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INTRODUZIONE 

Nell’epoca attuale, caratterizzata da un rapido flusso di informazioni e da una crescente 

omologazione, risulta assai urgente una profonda educazione al pensiero dei bambini, affinché 

imparino a ragionare in maniera critica e creativa, prendendosi del tempo e “perdendo 

tempo”, valorizzando l’originaria unicità di tutte/i e ciascuno.  

Anche la scuola riconosce tra le sue finalità specifiche quella di “favorire l’autonomia di 

pensiero degli studenti, orientando la propria didattica alla costruzione di saperi a partire da 

concreti bisogni formativi” (MIUR 2012, p.8). 

Il rischio di uniformarsi e non avere né voglia né tempo per fermarsi a riflettere è sempre più 

pressante, ma è proprio qui che entra in gioco il movimento della Philosophy for Children 

(P4C). Mediante la promozione del dialogo all’interno di una Comunità di Ricerca (CdR), essa 

mira a coltivare un sentimento di genuina meraviglia, nonché la capacità di porre domande e 

la riflessione filosofica. 

 

All’origine del presente lavoro di tesi vi è una grande passione personale nei confronti dell’albo 

illustrato e, più in generale, del mondo della narrazione. A ciò, più recentemente si è affiancato 

un ulteriore desiderio, ovvero conoscere più approfonditamente la Philosophy for Children e i 

suoi benefici nello sviluppo integrale del bambino (e non solo). Da qui, nasce l’accostamento 

tra queste due tematiche, solo apparentemente distanti tra loro, che, invece, presentano 

numerosi punti in comune. 

L’obiettivo di tale elaborato, dunque, consiste nel comprendere come albo e filosofia si 

intrecciano tra loro e osservare il potenziale generativo e le sollecitazioni provocate da pre-

testi alternativi, con particolare riferimento, per l’appunto, all’albo illustrato. 

Innanzitutto, nel primo capitolo si intende descrivere il movimento della Philosophy for 

Children come promotore di meraviglia e di pensiero nell’infanzia (e dell’infanzia), mettendone 

in luce le caratteristiche principali, con particolare attenzione agli scopi e alla strutturazione 

del curricolo. Inoltre, si approfondisce il concetto di Comunità di Ricerca, tratto distintivo della 

P4C, focalizzandosi sul pensiero complesso e sui differenti ruoli che l’insegnante-facilitatore 

può assumere all’interno della comunità stessa. Poi, assai significativa è la natura di domanda 

filosofica, la quale scaturisce da autentici sentimenti di meraviglia e di stupore, che 

contribuiscono a far intraprendere insieme un percorso di vera e profonda ricerca. 
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Nel secondo capitolo si approfondisce la natura composita dell’albo illustrato, il quale si 

dimostra un potente mezzo di educazione e riflessione, in grado non solo di meravigliare le 

persone attraverso affascinanti illustrazioni, ma anche di far sorgere dubbi e quesiti, mistero e 

incertezza. Dopo una dettagliata presentazione, che include la definizione e le principali 

caratteristiche di tale risorsa, si esamina la sua configurazione come mezzo profondamente 

inclusivo, capace di attivare il pensiero e stimolare il ragionamento. 

Nel terzo capitolo si propone un affondo sui pre-testi più adeguati come stimolo per iniziare 

una discussione filosofica con i bambini. Secondo il fondatore della P4C, Matthew Lipman, ciò 

è facilitato dall’uso di racconti, accompagnati da manuali per facilitatori da lui stesso ideati. 

Ciononostante, il movimento della P4C è sempre alla ricerca e aperto al cambiamento. 

Dunque, nell’elaborato in questione si prendono in considerazione alcuni pre-testi alternativi, 

proposti come adatti ad accendere la scintilla del pensiero e la discussione. In particolare, si 

affrontano i vantaggi e gli svantaggi offerti dal pre-testo albo illustrato, richiamando numerosi 

studi di natura teorica. 

Nel quarto capitolo, si avanza la proposta di uno strumento (rubrica), pensato come valido 

alleato del facilitatore nella scelta di un pre-testo (narrativo) efficace e stimolante. Esso è stato 

composto affiancando alcuni criteri e inserendoli in una griglia, ed è stato utilizzato (e testato) 

per condurre la ricerca e l’analisi di alcuni albi illustrati particolarmente interessanti per 

sollecitare domande filosofiche. 

Infine, nel quinto capitolo, si presenta un’esperienza diretta di facilitazioni, condotta dalla 

laureanda all’interno di otto classi, dalla prima alla quinta, della Scuola Primaria Campesano di 

Bassano del Grappa. Lo scopo è stato quello di comprendere le domande, le questioni e le 

discussioni nate da bambini di età differenti, a partire dal medesimo albo illustrato, intitolato 

Il buco (2016) di Anna Llenas. In seguito a una breve presentazione del contesto e della 

progettazione delle sessioni, si mettono in luce i risultati e le considerazioni raccolte nelle varie 

classi, evidenziando similarità e differenze individuate. 

 

Come ricorda Lipman (2022), è necessario connettere indissolubilmente educazione e filosofia 

se si vogliono formare cittadini democratici, attivi e competenti.  

Per accattivare gli studenti e rendere piacevole la P4C, spesso ritenuta troppo impegnativa o 

noiosa, gli albi illustrati fungono da risorsa, poiché in questo caso “la lettura apre uno spazio 

di esperienza, di ricerca” (Kohan & Waksman, 2013, p.96).  
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CAPITOLO PRIMO: La meraviglia del domandare 

 

“È proprio tipico del filosofo quello che tu provi, l'essere pieno di meraviglia:  

il principio della filosofia non è altro che questo”  

(Platone, 1967, p.206, 155d)1 

 

1.1. La meraviglia nella filosofia 

La parola "filosofia" deriva dal greco φιλοσοφία, che significa "amore per il sapere". Fin dai 

tempi più remoti, l’uomo è sempre stato animato dal desiderio di comprendere la realtà, le 

leggi che governano l'universo e il significato dell'esistenza. Ciò lo ha spinto a porsi molteplici 

domande riguardo alla vita, all'etica e alla conoscenza: da dove vengo? Chi sono? Dove vado? 

Qual è l’origine dell'universo? Che cos’è il bene? Cosa accade dopo la morte?  

L’essere umano per natura interroga il mondo e se stesso, è in continua ricerca di risposte: 

sono proprio queste caratteristiche che lo distinguono dagli altri animali. 

Motore della filosofia e primo passo verso la conoscenza è la meraviglia2. Essa consiste nel 

sentimento di stupore, ammirazione e sorpresa che nasce di fronte all'ignoto o 

all'incomprensibile, che stimola la curiosità e l’autentica ricerca di verità e comprensione.  

Già nel IV secolo a.C., Platone nella sua opera Teeteto (1967) sostiene che “è proprio del 

filosofo questo sentimento: la meraviglia ; ché non v’è altro principio del filosofare […]” (p.48, 

155d): tutta la filosofia nasce e affonda le sue radici in questo senso di sorpresa. Anche 

Aristotele nella Metafisica sottolinea che è proprio la meraviglia a condurre gli uomini a 

filosofare, in quanto “origina stupore e dubbio, non permette di accontentarsi delle cose che 

sono ma spinge a nuove domande e nuovi processi di pensiero. [...] Chi si pone problemi e si 

meraviglia crede di non sapere” (Aristotele, 1974, I, 2 982b, 12).  

È evidente una certa differenza tra la figura dell’esperto, che conosce solamente il che delle 

cose e non il loro perché, e il filosofo, che indaga senza sosta e si interroga incessantemente, 

 
1 Platone, (1967). Teeteto. Minerva Italica. 
2 I termini meraviglia, stupore e sorpresa non sono sinonimi: la meraviglia denota un’esperienza cosciente e 
sempre positiva, intensa e duratura, spesso associata alla scoperta, all’ammirazione e alla consapevolezza della 
complessità. La sorpresa è un’emozione di base, immediata e di breve durata, mentre lo stupore è solitamente 
più duraturo e profondo. Nonostante le differenze appena evidenziate, nel presente lavoro di tesi tali concetti 
verranno utilizzati come sinonimi. 
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proprio perché ciò che muove il filosofo non è l’esigenza produttiva, ma sono la meraviglia e lo 

stupore (Camps, 2012).  

Purtroppo, molti adulti perdono questi sentimenti, in quanto ritengono non ci sia tempo per 

meravigliarsi o perché sono giunti alla conclusione che essa sia improduttiva e che, dunque, 

non abbia senso riflettere su questioni che non possono essere cambiate (Lipman et al., 1980). 

Al contrario, i bambini sono mossi dalla meraviglia: con i loro infiniti perché si interrogano e 

interrogano in continuazione (Contini, Scarpini, 2017), chiedendosi i motivi per cui le cose sono 

così come appaiono. Essi, 

“con la loro mente fresca, aperta alla conoscenza, curiosa e libera, ci riportano ai quesiti di fondo, 

ci inducono a riflettere sui valori; […] ci coinvolgono in un atteggiamento filosofico, creano i 

presupposti per un dialogo in cui chi pone domande si attende delle risposte significative” (Oliverio 

Ferraris, 2013, p.11). 

L'infanzia è, dunque, un’inesauribile fonte di stupore e luogo privilegiato di ricerca di significati, 

che bisogna valorizzare adeguatamente, attraverso stimolanti percorsi di scoperta che 

preservino il loro naturale senso di meraviglia (Santi, 2005).  

A partire dalla scuola dell’infanzia, i bimbi iniziano “a porsi domande di senso sul mondo e la 

vita” (MIUR, 2012, p.22), affrontando questioni impegnative e inattese. Queste “richiedono un 

atteggiamento di ascolto costruttivo da parte degli adulti, di rasserenamento, comprensione 

ed esplicitazione delle diverse posizioni” (ivi, p.25). In particolare, gli insegnanti nelle varie 

discipline sono chiamati a realizzare progetti educativi e didattici, che stimolino le persone a 

sollevare “precise domande esistenziali” (ivi, p.9) e a ricercare “orizzonti di significato” 

(ibidem). Anche l’ambiente di apprendimento svolge un importante ruolo di 

problematizzazione e spinge i bambini “a individuare problemi, a sollevare domande, a 

mettere in discussione le conoscenze già elaborate, a trovare appropriate piste d’indagine, a 

cercare soluzioni originali” (ivi, p.35). 

La scuola, quindi, è chiamata a “offrire esperienze che siano occasioni pregne di meraviglia” 

(Scarpini, 2023) e ad accendere la curiosità, qualità essenziale per l'apprendimento, da nutrire 

e sviluppare per favorire una comprensione più profonda e duratura.  

Favorire la curiosità, la creatività, la meraviglia nei bambini contribuirebbe, infatti, come 

sottolinea Bateson (1977), ad arginare il rischio di distacco tra apprendimento e insegnamento, 

evitando di rendere quest’ultimo inefficace e sterile. La meraviglia può scaturire 
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“dall'osservare la natura che ci circonda facendosi domande insolite, interrogandosi su quel 

che si nasconde dietro ciò che si vede” (Mori, 2021, p.145). 

In tal senso, come proposto in un saggio dei docenti Galvagno e Ferrero (2023), è necessario 

chiedersi perché e in che modo la filosofia possa delinearsi come strumento euristico nella 

scuola, già a partire da quella dell’infanzia. Tale disciplina, oltre ad essere esercizio di pensiero 

e ragionamento, può stimolare una profonda educazione a coltivare relazioni di cura, rispetto 

e solidarietà, al fine di scorgere la meraviglia dell’unicità di ogni persona (Scarpini, 2023). 

Dunque, la filosofia è un ottimo modo per fare ed esplorare domande, per dedicarsi 

all’esercizio del pensiero, sondando ambiti variegati e insoliti (Mori, 2018). 

In quest’ottica, il "filosofare" è concepito come attività riflessiva, che si serve di un linguaggio 

informale e abituale, il quale, però, viene raffinato, al fine di dare un profondo senso al mondo 

e all'uomo. Anche il docente, ricercatore e filosofo Pierre Hadot (2017) pensa alla filosofia 

come “modo di vivere” poiché essa “guida la vita quotidiana” (p.136) e la influenza in molti 

ambiti. Inoltre, essa è formata da “due poli” (ivi, p.149), uno orientato al discorso e l’altro 

all’azione, configurandosi non solo come teoria, ma anche come pratica, in quanto, come detto 

da Socrate “una vita senza ricerca non vale la pena di essere vissuta”. 

Dunque, si tratta di una filosofia “peculiare nel suo approccio razionale, critico, 

problematizzante e creativo alla realtà, che cerca di dare una risposta alla meraviglia non tanto 

su come il mondo è, ma sul fatto che è, che ci siamo e che ci facciamo delle domande” (Santi, 

2005, p.10). 

Un metodo innovativo in tal senso, che promuove lo sviluppo del pensiero attraverso la 

filosofia, è la Philosophy for Children, designata con l’acronimo P4C. Quest’ultima 

 

“non solo accompagna i bambini e le bambine a rispondere alle domande […] al contempo, 

valorizza e promuove le domande accogliendole e riformulandole perché siano maggiormente 

chiare e autenticamente corrispondenti agli effettivi interrogativi nati ed espressi. […] prevede e 

invita a dare risposte sempre nuove e rinnovate e accompagna a interrogare il reale nella sua 

complessità” (Scarpini, 2023, p.160). 

 

Il fondatore della P4C, Matthew Lipman, spiega mediante una metafora che, se la ricerca è 

vista come un albero con molteplici rami, “il meravigliarsi e l’interrogarsi possono essere 

pensati come il suolo in cui affonda le sue molte radici. L’interrogarsi, il chiedersi, implicano 

stupore ma contengono il germe del pensiero” (Lipman, Gazzard, 2000, p.172). 
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1.2. La Philosophy for Children 

Il movimento educativo della Philosophy for Children nasce alla fine degli anni Settanta del 

Novecento grazie a Matthew Lipman3, docente universitario statunitense, e ad alcuni suoi 

collaboratori, in particolare Ann Margaret Sharp4. 

La proposta è stata sperimentata negli USA in tutti i gradi scolastici, conseguendo risultati 

interessanti. Fin da subito ha conosciuto una larga diffusione anche in altre parti del mondo, 

specialmente in America Latina e in Europa. Si tratta di un modello aperto, sensibile al contesto 

socio-culturale e storico in cui opera, che invita ad utilizzare nuove chiavi di lettura nei 

confronti della didattica della filosofia.  

La sua origine è dovuta alle notevoli lacune riscontrate dal fondatore Lipman negli studenti e 

nelle studentesse nell’ambito della logica, dovute soprattutto alla mancanza di capacità 

critiche e argomentative, le quali necessitavano di grande rinforzo (Santi, 2006). 

L’idea di Lipman appare profondamente rivoluzionaria: la filosofia, infatti, non è concepita 

come sapere elitario e specifico, riservato soltanto agli adulti. Essa è rivolta anche ai bambini, 

che sono in grado di adottarla nel momento stesso in cui inizia la loro educazione 

istituzionalizzata. Lipman (1988) individua due motivi per cui bambini e filosofia sono sempre 

stati separati: da un lato proteggere la filosofia, poiché, se ai bambini fosse permesso farla, 

essa apparirebbe come non degna degli adulti; e dall’altro proteggere i bambini, altrimenti la 

dialettica li corromperebbe. Invece, l’adulto e il bambino, come affermato dalla professoressa 

Megan Laverty (2006) “non sono diversi riguardo alla struttura del loro pensare, riguardo cioè 

al piano formale del processo di pensiero, ma si differenziano piuttosto per il grado di 

esperienza […] e di conoscenza elaborata, organizzata e utilizzata su di esso” (p. 168).  

Grazie alla P4C, il cui metodo può essere adottato fin dalla prima scolarizzazione, è dunque 

possibile prendere parte ad attività di discussione filosofica sin da piccoli. Bruner (1964) 

sottolinea che qualsiasi disciplina può essere insegnata a qualunque età, purché essa venga 

riformulata in termini adeguati alle esigenze del pubblico cui si riferisce.  

Nella P4C si ha una visione dell’infanzia come fonte di stupore e luogo privilegiato di ricerca di 

significati: il bambino non è da considerare come una tabula rasa, ma è un essere creativo, che 

 
3 Matthew Lipman (1923-2010) è stato un filosofo, educatore e ricercatore educativo, ideatore della Philosophy 
for Children, che insegnò presso la Columbia University e la Montclair State College. 
4 Ann Margaret Sharp (1942-2010) è stata una filosofa, educatrice e co-fondatrice della P4C insieme a Matthew 
Lipman. 
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ha già delle proprie teorie sul mondo. Vygotskij, tra gli autori ispiratori del pensiero di Lipman, 

tratta l’infanzia come “sociale, comunicativa, che arriva alla identificazione del ‘sé’ attraverso 

l’esperienza reiterata dell’ ‘altro’” (Cosentino, 2002, pp.47-48). Inoltre, è utile specificare che 

“la filosofia dei piccoli ha sempre parlato delle stesse cose della filosofia dei grandi. […] è stata 

un trucco per spiegare ai grandi cose da grandi in un modo che si presumeva più semplice e 

chiaro” (ivi, p.165). 

Le finalità della pratica della P4C sono molteplici e varie, ma l’intento primario è quello di 

“educare al pensiero” (Lipman, 2022, p. 11), al fine di sostenere gli individui “nello sviluppo e 

nel rinforzo delle abilità di ragionamento, in particolare quelle relative all'area della 

comprensione, analisi e soluzioni di problemi, all'area metacognitiva e a quella argomentativa” 

(Santi, 2006, p.116). 

Oltre a ciò, il programma mira a stimolare lo sviluppo di: 

¶ atteggiamenti democratici; 

¶ competenze comunicative;  

¶ attitudini, disposizioni, atteggiamenti critici e creativi nei confronti del mondo e della 

conoscenza. 

 

A tal proposito, la P4C intende accrescere nei (presenti e) futuri cittadini le abilità e le 

disposizioni necessarie per pensare in modo critico ed autonomo, così come per esprimersi in 

modo ragionevole, dal momento che tali competenze risultano essenziali per la costruzione di 

una società davvero democratica. Tali contenuti sono richiamati anche nelle Indicazioni 

Nazionali (MIUR, 2012)5, ove si sottolinea che alla scuola spettano alcune finalità specifiche, 

tra le quali “far sì che gli studenti acquisiscano gli strumenti di pensiero necessari per 

apprendere; […] favorire l’autonomia di pensiero degli studenti” (p.8). 

Lipman (2022) ritiene che nella società odierna sia essenziale che “il pensiero s’imponga come 

un aspetto fondamentale dell’educazione” (p.77). In tal senso, gli studiosi Kohan6 e Waksman7 

(2013) sostengono che la pratica della filosofia è sostanzialmente educativa, in quanto 

 
5 Esistono molteplici edizioni delle Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo 
di istruzione. Nel presente lavoro si fa riferimento alla versione del 2012, attualmente in vigore; l’ultima edizione, 
risalente al 2025 è in fase di elaborazione e non è ancora stata pubblicata. 
6 Walter Omar Kohan è ricercatore e professore di Filosofia dell’Educazione presso l’Università Statale di Rio de 
Janeiro (Brasile). È stato presidente dell’International Council of Philosophical Inquiry with Children (ICPIC). 
7 Vera Waksman è professoressa di Filosofia presso l’Universidad Nacional de La Plata di Buenos Aires (Argentina). 
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favorisce la formazione di spiriti critici, ponendosi come strumento di educazione civile e 

democratica e rendendosi promotrice di cambiamento. Dunque, la filosofia è concepita come 

attività e non come dottrina o sapere elitario e oggi più che mai filosofare con i bambini è 

“un’esigenza metodologica fondamentale nel curricolo della scuola” (Santi, 2006, p.85), ove 

con “filosofare” si intende un “percorso intellettuale orientato alla razionalità e alla 

ragionevolezza argomentativa” (Ibidem).  

Dunque, la filosofia è chiamata a divenire parte integrante della pratica didattica quotidiana 

nelle aule scolastiche (Galvagno & Ferrero, 2023), anche perché l’insegnamento di tale 

disciplina si caratterizza per essere “un momento essenziale della formazione di base dello 

studente come individuo pensante e consapevole e come cittadino attivo” (MIUR, 2017). 

Infatti, la scuola detiene un’importante missione liberatrice, orientata alla promozione del 

pensiero, la quale si contrappone all’ottica dell’indottrinamento. 

 

A questo punto, sorge spontanea una domanda: è davvero possibile insegnare a pensare? 

Come farlo nel migliore dei modi, anche per incentivare la naturale propensione alla meraviglia 

dei bambini?  

Dalle ricerche condotte dalla professoressa Striano (2006), ciò è possibile solo se la scuola si 

trasforma in un vero e proprio ambiente di apprendimento, in cui le conoscenze non vengono 

semplicemente trasmesse, ma sono “vissute, collegate, relazionate, tradotte, criticate, 

trasferite in altri contesti” (p.46). Solo così “la scuola diviene l’ambiente privilegiato dove 

condividere e distribuire il pensare, inteso come azione sociale mirata alla co-costruzione di 

conoscenza” (ivi, p.47). Infatti, Lipman considera il pensiero come connessione e interazione 

di pezzi di esperienza, non come mera elaborazione di informazioni. 

Gli allievi traggono numerosi benefici dalla pratica della P4C nelle scuole. Ad esempio, essi 

colgono in maniera più consapevole le differenti sfumature dell’esistenza umana, facendo 

riferimento a componenti etiche, metafisiche e politiche, ma anche estetiche e religiose. 

Inoltre, è promossa “un’atmosfera scolastica che conduce l’allievo a imparare a pensare 

attraverso il dialogo e il ragionamento filosofico in una classe trasformata in una comunità di 

ricerca” (ivi, p.117). Nei bambini emerge pure un’evidente crescita delle capacità di 

concettualizzazione e di formulazione di giudizi in base a criteri di ragionevolezza condivisibili, 

dalle quali deriva un importante incremento anche nelle prestazioni disciplinari, che traggono 

vantaggio dall'ottimizzazione del ragionamento discorsivo (Santi, 2006). 
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La filosofia, quindi, si configura come “motrice e guida nell’insegnare a vivere” (Morin, 2005, 

p.17). Come sottolineato da Lipman, i bambini si meravigliano in continuazione e sono quindi 

pronti a fare filosofia, ma necessitano di incoraggiamento per divenire abili ed esperti in tale 

compito. E allora, come riuscire in quest’ardua sfida, che è sempre più attuale? 

 

“Si dice che la filosofia inizia con la meraviglia, ma la meraviglia dove inizia? Forse quando si scopre 

qualcosa di nuovo sulla nostra esperienza? Ma non è forse vero che la meraviglia accade ogni volta 

che riscopriamo la natura nelle nostre percezioni? Lipman sottolinea che è la meraviglia di noi 

stessi, dei nostri corpi, delle nostre menti e del mondo, che stimola il nostro domandare ed è questo 

domandare che stimola la nostra ricerca” (Santi, 2005, p.36). 

 

1.2.1. Il pensiero complesso e multidimensionale 

All’interno della Philosophy For Children il pensiero è considerato secondo un modello di tipo 

complesso e multidimensionale. Esso è formato da tre componenti, critica, creativa e caring 

(Fig.1), e “mira a un equilibrio tra cognitivo e affettivo, tra percettivo e concettuale, tra fisico e 

mentale, tra ciò che è governato da regole e ciò che non lo è” (Lipman, 2022, p.220).  

 

Fig.1 – Il pensiero multidimensionale e le sue dimensioni (Lipman, 2022, p.223). 

 

Tradizionalmente tali concetti venivano concepiti come autonomi; al contrario, nella P4C sono 

parti dello stesso processo mentale, in rapporto paritetico e di influenza reciproca, ed “è il loro 

intreccio a formare l'insieme” (Scarpini, 2023, p.41). A tal proposito, per Lipman (2022) il 

pensiero  
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“implica una compenetrazione e un’ibridazione di diverse forme di comportamento mentale, che 

siamo liberi di concettualizzare in ragionevolezza, creatività e “cura”. Ogni forma assunta da questi 

comportamenti è una forma di ricerca; la loro unione non genera un effetto additivo bensì 

moltiplicativo” (p.220). 

 

In questo modello, il pensiero non è lineare, ma assume “una funzione multiforme, 

caratterizzata da intenzionalità, riflessività, aperture prospettiche, istanza euristiche” (Striano, 

1999, p.18). 

 

La prima dimensione fa riferimento al pensiero critico. Grazie all’introduzione della filosofia, 

non intesa come mera trasmissione di sapere, ma come attività e pratica dialogica, è possibile 

svilupparlo nei bambini, affinché siano soggetti riflessivi, introspettivi, responsabili e 

cooperativi. Infatti, il pensiero critico permette di non agire senza prima aver compiuto 

un’attenta riflessione, in quanto mette in discussione e destruttura schemi preesistenti e ne 

costruisce di nuovi (Striano, 1999). Inoltre, esso è attendibile e strutturato, “sensibile alle 

particolarità e all’unicità” (Lipman, 2022, p. 240), a differenza del pensiero acritico, 

caratterizzato da debolezza, arbitrarietà e confusione. Dunque, il pensiero critico è connesso 

sia alla facoltà di giudizio, sia all’apertura nei confronti della ricerca. Tali competenze fanno 

riferimento rispettivamente alle capacità di “formarsi delle opinioni ragionevoli, di fare delle 

valutazioni, di pervenire a delle conclusioni in modo autonomo ed efficace; […] alla 

disponibilità ad un'indagine tesa ad individuare ed argomentare i “fondamenti” e le “ragioni” 

che orientano il pensare e l'agire umano” (Cosentino, 2006 p.72). 

Anche Freire (2018) enuncia l’importanza del pensare criticamente, poiché ciò permette di 

percepire la realtà come un processo dinamico e in continuo divenire, ma anche di sviluppare 

solidarietà tra gli individui, in vista della creazione di una società realmente democratica. 

 

La seconda dimensione concerne il pensiero creativo, deputato alla costruzione di significati, 

il quale favorisce la problematicità dal momento che coinvolge l’ipotesi e il dubbio (Santi, 

2006). Questo tipo di pensiero è amplificativo e rappresenta una crescita evolutiva, in quanto 

fonde in sé un carattere induttivo, analogico e metaforico, promuovendo l’autonomia di 

pensiero e sviluppando nuove prospettive e modi di organizzare il mondo. Inoltre, ricerca ed 

elabora soluzioni alternative e originali (problem solving) o crea problemi (problem posing).  
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Risulta essenziale stimolarlo anche all’interno della scuola perché “la creatività permette di 

contrastare la noia, la ripetitività; dà motivazione e soddisfazione” (Zorzi, 2020, p.78), 

contribuendo a mantenere accesa la scintilla della meraviglia e dello stupore. 

Come ricordano Edwards, Grandini e Forman (2017), la creatività si sviluppa grazie a 

esperienze multiple ed è favorita sia dalle risorse personali del bambino, sia dall’ambiente di 

apprendimento. Per tali ragioni la scuola dovrebbe lasciare che il bambino sperimenti ed 

esprima la propria creatività. In tal senso, la filosofia è da considerarsi come un incessante 

sostegno e incoraggiamento nella trasformazione e nell’arricchimento del pensiero (Kohan, 

2006). 

Spesso nel linguaggio comune gli aggettivi critico e creativo sono utilizzati per indicare 

elementi nettamente contrapposti. Al contrario, la P4C mette in evidenza  

 

“quanto sia inadeguata la dicotomia “criticità-creatività” […]. In molte tassonomie cognitive esse 

corrispondono a processi opposti, come se di fatto coinvolgessero attività di pensiero 

sostanzialmente diverse. In realtà, criticità e creatività non sono altro che due facce di una stessa 

medaglia, o meglio, due aspetti di uno stesso processo intellettuale complesso” (Lipman, 2022, 

p.73). 

 

Per quanto concerne la terza dimensione, ovvero il pensiero caring, esso è orientato al valore 

e comprende l’interesse e la cura per l’altro. Per Lipman esistono molteplici tipologie non 

sovrapponibili di pensiero caring, ovvero valutativo, attivo, normativo, affettivo ed empatico. 

In molti ritengono che lo stesso rientri nella sfera affettiva piuttosto che in quella cognitiva; 

invece, lo stesso Lipman afferma che “senza l’emozione, il pensiero sarebbe piatto e poco 

interessante” (ivi, p.283).  

 

Pertanto, risulta essenziale che la scuola si impegni “a indurre ogni singolo allievo a trovare un 

equilibrio fra gli aspetti critico, creativo e caring del pensiero” (ivi, p.222), attuando un 

cambiamento estremo dell’educazione. Lo scopo di quest’ultima, come ripreso ed esteso da 

Morin (2000), dovrebbe essere creare una “testa ben fatta”: al contrario dell’odierna tendenza 

ad accumulare informazioni nozionistiche, la P4C promuove e sviluppa una sempre più 

necessaria attitudine generale a pensare, a meravigliarsi e a domandare. 
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1.2.2. La comunità di ricerca 

Uno degli aspetti fondamentali nella pratica della Philosophy for Children è privilegiare 

l’esperienza comunitaria. In tal senso, assume particolare rilevanza il concetto di Comunità di 

Ricerca, che designa un gruppo di apprendimento in cui si attua un processo critico di 

distinzione, di argomentazione e di capacità di formulare giudizi, così come di porre domande 

e ricercare ragioni. Si tratta di una “comunità caratterizzata dall’apprendimento e dal rispetto 

reciproco” (Lipman, 2022, p.35), ovvero di un’esperienza condivisa in cui è possibile imparare 

anche attraverso ciò che hanno vissuto e appreso gli altri.  

Santi (2006) evidenzia che uno dei vantaggi nel trasformare la classe in una comunità di ricerca 

è che ognuno diviene maggiormente consapevole non solo del proprio modo di pensare, ma 

anche di quello altrui. A tal proposito, l'educazione è da considerarsi come un processo di 

ricerca e di costruzione del soggetto e contemporaneamente del gruppo (Scarpini, 2023). 

Alcuni studiosi, tra cui la filosofa Hannah Arendt (1993), sono fermamente convinti che il 

pensiero abbia necessariamente una vocazione "plurale" e che si concretizzi e prenda forma 

solamente nell’interazione e nel confronto con gli altri.  

In quest’ottica, il dialogo diviene strumento di accesso al sapere e alla co-costruzione della 

conoscenza. Inoltre, ci si serve della disciplina filosofica, la quale è “conceptual inquiry, which 

is inquiry in its purest and most essential form” (Lipman, 1988, p.39). 

Lipman, riprendendo il concetto introdotto da Pierce, amplia la definizione di Comunità di 

Ricerca, spesso designata con l’acronimo CdR, rappresentandola come una comunità in cui gli 

studenti ascoltano rispettosamente gli altri, integrando le loro idee con quelle altrui e 

chiedendo agli altri membri di fornire ragioni a supporto delle loro opinioni. La comunità, 

incentrata sui principi di cooperazione e amicizia, è lo spazio in cui comincia il dialogo filosofico 

tra i bambini e si configura come luogo di crescita intellettuale e morale. Essa, visto che si basa 

sull’impegno e sulla responsabilità comuni, permette ai membri di condividere esperienze e di 

costruire insieme significati, in una prospettiva di scambio e confronto. Infatti, il pensiero “si 

genera in una dimensione necessariamente intersoggettiva che è anche condizione di crescita 

e sviluppo di funzioni via via più complesse” (Cosentino, 2002, p.200)  

Kohan e Waksman (2013) sottolineano che la “Philosophy for Children non si preoccupa solo 

di sviluppare le capacità di pensiero dei bambini, ma anche il loro modo di essere e di vivere.” 

(p.19). Si tratta di un metodo inclusivo, complesso e aperto alle tante pluralità, sostenitore e 

promotore della democrazia. In quest’ottica, la conoscenza si delinea come pratica, come 
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costruzione sociale ed è condivisa da soggetti appartenenti alla medesima comunità culturale 

(Pulvirenti, 2011). 

Per Lipman una Comunità di Ricerca ha determinate caratteristiche: in primo luogo, si tratta di 

un processo che genera un prodotto. In secondo luogo, tale processo ha una direzione e si 

spinge fin dove lo conduce l’argomentazione. In terzo luogo, è un processo dialogico, non è 

pura conversazione o discussione, e dunque possiede una struttura. Da ultimo, la ricerca della 

comunità si ispira a ragionevolezza, creatività e cura, e ambisce a “mettere in atto e rendere 

operative le definizioni di pensiero critico, pensiero creativo e pensiero caring” (Lipman, 2022, 

p.98). Il processo messo in atto dalla Comunità di Ricerca durante una sessione di P4C si 

articola in sei fasi distinte (Casarin, 2022): 

1. Preparazione del setting e attività introduttiva; 

2. Offerta del pre-testo; 

3. Costruzione dell’agenda; 

4. Consolidamento della comunità; 

5. Impiego di esercizi e piani di discussione; 

6. Autovalutazione. 

 

Dal momento che il dialogo è sempre esplorazione, investigazione e ricerca, la comunità non 

si fonda sulla verità assoluta e, dunque “l’autocorrezione deve essere sempre parte integrante 

del processo di ricerca” (ivi, p.217), non solo nel senso di correggere gli errori, ma anche della 

parzialità. Infatti, bisogna osservare l’oggetto da diverse prospettive e considerare quanti più 

punti di vista possibili. A tal proposito, “Non sono necessari prerequisiti per partecipare a 

questa ricerca, se non riconoscerne l’importanza ed essere mossi dalla curiosità” (Galvagno & 

Ferrero, 2023, p.5). 

Alla luce di quanto sopra, appare evidente che  

 

“essere ricercatori equivale ad indagare attivamente e a domandare instancabilmente, ad essere 

sempre attenti a connessioni e differenze mai percepite prima, costantemente pronti ad operare 

confronti, ad analizzare e a costruire ipotesi, a sperimentare e ad osservare, a misurare e a mettere 

alla prova” (Lipman, 2002, p. 43). 
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Come afferma Cosentino (2002), se da un lato la ricerca rimane sempre aperta e non è 

destinata a trovare soluzioni definitive, dall’altro la Comunità procede nei risultati: rispettare 

le opinioni altrui, ascoltare, saper aspettare il proprio turno, esporre chiaramente e organizzare 

le proprie idee. “La “ricerca” per Lipman è il processo nel senso della “inquiry” di Peirce e 

Dewey in cui si esprime il pensiero umano nel suo dialogo con l’esperienza, con gli altri e con 

se stesso” (Cosentino, 2016, p.139).  

La dimensione intersoggettiva che si vive nella comunità di ricerca permette di costruire il 

pensiero e la mente, “che si definiscono e sviluppano come insegna Mead sempre in uno 

spazio interumano e dialogico” (ivi, p.146). Addirittura, secondo Dallari (1976), ogni persona 

acquisisce coscienza di sé e della propria identità solamente grazie alla relazione e al confronto 

con l’altro, che rappresentano i momenti educativi per eccellenza. 

Anche la disposizione dei membri della comunità assume un ruolo significativo. Ciascuno è 

posizionato in modo circolare, a richiamare l’idea di democraticità della discussione, al fine di 

guardarsi agevolmente in volto e di garantire un’equidistanza fra tutti i soggetti, visto il 

rapporto paritetico tra tutti i partecipanti. In aggiunta, tale disposizione risulta essere 

confortevole, informale e inclusiva (Ruzzante, 2016). Come ricorda Irene de Puig (2006) “per 

poter parlare tra di noi occorre vedersi in faccia. La comunicazione, ricordiamo, non è mai 

frontale. Per questo la disposizione dovrà essere in cerchio, per potersi vedere ed ascoltare.” 

(pp. 148-149). Dal momento che anche l’ambiente fisico assume particolare importanza e 

favorisce una forma indiretta di educazione, il setting deve essere confortevole, accogliente e 

informale. La dimensione della bellezza e della cura estetica, infatti, facilitano la 

concentrazione e la partecipazione. Scarpini (2023) suggerisce di adottare alcuni accorgimenti 

per promuovere il dialogo e il coinvolgimento dei bambini, così come lo stupore e la meraviglia. 

Ad esempio, l’uso di un grande tappeto o la decorazione delle pareti dell’aula con elementi 

colorati rimandano ad un senso di comunità e creano un'atmosfera di calore ed ospitalità. 

Tuttavia, è bene ricordare che tali accortezze decorative non sono essenziali e che “molti 

insegnanti lavorano con successo in contesti spartani, semplicemente facendo in modo che i 

bambini sentano e sappiano di essere accettati, rispettati, curati” (Lipman et al., 2000).  

All’inizio della sessione, il testo proposto può essere letto a turno ad alta voce per brevi periodi 

da tutti i membri della comunità di ricerca. In seguito, si formulano domande in un clima aperto 

e sereno. In questo senso, la filosofia all’interno della comunità è strumento di crescita, di 
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emancipazione e di affinamento della capacità di pensare di ciascuno, in grado di suscitare 

collettivamente la meraviglia. 

 

1.2.3. I ruoli dell’insegnante facilitatore 

Come messo in luce poc’anzi, attraverso il dialogo e la riflessione collettiva sui testi proposti, la 

comunità esplora concetti filosofici in maniera collaborativa e partecipativa. Al centro di questo 

approccio vi è il principio della maieutica socratica: il pensiero e la discussione del gruppo sono 

stimolati mediante continue domande aperte. A tal proposito, all’interno del curricolo della 

P4C assume grande importanza la figura del facilitatore, il quale può coincidere o meno con 

l’insegnante di classe, che promuove il dialogo in senso filosofico e stabilisce “relazioni di 

ausilio al pensiero e di spazi per poter pensare” (Striano, 1999, p.35).  

È importante ricordare, però, che non tutti i facilitatori sono insegnanti e una sfida per 

quest’ultimo è rappresentata dal fatto che deve essere disposto a “rinunciare” al solito 

controllo in aula (Turgeon & Wartenberg, 2021). 

Come ricorda Santi (2018), l’insegnante-facilitatore può assumere differenti ruoli:  

¶ Iniziatore, poiché crea contesti di apprendimento in cui porsi problemi; 

¶ Osservatore, visto che promuove opportunità di crescita attiva dei soggetti; 

¶ Mediatore, dal momento che aiuta a risolvere il problema senza però fornire soluzioni 

preconfezionate; 

¶ Liberatore, perché lascia il bimbo libero di tentare e sbagliare.  

 

Nello specifico, l’insegnante facilitatore è colui che, “attraverso un processo di mediazione, 

cura la costruzione di un contesto e di un progetto comune, definito sulla base di priorità, 

regole esplicite, condivisioni, punti di contatto e di differenza” (Pulvirenti, 2005, p. 84). Il 

docente non è più un erogatore di conoscenze, bensì diventa un “co-ricercatore partecipe 

all’indagine svolta dalla comunità” (Santi, 2006, p. 100), ponendosi sia concettualmente che 

fisicamente alla pari degli alunni in modo neutrale, sospendendo qualsiasi tipo di giudizio. 

Infatti, “the teaching of philosophy requires teachers who are disposed to examine ideas, to 

engage in dialogical inquiry, and to respect the humanity of the children being taught” 

(Lipman, 1988, p.151).  
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In questo senso, insegnare significa creare le condizioni allo scopo di costruire insieme il 

sapere, in modo che studentesse e studenti siano attivi artefici della propria conoscenza 

(Ferrero, 2021). Il facilitatore dei processi di riflessione e metacognitivi, permette la libera 

espressione di ciascun membro della comunità, ne valorizza il contributo e lo invita poi a 

sintetizzare il suo pensiero, senza orientare la discussione in maniera direttiva e prescrittiva 

verso risposte preconfezionate. L’insegnante incoraggia il bambino ad avventurarsi nella zona 

di sviluppo prossimale, teorizzata da Vygotskij (1984), “capendo quando e come intervenire 

nel processo dialogico per fornir loro il sostegno cognitivo necessario per procedere verso un 

nuovo apprendimento” (ivi, p.100). Egli si trasforma in promotore di attività che sostengono la 

formazione di atteggiamenti problematizzanti, ma anche di disposizioni al cambiamento 

(Santi, 2005).   

Gli adulti sono chiamati a non spegnere lo spontaneo sentimento di meraviglia e di 

ammirazione dei bambini mediante descrizioni fredde, bensì a coltivarlo come primo passo 

verso la formazione di un senso di rispetto nei confronti del mondo intero (Oliverio Ferraris, 

2013). Il facilitatore, pertanto, pone particolare attenzione all’uso delle domande, che 

favoriscono l’emergere del pensiero di tutti, e ha una grande capacità nella gestione della 

comunicazione e della circolarità delle idee. Più nello specifico, “the teacher’s (or facilitator’s) 

role is to guide the students in a dialogue that analyzes questions about philosophical issues 

or concepts that have been generated by the class” (Lone, 2011).  

Pulvirenti (2011) ricorda che l’insegnante: 

 

“non solo non può e non deve avere risposte preconfezionate, al contrario sperimenta il bisogno di avviare 

un processo di progressiva chiarificazione concettuale e terminologica affinché la ricerca possa dare i suoi 

frutti. Come direbbe Bruner deve svolgere una funzione di scaffolding; deve garantire una partecipazione 

democratica, rispettosa del contributo di tutti e di ciascuno, così come deve far sì che ad ognuno siano 

offerte pari opportunità di espressione e di argomentazione” (p.76). 

 

All’interno della comunità di ricerca, l'insegnante è chiamato ad essere anche improvvisatore, 

caratterizzato da apertura e sensibilità: in particolare, “aperto alla possibilità di imparare, 

aperto alla possibilità di creare un dialogo; […] sensibile al contesto e agli allievi, sensibile e 

attento ai bisogni di ciascuno” (Zorzi, 2020, p.129).  

Dal momento che l’improvvisazione è un processo complesso e dinamico, non prevede una 

semplice invenzione sul momento, bensì “una pratica attiva, che implica atteggiamenti di 
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continua ricerca ed esplorazione” (ivi, p.149). Tale convinzione si rispecchia nella democraticità 

della P4C, in cui non vi sono strade o risposte predeterminate, ma tutto è in continuo divenire. 

Anche l’insegnante, proprio come la comunità di ricerca, deve essere animato da un senso di 

stupore e una voglia di imparare costanti. Infatti, 

 

“per poter improvvisare gli individui devono essere aperti all'ascolto e alla meraviglia, e il senso 

della meraviglia è la condizione ma anche il fine di ogni improvvisazione: meravigliarsi di ciò che 

accade nel mondo nel suo darsi, e meravigliarsi di ciò che nel processo si sta cercando di 

raggiungere, creando e inventando un mondo possibile, anche quando emerge all'improvviso” (ivi, 

p.143-144). 

 

La ricerca della CdR è permeata da costanti rielaborazioni, interpretazioni e ragionamenti 

divergenti, che mettono in discussione le premesse iniziali del facilitatore. La sua capacità di 

improvvisazione, quindi, è un elemento cruciale, che deve essere riconosciuta e sostenuta 

durante la formazione, in modo che egli sia in grado di gestire efficacemente gli sviluppi del 

dialogo. L'atto dell’improvvisare è un “generative action process” (Zorzi & Santi, 2020, p.5), 

che nasce dalla relazione tra il facilitatore e i membri della CdR. In tale contesto, si accolgono 

non solo le circostanze positive, ma anche i rischi e le stranezze, in quanto l’obiettivo è 

realizzare una “deeper investigation, knowledge co-construction, discussion and negotiation 

of meanings” (ivi, p.9).  

