiologica di processi che il testo stimola come se il recettore del
messaggio fosse realmente partecipe rispetto alla situazione affrontata e decrittata nel
corso della comprensione e dell’interpretazione del testo.

Questo modello della lettura, ascrivibile a Zwaan, si collega con il cosiddetto si-
stema dei neuroni specchio. Gallese e Goldmann (1998) suggeriscono come la loro
funzione sia quella di facilitare il “mind reading”, laddove Rizzolatti (2005) sottolinea
come essi siano reattivi rispetto a vari movimenti del corpo, senza contare che l’area
cerebrale a cui tali neuroni afferiscono è anche connessa con l’amigdala ed altri cen-
tri nervosi dell’emozione. Questo suggerisce che si può verificare anche la simulazio-
ne delle risposte emozionali. Si tratta di un meccanismo che aiuta a comprendere la
cognizione sociale: in sostanza ci si pone al posto dell’altro, sia questi persona o per-
sonaggio, e si capisce che cosa significhi la sua esperienza. Tale processo di “mind
reading”, posto in essere dal lettore che si identifica con il personaggio, evidenzia co-
me la simulazione delle risposte emozionali e l’empatia siano componenti ineludibi-
li della nostra risposta alla narrativa (Keen, 2006).

In questo senso, qualora si ricorra al modello gardneriano delle intelligenze mul-
tiple in relazione all’intelligenza interpersonale ed intrapersonale (Gardner, 2006),
che comportano la capacità di interpretare correttamente o, in ogni caso, con margi-
ni di discreta approssimazione le reazioni emotive del proprio sé e dei propri simili,
ed al costrutto della competenza emotiva (Saarni, 1990; Salovey e Mayer, 1990), si ve-
drà come la letteratura sia in buona sostanza una sorta di “palestra” che raffina, incen-
tiva e rinforza il concetto di teoria della mente (Doherty, 2009). Ne consegue che il
contatto non episodico con il testo letterario esercita e promuove lo sviluppo di com-
petenze mentalistiche (Plaut e Karmiloff-Smith, 1993). Si tratta della capacità di meta-
rappresentazione che coinvolge un sistema neurale distribuito (Siegal e Varley, 2002;
Blakemore e Decety, 2001) in cui le risposte del lettore appaiono emotivamente con-
notate: si può pertanto porre in evidenza la plausibilità della comprensione emotiva
di un testo narrativo al punto che la si può definire come “comprensione corporea”
(Robinson, 2007).

Il portato neurale di tale attività è assai interessante nel momento in cui esso sot-
tolinea l’attivazione similare nei settori anteriori dell’insula e l’accresciuta attività nel-
l’amigdala sia durante l’osservazione che durante l’imitazione dell’emozione (Iaco-
boni, 2005), senza contare il coinvolgimento dell’amigdala, della corteccia temporale
anteriore e della corteccia orbitofrontale nell’occasione in cui il processo empatico si
verifica (Rosen, Perry, Murphy, Kramer, Mychack, Schuff, 2002). Non ci si può peraltro
esimere dal citare l’attivazione dell’area di Broca laddove essa inerisce all’attivazione
dei cosiddetti neuroni specchio (Rizzolatti e Sinigaglia, 2006), i quali sono la prova del
fatto che il linguaggio pone in essere una “embodied cognition” ed una forma di “em-
bodied semantics” (Iacoboni, 2008), nel momento in cui essi sono coinvolti nella si-
mulazione delle azioni descritte nel testo narrativo (Aziz-Zadeh, 2006). 

L’empatia nella risposta letteraria può dunque coinvolgere non solo la simulazio-
ne dell’emozione sperimentata da un personaggio riguardo a ciò che si sta leggendo,
ma anche esperienze “embodied”, incorporate, come il tatto o l’attivazione motoria.
Dunque il lettore sperimenta la stessa immaginazione visuale del personaggio che sta
ricreando, per cui il sistema dei neuroni specchio sembra supportare un’ampia serie
di risposte empatiche durante la lettura. È come se i neuroni specchio aiutassero a ca-
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pire ciò che si legge tramite una simulazione interna dell’azione menzionata nella fra-
se. Si può dire che quando si legge un racconto i neuroni specchio simulino le azio-
ni che vi sono descritte come se le stessero compiendo i lettori stessi. 

I correlati neurali di tale processo implicano che la lettura del testo letterario sia
una forma evoluta di rappresentazione di stati mentali relativi al sé e all’altro, dato
che risultano parimenti coinvolte le strutture del sistema limbico e paralimbico, non-
ché quelle della corteccia prefrontale. Per essere più precisi, si può sottolineare co-
me l’empatia, di per sé, manifesti aspetti sia affettivi che cognitivi (Pfeifer e Dapretto,
2009) in modo tipico, specie se si considera la lateralità dell’attività del lobulo parie-
tale inferiore, in relazione all’emisfero sinistro per le prospettive inerenti al sé, a quel-
lo destro per gli aspetti inerenti agli altri.

