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Alberto Alberti 

 

Tutti i sensi del leggere 
(appunti) 

 
 
NESSUNO LEGGE DANTE PER SAPERE COME VA A FINIRE LA 
DIVINA COMMEDIA 
 
 PERCHÈ LO FA?  
 
NEL TESTO CI DEV’ESSERE QUALCOSA DI PIÙ DELLA PAROLA 
 

 
 
1.- Se è vero  

- che la lingua, il suono articolato, è lo strumento fondamentale 

con cui gli uomini comunicano,  

- e che quindi il libro resta ancora lo strumento principe dalla 

conoscenza e della comunità degli intelletti 

è anche vero  

o che si tratta di strumenti fondamentali ma non esclusivi. 

 

L’intelligenza linguistica appare oggi insufficiente a descrivere il mondo 

multimediale e simbolico che ci circonda. 

 
Va integrata con tutta la nostra Intelligenza percettiva (visione, tatto, 

olfatto, udito, odorato), organizzata in sistemi di input. 

2.- Anche a restare fermi alle parole,  
 

c’è che 

 
L’esperienza del mondo è alla base del significato 
 
- per avere piena esperienza del mondo servono tutte le forme di 
intelligenza 

 
 
Il significato si riferisce non a una realtà metafisicamente assunta, ma alla nostra 
esperienza della realtà, esperienza complessa e multidimensionale, insieme 
fenomenologica e percettiva, culturale, intersoggettiva e sociale.  
 
È la sua natura esperienziale che rende la semantica della lingua inseparabile dalle 
conoscenze del mondo: gli schemi e le strutture attraverso cui diamo senso alle 
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espressioni della lingua non sono diversi da quelli con cui diamo senso al nostro 

essere e agire nel mondo 

 

… Le parole funzionano come dispositivi inferenziali e abduttivi, elementi che 
attivano inferenze possibili e in questo modo guidano l’interpretazione testuale. 
 
Il significato lessicale non è costituito da un sistema di correlazioni fisse, ma da un 
insieme variamente regolato di inferenze possibili, che esibiscono gradi diversi di 
cogenza e probabilità, imponendo vincoli di differente forza sui processi 
interpretativi. 
 

P. Violi, Significato ed esperienza,  
Bompiani, Milano 1997, p. 211 - 212 

3.- Esperienza del mondo e multimedialità 
  

Da un mio articolo in corso di stampa su Servizio Informazioni Anicia (ed. 
Anicia, Roma) 

 
Ci è scoppiata intorno, nella vita di tutti i giorni, nel lavoro, nelle attività di svago e 
di tempo libero, una “nuova” cultura: globale, multimediale, complessa «segnata più 
dal simbolismo che dal concetto, più dalla percezione che dalla verbalizzazione, più 
dalla sintesi che dell’analisi». Una cultura, «fondamentalmente comunitaria, 
simbolica, sintetica, festosa, rumorosa, plurilinguistica e, soprattutto creativa»1 - e 
perciò non solo diversa ma addirittura antitetica rispetto al canone culturale della 
scuola, dove vige ancora un impianto rigorosamente strutturato in blocchi rigidi di 
conoscenza: fissi, compatti, scanditi in precise sequenze, ognuno separato dall’altro, 
e tutti da seguire secondo ordine e disciplina imposti arbitrariamente e 
uniformemente a-priori2. Per di più, utilizzando un unico canale comunicativo, quello 
della lingua (e in special modo della lingua scritta), che, per un verso, «non consente 
di raggiungere il livello simbolico nascosto dei linguaggi visivi, acustici, percettivi»3 
e, per un altro verso, ribadisce e aggrava le differenze sociali, essendo la 
dimestichezza con la lingua (scritta) privilegio delle classi dominanti (mentre la 
cultura della multimedialità, appartiene alla totalità della gente comune). 