Un buon insegnante, dunque, non è colui che inculca nei propri allievi la propria idea, ma chi 

fornisce elementi per fare collegamenti e per dare forma al pensiero. 

Per riassumere, l’insegnante, grazie al suo carisma, all’ascolto e all’esplorazione di domande 

stimolanti, si dimostra capace di provocare stupore e meraviglia negli studenti, accendendo la 

loro curiosità. Ciascun docente è chiamato a fare proprie le sagge parole di Socrate: “Io non 

posso insegnare niente a nessuno, io posso solo farli pensare.” 

 

1.3. La sessione di P4C 

Il termine dialogo8, derivante dal greco antico διάλογος, è composto da dìa, “tra”, e lògos, 

“discorso”. La metodologia maggiormente utilizzata nella pratica della P4C è proprio la 

 
8 Secondo il vocabolario Treccani, il termine discussione fa riferimento alla difesa della propria tesi o al tentativo 
di persuadere gli altri; la parola dialogo designa un confronto tra due o più persone, che ha come obiettivo la 
comprensione comune e l’arricchimento della propria visione. 
Sebbene sussistano delle differenze tra tali termini, nel presente lavoro di tesi verranno utilizzati come sinonimi. 
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discussione, basata sul ragionamento e sull’argomentazione, da non confondere con la 

semplice conversazione, poiché esso “mira al disequilibrio e […] il soggetto sparisce come 

individuo per emergere come punto di vista” (Santi, 2006, p.80). In particolare, è utilizzato il 

metodo maieutico “che aiuta a ragionare, insegna ad ascoltare e a esprimersi chiaramente, 

non si basa sulla sopraffazione ma sulla comprensione” (Oliverio Ferraris, 2013, p.13) 

 

Il movimento educativo della Philosophy for Children è un modello con tratti distintivi, ma 

sempre aperto al cambiamento, e si può definire come un vero e proprio “curricolo”, dal 

momento che “nasce come programma con un intento educativo esplicito, un metodo definito 

soprattutto con degli obiettivi di apprendimento specifici” (Santi, 2006b, p.187). 

Esso stimola i bambini ad affrontare la realtà con stupore, immaginazione e introspezione, 

ponendosi domande a partire dai dubbi, dalle paure e dalla meraviglia che provano di fronte 

al mondo. Attraverso il dialogo nella comunità i bambini cominciano a filosofare, cioè a 

ragionare insieme, co-costruendo nuovi significati e scoprendo soluzioni creative e alternative 

(Santi, 2005). Grazie all’esercizio della P4C, infatti, si è sempre in ricerca, dal momento che si 

mette in discussione anche ciò che sembra indubbio, andando oltre la logica e ponendosi 

domande in continuazione. In tale contesto, la verità non è mai assunta come universale e 

monodimensionale, ma è espressione di realtà plurali e mai concluse. E, visto che la filosofia 

nasce dalla meraviglia, essa ha il pregio di insegnare a meravigliarsi e a immaginare nuovi 

scenari, sottoponendo a critica l’ovvio.  

Per Lipman (2022), all’interno della comunità è essenziale “il rispetto da parte di tutti di un 

metodo di ricerca” (p.180). Tale metodo è l’insieme di “procedure razionali per mezzo delle 

quali le persone possono individuare i possibili errori caratterizzanti il loro modo di pensare” 

(ibidem). Al fine di concretizzarlo e renderlo familiare per i bambini, la loro ricerca e la 

riflessione vertono su “questioni di grande importanza come la verità e l’amicizia, l’identità 

personale e l’onestà, la bontà e la libertà” (ibidem), la vita, la morte, il dolore, il gioco, ecc…. 

Proprio per tale motivo, è importante considerare le esigenze dei bambini, cosicché 

l’esperienza della filosofia a scuola divenga il frutto dell’interazione e dell’incontro tra interessi, 

problemi e interrogativi propri dei bambini (Galvagno & Ferrero, 2023). 

 

Le canoniche sessioni di Philosophy for Children seguono alcune fasi (Santi, 2006): dapprima 

vi è una lettura condivisa del “pretesto”, poi la creazione dell’agenda e la formulazione delle 
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domande, dalla quale prende piede la vera e propria discussione e, infine, l’autovalutazione 

“in cui si riflette in maniera meta cognitiva sulle modalità di ricerca e di dialogo” (Ferrero, 2021, 

p.95).  

I “pretesti”, ovvero storie o testi narrativi ideati da Lipman e Sharp, che variano a seconda 

dell’ordine e del grado scolastico in cui vengono proposti, introducono un tema o un dilemma 

e hanno il compito di accendere “una prima scintilla interrogativa” (Casarin, 2022, p.142). 

Nello specifico,  

“il curricolo si compone di racconti per gli allievi e di manuali per gli insegnanti. I racconti si 

differenziano a seconda dell’età degli allievi e mirano ad avvicinarli a modalità di porre domande e 

di discutere che i bambini prima assumono a modello dai personaggi dei racconti e 

successivamente mettono in atto, interiorizzandole e acquisendole, quando parlano di ciò che 

hanno appreso” (Lipman, 2022, p.173) (Fig.2).  

 

 

Fig.2 – Il Curricolo della Philosophy for Children (Striano, 1999, p.79). 
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Si tratta di testi pedagogici e didattici, in cui non interessa la qualità del testo come tale. I 

dialoghi di Lipman non hanno un unico tema di discussione e quasi mai indicano una morale 

alla fine dell’episodio o del capitolo. Al contrario, presentano “molti concetti poco definiti e 

fondamentalmente pieni di contrasti” (ivi, p.174), poiché mirano a sviluppare un processo 

d’indagine e a suscitare motivazione e interesse. 

Le azioni dei personaggi non sono gesta straordinarie; il loro agire è vicino alla realtà e “ricolmo 

dell’esperienza del bambino” (ivi, p.99). Le storie, infatti, narrano situazioni tratte dalla 

quotidianità, a scuola o in famiglia, e i protagonisti, rappresentati da adolescenti, adulti, 

bambini o animali, riflettono e discutono insieme, partendo dall’episodio particolare per 

giungere poi a questioni generali di natura filosofica. Al centro della narrazione vi sono 

situazioni problematiche, che favoriscono la nascita di domande, ricerca e dialogo. Si tratta di 

racconti narrativi, strutturati sottoforma di dialogo, per facilitare la discussione e il confronto. 

Per quanto riguarda i personaggi delle storie, essi si distinguono per uno stile di pensiero, 

temperamento e carattere morale personali e impiegano le medesime abilità di pensiero da 

noi auspicate. Dunque, i lettori sono agevolati nell’attuare un processo di identificazione ed 

immedesimazione, al fine di interiorizzare le modalità di confronto e di dialogo, che ci si 

aspetta vengano poi replicate all’interno della comunità. Infatti, “chi legge il racconto fa 

un’esperienza di immersione in una pratica in atto, anche se soltanto raccontata; interiorizza, 

così, le sue “regole”, la sua etica, i suoi obiettivi e prova, a sua volta, a continuare la stessa 

pratica nella comunità reale in cui si trova” (Cosentino, 2016, p.7) 

La trama risulta piuttosto scarna, ma è ricca di discussioni e riflessioni su questioni metafisiche 

o etiche concernenti varie tematiche. Attraverso i racconti si incentiva la costruzione 

dell’identità personale e si mira ad “acquistare maggiore familiarità con il significato di concetti 

come pace, libertà, equità, reciprocità, democrazia, sentirsi persona, diritti e giustizia” 

(Lipman, 2022, p.121). Inoltre, le storie stimolano la meraviglia, la curiosità e la creatività, ma 

anche lo scontro di idee attraverso il dialogo costruttivo, a cui tutti possono dare il proprio 

contributo, sospendendo così il giudizio. Infatti, è importante che i racconti incoraggino 

l’espressione delle emozioni, dal momento che per Lipman l’educazione morale del bambino 

include in modo essenziale anche quella emotiva.  
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Dunque, la P4C intende sviluppare nei bambini non solo abilità logiche e critiche, ma anche la 

capacità di ascolto, il rispetto reciproco, l’empatia e la meraviglia, rendendo il processo di 

apprendimento un’esperienza condivisa e profondamente riflessiva.  

 

1.4. L’indagine filosofica e le sue domande 

Nel contesto educativo, la domanda riveste un'importanza centrale, dal momento che 

favorisce il dialogo e il confronto, stimolando la riflessione critica sulla realtà e promuovendone 

un’esplorazione consapevole (Nigris et al., 2009). Infatti, Lipman evidenzia che la domanda 

instilla nella mente il dubbio ed è proprio il dubbio a rappresentare l’inizio della ricerca. 

I bambini di età compresa tra i due e i quattro anni, ricorda Vecchini (2019), non smettono mai 

di domandare, come evidenziato da una ricerca britannica svolta nel 2013, la quale riporta che 

“le madri sono sottoposte a una raffica di circa 300 domande al giorno” (p.11). 

Ma, quante volte capita che i bambini pongano domande a cui gli adulti non sanno rispondere? 

Questo tipo di quesiti ci mette in gioco e “interroga molte forme dell’esperienza” (Kohan, 2006, 

p.59). Le domande sono il fulcro da cui parte la filosofia e, come suggerito da molteplici 

studiosi, la filosofia è definita “the art of asking the right questions" (Lone, 2011, p.78). 

Sin dall’antichità, tale disciplina ha assunto l’arduo compito di porre domande generali, 

generate dalla meraviglia, considerate intellettualmente o umanamente sostanziali (Cam, 

2015). Dunque, si mira a riflettere su questioni riguardanti ciò che esiste e si può conoscere, 

oltre a ciò che dovremmo valutare e come dovremmo vivere. Più nello specifico, “la meraviglia 

e la ricerca filosofica nascono dall'interazione […] tra ciò che già si sa (o si pensa di sapere) e 

quel che ancora non si sa e si vuole chiarire” (Mori, 2021, p.8) 

Mentre molte domande generali possono essere affrontate tramite indagini scientifiche o 

empiriche, le domande filosofiche non possono essere risolte usufruendo di osservazioni o 

calcoli matematici (Floridi, 2013). Infatti, “it is therefore a mark of philosophical writing that it 

acknowledges the open character of the questions and issues with which it deals and holds 

itself open to criticism” (ivi, p.41).  

Per poter considerare una discussione come filosofica, è necessario avere in mente quali sono 

le tipologie e le caratteristiche delle domande affrontate, poiché non tutte sono generatrici di 

senso. Innanzitutto, i quesiti filosofici sono caratterizzati da un certo “tipo di generalità, di 

astrattezza e di complessità” (Santi, 2006, p.113). Secondo il professor Floridi (2013), si 

configurano come interrogativi di natura astratta, universale, senza tempo e rivestono un ruolo 
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di fondamentale rilevanza non solo nella nostra esistenza e nelle scelte individuali, ma anche 

nelle attività pratiche e intellettuali e nei comportamenti etico-morali. Dunque, esse possono 

essere riproposte in molteplici contesti ed ogni generazione tenta di rispondervi. Inoltre, tali 

domande “possono essere cumulative o non cumulative, vanno dal semplice al complesso e 

dal più chiaro al più oscuro” (Kohan & Waksman, 2013, p.43).  

Affinché una domanda sia realmente filosofica, però, non si deve prestare attenzione solo alla 

questione cui essa fa riferimento, ma anche alla sua struttura morfologica. Nello specifico, si 

possono avere domande filosofiche definitorie, introdotte da che cosa, chi, perché, oppure 

esistenziali (Floridi, 2013).  

La domanda filosofica è per natura aperta “a qualsiasi risposta, e dunque a qualsiasi proiezione 

fantastica” (Mori, 2021, p.15) e si contrappone alle domande chiuse, a cui si può rispondere 

con un sì o con un no, dal momento che queste non sollecitano dubbi e “inducono una risposta 

in base a come sono formulate” (Nigris et al., 2009).  

Infatti, si ha a che fare con una rete di domande, poiché ciascuna di esse rimanda ad altre, 

aprendo numerose piste di ricerca e indagine. Grazie alla presenza delle domande filosofiche, 

gli esseri umani sono in grado di servirsi della ragione in maniera libera, autonoma e produttiva 

sotto molteplici punti di vista, come quello esistenziale, etico e culturale. 

Sempre analizzando le domande filosofiche, anche la professoressa Santi (2006) sottolinea che  

 

“gli interrogativi che vengono posti li potremmo definire sostanziali, nel senso che riguardano 

questioni cruciali per l'essere umano in generale. Sono interrogativi che hanno un valore 

importante non solo per un individuo, ma per tutti gli esseri umani; interrogativi che continuano a 

riaffiorare e a trovare nuove risposte, sempre e comunque destinate a rimanere sospese, aperte, 

profondamente irrisolte. Ma, nonostante la precarietà costitutiva delle domande filosofiche, esse 

continuano a giocare un ruolo fondamentale nella storia e nella cultura” (p.111). 

 

Si caratterizzano per essere domande attorno alle quali è possibile sviluppare un profondo 

ragionamento: sollevano dubbi, richiedono motivazioni e spiegazioni, “offrono una superficie 

d'attrito per lo scambio delle argomentazioni e mettono in condizione di pensare insieme agli 

altri” (Mori, 2021, p.16). Ci si trova di fronte a domande spiazzanti e provocatorie, che portano 

con sé incertezza, ambiguità e mistero, le quali spingono a riflettere, in quanto non è possibile 

sapere “se esista una sola risposta corretta, se ne esistano molte o se non ce ne sia nessuna.” 

(ivi, p.14). Riprendendo le parole di Lipman e colleghi (Lipman et al., 1980), “when we find the 
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world wonderful, it is because we seem to be confronted not by soluble problems, by utter 

mysteries” (p.32). 

Ma quand’è che i bambini cominciano a porsi domande definibili come filosofiche? Per 

riprendere le parole di Nigris e studiosi (2009), ciò accade “nel momento in cui iniziano a 

chiedersi perché” (p.17), intorno ai 3-4 anni. Si tratta di domande che hanno a che fare con il 

senso delle cose, per tentare di capire e non per intavolare una semplice conversazione. Esse 

sono certamente spontanee, ma, allo stesso tempo, sono mediate dalla propria o altrui 

esperienza “e hanno bisogno che venga concesso loro tempo e il contesto adatto per emergere 

e trasformarsi in itinerari, anche brevi, ma significativi di ricerca e di scoperta, con e grazie 

all'aiuto degli altri, adulti o compagni” (ivi, p.24).  

Per Capetti e Minciotti (2024), le domande dei bambini sanno essere veramente straordinarie, 

nel senso che stravolgono l’ordinario. Però, è fondamentale che l'adulto le prenda seriamente 

in considerazione, perché solo così è possibile guidarli nello sviluppare autentiche capacità di 

ricerca.  

Una parte fondamentale delle sessioni di P4C è costituita dallo stilare una lista delle domande 

poste dai bambini, in seguito alla lettura del pre-testo. Successivamente, si scelgono quali 

discutere. A tal proposito, Lone (2011) rileva che mano a mano che la Comunità di Ricerca 

diventa più esperta, essa diviene maggiormente consapevole in merito a quali domande siano 

più promettenti ed accattivanti dal punto di vista filosofico per cominciare e portare avanti la 

discussione. 

Anche le Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012) sottolineano quanto sia importante che il bambino 

sviluppi “l’attitudine a porre e a porsi domande di senso su questioni etiche e morali” (p.30) 

I bambini, secondo lo studioso Kohan (2006), sono dei filosofi proprio perché sanno fare 

domande meravigliose e sono in grado di mettere in discussione anche le più consolidate 

certezze degli adulti. 

Dunque,  

 

“quello che serve per filosofare è proprio lo stupore per le cose che accadono; la meraviglia non 

tanto e non solo per come il mondo è, ma per il fatto che è proprio così come lo vediamo; la 

meraviglia che ci fa dire: "Perché c'è qualcosa invece che il nulla? E noi cosa ci facciamo qui?". 

Discorsi troppo difficili per i bambini? Queste domande nascono quando s'inizia a pensare sul senso 

delle cose, e proprio le grandi domande, i grandi "perché" nascono dalla mente dei bambini” 

(Lipman et al., 2000, p. 8). 
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Al fine di incentivare l'amore per la filosofia da parte dei bambini, bisogna cominciare da “una 

forma di riflessione autonoma e libera che si nutre di dubbi e domande ‘originarie’ ” (Santi, 

2005, p.225). I docenti veramente abili, sostiene Lipman (1980), coltivano il pensiero dei loro 

studenti mediante continue domande su se stessi e su ciò che li circonda, in modo da renderli 

autonomi e indipendenti. 

Quindi, anche nei bambini, secondo Mori (2018), affiorano tratti tipici del filosofare, come la 

meraviglia, il dubbio, la persistenza di domande che rimangono aperte. 

Le domande filosofiche possono essere considerate metaforicamente come dei semi, che 

permettono alla discussione di germogliare e dare frutti. Da una particolare domanda si 

possono aprire ulteriori collegamenti che fanno procedere la discussione. 

In conclusione, “quello che è importante è essere capaci di fare le domande giuste. O essere 

capaci di fare le domande nella maniera giusta? O potrebbe essere entrambe le 

cose?” (Lipman, 1999, p.90). 
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CAPITOLO SECONDO: La meraviglia del narrare, attraverso l’albo illustrato 

 

"Gli albi a cui facciamo riferimento sono oggetti 

in cui tutto concorre a far capire e pensare" 

(Lorenza Farina)9 

 

Da sempre, la narrazione rappresenta un bisogno fondamentale degli esseri umani, i quali sono 

“creature indissolubilmente legate alle storie, e le storie toccano praticamente ogni aspetto 

della […] vita” (Gottschall, 2018, p.34). Tale desiderio e inclinazione si è rivelato un grande 

vantaggio per la specie umana: la narrazione, infatti, non solo diletta e dona piacere, ma 

detiene una funzione ancora più importante, ovvero insegna ad affrontare le sfide del mondo 

e a costruire comunità (Gottschall, 2018). Le storie costituiscono a tutti gli effetti uno spazio in 

cui esercitare le proprie competenze per fronteggiare gli ostacoli della realtà in maniera 

protetta, configurandosi come “simulatori virtuali di problemi reali” (Greco, 2022, p.195). 

Anche Bruner (1992) sottolinea come il principio narrativo sia il primo dispositivo 

interpretativo e conoscitivo di cui l’essere umano si serve nella propria vita. Solo così egli 

diviene capace di dare significato agli eventi, i quali vengono messi in relazione, intersecati, 

compresi, interpretati ed impressi nella memoria.  

Mediante il pensiero narrativo, l’uomo pensa alla propria vita come ad un racconto. Si tratta, 

dunque, di un processo essenziale per l’organizzazione e l’interpretazione della realtà, nonché 

per la costruzione dell’identità e la trasmissione del sapere e della cultura. 

 

Si può, pertanto, affermare che sia la narrazione sia la filosofia hanno a che fare con la ricerca 

di senso e la meraviglia; perciò, risultano profondamente intrecciate. 

A questo punto, ci si chiede se l’albo illustrato, facente parte della letteratura per l’infanzia, 

possa essere considerato un buon pre-testo da utilizzare nella Philosophy for Children per 

alimentare la scintilla della curiosità e promuovere una discussione in senso filosofico. 

  

 
9 Lorenza Farina è un'autrice vicentina, specializzata in letteratura per bambini e ragazzi, che lavora come 
bibliotecaria. 
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2.1. L’albo illustrato: definizione e caratteristiche  

L’albo illustrato, conosciuto anche come picturebook, è un tipo di libro che nasce come 

appartenente al mondo della letteratura per l’infanzia, e che in questo momento sta vivendo 

un momento assai florido e sta prendendo sempre più piede negli ultimi anni, sia all’interno 

che all’esterno dell’ambito scolastico.  

La letteratura per l’infanzia è considerata dalla professoressa Campagnaro (Campagnaro, 2014 

in Dallari, 2023) un ossimoro, in quanto si accostano due termini apparentemente 

contrapposti: da una parte ci si riferisce ad una delle conquiste più alte del pensiero dell’uomo, 

mentre dall’altra il bambino è spesso associato ad una fase ancora immatura e acerba.  

A tal proposito, in molti ritengono erroneamente che la tipologia dell’albo illustrato sia troppo 

semplicistica e, quindi, sia riservata solamente a bambini molto piccoli; al contrario, alcuni 

recenti studi confermano che l’albo illustrato ha caratteristiche peculiari che lo rendono una 

“forma narrativa complessa, difficile, non banale” (Barsotti, 2015, p.209). Esso è anche un 

luogo di incontro tra bambini e adulti, dal momento che può essere utilizzato con persone di 

qualsiasi età e per molteplici scopi. Le studiose Maria Nikolajeva e Carole Scott (2006) 

definiscono il pubblico dell’albo come “dual audience”, poiché comprende sia bimbi in età 

prescolare che lettori alfabetizzati. Tutto ciò è possibile grazie alla sua natura ibrida e 

poliedrica, che combina parole e illustrazioni, mettendole in dialogo. 

Più nello specifico, si tratta di un prodotto editoriale che racconta una storia unendo due codici 

narrativi: quello verbale e quello iconico. All’interno dell’albo “la relazione testo-illustrazione 

è polifonica” (Tontardini, 2019, p.40); esso è chiamato anche “icono-testo”, dal momento che 

si verifica una fusione inseparabile tra struttura e narrazione, in cui le figure sono il veicolo 

primario attraverso cui il libro viene esplorato e apprezzato. 

È difficile dare una definizione precisa e puntuale di albo illustrato, ancora oggi in evoluzione, 

ma la celebre studiosa Barbara Bader (1976) afferma che esso  

“è testo, illustrazioni, design progettuale; un prodotto di artigianato e al contempo commerciale; 

un documento sociale, culturale e storico; in primis un’esperienza per il bambino. la sua natura 

artistica si basa sul rapporto di interdipendenza di parole e immagini, sul simultaneo dispiegarsi 

della doppia facciata, sulla tensione drammatica del gesto di voltare pagina. Nella specificità della 

sua natura esso racchiude possibilità illimitate” (p. 1). 
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Nella sua interezza, l’albo è un artefatto sorprendente e meraviglioso: la sua realizzazione 

implica la collaborazione tra varie professionalità, come lo scrittore e l’illustratore, l’editore, lo 

stampatore e il graphic designer. 

Si tratta di un’opera editoriale strettamente connessa alla dimensione educativo-formativa del 

bambino, di “un sistema complesso di forme, parole e figure; la composizione di questi 

ingredienti crea la specificità del suo linguaggio.” (Tontardini, 2019, p.24). Esso, infatti, ha 

un’essenza composita, in quanto comprende in sé simultaneamente numerosi linguaggi 

differenti, quali espressivi, visivi, verbali, grafici e paratestuali (Terrusi, 2012).  

L’albo illustrato è costituito da cinque codici interdipendenti, che, però, rimangono sempre 

distinguibili ((Dallari, 2008): 

1. Codice iconico, ovvero le illustrazioni; 

2. Codice verbale, rappresentato dal testo; 

3. Codice grafico, comprendente la composizione della pagina e la relazione tra i primi 

due codici; 

4. Codice della confezione, dei materiali, della forma esterna, della copertina, della 

legatura; 

5. Codice del mediatore e della modalità di lettura, che possono influenzare la 

comprensione e la formulazione del giudizio sul libro. 

Dunque, l’insieme di parole e immagini è pura magia e poesia, capace di unire l’autore e il 

lettore in uno spazio universale. Inoltre, l’apertura e la flessibilità rendono l’albo “un luogo 

predisposto per esplorare attraverso il gioco e sperimentare curiosità e meraviglia 

nell’esperienza estetica” (Terrusi, 2012, p.124). 

Certamente i bambini, più degli adulti, hanno una naturale propensione per l’immaginazione 

e la curiosità. Dall’intervista a Giovanna Zoboli, fondatrice della casa editrice Topipittori, 

emerge che la bellezza e la meraviglia contribuiscono a formare “la capacità di ‘vedere’ ” 

(Vecchini, 2019, p.203) delle persone, che si sviluppa proprio durante l’infanzia e, quindi, 

debbono essere adeguatamente stimolate. Dunque, quale mezzo migliore per promuovere tali 

dimensioni, tra cui lo stupore e la ricerca di significati?  

Gli albi illustrati sono così potenti, in quanto 

“sanno emozionare, fanno pensare, ci invitano a prestare attenzione agli altri, possono renderci 

meno soli. Un bel libro illustrato […] può far sorridere, può stupire, può confermare delle piccole 
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certezze, può suscitare curiosità, può far scattare un senso di ricerca, può generare dubbi e quesiti” 

(Stoppa in Blezza Picherle, 2007, p.164). 

Pertanto, tali libri sono assai attraenti, affascinanti e meravigliosi non solo per l’infanzia, ma 

anche per i più grandi. Per quanto riguarda il bambino, “il testo soddisfa il suo bisogno di storie, 

le figure alimentano la sua dimensione immaginativa” (Campagnaro, 2013, p.90). Dunque, per 

Greco (2022), le illustrazioni sono degli input sensoriali che il cervello umano è capace di 

percepire con maggiore velocità e prontezza rispetto ai grafemi. Inoltre, grazie alla presenza 

delle immagini, anche chi non sa leggere può godere ugualmente della storia. È importante 

sottolineare, però, che ogni parola ha un peso specifico e non può essere tolta, poiché la scelta 

di ciascuna di esse “è meditata e funzionale al testo e le immagini concorrono alla 

comprensione profonda e personale dello stesso, in una relazione forte e necessaria” (Capetti, 

2018, p.81). 

I bambini “si distinguono per l’onestà e la libertà delle loro interpretazioni e per la loro naturale 

vocazione all’osservazione minuta dei dettagli delle figure” (Tan, 2014)10. Kiefer (1995) 

evidenzia che il mondo infantile “do see small details” (p.8) e guarda le figure in modo diverso 

rispetto agli adulti. Per tale motivo, le storie per immagini catturano l’attenzione e stimolano 

l’interesse: i bambini, infatti, sono fortunatamente animati dalla curiosità, che mira a “trovare 

infinite strade per crescere e cercare risposte, oltre che per stimolare nuove domande” 

(Capetti, 2018, p.221). Oltre a ciò, gli albi ritraggono l’intero mondo del bambino e la società 

in cui vive, riferendosi sia alle sue paure e ansie, sia alle sue gioie e desideri (Rauch, 2019). Tali 

storie, dunque, creano uno spazio in cui egli si sente accolto e al sicuro, contribuendo ad 

instaurare una relazione significativa e di fiducia con chi sta leggendo la storia per lui. 

La lettura del picturebook è funzionale anche per sviluppare nel bambino un autentico 

atteggiamento di stupore e meraviglia, arricchendo profondamente le sue competenze 

emozionali, cognitive ed estetiche. 

Per quanto riguarda il testo scritto, esso è assai variegato: “può essere assente, breve, in rima, 

costituito da una sola parola per pagina o da un racconto che le attraversa” (Terrusi, 2019, 

p.174). Nonostante lo stile di scrittura sia più frugale, l’albo presenta “una complessità testuale 

fine e implicita” (Campagnaro, 2015, p.XII), che lo rende tutt’altro che semplice. A tal 

 
10 Per un maggiore approfondimento, si invita a consultare l’intervista a Shaun Tan al seguente link: 
 https://www.andersen.it/per-chi-sono-questi-libri/ (u.c. 12.05.2025) 

https://www.andersen.it/per-chi-sono-questi-libri/
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proposito, esso è costellato di “pieghe”, intese come molteplici zone d’ombra, sfaccettature e 

rimandi problematizzanti, sovversivi e, in un certo senso, disturbanti (Campagnaro, 2017), oggi 

più che mai necessarie nella letteratura per l’infanzia, al fine di educare il pensiero dei bambini. 

In tal senso, una caratteristica fondamentale dell’albo è rappresentata dall’ambiguità, la quale 

“si prefigura come un viatico munifico” (Campagnaro, 2013, p.93) in un alternarsi di luci e 

ombre. Il testo scritto, pertanto, risulta “incompleto, rapido, leggero, aperto, spesso ellittico e 

quasi sempre poetico.” (Terrusi, 2012, p.104). Infatti, le trame si snodano intorno al concetto 

di ambivalenza e ad opposizioni bipolari, le quali si realizzano “nel confronto/scontro fra 

bambino/adulto, casa/via da casa, desiderio/conoscenza, sicurezza/pericolo, 

civilizzazione/selvatichezza, conservazione/sovversione”, solo per citare qualche esempio 

(Campagnaro, 2015, p.XIII). 

Sebbene il numero di pagine non sia fisso, la lunghezza dei picturebook è solitamente breve e, 

come sostenuto dall’illustratrice Beatrice Alemagna, l’albo è costretto a raccontare un sacco di 

cose concentrando e condensando significati in uno spazio relativamente contenuto (Copel, 

s.d.). Per tale ragione, esso, nella maggior parte dei casi, si presta ad essere letto per intero, 

senza riadattamenti o riduzioni. 

Per quanto concerne il formato del libro, esso è molto variabile e dipende dallo stile del 

creatore: diviene un vero e proprio elemento di design, che può influenzare il grado di 

apprezzamento dell’albo stesso. Anche il titolo e la copertina assumono un ruolo significativo, 

in quanto riflettono o contraddicono quanto narrato nella storia, suscitando interesse e 

creando aspettative nei lettori. 

Solitamente i personaggi sono “particolarmente sensibili e vicini al mondo dell’infanzia” 

(Campagnaro, 2017, p.85); spesso sono rappresentati da animali, i quali assumono 

caratteristiche antropomorfe, dal momento che i bambini condividono un comportamento più 

simile ad essi di quanto non accada con gli esseri umani adulti (Nikolajeva & Scott, 2006). Gli 

illustratori compiono tale scelta anche perché, come ricorda Lionni, ciò facilita 

l’immedesimazione di ciascun bambino, indipendentemente dall’età, dal colore della pelle o 

dalla condizione sociale. 

Oltre a quanto detto finora, in conformità ai principi della Philosophy for Children,  

“molti protagonisti della letteratura per l'infanzia di oggi sono […] bambini che pensano e agiscono 

con la propria testa, prendono la parola, e che, anziché limitarsi ad annuire e a obbedire, si 

animano, si interrogano sulle questioni importanti della vita (attesa, amicizia, amore, fedeltà, 



33 
 

tradimento, inganno, violenza, paura, guerra, morte), sfidando e trasgredendo le regole degli adulti, 

intraprendendo battaglie per difendere i principi e i valori in cui credono” (Campagnaro, 2015, 

p.XV). 

In molti albi, lo stratagemma della narrazione della storia in prima persona, utilizzando il punto 

di vista del bambino stesso, è utile per agevolare il coinvolgimento da parte dei lettori.  

Un altro espediente adoperato per motivare alla lettura è l’uso di un ritmo incalzante e fluente, 

che si serve di ripetizioni, ridondanze e suoni onomatopeici, capaci di attirare l’attenzione e di 

incantare anche i più piccoli. L’idea di movimento e dello scorrere del tempo, poi, è suggerita 

dal susseguirsi delle immagini. Generalmente queste riempiono la doppia pagina, donando un 

effetto di continuità, vitalità e dinamicità, per combattere la noia attraverso un ritmo concitato, 

creando un mondo e un’atmosfera speciali. Addirittura, in alcuni libri la piega centrale si 

trasforma in un vero e proprio personaggio, impersonando un elemento attivo e significativo 

della narrazione, come ne L’onda di Suzy Lee (2022) (Fig.3). In questo contesto, la piega della 

rilegatura diventa il confine tra il mondo reale e il mondo riflesso o immaginato. 

 

 

Fig.3 - Lee, S. (2022). L'onda. Edizioni Corraini. 

 

Terrusi (2012) sottolinea come l’azione del voltare le pagine rappresenti una vera e propria 

scoperta per il bambino, che lo stimola nella meraviglia e nello stupore, nella curiosità e nel 

piacere. L’intenzione dell’autore, infatti, è proprio quella di creare suspence e sollevare 

domande e interrogativi che incitino il pensiero.  

Per riuscire in quest’impresa, si fa largo impiego della metafora, la quale è la principale figura 

retorica del linguaggio dell’albo illustrato: essa è un vero e proprio “dispositivo cognitivo” 

(Dallari, 2023, p.223), capace di provocare “uno slittamento semantico, un travestimento, 

spesso con un arricchimento sorprendente della rappresentazione” (Terrusi, 2012, p.102). 

Secondo Dallari (2023), “la metafora è il luogo in cui più evidentemente parola e immagine si 

con-fondono” (p.228). 
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Anche il celeberrimo illustratore e autore Leo Lionni ritiene che negli albi illustrati debbano 

essere similmente presenti una metafora leggibile e conosciuta dai bambini ed una 

indecifrabile, la quale ha il compito di accendere curiosità, fantasia e immaginazione (Zanetti 

& Castagnoli, 1990). Le metafore si dimostrano validi mezzi, che  

 

“illuminano di senso concetti sconosciuti e astratti perché danno forma corporea a ciò che è senza 

forma. Nominando e rendendo visibile ciò che apparentemente è inafferrabile dal pensiero logico, 

analitico e razionale, le metafore hanno la facoltà di elevare il livello di comprensione del lettore, 

anche del più piccolo” (Campagnaro, 2015, p.59).  

 

Esse sono degli accorgimenti efficaci sia per favorire la comprensione del lettore, sia per 

sostenere la sua azione creativa, ma anche per proteggerlo da immagini troppo orribili 

(Campagnaro, 2014). È proprio “nell'ambivalenza del linguaggio metaforico che la simbiosi 

educativa si arricchisce di uno scarto che impone il lavoro interpretativo e l'attivazione di un 

processo di collaborazione cognitiva fra intelletto e immaginario da parte dell'educando” 

(Dallari & Moriggi, 2017, p.110). La metafora, quindi, è “infinita attitudine a rinnovare pensiero 

e comunicazione” (Dallari & Moriggi, 2017, p.114), poiché contiene in sé  una tensione mai 

risolta e sempre orientata verso la novità e l'ulteriorità.  

Oltre a ciò, anche l’uso della personificazione ha una rilevanza considerevole, in quanto “allows 

wide possibilities in picturebooks, where the sun and the moon […] and so on are ascribed 

anthropomorphic features” (Nikolajeva & Scott, 2006, p.211). 

Grazie alla sua natura ibrida e di interdipendenza tra immagine e parola, l’albo illustrato può 

essere letto in molti modi, non solo con la voce, ma anche con le mani e con lo sguardo, 

mediante l’attivazione di tutto il corpo e i sensi. 

Il paratesto, parte integrante del libro, è fondamentale nel picturebook, più di quanto non lo 

sia nel romanzo per adulti: “Le forme e i materiali del libro non sono dati accessori ma sono 

già racconto” (Tontardini, 2019, p.28). Un’altra componente rilevante è rappresentata dal 

colore, dal momento che “attira l’attenzione del lettore, portandolo a riflettere sul suo 

significato” (Lee, 2012, p.107). Inoltre, le tecniche offerte dal testo ai bambini sono importanti 

per stimolare la loro conoscenza del linguaggio iconografico e pittorico (Dallari, 1976).  

Molti esperti evidenziano sempre più come le immagini arricchiscano la lettura sia dal punto 

di vista estetico che cognitivo. 
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Già Comenio nella seconda metà del Seicento, nell’opera Orbis Sensualium Pictus, aveva 

intuito il fascino e la potenza delle figure per incoraggiare l’apprendimento e la curiosità del 

bambino. Infatti, egli era fermamente convinto che esse fossero utili per lo sviluppo 

complessivo dell’infanzia e si configurassero “come processo di attribuzione di senso 

indispensabile per la conoscenza del mondo reale” (Terrusi, 2012, p.63).  

È importante, però, saper scegliere all’interno del mare di libri per l’infanzia pubblicati ogni 

anno, perché non tutti sono validi e progettati con cura. Come suggerito da Grilli (2021), un 

picturebook di qualità si distingue per i suoi “infiniti altri livelli di lettura, dettagli interpretabili, 

significati possibili” (p.18), i quali stimolano una grande varietà di esperienze percettive, 

estetiche, emozionali e riflessive.  

A tal riguardo, l’autrice Loredana Farina (2001) ricorda che l’albo  

“non è solo una sequenza di pagine fatta di testo e illustrazioni, ma è un comunicatore più 

complesso in cui tutto – dalla consistenza della carta, al formato, al corpo dei caratteri tipografici, 

all’armonia degli spazi bianchi – proprio tutto deve contribuire alla leggibilità del racconto, alla 

trasmissione delle informazioni, al messaggio, insomma. Nel libro tutto concorre a far capire e 

pensare”. 

Per non incappare in errori, si può fare riferimento ad alcuni autori classici e intramontabili, 

che hanno segnato profondamente la letteratura per l’infanzia, tra cui Leo Lionni, Bruno 

Munari, Maurice Sendak, Iela Mari e Wolf Erlbruch. Essi, grazie all’uso di formati inusuali e 

all’accostamento di colori, hanno saputo dare vita a effetti ritmici, che rompono gli schemi 

tradizionali. Anche a distanza di anni, grazie alla narrazione di tematiche sempre attuali, tali 

autori sono ancora capaci di meravigliare e suscitare curiosità nei bambini e negli adulti di oggi.  

Infatti, secondo Munari, “la creatività non è solo un’invenzione del nuovo, ma anche la 

rivelazione delle zone inesplorate dell’esistente” (Munari, 1968 in Campagnaro, 2017, p.145). 

Ad esempio, nelle sue opere è celebre la sfida del limite, non percepito come confine, ma come 

attivatore dell’immaginazione e “mezzo ideale per mettere in moto i pensieri dei propri lettori” 

(ivi, p.151). 

Gli albi illustrati, quindi, sono dei veri e propri promotori di meraviglia, non nel senso di 

stravaganza o infinita serie di sorprese, ma intesa come  

“uno stato d’animo che nasce dal profondo e ha la straordinaria funzione di metterci in relazione 

con le cose, noi stessi e gli altri. […] La meraviglia dei bambini è un’attitudine della loro serietà, della 
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loro pervicace necessità di comprendere e di amare, di conoscere e di entrare con intensità in 

relazione con se stessi e ciò che hanno intorno” (Zoboli, 2015 in Vecchini, 2019, p.190). 

 

2.1.1. Il silent book 

Il genere degli albi illustrati è assai vario e comprende vari sottotipi, tra i quali uno in crescente 

diffusione: il silent book. Esso è caratterizzato dall’assenza di parole e dal racconto della storia 

esclusivamente attraverso figure. Contrariamente a quanto si pensa, ciò non lo rende più 

facilmente leggibile, ma “is an extremilely complicated form” (Nikolajeva & Scott, 2006, p.9). 

Infatti, la presenza di sole immagini crea un gap in cui il lettore è lasciato libero di costruire la 

sua interpretazione e immaginazione, anche perchè “each viewer reads the book in his or her 

own way” (Wiesner in Beckett, 2012). In questo caso, il silenzio è una scelta conscia, che riveste 

una funzione ben precisa: incoraggiare la voce del lettore, che è chiamato a soffermarsi a lungo 

sull’immagine, per comprenderla in maniera approfondita e critica. 

Riprendendo le parole di Terrusi11 in Meraviglie mute (2017), “i silent book sono dispositivi 

rapidi, brevi, poetici, ludici, leggeri e lacunosi” (p.40), che prediligono la logica visiva a quella 

verbale. Tali libri sono dei potenti mezzi che invitano alla condivisione e all’incontro, a 

“costruire ipotesi, negoziare e co-costruire il senso” (Terrusi, 2019, p.180), oltre che a sostare, 

a guardare con attenzione, ad ascoltare, a riflettere e a meravigliarsi. Infatti, “il libro muto 

chiede da subito al lettore di rivedere e sospendere le proprie aspettative, guardare, ricordare, 

collegare, sentire, mettere da parte per un momento il linguaggio delle parole e ascoltare un 

racconto per gli occhi” (Terrusi, 2017, p.84). 

In un mondo rumoroso come quello odierno, in cui si è continuamente esposti a stimoli di ogni 

genere, “i libri fatti di sole illustrazioni possono costituire un rifugio, un porto sicuro in cui 

rannicchiarsi e godere semplicemente della bellezza e della potenza espressiva delle 

immagini” (Barsotti, 2015, p.212). 

Come esplicitato da Terrusi (2017), “la loro molteplicità si oppone all’omologazione del 

pensiero” (p.13) e nutre profondamente la meraviglia infantile, contribuendo a creare 

l’identità e un senso di benessere in chi ne fruisce. Essi, poi, “concorrono a educare e costruire 

 
11 Marcella Terrusi è docente e dottore di ricerca presso l’Università di Bologna (Italia), e i suoi ambiti di ricerca 
principali riguardano le culture di infanzia, la storia della letteratura e l'editoria internazionale per l’infanzia. 
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lo sguardo che rivolgiamo alle immagini culturali” (ivi, p.53), cui siamo costantemente 

sottoposti. 

Molti educatori e insegnanti adulti nutrono dei pregiudizi nei confronti dei silent book o, 

addirittura, si sentono in crisi o spaesati di fronte alla loro lettura; in realtà, è sufficiente 

affidarsi al potere delle immagini, pregne di significati intrinseci, per alimentare la fantasia e 

l’interpretazione. Però, è importante guardarle con estrema attenzione per provare stupore e 

per riuscire a comprendere le pagine. Infatti, le illustrazioni permettono di andare oltre il 

tempo e lo spazio, “motivando il lettore a nuove scoperte mentre lo dilettano” (ivi, p.32). 

Inoltre, i silent book affondano le loro radici in una profonda relazione educativa, poiché la 

condivisione di tale esperienza accompagna il bambino a soffermarsi sui dettagli e a 

meravigliarsene, ricavandone parecchi vantaggi (Ricchiuti, 2024). Sempre secondo Terrusi 

(2020) “il testo si costruisce nell’interazione eventuale fra i lettori, nell’intreccio di domande e 

risposte” (p.79), distruggendo muri e ostacoli al fine di creare ascolto. 

Come già anticipato, i libri muti si caratterizzano per una certa lacunosità, presentando spazi 

bianchi da riempire, ovvero cose volutamente non dette dall’autore, in modo da lasciare al 

lettore ampia libertà nell’interpretazione e nella ricerca di un senso: si tratta di  un “gioco 

meraviglioso” (Terrusi 2017, p.35), pieno di sorpresa e di divertimento. Il fruitore, considerati 

i significati sottesi, taciuti e nascosti, può addentrarsi a capofitto nella storia, avanzando infinite 

ipotesi, intuizioni e punti di vista, che possono anche cambiare nel corso della lettura o della 

eventuale rilettura. Molti silent book si caratterizzano proprio per una struttura circolare, la 

quale rimanda ad un’ulteriore scoperta. 

Anche l’autrice coreana Suzy Lee (2012) sottolinea l’effetto di tale tipologia di albo sul lettore, 

al quale spetta “portare avanti gli indizi che un libro illustrato senza parole ha da offrire: godersi 

comodamente l’ambiguità, porsi domande e trovare da sé le risposte” (p.141). In particolare, 

nella sua Trilogia del Limite, che comprende tre libri senza parole12, le ombre, tema 

prettamente filosofico, veicolano intrinsecamente l'effetto sorpresa e introducono domande 

esistenziali. 