In termini generali, al fine di proporre una sintesi dei correlati neurali dell’empatia, si
può notare come il circuito cerebrale ad essa inerente coinvolga la corteccia prefrontale
mediale dorsale (pensare riguardo ai pensieri e ai sentimenti di altri e propri) e ventrale
(pensare alla propria mente più che a quella di altri; valenza emotiva del corso delle azio-
ni), la corteccia orbitofrontale (giudizio mentale sulle azioni possibili), l’opercolo fronta-
le (empatia e linguaggio), il giro frontale inferiore (riconoscimento delle emozioni), la
corteccia cingolata mediale (percezione del dolore proprio e degli altri), l’insula anterio-
re (consapevolezza di sé negli aspetti corporei), la giuntura temporo-parietale destra
(giudizio su intenzioni e credenze altrui), il solco temporale posteriore superiore (giudi-
zio sul possibile sentimento altrui), la corteccia somatosensoria (osservazione delle
esperienze tattili proprie e altrui), il lobulo parietale inferiore e il solco parietale inferio-
re (parte del sistema dei neuroni specchio) ed infine l’amigdala (processi di apprendi-
mento emotivo e regolazione emotiva) (Baron-Cohen, 2011). 

Questa estesa e straordinaria attività neurale che descrive il costrutto dell’empatia
consente di porre in evidenza e di sottolineare come la lettura del testo letterario coin-
cida - almeno in parte, come si è visto in precedenza - con questo circuito cerebrale: non
a caso Oatley (1997) sostiene che «l’arte … consiste in simulazioni che si attivano nel no-
stro sistema cognitivo, e ha la funzione di chiarire meglio la relazione fra le emozioni, gli
scopi e le azioni, e quindi migliorare i modelli del sé». Da un punto di vista educativo il
testo letterario assume dunque una valenza formativa strategicamente notevole, se si
considera come il riferimento a tali modelli mentali sia una delle basi della formazione,
laddove si consideri come essa significhi cambiamento non “casuale” ma “sensato”, cioè
diretto verso un obiettivo raggiungibile mediante la strutturazione del sé attraverso mez-
zi educativi emotivamente, oltre che cognitivamente connotati.

Il lettore adolescente costruisce tali modelli del sé tramite il giudizio ricevuto dal-
la realtà, dagli altri e dai pattern «con i quali egli si commisura, o addirittura si identi-
fica. Commisurarsi significa confrontarsi con un modello … identificarsi, invece, si-
gnifica vivere il desiderio di essere in tutto e per tutto come la persona che funge da
modello» (Petter, 2002).

La funzione di quest’ultimo può essere assunta dai personaggi letterari: se c’è un ri-
conoscimento di analogia o somiglianza tra le proprie concezioni del mondo e del sé e
quelle poste in essere nella figura del personaggio, allora il lettore può percepire anche
il piacere dell’identificazione empatica, operare un rafforzamento della propria identità
sociale, del proprio senso di appartenenza a un gruppo con il quale attua la condivisio-
ne di un complesso di atteggiamenti (Levorato, 2000). «Zero degrees of empathy means
you have no awareness of how you come across to others, how to interact with others,
or how to anticipate their feelings or reactions…The consequence is that you believe 100
per cent in the rightness of your own ideas and beliefs, and judge anyone who doesn’t
hold your beliefs as wrong, or stupid» (Baron-Cohen, 2011).

Se dunque la fiction è un tipo di simulazione del sé e delle sue vicissitudini nel
mondo sociale, il soggetto che maggiormente la frequenta tramite la lettura può pre-
sentare migliori performance nella teoria della mente, percepire meglio che cosa ac-
cade nelle interazioni sociali (Mar, Oatley, Hirsch, de la Paz, Peterson, 2006; Mar et al.
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2009), migliorare la sua empatia e cambiare il proprio sé in termini di self-improve-
ment e di self-empowerment (Oatley, 2011).

Pertanto, se l’empatia è connessa alla lettura del testo letterario in termini di cor-
relati neurali, non è eccessivo implicarne l’utilizzazione come strumento di formazio-
ne di competenze prosociali, oltre che di quelle relative all’educazione letteraria
stricto sensu (comprensione, analisi, interpretazione, contestualizzazione). La consi-
stenza del loro possibile conseguimento sembra confermata anche in virtù dei pro-
cessi neurocognitivi di tipo empatico che si verificano durante la lettura del testo.
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