Inoltre, per il suo semplice esistere e manifestarsi, l’esplosione culturale che 
caratterizza il nostro mondo globalizzato e multimediale, fa cadere la classica 
identificazione fra scuola e conoscenza” (e, parallelamente, quella di “non scuola 

                                                 
1 A.THIERY, Pensiero verbale e pensiero percettivo, in T. SIRCHIA (a cura di),  Verso la scuola 
multimediale, Editrice Scolastica Italiana, Marsala, 1994, p. 51 
2 Penso ai contenuti freddi e ripetitivi dei libri di testo, scanditi in capitoli obbligati, ai quadri orari 
fissati a tavolino e in astratto (a prescindere dalle modalità di insegnamento e dalle difficoltà di 
apprendimento), alla gerarchizzazione delle discipline sul puro piano quantitativo, con il numero di 
ore che sostituisce spesso il giudizio di valore sui contenuti, ecc. 
3 A.THIERY, Pensiero verbale e pensiero percettivo, cit., p. 53, che continua: «Le esperienze dei 
grandi gesti dell’uomo (la visione, il tatto, l’olfatto, l’udito, il gusto, la parola) non possono essere 
comunicate e trasmesse in termini descrittivi e costituiscono percettivamente diversi e importanti 
momenti della conoscenza. E il livello simbolico non è solo emotivo, ma è profondamente 
conoscitivo» 



3 
 

A. Alberti Appunti 
(x  il 20 gen. 2006) 

 

uguale ignoranza”), e distrugge così anche quell’apprezzamento sociale verso gli 
studi che era legato alla funzione storica riconosciuta alla scuola, come 
quell’istituzione unica deputata a trasmettere e far acquisire “cultura”. 

I giovani, i ragazzi e perfino i piccolissimi, immersi fin dalla nascita in quel “brodo 
mediatico”, conoscono ed esplorano altre vie di formazione, trovando magari 
contenuti e orizzonti di interessi di valore analogo a quello che può essere attribuito a 
un curricolo scolastico. Lungi dal percepirsi come mancanti di qualcosa, alla Socrate 
(so di non sapere), hanno la consapevolezza di sapere cose, diverse ma non meno 
importanti e apprezzabili di quelle che dà la scuola. Anzi  si sentono sostanzialmente 
estranei o almeno indifferenti alle forme culturali ereditate dal passato, e sono 
addirittura insofferenti per i tradizionali canoni didattici basati essenzialmente 
sull’idea (non di produzione di conoscenze che spetta ad altri: professori universitari 
e no, magari attraverso i libri di testo, ma) di “trasferimento di conoscenza” mediante 
la parola. Nel secolo del cinema e della televisione, del computer e della 
mutimedialità, non pare più accettabile una pedagogia e una didattica orientate a 
«creare professori di filologia e di grammatica, piuttosto che uomini osservatori e 
rigiocatori della realtà»4.  

Insomma, la difficoltà di fare scuola non deriva più (solamente) dalle “distrazioni” 
degli alunni, le tentazioni di giochi all’aperto, farfalle, fiori dei campi, e tutti gli 
antichi i fattori del versante negativo o del non studio. Nella società 
dell’informazione e della multimedialità, operano e spesso si impongono come 
fascinosi concorrenti altre centrali di elaborazione e di diffusione di conoscenza, 
dalla Tv, al cinema, all’edicola sotto casa, all’agenzia di viaggi, all’associazione di 
solidarietà con il Terzo e Quarto Mondo, alle varie forme di volontariato e di 
accoglienza verso gli immigrati, ai punti di vendita del commercio equo e solidale… 
Lo stesso richiamo all’organizzazione disciplinare delle conoscenze su cui la scuola 
fonda la propria legittimazione culturale, non è più sufficiente a garantire una 
supremazia a priori. È problematico stabilire una gerarchia di valore tra il 
disciplinare scolastico e tutto il resto. Nella vita di tutti i giorni, frammenti di 
conoscenza disciplinare si frammischiano a altri contenuti di occorrenza pragmatica, 
nel lavoro, nei consumi, nelle attività ricreative artistiche e di tempo libero, nell’arte, 
nella musica, ecc. Neanche un esperto può identificare con esattezza il confine tra 
quello che è scolasticamente rilevante (e può essere di aiuto al processo di 
insegnamento/apprendimento) e quello che invece è dispersivo o di impaccio.  