L’infanzia si serve spesso di linguaggi non verbali e i bambini sono “soggetti e corpi attivi di 

stupore, capaci di vedere oltre le barriere del consueto e del visibile” (Terrusi, 2017, p.201). 

Perciò è fondamentale guardare attentamente ogni dettaglio, al fine di esercitare lo sguardo. 

 
12 I silent book ivi considerati si intitolano: L’onda, L’ombra e Lo specchio. 
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In tal senso, nei silent book è ancora più sostanziale il ruolo del paratesto, che comprende il 

titolo, i risguardi, la premessa e la nota o quarta di copertina. Esso funge da chiave 

interpretativa, poiché qui si concentrano poche parole, le uniche del libro, con l’intento di 

direzionarne la lettura, e possono attrarre e invogliare il lettore oppure ottenere l’esatto 

contrario. 

Anche se vengono definiti silent, questi libri non sono veramente silenziosi e muti, ma, 

piuttosto, stimolano “alla contemplazione e all'evocazione dei suoni della natura” (ivi, p.198). 

Dunque, tale tipologia di albi suscita meraviglia negli occhi di chi li guarda, trasmettendo forti 

emozioni, e, allo stesso tempo, interroga e provoca domande. 

Ciò è possibile grazie ad una “struttura ludica, giocata sul piacere dell'attesa, della sospensione 

e dello svelamento; un dialogo sapiente e perfetto tra un narratore che sa e un lettore che 

scoprirà cose sconosciute e inaspettate solo a un certo punto” (ivi, p.175). 

Da simili esperienze è possibile trarre numerosi benefici, tra cui una profonda educazione sia 

dal punto di vista emotivo che estetico. 

In aggiunta, i libri illustrati senza parole richiamano il disegnare e il colorare, attività 

solitamente adorate dai bambini, specialmente in età prescolare (Mirandola, 2012). 

Nei silent book, oltre alla già esaminata metafora, regna la figura retorica della sinestesia, 

intesa come “capacità di ingaggiare e di indagare più sensi attraverso il racconto primariamente 

visivo” (Terrusi, 2024, p.228). Così, grazie ad un sapiente gioco di suoni e di sguardi, si 

compiono indagini sulla realtà e su grandi questioni filosofiche in maniera meravigliosa e 

straordinaria. 

Oltre a tutti i punti di forza fin qui considerati, i libri di pure immagini sono anche altamente 

inclusivi ed accessibili, perché oltrepassano le barriere linguistiche e permettendo a chiunque 

di usufruirne. Essi si configurano come “simbolo di un dialogo internazionale pacifico” (Terrusi, 

2017, p.42), divenendo, così, esercizio di pensiero e di cittadinanza attiva e consapevole. 

Infatti, essi “motivano alla comunicazione, inducono a cercare le parole, incoraggiano ognuno 

ad avere voce in capitolo nella discussione” (Terrusi, 2024, p.219). Il silent book, dunque, offre 

nuove visioni e prospettive, permettendo di sostare nel silenzio, che tante volte spaventa, e 

fungendo da rimedio all’impoverimento del pensiero. 
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2.1.2. Topoi 

Il mondo degli albi illustrati è talmente vasto e vario che risulta praticamente impossibile 

definire quali siano precisamente i suoi topoi o temi ricorrenti. Elementi peculiari quasi sempre 

presenti, però, sono la riflessione sul senso della vita e la meraviglia. 

In realtà, il libro non dovrebbe essere selezionato in funzione degli argomenti narrati, ma 

dovrebbe essere esso stesso a suggerirli, proprio come succede nelle sessioni di P4C, ove è la 

lettura condivisa del pretesto a stimolare la discussione, che non si sa quale direzione 

prenderà. 

L’albo è caratterizzato da una forte intertestualità e, perciò, si presta a numerose connessioni 

con altri testi, come, ad esempio, la fiaba. In entrambi vi sono delle tematiche comuni, tra cui 

“bambini perduti, in viaggio; foreste misteriose […]; lupi cattivi e streghe; incantesimi e parole 

magiche; castelli, case sull’albero e luoghi senza tempo” (Terrusi, 2012, p.104). 

Gli autori e gli illustratori fanno ampio uso di animali, poiché da sempre vicini al mondo del 

bambino. In particolare, da alcuni studi emerge come l’orso sia una creatura molto amata 

dall’infanzia, poiché esso è, in qualche modo, simile all’uomo ed è una creatura che può essere 

addomesticata. 

Anche il lupo è spesso ritratto negli albi illustrati: si tratta di un archetipo culturale che, con 

l’evolvere della società, ha assunto diverse connotazioni, sia positive che negative. Infatti, tale 

animale simboleggia, da un lato, la cura e l’amicizia, dall’altro, l’aggressività e la forza. 

Oltre a ciò, come ricorda Marnie Campagnaro (2015), “l’infanzia è il tempo della dinamicità, 

della mobilità, della metamorfosi” (p.XIII) e, dunque, alcuni albi si legano alla trasformazione, 

al cambiamento, ma anche all’identità e alla crescita. Esempio eclatante di quanto appena 

enunciato è l’albo illustrato Che cos’è un bambino? di Beatrice Alemagna, la quale ritrae diversi 

tipi di infanzia, per celebrare l’unicità e l’essere speciale di ognuno. 

Altro topos è quello del viaggio, sia fisico che mentale, verso destinazioni reali o immaginarie, 

metafora di cambiamento e sviluppo del protagonista, tra foreste impenetrabili o mari 

tempestosi. Altresì ricorrente è il tema del bosco: “oltre che un altro spazio, sconosciuto, è un 

personaggio immenso e vivo” (Hamelin, 2023, p.110). 

Ad esso si aggiunge, poi, la casa, la quale può fungere sia da porto sicuro, in cui ci si sente 

amati e protetti, sia da luogo da cui fuggire. All’interno di essa si proiettano gli umori, gli 

equilibri psicologici, affettivi, sociali e culturali delle persone che la abitano. Più in generale, 

“tutta la letteratura per l’infanzia è piena di cantucci, angoli, ripari, soffitte, armadi in cui i 
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bambini si infilano e scompaiono” (Grilli, 2021, p.235). Molto utilizzato, per esempio, è il buco, 

poiché l’idea di rotondità e circolarità si collega al concetto di unità generative, che stimolano 

il pensiero e la creatività. 

Pure l’azione dell’affacciarsi alla finestra si ritrova in moltissimi libri: “dentro c’è il noto, la 

routine, i rapporti familiari, fuori c’è il mistero, l’anomalo, il non-umano, i fenomeni 

atmosferici, la meraviglia, il pericolo” (ivi, p.120). 

Anche l’alterità e la diversità sono sovente presenti ed espresse mediante “la grande metafora 

dell’essere altro” (Trisciuzzi, 2020, p.53), secondo la quale i protagonisti sono rappresentati da 

soggetti ambigui e insoliti. 

Più volte rappresentati sono la notte e il buio, che, secondo Terrusi (2017) sono 

contemporaneamente amati e temuti dai bambini. L’oscurità, infatti, è “luogo dell’invisibile, 

della sottrazione, della sospensione” (p.149), che suscita simultaneamente mistero e fascino, 

domande e paure. 

Inoltre, gli autori affrontano anche “tematiche “angoscianti” e scomode” (Campagnaro, 2017, 

p.93), facendo propri temi che inquietano e che solitamente vengono tenuti distanti 

dall’infanzia, quali la morte, l’abbandono, la perdita, la separazione. Più nello specifico, i 

bambini sono chiamati a conoscere ed interfacciare tali dimensioni, poiché fanno parte della 

vita e sono necessarie per crescere con consapevolezza (Grilli, 2021). Ma, per poter superare 

tali paure, è necessario riflettervi a fondo e lo strumento dell’albo illustrato si dimostra un 

valido supporto. A tal riguardo, L’anatra, la morte e il tulipano di Erlbruch (2016) (Fig.4)  

definito da Katia Scabello Garbin “una pillola di filosofia sul vivere e sul morire” (Campagnaro, 

2015, p.163), dipinge il personaggio della Morte in maniera edulcorata e non temibile: un 

teschio, sì, ma con un vestito a quadri e delle graziose pantofole. 

 

 

Fig.4 - Erlbruch, W. & Starnone, V. (2016). L’anatra, la morte e il tulipano. Editore E/O. 

https://www.amazon.it/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Wolf+Erlbruch&search-alias=stripbooks
https://www.amazon.it/s/ref=dp_byline_sr_book_2?ie=UTF8&field-author=V.+Starnone&search-alias=stripbooks
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Quindi, questo tipo di storie offrono un modo sicuro per esplorare temi complessi e 

preoccupanti, che spesso ci circondano, ma che sono difficili da comprendere e assimilare.  

Le narrazioni aprono a nuovi orizzonti di senso, al gusto della scoperta e alla straordinarietà 

della meraviglia, anche perché gli autori sono liberi di sperimentare dal punto di vista grafico 

e tecnico. Infatti, i disegni sono a volte stilizzati o astratti oppure molto dettagliati e realistici, 

altre volte ancora si incastrano a collage o fotografie, ma anche a elaborazioni digitali. 

In conclusione, gli albi illustrati sono un vero e proprio aiuto per affrontare la vita sotto ogni 

aspetto: non servono solamente per dilettare e intrattenere, ma anche e soprattutto per 

fortificare i bambini attraverso la lettura, il dialogo, la riflessione e la discussione in merito a 

forti dubbi o domande, senza sentirsi oppressi. 

 

2.2. Il potere delle immagini: linguaggio denotativo e connotativo 

Dallari (2023) decreta che noi esseri umani “abbiamo bisogno delle immagini” (p.39). Infatti, 

siamo esposti a tali stimoli sin dalla prima volta in cui i nostri occhi si aprono sul mondo; 

dunque, guardare è “l’atto dominante di sempre” (Terrusi, 2012, p.144).  

A tal proposito, secondo alcuni studiosi “Il vedere viene prima delle parole. Il bambino guarda 

e riconosce prima di essere in grado di parlare” (Berger, 2022). Oltre a ciò, è risaputo che i 

bambini pongono molta attenzione nell’individuare particolari e dettagli all’interno delle 

immagini, risultandone praticamente catturati. Pertanto, la potenza estetica delle illustrazioni 

serve per colpire lo sguardo del lettore e “l’illustrazione, come l’arte, è esperienza di stupore e 

meraviglia” (Terrusi, 2012, p.108). L’incredibile capacità delle figure di creare legami stupisce 

profondamente chi la osserva, facendolo entrare in contatto diretto e autentico con i 

personaggi della storia. 

Le immagini nei libri per l’infanzia abbiano il privilegio di “mettere in movimento il pensiero” 

(Benjamin, 2012, p.377), anche perché si aprono a numerosi significati e inducono il lettore ad 

affinare lo sguardo nel tessere le trame di ricerca possibili.  

Secondo Detti (2002), dal punto di vista etimologico il termine “illustrare” cela in sé un doppio 

significato: il primo si riferisce al “mettere i lustri”, ovvero a ornare, indorare, decorare, rendere 

bello; il secondo indica “illuminare”, mettere in luce e rendere chiaro un testo.  
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A questo riguardo, all’interno dell’albo illustrato, l’immagine non è semplice decorazione, ma 

“portatrice di ulteriorità, deve farci vedere l’invisibile che c’è dietro al visibile” (Dallari, 2023, 

p.136), realizzando allusioni, senza risultare ripetitiva o futile. 

Inoltre, per approfondire tale aspetto, un testo può essere illustrato in due stili: “an artist can 

use a literal, descriptive, denotative mode, or a symbolic, implied, connotative mode” 

(Campagnaro in Evans, 2015, p.121). Più nello specifico, come spiegato anche da Negri (2019), 

nel linguaggio iconico denotativo le immagini sono letterali e dirette, poiché accompagnano le 

parole al fine di rendere visivamente e concretamente quanto esse evocano. Vista la loro 

“esplicita referenzialità rispetto al testo” (Campagnaro, 2013, p.95), il significato risulta chiaro, 

inequivocabile ed univoco. Il finale della storia solitamente è chiuso e non rilancia a sbocchi 

aggiuntivi. 

Nel senso connotativo, invece, le illustrazioni sono ambigue e arricchiscono di significato il 

testo, raccontando qualcosa di ulteriore e risultando imprescindibili per lo sviluppo della storia. 

Inoltre, il finale è spesso aperto a rimandi e nuove possibilità. Dunque, il linguaggio iconico 

connotativo è “un plusvalore di significato” (Campagnaro, 2013, p.97), che narra una storia 

parallela. L’autore, infatti, utilizza simboli, metafore, similitudini, connessioni e associazioni, 

anche emotive, che richiedono una profonda comprensione e interpretazione del testo da 

parte del lettore. Tale livello, inoltre, contribuisce allo sviluppo estetico del bambino, dal 

momento che “engages a child’s imagination” (Campagnaro, 2015, p.122), chiamandolo a 

commentare ed investigare ciò che vede. Ciò risulta estremamente necessario poiché  

 

“leggere albi illustrati caratterizzati da un linguaggio iconico connotativo e simbolico […] abitua il 

giovane lettore alla ricerca inquieta, intrepida, permanente sui significati sottesi a una trama, 

obbligandolo a mettersi in relazione con il mondo, con gli altri, con se stesso, in una sfida continua” 

(Campagnaro & Dallari, 2013, p.66). 

 

Gli albi che utilizzano le immagini connotativamente, quindi, si contraddistinguono per la loro 

ricchezza espressiva e sono strumenti versatili per stimolare il dialogo, la discussione e la 

riflessione. Ciò è possibile grazie alla loro intrinseca ambiguità, improbabilità e 

indeterminatezza: la figura stimola l’immaginazione del bambino, il quale si trova catapultato 

in una dimensione creativa, in cui è libero di costruire significati. 

L’importanza delle immagini risiede proprio nella loro capacità di favorire la consapevolezza 

interpretativa e metaforica nelle narrazioni: dunque, è essenziale superare l’aspetto letterale 
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e denotativo, per esplorare le connotazioni implicite e più profonde (Campagnaro & Dallari, 

2013). Infatti, in tali occasioni, un “sentimento di autentico stupore investe il bambino, che vive 

un senso di positivo disorientamento e fascinazione” (Campagnaro, 2013, p.92). 

Inoltre, da uno studio osservazionale condotto dalla professoressa Campagnaro in una scuola 

primaria di Padova con 62 alunni dai 6 ai 10 anni (Campagnaro, 2015), è emerso che i bimbi 

sono motivati dall’uso di albi ambigui e sfidanti, poiché traggono piacere e motivazione da libri 

“with a high aesthetic potential, emotionally pregnant, full of ambiguous and controversial 

details” (p.131). 

Purtroppo, nel corso dei secoli, la parola ha sempre goduto di un primato rispetto all’immagine 

in ambito educativo. Al contrario, nell’albo illustrato l’immagine non è subordinata al testo, ma 

assume un ruolo essenziale nel racconto, poiché è un ricco tesoro di significati, di non-detti da 

scovare, comprendere e integrare. Le illustrazioni sono ben di più di semplici abbellimenti, 

poiché “nascono insieme alle parole, per concorrere alla narrazione […] e per alternarsi, 

sovrapporsi, intrecciarsi al testo” (Terrusi, 2012, pp.96-97). Quindi, l’illustrazione induce ad un 

momento di pausa, nel quale fermarsi per pensare e sognare (Fochesato, 2000). La potenza 

dell’immagine risiede proprio nella sua “capacità comunicativa immediata” (Farnè, 2006, 

p.XIII). Come ricordato da Campagnaro (2019), alcuni sono convinti che la fruizione di immagini 

esteticamente belle e affascinanti comporti un degradamento del pensiero. Al contrario, esse 

possono essere d’aiuto nel comprendere la realtà, poiché proprio “dagli occhi parte una 

riflessione, un pensiero” (Terrusi, 2012, p.162). Ricchiuti puntualizza che “l’immersione in un 

libro con immagini alimenta il coinvolgimento emotivo di un bambino, perché gli consente di 

gioire doppiamente dell’esperienza del racconto: il testo soddisfa il suo bisogno di storie, le 

figure alimentano la sua dimensione immaginativa” (Terrusi, 2024, p.211). 

All’interno delle illustrazioni, anche i colori molte volte celano una connotazione simbolica: il 

gioco di forme, sfumature e texture differenti invita alla meraviglia e alla scoperta della 

bellezza. A tal riguardo, “the intensity of a color (its brightness or dullness) as well as the ways 

in which colors are combined (color schemes) can also effect mood and evoke meaning” 

(Kiefer, 1995, p.126) 

Pare fondamentale sottolineare che, 

“grazie al loro elevato grado di narratività, infatti, le figure svolgono un peculiare ruolo di stimolo 

delle potenzialità intellettive di comprensione e di interpretazione del bambino e della bambina, 
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particolarmente feconde per lo sviluppo di competenze ermeneutiche e inferenziali.” (Campagnaro, 

2019, p.138) 

Affinché i bambini non si perdano nel caos di immagini presente quotidianamente nella nostra 

società, è bene realizzare fin dall’infanzia un percorso di visual literacy, intesa come “abilità di 

“saper guardare” alle immagini visive e di saper inferire significati a partire da esse” (ivi, p.126). 

Non è sufficiente riconoscere superficialmente le figure, ma è necessario penetrarvi 

approfonditamente, nel tentativo di scorgere interpretazioni allegoriche e produrre nuovi 

orizzonti di senso. 

Per insegnanti e educatori, dunque, emerge come obiettivo prioritario l’educazione dello 

sguardo infantile, affinché il bambino osservi con meraviglia e stupore ciò che lo circonda, 

anche perché “il senso dell’immagine è un senso che si educa e si allena nell’incontro con 

alfabeti specifici e in continuo mutamento” (Barsotti, 2015, p.211). Tale processo, oltre a 

favorire lo sviluppo dell’immaginazione e della creatività, permette di generare ulteriori 

relazioni e legami inusuali, ma anche di elaborare inferenze cognitive significative. Inoltre, ciò 

consente di ritrovare uno sguardo aperto alla novità, capace di costruire e decostruire i 

dettagli, andando oltre un’analisi superficiale dell’ambiente considerato.  

Inoltre,  

 

“imparare a spostare lo sguardo e ampliare il campo visivo, non è solo una pratica che coinvolge il 

senso della vista, ma è un atteggiamento che aiuterà il bambino ad affrontare e a superare le 

problematiche che si presenteranno nel suo interagire con il mondo esterno” (Colombo, 2012, 

p.231).  

 

La presenza delle immagini è realmente significativa e spalanca a nuove possibilità, in quanto 

“while words can only describe space, pictures can actually show it” (Nikolajeva & Scott, 2006b, 

p.61). Dunque, le figure hanno il potere di attivare tutti i ricettori sensoriali: non solo i classici 

cinque sensi, ma anche quelli collegati, ad esempio, al peso, al ritmo o all’equilibrio 

(Campagnaro, 2017). Per di più, il libro è stato creato per essere manipolato e offre, così, molti 

stimoli che si rifanno a diverse facoltà percettive, interpretative ed elaborative (Dallari, 2023).  

Oltre all’immagine, comunicano “anche il colore, le forme, il tipo di carta o cartone, la 

grandezza dei caratteri tipografici o la forma stessa delle lettere, e […] tutta la tecnologia 

editoriale e cioè le fustellature, gli spessori, la rilegatura...” (Farina, 2012, p.172), in un’ottica 

plurisensoriale. 
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Offrire albi illustrati come fonte di bellezza, piacere e meraviglia, è un’opportunità pregna di 

significati. 

 

2.3. Il ruolo dell’albo illustrato nell'educazione attraverso la narrazione 

Come già messo in luce nei paragrafi precedenti, nell’odierna società appare necessario 

affinare le capacità dello sguardo, poiché la comunicazione visiva è onnipresente, attraverso 

immagini, fotografie e pubblicità cui si è continuamente esposti. L’albo illustrato si pone, 

quindi, come strumento di insegnamento e apprendimento, capace di sviluppare non solo 

abilità di base, tra cui l’ascolto e la lettura, ma anche competenze più elevate, quali 

l’interpretazione della realtà e lo sviluppo del pensiero. 

Come suggerito da Capetti (2018), gli albi stimolano il coinvolgimento di tutti i bambini e 

apportano vari benefici, sia in termini individuali che collettivi, come, ad esempio la 

condivisione, la riflessione, la comprensione, oltre alla riflessione linguistica, all’ampliamento 

del lessico e allo sviluppo del pensiero. 

La narrazione ha una enorme valore per lo sviluppo evolutivo del bambino, dal momento che 

produce significati e apre nuovi orizzonti di senso, sostenendo la molteplicità di possibilità, “di 

essere portati per mano alla conquista dello stupore” (Terrusi, 2012, p.110). 

In particolare,  

 

“scoprire i linguaggi dell’arte e sperimentare il valore della creatività significa poter più facilmente 

poi desiderare autonomamente, imparare a guardare, inventare il mondo e la vita, saper narrare 

ciò che il pensiero analitico non può teorizzare e dunque forse non finire rinchiusi dentro i recinti 

delle convenzioni ma spiegare le ali della propria esistenza ed essenza poetica” (ivi, p.111). 

 

Inoltre, gli albi illustrati offrono esperienze emotive intense e sono preziose risorse “per 

l’esercizio dell’umana compassione, per l’empatia e per il riconoscimento della storia e delle 

responsabilità collettive” (Terrusi, 2024, p.224).  

Un capolavoro inerente a ciò è lo stupendo silent book intitolato Migranti (2020), illustrato da 

Issa Watanabe, nel quale sono dipinte le disgrazie e le speranze vissute da un gruppo di animali 

migranti in viaggio, ciascuno con una propria identità. Un tema forte, sempre attuale, 

drammatico, che l’autrice ha deciso di raccontare mediante semplici disegni su sfondo nero, 

lasciando spazio al silenzio per favorire la curiosità dei bambini e la loro presa di parola. Infatti, 
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l’albo illustrato è in grado di suscitare una grande partecipazione attiva nei bambini, i quali ne 

risultano profondamente attratti (Campagnaro, 2013b). 

 

In generale, purtroppo, nell’ambito scolastico e educativo troppe volte non viene dato il giusto 

peso ai valori della bellezza e del mistero, che, invece, andrebbero largamente trattati, 

mediante l’attuazione di una profonda educazione allo sguardo nei bambini. I suddetti valori 

permetterebbero di scorgere dettagli nascosti e interpretare le immagini grazie all’uso dei 

sensi, per accendere la scintilla della meraviglia, che spinge alla curiosità e alla ricerca. 

Fortunatamente tali principi sono ampiamente impiegati negli albi illustrati.  

Come già detto, grazie alla sua multidisciplinarietà, l’albo si presta a numerosi usi, tra cui 

l’invenzione e l’osservazione approfondita, ma anche la narrazione e l’interpretazione o il 

gioco.  

Attraverso l’albo è possibile attuare un’educazione alla varietà e molteplicità delle prospettive 

e dei punti di vista, proprio come accade nella comunità di ricerca della P4C. A tal proposito, 

la CdR, durante la contemplazione di un picturebook, può trasformarsi in una comunità di 

lettori, in cui scambiare idee e pensieri, collaborando per far procedere la discussione. 

Capita spesso che gli insegnanti si servano degli albi illustrati all’interno delle giornate 

scolastiche, in particolare per iniziare nuovi percorsi, perché rappresentano uno spazio per la 

riflessione, la condivisione e la formulazione di interrogativi. È necessario, però, che tali 

strumenti non vengano usati solamente in modalità didascalica, al fine di creare una mera 

corrispondenza tra compito di sviluppo e storia narrata; al contrario, è essenziale utilizzarli 

perchè  

 

“porre grandi domande attraverso un libro apre di per sé uno spazio di esplorazione, in cui il lettore, 

anche piccolissimo, può muoversi con estrema libertà, cogliendo di volta in volta ciò di cui ha 

bisogno nella stratificazione dei significati e dei simboli” (Piccinini, 2012, p.182). 

 

Quindi, l’albo permette di sperimentare occasioni di dialogo e riflessione a carattere aperto e 

collettivo, poiché dà la possibilità di sconfinare dalla storia e aprire altre piste d’indagine, 

sollevando grandi domande di senso. 

Oltre a ciò, l’albo è potente mediatore anche nella relazione educativa: Silvia Vecchini (2019) 

sottolinea la sua peculiare caratteristica dell’essere “ponte”, dal momento che rappresenta “un 

legame tra bambino e adulto” (p.27). Esso riesce a mettere in dialogo “mondi apparentemente 
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così diversi, che invece, a ben guardare, altro non sono che forme diverse della stessa 

esperienza: vivere” (Greco, 2022, p.105). La lettura condivisa degli albi, infatti, favorisce la 

costruzione di una relazione di fiducia e rispetto reciproco, incidendo pure sull’educazione 

emotiva. Il bambino impara a nominare e riconoscere le emozioni, arricchendo il proprio 

bagaglio di competenze comportamentali e sociali verso uno sviluppo armonico e piacevole. 

Attraverso le parole e le immagini interagenti tra loro, si instaura un rapporto dialogico e di 

profondo rispetto tra l’adulto, sensibile e competente, e il bambino. 

Visto che per Lipman è fondamentale che i bambini (e non solo) siano capaci di utilizzare 

appropriatamente e logicamente il linguaggio, l’uso dell’albo illustrato in ambito scolastico può 

giovare anche in tal senso, in quanto si configura come catalizzatore per incentivare 

l’arricchimento del lessico e del vocabolario (Vecchini, 2019). Il bimbo, grazie all’ascolto di 

numerose parole e alla visione di molteplici figure, impara, così, a nominare il mondo e a 

relazionare le cose. 

Per riassumere, all’interno della letteratura per l’infanzia, lo scrittore non ha il semplice 

compito di incantare e raccontare, ma egli offre “l’occasione di sperimentare un modo per 

imparare a vivere e ad agire” (Mazzini, 2024, p.82). 

 

2.3.1. Albi illustrati come ponti inclusivi 

L’albo illustrato si caratterizza per essere contemporaneamente “flessibile, molteplice, 

complesso e strutturato” (Terrusi, 2012, p.116), capace di insegnare qualcosa mediante la 

bellezza delle parole e delle immagini fuse insieme. 

La lettura di tale tipologia di libro risulta inclusiva per molteplici motivi e può essere 

considerata in un duplice senso, sia dal punto di vista del contenuto sia per la forma in sé 

(Terrusi, 2020). Innanzitutto, l’albo è multimodale, in quanto si serve di più codici comunicativi, 

in accordo con i principi dell’Universal Design for Learning (UDL) (Fig.5), il quale “poggia sui 

valori etici delle pari opportunità e dell’equità e sulla valorizzazione delle differenze e delle 

potenzialità di ognuno” (Emili, 2020, p.106). Infatti, l’albo illustrato fornisce diverse forme di 

rappresentazione, che aumentano il coinvolgimento e la creatività dei fruitori. 
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Fig.5 - Universal Design for Learning (UDL). 13 

 

In tal senso, l’uso del linguaggio visivo favorisce la creazione di un ambiente aperto e fruibile, 

assicurando parità di accesso a tutti, compresi i bambini più piccoli o le persone che 

presentano difficoltà di apprendimento o di lettura. 

All’interno della Convenzione ONU sui Diritti delle persone con disabilità (2006), si evidenzia 

che i libri debbono accogliere “accomodamenti ragionevoli”, i quali “garantiscono la 

partecipazione sociale di tutti in ogni contesto” (Stadler-Altmann, 2020, p.12), 

indipendentemente dalla presenza di particolari difficoltà o problematiche. 

Però, anche se generalmente si pensa che l’immagine costituisca un linguaggio universale, 

bisogna porvi una certa attenzione, dal momento che essa “pur nella sua evidenza e 

materialità si stratifica di trame narrative e di messaggi non sempre così espliciti” (Lepri & 

Baldini, 2022, p.38) e necessita, come già detto, di un’adeguata educazione visiva. 

 
13 Sito www.cast.org (u.c. 26/08/2025). 

http://www.cast.org/
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In secondo luogo, l’albo può essere letto con lentezza o velocità, in base al ritmo di ciascuno, 

grazie alla “compresenza di estrema complessità e immediatezza” (Varrà, 2019, p.73), che lo 

rendono intriso di pura magia e meraviglia, attraenti ed entusiasmanti per i bambini. 

In terzo luogo, tale tipo di libro è adatto a tutti: non c’è un’età specifica cui è destinato, visto 

che i temi trattati sono considerati transgenerazionali e universali. A tal proposito, si prendano 

in considerazione i libri illeggibili di Iela ed Enzo Mari, che fondono insieme diversi materiali e 

textures al fine di renderli fruibili da bambini piccolissimi, e i graphic novel, rivolti agli 

adolescenti. È evidente, dunque, che l’albo illustrato si presenta come un genere crossover a 

tutti gli effetti: Beckett (2012) li dipinge come “multilevelled works that are suitable for all ages 

because they invite different forms of reading, depending on the age and experience of the 

reader.” (p.16). Infatti, l’albo è un vero e proprio intermediario: se da un lato ciascuna persona 

attribuisce alla lettura un particolare significato, in base alla propria esperienza di vita, 

dall’altro tutti ne traggono ugualmente piacere e stupore. 

Come già messo in luce, gli albi illustrati “can be so powerful and moving that even adults fund 

them extremely emotional and thought-provoking” (Evans, 2015, p.9). Oltre a ciò, essi si 

dimostrano utili mezzi anche per dare conforto ai bambini che hanno vissuto esperienze 

traumatiche o sfidanti, dando loro la possibilità di non sentirsi soli. Infatti, i bambini possono 

immedesimarsi nella storia e nei protagonisti: soprattutto quando sono molto piccoli, 

l’immedesimazione è quasi totale. 

Grazie alla combinazione di immagini e parole, si propone un’esperienza di lettura e pensiero 

inclusiva, non stereotipata, in cui si valorizzano i contributi di tutti e si propone un 

apprendimento libero e personalizzato in base alle caratteristiche di ciascuno.  

Inoltre, l’albo si presta particolarmente per trattare tematiche inerenti la disabilità, la diversità 

e l’inclusione, rappresentando quindi “una forma privilegiata per lavorare oltre le barriere” 

(Terrusi, 2012, p.200), soprattutto quelle linguistiche. 

Anche in ottica del pensiero caring promosso da Lipman, è necessario valorizzare e rispettare 

le differenze, contrastando così infondati pregiudizi o stereotipi, e sfruttarle per imparare a 

collaborare insieme. Infatti, libri di qualità “sono un incoraggiamento a superare i muri che 

separano le persone, le menti, per ritrovarsi oltre i margini, oltre i confini, verso spazi 

immaginativi aperti all’altro, aperti al possibile” (Trisciuzzi, 2020, p.59). Pertanto, esplorando 

numerosi punti di vista e prospettive, gli albi illustrati si pongono oltre le differenze, 

combattendo infondati preconcetti.  
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L’uso degli albi illustrati può garantire e promuovere concretamente anche alcuni diritti sanciti 

dalla Convenzione ONU sui Diritti dell’Infanzia e dell’Adolescenza, in particolare l’articolo 13, 

inerente alla libertà di espressione, e l’articolo 31, che sancisce il diritto al gioco, al riposo e 

alla partecipazione alla vita culturale e artistica. Infatti, l’albo consente di affrontare temi 

complessi e delicati, che generano domande e riflessioni, e animano i bambini ad esprimere la 

loro opinione in un ambiente sicuro, ma anche stimolante per quanto riguarda fantasia e 

immaginazione. Oltre a ciò, il piacere della lettura è un’esperienza contemporaneamente 

dilettevole e formativa, che contribuisce a formare l’identità culturale dei bambini, i quali sono 

introdotti a forme artistiche e letterarie sin da piccoli. Dunque, gli albi illustrati non sono solo 

dei semplici libri, ma strumenti educativi che sostengono e implementano alcuni diritti 

fondamentali. 

Alcuni scritti, oltre ad essere intensamente inclusivi, si configurano anche come ponti 

interculturali e multilinguistici, dal momento che integrano il medesimo testo in più lingue e 

prevedono la collaborazione di diverse figure, tra cui l’autore, l’illustratore e il traduttore. I libri 

bilingui permettono di progredire sia nelle competenze linguistiche che cognitive, ma anche di 

aprirsi a grandi scambi transculturali. Infatti, essi contribuiscono alla “creation, negotiation and 

constuction of meaning” (López-Medina, 2025, p.155). Oltre a ciò, si favorisce nei bambini la 

realizzazione di identità multiple, tali da farli diventare cittadini del mondo, plurilingui, 

accoglienti e aperti a considerare differenti prospettive. 

Anche i già menzionati silent book “si configurano naturalmente come libri ad alta leggibilità” 

(Lepri & Baldini, 2022, p.45): sono intrinsecamente inclusivi, capaci di superare i confini 

linguistici e culturali e di aprire nuovi orizzonti. 

Alla luce di quanto sopra, oggi più che mai si verifica “la necessità pedagogica di difendere e 

facilitare l’accesso di tutti al libro e alla cultura con una vera politica di inclusione e attraverso 

l’esercizio della comunicazione autentica, della conversazione e del confronto, indispensabili 

perché ognuno abbia la possibilità di collocarsi in una rete di senso che non lo ignori e in più 

lo accetti” (Terrusi, 2017, p.19). Tutto ciò, dunque, è possibile grazie all’uso del picturebook, il 

quale offre infinite possibilità di interpretazione, talvolta capovolgendo la realtà e l’ordine cui 

si è abituati, favorendo esperienze inclusive e creative. 
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2.4. L’albo illustrato come opportunità di riflessione 

Le Indicazioni Nazionali del 2012 affermano che i bambini, a partire dalla scuola dell’infanzia, 

“formulano tanti perché sulle questioni concrete, sugli eventi della vita quotidiana, sulle 

trasformazioni personali e sociali, sull’ambiente e sull’uso delle risorse, sui valori culturali, sul 

futuro […]. Al contempo pongono domande di senso sul mondo e sull’esistenza umana” (MIUR, 

2012, p.24). 

A tal proposito, a causa della sua natura composita, la letteratura per l’infanzia, e in particolare 

l’albo illustrato, legittima numerosi approcci, tra cui anche quello filosofico, oltre a quello 

estetico, letterario, pedagogico, storico, psicologico, ecc… (Mazzini & Nobile, 2024).  

Più nello specifico, Dallari (2012) afferma che  

 

“la lettura degli albi illustrati diventa un luogo educativo ineludibile per lo sviluppo, in ambito 

narratologico e non solo, del pensiero sequenziale, ovvero di una forma di pensiero articolata, 

composita, a più lenta elaborazione, basata su modelli inferenziali complessi e di lunga durata” 

(p.45). 

  

La fusione di parole e di immagini presenti negli albi illustrati crea storie reali o fantastiche 

nelle quali “il bambino e l’adulto possono cercare e trovare bellezza, risposte e senso alle 

grandi domande” (Capetti, 2018, p.9). Il linguaggio dell'albo, infatti, è talmente potente da 

offrire numerose occasioni di riflessione filosofica condivisa: si tratta di uno stimolo che 

“riporta l'infanzia a un'esperienza del mondo che, seppur inusuale, gli è vicina, e ha così un 

vero e proprio effetto di "accensione" del pensiero” (Gomel, 2021, p.164). 

In questo senso, però, è importante che le storie narrate negli albi illustrati siano ambigue e 

misteriose, nonostante ciò, a volte, possa creare un certo imbarazzo negli adulti. Per 

Nussbaum (2012) una letteratura di qualità “disorienta e confonde” (p.40): solo così è possibile 

stimolare più quesiti che risposte, più dubbi che certezze, al fine di favorire la riflessione e la 

ricerca ed alimentare la naturale curiosità del bambino. 

Tali albi illustrati, definiti “challenging” da Evans (2015), mediante le loro tematiche 

controverse e non convenzionali, che trattano questioni intrinsecamente filosofiche, sfidano il 

lettore e lo portano a “making meaning together through thinking and discussion” (Lo, 2016, 

p.256). Attraverso la polisemia e le domande su molteplici aspetti fondamentali della vita, i 

bambini sono così incoraggiati a interrogarsi, a negoziare punti di vista differenti, a pensare 

profondamente e criticamente, senza fermarsi alle apparenze. Infatti, “Le immagini, grazie al 
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loro elevato grado di narratività, svolgono un peculiare ruolo di stimolo delle potenzialità 

intellettive” (Campagnaro, 2013b, p.141) che portano il lettore all’attribuzione di significati.  

Specifico compito della letteratura per l’infanzia è dare l’opportunità 

 

“di interrogarsi sugli articolati orizzonti di senso dell'esistenza umana: partendo da narrazioni 

essenziali che rispondono alle domande più semplici della quotidianità di un bambino, essa via via 

lo sospinge verso domande più complesse, che riguardano la condizione umana tout court (cos'è 

l'amicizia, cos'è l'amore, cos'è la paura, cos'è la guerra, cos'è la speranza, cos'è un sogno, cos'è la 

vita e via dicendo). Essa tormenta dubbi e dilemmi da cui far discendere riflessioni, analisi 

interferenze, in altre parole crea nel bambino una predisposizione al pensiero dialettico, al 

cartesiano ‘dubito ergo sum’ ” (Campagnaro, 2015, p.220). 

 

Negri (2021) collega la forza delle immagini ad un “trampolino di lancio per il pensiero e 

innesco dell'intelligenza, punto d'avvio per una pratica di riflessione filosofica che nasca dalla 

meraviglia - una meraviglia interrogante” (p.176). 

Un capolavoro in tal senso è L’isola di Armin Greder (2008): le illustrazioni crude e terrificanti 

generano dubbi e riflessioni nei lettori, i quali hanno modo di ragionare su argomenti quali 

l’esclusione, la diversità e la pericolosità dei pregiudizi umani (Fig.6). 

 

 

Fig.6 – Greder, A. & Baricco, A. (2008). L’isola. Orecchio Acerbo Editore. 

 

A volte gli educatori e gli insegnanti temono questo genere di libri, perché sono rischiosi, non 

offrono una base certa e sicura, bensì interrogano, dal momento che si configurano come 
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“demanding, dangerous and difficult” (Evans, 2015, p.XLIV), ma anche “fascinating, 

frightening, frustrating” (ibidem). Inoltre, in molti ritengono che i bambini debbano essere 

preservati perché ancora troppo immaturi: al contrario, l’infanzia non va sottostimata e 

necessita pure di questo! L’adulto-mediatore deve essere coraggioso e leggere anche di temi 

intensi e provocatori, come la morte, la malattia, la violenza, la depressione, il razzismo, 

l’intolleranza, perché fanno parte della vita e, altrimenti, i bimbi verrebbero deprivati di 

un’occasione per crescere (Evans, 2015). 

La P4C usa il racconto come spunto di indagine filosofica, proprio perché sfrutta il potere 

coinvolgente e motivante che le storie hanno sui bambini: esse non trasmettono molte 

informazioni, ma, anzi, promuovono i processi di pensiero, grazie all’incertezza e alla sorpresa 

(Santi, 2006). I libri illustrati di qualità, dunque, spronano profondamente i bambini, in quanto 

“puzzled them, piqued their curiosity, and began a chain of events that led to the depth of 

thinking and feeling that can constitute the most profound aesthetic experience” (Kiefer, 1995, 

p.44). 

Grazie a ciò, è possibile non solo generare desiderio di conoscenza, ma anche accompagnare 

lo sviluppo del pensiero di bambini e ragazzi, stimolando assiduamente la loro abilità di porre 

e porsi domande (Capetti & Minciotti, 2024). L’albo illustrato, al pari delle opere d’arte, 

possiede l’enorme potenziale di far scaturire quesiti e, di conseguenza, una discussione 

filosofica, trasformandosi contemporaneamente in oggetto di meraviglia e in un problema da 

decifrare (Mori, 2021). 

La lettura di alcuni picturebook è comparabile a ciò che accade nella Comunità di Ricerca di 

Lipman, ove “si pensa e si dialoga argomentando, riferendosi ad aporie e sillogismi e metafore, 

immagini, si usano parole ma anche gesti, silenzi, sguardi [...] si sperimentano conoscenze, 

entusiasmi ma anche confusione, dubbio, paura, sgomento, tensione” (Striano, 1999, p. 63). 

È importante ricordare, però, che non esistono risposte giuste o sbagliate: ciò che conta sono 

la discussione e il movimento del pensiero che si originano. 

Scarpini (2023) evidenzia che i processi di pensiero si avviano e coinvolgono in maniera 

persistente la meraviglia e il senso estetico: dunque anche l'arte, e in particolare gli albi 

illustrati, possono essere dei validi stimoli per creare una riflessione e un dialogo autentici. I 

linguaggi iconici “per la loro intrinseca potenzialità di mostrare altri orizzonti che non siano 

preconfezionati, prefigurati, stigmatizzati, già dati, possono essere considerati come possibile 

connubio del contatto tra sé stessi, il reale e l'altro” (ivi, p.234). 
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Offrire la lettura di un albo illustrato non coincide con il voler impartire una lezione o una 

morale prescrittiva, ma “significa invece dare uno strumento di esplorazione al contempo 

fantastica, fisica e interiore” (Terrusi, 2012, p.41). Purtroppo, i libri per bambini rischiano 

spesso di essere ridotti ad un ambito simpatico e vicino alla dimensione onirica (Grilli, 2021); 

al contrario, essi possono configurarsi come serio discorso filosofico, in quanto “picturebook 

read-alouds are an ideal starting point for dialogical and critical thinking” (Lo, 2016, p.257). 

I picturebook richiedono un’interazione attiva e dinamica con il lettore, che deve impegnarsi a 

entrare in relazione sia con la forma che con il contenuto della storia, poiché la lettura richiede 

l’uso dei sensi. Come già sottolineato, l’albo invita a interrogarsi e a ricercare un significato, 

una strada possibile. Infatti, dei buoni libri per l’infanzia hanno in sé molte potenzialità, non 

solamente estetiche e pedagogiche, ma anche sociali, politiche ed etiche, che aiutano il lettore 

a divenire cosciente, per accendere il suo pensiero (Terrusi, 2012). 

Secondo la celebre scrittrice tedesca Jella Lepman, i libri sono educatori silenziosi e 

rappresentano un potente mezzo per nutrire le menti sotto molteplici aspetti. L’utilizzo degli 

albi valorizza il pensiero divergente e cerca di rispondere a tutte le ipotesi, come accade, ad 

esempio, nell’albo L’orso che non c’era di Erlbruch e Lavie (2014).  

Un altro esempio di libri per bambini che stimolano a pensare autonomamente, ad essere 

consapevoli dei propri limiti senza esserne spaventati, ad andare oltre gli stereotipi, è l’albo A 

che pensi di Moreau (2023). 

Risulta fondamentale, dunque, che i bambini abbiano la possibilità di leggere criticamente, per 

sperimentare punti di vista differenti e, se necessario, anche scomodi, proprio come ne I cinque 

malfatti di Alemagna (2014). Solo così si può attuare un’educazione globale del pensiero, 

stimolando a ragionare filosoficamente, andando in profondità, e a conoscere i diritti umani, 

in un’ottica di cittadinanza attiva e consapevole. Come sottolineato da Campagnaro e Dallari 

(2013)  

 

“le vicende narrate si trasformano in un pre-testo, rimettono al centro la figura del bambino, la sua 

curiosità, il suo senso di responsabilità e di giustizia, il suo rigore, la sua autonomia d’azione, la 

solidarietà, la fiducia in se stesso e nelle proprie capacità decisionali” (p.98). 

 

L’albo illustrato, dunque, si pone come un’avventura da vivere autenticamente, dal momento 

che “propone un senso-altro, un senso nuovo, permette di intuire qualcosa che ha anche fare 

con il senso profondo del proprio esistere” (Brancaleoni, 2024, p.160). 
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Infatti,  il picturebook è definito da Tontardini (2019) come “un contenitore di domande, […] 

strumento di ricerca” (p.48) e spesso esso parte proprio dai dubbi e dai pensieri dei bambini.  

A tal proposito, può capitare che il titolo stesso del libro sia o celi in sé una domanda, come in 

La grande domanda di Wolf Erlbruch (2009) o Che cos’è un bambino? di Beatrice Alemagna 

(2023): in essi è mostrato come, a partire dalla medesima questione, vi siano molteplici 

risposte e punti di vista differenti (Negri, 2019). A tal proposito, “tramite la lettura dell'albo 

illustrato il bambino non solo impara a conoscere e nominare il mondo, ma si confronta anche 

con la propria identità individuale e, quindi, socio-culturale” (Mazzini, 2022, p.187). 

Oltre al coinvolgimento e al piacere visivo, l’albo sollecita nei bambini “l’esplorazione 

immaginifica della storia, la ricerca di senso” (Campagnaro, 2019, p.141). L’esercizio 

dell’immaginazione, quindi, assume un ruolo fondamentale, dal momento che contribuisce a 

costruire il pensiero e a trasformare relazioni preesistenti. L’albo si pone come eccellente 

dispositivo per rispondere al bisogno di sogno e di meraviglioso tipici dell’infanzia e 

dell’umanità in toto. Con la sua provocatorietà, attiva le menti dei bambini, che iniziano a porsi 

domande, a ricercare significati, ad avere dubbi. In questo senso, parlare di tematiche 

scomode serve al bambino per crescere e per dare un senso alla propria identità. 

“Il racconto, dunque, si rivela prezioso alleato, amico del dialogo, aiuto nella riflessione” 

(Scabello Garbin in Campagnaro, 2015, p.196). 

Proprio perché “words and images provide alternative information or contradict each other in 

some way, we have a variety of readings and interpretations” (Nikolajeva & Scott, 2006, p.17), 

che stimolano il pensiero e il confronto tra i fruitori del testo.  

Nikolajeva e Scott (2006) puntualizzano che la presenza di contrapposizioni di vario genere, 

inerenti allo stile, al genere, alla giustapposizione di storie, alle prospettive, al tempo e allo 

spazio, arricchiscono gli albi illustrati, rendendoli perfetti strumenti per suscitare diverse 

interpretazioni e per coinvolgere l’immaginazione,” intesa come un agente trasformativo” 

(Campagnaro, 2013b, p.149), in grado di problematizzare e provocare cambiamenti. 

In sintesi, la lettura dei picturebooks può essere considerata un vero e proprio processo 

filosofico, il quale ha “the potential for moving the individual from an initial and private stage 

of experiencing, to meaning-making in the company of others, to an understanding of some 

real significance in the work of art” (Kiefer, 1995, p.142) 

Particolarmente significativo è l’albo illustrato intitolato Stavo pensando di Stoddard e 

Chermayeff (2018) (Fig.7), nel quale i bambini si possono facilmente immedesimare, poiché 
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rappresenta la scena di quando ci si sveglia e la mamma dice già mille cose da fare, mentre il 

bambino è impegnato in un flusso di pensieri interiore, che non gli permette di svolgere gli 

ordini adulti. In tale occasione, i più grandi rivalutano le proprie priorità e divengono 

consapevoli che la prospettiva dei bambini, silenziosa e discreta, va presa in considerazione. 

 

 

Fig.7 –  Stoddard, S. & Chermayeff, I. (2018). Stavo pensando. Topipittori. 

 

Attraverso l’esperienza degli albi, i bambini esercitano la propria capacità di mettersi in 

discussione e di porre quesiti, sapendo che le risposte ottenute dagli adulti non sono mai 

definitive e rigide, ma in continua evoluzione.  

  

https://www.topipittori.it/it/autore/sandol-stoddard
https://www.topipittori.it/it/autore/ivan-chermayeff
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CAPITOLO TERZO: Albi illustrati e pre-testi alternativi nella Philosophy for 

Children 

 

“Gli albi illustrati possano diventare, proprio come i miti a cui pensava Aristotele, dei punti di 

partenza per farsi meravigliose domande su se stessi, sulle relazioni e sul mondo” 

(Mori, 2021, p.8)14 

 

3.1. I pre-testi nella P4C 

La concezione dell’educazione al pensiero in termini puramente strumentali, cioè come un 

semplice insieme di strategie da apprendere e trasporre in varie situazioni e contesti non è 

esaustiva (Haynes & Murris, 2009). 

Infatti, come già approfondito nel primo capitolo del presente lavoro, il curricolo tradizionale 

della Philosophy for Children prevede l’uso di particolari pre-testi, ideati dallo stesso Lipman e 

dai suoi collaboratori.  

In una canonica sessione 

 

“si legge uno dei capitoli o episodi di uno dei suoi racconti. Si raccomanda di fare questa lettura 

condividendola ad alta voce per consolidare le abilità di lettura degli studenti e la loro auto-

percezione come membri di una collettività. Dopo aver letto, i bambini propongono, 

individualmente o in gruppi, le domande che sono state suscitate dal testo. A partire da queste 

domande, si dà inizio ad un dibattito con la partecipazione dell’intero gruppo” (Kohan & Waksman, 

2013, p.45). 

 

Tali testi, dunque, hanno il compito di sollevare domande filosofiche ed incentivare la 

discussione nella CdR e, perciò, hanno forma narrativo-dialogica e celano numerosissimi 

concetti filosofici. 

L’ambiguità, l’opacità e il mistero sono tratti peculiari di queste storie, che presentano “una 

impalcatura di abilità di ragionamento che mirano ad aiutare i bambini a divenire consapevoli 

del loro processo raziocinativo e di come auto-correggersi quando è necessario” (Striano & 

Oliverio, 2007, p.17). Pertanto, all’interno dei racconti non sussistono indicazioni normative, 

 
14 Mori, L. (2021). Meraviglie filosofiche: Esperienze e conversazioni fuori dal comune alla scuola dell’infanzia. 

Centro studi Erickson. 
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ma, al contrario, sono fornite situazioni problematiche, le quali fungono da sostegno nel 

provocare questioni, al fine di condurre una ricerca e costruire un dialogo su dilemmi 

filosoficamente rilevanti.  

Lo stile di scrittura è aporetico, in modo da animare il pensiero del lettore ed instillare dubbi. 

Le caratteristiche dei pre-testi sono necessarie e funzionali, proprio perché  

 

“non contengono cognomi o date da apprendere, linguaggi tecnici da conoscere o formule lontane 

dall’esperienza dei bambini: gli atteggiamenti e i problemi filosofici sono “tradotti” in un linguaggio 

e in un contesto che li rende significativi per i bambini e, allo stesso tempo, li conduce a 

problematizzare la loro esperienza. Dall’altro lato, l’interesse dei bambini è il punto di partenza di 

tutta la ricerca all’interno della comunità” (Kohan & Waksman, 2013, p.26). 

 

A tale riguardo, l’immedesimazione infantile è agevolata dalla presenza di personaggi vicini 

all’esperienza dei bambini, che dialogano e ragionano in profondità, ed altresì dalla forma 

narrativa, la quale veicola una pedagogia relazionale e partecipativa. 

Ovviamente, in questo contesto l’insegnante facilitatore è chiamato a non esprimere giudizi, 

per evitare di influenzare le risposte, le quali sono sempre in divenire. Infatti, il testo è aperto 

e mai esaustivo, in quanto “la lettura apre ogni volta uno spazio di senso, spazio che non è 

predittivo né predeterminato” (Kohan & Waksman, 2013, p.96). 

Tuttavia, l’uso dei testi filosofici di Lipman “does not guarantee the appearance of 

philosophical questions, and, in addition, some practitioners of philosophical work with 

children use stories from children’s literature, which were not written to have that effect” 

(Costa-Carvalho & Mendonça, 2019, p.15).  

Sin da quando è nato il movimento della P4C, non sono mancati dibattiti e divergenze in merito 

a quali testi stimolo fosse più auspicabile adottare, sia per ragioni pratiche che per questioni 

teoriche, di natura filosofica e pedagogica (Murris, 2016). Lipman e Sharp non si sono mai 

opposti all’utilizzo di ulteriori materiali esterni al loro curricolo; comunque, ritenevano che i 

loro romanzi fossero i più indicati ed efficaci per concretizzare l’educazione al pensiero (Oyler, 

2016 in Mhosronejad & Shokrollahzadeh, 2020). Inoltre, secondo i fondatori, il materiale 

progettato appositamente dal punto di vista filosofico è in grado di aggirare molte difficoltà, 

visto che i manuali sono una guida per gli insegnanti: nonostante si accetti qualsiasi domanda, 

“si può dire che sappiamo in anticipo […] ciò che il testo dice” (Kohan & Waksman, 2013, p.94). 
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Al contrario, Kohan e Waksman (2013) sostengono che la pratica della filosofia in classe esige 

la disponibilità del docente ad affrancarsi dalle nozioni acquisite dai manuali e a rinunciare a 

significati precostituiti e consolidati, accogliendo e ascoltando autenticamente il pensiero dei 

bambini. 

Una critica rivolta ai testi di Lipman è l’eccessiva impostazione scolastica e l’intento didattico: 

sembra che gli esercizi, a volte, siano ridotti “a schematici questionari, proposte di discussione 

fortemente pilotate e analoghi interventi” (Martens, 2007, p.66). Alcuni studiosi ne 

denunciano la direttività, seppure velata, poiché non rispondono al “bisogno dello 

sconfinamento, della disponibilità ad aprirci a una pratica inattesa, non prevista e mai del tutto 

prevedibile” (Bevilacqua & Casarin, 2016, p.36). Anche i protagonisti dei romanzi, in realtà, 

non si comportano come bambini “normali”, ma, anzi, appaiono idealizzati e compiono 

ragionamenti fin troppo sofisticati (Turgeon & Wartenberg, 2021).  

Secondo Murris15 (2012), il curricolo di Lipman è troppo accademico e rischia di imporre ai 

bambini idee tipicamente adulte, ostacolando e impedendo l’emergere di opinioni legate 

all’infanzia. 

Oltre a ciò, la troppa aderenza alla procedura ideata dai fondatori potrebbe bloccare la libera 

espressione, la sensibilità e la creatività dei facilitatori: molti desidererebbero buttarsi e 

sperimentare nuove strade, accogliendo l’invito a fare propria la pratica della P4C. 

In ogni caso, affinché si avvii una discussione filosofica, risulta estremamente importante che 

lo stimolo fornito possieda “the ability to ask the right question at the right time in the right 

circumstances” (Sharp, 2017 in Costa-carvalho & Mendonça, 2019, p.5), coinvolgendo un 

impegno critico da parte dei lettori. 

Bisogna ricordare, però, che la scelta del materiale stimolo rappresenta solo un momento 

propedeutico, che viene successivamente accantonato per lasciare spazio a domande e idee 

universali, sulle quali intavolare una discussione di tipo filosofico.  

Secondo alcuni studiosi, la P4C non è da intendersi come un punto di arrivo, ma piuttosto come 

un inizio che permette di esplorare nuove traiettorie di ricerca. Infatti, recentemente, 

 

 
15 Karin Murris è una professoressa dell’Università di Città del Capo (Sud-Africa), la quale ha fondato l’uso degli 
albi illustrati all’interno della P4C, insieme alla collega Joanna Haynes. È autrice di numerose opere e ha 
collaborato con moltissime scuole e università, dirigendo anche corsi di aggiornamento sulla filosofia con i 
bambini attraverso i picturebooks. 
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“molti docenti in diversi luoghi del mondo hanno cercato e cercano tuttora di ampliare il 

programma di Philosophy for Children. In effetti, lo stesso Lipman suggerisce la creazione di “nuovi 

materiali” utili per il lavoro in classe. Questa necessità nasce dalla consapevolezza che molti dei 

materiali previsti per il programma originale non sono adattabili ai diversi contesti regionali e dalla 

stessa esigenza di rinnovamento e ampliamento di cui ha bisogno qualsiasi prodotto didattico” 

(Kohan & Waksman, 2013, pp.40-41).  

 

Ciò non snatura il curricolo tradizionale, bensì lo adatta ai bisogni contingenti: in tal modo, non 

ci si accontenta di quanto esiste già e si contribuisce a rendere tale metodologia inclusiva e 

aperta al cambiamento, evitando blocchi e cristallizzazioni. Effettivamente, l’idea di Philosophy 

for Children come vero e proprio movimento mondiale, piuttosto che come programma 

intoccabile, rimanda a una “costante apertura alla ricerca” (Bevilacqua & Casarin, 2016, p.40) 

e implica molteplici possibilità e trasformazioni, promuovendo esperienze veramente 

significative per i bambini, sia nel qui e ora sia nel futuro. 

La P4C è da considerarsi come una fervida “lived experience, involving body, heart, mind and 

relationality with others and the world” (Gregory et al., 2017, p.135), chiamata ad usufruire di 

metodi creativi ed esplorativi per condurre l’indagine filosofica. 

Indubbiamente l’uso di materiali alternativi può rappresentare un azzardo per il facilitatore, 

poiché essi non sono corredati da manuali, legati a idee guida ed esercizi che supportano 

dettagliatamente l’insegnante. Quest’ultimo, dunque, è chiamato ad analizzare la bontà dello 

stimolo in autonomia: ciò non esclude che egli faccia ugualmente riferimento alle proposte di 

Lipman per i suoi racconti, tentando di compiere inferenze o collegamenti. 

Un eventuale problema di alcuni stimoli alternativi, quali la musica, il teatro o l’arte, è la qualità 

estetica che, a detta di Lipman, può fungere da elemento distrattore rispetto all’indagine 

prettamente filosofica. 

Al di là di ciò, comunque, sono evidenti numerosi benefici, tra cui una maggiore flessibilità, che 

permette di adattare le modalità alle caratteristiche e alle specificità del contesto dal punto di 

vista sociale, culturale e politico. Inoltre, si possono attuare molteplici connessioni con la vita 

e l’esperienza quotidiana dei bambini, al fine di aumentare il loro engagement e interesse nella 

discussione, diminuendo la noia.  

Grazie a materiali alternativi, poi, è possibile fare fronte a problemi di lettura e scrittura, 

allargando le opportunità anche a bambini più piccoli, a chi ha difficoltà con tali processi o, 

semplicemente, a chi non piace leggere.  
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Le suddette considerazioni evidenziano che, servendosi di differenti pre-testi, la P4C diviene 

ancor più accessibile e inclusiva, ovvero in grado di accogliere, valorizzare e tenere insieme la 

diversità e la complessità dei vari luoghi. Tale approccio, olistico ed aperto a nuove proposte, 

enfatizza non solo le capacità di pensiero, ma abbraccia anche la spontaneità nel gioco, la 

creatività e l’empatia con gli altri. Queste qualità sono fondamentali nel curricolo di Lipman, 

che intende forgiare cittadini pensanti, responsabili, pienamente democratici e in grado di 

meravigliarsi.  

Come già messo in luce, i bambini sono animati da “una certa tensione alla ricerca” (Bevilacqua 

& Casarin, 2016, p.50) e provano, molto più spesso degli adulti, una genuina meraviglia nei 

confronti del mondo, sperimentata quotidianamente attraverso la miriade di domande poste 

a chi si prende cura di loro. Pure la filosofia nasce da questo sentimento e Lipman, nel suo 

approccio, gli conferisce grande valore: 

 

“se questo corso ha un qualche scopo, esso è di stimolare l’interesse degli alunni per la relazione 

tra la ‘meraviglia’ e la comprensione. Un mondo senza meraviglia sarebbe alquanto noioso, e d’altra 

parte anche noi saremmo totalmente impotenti in un mondo che ci apparisse del tutto 

incomprensibile” (Martens, 2007, p.106). 

 

È evidente che “the selection of the stimulus is clearly vital to the success of the subsequent 

discussion” (Reason, 2008, p.120) e, per far sì che ciò avvenga, esso deve rispettare le suddette 

caratteristiche, che lo rendono oggetto di facilitazione per avviare una ricerca filosofica. In tal 

senso, risulta importante che gli stimoli suscitino la fantasia, la creatività e le domande dei 

bambini. 

In conclusione, quali altri pre-testi, oltre a quelli specificatamente realizzati da Lipman, sono 

capaci di sollevare interrogativi e mettere in discussione i partecipanti, al fine di risvegliare il 

loro sentimento di meraviglia e la loro capacità di domandarsi? 

 

3.1.1. Il cinema 

Un possibile linguaggio, promotore di valori e pensieri, è costituito dal cinema, il quale 

rappresenta un influente mezzo educativo per estendere la comunicazione e trasmettere 

importanti messaggi. Tale strumento “può rivelarsi utile anche nel caso della Philosophy for 

Children, in quanto mezzo di comunicazione, forma d’arte, oggetto d’esperienza che favorisce 

la partecipazione emotiva e stimola il giudizio estetico, muovendosi su un duplice binario: 
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pragmatico e riflessivo” (Corrado, 2023, p.41). Ovviamente esso deve rispecchiare alcune 

condizioni, quali la struttura narrativo-dialogica e la condivisibilità dell’esperienza.  

In ambito filosofico, il cinema è particolarmente utilizzato dall’associazione GrupIREF16 

all’interno di progetti di P4C: insieme ai tradizionali testi narrativi, il cinema moltiplica le 

prospettive e la riflessione su alcune tematiche fondamentali. Un punto a suo favore è 

sicuramente la capacità di infondere pathos ed emozioni intense negli spettatori, i quali, così, 

si mostrano più disponibili alla comprensione del mondo e allo scambio di idee, grazie 

all’intersezione tra narrazione e visione: infatti, “vedere è un atto creativo” (Corrado, 2023, 

p.51). In tal senso, il cinema è formato da immagini che sostengono la nascita di idee e di 

attività di pensiero, anche perché “non necessita di alcuna operazione immaginativa” 

(Corrado, 2023, p.47). Inoltre, “muchos filósofos recurren a imágenes, fábulas, ejemplos y 

mitos para ilustrar ciertas nociones” (de Puig, 2015, p.177), dunque il cinema può aprire a 

nuove interpretazioni del mondo, oltre ad essere anche altamente inclusivo. Esso è definito da 

Irene de Puig (2015), professoressa e direttrice di GrupIREF, come catalizzatore di riflessione e 

creatore di opinioni, in quanto aiuta a “pensar, sentir, consolidar conocimientos, generar 

actitudes, despertar el sentido crítico y la creatividad” (p.177). 

Ciò è dovuto anche al legame tra emozioni e pensiero, che rende più semplice 

l’immedesimazione e l’appropriazione del messaggio, fornendo argomenti per stimolare 

un’indagine filosofica. Infatti, il cinema mette in discussione e fornisce interpretazioni critiche, 

facendo sì che il confronto della propria opinione con quella altrui sia più facile. 

A tal proposito, si tratta di un dispositivo intrinsecamente condiviso, poiché esso nasce proprio 

con l’intento di essere guardato insieme, in compagnia o, nel nostro caso, in comunità. 

Secondo il filosofo francese Gilles Deleuze, esperto di arti e cinema, i grandi autori del cinema 

potrebbero essere paragonati a pensatori, i quali “invece di pensare per concetti, pensano per 

immagini-movimento e immagini-tempo” (Deleuze, 2016, p.III). 

Pure Kohan e Waksman (2013) illustrano un possibile percorso di filosofia con i bambini a 

partire dalla visione del film australiano Babe, che ha come protagonista un maialino 

determinato a non accettare il proprio destino: l’animale si adopera e combatte per non 

 
16 GrupIREF è un’associazione catalana senza scopo di lucro che mira alla diffusione, formazione e creazione di 
materiali per il progetto FILOSOFIA 3/18. Inoltre, organizza corsi di formazione per insegnanti e promuove lavori 
di ricerca, collaborando con varie università. Il sito è: http://www.grupiref.org/filosofia-formacion/  

http://www.grupiref.org/filosofia-formacion/
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divenire un prelibato piatto per gli uomini. Tale lungometraggio solleva importanti questioni 

che possono essere discusse dalla CdR, tra cui la lotta per i propri sogni e il determinismo. 

Date le considerazioni fin qui menzionate, sia il cinema che la filosofia hanno fondamento nella 

fantasia (De Puig, 2015) e nella meraviglia, quindi perché non usarli come pre-testi per educare 

il pensiero e generare dialogo? 

 

3.1.2. Il teatro 

Sia la filosofia, sia il teatro hanno avuto origine nell’Antica Grecia e spesso entrambi sono stati 

utilizzati come strumenti e momenti per interrogare e far riflettere le persone in merito a 

questioni esistenziali. Pertanto, l’osservazione di uno spettacolo teatrale incentrato su 

importanti tematiche può fungere da potente stimolo per la riflessione filosofica.  

Risulta utile, quindi, permettere ai bambini di esplorare e sperimentare i gesti mediante 

tecniche teatrali, quali l’improvvisazione, il mimo e la drammatizzazione, poiché tali processi 

portano a cambiamenti consapevoli nel modo in cui si usano gesti ed espressioni, 

implementando anche l’aspetto autoriflessivo (Teschers & D’Olimpio, 2015). Ciò avviene in 

maniera naturale nella CdR, che, grazie all’immaginazione e al desiderio di problematizzazione, 

è incoraggiata ad avanzare nella ricerca. 

Inoltre, si può attuare un parallelismo tra teatro e P4C rispetto al concetto di ensamble, cioè di 

comunità: proprio come gli attori di una compagnia non possono fare a meno l’uno dell’altra, 

anche nella CdR è necessario il contributo di tutti. Si tratta di un’influenza e di una 

responsabilità reciproche, che sono imprescindibili per il buon funzionamento della comunità. 

Un maggiore coinvolgimento, poi, favorisce l’approfondimento della conoscenza e del senso di 

appartenenza ad una comunità (Reason, 2008).  

Secondo alcuni studi, “by beginning a philosophy session with a theatrical exercise that 

requires creative problem-solving, such as building a joint machine, students may approach 

their philosophical work ready to apply the same creativity”(Preston-Roedder, 2020, p.24). Lo 

stesso Lipman, per supportare il fluire della discussione filosofica, propone nei suoi manuali 

vari esercizi che hanno a che fare con tali tecniche. 

È assodato che esperienze teatrali di qualità, cioè ricche di rimandi, ma anche di piacevolezza 

e diletto, producono effetti duraturi sul pubblico, grazie a un “evident enjoyment of the process 

and the employment of the opportunity to think playfully and imaginatively” (ivi, p.141). 
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In tal senso, una ricerca è stata condotta da Reason e MacInness (Reason, 2008), 

commissionata dall’agenzia Imaginate17, per studiare le conseguenze e gli sviluppi di una 

discussione filosofica sorta in seguito a una rappresentazione teatrale. Così, due classi, 

composte da bambini di 7/8 e 8/9 anni, hanno preso parte a una serie di sessioni 

successivamente alla visione di due rappresentazioni teatrali differenti. I bambini di 7/8 anni 

hanno osservato The Attic Under the Sky, un teatro performato da un attore e un burattinaio, 

che poteva essere interpretato fantasiosamente, poiché non presentava una narrazione chiara. 

Ai bimbi più grandi, invece, si è mostrata la rappresentazione teatrale di Hansel e Gretel, con 

quattro attori, nella quale il pubblico era costantemente guidato all’interno della storia.  

In entrambi i casi, l'assenza dello stimolo dal vivo ha reso necessarie alcune attività specifiche 

per rievocare l'esperienza e mantenerla viva nella memoria dei partecipanti.  

Dalle varie sessioni è emerso che i bambini hanno ampiamente usato il pensiero immaginativo; 

va notato, però, che la conduzione di un’unica sessione in seguito a una performance 

difficilmente ha una buona riuscita con bambini senza esperienza di P4C, al contrario di coloro 

che ne hanno familiarità. Tuttavia, le competenze di indagine filosofica debbono essere 

integrate con specifiche abilità estetiche tipiche del teatro (Reason, 2008).  

 

Uno degli esponenti maggiori che si è servito della pratica teatrale nella filosofia è il regista e 

scrittore brasiliano Augusto Boal, seguace di Paulo Freire, le cui metodologie hanno contribuito 

ad ampliare gli orizzonti della P4C e la sua inclusività. Si tratta di un approccio pedagogico, 

chiamato “Teatro dell’Oppresso”, che mira a stimolare l’impegno sia fisico che creativo dei 

membri della CdR nell’affrontare discussioni filosofiche sfidanti. 

Sono proposti alcuni esercizi di riscaldamento, funzionali al successivo role-playing riguardante 

esperienze personali di oppressione socio-politica dei membri, che servono poi per cominciare 

la discussione e la ricerca di possibili soluzioni. Lo stesso Boal evidenzia il ruolo del teatro nel 

motivare un impegno dinamico: egli è convinto che il pubblico non debba assumere un 

atteggiamento passivo, ma mira a “change the people – 'spectators', passive beings in the 

theatrical phenomenon – into subjects, into actors, transformers of the dramatic action” (Boal, 

2008, p.97). Per far sì che ciò accada, egli propone numerose tecniche che coinvolgono 

attivamente gli spettatori, tra cui quella del forum theatre, “in which audience members 

 
17Imaginate è un'agenzia artistica scozzese che promuove e sviluppa le arti dello spettacolo per bambini e giovani 
e organizza attività e corsi di formazione anche per insegnanti. 
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create, discuss, act in and revise enactments of real-life oppressive or challenging situations 

based on personal experiences, with the ultimate aim of understanding and resolving the 

oppression” (Dewitt & Kingan, 2021, p.8).  

In codesta tecnica, sempre più utilizzata anche in ambito educativo e scolastico, “ ‘spectactors’ 

are urged to critically engage and creatively act in the performance” (Dewitt & Kingan, 2021, 

p.10), così da stimolare lo sviluppo sociale, emotivo e creativo dei bambini, proprio come 

auspicato da Lipman. Infatti, si possono scovare delle similarità con il curricolo della Philosophy 

for Children. Entrambi, ad esempio, condividono l’obiettivo della preparazione alla 

partecipazione attiva alla vita e alla cittadinanza. Sia Lipman che Boal, poi, incentivano 

l’importanza della comunicazione e della condivisione di valori all’interno di una comunità. 

Altri capisaldi sono la ricerca, il dialogo e il rispetto reciproco, oltre alla creazione di un 

profondo legame tra la vita e l’esperienza dei partecipanti e la discussione. Inoltre, vengono 

utilizzati stimoli che siano capaci di “empower participants to explore and try out a variety of 

possible responses to a situation without prescribing a correct path or answer to the stimuli 

presented” (Dewitt & Kingan, 2021, p.14). 

In ambedue i casi è presente la figura del facilitatore, che funge da supporto e aiuta i membri 

ad interrogarsi e ad andare in profondità, per incentivare il processo creativo e critico nella 

discussione. Oltre a ciò, egli chiarifica le azioni e coinvolge direttamente i partecipanti, senza 

però dare input prescrittivi. A tal riguardo, “drama and P4C both create a democratic 

community within the classroom whereby the teacher is not ‘all-knowing’, thereby radicalising 

the role of the teacher and emphasising the role of the learner in making meaning” (Toye, 

1994 in Teschers & D’Olimpio, 2015, p.5). 

 

Un altro stimolo è costituito dal teatro improvvisativo, studiato dall’insegnante di filosofia ed 

etica Erica Preston-Roedder (2020) la quale sottolinea come esso possa condurre i bambini 

verso la strada dell’indagine filosofica. Grazie all’uso del corpo nella pratica teatrale, la ricerca 

si amplifica e diviene anche maggiormente inclusiva, poiché si serve non solo della 

comunicazione verbale, ma anche di quella non verbale, facilitando il coinvolgimento e la 

partecipazione di coloro che prediligono l’apprendimento e l’espressione di idee attraverso la 

corporeità. 

Alcuni ricercatori, tra cui, D’Olimpo e Teschers (2015), ritengono che la fisicità e la giocosità, 

riscontrabili nelle performance teatrali, non siano solo elementi auspicabili, ma addirittura 
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essenziali e fondamentali: esse, infatti, contribuiscono a far crescere “decent citizens and 

democratic human beings” (p.4), visto che i personaggi vengono letteralmente incarnati dalla 

CdR, facilitando la connessione emotiva e l’interesse. 

Un altro beneficio è costituito dal fatto che il “drama can help P4C improve its approach to 

involving the children at a feeling level and particularly children for whom reading, the basis 

of P4C, can be a stumbling block” (Toye, 1994, p.24). 

Quanto ai punti sfavorevoli al teatro come stimolo per la P4C, rilevanti sono la scarsa abitudine 

e dimestichezza dei bambini con tale pratica, la quale richiede specifiche e particolari abilità, 

e che potrebbe farli sentire estranei e ostacolare il loro interrogarsi in maniera libera e 

spontanea.  

Un’altra sfida nel condurre un’indagine filosofica attraverso una performance teatrale 

 

“is that the stimulus only exists within the particular time and place of the performance itself. There 

is, therefore, always going to be a gap between the experience of the stimulus and the enquiry; 

and the original stimulus will never be available for consultation or to refresh memory. Instead 

everything is dependent on the children’s memory of the experience” (Reason, 2008, p.122). 

 

 

3.1.3. L’arte  

Lipman (1988) definisce la filosofia stessa come una “form of art” (p.173). Sulla scia del 

pensiero di Dewey, cui il fondatore della P4C si è profondamente ispirato, è fondamentale 

riconoscere che “our creation, experience and appreciation of the aesthetic is linked 

intrinsically to being human” (Teschers & D’Olimpio, 2015) e alla capacità di dare significato 

alle cose, sin dall’infanzia. L’arte, dunque, ha l’enorme potere di modellare gli individui 

all’interno della società, poiché la dimensione estetica tocca tutti gli aspetti della vita (Leckey, 

2017). 

Tale settore può rivelarsi un utile ed efficace stimolo anche nelle sessioni di P4C, in quanto “a 

work of art or craft usually has multiple, embodied, meanings” (Liptai, 2005, p.545), sia socio-

culturali che storici, che possono essere esplorati. Infatti, capita spesso che l’arte “give us 

reason to say that we have come to see meaning where we had not before, or deeper meaning 

than we had thought possible, or even sometimes sense where we had not seen it” (Gaita, 

2017, p.105). 
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Inoltre, il collegamento tra arte e filosofia, oltre a promuovere un’importante educazione e 

riflessione dal punto di vista estetico, porta ad un grande sviluppo cognitivo (Santi, 2007). 

Viceversa, l’adozione della P4C può incrementare la comprensione che gli studenti hanno delle 

opere artistiche o, più in generale, dell’arte. 

La scelta di tale pre-testo alternativo, però, può portare con sé alcune sfide e complicazioni, 

che non sono proprie del testo narrativo. Ad esempio, la presenza fisica dell’oggetto rimanda 

all’uso di molteplici sensi, che spalancano a ulteriori possibilità. Allo stesso tempo, tale 

peculiarità aiuta chi predilige altri tipi di apprendimento, come quello visivo o tattile. 

Grazie alla coerenza estetica delle opere d’arte, gli spettatori sono chiamati ad osservarle 

ripetutamente, ad immagazzinarle nella memoria, facendo sì che queste divengano punto di 

riferimento e siano un trampolino per le idee filosofiche emergenti (Liptai, 2005).  La bellezza 

dell’arte sta proprio nel suo essere “a joint product, is a social and historical construction, is a 

public text which could be interpreted in different ways, and may reveal aspects of its creators 

of which they themselves were unaware” (Santi, 2007, p.23). Partendo da un quadro, si 

sollevano numerose domande e ipotesi differenti in base alla persona che lo sta guardando, 

che vanno condivise e discusse insieme dalla CdR. 

 

Una ricerca significativa in tal senso è stata compiuta da Leckey18 in una classe di 25 studenti 

di una scuola superiore di Melbourne, la quale si è servita dell’opera d’arte Guernica di Picasso 

nelle varie sessioni di P4C. Ella considera che “works of art can unite, shock, amaze and divide 

– wonderful bases for philosophical discussion” (Leckey, 2017, p.141). Grazie a questo stimolo 

artistico, i ragazzi sono incentivati a creare collegamenti anche con il contesto storico, politico, 

geografico e culturale dell’opera e dell’autore, i quali sono importanti per avanzare 

nell’indagine filosofica. La fruizione dell’arte, permeata di rimandi, metafore e analogie, solleva 

anche una certa perplessità e tensione, che dapprima instilla dubbi e, poi, la volontà di cercare 

delle risposte. L’immediatezza e l’espressività tipica dei quadri supportano il processo creativo 

e critico del pensiero. 

 

 
18 May Leckey è un’educatrice e studiosa australiana, specializzata in educazione storica e filosofia per bambini. 
È co-fondatrice di un’associazione filosofica nelle scuole in Victoria e presidente della Federazione delle 
Associazioni Australiane di Filosofia per Bambini. Le sue ricerche riguardano perlopiù l’arte e l’estetica, le quali 
sono sorprendenti e provocatorie, per accendere il pensiero di bambini e ragazzi all’interno del movimento della 
P4C. 
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3.1.4. Il gioco 

Il gioco è una delle esperienze più importanti nella vita dei bambini e assume un ruolo 

fondamentale ai fini dello sviluppo e della crescita armonica della persona, proprio come 

enunciato da Vygotskij. Esso è un’attività spontanea che riveste un ruolo fondamentale 

nell’apprendimento, nell’acquisizione dell’expertise e nell’esplorazione della realtà. Il gioco 

condivide con la disciplina filosofica la sua essenza di attività intrisa di curiosità, fantasia e 

meraviglia. 

Anche la P4C può assumere un carattere ludiforme, poiché è spesso vissuta dai membri della 

CdR come spazio e tempo di piacere, divertimento ed esplorazione, in quanto, secondo Marina 

Santi (2013) “sembra che l’elemento “gioco” sia presente in maniera implicita” (p.109). 

Sicuramente l’indagine filosofica non è da considerarsi un semplice svago, poiché, come 

ricorda Ann Margaret Sharp  

 

“se fosse ridotta a mero gioco non vedrei perché i bambini dovrebbero prendere sul serio l’impresa 

e con tale mancanza di sincerità e serietà mancherebbe la motivazione di esplorare, di perseverare 

a dispetto della complessità, di sviluppare le abilità necessarie a procedere. Se è solo un gioco, 

perché dovrei cercare in modo così impegnativo di costruire senso per me stesso e per i miei pari?” 

(Striano & Oliverio, 2007, p.268). 

 

Piuttosto, si mette in luce che “Philosophy can and should involve a kind of intellectual play” 

(Preston-Roedder, 2020, p.23). 

In questo senso, la concezione della filosofia quale gioco intellettuale evidenzia come tale 

disciplina sia sostenuta da impulsi umani come la meraviglia, lo stupore e il desiderio di 

interrogarsi. Essa è gioco, nel senso che  “il gioco consiste nel filosofare” (Franzini Tibaldeo, 

2016, p.113) e gli uomini, proprio a causa dei suddetti impulsi, percepiscono gratificante 

l’interrogarsi su problemi filosofici (Preston-Roedder, 2020). Inoltre, la giocosità invita a 

mettersi in discussione in chiave creativa e rende piacevole la riflessione profonda in merito a 

tematiche filosofiche impegnative, quali la morte o l’etica. 

Anche secondo Haynes e Murris (2013) gli adulti sono chiamati a proporre esperienze di 

indagine filosofica in maniera giocosa e immaginativa, in quanto questo si rivela essere il 

metodo più efficace, poiché compreso dai bambini, al contrario di altri basati solo 

sull’acquisizione di certe abilità del pensiero. 
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Spesso si pensa che la filosofia sia necessariamente un esercizio solo intellettuale, senza alcun 

legame con la sfera della corporeità. Al contrario, essa apporta vantaggi sotto molteplici 

aspetti: “managing the potential burden of physicality, using physicality to engage focus, and 

engaging one’s body directly with philosophical questions” (Preston-Roedder, 2020, p.25). A 

tal proposito, alcuni esercizi sono funzionali proprio per “incarnare” certe nozioni astratte, che, 

così, divengono maggiormente chiare ed evidenti. In particolare, è utile per esemplificare in 

modo pratico e concreto “dei concetti e stimolarci a riflettere sulle categorie dello spazio e del 

tempo” (Santi & Dal Bianco, 2013, p.123), a volte difficilmente comprensibili dai bambini. 

Per quanto concerne la dimensione del gioco, lo stesso Lipman, all’interno dei manuali-guida 

per gli insegnanti facilitatori, propone una serie di esercizi di gioco di finzione, di parole o di 

imitazione che potrebbero fungere direttamente da stimolo per la generazione di domande e 

di dialogo.  

Più nello specifico “l’estensione della P4C ad altri contesti educativi richiederebbe 

un’integrazione degli esercizi previsti dai manuali, introducendo un maggior numero di attività 

ludiformi che stimolino la riflessione in senso filosofico” (Miraglia, 2010, p.148). 

L’uso del gioco come stimolo alternativo “è espressione di libertà e accettazione del possibile” 

(Santi & Dal Bianco, 2013, p.115), per sviluppare il pensiero creativo e l’immaginazione. In 

particolare, i giochi che comprendono l’uso del corpo sono assai efficaci: “undoubtedly 

children respond bodily to all kinds of stimulus and are moved to express this bodily knowledge 

on all kinds of occasions” (Reason, 2008, p.142). 

La P4C condivide con il gioco alcuni tratti, tra cui la praticità e il coinvolgimento diretto della 

persona, ma anche la profonda finalità educativa e la soddisfazione di un impulso esplorativo 

in maniera accattivante e appagante (Miraglia, 2010). 

Inoltre, il gioco filosofico può migliorare la consapevolezza dei bambini in merito a sé e agli 

altri (Teschers & D’Olimpio, 2015), con particolare riferimento anche al pensiero caring.  

Un altro beneficio della giocosità è che, grazie all’autogratificazione data dal gioco stesso, è 

possibile mantenere alta la concentrazione e l’interesse, anche perché “playful contexts can 

create moments in which students are more comfortable taking risks” (Preston-Roedder, 2020, 

p.30). Poi, l’adozione di una forma ludica della P4C rompe il legame con la tradizionale didattica 

scolastica, in quanto non prevede l’uso della lavagna o della trascrizione pedissequa delle 

domande sull’agenda. 
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A supporto di quanto sopra, Miraglia19 (2010) ha condotto una ricerca in una ludoteca di 

Napoli, collocata in un quartiere disagiato dal punto di vista sociale, proponendo una trentina 

di sessioni di P4C in chiave giocosa a bambini dai 5 ai 9 anni d’età. In tale contesto, dopo alcune 

sessioni non andate a buon fine, si è scelto di non partire dal classico testo di Lipman, per 

ovviare ad alcune problematiche, per interessare i bambini, ma anche per incentivare la 

collaborazione e l’ascolto reciproco. Infatti, la studiosa si è servita di differenti pre-testi, come 

disegni, giochi e racconti, in cui fossero i bambini stessi i protagonisti attivi delle loro storie, 

per rendere la pratica della P4C più vicina a loro. Con il procedere del percorso, “si cominciava 

a vedere il principio di un pensiero filosoficamente orientato” (Miraglia, 2010, p.148) e, a 

conclusione del progetto, erano evidenti numerosi benefici, tra cui il miglioramento dei 

ragionamenti, del coinvolgimento e del rispetto.  

 

3.2. Gli albi illustrati e le domande filosofiche nei bambini 

La capacità di porre e porsi domande è essenziale nell'educazione al pensiero critico e creativo. 

Alla luce di quanto sopra, ci si chiede: "what is peculiar about the picturebook that makes it 

such a suitable philosophical text?” (Murris, 2016, p.4). Anch’esso può essere considerato un 

pre-testo adeguato per iniziare una sessione di Philosophy for Children? 

Secondo Haynes e Murris (2013), pioniere dell’introduzione dei picturebooks nella filosofia per 

i bambini, tali strumenti invitano alla riflessione critica mediante la loro “ambiguity and 

complexity; the ability to make the familiar appear strange; playfulness; provoking questions 

that cannot easily be settled through empirical investigation; engaging the emotions and the 

imagination; featuring ‘contradictions’ between the images and the text” (p.5).  

Le parole e le immagini, dunque, si costruiscono attorno a una potente relazione sinergica, ove 

non basta la semplice unione di queste due parti, ma è necessaria una interazione dinamica, 

in cui “the dynamic becomes truly complementary” (Nikolajeva & Scott, 2000, p.226).  

L’enorme potenziale è dato anche dall’indeterminatezza e dai buchi presenti, che invitano a 

dare risposte creative e a creare significati, al punto che “the reader becomes a coauthor of 

the text” (Roche, 2015, p.81), per risolvere i problemi e interpretare la situazione. Infatti, nel 

momento in cui il contenuto testuale e quello visivo si contraddicono o presentano divergenze, 

 
19 Maria Miraglia è un’educatrice di Napoli (Italia), Insegnante Esperta di P4C, che organizza numerosi laboratori 
e attività di filosofia con e per i bambini soprattutto nel territorio napoletano. 
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si genera un’ampia gamma di possibili letture e significati (Nikolajeva & Scott, 2000), poiché 

suscitano interrogativi e mettono in moto il pensiero immaginativo. 

La spinta ad interrogarsi e a pensare è una caratteristica fondamentale del pre-testo nella p4c, 

e nell’albo è data anche dalla qualità delle immagini presenti: “the aesthetic quality of the 

book enhances the power with which ideas are ‘transmitted’ – the better a book is illustrated, 

the more thoughts, feelings, and images the reader can work with” (Haynes & Murris, 2009, 

p.178). In riferimento a ciò, gli albi illustrati sono più di semplici libri con immagini, poiché esse 

funzionano proprio come narrazioni a sé stanti (Turgeon & Wartenberg, 2021). In tal senso, 

esse hanno una complessità tale da permettere al fruitore di scoprire sempre qualcosa di 

nuovo ed inedito. Come già sottolineato in precedenza, le illustrazioni non devono essere 

complete, ma intrise di zone d’ombra, improbabilità e incertezza, in modo da stimolare il 

processo creativo del bambino. Anche il testo non è didascalico e il giudizio è sospeso, per 

lasciare libertà di interpretazione e dare voce al lettore, proprio come nei racconti di Lipman. 

A livello filosofico, gli albi illustrati sono veramente straordinari in quanto, da un lato, offrono 

una rappresentazione realistica e quotidiana e, dall’altro, se ne discostano sufficientemente da 

consentire un’enfasi mirata su alcuni aspetti della vita (Haynes & Murris, 2009). Così, gli 

individui, posti di fronte all’articolata e interdipendente fusione di immagini e testi, ricercano 

e costruiscono significato in maniera immaginativa: l’interazione tra elementi visivi e narrativi 

non è semplicemente una giustapposizione, ma è fortemente connessa alla formazione del 

pensiero.  