In tale situazione, l’insegnante non ha più l’autorevolezza per dire: “tu non sai e devi 
imparare”5. Perché il “non sapere” non esiste. Se nessuno può sapere tutto, ognuno 

                                                 
4 Per tutto ciò, cfr. M. JOUSSE, L’antropologia del gesto, Roma, 1979, pp. 70 –75, in Thiery, cit. 
5 La professoressa di cui ci parla Sandro Onofri si sfoga: «Noi siamo impotenti. Se tentiamo di fare 
discorsi sull’importanza dell’arricchimento culturale individuale (tutte chiacchiere del resto, me ne 
rendo conto, che sono di per sé un po’ ridicole) i ragazzi ti rispondono: “professoressa cara, lei è 
laureata e guadagna manco due milioni al mese, viene a scuola con la Uno e sta dentro tre camere e 
cucina; mio padre c’ha la terza media, guida una BMW, abbiamo una villa con tre bagni e la Jacuzzi. 
E allora, perché mi debbo dannare l’anima a perdere tempo a studiare?”». Cfr. S. ONOFRI, Registro di 
classe, Einaudi, Torino 2000., pag. 98). Sembra una sconfitta totale della stessa idea di studio e 
cultura, se non ci fosse la parentesi che mette in campo una linea di riflessione diversa, legata alla 
consapevolezza che quella difficoltà non sta o non sta solo nei soggetti, ma è causata anche 
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tuttavia sa qualcosa. E magari quello che sanno gli alunni va, in determinati domini 
cognitivi, anche al di là di quello che sa lo stesso insegnante.  

 

 
In tale situazione, si può aggiungere, il libro non ha più il ruolo che 

aveva una volta. 

 
 
 
4- Per leggere:  
 

Occorre una nuova enciclopedia che metta insieme in modo interattivo “i 
linguaggi della mente e i linguaggi del corpo”, i processi cognitivi e le 
emozioni, la componente percettivo-motoria, quella logico-razionale e quella 
affettivo-sociale.  

 
Da Alberto Alberti, Insegnare con la poesia, Anicia, Roma 2005: 
 
Ciò che conta è creare l’atmosfera adatta, mettere la classe in una situazione di 
attesa, pronta ad accogliere il “dono” della lettura. 
Per esempio, le maestre e i maestri toscani che fanno riferimento al GUSIAS6, mi 
raccontano che usano sedersi in mezzo ai loro alunni, magari sul pavimento, e, in 
questa situazione fortemente interattiva, cominciano a leggere i primi 5 o 10 versi di 
una poesia, discutono sul significato delle parole e sulle sensazioni che ciascuna di 
esse suscita (che ti fa pensare la parola “viaggio”?,  “morte”?, “vecchia”?, ecc), 
invitano a mettere per iscritto impressioni, giudizi, “pensierini”, “storie” ecc. Un 
lavoro di circa mezz’ora, non di più, ripetuto nei giorni seguenti, con successivi 
gruppetti di versi, fino alla conclusione. 
In altra circostanza, avendo saputo che l’insegnante Anna Maria Gentili in una scuola 
di Latina stava svolgendo un’attività di ricerca sulla nostra società della 
comunicazione e dei consumi di massa, le inviai i brani di Triperuno di Sanguineti - 
riportati più oltre in questo libro. Lei subito li lesse in classe e trovò che gli alunni, 
sebbene non ne avessero colto in prima battuta il pieno significato, tuttavia (mi 
scrisse) erano stati «presi e incuriositi dal ritmo e dalle parole ad immagini così 
incalzanti e apparentemente incompatibili». Intendeva ritornarci su per stabilire «un 
parallelo col il bombardamento televisivo» di spot consumistici e immagini di 
violenza, a cui specialmente i bambini, indifesi, sono sottoposti.  
Voglio dire che le strade da seguire sono tante. Non c’è un metodo e una tecnica 
didattica fissata in anticipo e in astratto. A me è accaduto di fare in un certo modo o 
di pensare di mettere in campo certe strategie, e mi piace “raccontarlo”. 