Purtroppo, soprattutto in ambito scolastico, con l’aumentare dell’età degli studenti, le 

immagini e le illustrazioni progressivamente scompaiono dai libri. Invece, l’integrazione delle 

arti visive nello sviluppo del pensiero rivela approcci complementari alla ricerca e 

all’ampliamento della conoscenza. I bambini, così, divengono co-ricercatori e co-costruttori di 

significato, soprattutto nel silenzio tra parole e immagini. In questo modo, dunque, questi 

riescono ad ancorarsi ai desideri di fantasia e finzione propri dell’infanzia, a differenza di 

quanto accade nei testi di Lipman, accusato di voler plasmare i pensieri dei bambini come 

quelli degli adulti (Murris, 2016). 

L’uso dell’albo, poi, alimenta la curiosità e l’immaginazione del bambino, che è libero di creare 

interpretazioni e pensieri senza limiti, facendosi affascinare sia da parole che immagini, le quali 

suggeriscono una miriade di pensieri e concetti: dal medesimo albo, infatti, possono scaturire 

differenti discorsi, in base alle variabili dell’ambiente e ai bambini che ne usufruiscono. 
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È estremamente importante, però, che, affinchè il processo di ricerca non sia ostacolato, gli 

adulti non sminuiscano i pensieri propri dell’infanzia e non limitino la loro espressione, ma, 

anzi, si impegnino a instaurare un profondo legame di fiducia, ascolto e supporto. In tal senso, 

l’albo illustrato “favorisce l’avvio di processi di co-costruzione di orizzonti di senso condivisibili 

a partire dalle risorse narrative” (Campagnaro & Dallari, 2013, p.27). 

La lettura di tale testo costituisce un vero e proprio esercizio di pensiero critico e creativo, 

poiché la sua complessità pedagogica, le ambivalenze e le oscurità portano a ulteriorità di 

senso, ma anche ad ampliare le possibilità di immaginazione. Il suo uso all’interno del curricolo 

della P4C “has entailed a very playful, exploratory and imaginative form of philosophising” 

(Haynes & Murris, 2013, p.2). 

Sicuramente anche il meccanismo della sorpresa e l’introduzione nella storia di elementi 

inaspettati stimolano la curiosità e la capacità di pensare. Solitamente gli albi illustrati 

raccontano dell’esistenza umana in maniera vicina e comprensibile alla vita dell’infanzia, 

stimolando il pensiero magico, immaginifico e filosofico. Molto spesso, i finali aperti e l’ironia 

dischiudono nuove interpretazioni, tra il detto e il non detto, favorendo un’apertura mentale 

senza pregiudizi che non dà nulla per scontato. Oltre a ciò, gli albi favoriscono lo sviluppo 

dell’empatia e dell’educazione morale per cittadini consapevoli e democratici. 

I personaggi antropomorfi e gli animali parlanti, ampiamente diffusi nella letteratura per 

l’infanzia, costituiscono un espediente narrativo che consente di esplorare prospettive 

altrimenti inaccessibili e non contemplabili. Inoltre, i bambini possono immedesimarsi nei 

protagonisti degli albi, poiché trattano i loro stessi problemi, suggerendo un “comforting sense 

of relative anonymity” (Murris & Haynes, 2001, p.75). Infatti, le storie “that model a 

philosophical discussion […] are helpful in this regard because children can take from the 

character’s interactions an initial understanding of how to take part in a philosophical 

discussion” (Wartenberg, 2022, p.111). 

Quindi, l’albo è flessibile e si può utilizzare in diversi momenti: come “strumento di 

introduzione a un tema che si vuole discutere, uno strumento di arricchimento del dibattito o 

di rielaborazione delle idee formulate nel corso della discussione in comunità di ricerca” 

(Gomel, 2021, p.164). 

Grazie all’albo il facilitatore può trattare di questioni astratte, partendo in un primo momento 

da eventi concreti, personali e agganciati al racconto, per portare poi, in un secondo momento, 
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la discussione ad un livello superiore, meno privato e più filosofico (Turgeon & Wartenberg, 

2021).  

Gli albi illustrati, quindi, “with complexity and ambiguity are seen to best support philosophical 

inquiry” (Oberman, 2023, p.558), poiché provocano confusione e spaesamento, motivando gli 

studenti. Essi sono particolarmente utili non solo per avviare l’esplorazione, ma anche per i 

loro effetti duraturi, mediante l’incentivo alla curiosità. Da un lato il libro è solo uno stimolo e 

le domande affrontate si spostano oltre il contenuto puramente narrato; dall’altro vi sono dei 

rimandi al mondo della finzione che sono utili ai bambini. 

A tal proposito,  

 

“Lipman’s P4C novels position the ‘abnormal’ child, the thinking child– the adult philosopher’s child 

modeled in communities of inquiry with peers. In contrast, philosophy with picturebooks often 

involves children in inquiries about fantastical scenarios in the void between reality and fantasy, 

rather than about the world as it ‘is’ ” (Murris, 2016, p.5). 

 

Anche Fisher (2013) pensa che la trattazione di argomenti filosofici negli albi illustrati sia più 

motivante e meno espositiva dei libri di Lipman, che, in realtà, peccano di fantasia. Inoltre, egli 

è convinto che essi siano un forte incentivo allo sviluppo del pensiero visivo e alla trasposizione 

delle informazioni visive in espressioni verbali.  

L’albo mostra numerosi vantaggi, tra cui l’essere 

 

“short, self-contained stories, not too expensive, and sometimes already available in schools, at 

least those with the financial resources to provide books. In such schools, teachers are familiar with 

the medium, and the children are used to, and often appreciate, visual texts” (Murris, 2016, p.5).  

 

Inoltre, la coesistenza di molteplici linguaggi, non solo testuali e iconici, ma anche emotivi e 

relazionali, funge da motore per la ricerca e per sostenere il processo di problematizzazione, 

anche attraverso l’esplorazione della varietà di culture.  

Sarebbe meglio evitare albi che presentano stereotipi, anche se “in some cases when narrow-

minded attitudes and bigotry are represented through particular characters within a story, 

good use can be made of it by philosophically examining the questions surrounding it” (Murris 

& Haynes, 2001, p.46). 

Inoltre, per Haynes and Murris (2012),  
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“the more ambiguous and the less culturally, historically, politically and morally specific a starting 

point for enquiry is, the more likely it is that members of a community will experience a sense of 

freedom to connect with the picture book narrative on the basis of their own cultural and personal 

identities” (p.68). 

I bambini provano un forte piacere e diletto nella lettura degli albi da parte di persone adulte, 

specialmente se provano per loro rispetto e fiducia, e ciò contribuisce a vedere la successiva 

discussione come maggiormente interessante.  

È fondamentale, però, che l’insegnante facilitatore rimanga neutrale e non ne condizioni o 

influenzi la direzione, lasciando libertà di espressione e di decisione dell’argomento ai 

partecipanti.  

 

3.3. Usare gli albi illustrati nella P4C 

3.3.1. Benefici e vantaggi  

Ad oggi non vi è una larga diffusione della letteratura relativa alla filosofia con i bambini 

attraverso l’uso degli albi illustrati, poiché non sempre si riconosce l’enorme potenziale che 

essi hanno nello sviluppo del pensiero critico, creativo e caring. Fortunatamente, però, si sta 

via via cambiando direzione e si sta propagando l’idea che esista un dialogo tra filosofia, 

infanzia e letteratura-illustrata. Da vari studi emerge che l’impiego del picturebook è associato 

a molteplici aspetti positivi, tra cui l’immediatezza pratica, il carattere inclusivo, la profondità 

tematica e l’intrinseca complessità, il supporto allo sviluppo cognitivo e alla sfera cognitiva, ma 

soprattutto il legame privilegiato con l’infanzia. Tali elementi evidenziano l’accessibilità, la 

disponibilità e l’articolata natura degli albi (Oberman, 2023). Si tratta, infatti, di una risorsa 

interdisciplinare, interculturale e multimodale, in grado di ampliare le prospettive e 

l’esperienza filosofica, estetica ed emotivo-relazionale. 

Molti ricercatori affermati a livello internazionale sono fermamente convinti che l’uso degli albi 

illustrati come pre-testi per una sessione di P4C sia non solo adeguata, ma anche auspicabile, 

poiché ne rende più facilmente integrabile il curricolo nelle scuole.  

Il celebre docente di filosofia e studioso di connessioni tra filosofia e cultura popolare Thomas 

E. Wartenberg ritiene che  

“the advantage of using picture books to do philosophy with children is that the ensuing 

conversations are free of the cultural baggage usually associated with philosophical issues and 

discussions. So, when asked a question […] children engage with the philosophical ideas naturally. 
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Picture books encourage children to think with a depth and seriousness belied by the books’ 

pleasant and amusing narratives and images” (Wartenberg et al., 2023, pp.31-32).  

Egli ha una visione così radicale da rifiutare quasi completamente l’uso dei romanzi di Lipman. 

Sulla stessa linea si pone la filosofa e insegnante Karen Murris, la quale ha introdotto tale idea 

già negli anni Novanta del secolo scorso e pensa che i picturebooks siano “'the most 

appropriate' for philosophizing” (Khosronejad & Shokrollahzadeh, 2020, p.10), in quanto 

incoraggiano la libera ricerca, esplorazione e interpretazione. 

Nella sua opera Storywise: Thinking through stories, insieme alla collega Haynes, Murris (2000) 

spiega dettagliatamente le ragioni per cui gli albi illustrati siano così utili nel curricolo della 

P4C. Innanzitutto, la sinergia tra immagini e parole, ma anche la presenza di concetti opposti, 

fanno sì che ci sia un movimento di pensiero, capace di agganciare la vita personale e di 

ravvivare un forte senso di meraviglia. Quest’ultima, quindi, è un sentimento condiviso con la 

disciplina filosofica, in riferimento sia a bambini piccoli che ad adulti. 

Le due professoresse, Haynes e Murris (2012), ritengono che non ogni albo illustrato sia adatto, 

ma che esso vada scelto con cura in base a certe caratteristiche: essi debbono essere di alta 

qualità sia dal punto di vista grafico che testuale, in modo da “engaging emotions and 

imagination” (p. 120). Al loro interno si riscontra una “playful opposition to authority, 

seriousness and conformity” (ibidem), grazie alla complessità e all’indeterminatezza, che 

animano il pensiero. 

Nei picturebooks usati nella pratica della p4c, l’intento non è scovare un messaggio nel testo, 

bensì “philosophically investigating the abstract concepts that are embedded or implied in the 

narrative” (Murris, 2014, p.150) nella comunità di ricerca, la quale riempie le lacune insieme. 

Ciò che è peculiare e straordinario è che 

 

“in philosophy with picturebooks there is a dynamic entanglement between philosophy, the 

democratic practice of the community of inquiry pedagogy, the notion of the competent child as 

(implied) philosophical reader, teachers as philosophical readers, and the epistemological 

ambiguity and aesthetic qualities of the picturebooks” (Murris, 2016, p.5). 

 

A supporto di ciò, in una ricerca condotta in Sud Africa in una classe di 21 bambini tra i 7 e i 9 

anni, Haynes e Murris (2013) sono partite dall’albo illustrato intitolato Tusk Tusk di McKee 

(1978). Dopo la lettura di tale storia di violenza e razzismo, i bambini hanno formulato 

numerose domande filosofiche in maniera cooperativa, guidati dalla loro autentica curiosità. 
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Durante la discussione sono emerse anche tematiche politiche e argomenti taboo, legati alla 

particolare situazione del contesto in cui la ricerca si è svolta. Proprio la delicatezza, il forte 

impatto emotivo e la complessità delle questioni affrontate inducono alcuni insegnanti ad 

evitare tale tipologia di racconti. In realtà, negarne ai bimbi la conoscenza, in maniera 

appropriata alla loro età, impedisce altresì la riflessione e la possibilità di dare voce ai loro 

pensieri e alle loro logiche. 

Infatti, i temi e i personaggi caratteristici degli albi in generale invitano essi stessi a riflettere e 

a generare domande provocatorie, che spingono a un’indagine filosofica, proprio perché pieni 

di non-detti e di buchi da riempire. Anche le emozioni suscitate dalla lettura e dalla visione 

degli albi hanno il potere di coinvolgere i bambini e di stimolarne il pensiero (Haynes & Murris, 

2013). Inoltre, la fruizione degli albi secondo un approccio filosofico “può allenare a districarsi 

meglio anche nelle situazioni quotidiane, cioè a pensare in modo più aperto sia alle azioni 

possibili, sia alle loro conseguenze”(Mori, 2021, p.63). 

Un altro studio, descritto dalla professoressa tedesca di filosofia Alt (2019), evidenzia che i 

bambini della scuola dell’infanzia che hanno preso parte ad un percorso di 23 sessioni di p4c 

in sei mesi, hanno avuto ripercussioni assai positive nello sviluppo del linguaggio complesso, 

specialmente nell’utilizzo di connettori più sofisticati e nelle strutture verbali anche grazie 

all’uso degli albi. Ancora una volta si sottolinea la versatilità e l’utilità di tali strumenti: le 

opportunità di riflessione si moltiplicano mediante la contraddizione tra le immagini e il testo, 

ai vuoti che danno spazio all’ambivalenza. 

È importante considerare che  

 

“philosophising with a picture book is distinguished from discussion of a book that is being read 

aloud […] by the fact that in the context philosophical discussion, the picture book serves merely 

to provide topics and stimulate discussion. A discussion of a book that is being read aloud focusses 

on literary learning and an in-depth exploration of the picture book, with the discussion 

concentrating on the literary text” (de Boer & Fuhrmann, 2015, p. 168, translated by Alt). 

 

La riflessione su questioni aperte e irrisolte, infatti, costituisce il cuore delle discussioni 

filosofiche. 

Gli albi illustrati potrebbero essere considerati dei testi filosofici a tutti gli effetti, dal momento 

che condividono con i romanzi scritti appositamente con scopi filosofici la finzione narrativa, 

la complessità e l’ambiguità (Kennedy, 2010 in Khosronejad & Shokrollahzadeh, 2020). Gli 
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autori della letteratura per l’infanzia hanno a cuore il pensiero filosofico infantile, nel senso 

che riconoscono la naturale propensione dei bambini al domandarsi (Matthews, 1980). 

Infatti, “the pictures and the written-word-read-aloud combine to create a rich, multisensory 

textual space worthy of the young child’s vivid sensorium, intense imaginative life, and keen 

sense of wonder" (Kennedy, 2010, p.190). Gli albi contribuiscono a sollevare autentiche 

domande intrinsecamente filosofiche, grazie ai loro temi che riflettono sul senso della vita, 

“contradictions, gaps, inclusions, exclusions, alternative possibilities for plot” (Williams, 2020, 

p.16).  

Per Haynes e Murris (2012) “the immersive and emotional experiences provided by the 

picturebooks are themselves a source of knowledge to inform the inquiries” (Oberman, 2023, 

p.558). Infatti, sulla scia di quanto affermato da Nussbaum, gli albi illustrati favoriscono la 

discussione e la ricerca filosofica mediante l’aggancio con l’emotività. Dalle ricerche emerge 

che i “picturebooks are seen to support learners' critical and conceptual thinking”(Oberman, 

2023, p.569), dal momento che arricchiscono le possibili visioni e interpretazioni. 

Gli albi illustrati sono vicini alla vita dei bambini: ciò permette di creare delle connessioni 

relazionali ed emotive, che sono estremamente importanti per il procedere della pratica 

filosofica, altrimenti si rifletterebbe in maniera vana e superficiale su questioni che non 

interessano realmente. In tal senso, l’elevata dialogicità e la presenza delle metafore negli albi 

influenza positivamente il coinvolgimento e la capacità di domandarsi dei bambini. 

Il già citato Wartenberg (2019) è convinto dell’enorme bontà degli albi illustrati nello sviluppo 

del pensiero. Infatti, le profonde e talvolta enigmatiche complessità del mondo, che pervadono 

tanto la meraviglia infantile quanto il pensiero filosofico maturo, trovano qui un’eco 

significativa. In tale prospettiva, i quesiti e gli enigmi filosofici assumono una forma concreta e 

accessibile. 

Un ulteriore punto a favore degli albi illustrati secondo Sara Liptai (2005), esperta che studia 

le connessioni tra P4C ed educazione artistica, è rappresentato, oltre che dalla facile 

reperibilità, anche dal fatto che le immagini possono essere considerate sia singolarmente, sia 

in relazione alle altre del libro. 

Anche Roche20 (2015) si serve dell’approccio “Critical thinking and book talk”, che mira a 

risvegliare e fortificare non solo l’amore per la lettura e la letteratura, ma anche e soprattutto 

 
20 Mary Roche è un’insegnante di scuola primaria, esperta di albi illustrati e promotrice del metodo Critical 
Thinking and Book Talk (CT&BT). 
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il pensiero critico e il linguaggio, attraverso un dialogo autentico scaturito dall’uso di albi 

illustrati. Essi, infatti, costituiscono uno stimolo, una fonte di piacere e di interesse tale da 

trasformare un gruppo in una comunità vera e propria, nella quale scambiare punti di vista e 

confrontarsi sulla realtà. Ancora una volta, si sottolinea la potenza delle lacune e delle 

indeterminatezze nello smuovere il pensiero, mediante un metodo collaborativo e 

democratico. 

Anche il paratesto può divenire stimolo per la riflessione filosofica, quindi bisogna lasciare ai 

bimbi il tempo necessario per soffermarsi su ciascuna parte del picturebook (Khosronejad & 

Shokrollahzadeh, 2020).  

 

3.3.2. Possibili svantaggi 

Alcuni studiosi ritengono che la letteratura per l’infanzia sia stata strumentalizzata dalla P4C e, 

così, abbia in parte perso la propria identità (Khosronejad & Shokrollahzadeh, 2020). In merito 

a ciò Turgeon e Wartenberg (2021) evidenziano che lo stesso Lipman si dimostra contrario 

all’uso di tali fonti perché, se utilizzate a scopi filosofici, potrebbero perdere la loro bellezza e 

funzione originarie. Inoltre, per il fondatore della P4C, non utilizzare i racconti ideati 

esplicitamente per la ricerca e la discussione filosofica rischia di non avere come protagonisti 

bambini riflessivi, che a loro volta stimolano il pensiero dei lettori. La letteratura per l’infanzia 

non riesce a rappresentare adeguatamente né la complessità dell’esperienza infantile e le sue 

problematiche, né la capacità dei bimbi di ricercare, pensare e formulare giudizi (Chetty et al., 

2022). Più nello specifico, 

 

“a more accurate summary of Lipman’s view would be that while many children’s books prompt 

and sustain children’s philosophical thinking in worthwhile ways, most do not portray children 

thinking and dialoguing in such a way that can be a model of collaborative philosophical inquiry, 

and most of those that raise philosophical questions do not attempt to represent different positions 

about them from the philosophical tradition.” (Chetty et al., 2022, p.72). 

 

Turgeon e Wartenberg (2021), però, non sono d’accordo e, al contrario, affermano che durante 

la lettura degli albi i bimbi divengono maggiormente riflessivi, vista la relazione con i coetanei 

e con il facilitatore. 
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Lipman (1980), all’inizio della sua carriera, si dimostra avverso all’uso delle illustrazioni nei libri 

per i bambini, poiché rappresentano dei possibili elementi distrattori. Addirittura, per lui esse 

svolgono il lavoro cognitivo che dovrebbero compiere i bambini, riempiendo le lacune del 

testo; al contrario, i racconti da lui creati, intrisi di ambiguità e complessità, hanno lo scopo di 

incoraggiare l’immaginazione e la creatività dei bambini, che, invece, sono ostacolate negli altri 

testi. A tal proposito, alcune pagine dei suoi romanzi sono lasciate appositamente bianche, per 

essere colmate dai disegni realizzati dai bambini, per dare libero sfogo alla loro creatività. 

Sebbene l’uso della letteratura per l’infanzia rappresenti un fertile terreno per la 

problematizzazione filosofica, la sua complessità può ostacolarne la piena accessibilità ai 

bambini di diverse fasce d’età. Tale difficoltà è spesso aggravata dalla non sufficiente e 

inadeguata preparazione di molti docenti in merito all’indagine filosofica (Sharp & Splitter, 

1995 in Kohan & Waksman, 2013). Tanti insegnanti, specialmente a livello pre-universitario, 

non sono opportunamente aggiornati e potrebbero riscontrare non pochi problemi, poiché la 

letteratura per l’infanzia non segue gli schemi delle storie scritte specificatamente per il 

curricolo. Si rischia, così, di usare gli albi non tanto per incentivare la discussione, quanto più 

per intrattenimento o per attività linguistiche (Turgeon & Wartenberg, 2021). Inoltre, a scuola 

capita spesso di cadere nella tentazione di scegliere un determinato albo nella speranza di far 

passare un messaggio a tutti i costi, per inculcare una morale o un insegnamento didattico o 

etico. Al contrario, 

 

“philosophical readings do not moralise and are also unlike reading for personal purposes. 

Although personal, subjective responses and anecdotes are encouraged and the connections with 

students’ own experiences and ideas are necessary conditions for analysing core concepts, their 

responses are also critically compared and evaluated by their peers, guided by the teacher or 

lecturer who mediates knowledge construction by asking probing second-order questions” (Murris, 

2014, p.154). 

 

Dunque, il racconto deve essere problematizzato, mediante domande ai bambini su cosa ne 

pensano, al fine di incentivare la riflessione e la discussione.  

Infatti, “Murris (2016) […] advocates the idea that philosophising with children should be a 

‘rhizomatic’ activity’. She explains ‘rhizome’ – a term she adopts from philosophers Deleuze 

and Guattari – as ‘knowledge that is constructed as non-hierarchical, without root trunk and 

branches, but is something that shoots in all directions’ (p. 12)” (Williams, 2020, p.8). 
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Altri ancora ritengono che gli albi illustrati possano sminuire, banalizzare o distorcere la 

complessità di importanti questioni, come il razzismo o la morte (Chetty, 2014): senza 

contestualizzazioni rischiano di trasformarsi in “tools of indoctrination” (Williams, 2020 in 

Turgeon & Wartenberg, 2021, p.101). In particolare, Darren Chetty21 critica gli albi libri illustrati 

come inadeguati per insegnare ai bambini certi argomenti, poiché mancano del contesto 

storico necessario per comprenderlo.  

Alcuni studiosi in questo ambito sono convinti che i vantaggi e i benefici individuati da Turgeon 

e Wartenberg o da Haynes e Murris non siano propri solo degli albi illustrati, ma siano 

riscontrabili nella letteratura per l’infanzia in generale e in alcuni media per adulti, come, ad 

esempio, il cinema (Chetty et al., 2022). Supportare un “approccio ai libri illustrati” e 

differenziarlo rispetto al programma di Lipman potrebbe creare inutili spaccature e conflitti, 

anche perché “the use of children’s books in itself does not constitute a unique approach to 

philosophizing with children” (Chetty et al., 2022, p.79) . 

Un possibile svantaggio degli albi illustrati è rappresentato dall’eccessivo ancoramento dei 

bambini alla storia, soprattutto se questi non sono abituati alla pratica della P4C. La lettura 

della storia per intero, infatti, potrebbe condizionare il loro pensiero e, di conseguenza, le loro 

domande, facendo sì che esse siano molto aderenti a quanto appena letto, senza un’ulteriore 

spinta alla filosoficità. Invece, l'uso dell’espediente narrativo di interrompere la lettura di una 

storia ad alta voce, e lasciar speculare su vari finali della storia, potrebbe supportare il lavoro 

filosofico. 

È importante ricordare che,  

 

“se vogliamo trovare domande che attivino una conversazione dal sapore filosofico dobbiamo 

interrogarci sui problemi che l'albo solleva e sulle scene chiave a cui associare le domande. Non è 

detto che ogni pagina si presti a un'associazione feconda con una domanda: bisogna trovare il 

punto giusto” (Mori, 2021, p.14). 

 

In risposta alle critiche di chi è contrario all’uso di pre-testi alternativi, Turgeon e Wartenberg 

(2021) “suggest that these philosophers betray an inability to come to terms with the 

wonderful illustrations that grace the pages of picture books” (p.99).  

 

 
21 Darren Chetty è un insegnante e filosofo londinese, professore presso la University College London. Esperto di 
P4C, svolge un importante ricerca critica nei confronti dell’inclusività di tale pratica. 
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In conclusione, esaltare o demonizzare alcuni pre-testi non ha alcun senso: non vi è uno 

stimolo migliore di un altro per coinvolgere i bambini nelle indagini filosofiche, dal momento 

che ognuno offre vantaggi e svantaggi, da ponderare e tenere presenti in base alla situazione, 

alle proposte e ai destinatari (Turgeon & Wartenberg, 2021). In ogni caso, l’adozione di un pre-

testo in un’occasione non esclude l’uso di uno diverso in un altro momento: non esistono, 

quindi, degli strumenti filosofici di per sé, ma essi lo diventano nella misura in cui aprono “un 

problema per qualcuno che li pensa” (Kohan & Waksman, 2013, p.104), mettendo in 

discussione e accendendo una certa tensione entusiastica in chi ne fruisce. 

Infatti, vi è un vastissimo “range of activities, such as drawing, writing, painting and drama, can 

provide a vital part of the philosophical enterprise” (Haynes & Murris, 2009, p.181), ove si 

generano domande, che prevedono risposte non univoche o definitive, ma sempre aperte a 

nuove alternative. Ciò che conta davvero è creare uno spazio sereno, in cui realizzare delle 

connessioni tra la vita degli studenti e la società, al fine di discutere criticamente tra pari. 

In tale contesto i bambini sono curiosi, sorpresi, liberi di esprimere i propri pensieri e si 

sentono veramente ascoltati e compresi da un facilitatore/insegnante capace di favorire la 

partecipazione ad un dialogo autentico e riflessivo (Haynes & Murris, 2009). 

Anche se si è alle prime armi nella facilitazione di sessioni di p4c, esistono numerosi siti22 

internet che predispongono risorse o corsi di formazione utili per ampliare le proprie 

competenze e abilità in tale ambito. Infatti, la conoscenza della filosofia è dinamica e in 

continua evoluzione. 

Sono necessarie una riflessione e una ricerca accademica costanti, poiché solo così si 

comprende l’importanza dei temi di dibattito e si supportano la crescita e la vitalità del 

movimento della p4c, difendendone la comunità di studiosi (Chetty et al., 2022).  

Dunque, nonostante le obiezioni e le critiche rivolte all’uso di pre-testi alternativi, in 

particolare sugli albi illustrati, si tratta di stimoli affascinanti e straordinari, che non presentano 

ostacoli insormontabili e che, anzi, stimolano la capacità di domandarsi e la meraviglia. 

  

 
22 Ad esempio: https://www.prindleinstitute.org/teaching-children-philosophy/ (u.c. 15/07/2025). 

https://www.prindleinstitute.org/teaching-children-philosophy/
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CAPITOLO QUARTO: La proposta di uno strumento per la scelta dei pre-testi  

 

“Un buon libro illustrato lascia spazio all’immaginazione del lettore” 

(Lee, 2012, p.136)23 

 

4.1. Criteri per la scelta di un pre-testo: la proposta di uno strumento  

Come messo in luce nel precedente capitolo e come sottolineato da Cam24 (2015) “a variety of 

texts may be used to help raise philosophical questions and issues, including children’s 

literature, news items, films, poetry, and so on, which are not typically in themselves 

philosophical” (p.41). 

Tuttavia, si è notato che non tutti i pre-testi, e dunque non ogni albo illustrato, si prestano 

adeguatamente per essere utilizzati come stimolo nel generare domande e pensiero.  

Infatti, essi debbono rispettare alcune condizioni, al fine di incentivare la meraviglia, la 

riflessione e l’interrogarsi in maniera libera, spontanea e creativa. È fondamentale che tali pre-

testi siano portavoce di alcuni atteggiamenti, che favoriscono la nascita e lo sviluppo dello 

spirito critico e della creatività, tra cui “curiosità, insoddisfazione, inquietudine; una maniera 

di osservare il mondo intercettando dettagli significativi e facendosi domande non ovvie ”(Zorzi 

& Antoniello, 2020, p.61). 

Affinché ciò accada, gli insegnanti e i facilitatori sono chiamati a creare un ambiente favorevole 

e sereno, in cui gli alunni sono considerati a tutti gli effetti come “‘bambini costruttori’, capaci 

di costruire oggetti, fantasie, immagini, pensieri, conoscenze, se solo si permette agli occhi, 

alle mani, al linguaggio, alla mente di lavorare” (Nigris et al., 2009, p.2). 

 

Nel presente capitolo, dunque, si prende in considerazione l’analisi di uno strumento, ideato e 

costruito in occasione del presente lavoro di tesi: una griglia che ha l’obiettivo di proporre 

criteri utili per l’identificazione di pre-testi sollecitanti domande filosofiche, che rispecchino 

determinate caratteristiche e risulti realmente generativo per il pensiero. Suddetti criteri sono 

stati accuratamente scelti prendendo spunto da una ricerca svolta, nella sua tesi di dottorato, 

 
23 Lee, S. (2012). La Trilogia del limite. Corraini. 
24 Philip Cam è professore onorario presso la School of Humanities and Languages at the University of New South 
Wales a Sydney (Australia). 
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dalla dottoressa Sofia Marina Antoniello (2024), la quale, laureata in Scienze della Formazione 

Primaria e insegnante alla scuola primaria, è esperta in P4C. 

Nel presente elaborato di tesi, essi sono utilizzati per individuare albi illustrati idonei a fungere 

da stimolo nelle sessioni, ma, in realtà, possono essere pensati per qualunque tipo di pre-testo. 

 

Ecco di seguito i criteri presi in esame, che richiamano quelli posti alla base dei racconti di 

Lipman (Antoniello, 2024): 

- Autenticità: le azioni dei personaggi non sono straordinarie, ma sono in accordo alla 

realtà (Lipman, 2022). I temi e le vicende narrate sono vicini alla vita e all’esperienza 

dei bambini, in modo tale che ognuno possa facilmente immedesimarsi e sentirsi 

coinvolto. Infatti, risulta essenziale, soprattutto per i bambini più piccoli, che la storia 

racconti esperienze che rientrano nella sfera d’interesse dell’infanzia, in modo che il 

legame con ciò che è già conosciuto favorisca il riconoscimento e la partecipazione di 

tutti. L’aggancio con esperienze familiari, che possono essere sia quotidiane e reali, sia 

immaginarie e fantastiche, è il primo trampolino di lancio per giungere all’universale e 

al filosofico; 

- Dubbiosità e problematicità: il testo deve fornire situazioni problematiche, porre 

domande, stimolare la ricerca e la costruzione di un dialogo, “perché è problematico” 

(Lipman, 2022, p.174). Zone d’ombra e non-detti, mistero e ambiguità sono elementi 

generatori di pensiero. All’interno dell’albo illustrato, ciò è favorito dall’interazione 

dinamica tra parole e immagini, le quali contribuiscono a interrogarsi e a instillare dubbi 

su cui confrontarsi, negoziare e dare differenti interpretazioni.  

Nella pratica della P4C è importante non solo il processo di problem-solving, ma anche 

quello di problem-posing, ove si mette in discussione l’esistente per aprirsi a nuove 

piste d’indagine; 

- Generatori di meraviglia: i pre-testi hanno il compito di meravigliare e stupire, sia dal 

punto di vista testuale che grafico ed iconico: infatti, è proprio dalla meraviglia che ha 

origine la filosofia e, dunque, la volontà di domandare, scoprire ed esplorare in maniera 

approfondita. Anche per Lipman essa gioca un ruolo fondamentale per stimolare il 

pensiero multidimensionale. Si tratta, dunque, di storie affascinanti e avvincenti, anche 

perché “Nemica del pensiero è la noia” (Rodari, 1973, p.188): dapprima ci si meraviglia 

di difficoltà più semplici, successivamente si giunge a problematiche sempre più grosse. 
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Grazie alla meraviglia, i bimbi sono spronati a guardare la realtà con occhi nuovi, a 

trovare vie inaspettate e inconsuete e ad essere flessibili; 

- Invitano alla discussione: la presenza di molti dialoghi tra i personaggi arricchisce il 

pensiero dei bambini, i quali si sentono parte della vicenda. Inoltre, “nel dialogo […] 

fondamentale non è il conoscere ma il domandare” (Cosentino, 2002, p.191), ovvero 

porre domande autentiche, realmente interessate a scoprire e ad esplorare 

continuamente ciò che ci circonda. Per Lipman (2022) è importante che la discussione 

avvenga all’interno della comunità e che essa non sia incentrata su un unico tema, ma 

su molteplici argomenti, fatti oggetto di problematizzazione da parte della CdR. 

- Accolgono la polifonia della possibilità: ci si riferisce alla capacità di tenere insieme 

diverse prospettive e punti di vista differenti, per sottolineare la complessità e la 

pluralità del mondo. Le storie con finali aperti e incompiuti danno ampia libertà di 

interpretazione e costruzione di significato, in quanto ciascuno può esprimere il proprio 

pensiero senza che esista una risposta univoca, giusta o sbagliata. Ciò favorisce lo 

scambio di idee e il confronto. Inoltre, nell’albo illustrato vi è un’ulteriore ricchezza, 

data dalla figura retorica dell’allegoria, la quale è “an extended metaphorical device in 

which the events or scenes depicted have a parallel meaning that may be moral, 

political, or even abstract”(Cam, 2015, p.43). 

Tale approccio è molto caro a Lipman (2022), il quale ritiene che la CdR debba 

confrontarsi, nel rispetto delle opinioni degli altri, sospendendo il giudizio, per 

stimolare il contributo di tutti. 

Di seguito, la griglia vuota (Tab.1), a titolo esemplificativo: 
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Tab.1 – Griglia per la scelta di un albo illustrato come pre-testo per una sessione di P4C 

 

Ai fini di una maggior completezza e motivazione nella lettura, nella griglia in questione, ai 

criteri sopra esposti si è scelto di aggiungere, oltre al titolo degli albi illustrati presi in esame 

nel presente studio, anche il link della lettura online (ove disponibile) e la foto della copertina.  

 

4.2 Una ricerca catalogante: la proposta di una serie di albi pre-testi 

Applicando i criteri di cui sopra, si è quindi effettuato un lavoro di ricerca su 26 albi illustrati, 

ritenuti adatti a svolgere il ruolo di pre-testo all’interno di una sessione di P4C. 

Essi sono stati scelti in maniera attenta e ponderata, sia dietro consiglio di teacher esperti in 

P4C, sia in quanto richiamati e studiati in numerose opere relative al rapporto tra albi illustrati 

e filosofia, consultate per il presente lavoro e citate in bibliografia25. 

La gran parte degli autori, sia italiani che stranieri, è nota a livello internazionale per la grande 

qualità delle opere, considerate da molti critici come dei veri e propri capolavori letterari. 

Si propone di seguito la griglia completa per ciascun albo: 

 
25 Per maggiori informazioni, si vedano:  

- Mori, L. (2021). Meraviglie filosofiche: Esperienze e conversazioni fuori dal comune alla scuola 
dell’infanzia. Centro studi Erickson;  

- Hamelin (A c. Di). (2021). Stavo pensando: Albo e filosofia. Tipografia Irnerrio. 
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TITOLO  
Besom, M., & Yamada, K. (2017). /ƘŜ ǇǊƻōƭŜƳŀ! Milano: Nord-Sud 

Edizioni.  

Autenticità  

Ogni bambino può immedesimarsi nel personaggio della storia, dal 

momento che anche lui è un bimbo e non è specificato il problema che 

lo affligge. Nelle varie fasi della vita capiterà di essere spaventati da un 

problema e lasciarsi prendere dallo sconforto; l'importante è trovare 

delle soluzioni con coraggio.  

Dubbiosità e 

problematicità  

Il tema del problema è il filo conduttore dell'albo. Il finale, aperto e non 

specificato, ma positivo rassicura il lettore. Il lessico specifico 

problematizza, invita alla ricerca e alla riflessione. 

 Ci si può interrogare sul perchè il bambino fosse così spaventato e 

creare delle inferenze con la propria vita personale.  

  Generatori di meraviglia 

Illustrazioni ad effetto acquerello affascinanti, esteticamente belle. 

Seppur semplici veicolano un messaggio maggiore rispetto al testo 

scritto. Finché il bambino è spaventato dal problema le immagini sono 

perlopiù di colori scuri, mentre quando lo affronta prevalgono colori 

vivaci e chiari. Il problema/ostacolo è rappresentato mediante una nube 

nera e dei pesci-uccelli che seguono il protagonista.  

Invitano alla  

discussione  

Linguaggio semplice e chiaro. Sono presenti moltissime domande 

dirette ("cosa fare quando c'è un problema?" "e se mi 

inghiottisse/catturasse/prendesse tutto ciò che ho?"), che si possono 

sfruttare per iniziare una discussione sulle paure e preoccupazioni. Il 

dialogo può scaturire anche dalle semplici immagini (es.  

chiedere ai bambini come rappresenterebbero la propria paura).  

Si può discutere anche del cambiamento, visto che vengono  

spiegate le tecniche di problem solving.  

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Il finale positivo rassicura il lettore e lo invita a pensare a delle possibili 

soluzioni per il proprio problema. Il problema non è specificato e la nube 

che lo rappresenta può essere interpretata diversamente da ciascuno. 

L'albo può essere proposto a lettori di tutte le età per riflettere sulle 

proprie paure e motivare a ricercare delle strade per uscirne: il 

cambiamento è sempre possibile.  

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=BYN8lLAqKJM  

Copertina  

    

Tab.2 – Analisi albo Che problema! (2017). 
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TITOLO  Besom, M., & Yamada, K. (2017). /ƘŜ ƛŘŜŀ! Milano: Nord-Sud 
Edizioni. 

Autenticità  

Ciascuna persona ha delle idee e dei sogni e, dunque, può ritrovarsi in 

quanto narrato nella storia. Inoltre, la presenza di un bambino come 

protagonista aiuta i piccoli lettori ad immedesimarsi, così come la parte 

finale in cui è disegnato un mondo immaginario e fantastico. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Il protagonista ha un'idea un po' strana e audace, che ha paura di far 

vedere agli altri; quindi, la tiene nascosta e al sicuro. Ma di che idea si 

tratta? Perché ha così tanta paura di renderla nota? Si esplora il timore 

del giudizio altrui. 

Generatori di meraviglia 

L'idea è rappresentata da un uovo con la corona, simbolo di qualcosa 

che nasce ed è prezioso. Inizialmente tutto in bianco e nero, tranne 

uovo e corona gialli. Quando il bimbo smette di aver paura del giudizio 

altrui, le pagine si colorano di toni accesi e vivaci. Le illustrazioni 

arricchiscono il testo e aggiungono significati nascosti. 

Invitano alla  

discussione  

Molte domande poste dal protagonista possono diventare spunto per 

una discussione in merito alla paura del giudizio degli altri e al valore 

delle proprie idee. è importante credere in se stessi e realizzare i propri 

sogni. "Cos'è un'idea? Perché il protagonista ha paura di mostrare la 

propria idea agli altri? Capita anche a te? Qual è la tua idea che reputi 

più importante?" 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Albo che punta all'inclusività di tutte le idee di tutte le persone, anche 

di quelle più strampalate e fuori dagli schemi. Ognuno può pensare alla 

propria idea, poiché quella del protagonista non è specificata. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=GmiSgzenrCU   

Copertina  

 
 

 

 

 

 

 

 

Tab.3 – Analisi albo Che idea! (2017). 

 

https://www.youtube.com/watch?v=GmiSgzenrCU%20%20
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TITOLO 
Lee, S. (2022). [ϥƻƴŘŀΦ MilanoΥ Edizioni Corraini. 

 

Autenticità 

Il coinvolgimento emotivo è altissimo: ognuno può immedesimarsi nella 

storia, anche perché la protagonista è una bambina. Alcuni bimbi amano 

andare al mare per giocare con le onde e raccogliere le conchiglie; altri, 

invece, hanno paura dell'acqua. 

Dubbiosità e 

problematicità 

Si tratta di un silent book. La bambina si reca sulla spiaggia con una 

donna (forse la mamma, non si sa). La bimba corre verso il mare e 

incontra l'acqua, seguita sempre da dei gabbiani. Cosa rappresentano? 

Ad ogni pagina corrisponde un diverso approccio con l'acqua, 

rappresentando un'emozione diversa (diffidenza, timore, 

intraprendenza e aggressività, rassegnazione,  

desiderio, esplosione di felicità). 

Generatori di meraviglia 

L'azzurro intenso è meraviglioso, così come tutte le tavole illustrate, che 

fanno venire voglia di girare le pagine e scoprire cosa succede. Il libro si 

colora man mano: l'azzurro diventa più intenso e prevalente verso la 

fine della storia. Le pennellate di colore del mare dapprima sono 

cariche, poi diventano piatte ed omogenee. La bambina è disegnata in 

bianco e nero, quando entra in acqua si colora di azzurro, simbolo del 

suo fondersi con l'acqua. 

Invitano alla 

discussione 

Si narrano l'incontro con il diverso e le differenti emozioni che questo 

suscita. Si può iniziare una riflessione filosofica in merito a chi si reputa 

diverso/estraneo, metafora dell'onda, e al motivo per cui può fare paura 

e a come superarla. Qual è la vostra onda? Vi siete mai sentiti travolti da 

un'onda? 

Accolgono la polifonia di 

possibilità 

L'albo è da rivolgere a tutte le età, potrebbe essere usato pure con degli 

adulti. L'assenza di parole lo rende maggiormente fruibile a tutti, anche 

a chi non conosce la lingua, e permette una libera interpretazione. Si 

possono suggerire diverse ipotesi sul collegamento tra il 

comportamento della bimba e le emozioni da lei provate nelle diverse 

tavole illustrate. 

Lettura 

online https://www.youtube.com/watch?v=x4LK-buPYrY  

Copertina 

 
 

 

 

 

 

 

Tab.4 – Analisi albo L’onda (2022).  

https://www.youtube.com/watch?v=x4LK-buPYrY
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TITOLO  Lee, S. (2003). hƳōǊŀ. Milano: Edizioni Corraini. 

Autenticità  

Il ripostiglio, ove si trova a giocare la protagonista, è un luogo comune 

nell'infanzia, al riparo dagli sguardi indiscreti degli adulti e dove si può 

avventurarsi in mondi nuovi e speciali.  A tutti può capitare di giocare 

con degli oggetti trasformati in mondi e animali immaginari. Il lupo è un 

altro archetipo dell'infanzia. Esso inizialmente fa paura alla bimba, ma 

ad un certo punto è lui a piangere e ad essere consolato dalla 

protagonista stessa. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Le ombre possono rappresentare qualcosa di misterioso e nascosto, non 

ancora conosciuto, che danno spazio all'interpretazione, la quale sarà 

diversa in base all'osservatore. Anche lo sgabuzzino in cui è rinchiusa la 

bimba rappresenta un luogo avventuroso e carico di mistero, così come 

il mondo immaginario creato dalla protagonista. 

Generatori di meraviglia 

Illustrazioni semplici ma ad effetto, ricche di dettagli e significati 

nascosti. I colori prevalenti sono il giallo, il bianco e il nero. Si associano 

spesso le forme delle ombre a animali, cose o persone inaspettate, 

suscitando curiosità. Infatti, è risaputo che le ombre attraggono 

fortemente i bambini. 

Invitano alla  

discussione  

Le ombre sono un tema altamente filosofofico (vedi Platone e il mito 

della caverna). Si può discutere in merito alle paure, cioè alle zone 

d'ombra che incutono timore. Inoltre, importante è il mondo della 

fantasia e dell'immaginazione che deve essere sempre coltivato. Se 

pensate ad ombra, cosa vi viene in mente? 

Qualcosa di positivo o di negativo? Le ombre esistono veramente o ci 

sono solo dentro di noi? 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Le ombre possono assumere significati diversi per ciascun lettore. L'albo 

è un silent book che può essere sfogliato anche da bambini che non 

sanno leggere in maniera autonoma. Data la mancanza di parole può 

essere interpretato in molti modi. 

Lettura 

online  
https://www.facebook.com/hakunamatatanelbosco/videos/lettura-

animata-ombra-di-suzy-lee/522294918470121/  

Copertina  

 
 

Tab.5 – Analisi albo Ombra (2003). 

https://www.facebook.com/hakunamatatanelbosco/videos/lettura-animata-ombra-di-suzy-lee/522294918470121/
https://www.facebook.com/hakunamatatanelbosco/videos/lettura-animata-ombra-di-suzy-lee/522294918470121/
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TITOLO  Lee, S. (2003). aƛǊǊƻǊ. Milano: Edizioni Corraini. 

Autenticità  

I bambini adorano specchiarsi e fare facce buffe di fronte agli specchi. 

Una bambina si guarda riflessa nello specchio, inizia a giocarci fino a che 

non si ritrova lei stessa fusa con il riflesso dentro lo specchio. Le due 

figure danzano e giocano insieme, ma ad un tratto si arrabbiano e 

litigano, tanto che lo specchio si rompe e la bambina torna nella 

posizione iniziale. Ognuno attraversa dei momenti di crisi con sè e ci si 

può facilmente rispecchiare: la trama raccontata dalle immagini diventa 

la storia di ciascuno. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Ci si può domandare che rapporto abbia la protagonista con se stessa, 

perché sia felice e poi si arrabbi. La figura stessa della bambina suscita 

dubbi e misteri: è la stessa persona dello specchio o sono diverse? A 

volte lo specchio può ingannare… 

Generatori di meraviglia 

Illustrazioni semplici ma accattivanti, ricche di dettagli e significati 

nascosti che motivano a sfogliare le pagine. I colori prevalenti sono il 

giallo, il bianco e il nero. Il disegno si colora man mano che si sfogliano le 

pagine, in un climax ascendente, che però poi si smorza. 

Invitano alla  

discussione  

è una storia di cambiamento, di ricerca e lotta interiore, nella quale la 

bambina si rispecchia, ma poi non più. L'ambiguità dell'immagine ci fa 

chiedere se sono presenti una o due bambine. Qual è la realtà "reale"? 

Tutto ciò che vediamo è la realtà? 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Il silent book può essere interpretato diversamente in base al lettore e 

può assumere molteplici significati. Ognuno, quando si specchia, avrà 

un'immagine personale, diversa da quella degli altri. 

Lettura 

online  https://www.youtube.com/watch?v=2shr9V5-fBA  

Copertina  

 
 

 

 

 

 

 

 

Tab.6 – Analisi albo Mirror (2003). 
  

https://www.youtube.com/watch?v=2shr9V5-fBA
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TITOLO  Llenas, A. (2022). Lƭ ƎƛƻƛŜƭƭƻ ŘŜƴǘǊƻ ƳŜ. Milano: Gribaudo. 

Autenticità  

L'albo illustrato fa riferimento all'unicità di ogni singolo essere umano, 

che ha un proprio gioiello da custodire dentro di sé, ovvero la sua 

essenza. I bambini sono solitamente attratti da oggetti dorati e brillanti. 

È facile riconoscersi in almeno una delle pagine di questa storia. 

Dubbiosità e 

problematicità  

La protagonista cambia in base alle persone di cui è circondata. Infatti, 

molto dipende da chi ci sta accanto, che può farci sentire liberi di 

esprimere chi siamo, oppure non accettarci e pretendere di cambiarci. 

Perché ciò accade? 

Generatori di meraviglia 

Le illustrazioni composte da vari materiali di recupero suscitano 

interesse nel bambino. All'inizio della storia i toni prevalenti sono il 

grigio e il nero, mentre poi sono presenti colori sgargianti, luminosi e 

brillanti. 

Invitano alla  

discussione  

Il libro parla di autostima, di un'immagine positiva nei propri confronti, 

dell'unicità di ciascuno, dell'importanza di prendersi cura di sè e degli 

altri. Ancor prima di iniziare a sfogliare le pagine del libro, si potrebbe 

chiedere che cos'è questo gioiello dentro di noi. Si può andare avanti 

con "che cos'è l'essenza di una persona? chi sono le persone che ci fanno 

brillare e che ci supportano? Quali azioni aiutano gli altri a mantenere la 

propria essenza?". Si potrebbe riflettere anche sulla paura del giudizio 

degli altri. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

La metafora del gioiello per rappresentare l'essenza della persona è una 

scelta azzeccata, poiché ogni persona ha un certo valore, che bisogna 

ammirare e riconoscere. Ognuno ha un gioiello diverso in sé. 

Lettura 

online  https://www.youtube.com/watch?v=cQ6VzDnaxjU  

Copertina  

 

Tab.7 – Analisi albo Il gioiello dentro me (2022). 
  

https://www.youtube.com/watch?v=cQ6VzDnaxjU
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TITOLO  Llenas, A. (2016). Lƭ ōǳŎƻ. Milano: Gribaudo. 

Autenticità  

L'albo tratta tematiche importanti e dolorose, che fanno parte della vita, 
in maniera metaforica e semplice. È una storia che può essere vissuta da 

qualsiasi persona e il buco che rappresenta i traumi e le perdite, può 
essere di chiunque. L'importante è trovare un modo per affrontare il 
dolore e superarlo. Infatti, la protagonista del racconto inizialmente è 
felice, ma un giorno si sveglia con un buco nella pancia, che la rende 
disperata e triste.  Tenta di tapparlo in tutti i modi, fino a che non si 

rende conto che, per trovare la pace, deve cercare dentro di sé. 

Dubbiosità e 

problematicità  

La storia suscita vari dubbi, ad esempio cosa sia il buco che si trova nel 
mezzo del corpo della protagonista e quali soluzioni ci siano per 

chiuderlo. Accade a tutti, almeno una volta nella vita, di sentirsi vuota 
come la protagonista? 

Generatori di meraviglia 

Le illustrazioni composte da vari materiali, alcune pagine con poche 
parole, su sfondo completamente bianco per metterle in risalto, e il 

linguaggio semplice e chiaro attraggono il bambino. Sono presenti molti 
buchi, di differenti dimensioni e colori, che simboleggiano le debolezze e 
i traumi vissuti quotidianamente. Solitamente i bimbi, specialmente se 

piccoli, adorano manipolare e mettere le dita dentro i buchi. 

Invitano alla  

discussione  

La storia parla di coraggio, della capacità di resistenza e di resilienza nel 
superare le perdite e gli ostacoli della vita.  Si può riflettere in merito a 
una perdita, a cosa o chi ha lasciato un buco dentro di noi e come fare 
per far sì che esso non ci divori. Si può discutere su lutti, traumi, divorzi 

e separazioni mediante un approccio breve strategico: si deve 
attraversare il buco, elaborandolo e accettandolo. Alcune domande 

guida: Che cos’è questo buco che Giulia sente nella pancia? cosa entra lì 
dentro? Cosa esce? Il buco rimane sempre lo stesso? Può scomparire?  

Inoltre, l'albo fa riferimento all'importanza della fantasia e 
dell'immaginazione, che devono essere coltivate continuamente, anche 

insieme agli altri. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

L'albo può essere rivolto a lettori di tutte le età, compresi bambini di 
pochi anni, grazie alla presenza di colori sgargianti e forme semplici. La 

presenza di illustrazioni colorate rende l'albo fruibile a tutti. Ognuno può 
dare la propria interpretazione in merito al buco trattato nella storia. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=Vvazm6bRlzA  

Copertina  

 

Tab.8 – Analisi albo Il buco (2016).  

https://www.youtube.com/watch?v=Vvazm6bRlzA
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TITOLO  Moreau, L. (2012). ! ŎƘŜ ǇŜƴǎƛΚ Roma: Orecchio Acerbo. 

Autenticità  

Ognuno ha i propri pensieri, che vengono scoperti man mano, poiché 

celati dietro una finestrella apri-chiudi. Il libro parla di sentimenti, 

emozioni, pensieri espressi in modo semplice, ma raffigurati attraverso 

immagini potenti, nelle quali ciascuno può immedesimarsi. 

Dubbiosità e 

problematicità  

La lettura solleva molteplici domande e ci si chiede a cosa stia pensando 

il personaggio di ogni tavola illustrata. Si pensa sempre o a volte non si 

pensa affatto? 

Generatori di meraviglia 

L'albo ha le finestrelle, che invogliano a continuare la lettura, e le 

illustrazioni sono abbastanza semplici, molto colorate e belle da vedere. 

La prima pagina è bianca e sono stampate poche parole, mentre nella 

successiva è illustrata la persona con il relativo pensiero. I disegni 

lasciano spazio all'immaginazione. 

Invitano alla  

discussione  

La storia fa riferimento ai diversi pensieri di ciascuna persona. Si 

potrebbe iniziare una discussione riprendendo la domanda del titolo "A 

che pensi?". Inoltre, dopo aver letto la pagina, si potrebbe aspettare ad 

alzare la finestrella ed aspettare che tutti i bambini dicano a voce o 

disegnino su un foglio quale pensiero hanno sentendo quella frase. In 

questo modo si confrontano i pensieri di ognuno e si negoziano 

significati: non esistono pensieri di per sè ma solo in relazione a 

qualcuno! 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Le finestrelle creano suspence e invogliano a girare le pagine per 

scoprire i pensieri dei personaggi. I bambini possono facilmente 

immedesimarsi e pensare ad una risposta personale in merito a ciascun 

pensiero. Inoltre, si stimola l'empatia nei confronti dell'altro e 

l'autoriflessione in merito a come ci si sente. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=IsWv2QVZ_dY  

Copertina  

 
 

 

 

 

 

 

Tab.9 – Analisi albo A che pensi? (2012). 

 

https://www.youtube.com/watch?v=IsWv2QVZ_dY
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TITOLO  Alemagna, B. (2009). bŜƭ ǇŀŜǎŜ ŘŜƭƭŜ ǇǳƭŎŜǧŜ. Milano: Phaidon. 

Autenticità  

Si narra la storia del compleanno della pulcetta grassa, che invita alla sua 

festa tutte le pulcette del materasso abbandonato in cui vive. Le feste di 

compleanno sono vicine all'esperienza dei bambini, che così si sentono 

coinvolti in prima persona. Anche la figura della pulce è nota all'infanzia 

e suscita vicinanza. 

Dubbiosità e 

problematicità  

La pulcetta grassa si accorge che le pulcette sono tutte diverse da lei ed 

inizia una discussione, nella quale ognuna offende a turno una delle 

pulcette, chiedendo come mai sia fatta proprio così. Nonostante si tratti 

un tema importante, come il confronto con l'altro (non sempre 

positivo), l'autrice lo dipinge in maniera divertente, proponendo la 

ripetizione del medesimo schema (domanda alla pulcetta successiva). 

Generatori di meraviglia 

Le immagini sono piuttosto semplici e poco dettagliate, ma ricche di 

colori e dalle forme rotondeggianti. Si mettono in risalto le 

caratteristiche di ogni pulcetta (es. occhi grandi, colore giallo banana, 

gambe lunghe…).  Linguaggio ripetitivo e divertente. Alemagna utilizza 

una tecnica di illustrazione particolare: crea la scena mediante il collage 

di tessuti e inserti in lana e feltro, che danno profondità alla pagina. 

Invitano alla  

discussione  

L'albo parla di diversità e tolleranza, fino ad arrivare alla consapevolezza 

dell'unicità di ciascuna persona. Senza essere moralista, grazie alla 

presenza di numerose domande, l'autrice sottolinea la valorizzazione 

delle differenze, viste come un punto di forza di ognuno e non come un 

ostacolo. Una riflessione potrebbe scaturire dall'individuare nella 

persona accanto non un difetto, bensì un suo pregio o una caratteristica 

che lo contraddistingue. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Il libro è inclusivo non solo per come è scritto, ma anche per il tema che 

tratta, ovvero la diversità. Ogni persona può essersi sentita giudicata da 

qualcuno. La domanda proposta nell'albo avrà sicuramente molte 

risposte diverse in base al lettore. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=VIcBBxk7W-Y  

Copertina  

 

Tab.10 – Analisi albo Nel paese delle pulcette (2009). 
  

https://www.youtube.com/watch?v=VIcBBxk7W-Y
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TITOLO  Alemagna, B. (2014). L ŎƛƴǉǳŜ ƳŀƭŦŀǩ. Milano: TopiPittori. 

Autenticità  

I protagonisti sono cinque creature bizzarre e buffe (uno bucato, uno 

piegato, uno molle, uno capovolto e uno sbagliato) che si crogiolano 

nella loro imperfezione, fino a che non arriva un individuo meraviglioso, 

il Perfetto, che ha tutte le cose al proprio posto. Notando i difetti dei 

cinque malfatti, il Perfetto chiede loro come mai sono fatti così. Questi, 

però, riflettendo trovano i lati positivi delle loro caratteristiche 

apparentemente negative e ne sono felicissimi. Il testo è divertente ed 

utilizza un linguaggio colloquiale, dunque i bambini ne sono 

sicuramente attratti. Unica pecca è che i personaggi, frutto della fantasia 

dell'autrice, sono distanti dalla realtà, anche se richiamano forme 

familiari ai bambini. 

Dubbiosità e 

problematicità  

I cinque protagonisti sono delle creature strane e ambigue, che 

generano mistero. I bambini possono chiedersi cosa siano, così come il 

personaggio Perfetto, che, nonostante apparentemente non abbia alcun 

difetto, è disegnato in modo bizzarro. Inoltre, l'albo suscita dei dubbi in 

merito a cosa sia veramente la perfezione, se essa esista o se sia solo un 

punto di vista. 

Generatori di meraviglia 

I disegni, sebbene siano stilizzati, sono di grande impatto e fanno 

riferimento a personaggi immaginari, completamente inventati 

dall'autrice. Inoltre, le immagini aggiungono significato al testo. I disegni 

fondono insieme l'uso di matite, pastelli colorati, pennarelli e collage. 

Invitano alla  

discussione  

La storia tratta temi importanti quali la diversità, l'accettazione delle 

differenze, dei difetti che possono diventare pregi e talenti. La ricerca 

della perfezione non ha senso, proprio perché questa non esiste! Si 

potrebbe aprire una discussione già dal titolo, chiedendo "Cosa vuol dire 

malfatto?" per poi riflettere in merito alle proprie limitazioni, che, 

invece, potrebbero nascondere dei grandi talenti. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Albo utilizzabile con bambini della scuola dell'infanzia e primaria, ma 

anche con ragazzi più grandi. Tratta tema importante, quale quello della 

prevaricazione e dell'esclusione, spesso vissuto a scuola, a cui ognuno 

darà delle risposte differenti in base al proprio vissuto. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=OKpZpUidcPY  

Copertina  

 

Tab.11 – Analisi albo I cinque malfatti (2014). 

https://www.youtube.com/watch?v=OKpZpUidcPY
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TITOLO  Alemagna, B. (2008). /ƘŜ ŎƻǎΩŝ ǳƴ ōŀƳōƛƴƻ? Milano: TopiPittori. 

Autenticità  

Sono dipinte situazioni familiari ai bambini, nelle quali essi possono 

facilmente rispecchiarsi (vedi lucina per dormire, capricci per lo 

shampoo che entra negli occhi, desiderio di affetto materno…). Anche 

un adulto, leggendo queste pagine, ne risulta coinvolto, poiché 

comprende che esistono tanti tipi di bambini, i quali, però, manifestano 

tutti un grande bisogno: essere amati. 

Dubbiosità e 

problematicità  

La rappresentazione di ciascun bambino facente parte della storia è 

bizzarra e unica. Questo fattore suscita problematicità: perché i bambini 

sono disegnati in quel modo? Cosa vuole comunicare l'autrice? 

Generatori di meraviglia 

Le illustrazioni sono di grandi dimensioni, di una pagina intera. I colori 

pastello e vivaci sono posti in contrasto con la pagina bianca 

precedente. I bambini rappresentati sono a tratti bizzarri, ma così è ben 

esplicitata l'unicità di ciascuno. Linguaggio ripetitivo e divertente. 

Invitano alla  

discussione  

Si potrebbe iniziare una discussione a partire dal titolo "Che cos'è un 

bambino?", sia con dei bambini che con degli adulti. Negoziando le idee 

che emergono, si può facilmente comprendere che non esiste un'unica 

risposta, ma ogni persona è unica e singolare. Inoltre, si può riflettere su 

cosa sia necessario nella vita di un bambino e confrontare le risposte 

date dai bambini con quelle dei grandi. Un'ulteriore domanda è: quando 

nasciamo abbiamo già un carattere?" 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Questo libro si presta ad essere letto sia a bambini che ad adulti, con 

due intenti differenti. Ai primi serve per rispecchiarsi e rivedersi, mentre 

ai secondi è utile per ricordarsi di quando si è stati bambini e per cercare 

di comprenderli il più possibile. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=D0y1p6xJhAE  

Copertina  

 

Tab.12 – Analisi albo Che cos’è un bambino? (2008). 

https://www.youtube.com/watch?v=D0y1p6xJhAE
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TITOLO  Erlbruch, W. (2016)Φ [ΩŀƴŀǘǊŀΣ ƭŀ ƳƻǊǘŜ Ŝ ƛƭ ǘǳƭƛǇŀƴƻ. Roma: Edizioni 
E/O. 

Autenticità  

La tematica della morte e della perdita è trattata in maniera metaforica 

attraverso un animale noto e caro ai bambini, ovvero l'anatra. Situazioni 

del genere possono accadere a ciascuna persona, dunque è facile 

sentirsi rappresentati in tale storia, a tratti commovente. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Si tratta di un albo profondamente problematizzante, poiché dipinge la 

Morte in un modo profondamente non convenzionale, ovvero come una 

vecchia signora in pantofole, quasi amichevole. Inoltre, ci si chiede come 

faccia un'anatra ad essere amica della morte. 

Generatori di meraviglia 

Le illustrazioni sono minimali: le figure di Anatra e di Morte, 

rappresentata come uno scheletro con indosso un vestito a quadri, si 

ripetono molto simili tra le pagine. Spesso vi è anche un tulipano nero, 

segno che la Morte darà ad Anatra quando sarà giunta alla fine della sua 

vita. Nonostante sia sempre stata dipinta come qualcosa di orribile e 

spaventoso, la Morte di Erlbruch appare tenera. La carta è spessa e 

rigida. Le pagine sono perlopiù con sfondo bianco, tranne quella in cui 

Anatra muore, che si colora di blu sullo sfondo, a segnare il passaggio ad 

una nuova vita. 

Invitano alla  

discussione  

Il tema della morte fa paura non solo ai bambini, ma anche agli adulti. 

Bisogna prenderne consapevolezza, accettarla e non temerla. La 

presenza di molte domande nel testo (es. chi sei? Perché strisci alle mie 

spalle? sei venuta a prendermi? e all'incidente ci pensi tu?) favoriscono 

la nascita di una riflessione sulla morte, su cosa ci spaventi e perchè, ma 

anche sul senso della vita. A partire dal passo in cui Anatra parla di 

inferno e paradiso, si può discutere con i bambini su cosa pensano ci sia 

dopo la morte. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Questa storia è adatta sia a bambini di pochi anni, che ad adulti. Grazie 

alle illustrazioni dense di significato, si potrebbe aprire una discussione 

anche dalla sola osservazione dei disegni. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=U9rYRFwxG3Y 

Copertina  

 

Tab.13 – Analisi albo L’anatra, la morte e il tulipano (2016). 

https://www.youtube.com/watch?v=U9rYRFwxG3Y
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TITOLO  Lavie, O. & Erlbruch, W. (2014). [ΩƻǊǎƻ ŎƘŜ ƴƻƴ ŎΩŜǊŀΦ Roma: Edizioni 
E/O. 

Autenticità  

Alto coinvolgimento emotivo, i personaggi sono animali vicini al mondo 

dei bambini (mucca, tartaruga, pinguino) , in particolare l'orso. 

Quest'ultimo è spesso utilizzato nella letteratura per l'infanzia per dare 

idea di familiarità, ma anche per narrare miti e leggende. Anche il bosco 

è un luogo tipico delle storie per bambini. La storia è umoristica e 

divertente, ma stimola riflessioni profonde sulla vita e sull'identità, 

attraverso le domande bizzarre di Orso. 

Dubbiosità e 

problematicità  

La storia è bizzarra e a tratti difficile da comprendere. È presente molto 

testo, linguaggio filosofico, ma "stemperato" da ritmo e musicalità delle 

parole. Le domande dell'orso sono problematiche e sollevano molti 

dubbi, che lui stesso ha. 

Generatori di meraviglia 

Illustrazioni semplici, ma dense di significato, affascinanti e vicine 

all'immaginario dei bambini. Disegni colorati e belli, si rimane catturati 

dalle immagini, create da un mix di tecniche, come disegno,  

pittura e collage. 

Invitano alla  

discussione  

È una storia di ricerca dell'identità personale, con molti pensieri 

profondi e domande esistenziali "Tu sei me? Io sono un orso gentile? 

Siamo amici? A cosa posso pensare? Da dove sei venuto? Dove stai 

andando?". Si può aprire una riflessione in merito a chi siamo noi, quali 

caratteristiche ci contraddistinguono. L'Orso si pone domande profonde 

e filosofiche, interrogandosi su se stesso, sulla natura circostante e sul 

silenzio. Alla fine, giunge nella sua casetta in mezzo alla foresta, nella 

quale diviene consapevole di sè. 

 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Questa storia è adatta sia a bambini di pochi anni, che ad adulti. Grazie 

alle illustrazioni dense di significato, si potrebbe aprire una discussione 

anche dalla sola osservazione dei disegni. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=U9rYRFwxG3Y 

Copertina  

 

Tab.14 – Analisi albo L’orso che non c’era (2014).  

https://www.youtube.com/watch?v=U9rYRFwxG3Y
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TITOLO  Johnson, C. & Krauss, R. (2021). ¦ƴ ǎŜƳŜ Řƛ ŎŀǊƻǘŀ. Milano: 
TopiPittori. 

Autenticità  

Storia brevissima, vicina alla vita dei bimbi, in cui un bambino pianta un 

seme di carota. Tutti i suoi familiari lo scoraggiano, dicendo che non 

germoglierà, ma lui continua ad annaffiarlo, fino a che, un giorno, 

spunta un'enorme carota. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Sebbene paia abbastanza ripetitiva, la storia pone degli interrogativi, 

come perché il bambino continui nel suo progetto, pur avendo tutti 

contro oppure perché i familiari non lo supportino. 

Generatori di meraviglia 

illustrazioni minimali, piatte, molto semplici e ripetitive. I colori 

prevalenti sono i toni del marrone, del giallo-arancione, che ricordano la 

carota, e il bianco. Si alterna una pagina in cui risalta il testo su sfondo 

bianco ad una con i disegni. Questi ultimi ritraggono il bambino con le 

mani dietro la schiena finché ascolta i genitori o il fratello o mentre si dà 

da fare per curare e accudire il suo seme. 

Invitano alla  

discussione  

Si trattano i temi della pazienza, speranza e fiducia, della persistenza e 

resilienza, dell'andare avanti per raggiungere i propri obiettivi anche se 

non si riceve il supporto degli altri. Si può riflettere su cosa è 

fondamentale coltivare, ma anche sui motivi per cui ci si sente limitati 

dagli adulti. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

La carota è metafora di qualcosa di importante e di valore che, se 

continuamente alimentato, prima o poi darà i suoi frutti. Dunque, 

ognuno avrà la propria carota. 

Lettura 

online  https://www.youtube.com/watch?v=LC7QcPXeOV0  

Copertina  

 

Tab.15 – Analisi albo Un seme di carota (2021). 
 

https://www.youtube.com/watch?v=LC7QcPXeOV0


100 
 

TITOLO  Mattiangeli, S. & Carrer, C. (2013). /ƻƳŜ ŦǳƴȊƛƻƴŀ ƭŀ ƳŀŜǎǘǊŀΦ 
Milano: Il castoro. 

Autenticità  

I bambini sicuramente sono affascinati da questa lettura, poiché vedono 

la loro maestra come un mito irraggiungibile, mentre nell'albo è dipinta 

in modo allegro e buffo. Proponendo ritratti di diverse maestre, 

ciascuno bambino è coinvolto e può scovare quella più simile alla 

propria insegnante. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Si tratta la figura dell'insegnante in modo problematizzante, dal 

momento che nel libro si susseguono non solo i ritratti di alcune 

maestre, ma anche varie credenze diffuse in merito a questo ruolo. 

Generatori di meraviglia 
Disegni molto belli, ricchi di dettagli e di significati nascosti. Grazie al 

disegno e al collage, si dà alla figura della maestra un'aria magica, 

astratta, quasi divina, come pensano molti bambini. 

Invitano alla  

discussione  

Riflessioni a partire dal titolo, su chi sia la maestra e quale sia il suo 

ruolo, ma anche su a cosa serve andare a scuola. È anche una storia di 

cambiamenti e di passaggi, di tempo che scorre non solo per la 

maestra, ma anche per gli alunni, che si trovano in un batter d'occhio ad 

essere grandi. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

È un albo divertente e umoristico: l'insegnante può leggerlo ai suoi 

alunni e chiedere loro come vorrebbero che fosse. Può essere usato 

anche da persone adulte per riflettere sui propri punti di forza e 

debolezza. 

Lettura 

online  https://www.youtube.com/watch?v=L_5fLRsS_IA  

Copertina  

 

Tab.16 – Analisi albo Come funziona la maestra (2013).  

https://www.youtube.com/watch?v=L_5fLRsS_IA
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TITOLO  Paglia, I. & Cavallaro, F. (2013). ±ŀ ōŜƴŜ ǎŜΧ Torino: Zelig. 

Autenticità  

Il lettore si sente direttamente coinvolto nella storia, dal momento che 

viene affermato che va bene una cosa ma anche il suo contrario (avere i 

capelli lunghi o corti, vestirsi di rosa o di altri colori, avere una mamma e 

un papà o due mamme o due papà), dunque potrà rivedersi in almeno 

una delle scene dipinte. 

Dubbiosità e 

problematicità  

L'albo problematizza la quotidianità e la personalità di ogni persona. Ci 

si può chiedere se va veramente bene tutto o c'è qualcosa che non può 

essere assolutamente accettato. 

Generatori di meraviglia 

I disegni hanno colori particolarmente vivaci e accesi, che fanno venire 

voglia di girare le pagine. Le sagome dei personaggi sono abbastanza 

stilizzate, ma ad alto impatto visivo. Il testo è breve e ridondante, 

proprio come piace ai bambini. 

Invitano alla  

discussione  

Albo che tratta la diversità e l'unicità di ogni persona, che promuove 

l'accettazione delle differenze, intese come ricchezza, e la libera 

espressione di sé. Si possono affrontare discussioni legate al rispetto 

reciproco, ma anche alle caratteristiche personali che ci 

contraddistinguono e ci rendono unici: perchè tu sei diverso da me?  

Anche a partire dalla domanda del libro e far rispondere i lettori: “Va 

bene essere diversi.  

Ognuno è speciale, importante, unico e tu lo sei. Sai perché?" 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Ognuno può esprimersi come meglio crede, dal momento che tutto è 

accettato, ovviamente nel rispetto degli altri. Si possono trovare i pregi 

delle altre persone e innalzare le fragilità. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=PcghV9Y2e0s  

Copertina  

 

Tab.17 – Analisi albo Va bene se… (2013). 
  

https://www.youtube.com/watch?v=PcghV9Y2e0s
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TITOLO  Stoddard, S. & Chermayeff, I. (2018). {ǘŀǾƻ ǇŜƴǎŀƴŘƻ. Milano: 
Topipittori. 

Autenticità  

Ciascuno può sentirsi immedesimato nella storia, poiché a tutti è 

capitato almeno una volta di essere di fretta la mattina prima di uscire. 

Inoltre, i pensieri del protagonista sono propri dell'infanzia, dunque ogni 

bimbo non avrà difficoltà a riconoscersi, così come ogni adulto si sentirà 

rappresentato, senza mai un minuuto per fermarsi a pensare. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Gli ordini di un adulto, probabilmente la mamma, si alternano al flusso 

di pensieri del protagonista, che si prepara per uscire di casa, ma allo 

stesso tempo sta sempre pensando, ma nessuno lo ascolta. Il libro 

rivolge una velata critica a coloro che non rispettano i tempi dell'infanzia 

e non si fermano a prestare la giusta attenzione. 

Generatori di meraviglia 

I disegni sono piuttosto semplici e stilizzati. Prevalgono colori accesi e 

vivaci. Gli oggetti ritratti sono tipici dell'infanzia (circo, animali, cibo…). 

Le immagini, però, non aggiungono altri significato rispetto a quanto 

scritto.  Il testo in rima è breve e ridondante, ma risulta quasi poetico. 

Invitano alla  

discussione  

Si tratta la relazione tra adulto e bambino, a come siano differenti i 

tempi e i ritmi delle due età. I grandi sono pragmatici e sempre di fretta, 

al contrario dei bambini, che pensano tanto e se la prendono con più 

calma. Si può riflettere sui pensieri degli alunni, ma anche sulle cose che 

vorrebbero dire ai loro genitori, ma magari non hanno il tempo o il 

coraggio di esprimere. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  
Ognuno ha sicuramente dei pensieri diversi, dunque si può fondere il 

pensiero del protagonista del libro con il proprio pensiero personale. 

Lettura 

online  https://www.youtube.com/watch?v=-AOeMYfDtG8 

Copertina  

 

Tab.18 – Analisi albo Stavo pensando (2018).  
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TITOLO  Watanabe, I. (2020). aƛƎǊŀƴǝ. Modena: Logos Edizioni. 

Autenticità  

Il coinvolgimento emotivo suscitato dalle illustrazioni è alto e si prova 

compassione nei confronti dei personaggi della storia. Essa racconta il 

viaggio compiuto da un gruppo di animali, che sta migrando verso un 

altro luogo, incontrando ostacoli come la morte, la fame, la violenza, per 

poi vedere un barlume di speranza. Forse non è una tematica molto 

vicino all'infanzia. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Non vi è un completo lieto fine, il finale è aperto: anche se sugli alberi 

spuntano dei fiori rosa, simbolo di speranza, rimane comunque un certo 

senso di mistero, non si sa come andrà a finire e se i migranti verranno 

accettati nel nuovo posto. 

Generatori di meraviglia 

Si tratta di un silent book. L'autrice non si serve del testo, ma solo delle 

immagini, che sono un linguaggio universale, perché le migrazioni 

riguardano tutti i popoli del mondo. I disegni degli animali hanno colori 

accesi e risaltano sullo sfondo completamente nero. Essi sono ricchi di 

dettagli e trasmettono le emozioni vissute dai personaggi. 

Invitano alla  

discussione  

Guardando le immagini e parlando della migrazione è inevitabile che 

sorgano delle domande. Si può riflettere con i bambini sulla morte, 

spesso ritratta nel libro, ma anche sulle migrazioni, sulle eventuali 

vicende personali legate a questi temi, sul viaggio e sui motivi per i quali 

molte persone sono costrette a fuggire dalla propria casa. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  
Gli animali sono tutti di diverse specie a rappresentare tutti i popoli del 

mondo: ognuno può riconoscersi in uno di loro. 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=NSmp7IN6uJ0  

Copertina  

 

Tab.19 – Analisi albo Migranti (2020).  

https://www.youtube.com/watch?v=NSmp7IN6uJ0


104 
 

TITOLO  Tanaka, K. (2023). [ŀ Ŏƻǎŀ ƴŜǊŀΦ Milano: Topipittori. 

Autenticità  

È un libro piacevole da leggere e vicino all'immaginario dei bambini: 

capita spesso che essi abbiano degli amici inventati con i quali scoprono 

ed esplorano mondi fantastici. La protagonista stringe amicizia con una 

creatura nera immaginaria, che non parla, ma la bimba le pone molte 

domande e insieme esplorano nuovi mondi a partire dalla realtà 

quotidiana. 

Dubbiosità e 

problematicità  

La bambina segue la cosa nera senza paura: c'è qualcosa che la 

rassicura? Come fa a non avere timore e a fidarsi di lei? Dove stanno 

andando? 

Generatori di meraviglia 
I disegni sono in bianco e nero, ricchi di particolari che aggiungono 

significato al testo. I bambini possono immaginare il mondo fantastico in 

cui si trasforma l'armadio in cui entra la bimba. 

Invitano alla  

discussione  

Nell'albo si mescolano realtà e fantasia, attraverso numerose domande 

poste dalla bambina della storia. Si può riflettere con i bambini su quali 

mondi della fantasia vorrebbero visitare e perché, di quali cose hanno 

paura e di quali no. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Non viene specificato cosa sia questa cosa nera, dunque ognuno può 

interpretarla a proprio piacimento. Tante persone hanno dei mondi 

immaginari differenti gli uni dagli altri. 

Lettura 

online  Non ancora disponibile 

Copertina  

 

Tab.20 – Analisi albo La cosa nera (2023).  
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TITOLO  Adbåge, E. (2021). [ŀ bŀǘǳǊŀ. Monselice: Camelozampa. 

Autenticità  

Il lettore si sente partecipe della storia grazie al racconto in prima 

persona di un bambino/a, che descrive quanto vede intorno a sé. 

Purtroppo, i comportamenti di cui parla il libro sono spesso esperiti 

nella quotidianità. Infatti, si narra la storia di un paesino ai confini con la 

Natura: inizialmente tutti gli abitanti sembrano amarla, ma poi vengono 

compiute una serie di modifiche, che alterano gli equilibri. La Natura, 

infatti, non segue le nostre regole e i cambiamenti climatici estremi sono 

sempre più frequenti. 

Dubbiosità e 

problematicità  

L'albo pone forti dubbi e questioni in merito al rapporto con la natura e 

a come si comporta l'uomo nei suoi confronti. Durante la lettura ci si 

chiede spesso se quanto compiuto dagli abitanti della città sia giusto o 

se avessero potuto fare qualcosa di diverso. 

Generatori di meraviglia 

Illustrazioni ironiche: i corpi delle persone sono ritratti in maniera buffa, 

bizzarra e distante dalla realtà. È utilizzata una vasta gamma di colori 

accesi.  Il linguaggio ironico ed umoristico, ma anche e le evidenti 

pennellate di colore a tempera e acquerello, motivano a leggere la 

storia. 

Invitano alla  

discussione  

Si affronta l'importante tema concernente la relazione uomo-natura e 

come piccole azioni quotidiane possano alterare gli equilibri naturali, 

causando disastri a volte irreparabili. Si percepisce come sia la Natura a 

gestire la vita dell'uomo e non viceversa. A scuola è fondamentale 

discutere in merito all'impronta ecologica e all'inquinamento, ma anche 

a possibili soluzioni sostenibili di fronte ai problemi. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Dopo aver letto il libro si possono pensare a delle possibili soluzioni 

sostenibili per ridurre l'inquinamento e per avere un maggiore equilibrio 

con la natura. 

Lettura 

online  
https://www.facebook.com/storieperchilevuole/videos/carolina-legge-

la-natura-di-emma-adb%C3%A5ge-camelozampa/843076466307224/  

Copertina  

 

Tab.21 – Analisi albo La natura (2021).  

https://www.facebook.com/storieperchilevuole/videos/carolina-legge-la-natura-di-emma-adb%C3%A5ge-camelozampa/843076466307224/
https://www.facebook.com/storieperchilevuole/videos/carolina-legge-la-natura-di-emma-adb%C3%A5ge-camelozampa/843076466307224/
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TITOLO  Merveille, C. & De Haes, I. (2021). ¦ƴŀ Ǿƛǘŀ Řŀ ŦŀǊŦŀƭƭŀΦ Milano: 
Terre di mezzo. 

Autenticità  

La storia è vicina all'immaginario dei bambini e i ersonaggi sono animali 

amati dall'infanzia. Una farfalla appena nata, mentre vola, incontra vari 

personaggi (un fiore, un airone, una papera, un sasso, una bambina) che 

le chiedono dove sia stata fino a quel momento. La protagonista è 

sempre di corsa, poiché vuole fare tutte le esperienze possibili durante 

quella sua unica giornata di vita. Poi incontra un'altra farfalla e insieme 

riflettono sul tempo. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Il tempo cambia in base all'interlocutore. Come mai un giorno per una 

farfalla è un tempo lunghissimo, mentre per un sasso quasi non conta 

nulla? 

Generatori di meraviglia 

Le illustrazioni sono esteticamente molto belle e curate, dipinte con gli 

acquerelli. La sinuosità delle curve e i colori tenui pastello trasmettono 

un'idea di tenerezza e serenità. Il testo è molto breve e si ripetono le 

medesime formule e frasi ad ogni personaggio incontrato dalla farfalla, 

attirando la curiosità dei bambini. 

Invitano alla  

discussione  

A partire dalla lettura della storia si può riflettere sul tempo che passa, 

su cosa sia importante fare nel nostro tempo, come non sprecarlo ed 

impiegarlo nella maniera migliore possibile. È importante saper vivere il 

presente e cogliere la bellezza di ogni singolo istante. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

La storia è molto bella ed il lettore comprende quanto sia relativo il 

concetto di tempo. Esso cambia in base al personaggio con cui si sta 

parlando. 

Lettura 

online  
Non ancora disponibile 

Copertina  

 

Tab.22– Analisi albo Una vita da farfalla (2021).  
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TITOLO  Crowther, K. (2011). [ΩƻƳƛƴƻ Ŝ 5ƛƻ. Milano: Topipittori. 

Autenticità  

Il libro tratta un tema affascinante in modo non convenzionale. 

Potrebbe essere distante dall'immaginario infantile, ma l'autore riesce a 

rendere Dio un semplice uomo, che fa cose umane.  Mentre passeggia, 

un omino incontra una cosa, che si rivela essere Dio, anche se ha un 

aspetto molto diverso da come lo immaginava l'omino. I due diventano 

amici e l'omino propone a Dio di mangiare una frittata, fare un tuffo nel 

lago e arrampicarsi su un albero, attività che il dio non è abituato a fare. 

Dubbiosità e 

problematicità  

La storia è di per sé ambigua e la figura di Dio è raffigurata in un modo 

particolarmente bizzarro, lontano dall'immaginario comune. La fine 

della storia, quando Dio è insieme alla moglie, pone molti dubbi su chi 

sia veramente e che rapporto abbia con la Terra. 

Generatori di meraviglia 

Le illustrazioni sono abbastanza minimali. Il personaggio di Dio è 

contornato da un alone arancione fluorescente, così come alcuni animali 

e oggetti rappresentati nelle tavole illustrate, a simboleggiare che Dio è 

in ogni cosa. Dio è dipinto come una creatura antropomorfa, ma non è 

propriamente umano.  Linguaggio ironico ed umoristico. 

Invitano alla  

discussione  

La storia adotta un linguaggio umoristico e fa sorridere, ma fa anche 

riflettere sul rapporto tra umano e divino. È possibile comunicare con 

Dio? Come? Come vi immaginate Dio e come lo disegnereste? Dove si 

trova Dio? 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

È un libro molto originale, in quanto si attua un ribaltamento di 

prospettiva: è Dio ad imparare cose nuove da un essere umano e non il 

contrario. Ognuno avrà un'interpretazione diversa in merito a come 

vede Dio. 

Lettura 

online  
Non ancora disponibile 

Copertina  

 

Tab.23– Analisi albo L’omino e Dio (2011).  
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TITOLO  
Rodriguez, B. (2019). [ŀ ŬƭƻǎƻŬŀ ƪƻŀƭŀ. Milano: Terre di mezzo. 

Autenticità  

Gli interrogativi posti nel libro rispecchiano i tipici pensieri dell’infanzia; 

dunque, ciascun bambino si può immedesimare nei personaggi. La 

storia narra di un koala, che vive su un albero, e delle riflessioni che 

esso compie con i suoi due amici: un uccellino e un camaleonte. È un 

racconto di come gli amici possano essere una preziosa fonte di aiuto e 

di come realizzare i propri sogni. 

Dubbiosità e 

problematicità 
Gli interrogativi che si pongono i personaggi sollevano dubbi anche nel 

lettore, che inizia a riflettere su di sé e sulla propria condizione. 

Generatori di meraviglia 

Disegni semplici e poco dettagliati, ma realizzati con colori pastello e 

tenui, che suscitano tenerezza e delicatezza. L'utilizzo di disegni a 

fumetto rende la lettura più scorrevole e meno pesante, data la grande 

quantità di domande. 

Invitano alla  

discussione  

L'albo tratta con leggerezza temi importanti quali la perdita di un caro, 

la privacy, i propri desideri, i giudizi altrui. Si può riflettere proprio a 

partire dalle domande poste dai personaggi: A cosa pensi? Che cos'è la 

compassione? Perché si dice che il tempo è prezioso? Moriremo tutti? 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Il libro affronta temi profondi e importanti, ma con leggerezza e 

divertimento. Ogni bambino può rispondere in maniera diversa alle 

domande esistenziali poste dai personaggi. 

Lettura 

online  
Non ancora disponibile 

Copertina  

 

Tab.24 – Analisi albo La filosofia koala (2019).  
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TITOLO  Greder, A. (2007). [ϥƛǎƻƭŀΦ ¦ƴŀ ǎǘƻǊƛŀ Řƛ ǘǳǩ ƛ ƎƛƻǊƴƛΦ Roma: 
Orecchio Acerbo. 

Autenticità  

È un libro molto crudo e forte da leggere, forse un po' distante dalla vita 

dei bambini, ma rispecchia delle situazioni di esclusione che spesso si 

verificano anche a scuola e può essere trattato metaforicamente. Si 

facilita l'immedesimazione con lo straniero che appositamente è stato 

rappresentato come bianco e non nero. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Ad ogni pagina ci si interroga sul motivo per cui quest'uomo 

apparentemente innocuo venga trattato come una bestia. Si generano 

dubbi sulle paure degli abitanti dell'isola, i quali dicono parole che oggi 

si sentono spesso. Inoltre, ci si chiede perchè venga maltrattato anche il 

pescatore, che non ha fatto nulla di male. 

Generatori di meraviglia 

I disegni sono stilizzati e prevalgono i colori scuri, ma rendono bene 

l'idea di emarginazione e esclusione narrata dalla storia. Lo straniero è 

raffigurato magrissimo e nudo. Il climax è ascendente, grazie alle piccole 

vignette presenti nelle pagine, che fanno percepire il panico crescente 

tra gli abitanti. 