                                                                                                                                          
dall’oggetto di insegnamento, il curricolo in cui la scuola si attarda, inadeguato, vuoto (“tutte 
chiacchiere”) e “ridicolo”.  
6 Gruppo di aggiornamento e sperimentazione tra università e scuola, animato da Idana Pescioli. Sede 
in Via della Loggetta, 125, 50125 - Firenze 
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… a scuola principalmente, la lettura non può essere un compito e un’afflizione, il 
dovere di imparare a memoria, di rispondere a domande pedantesche, o di esibirsi in 
una recita a data stabilita, per un rituale ad effetto. Prima di tutto deve essere la gioia 
di sentirsi uniti in una consonanza di pensieri, immagini ed emozioni; di stabilire 
intese e complicità con tutte le persone, note e sconosciute, che in ogni parte del 
mondo hanno fermato o fermeranno i loro occhi e la loro mente su quel testo. A 
cominciare dal gruppo di compagni di classe e dall’insegnante. È la gioia di sentirsi 
dentro quella vita di relazione e quello scambio linguistico a cui ci sollecitano i 
programmi del 19857. 
L’esperienza della lettura è un fatto cospicuamente sociale, una sorta di danza 
collettiva. La prima mossa spetta ai docenti che sono chiamati a testimoniare in 
modo concreto la loro consuetudine in proposito, “eseguendo” letture8 e recitazioni 
non perché sia un dovere professionale farlo, ma per donare qualcosa di importante: 
una forma di conoscenza nuova che reca in sé anche la percezione di un piacere 
speciale. Più che le parole e i discorsi retorici, servono i messaggi non verbali, i 
comportamenti e la materialità del corpo: il sorriso, lo sguardo, il silenzio, la stessa 
sospensione delle azioni consuete. La proposizione di un testo (poetico) e il suo 
apprendimento si inseriscono in uno scambio formativo “importante” e pieno, che 
coinvolge l’individuo intero, mente e corpo, - e toccano il luogo profondo in cui si 
fissa il sapere più solido e completo, sintesi di concetti e sensazioni. 
 

                                                 
7 «È importante che, fin dall’inizio, si instauri all’interno della classe un clima favorevole alla vita di 
relazione e, quindi, allo scambio linguistico che progressivamente andrà organizzandosi». Cfr. 
Programmi didattici per la scuola primaria, approvati con DPR n. 104 del 12.2.1985, capitolo Lingua 
italiana, paragrafo Indicazioni didattiche.   
8 «Sono determinanti l’atteggiamento e il comportamento linguistico degli insegnanti», osservano i 
programmi citati. Per tutto l’arco della scuola elementare, proseguono,  l’esperienza di lettura da parte 
dell’alunno è, in primo luogo, «sentir leggere l’adulto, cioè sentirgli “eseguire” oralmente la lettura di 
testi di vario tipo (…, poesie,..)». Ibidem 



Guido Armellini 

Letture canoniche e non canoniche: pregi e difetti dell’“ammirazione obbligatoria” 

Roma, 21 gennaio 2006 

(scaletta dell'intervento) 

 

 

Il classico è quel libro che tutti vorremmo aver letto ma che nessuno ha voglia di leggere. 

 (Mark Twain) 

 

Oggi un'educazione classica come quella del giovane Leopardi è impensabile, e soprattutto la biblioteca del conte Monaldo 

è esplosa.  I vecchi titoli sono stati decimati ma i nuovi si sono moltiplicati proliferando in tutte le letterature e le culture 

moderne.  Non resta che inventarci ognuno una biblioteca ideale dei nostri classici;  e direi che essa dovrebbe comprendere 

per metà libri che abbiamo letto e che hanno contato per noi, e per metà libri che ci proponiamo di leggere e 

presupponiamo possano contare.  Lasciando una sezione di posti vuoti per le sorprese, le scoperte occasionali 

(Italo Calvino) 

 

 

 

1. Che cos'è il canone e a che cosa può servire 

Una definizione di "canone" 

Il canone come "cultura generale" 