Invitano alla  

discussione  

Questo albo è un chiaro esempio di razzismo e emarginazione, di paura 

del diverso e dello straniero, che non si conosce. Può essere uno spunto 

per riflettere sulla diversità e sull'esclusione di qualcuno, sugli stereotipi 

e sui pregiudizi, ma anche sulle proprie esperienze di vita. Cosa vuol dire 

essere uno straniero? Ti è mai capitato di sentirti escluso? 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Si possono trovare soluzioni alternative a quelle descritte nell'albo e 

attuate dagli abitanti dell'isola, che hanno ributtato in mare lo straniero. 

Come gestire l'incontro con il diverso? Come essere accoglienti? 

Lettura 

online  
https://www.youtube.com/watch?v=ywOxC6bNn6o  

Copertina  

 

Tab.25 – Analisi albo L’isola (2007).  

https://www.youtube.com/watch?v=ywOxC6bNn6o
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TITOLO  
Popov, N. (2000). tŜǊŎƘŞ?. Milano: Nord-Sud Edizioni. 

Autenticità  

La storia è molto semplice e i personaggi, topolini e ranocchi, sono 

vicini alla realtà dei bambini. Questi ultimi spesso giocano a fare la 

guerra, ma per sperimentare il punto di vista dell'altro e per 

esplorare il proprio corpo, non per fare davvero male. Inoltre, la 

scena descritta rappresenta metaforicamente i litigi che si verificano 

per delle sciocchezze nell'infanzia (e non solo!). 

Dubbiosità e 

problematicità  

Ci si chiede perché il topolino, che sbuca in un campo pieno di fiori, 

voglia proprio quello del ranocchio. È veramente necessario fare la 

guerra per un motivo così banale? E soprattutto, ha senso continuare 

una battaglia così violenta, con continui attacchi e controattacchi? 

Generatori di meraviglia 

Le illustrazioni inizialmente usano colori sgargianti, ma, man mano 

che la guerra infuria, i toni diventano più scuri e spenti, 

simboleggiando la distruzione. Il linguaggio è semplice e facilmente 

comprensibile. Il ritmo della storia è ascendente e si girano le pagine 

per scoprire come finirà. 

Invitano alla  

discussione  

Si tratta di una storia di violenza sorta a causa di insensate 

polemiche e prepotenze. Si parla di guerra e di distruzione. Si 

possono porre numerose questioni: cosa spinge il topo e il ranocchio 

a combattersi? Che tipo di odio scatena una tale distruzione? 

Qualsiasi siano le motivazioni, possono giustificare una guerra 

simile? 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

A partire dalla domanda del titolo, Perché?, si possono formulare 

delle ipotesi per cui sia nata tale guerra e si può riflettere su delle 

possibili soluzioni alternative in momenti simili a quello raccontato, 

incoraggiando il pensiero creativo. 

Lettura 

online  
https://www.facebook.com/labmigrazioni/videos/lettura-dal-libro-

perch%C3%A9-di-nikolai-b-popov/334610247842430/  

Copertina  

 

Tab.26 – Analisi albo Perché? (2000).  

https://www.facebook.com/labmigrazioni/videos/lettura-dal-libro-perch%C3%A9-di-nikolai-b-popov/334610247842430/
https://www.facebook.com/labmigrazioni/videos/lettura-dal-libro-perch%C3%A9-di-nikolai-b-popov/334610247842430/
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TITOLO  
Masini, B., De Conno, G. (2017). Lƭ ōǳƻƴ ǾƛŀƎƎƛƻ. Carthusa 

edizioni: Milano 

Autenticità  
Il viaggio è un tema che riguarda tutti, solitamente caro ai bambini, che 

suscita sia fascino che timore. I mezzi di trasporto citati nell’albo 

vengono spesso nominati dai bimbi. 

Dubbiosità e 

problematicità  

Le illustrazioni dai colori pastello vanno oltre il significato del testo. Esse 

sono anche ambigue e interpretabili dal lettore. Sono presenti 

domande che mettono in dubbio quando effettivamente un viaggio è 

buono. Il viaggio è metafora della vita: fa riflettere e fa crescere. 

Generatori di meraviglia 
I disegni sono tenui, ma le immagini sono evocative e riflessive, 

sembrano quasi dei quadri di paesaggi. Protagonista delle tavole 

illustrate è il cielo, a volte buio, altre pieno di luce o nuvole. 

Invitano alla  

discussione  

La presenza di domande dirette e la considerazione di diverse 

prospettive favoriscono il dialogo e la riflessione. Invita a incontrare lo 

sconosciuto, a fermarsi per contemplare il panorama e trovare il posto 

giusto. 

Accolgono la polifonia di 

possibilità  

Si prendono in esame diversi punti di vista per cui un viaggio è 

considerato buono. Dal momento che la tematica è soggettiva, ognuno 

può dare la propria spiegazione senza sentirsi giudicato. 

Lettura 

online  https://www.youtube.com/watch?v=86lU1gDiD3s  

Copertina  

 

Tab.27 – Analisi albo Il buon viaggio (2017).  

https://www.youtube.com/watch?v=86lU1gDiD3s
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Ogni albo è stato studiato approfonditamente ed è risultato conforme ai criteri necessari per 

essere considerato come un buon pre-testo filosofico. 

Come risulta evidente dall’analisi della griglia, nelle opere scelte i protagonisti, siano essi 

persone, animali o altri soggetti, condividono una ragionevole verosimiglianza con i lettori, per 

l’età oppure per le forme e i contenuti del pensiero, per le esperienze e gli interessi narrati.  

Rispondendo al criterio dell’autenticità, le vicende narrate possono essere spunti per ragionare 

su situazioni simili vissute direttamente dai bambini. 

Gli albi sono stati individuati per la loro eccellente qualità, sia dal punto di vista letterario che 

artistico. In generale, le illustrazioni non sono mai banali, ma originali, potenti, ambigue, 

d’impatto, evocative e meravigliose. Attraverso il disegno si entra in un mondo filosofico, in cui 

le immagini stesse divengono “portatrici di significati molteplici” (Campagnaro, 2013, p.18). 

Realizzate con tecniche miste, che comprendono l’uso di colori acrilici, acquerelli, carboncino, 

ma anche alcune più sofisticate come il collage fotografico, il decoupage e il ricamo, 

contribuiscono a creare suggestive atmosfere, a rendere la storia più accattivante e a catturare 

la meraviglia, smuovendo il pensiero dei bambini, secondo l’omonimo criterio dei pre-testi. 

Tutti gli albi qui considerati, quindi, sono in grado di stimolare domande e interpretazioni, che, 

confrontate tra loro, generano un’enorme ricchezza per la CdR, dando voce alla polifonia delle 

possibilità, ma anche alla problematicità e alla dubbiosità.  

Essi trattano grandi temi esistenziali (amicizia, accoglienza, rispetto, diversità, senso del limite, 

senso della vita, Dio, morte, ecc…) con sapienza, delicatezza e semplicità: semplicità, che, però, 

non è sinonimo di superficialità e mediocrità; al contrario, è la chiave per attivare una 

riflessione e comunicazione adatta a tutti, universale e potente.  

In tali storie, si riflette  

 

“l’esigenza concreta di proporre ai ragazzi scritture forti e originali, in grado di farli approdare a lidi 

fantastici, e che siano, al contempo, ispiratrici di potenti suggestioni valoriali, di spunti di riflessione 

sul senso della vita e sulle prove da affrontare in un per corso di crescita” (Campagnaro, 2013, p.14). 

 

Sono libri che stanno “dalla parte dei bambini e della loro libertà di essere e di pensare” 

(Ziliotto, 2007, p. 180) che rispecchiano il criterio dell’invito alla discussione. 

In particolare, si ritiene opportuno approfondire la conoscenza e l’analisi di alcuni albi presenti 

nella griglia sopra citata. 
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Tra gli autori più autorevoli e conosciuti spiccano Suzy Lee, Beatrice Alemagna e Wolf Erlbruch, 

i quali mirano non solo a dilettare, ma anche a porre questioni rilevanti, in grado di animare 

ed interrogare il pensiero dei bambini. Essi utilizzano uno stile particolare, caratterizzato dalla 

preponderanza dell’elemento grafico, impegnato “a ricercare un dialogo visivo mai banale o 

scontato con il destinatario” (Campagnaro, 2013, p.55). 

Anche in assenza di parole, come accade nei silent book di Lee, è possibile attivare la ricerca di 

senso nelle menti di lettori di ogni età: “Alcune storie chiedono di essere raccontate nel 

linguaggio delle immagini e di essere affrontate con una logica visiva” (Lee, 2012, p.136) e ciò 

facilita l’inclusione di ciascuna persona, in quanto ognuno può arricchire la storia con i propri 

significati. Infatti, “Un buon libro illustrato lascia spazio all’immaginazione del lettore” 

(ibidem). 

Il valore di tali albi, dunque, non è dato soltanto dal contenuto letterario, ma anche dalle scelte 

stilistiche e dalle caratteristiche di carta, formato, piega centrale, rilegatura, orientamento, 

spazi vuoti. Infatti, gli albi illustrati “che affascinano sono quelli in cui si percepisce che l’artista 

si è confrontato con la fisicità del libro”(ivi, p.90), considerandola parte integrante della 

narrazione. 

Ad esempio, Suzy Lee ragiona assai sul formato e sull’orientamento del libro, così come sulla 

presenza di pagine lasciate appositamente bianche, le quali non sono vuote ma servono per 

preparare “all’imminente svolta e contemporaneamente dà respiro al ritmo che la precede.” 

(ivi, p.104). Nei suoi libri è particolarmente rilevante la piega centrale, che diviene un vero e 

proprio personaggio, vivo e autentico, e funge da confine tra realtà e immaginazione, tra 

mondo concreto e fantasia. 

Grazie all’intensità di bianco e nero e ai giochi di luci e ombre, ci si scontra con temi 

prettamente filosofici, sui quali innescare una profonda discussione: “le ombre sono anch'esse 

un tema squisitamente filosofico, tanto perché battezzate in tal senso da Platone nel celebre 

mito della caverna, quanto perché danno avvio a tutta una serie di domande metafisiche e 

gnoseologiche” (Schiavo, 2021, p.43). 

A tal proposito, le ombre sono create dall’autrice mediante l’uso di stencil e di vernice nera a 

spruzzo, per evitare contorni troppo lineari e rigidi. Il carboncino, invece, suggerisce “la 

linearità di segmenti puliti e forti e il senso dinamico di volume attraverso l’effetto sfumato 

utilizzando le dita” (Lee, 2012, p.22). Spesso è utilizzata anche la tecnologia, poiché i disegni 
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della protagonista sono stati copiati dalla pagina a fronte e riflessi digitalmente, al fine di 

ottenere un lavoro perfettamente simmetrico e speculare. 

Pur adoperando un’ampia varietà di materiali e tecniche, l’illustratrice coreana si serve di una 

pagina minimale e di una tavolozza di colori molto ristretta: nelle sue opere, infatti, predilige 

soprattutto l’uso dei colori primari. Questi ultimi sono sgargianti e vivaci, in netta 

contrapposizione con il bianco e il nero. In L’onda tutto si colora di un azzurro brillante e 

intenso, in Mirror la bambina sprigiona scie gialle e arancioni, in Ombra il nero contrasta con il 

giallo, per suggerire l’idea di buio e luce, temi genuinamente filosofici. Tali libri, dunque, non 

vanno solo letti, ma proprio gustati con lo sguardo, dal momento che il colore si trasforma in 

un influente elemento narrativo, in grado di far riflettere e suscitare domande. 

 

Quanto a Beatrice Alemagna, è nota a livello internazionale perché, nei suoi numerosi albi 

illustrati, “si prende cura dell’ambiguità, la lascia generosamente germogliare” (Hamelin, 2023, 

p.29). 

Anch’ella combina continuamente differenti materiali e tecniche di disegno, “passando dal 

collage, alle matite o all’olio” (ivi, p.49), donando al lettore la sensazione di compiere 

direttamente le azioni narrate. 

Forse anche grazie ai suoi studi e alla sua laurea in Filosofia, spesso e volentieri nelle opere di 

Alemagna si racconta di tematiche dal sapore squisitamente filosofico, come la ricerca di sé, 

l’identità e il cambiamento, le quali vengono trattate in maniera vicina ai bambini. Questi ultimi 

sono così spronati a trovare “una vitalità sorgiva [e] un modo per prendere posizione nel 

mondo e per rinnovare il mondo stesso” (ivi, p.157). 

La maggior parte dei personaggi dei suoi albi, come ne I cinque malfatti (2014) o Nel paese 

delle pulcette (2009), è costituita da tratti disorientanti ed essi sono “abbastanza misteriosi e 

indefinibili da fornire ottimo materiale di riflessione” (Hamelin, 2023, p.77). Infatti, la grande 

complessità e la trasmissione di significati su molteplici livelli sono caratteristiche peculiari 

delle immagini realizzate da Alemagna, ricche di metafore e spunti per scoprire ed interrogarsi. 

 

Wolf Erlbruch è un autore tedesco che affronta temi sconcertanti, che molti adulti terrebbero 

lontani dall’infanzia, come il lutto e il dolore. Invece, tale illustratore, con la delicatezza e la 

sensibilità che lo contraddistinguono, riesce a parlarne e ad affrontarne l’esistenza, senza 

preconcetti. Egli è capace di tradurre l’immensità e la complessità delle grandi domande 
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esistenziali in vicende concrete. Ciascun personaggio, dialogo o scenario diviene strumento 

per esplorare con profondità e chiarezza idee vaste, permettendo al lettore di riflettere su 

interrogativi universali, come in L’anatra, la morte e il tulipano (2016) o L’orso che non c’era 

(2014). In tali albi, le questioni filosofiche, quali la morte, l’inesorabile scorrere del tempo e la 

ricerca della propria identità, diventano intimamente vicine ai lettori, toccandoli nel profondo. 

Egli stimola la curiosità e la riflessione dei bambini mediante storie ed immagini accattivanti. 

Infatti, le sue illustrazioni, composte da colori perlopiù pastello e leggeri e da tratti definiti, 

risultano minimaliste e sono in grado di suscitare emozione e meraviglia nei lettori. Anche i 

personaggi da lui scelti, perlopiù rappresentati da animali, come l’orso o l’anatra, sono vicini al 

mondo infantile. 

 

In conclusione, gli albi esaminati nel presente elaborato permettono di percorrere la strada 

della filosofia sin da quando si è molto piccoli, stimolando, a partire dall’incontro con le 

immagini, uno sguardo curioso e interrogante, “sollecitando al contempo la dimensione del 

piacere della visione e la riflessione ermeneutica” (Negri, 2021, p.175), destando un senso di 

meraviglia, che induce a porsi domande con occhi diversi. 
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CAPITOLO QUINTO: Un’esperienza diretta di P4C in una scuola primaria 

 

“percorrere le vie della filosofia fin dall'infanzia […] a partire dall'incontro con le figure, 

assumendo uno sguardo curioso e interrogante, attento ai segni del visibile” 

(Negri, 2021, p.191)26 

 

Dopo aver illustrato un insieme di concetti teorici, in riferimento al curricolo della Philosophy 

for Children e all’uso degli albi illustrati in tale prassi, nel presente capitolo si tenterà di 

metterne in pratica alcuni. 

La laureanda, appassionatasi sempre più all’argomento della P4C, ha colto l’opportunità di 

frequentare un percorso di formazione aggiuntivo, tenuto dall’Università degli studi di Padova, 

in cui sperimentare maggiormente e direttamente l’ambito di ricerca approfondito nel 

presente lavoro di tesi. In particolare, a partire dal mese di marzo 2025, per sei mesi, ha 

affrontato il Corso di Alta Formazione in P4C, intitolato Philosophy for Children: costruire 

comunità di ricerca a scuola e in altri contesti educativi. Attraverso numerose sessioni, lezioni, 

laboratori e stage, tale corso ha contribuito ad ampliare la conoscenza in merito al curricolo 

della Philosophy for Children, a supportare la formazione per divenire facilitatori attenti e 

competenti, a familiarizzare con i materiali e a stimolare lo sviluppo del pensiero 

multidimensionale, ovvero critico, creativo e caring. 

 

5.1. Il contesto 

Il corso ha previsto lo svolgimento di un tirocinio diretto di 10 ore, che la laureanda ha 

conseguito presso la Scuola Primaria Campesano, facente parte dell’Istituto Comprensivo 1 di 

Bassano del Grappa (VI), in ciascuna delle otto classi del plesso (una classe prima, una seconda, 

due terze, due quarte e due quinte). Le sessioni hanno avuto una durata compresa tra un’ora 

e un’ora e mezza ciascuna. 

Si tratta di un contesto particolarmente accogliente e stimolante, attento a realizzare 

un’educazione integrale dei bambini attraverso una grande ricchezza di iniziative e proposte.  

Sia il team-docente che i bambini sono visibilmente molto affiatati tra loro e ospitali nei 

 
26 Negri, M. (2021). “Altro è vedere, altro è guardare” in Hamelin (a cura di). Stavo pensando: albo e filosofia. 

Donzelli Editore. 
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confronti dei tirocinanti. Le insegnanti della scuola Campesano hanno espressamente richiesto 

che tutte le classi del plesso avessero la possibilità di partecipare a tale esperienza, 

configurandosi come “una scuola autenticamente democratica che garantisce l’uguaglianza 

delle opportunità formative” (Zorzi & Antoniello, 2020, p.63). 

Si è quindi pensato di collegare il percorso di Tirocinio Diretto del Corso di Alta Formazione al 

lavoro della presente Tesi di Laurea. Il desiderio che ha mosso l’intera ricerca consiste 

nell’osservare il potenziale generativo e le sollecitazioni provocate dal pre-testo albo illustrato. 

L’intento è quello di sottoporre il medesimo libro a bambini di età differenti, al fine di 

comprendere le domande, le questioni e le discussioni nate nelle classi in cui sono state 

condotte le facilitazioni.  

Infatti, in ciascuna classe, ad eccezione della 5aB, si è deciso di partire dalla lettura non di un 

classico testo di Lipman, bensì di un albo illustrato, intitolato Il buco (2016), scritto e illustrato 

dall’autrice spagnola Anna Llenas. 

 

 

Fig.8 – Copertina dell’albo illustrato Llenas, A. (2016). Il buco. Gribaudo: Milano. 

 

Tale libro, tratto dalla griglia di cui al precedente capitolo, è stato scelto poiché narra una storia 

semplice, ma profonda, che si riferisce a questioni filosofiche e di importanza universale, 

risultando adatto a bimbi di qualsiasi età, dalla prima alla quinta. 

La protagonista dell’albo è Giulia, una bambina come tante con cui è facile immedesimarsi, alla 

quale improvvisamente spunta un buco in mezzo alla pancia. Inizialmente esso è simbolo di 

trauma, dolore e perdita, però, poi, si trasforma in fonte di introspezione e resilienza. La 

bambina si interroga continuamente ed è in costante ricerca per colmare il vuoto che sente in 
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sè, mostrando atteggiamenti d’indagine, scoperta e riflessione proprio come i bambini della 

CdR. Dapprima, cerca di trovare un tappo adeguato per chiudere il buco, ma non vi riesce e 

sprofonda in una grande tristezza. Solo quando capisce che deve guardare dentro di sé e 

comprende che anche le altre persone hanno un buco, un vuoto interiore, scopre una forza 

inaspettata e raggiunge un senso di pace e serenità. 

Il buco, oltre che per gli argomenti interessanti e stimolanti, si caratterizza per la presenza di 

illustrazioni peculiari e originali, formate non solo da disegni, ma soprattutto dalla 

sovrapposizione e dal gioco tra cartone e cartoncini, che catturano l’attenzione dei bambini. 

Anche i colori sono molto vivaci e, dunque, tali espedienti narrativi e grafici promuovono un 

certo movimento di pensiero e un’intensa riflessione. 

L’albo è stato scelto anche perché conforme al pensiero di Lipman, secondo cui “i personaggi, 

i racconti e i nomi servono per far pensare, per aprire un enigma, per suggerire un incontro, 

per stabilire un’analogia. Per sollecitare un’idea” (Kohan & Waksman, 2013, p.87). 

È bene sottolineare che ciascuna sessione è avvenuta a parità di caratteristiche e condizioni: 

la facilitatrice, ovvero la laureanda, è ancora alle prime armi ed ha rivestito tale ruolo in tutte 

le classi. Per quanto inesperta, ella ha tentato di comportarsi come “un improvvisatore 

virtuoso che insieme ai bambini sperimenta nelle attività e nelle pratiche le categorie del 

rischio e dell’ignoto, che la creatività trasforma in fantasia, immaginazione, possibilità” (Zorzi 

& Antoniello, 2020, p.62). 

Inoltre, si è partiti sempre dal medesimo testo-stimolo, ovvero l’albo illustrato Il Buco, il quale 

è stato letto lentamente e ad alta voce dalla facilitatrice, avendo premura di mostrare anche 

le immagini.  

È importante considerare che le Comunità di Ricerca nel presente studio sono nuove e 

inesperte, poiché i bambini delle varie classi non hanno mai preso parte ad attività di P4C. 

Quindi, si è cercato di stimolare in loro “la dimensione creativa del pensiero anche attraverso 

lo stupore, le domande, che nutrono la meraviglia del pensare creativamente” (Zorzi & 

Antoniello, 2020, p.63) mediante la lettura del suddetto albo. 

 

5.2. La progettazione 

In ambito scolastico, la progettazione assume un ruolo fondamentale, poiché pone “attenzione 

alle condizioni di contesto, didattiche e organizzative” (MIUR, 2012, p.18) ed è finalizzata alla 

valorizzazione di legami e connessioni tra le varie discipline e la vita quotidiana. 
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Dunque, la facilitatrice ha progettato accuratamente le varie conduzioni, in modo da sentirsi 

maggiormente preparata nell’affrontare le sessioni. È stato necessario elaborare le attività 

introduttive di stimolo, la lettura, la costruzione dell’agenda, la discussione e le modalità per 

l'autovalutazione finale della comunità, sempre utilizzando la scheda per la preparazione, 

messa a disposizione dal Corso di Alta Formazione. 

In particolare, le attività introduttive e le autovalutazioni sono state differenziate in base all’età 

dei bambini, come si espliciterà in seguito. 

Le sessioni sono state registrate mediante un dispositivo telefonico, così da poterle riascoltare 

per l’analisi dei dati. 

 

5.3. Lo svolgimento delle sessioni 

Per prima cosa si è predisposto il setting affinché i bambini si sentissero a loro agio e fossero 

coinvolti positivamente, dal momento che anche l’ambiente ha una grande influenza sul 

benessere e sulla partecipazione all’apprendimento. Infatti, come sottolineato da Dewey 

(1995), l'ambiente è educatore inconscio: “non educhiamo mai direttamente, ma 

indirettamente per mezzo dell'ambiente” (p.62) ed esso deve configurarsi come luogo bello, 

accogliente e sereno, in cui passare volentieri del tempo.  

Alcune sessioni sono avvenute nella biblioteca del plesso, la quale è esteticamente molto 

curata e graziosa; le altre, invece, si sono svolte all’interno delle aule delle classi, addossando 

i tavoli alle pareti e spostando al centro le sedie. I bambini sono stati disposti in cerchio, poiché 

così  

 

“tutti osservano e controllano tutti. L’assenza dei banchi apre e allarga lo spazio vitale. […] lo spazio 

centrale, apparentemente vuoto, è il luogo simbolico delle relazioni, attraversato dalle molteplici 

linee di comunicazione tra chi è dislocato sulla circonferenza del cerchio” (Cosentino, 2021, pp. 6-

7). 

 

Dopo una breve presentazione personale, si è spiegato agli alunni lo scopo dell’incontro, 

ovvero allenare il pensiero e discutere insieme in comunità. 

In seguito, la classe ha partecipato all’attività introduttiva, diversa a seconda dell’età dei 

bambini per metterli a proprio agio, creando un clima sereno e di dialogo, in cui sentirsi liberi 

di esprimere le proprie opinioni senza paura di essere giudicati. 
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Ad esempio, nella classe prima è stato chiesto ai bambini di rappresentare su un foglietto il 

loro oggetto preferito. In seconda si è fatto un gioco con un gomitolo di lana che passava di 

mano in mano, mentre ciascuno esplicitava il proprio colore preferito. Le terze hanno, invece, 

disegnato un simbolo che esprimesse la loro caratteristica principale. Le quarte, dopo aver 

ascoltato un brano musicale di Einaudi, hanno scritto le emozioni provate. Nelle quinte si è 

chiesto ai ragazzi di dire ad alta voce un’emozione, da tenere a mente; poi è stata pronunciata 

una frase casuale, la quale è stata ripetuta a turno da ciascun bambino con il tono di voce in 

base all’emozione detta precedentemente. 

Terminata questa frase propedeutica, la facilitatrice ha assai sottolineato che, durante la 

sessione, non ci sarebbero state risposte corrette o scorrette e che “non esistono domande 

stupide o intelligenti” (Granata, 2021, p.14): ognuno è completamente libero di riferire il 

proprio pensiero, ovviamente nei limiti del rispetto degli altri e dell’educazione. L’obiettivo, 

infatti, non è ricercare una verità assoluta o univoca, ma far scaturire ragionamenti e riflessioni 

su cui confrontarsi collettivamente. 

Successivamente, la facilitatrice si è posta all’interno del cerchio e ha letto l’albo Il Buco.  

 

5.3.1. Le domande 

I bimbi sono così stati divisi in gruppi, composti da due o tre membri, per formulare una 

domanda filosofica sulla base di quanto ascoltato. La scelta di formare gruppi così ristretti è 

stata dettata dal numero di bambini presenti e dalla maggiore facilità nello scambio e nella 

negoziazione delle idee emergenti. 

Dopo un’attenta riflessione, si è ritenuto opportuno far scrivere le domande su alcuni post-it,  

poi incollati direttamente all’agenda, senza ricopiarle o trascriverle in un secondo momento, 

per risparmiare tempo e per non annoiare. Un punto a sfavore di ciò e da migliorare nelle 

future sessioni, però, è rappresentato dalla ridotta dimensione dei fogli, che sono risultati poco 

visibili ai bambini. Per aggirare il problema, la facilitatrice ha letto le domande ad alta voce 

molteplici volte. 

Inoltre, si è scelto di far scrivere il nome dei membri del gruppo non sul fronte del foglio, ma 

sul retro, in modo da agevolare lo “sgancio” dalle domande dei singoli e l’apertura a quelle 

altrui. È stato evidenziato che, una volta letta ad alta voce la domanda, essa non era più di chi 

l’aveva formulata, ma diveniva parte della CdR.  
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Di seguito si riportano le domande emerse per ciascuna classe. Si evidenziano in giallo le 

domande che non sono strettamente ancorate alla storia raccontata nell’albo in questione. 

 

 

Tab.28 – Domande dei bambini dopo la lettura dell’albo illustrato Il buco  

Classe Domande 

Classe 1aA  
(17 alunni) 

- Perché ha un buco? 

- È un libro saggio? 

- Perché si è rimpicciolito? 

- Come è apparso il buco? 

- Ma come fa a uscire dal buco? 

- Quando non trovava il tappo giusto? 

- Il buco si è rimpicciolito! 

Classe 2aA  
(27 alunni) 

- Come è venuto il buco? 

- Come si è formato il buco? 

- Come ha fatto a crearsi il buco? 

- Perché all’improvviso Giulia ha avuto il buco nella pancia? 

- Come si sentiva quando aveva il buco? 

- Perché le persone avevano i buchi in pancia? 

- Perché gli è spuntato un buco? 

Classe 3aA  
(13 alunni) 

- Anche se le cose sembrano tristi possono diventare belle? 

- Perché la bambina ha un buco sulla pancia? 

- Perché gli si è aperto un buco dentro la pancia? 

- Perché la bambina aveva il buco dentro la sua pancia? 

- Che mondo ho io dentro di me? 

Classe 3aB  
(13 alunni) 

- Come mai la bambina ha avuto un buco nella pancia? 

- Perché Giulia aveva il buco nella pancia? 

- Come si è formato il buco sulla pancia di Giulia? 

- Da dove è sbucato quel buco? 

- Da dove viene il buco?  

- Dove esce il cibo? 

Classe 4aA  
(18 alunni) 

- Com’è apparso quel buco nella pancia di Giulia? 

- Perché gli è apparso il buco? In che modo? 

- Perché Giulia non si sentiva dentro di sé? 

- Perché Giulia ha tenuto il suo buco aperto? 

- Perchè si invecchia? 

- Cosa succederebbe se nessuno avesse quel “buco”? 

- Per quale motivo gli è comparso il buco? Perché era triste? 

- Cosa succede se si chiude il buco? 

Classe 4aB  
(18 alunni) 

- Come le è uscito il buco? E perché? 

- Come le è nato il buco? 

- Come gli è venuto il buco nello stomaco? 

- Perché la bimba aveva un buco? 

- Come ha fatto a diventare più piccolo il buco? 

- La bambina ha fatto un’amicizia? 

- Allora tutti hanno un mondo? 

- Perché si voleva tappare il buco? 

- Ma perché non si è chiuso il buco di Giulia? 

Classe 5aA  
(15 alunni) 

- Com’è nato il buco? 

- Perché le è venuto il buco? 

- Perché le è apparso il buco? 

- Da cosa proviene il buco che ha la piccola Giulia? 

- Come faceva ad entrare? 

- Perché gli è spuntato quel buco? 

- Perché il buco si rimpiccioliva o ingrandiva? 

Tab.3 – Domande dei bambini dopo la lettura dell’albo illustrato 
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Come risulta evidente dalla lettura della tabella, nonostante la diversa età dei bambini, le 

domande emerse nelle varie classi sono molto simili tra loro, sia a livello strutturale, che 

contenutistico. Tale considerazione è importante, in quanto ne consegue che bambini dai 6 

agli 11 anni hanno trovato interessante riflettere ed indagare le medesime questioni. 

Le domande hanno perlopiù un’impronta filosofica, in quanto si tratta di quesiti aperti, che 

non prevedono solamente un sì o un no come risposta, bensì incoraggiano il confronto e la 

negoziazione tra numerose prospettive e possibilità. Si nota che gli interrogativi sono quasi 

sempre introdotti da perché o come, i quali esprimono dubbi astratti e universali, che 

richiedono motivazioni e spiegazioni. Considerata la novità di tale approccio per i bimbi, le 

domande sorte sono state soddisfacenti e adeguate a iniziare una discussione filosofica su 

svariati temi. 

Bisogna constatare che, però, la maggior parte di esse è abbastanza aderente al contenuto 

della storia del libro, in particolare alle cause per cui si è formato il buco nella pancia della 

protagonista; solamente poche sconfinano ed esulano dal racconto27. Ciò potrebbe essere 

causato dalla lettura integrale dell’albo illustrato: un possibile limite del pre-testo in questione, 

infatti, è rappresentato proprio dalla limitata generatività nelle domande, in quanto la trama 

del libro letto per intero potrebbe facilmente influenzare la creatività e l’apertura dei quesiti 

da parte dei bambini. Tuttavia, secondo alcuni studiosi, anche “i racconti di Lipman 

condizionano frequentemente i dialoghi nelle sessioni” (W. Kohan & Waksman, 2013, p.64): 

per evitare tale difficoltà, si potrebbe pensare di leggere solo una piccola parte della storia, 

proprio come accade con i romanzi di Lipman, dei quali si condivide solo qualche paragrafo o 

frase. 

 

5.3.2. La discussione 

Prima di iniziare la discussione vera e propria, si sono rilette le domande ad alta voce e si è 

chiesto ai bambini di esprimere se per loro ciascuna di esse fosse chiara e comprensibile. Poi, 

si è passati al momento più delicato dell’intera sessione, ovvero al passaggio dalle domande al 

piano di discussione. La facilitatrice ha scelto di individuare le parole chiave e i nessi tra le varie 

domande, sottolineandoli con il medesimo colore, e posizionando i fogli in maniera strategica 

sull’agenda: quelle simili (o che secondo i bambini avevano lo stesso significato) erano 

 
27 Vedi domande evidenziate in giallo nella Tab.2. 
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collocate vicine tra loro. Ciò ha permesso ai bambini di individuare fin da subito le idee guida 

e le aree tematiche di interesse comune. In qualche classe, però, si è reso necessario 

aggiungere una votazione democratica per decidere quale domanda discutere. 

Per quanto concerne la discussione, i bambini hanno affrontato numerose questioni, in 

particolare la natura del buco di Giulia e cosa potesse rappresentare. Spesso si è parlato di 

emozioni e sentimenti, ma anche di amicizia e passioni, di immaginazione e dell’ingresso in 

mondi fantastici e magici, di normalità e anormalità, ecc... 

 

Di seguito si riporta la foto di ciascuna agenda: 

 

 

 Fig.9 – Agenda classe 1aA 
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Fig.10 – Agenda classe 2aA 

Fig.11 – Agenda classe 3aA 
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Fig.12 – Agenda classe 3aB 

Fig.13 – Agenda classe 3aB 
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Fig.14 – Agenda classe 4aB 

Fig.15 – Agenda classe 5aA 
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5.4. Risultati e considerazioni 

Come emerge dalla lettura delle agende realizzate nelle classi, si possono individuare alcune 

somiglianze tra esse, soprattutto per quanto concerne i temi discussi dai bambini, che sono 

perlopiù ancorati alla storia e, in particolare, al concetto di buco. 

Infatti, si nota una forte adesione e aderenza emotiva al racconto narrato nell’albo, al quale gli 

alunni hanno spesso collegato anche eventi e aneddoti della propria esperienza personale. 

Nonostante le differenze d’età, i bambini si sono dimostrati assai interessati a discutere e 

ragionare sui motivi e sulle cause per cui si fosse formato un buco nella pancia della 

protagonista. Più nello specifico, in tutte le classi si è sentita l’esigenza di provare a definire il 

termine “buco” in riferimento all’albo: gli alunni di 1a e 2a lo hanno associato a “cose belle”, 

“cose brutte” e a varie emozioni, mentre quelli più grandi ad un vuoto o una mancanza, ma 

anche ad una parte di sé. Inoltre, mentre i bimbi più piccoli si sono concentrati 

prevalentemente su un male fisico e concreto, individuando molti possibili incidenti, quelli più 

grandi hanno fatto riferimento alle emozioni, richiamando sia aspetti positivi che negativi. In 

particolare, essi hanno ritenuto necessario differenziare le emozioni dai sentimenti e dalle 

sensazioni, ritenendo che le prime sono qualcosa di automatico ed immediato, che si 

manifesta e vede all’esterno, mentre i secondi sono più profondi e ci vuole più tempo per 

comprenderli. I bambini più piccoli, invece, si sono limitati a fare un lungo elenco di emozioni, 

cercando di spiegare le situazioni in cui esse si trovano. 

In ogni classe, ad eccezione della 3aA e 5aA, ci si è collegati al concetto di mondo fantastico, 

probabilmente perché ritratto in molteplici illustrazioni dell’albo, attraverso un ampio e 

sapiente uso di colori e forme. Esso è stato associato a mondi felici, ma anche al sogno, alla 

magia, all’immaginazione ed altresì a luoghi oscuri e tristi. 

Poi, è stato creato un collegamento con il “dentro” e il “fuori”, inteso sia come contrasto tra 

individualità ed alterità, ma anche come interiorità ed esteriorità.  

A tal riguardo, riporto di seguito uno stralcio di discussione significativo della sessione svoltasi 

in 2aA: 

Massimo: “Noi all'esterno siamo diversi, ma all'interno tutti abbiamo le stesse cose.” 

Alyssa: “Nel senso di organi? Il cuore, i polmoni…?” 

Massimo: “Sì.” 
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Filippo: “Beh, alcuni... ma è raro, una volta... Una volta poteva succedere che c'erano delle persone 

che nascevano... Non so se è vero, ma così mi ha detto mia nonna, che c'erano delle persone che 

nascevano con due teste.” 

Francesco: “Una persona con due teste?” 

Filippo: “Sì.” 

Alyssa: “Può essere, si chiamano gemelli siamesi. Sono rari, però ce ne sono.” 

Gioia: “Anche però, dipende, non sempre ci sono proprio tutti gli stessi organi. Ad esempio, c’è 

l’organo femminile.” 

Alyssa: “Esatto, è vero. Quindi siamo tutti d'accordo che dentro siamo uguali, fuori siamo diversi, o 

forse anche no?” 

Gioia: “Più o meno.” 

 

Dunque, in ogni classe sono emerse questioni filosofiche, complesse ed esistenziali. Ciò è stato 

possibile poiché non si è partiti “dall'astrattezza di un concetto” (Gomel, 2021, p.162), ma, 

attraverso le immagini e la storia, i bambini hanno potuto “visualizzare ciò di cui stiamo 

parlando, […] vedere nella loro esperienza i riflessi di un concetto filosofico” (ibidem). 

 

Nonostante le tematiche comuni esplorate da bambini di età diverse, si è notata una maggiore 

flessibilità e capacità di argomentazione nei bambini delle classi quarte e quinte. Essi si sono 

impegnati ad articolare i loro ragionamenti e a confrontarsi rispettosamente con i compagni. 

Al contrario, i bambini più piccoli si sono limitati ad esprimere opinioni individuali e risposte 

brevi e concise, senza attuare una vera e propria discussione. A tal proposito, una difficoltà 

riscontrata in varie classi, specialmente ove i bambini sono più piccoli, è che bambini non 

abituati alla pratica della P4C parlano direttamente all’insegnante, privilegiando “la 

comunicazione one-to-one” (Cosentino, 2021, p.8), non rivolgendosi agli altri membri della 

comunità.  

È bene sottolineare che, nelle classi, la gran parte dei bambini ha preso parte alla discussione, 

seppure con certe differenze. In particolare, nella classi 1a e 2a hanno partecipato quasi sempre 

gli stessi bambini, mentre gli altri faticavano ad intervenire, probabilmente a causa del timore 

provato o anche perché gli alunni non sono abituati a tale pratica. In ogni caso, tutti i bambini 

presenti hanno ascoltato rispettosamente, senza disturbare, e sono risultati concentrati e 

interessati per tutto il tempo all’attività.  
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La facilitatrice ha dovuto intervenire spesso, in particolare nelle classi prima, seconda e terze, 

al fine di incentivare l’avanzare della discussione e per richiedere chiarimenti. Ella ha cercato 

di tenere a mente che  

 

“la discussione, che si apre intorno a queste cornici di senso, crea un ambiente positivo per 

l’applicazione del concetto vygotskijano di zona di sviluppo prossimale, che si determina attraverso 

il problem-solving autonomo, e il livello di sviluppo potenziale, che si determina attraverso il 

problem-solving sotto la guida di un adulto o in collaborazione con i propri pari più capaci. 

(Vygotskij, 2006)” (Campagnaro & Dallari, 2013, p.98). 

 

Alcuni bambini, al termine della discussione e dell’attività autovalutativa, hanno dichiarato di 

nutrire aspettative differenti, rimanendo in parte insoddisfatti per non essere giunti a una 

conclusione e a una risposta univoca. Al di là di questo, quasi tutti sono risultati talmente 

appassionati e catturati dall’attività proposta da chiedere quando ci sarebbe stato un altro 

incontro. Ciò risulta evidente anche dai risultati delle attività di autovalutazione, ove si è 

ritenuto opportuno considerare il clima relazionale, l’ascolto e la partecipazione, ma non gli 

aspetti dell’approfondimento e della facilitazione. Infatti, si è preferito privilegiare la 

dimensione personale e come si sono sentiti i bambini, piuttosto che i dettagli più “tecnici”, 

dal momento che si trattava di CdR inesperte. 

L’entusiasmo degli alunni è sicuramente dato anche dalla novità di tale esperienza accattivante 

ed evidenzia l’importanza della creatività del docente-facilitatore, il quale è chiamato a 

riprogettare continuamente la propria didattica, includendo anche “la filosofia con/per i 

bambini [che] può dare un contributo a rendere più vicine le discipline all’indagine euristica 

ed epistemologica” (Galvagno, 2021, p.11). 

 

Per quanto riguarda la riflessione a posteriori dell’attività, sono scaturite numerose 

considerazioni e dubbi sul ruolo dell’albo illustrato come pre-testo, ma anche sulla figura del 

facilitatore e della CdR. 

Infatti, ci si è domandati se l’albo illustrato sia un pre-testo adatto ad una Comunità di Ricerca 

novella o con maggiore esperienza. Da un lato, l’uso di uno strumento cui i bimbi sono avvezzi 

e da cui traggono piacere può facilitare sia il coinvolgimento, sia la nascita di interrogativi, 

anche grazie alla sua intrinseca natura complessa e multidimensionale; dall’altro, per generare 
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domande maggiormente ampie e disancorate dalla storia, forse è necessaria una CdR più 

esperta e familiare con il metodo della P4C.  

Simili pensieri sono sorti anche il merito alla figura del facilitatore. Sicuramente l’uso dell’albo 

illustrato, il quale è fortemente “vincolante” e influenzante le domande dei bambini, può 

essere uno strumento di forza per il facilitatore, specialmente se non molto esperto, in quanto 

può prevedere con più facilità i temi emergenti dalla discussione. Al contrario, però, un 

facilitatore più formato potrebbe ampliare la gamma di questioni prese in considerazione, 

andando oltre la letteralità dell’albo. 

Inoltre, in merito al ruolo di facilitatrice assunto dalla studentessa, è importante tenere a 

mente che ella si trova all’inizio del suo percorso di formazione in tale ambito e necessita di 

affinare e approfondire ancora numerose competenze e conoscenze. Tuttavia, ella ha cercato 

di fornire a tutti la possibilità di parola, ascoltando attentamente e rispettosamente ogni 

intervento, incoraggiando la circolarità delle idee e la partecipazione distribuita di tutti, senza 

mettere in imbarazzo o a disagio. Infatti, “è essenziale che i suoi interventi come garante delle 

condizioni di possibilità del dialogo comunitario siano sempre rivolti al setting e a tutta la 

comunità e mai ad un singolo” (ibidem). 

Per estendere e migliorare la ricerca, sarebbe utile condurre una serie di sessioni all’interno 

della stessa classe, partendo dalla lettura di qualche tratto del medesimo albo illustrato, al fine 

di valutare quali cambiamenti ciò apporterebbe nella formulazione delle domande e nella 

discussione. Infatti, “se vogliamo che la CdRF si consolidi, allora, non possiamo pretendere di 

esaurire l’esperienza in un solo incontro” (Prola, 2021, p.38). Inoltre, la lettura integrale del 

libro solitamente si protrae a lungo, rischiando di togliere tempo prezioso al momento della 

discussione, che è la parte fondamentale della P4C. 

Da ultimo, si sottolinea che, nel caso specifico, non erano presenti bambini con evidenti 

difficoltà, se non qualcuno con DSA e, perciò, l’albo illustrato è risultato particolarmente 

inclusivo. Infatti, “anche chi in classe non parla mai, ha difficoltà con la lingua o non ama la 

lettura collettiva, spinto tanto dalla significatività quanto dall’ambiguità delle immagini si fa 

coinvolgere come in un gioco” (Terrusi, 2019, p. 50). 

In conclusione, ciò che conta non è tanto l’età dei bambini, ma piuttosto la sensibilità e le 

esperienze vissute da ciascuno, così come la familiarità e l’interesse nei confronti della pratica 

della P4C, agevolate sicuramente dalla presenza di un bravo facilitatore.  
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Il presente elaborato e la ricerca ivi condotta presentano alcuni limiti che debbono essere 

tenuti in considerazione e che hanno influito sui risultati. 