Il canone come deposito di valori 

Canone e curricolo scolastico: due definizioni di "classico" 

 

2. Che fare del canone nella situazione attuale 

Canone e canoni nella postmodernità 

La crisi dell'acculturazione per familiarità 

Canone "legittimo" e "illegittimo" 

Apocalittici e integrati di fronte al canone 

La letteratura e il canone come "argomenti di conversazione" 

 

3. Il canone e il piacere di leggere 

La scuola tra piacerismo e tecnicismo 

Pregi e difetti dell'ammirazione obbligatoria 

La scommessa dell'educazione letteraria 

Il posto dell'imprevisto e dell'immisurabile. 
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Abstract della relazione 

Il laboratorio poetico di Gianni Rodari  

di Francesca Bernardini 

 

 

 L’ampia bibliografia delle opere di Gianni Rodari si inaugura con un testo poetico, Il libro delle filastrocche 

(1950); non a caso, dal momento che proprio con una poesia, Susanna, dedicata a una bambina, lo scrittore avvia la sua 

produzione creativa nel ’49 sulle pagine dell’«Unità». Negli anni i titoli si moltiplicano, in una complessa storia 

editoriale, che vede i testi smontati e rimontati, di volta in volta, insieme con inediti, in nuove strutture, nelle quali 

sempre più si evidenziano le tecniche compositive basate sulla combinatorietà di motivi, sull’autocitazione, sulla ripresa 

e sulla variazione di temi e contenuti: nella scrittura e nella riscrittura Rodari porta alle estreme conseguenze la 

tendenza della letteratura novecentesca ad abbattere le barriere tradizionali tra i generi letterari, contaminandoli: la 

prosa non è tanto o soltanto, leopardianamente, «fucina del verso», ma è legata alla produzione in versi in un rapporto di 

circolarità e di osmosi (alcuni esempi: il racconto Teledramma di Il giudice a dondolo viene riscritto in versi, con 

significative varianti nella trama e nel finale, e inserito in Filastrocche in cielo e in terra; il personaggio di Giovannino 

Perdigiorno ricorre in Filastrocche in cielo e in terra, poi in Favole al telefono e infine in I viaggi di Giovannino 

Perdigiorno); in sostanza i singoli testi, pur pubblicati separatamente in volumi e quindi autonomi, dialogano tra loro, 

legati come vasi comunicanti in un opus continuum che solo la morte dell’autore ha concluso; l’opera di Rodari 

costituisce dunque un corpus compatto, in cui non è possibile né lecito isolare la produzione poetica dai romanzi, dai 

racconti, dalle favole in prosa, né è utile suddividerla in fasi o periodi, anche se è possibile evidenziare trasformazioni e 

riprese, che accompagnano l’elaborazione e la messa a punto di un progetto complessivo. L’unità dell’opera è costituita, 

tra l’altro, da una dimensione sperimentale che inserisce Rodari nelle tendenze più innovative del Novecento, dalle 

avanguardie storiche (futurismo, dada, surrealismo) allo sperimentalismo degli anni Trenta (Campanile, Zavattini) e del 

secondo Novecento (soprattutto Calvino), con le quali condivide, in un suo specifico linguaggio, la contestazione della 

realtà contemporanea (sociale, politica, letteraria), la tensione utopistica, le tecniche compositive ed espressive 

dell’abbassamento del sublime, del rovesciamento parodico,  della riscrittura, del comico e del grottesco. 

 Dalle prime poesie, che risentono più esplicitamente del clima e della cronaca del dopoguerra, alle ultime, pur 

nel variare delle forme restano costanti l’impegno a comunicare e a fornire, ai bambini come agli adulti, gli strumenti 

per scoprire e per esprimere la poeticità del semplice e del quotidiano, a svelare le storture, le contraddizioni, il 

conformismo della società; il gioco e l’avventura, l’esplorazione di tutte le possibilità espressive del linguaggio, 

rappresentano valori in sé e nello stesso tempo sono funzioni dell’affermazione dei valori della libertà, della speranza 

nel futuro, della dignità e della creatività dell’infanzia e, in quanto rivestono un valore straniante rispetto alle abitudini, 

all’automatismo della percezione, aprono gli occhi sul mondo, risvegliano la coscienza. 

 Come Breton, Rodari alza in alto «la bandiera dell’immaginazione», della facoltà, cioè, di produrre immagini: 

in Codice di avviamento fantastico, raccolto in Il gioco dei quattro cantoni, pubblicato l’anno della morte, Rodari 

«risale alle fonti dell’immaginazione poetica», che sono immanenti al linguaggio stesso – al «linguaggio senza riserve» 

–, capace di evocare ed associare oggetti e realtà distanti fra loro, con immediatezza; all’intuizione di una prima 

immagine segue il processo creativo, in cui metodo e libertà inventiva si fondono. Tutto può attivare l’immaginazione e 

creare poesia: gli errori di ortografia, i toponimi, il vocabolario, i codici postali. All’immagine viene attribuita 

un’importanza fondamentale, ancor prima che dai surrealisti, da Palazzeschi e da Govoni: il primo gioca col linguaggio, 

creando oggetti sonori, il secondo gioca con i significanti, sovrapponendo senso letterale e senso derivato, crea catene di 

immagini come «fuochi d’artifizio».     

  Rodari ha costantemente riflettuto e preso posizione sulla scuola e sull’educazione, dal punto di vista sia 

teorico sia applicativo; i suoi saggi si accompagnano e riflettono sempre l’esperienza “sul campo”, così come le sue 

opere creative rappresentano anche exempla di modi di formare testi, di sviluppare la creatività presente in ogni 

individuo, a ogni età. Dopo Tante storie per giocare (1971), la Grammatica della fantasia (1973) rappresenta una 

summa del pensiero rodariano sulla formazione infantile e giovanile, sul rapporto nella scuola e nella società tra adulti e 

ragazzi, e insieme apre il suo laboratorio a genitori e docenti, mette a disposizione un metodo e tecniche per insegnare 

ai bambini non solo a comporre testi, ma a scoprire la propria creatività e metterla criticamente in relazione con il 

mondo. Su questa linea, furono pubblicati anche Il teatro i ragazzi la città (1978), Parole per giocare (1979) e, 

postumi, furono raccolti altri preziosi interventi di Rodari, utili per la scuola: vanno ricordati Esercizi di fantasia (1981), 

Il cane di Magonza (1982), Chi sono io? I primi giochi di fantasia (1987), Io e gli altri. Nuovi giochi di fantasia (1988), 

Scuola di fantasia (1992). 



Ridere con Rodari. Comico rodariano e tradizione popolare. 
Francesca Califano 

 

In riferimento alla domanda con cui si apre la sessione di questo convegno, “Ma Rodari piace 

ancora?”, questione impegnativa che richiede, per formulare una risposta, il coinvolgimento di chi 

quotidianamente opera, negli ambiti diversi, con bambini e ragazzi, fruitori di oggi dell’opera di 

Rodari, direi che insieme a tematiche specifiche, ai principi ispiratori della scrittura rodariana, è 

forse proprio la capacità di suscitare il sorriso o raramente la risata piena, l’intento di divertire, di 

dare piacere secondo i meccanismi della comicità e dell’umorismo, uno degli elementi che conserva 

la vitalità e la freschezza dell’opera rodariana e ne dimostra la forza ancora innovativa. 

Le situazioni paradossali, vere e assurde al tempo stesso, l’uso della parola attraverso un gioco che 

ne valorizza le potenzialità (dal nonsense, alla polisemia, alle interpretazioni trasgressive, eversive) 

costituiscono di fatto il nucleo fondante rispetto a una forma di narrazione per molti aspetti nuova. 

Oltre a ciò l’inclinazione al riso si colloca e si fa, in un certo modo, testimonianza della 

partecipazione dello scrittore con tutto se stesso, non solo dunque con la “mano sinistra”, alla 

produzione narrativa e in versi. Una partecipazione che mette in campo anche le sue conoscenze, la 

solida e ricca formazione culturale, mai esibita ma mai tralasciata. Rodari indaga, sperimenta, 

conosce i meccanismi che generano il riso nella doppia valenza liberatrice ma anche censoria e, tra 

le due, sceglie sempre la prima. 

Di fatto Rodari, nel favorire una dimensione comica nei suoi scritti, utilizza una precisa modalità 

comunicativa. La comicità è determinata anche, in letteratura, da un rapporto forte e immediato, di 

complicità dunque, tra autore e destinatario. E questa complicità con il lettore bambino, a cui Rodari 

si rivolge direttamente nei romanzi, è elemento portante rispetto alla scrittura rodariana. Sono molti 

infatti i passaggi in cui l’autore interviene direttamente nel testo per comunicare il proprio pensiero, 

per porre interrogativi, per dare enfasi a determinate situazioni narrative. 

Se molto nota è la carica umoristica delle opere più famose, quelle che vengono immediatamente 

associate al nome di Rodari (dunque le Filastrocche in cielo e in terra e le Favole al telefono) direi 

che ha forse più senso, in questo luogo, indagare la comicità dei primi romanzi, dunque degli scritti 

nei quali gli echi di stampo surrealista (una componente importante ma non unica dell’umorismo 

rodariano) si colgono solo in filigrana e dove traspare invece l’impegno intellettuale, anche 

ideologico.    

La comicità in Rodari ha un forte valore educativo, forma all’utopia e all’impegno, aspetti forse 

meno evidenti tra quelli veicolati dalla risata leggera stimolata dai suoi scritti, ma fondamentali. 

Bisognerà considerare in primo luogo che la comicità di Rodari porta raramente al riso pieno, alla 

risata grassa, genera piuttosto il sorriso, suscita piacere attraverso la sorpresa. Mette, in fondo, il 

buonumore. 

La comicità delle prime opere dimostra un elemento sul quale vorrei soffermarmi, una matrice 

comune alla cultura popolare, secondo le diverse direttrici. In particolare è possibile rintracciare il 

legame tra l’opera rodariana e la tradizione del comico e della commedia nella cultura popolare. 

Tale legame riporta inoltre proprio a quelle tematiche e modi di espressione che sono stati fondanti 

rispetto a una tradizione culturale da cui la letteratura per ragazzi tanto ha attinto, con il 

conseguente risultato di venire in questo campo a lungo confinata. Il genere di comicità che qui si 

vuole analizzare è quella che si richiama alla cultura della piazza, della condivisione, e al 

rovesciamento, alla messa in discussione del reale che la tradizione carnevalesca ha fatto propria. 

Facendo riferimento a immagini quali il Paese di  Cuccagna, il mondo alla rovescia, i canti di bugie 

andremo dunque a rintracciarne le tracce specifiche nei romanzi Le avventure di Cipollino, La 

gondola fantasma, Gelsomino nel paese dei bugiardi.  
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Sommario 
 

1. Premessa. L’esperienza di lettura e anche, per i bambini più piccoli, quella di 

sfogliare storie illustrate, costituisce un’occasione rilevante per la promozione 

di interesse verso il libro e la lettura e per la sollecitazione di capacità cognitive 

e metacognitive legate al processo di comprensione. 

2.  Elementi esemplificativi dell’attività di comprensione nella lettura:  l’ 

estrazione ed elaborazione di informazioni; gli schemi e gli script, il co- testo, 

e i processi di inferenza.  

3. L’acquisizione dell’attitudine al trattamento dei testi: rilevanza dell’obiettivo e 

condizioni facilitanti. La consapevolezza della natura dei processi di 

elaborazione come condizione di interventi educativi calibrati e pertinenti. 

4.  Analogie e differenze tra comprensione delle immagini e dei testi verbali: 

l’esempio  delle azioni e delle attività.  Il procedimento di astrazione e quello 

di concretizzazione. 

5.  Il ruolo dell’immagine nel testo verbale nei libri per bambini e il processo di 

integrazione tra testo iconico e testo verbale. La finta specularità 

dell’immagine; il ruolo connotativo, quello di selezione ed esempificazione, le 

forme di autentica integrazione. 

   

 