In primo luogo, va considerata l’inesperienza della facilitatrice, che magari non ha saputo 

cogliere e rilanciare eventuali stimoli dei bambini.  

In secondo luogo, anche la non familiarità dei bambini con tale pratica ha sicuramente influito 

sui dati raccolti. Si tratta, infatti, di bambini che non hanno spesso l’occasione di pensare, 

ragionare e confrontarsi in maniera così approfondita e prolungata, tanto che, al termine 

dell’attività, alcuni di loro hanno riferito di “aver pensato troppo”. 

Da ultimo, anche il fattore temporale ha rappresentato un limite, in quanto tutto si è risolto in 

un solo incontro per classe e non vi è stata l’occasione di ripetere più volte l’esperienza. 

Qualora vi fosse stata, sarebbe stato possibile utilizzare anche altri albi illustrati, analizzati nella 

griglia esposta nel quarto capitolo del presente elaborato, come pre-testi per cominciare una 

discussione. 

 

Ad ogni buon conto, la presente ricerca si prefigge di offrire un (seppur piccolo) contributo in 

merito all’uso degli albi illustrati come testi stimolo nelle sessioni di Philosophy for Children, 

mettendone in luce sia i punti di forza che quelli di debolezza.  
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CONCLUSIONI E PROSPETTIVE FUTURE 

Da quanto esposto finora, risulta evidente che la pratica della Philosophy for Children si 

dimostra un valido alleato per stimolare il pensiero e la riflessione nei bambini. L’agenzia 

educativa della scuola è chiamata, prima fra tutti, a proporre esperienze di tale genere 

all’interno del curricolo disciplinare, in quanto l’educazione al pensiero si dimostra essenziale, 

oggi più che mai.  

 

L’intento del presente elaborato è quello di confermare quanto affermato dalle tesi di 

numerosi studiosi ed esperti del settore, ivi prese in considerazione, e cercare di contribuirvi 

concretamente, unendo la pratica alla teoria. Nel complesso, è possibile affermare che l’ipotesi 

di ricerca è stata confermata, perlomeno nello specifico contesto considerato. 

Infatti, si è indagato come l’adozione di diversi pre-testi alternativi, oltre a quelli ideati 

specificatamente dal fondatore Lipman, possa rendere accattivante e maggiormente 

spendibile in qualsiasi luogo la Philosophy for Children. In particolare, ci si è focalizzati sull’albo 

illustrato, il quale si configura come un valido pre-testo per cominciare una discussione 

filosofica, grazie alle caratteristiche messe in luce nei vari capitoli, anche se esso presenta 

alcuni limiti e difficoltà. È importante, quindi, che un facilitatore (o insegnante) attento e 

competente ne tenga sempre a mente i punti forza e di debolezza. 

Inoltre, la presentazione di uno strumento corredato da criteri per la scelta di un pre-testo 

adatto per iniziare la pratica della P4C intende essere un umile supporto per favorire 

l’individuazione di materiali efficaci come stimoli per la discussione filosofica e può essere 

continuamente ampliato e aggiornato. 

L’esperienza diretta all’interno di tutte le classi di una scuola primaria del bassanese è un 

esempio che sottolinea la potenza dell’educazione al pensiero e dell’efficacia dell’albo illustrato 

come pre-testo. Essa, ovviamente, rappresenta solo un punto di inizio e un’esperienza 

circoscritta, che può essere migliorata e ampliata. Un ulteriore rilancio consisterebbe nello 

svolgere una serie di sessioni all’interno della stessa classe, per osservare se l’evoluzione del 

pensiero e la creazione di una Comunità di Ricerca più esperta influenzano i risultati emersi. 

Anche il facilitatore potrebbe essere messo in discussione, al fine di comprendere se 

l’esperienza e la familiarità di tale figura con la P4C e gli albi illustrati possa facilitare o meno la 

nascita di domande e discussioni. 
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Tale esperienza di ricerca, progettazione e intervento ha costituito un’importante occasione 

formativa per la laureanda, la quale ha tentato di mettersi in gioco e rispondere alle domande 

di ricerca del presente elaborato.  

 

Oltre a ciò, è importante ricordare quanto scuola, società e democrazia siano interconnesse 

tra loro e quanto gli insegnanti siano chiamati a mettersi a disposizione per realizzare 

un’educazione al pensiero su larga scala, trasformando le classi in Comunità di Ricerca, capaci 

di ragionare e andare in profondità. 

E, dunque, se da un lato “il filosofare viene a essere in sé una pratica educativa in quanto 

decostruisce, aprendo orizzonti al possibile... errando e accompagnando nell'errare con 

linguaggi diversi” (Scarpini, 2023, p.185), d’altro lato l’albo illustrato diviene risorsa di 

meraviglia e di domande, in cui “il pensare nasce dall'incontro con una storia, che sia in grado 

di suggerire senza spiegare” (Gomel, 2021, p.166). È auspicabile, quindi, che quest’ultimo 

divenga sempre più utilizzato come strumento per accompagnare l’educazione al pensiero e il 

filosofare, in modo da formare persone capaci di avere uno sguardo più profondo sulla realtà. 
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Introduzione: Il sentiero della poesia   

Nella seguente relazione si intende illustrare in maniera riflessiva il percorso di tirocinio svolto 

durante questa annualità 2024-2025. L’obiettivo del tirocinio del 5° anno comprende la 

progettazione, la conduzione e la valutazione di interventi didattici nelle classi o sezioni, 

focalizzando l’attenzione sul raccordo sistemico tra le dimensioni didattica, istituzionale e 

professionale. 

A tal proposito, cercherò di ripercorrere e analizzare le competenze attese in merito al profilo 

in uscita dello studente, le quali racchiudono non solo le capacità pedagogico-didattiche e 

relazionali, ma anche quelle di gestione della classe, di progettazione e di scelta di adeguati 

strumenti, sempre in ottica inclusiva e mediante attiva partecipazione alla vita scolastica. 

Come evidenziato dal titolo, la mia progettazione è stata condotta all’interno della disciplina 

Italiano, con molteplici richiami ad Arte e a Educazione Civica ed ha per oggetto l’affascinante 

mondo della poesia. Quest’ultima ci accompagna da sempre: la sua origine, infatti, 

corrisponde a quella del linguaggio, il quale è di per sé poetico, creativo e carico di meraviglia. 

Il primo capitolo tratta la dimensione didattica, nella quale è presentato il contesto in cui ho 

operato e le ragioni per cui ho scelto il testo poetico come tematica del percorso. Inoltre, 

narrerò approfonditamente e riflessivamente la progettazione e la conduzione degli interventi, 

con particolare attenzione all’ambito inclusivo, valutativo, metodologico e sistemico. 

Il secondo capitolo fa riferimento alla dimensione istituzionale, ovvero all’aggancio tra il mio 

progetto e quelli promossi dall’Istituto Comprensivo 1 di Bassano del Grappa, oltre al legame 

con il territorio e la comunità. Particolare attenzione verrà data all’analisi della comunicazione 

nei diversi contesti, sia scolastici sia extra-scolastici. 

Il terzo capitolo è focalizzato sulla dimensione professionale, ove tratterò la mia crescita 

professionale, avendo cura di esplicitare le competenze acquisite e maturate durante questi 

anni di formazione. 
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1. Dimensione Didattica: Un sogno poetico   

1.1. Accendere l’immaginazione attraverso la poesia 

Durante quest’ultima annualità di tirocinio ho avuto l’opportunità di progettare e condurre un 

percorso didattico, intitolato Come un poeta e inerente al testo poetico, all’interno della classe 

IV A della Scuola Primaria Campesano. Quest’ultima fa parte dell’Istituto Comprensivo 1 di 

Bassano del Grappa, il quale comprende sei scuole di diverso ordine e grado. 

Il progetto è stato rivolto a 18 bambini di 9-10 anni, che ho la fortuna di seguire sin dall’inizio 

del mio percorso da tirocinante, cominciato ben quattro anni fa. Questo lungo tempo mi ha 

permesso di instaurare una relazione profonda e positiva con l’intero gruppo e con la tutor 

Laura, insegnante di Italiano, Arte, Musica e Storia. Ai fini del percorso, oltre all’aula della 

classe, ho utilizzato vari spazi del plesso, come la biblioteca, il laboratorio di arte ed immagine, 

la sala informatica e il grande cortile esterno.  

Durante l’ideazione del Project Work (Allegato 1), mi sono focalizzata sulla ricerca di attività 

accattivanti in merito al testo poetico e ho scelto tale argomento per molteplici ragioni. In 

primo luogo, la poesia è un mezzo particolarmente potente per stimolare l’apprendimento dei 

bambini. Infatti, il testo poetico si aggancia facilmente all’esperienza degli alunni, dal momento 

che “Il linguaggio metaforico è quello più vicino ai bambini perché intriso di creatività e magia; 

la poesia è quindi vicina al bambino in quanto espressione metaforica della realtà.” (Carminati, 

2011, p.21). In secondo luogo, ho sempre provato una grande passione per l’ambito della 

lettura e tale tematica è molto vicina ai miei interessi e mi sta molto a cuore. Un altro motivo 

per cui ho deciso di dedicarmi alla poesia nasce da un bisogno interno alla classe: gli alunni 

della IV A sono eccessivamente “operativi”, ovvero sono metodici ed efficienti nell’eseguire le 

indicazioni date dall’insegnante, ma scarseggiano nelle abilità creative ed espressive. Dunque, 

la poesia risulta uno strumento efficace al fine di stimolare la loro immaginazione, poiché 

permette di “esprimere un contenuto d’idee e sentimenti in modo da commuovere, cioè 

suscitare emozioni, eccitare la fantasia […]” (Grenci, 2007, p.40). Inoltre, come suggerisce 

l’esperta Carminati (2011), si auspica che lo sviluppo della dimensione fantastico-creativa 

avvenga all’interno della formazione linguistico-letteraria.  

Purtroppo, è ancora molto diffusa l’idea che la poesia sia troppo astratta e difficilmente 

comprensibile dai bambini, tanto che alcuni la ritengono addirittura inutile. Al contrario essa 

è “un'occasione piacevole, divertente, emozionante, fantasiosa di approccio alla lingua” 
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(Condotta, 2022, p.23). Il testo poetico è un genere molto flessibile e versatile, che può fungere 

da strumento per affrontare numerose e importanti questioni: ad esempio, si può sfruttare per 

affinare l’uso della parola e per stimolare la creatività, l’immaginazione e la fantasia dei 

bambini, ma anche per trattare l’educazione emotiva e civica in modo divertente, ludico e 

significativo. Come sottolinea Negri (2020) è estremamente importante educare 

l'immaginazione, “intesa come facoltà operativa, strumento di azione sul mondo, da esercitarsi 

anche attraverso la combinazione delle parole o delle figure” (p.6), anche perché essa non è 

separata dalla mente, ma è la mente stessa (Rodari, 2010). 

 

1.2. Educare poeticamente tra parole ed emozioni 

A tal proposito, il Project Work Come un poeta, articolato in tre fasi, si è svolto in sedici lezioni 

tra i mesi di gennaio e marzo. Esso si è concentrato sulla Competenza alfabetica funzionale e 

sulla Consapevolezza ed espressione culturale (Consiglio dell'Unione Europea, 2018), tenendo 

in considerazione che “attraverso la produzione di testi fantastici (sia in prosa sia in versi), 

l’allievo sperimenta fin dai primi anni le potenzialità espressive della lingua italiana” (MIUR, 

2012, p.38). 

I primi interventi si ponevano l’obiettivo di introdurre le caratteristiche strutturali e formali del 

testo poetico. Nella prima lezione, i bambini hanno esplicitato le loro idee sulla poesia 

attraverso un brainstorming digitale sul sito Mentimeter28, dal momento che esso è uno 

strumento che favorisce la partecipazione di tutti, che accetta e valorizza ogni contributo così 

come viene espresso (Balzaretti, 2001). Nei successivi due interventi, grazie alla tecnica della 

poesia a ricalco e ad alcuni giochi online accuratamente selezionati29, gli alunni hanno appreso 

la struttura metrica della poesia e le principali figure retoriche, come la similitudine, la 

metafora e l’onomatopea. In particolare, nel terzo intervento la classe è scesa nel cortile della 

scuola suddivisa in coppie: dopo aver osservato l’ambiente circostante, ciascun duo ha 

inventato una poesia, la quale è stata scambiata tra le varie coppie e rappresentata 

graficamente dagli altri bambini. Disegni e poesie sono stati uniti per formare un piccolo libro 

di classe, che ha contribuito ad aumentare la motivazione dei bambini, dal momento che è 

stato esposto nel corridoio antistante l’aula, a completa disposizione di chiunque vi passasse 

 
28https://www.mentimeter.com/app/presentation/alqam6958x1w1bd4dvuahrxovyqkefu6/edit?question=941cn
6hi2hdw 
29 https://wordwall.net/it 

https://www.mentimeter.com/app/presentation/alqam6958x1w1bd4dvuahrxovyqkefu6/edit?question=941cn6hi2hdw
https://www.mentimeter.com/app/presentation/alqam6958x1w1bd4dvuahrxovyqkefu6/edit?question=941cn6hi2hdw
https://wordwall.net/it
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dinanzi. In tal modo, l’iniziativa in questione è stata condivisa con tutta la scuola e non sono 

mancati i complimenti alla classe. 

Il quarto intervento, dedicato alle figure retoriche di suono, è stato accattivante e significativo 

poiché gli alunni hanno preso parte ad una caccia ai suoni nei vari ambienti della scuola, 

utilizzando il proprio corpo come strumento di apprendimento. Infatti, come evidenziato da 

Dewey (2014) il learning by doing, produce competenze durature e favorisce il desiderio di 

apprendere dei bambini. 

A partire dal quinto intervento, la classe, divisa in coppie, si è esercitata nella lettura espressiva 

della poesia Parole di Pino Costalunga. Essa è stata scelta appositamente, in quanto il 

contenuto divertente e la forma assumono una valenza particolarmente indicata per la lettura 

ad alta voce e il coinvolgimento del pubblico. Ciò è in linea con le Indicazioni Nazionali (MIUR, 

2012), che evidenziano come sia “necessaria l’acquisizione di opportune strategie e tecniche, 

compresa la lettura a voce alta, la cura dell’espressione e la costante messa in atto di operazioni 

cognitive per la comprensione del testo” (p.37). Inizialmente alcuni alunni hanno provato un 

certo imbarazzo nel leggere di fronte ai compagni, ma in seguito il clima sereno e cordiale ha 

permesso di smorzare la tensione, mettendo ciascuno a proprio agio.  

La sesta e la settima lezione hanno richiamato alcuni eventi celebrati all’interno dell’IC, ovvero 

la Giornata del Mai Più e la Giornata dei Calzini Spaiati. Queste occasioni hanno rappresentato 

dei momenti proficui per riflettere sull’importanza della pace e dell’unicità di ciascuna 

persona. Mediante la metodologia del cooperative learning, i bambini hanno creato in piccoli 

gruppi una poesia sulla pace (Allegato 2). Si è presentata qualche difficoltà organizzativa e di 

gestione del tempo, poiché a ciascun gruppo era richiesto di scrivere solo un piccolo pezzo di 

poesia, stimolo per il gruppo successivo che doveva agganciare la propria parte alla 

precedente. Nonostante ciò, l’attività si è conclusa con successo e il cartellone con la poesia 

cooperativa è stato appeso alle pareti della scuola. 

Dall’ottavo all’undicesimo intervento, i bambini si sono immersi nel testo poetico, scoprendone 

le diverse tipologie, come l’haiku, il caviardage, il calligramma, il lipogramma, il mesostico e 

l’acrostico. Ho scelto di proporre numerosi tipi di poesie per motivare gli alunni e per ampliare 

i loro orizzonti di senso, affinché ciascuno trovasse quella che lo rappresentasse al meglio. 

Infatti, come ricorda Carminati (2011) “più ampia è la varietà delle poesie scelte, più diventa 

difficile rinchiudere la poesia nella gabbia dei cliché” (p.34). 
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Dal questionario finale, compilato dai bambini, è emerso che la lezione sull’haiku è piaciuta 

moltissimo. Questa tipologia di poesia solitamente non viene trattata alla scuola primaria, 

poiché è considerata piuttosto complessa e impegnativa, ma io ho pensato di presentarla 

comunque, non solo per ampliare la gamma dei testi poetici, ma anche per stimolare il 

pensiero dei bambini e per farli divertire, educandoli all'osservazione e alla concentrazione. La 

struttura dell'haiku prevede, infatti, tre semplici versi, di cui il primo e il terzo composti da 

cinque sillabe e il secondo da sette: la classe si è proprio dilettata nel contarle. Oltre a ciò, 

ritengo che sia necessario ampliare la cultura degli alunni proponendo loro scritture 

provenienti da altre parti del mondo. Tutti hanno accettato volentieri la sfida da me proposta, 

ovvero scegliere un tema e inventare da sè un haiku personale, sperimentando la capacità 

creativa, ma anche quella di concentrare e condensare significati in pochissime sillabe, 

scegliendo accuratamente le parole per trasmettere una determinata immagine ed emozione 

attraverso la scrittura. 

A tal riguardo, Galimberti (2020) ricorda che “La creatività è un carattere saliente del 

comportamento umano” (p.42) e dunque deve essere adeguatamente stimolata, anche 

perché, sebbene sia impegnativa e richieda sforzo, consente di contrastare la noia e la 

ripetitività, dando motivazione e soddisfazione (Zorzi, 2020). 

Gli ultimi quattro interventi hanno rappresentato la preparazione del compito autentico, 

ovvero l’uscita presso il centro storico di Bassano del Grappa. Per parlare di questo momento, 

ho proiettato alla LIM una presentazione da me creata su Canva30, che è servita come 

strumento di anticipazione, in quanto una modalità di presentazione visiva dei contenuti funge 

da contesto per attribuire un chiaro significato agli stimoli e per favorire la percezione degli 

studenti (Cornoldi et al., 2019). Dopo di ciò, i bambini hanno partecipato ad una caccia al 

tesoro a squadre, il cui obiettivo era trovare delle buste contenenti dieci parole-stimolo, per 

formare una poesia personale. Successivamente ognuno ha steso sul proprio quaderno una 

prima bozza della poesia, da terminare poi a casa. 

Nelle lezioni successive i bambini si sono impegnati nuovamente nella lettura espressiva, 

dapprima in classe e poi in tutta la scuola. Grazie ad un role-play gli alunni si sono trasformati 

in decantatori di poesie, condividendo i loro elaborati all’interno delle varie classi del plesso e 

ricevendo tantissimi complimenti da parte di tutti: insegnanti, alunni e personale ATA. 

 
30https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-
1rz4b9djf25eae9s/wish/dMA1W8Mm0P12a4OV (dimensione didattica). 

https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/dMA1W8Mm0P12a4OV
https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/dMA1W8Mm0P12a4OV
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Durante tutto il percorso, ho cercato di accrescere la conoscenza di ogni bambino “attraverso 

esperienze e situazioni-problema che lo stimolano a farsi domande, a congetturare risposte, a 

verificarle e negoziarle durante il confronto con i compagni e con l'insegnante” (Nigris et al., 

2009, p.115). 

 

1.3. Il linguaggio del cuore 

È possibile una scuola diversa, più a misura di bambino, rispetto a quella che conosciamo? In 

che modo si può ripensarla come esperienza di crescita umana, come luogo veramente 

inclusivo, formativo e motivante, che contribuisca alla felicità dei bambini? Questi sono alcuni 

degli interrogativi che mi sono posta dopo aver letto un libro del maestro di scuola primaria 

Davide Tamagnini31.  Dai momenti di osservazione ho riscontrato bisogni differenti tra gli 

alunni: ognuno ha manifestato un proprio stile di apprendimento ed alcuni presentano delle 

difficoltà per quanto concerne i Disturbi Specifici di Apprendimento. Il progetto, dunque, si è 

svolto coinvolgendo attività varie e differenziate, che hanno richiesto una grande 

collaborazione e l’attiva partecipazione degli alunni. A tal proposito, ho considerato perlopiù 

le architetture esplorativa e collaborativa, dal momento che i bambini imparano molto di più 

mediante l’esperienza, cioè quando si sentono immersi nel compito. Esso, infatti, per lasciare 

traccia deve essere percepito come qualcosa di concreto e vicino alla loro vita. 

Mi sono spesso servita della metodologia ludica, in quanto il gioco influenza profondamente 

lo sviluppo del bambino (Vygotskij, 1987). Ad esempio, la caccia al tesoro è stata il pretesto 

per scrivere una poesia personale e si è rivelata un enorme successo, poiché i bambini hanno 

imparato in modo dinamico, esplorando, giocando e divertendosi. Trattandosi di poesia, però, 

il gioco è da intendersi anche sottoforma di giochi di parole: in questi ultimi “il gusto che si 

prova assume molteplici forme; può essere: la soddisfazione per una invenzione linguistica che 

piace, l’emozione dell’intuire e dell’indovinare, la sorpresa di una combinazione casuale, la 

sfida dell’enigma o la trasgressione del nonsense, la spensieratezza della comicità, 

l’intelligenza dell’ironia…” (Zamponi, 1986, p.X). 

Come evidenziato nell’analisi SWOT del mio Project Work, una delle opportunità di questa 

esperienza è stata rendere la poesia un genere vivo, anche attraverso il collegamento con la 

realtà vicina all’esperienza dei bambini. Questi hanno partecipato ad attività pratiche, come 

 
31 Il libro cui si fa riferimento è Tamagnini, D. (2019). Continuerò a sognarvi grandi. Storia di una rivoluzione tra i 
banchi di scuola. 
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l’uscita presso il centro storico della nostra città, Bassano del Grappa, o l’attività di role-play, in 

cui si sono trasformati in decantatori di poesie. 

Ho cercato di promuovere il più possibile l'interazione discorsiva, sia in piccoli gruppi tra pari, 

sia con la classe intera, ma anche con il docente, il quale ha il ruolo di sostenere e incoraggiare 

gli allievi e di rilanciare le loro argomentazioni (Molinari & Mameli, 2015). 

La metodologia del cooperative learning è risultata molto 

efficace, in quanto il livello di coinvolgimento di tutti i 

partecipanti è molto intenso e personale (Cacciamani, 

2008). Degna di nota, in tal senso, è la lezione sul 

caviardage32 (Fig.1): i bimbi, divisi in gruppetti, a partire da 

brani preesistenti, stampati su alcuni fogli, hanno negoziato 

le idee al fine di creare una nuova poesia, decorando infine i 

fogli stessi. Si tratta di un metodo di scrittura poetica ideato 

da Tina Festa, che aiuta a scovare la poesia nascosta 

attraverso un processo creativo basato su una pagina già 

scritta.  

Inoltre, ho proposto varie volte la scrittura collettiva di testi, come nella lezione su lipogramma 

e tautogramma o in quella su similitudini e metafore, poiché la dimensione del gruppo sollecita 

il pensiero e promuove il confronto (Nigris et al., 2009). 

I bambini si sono dimostrati interessati e motivati durante tutto il progetto, in particolare 

nell’ultima fase, nella quale erano chiamati a produrre una poesia da donare alla nostra città. 

Ciascun alunno si è assai impegnato sia nella scrittura sia nella lettura espressiva del proprio 

elaborato, anche in vista dell’uscita nel centro storico. Quest’ultima è stata un’esperienza 

molto significativa per molteplici ragioni: innanzitutto, è servita per collegare il lavoro svolto 

durante le lezioni alla realtà quotidiana e concreta dei bambini; poi, è stata utile per superare 

l’imbarazzo nel parlare di fronte ad un pubblico, aumentando il coraggio e l’autostima di ogni 

alunno.  

Dal momento che “La tecnologia ha un impatto determinante sull’apprendimento, sulla 

motivazione, sulla concentrazione e sull’organizzazione” (Vullo & Lucangeli, 2021, p.81), ho 

 
32 Il Caviardage è un metodo di scrittura poetica ideato da Tina Festa, nel quale l’elaborazione di una poesia 
avviene mediante un processo creativo a partire da una pagina già scritta.  
Per maggiori informazioni: https://www.caviardage.it/.  

Fig.1 – Caviardage creato dai bambini. 

https://www.caviardage.it/


157 
 

cercato di inserirne l’uso in maniera ragionata ed equilibrata. Infatti, come esplicitato nel PTOF 

dell’IC1 di Bassano del Grappa, oggi più che mai risulta fondamentale “promuovere la 

costruzione di competenze digitali degli alunni affinché́ possano acquisire maggiore 

autonomia e padronanza delle tecnologie.” (p.90). Nel corso degli interventi, i bambini hanno 

avuto modo di utilizzare molteplici volte gli iPad scolastici, adottati dal plesso a partire da 

quest’anno grazie ai fondi del PNRR. Mediante questi strumenti, essi hanno sperimentato 

giochi online su Wordwall per consolidare le conoscenze, ad esempio sulle similitudini e sulle 

metafore, ma hanno anche condiviso idee attraverso brainstorming digitali, come accaduto 

nella lezione introduttiva. Inoltre, su consiglio della mentore Laura, ho deciso di far copiare su 

file Word le poesie scritte dai bambini, per esercitare la loro coordinazione oculo-manuale 

nella scrittura con la tastiera e per accrescere l’abilità nell’utilizzo del tablet e del pc. Gli alunni 

si sono sempre dimostrati entusiasti e interessati in questo ambito, specialmente nelle ultime 

lezioni, quando hanno trascritto e decorato la poesia finale da donare alla comunità, inserendo 

immagini e utilizzando particolari font grafici. È stato necessario trovare un equilibrio nell’uso 

delle tecnologie, affinché non fossero semplici strumenti di svago, ma mezzi per estendere i 

formati della comunicazione, richiamando in particolare la dimensione visiva e portando dei 

benefici anche sul piano dell’inclusione (Bonaiuti et al., 2018). 

A proposito di vista, all’interno del percorso ho usato numerose volte gli albi illustrati, data la 

mia grande passione; infatti, essi sono degli strumenti essenziali, anche perchè “Un buon libro 

illustrato lascia spazio all’immaginazione del lettore” (Lee, 2012, p. 136). La lettura degli albi 

non è mai stata un momento isolato, ma è sempre stata accompagnata dalla riflessione su 

quanto ascoltato, mediante domande stimolo e agganci all’esperienza. Ad esempio, durante la 

Giornata del Mai Più, in seguito alla lettura dell’albo L’isola, di Armin Greder, vi è stata una 

fruttuosa condivisione sulla diversità e sulla guerra, grazie allo schema ad Y del metodo Writing 

and Reading Workshop33. Quest’ultimo è alquanto innovativo, poiché si basa 

sull'insegnamento della lettura e della scrittura come processo e non come prodotto. Lo 

schema ad Y (Allegato 3) ivi proposto è stato particolarmente significativo per stimolare e 

attivare il pensiero riflessivo dei bambini e iniziare una conversazione profonda.  

 
33Il Writing and Reading Workshop è un metodo innovativo sviluppato dal Teacher College della Columbia 
University negli anni Settanta del XX secolo. Esso insegna la lettura e la scrittura come processo e non come 
prodotto e si basa su tre principi: lettura autonoma, lettura ad alta voce e strategie per la comprensione.  
Per maggiori informazioni: https://sanoma.it/writing-reading-workshop. 

https://sanoma.it/writing-reading-workshop
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Mi sono impegnata nel realizzare un’istruzione differenziata, la quale è sensibile alle diversità 

e si verifica quando l’insegnante è in grado di comprendere i suoi studenti come individui 

(Tomlinson, 2006). Grazie all’utilizzo di metodologie e tecniche varie, ciascun alunno ha potuto 

apprendere secondo le proprie esigenze e tempistiche. A tal proposito, ho adottato i principi 

proposti dall’UDL, facendo particolare riferimento a strumenti visivi e iconografici “attivando, 

in questo modo, il canale o la modalità di apprendimento visivo e uditivo” (ivi, p.19). Ad 

esempio, i calligrammi, la poesia cooperativa inerente alla pace e le poesie a ricalco sugli alberi 

sono stati incollati su alcuni cartelloni e appesi alle pareti della classe. Un vantaggio del poster, 

infatti, è rimanere visibile nel tempo, in modo da incrementare progressivamente la sua 

ricchezza anche nei periodi successivi. Pure l’ascolto di canzoni, tra cui Come un pittore dei 

Modà per l’apprendimento dei concetti di similitudine e metafora, e la creazione di mappe 

concettuali, come quella introduttiva sul testo poetico, sono risultati mezzi stimolanti e 

significativi per attivare la memoria a lungo termine dei bambini. 

Inoltre, è stato molto utile il coinvolgimento del corpo, come nella caccia ai suoni o nella caccia 

al tesoro. È evidente che l’esperienza psicomotoria porta con sé degli apprendimenti 

veramente importanti, che lasciano traccia nel tempo. 

Sulla base, poi, della teoria della warm cognition, la quale afferma che “il pensiero di una 

persona è influenzato dal suo stato emotivo” (Lucangeli & Vicari, 2019, p. 223), ho proposto 

attività in linea con gli interessi della classe, tali da stimolare motivazione e competenze 

spendibili nella vita quotidiana. Ritengo, infatti, fondamentale che i bambini imparino a dare 

voce ai loro pensieri, anche attraverso la poesia, esercitando la fantasia e la creatività, visto 

che il loro cervello “sembra dotato di qualità speciali che lo rendono particolarmente adatto 

all'immaginazione e all'apprendimento.” (Gopnik, 2014, p.24) 

Ho fatto ampio uso degli exemplar, specialmente nelle lezioni dedicate al calligramma e al 

caviardage, proiettando alla LIM vari esempi, presi dal web o dai libri di testo, per facilitare la 

comprensione e per mostrare concretamente le informazioni richieste. Ciò offre agli alunni la 

possibilità di impegnarsi efficacemente e di entrare in relazione profonda con il compito (Grion 

& Restiglian, 2020). 

La presenza in classe della mentore, durante i miei interventi, mi ha permesso di sperimentare 

il co-teaching, mediante il quale è possibile favorire culture inclusive (Ghedin et al., 2013). 

Ai fini della valutazione, ho considerato gli elaborati prodotti dai bambini, ma anche e 

soprattutto la partecipazione, l’impegno e l’interesse dimostrato nello svolgimento delle 
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attività.  La prova di verifica in itinere è stata utile per capire a che punto fossero gli alunni e 

per modificare eventualmente le progettazioni successive.  

Mi sono impegnata a fornire ai bimbi feedback chiari, trasparenti, tempestivi e diretti, sia orali 

sia scritti, in quanto rappresentano “una strategia per aiutarli a riconoscere e colmare il «gap» 

interno della propria performance”(Grion & Restiglian, 2020, p.35). Inoltre, mi trovo d'accordo 

con quanto sostenuto dalla studiosa Nigris (Nigris & Agrusti, 2021), la quale ritiene che la 

valutazione descrittiva sia da preferire perchè individua e spiega con maggiore rigorosità ciò 

che il bambino ha imparato nella sua interezza e articolazione. Infatti, come riportato dalla 

Legge n. 150 del 2024 è bene ricordare che “La valutazione ha per oggetto il processo formativo 

e i risultati di apprendimento degli alunni, ha finalità formativa ed educativa, documenta lo 

sviluppo dell’identità personale”. Sono stati proposti anche dei momenti di valutazione tra pari, 

per supportare “lo sviluppo di capacità sociali, comunicative, metacognitive e altre capacità 

personali e scolastiche” (Grion & Restiglian, 2020, p.26). In tal senso, verso la conclusione del 

percorso, per favorire la lettura espressiva, ciascun alunno è stato chiamato a leggere la propria 

poesia di fronte ai compagni di classe. Questi ultimi erano invitati a dare consigli per migliorare 

la performance, in vista della recita delle stesse poesie nelle varie classi del plesso e nel centro 

storico.  

Per valutare le poesie finali elaborate da ciascuno dei bambini, esposte nel centro di Bassano 

del Grappa, ho ideato e utilizzato una griglia di valutazione. Complessivamente, l'intera classe 

ha ideato delle poesie meravigliose, sfruttando le conoscenze apprese durante il nostro 

percorso sul testo poetico. Sono rimasta particolarmente soddisfatta, anche perchè molti 

hanno utilizzato le figure retoriche studiate insieme, oltre ad un lessico vario. Inoltre, la 

maggior parte degli alunni ha sviluppato temi legati al territorio della nostra città, mostrando 

quanto sia importante partire dal vissuto quotidiano. 

Particolarmente significativo è stato il questionario finale di gradimento34, che ho 

somministrato alla classe per comprendere se le attività proposte fossero interessanti e 

piacevoli. Lo strumento del questionario guidato, grazie alla presenza di domande sia 

strutturate sia a scelta aperta, è utile per “rilevazioni comparative con altri che offrono una 

prospettiva di rilevazione dialogica e introspettiva” (Benvenuto, 2022, p.190).  

 
34https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/9kmlZVkRGnoAWpgV 
(dimensione professionale). 

https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/9kmlZVkRGnoAWpgV
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Il risultato è stato davvero entusiasmante: tutti i bambini hanno apprezzato le attività svolte e 

si sono sentiti competenti in ambito poetico, trasformandosi in veri e propri poeti!  
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2. Dimensione Istituzionale: Dialogo tra poesia e comunità  

2.1. Poesia tra le mura scolastiche 

Dagli studi delle neuroscienze emerge che tutto ciò che viviamo, sentiamo e pensiamo dipende 

sia dalle componenti di natura biologica che da quelle esperienziali, ovvero la cultura, la vita, 

l’ambiente, la famiglia e la scuola (Vullo & Lucangeli, 2021). 

In ottica sistemica, è risultato necessario agganciare il progetto con ulteriori proposte, che 

andassero oltre l’aula scolastica e fossero legate al territorio e ad altri ambienti. Infatti,  

 
“l’apprendimento è significativo quando porta allo sviluppo di modelli mentali flessibili in grado di 
incoraggiare l’uso, il riutilizzo e la negoziazione con altri, in modi e contesti diversi, della conoscenza 
sia all’interno che all’esterno del contesto specifico in cui è stata acquisita.” (De Rossi, 2023, p.14) 
 

Il tema dell’anno scelto dal plesso Campesano è “CampeleggiAMO”35, che ha lo scopo di 

valorizzare la meravigliosa potenza dei libri e della lettura. Le storie e i racconti, oltre a divertire 

il bambino, stimolano la sua immaginazione, lo aiutano a sviluppare il suo intelletto, a chiarire 

le sue emozioni e suggeriscono soluzioni ai problemi che lo turbano (Bettelheim, 2022).  

Il valore della poesia è ben sviluppato nell’Istituto Comprensivo in cui è inserita la scuola, ove 

le discipline sono spesso collegate a iniziative e progetti volti ad ampliare il percorso formativo 

degli alunni. Ho deciso, quindi, di collegare uno dei miei interventi al progetto d’Istituto 

Incursioni letterarie, di cui la mia tutor è referente. Esso prevede che, nello svolgimento della 

didattica quotidiana, sia in momenti stabiliti sia secondo improvvisazioni, insegnanti e studenti 

leggano brani di vario tipo. Così, ho proposto ai bambini della IV A di condividere le proprie 

poesie all’interno della scuola. Come già illustrato in precedenza, gli alunni, divisi in piccoli 

gruppi, si sono recati nelle varie classi del plesso per decantare le loro poesie. Inizialmente 

l’agitazione e l’imbarazzo non sono stati semplici da nascondere, ma poi gli applausi delle 

maestre e dei compagni ascoltatori hanno dato loro una 

grande forza e soddisfazione.  

Inoltre, come si può notare dalla fotografia accanto 

(Fig.2), nel penultimo intervento i bambini hanno appeso 

le loro poesie plastificate sulla rete del cortile del plesso, 

in modo che fosse visibile sia all’interno che all’esterno 

della scuola.  

 
35https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/MbejW1Xynq8yZNkG 
(dimensione istituzionale).  

Fig. 2 – Poesie nel cortile scolastico. 

https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/MbejW1Xynq8yZNkG
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Durante tutto il percorso ho utilizzato i diversi spazi scolastici, come la biblioteca, l’aula di 

immagine e il laboratorio di informatica. Infatti, l’ambiente ha una grande influenza 

sull’apprendimento degli alunni ed è chiamato ad essere “aperto, privo di pregiudizi, in cui vi 

siano le condizioni per garantire a tutte le persone l’accesso a tutte le opportunità possibili” 

(Aquario, 2015, p.45). Il cambio di setting in base all’attività ha permesso di incrementare la 

concentrazione e l’attenzione dei bambini. Ad esempio, lo spostamento in biblioteca per la 

lettura di un albo illustrato o di una poesia, piuttosto che in aula di immagine per rappresentare 

graficamente le poesie appena inventate, hanno favorito la creazione di un ambiente di 

apprendimento organico ed olistico. 

Oltre a ciò, al fine di rendere il mio progetto ancor più sistemico, ho deciso di celebrare le 

Giornate dedicate ad alcuni ricordi, come la Giornata del Mai più o dei Calzini Spaiati. Tali 

ricorrenze sono state fondamentali per riflettere sulla poesia, agganciando l’Educazione Civica, 

per “formare cittadini responsabili e attivi e per promuovere la partecipazione piena e 

consapevole alla vita civica, culturale e sociale delle comunità” (Legge 92/2019, p.1). Pertanto, 

il 6 febbraio, i bambini hanno ricopiato sulla sagoma di un calzino la Filastrocca dei diversi da 

me di Bruno Tognolini e sul retro hanno scritto le qualità di un compagno di classe, al quale 

hanno donato tale calzino.  

Nelle varie attività abbiamo letto insieme le poesie di autori come Gianni Rodari, Bruno 

Tognolini, Roberto Piumini o Pino Costalunga, i quali, nelle loro opere, mostrano impegno non 

solo nel divertire i bambini, ma anche nel diffondere valori etici e sociali. Grazie a ciò, i bambini 

sono diventati maggiormente consapevoli dell’importanza dell’esercizio della cittadinanza 

mediante “la discussione, la comunicazione, il lavoro cooperativo, la contestualizzazione dei 

saperi nella realtà, […], l’empatia, la responsabilità” (MIUR, 2018, p.15). Le poesie hanno 

permesso di affrontare numerose tematiche, legate anche alla dimensione emotiva: la scuola, 

infatti, è chiamata ad impartire agli allievi lezioni essenziali per la loro vita (Vullo & Lucangeli, 

2021). 

Inoltre, è risultato importante agganciare l’esperienza vicina alla vita dei bambini, per 

accattivarli e interessarli. Ad esempio, per introdurre il complesso concetto di calligramma, i 

bambini hanno portato a scuola un oggetto a loro caro. Questo è diventato il soggetto della 

loro poesia e rappresentazione grafica. Riferendosi alla quotidianità, gli alunni si sono 

dimostrati maggiormente a loro agio. Ciò è essenziale, anche perché, come ribadito da 
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Cornoldi e studiosi (2019), l’entusiasmo stimola emozioni piacevoli e migliora l’apprendimento. 

Gli oggetti personali acquisiscono così valore cognitivo e didattico (Nigris et al., 2009) 

Uno dei punti di forza del progetto proposto è l’interdisciplinarietà, dal momento che ho 

collegato spesso l’invenzione poetica all’arte. Infatti, in svariate occasioni i bambini sono stati 

invitati a rappresentare graficamente i propri o altrui componimenti poetici, come nella poesia 

a ricalco, in quella sulla pace e in quelle scritte in cortile. 

Come riportato in un post specifico su Padlet36, la mentore Laura è sempre stata disponibile 

nel suggerire consigli e aperta non solo ad ascoltare, ma anche ad attuare le mie idee e 

proposte didattiche. Sono davvero felice del legame instaurato con lei e con i bambini della 

classe, oltre che del clima sereno e gioioso che ci ha accompagnato in tutti questi anni. Sia io 

che Laura siamo fortemente convinte che la poesia sia un influente mezzo per educare non 

solo all’uso delle parole, ma anche alle emozioni e alla cittadinanza. 

Ritengo che la comunicazione con la tutor sia stata proficua e aperta, visti i numerosi messaggi 

e le telefonate che ci siamo scambiate per mantenerci aggiornate e confrontarci. Al termine di 

ogni intervento, la mentore mi ha sempre restituito un feedback generale sull’andamento della 

lezione, fornendomi preziosi suggerimenti e consigliandomi eventuali miglioramenti. 

Mi sono impegnata nell’attivare relazioni positive con tutti i soggetti coinvolti nel contesto 

scolastico ed extra-scolastico, mettendo in atto opportune forme di confronto, collaborazione 

e negoziazione. La comunicazione, infatti, è un aspetto fondamentale di cui ogni insegnante 

deve avere estrema cura.  

 

2.2. Un incontro fecondo tra scuola e territorio  

Lo studioso Brofenbrenner (1986) enuncia nella sua teoria ecologica come la crescita e 

l’apprendimento dei bambini avvengano grazie all’interazione dei diversi sistemi nei quali sono 

immersi. In tal senso, ho cercato di rendere il progetto il più sistemico possibile, collegando le 

attività proposte al territorio e alla comunità di Bassano del Grappa. In particolare, l’ultimo 

intervento si è concluso con l’uscita presso il centro storico (Fig.3), momento tanto atteso dai 

bambini, i quali non vedevano l’ora di poter condividere le poesie da loro scritte. 

 
36https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/do3MQJ44506pW15w 
(dimensione istituzionale).  

https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/do3MQJ44506pW15w
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Fortunatamente, dopo un attento scambio di mail37, il Comune ha accolto la nostra richiesta 

di appendere le poesie dei bambini in alcuni luoghi significativi della città, come le piazze e il 

Ponte Vecchio. È stata un’esperienza davvero emozionante e ricca di significato: non solo i 

passanti hanno ascoltato incuriositi le letture, ma i bambini stessi si sono messi in gioco, 

superando il timore e l’imbarazzo, prendendo coraggio e forza nel fronteggiare un pubblico 

sconosciuto. 

 

Fig.3 – Classe IV A sul Ponte Vecchio di Bassano del Grappa durante l’uscita didattica. 

 

Sempre in ottica sistemica, il 5 aprile 2025 alcuni bambini delle classi IV A e IV B e le insegnanti 

Laura e Stefania hanno partecipato all’evento Di Rara Pianta38, manifestazione annuale che ha 

lo scopo di valorizzare il Giardino Parolini di Bassano del Grappa e che attira numerosi visitatori. 

Qui, gli alunni hanno illustrato alla comunità i progetti di tirocinio elaborati da me e dalla 

collega Giada, donando agli ospiti sia le poesie, sia la guida turistica della città da loro stessi 

realizzate nei mesi scorsi. Io e Giada abbiamo visitato lo stand della scuola e abbiamo potuto 

constatare personalmente l’entusiasmo dei bambini e dei passanti. È stata una bellissima 

opportunità per dare visibilità positiva alla scuola Campesano, ma anche per gratificare noi 

tirocinanti dell’Università di Padova, a riprova del fatto che è fondamentale che la scuola sia in 

continuità con il territorio e la realtà, in un rapporto dialettico con la comunità partecipata 

(Tonegato, 2017).  

 
37https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/e9YpQNLrGnPXWxjM 
(dimensione istituzionale).  
38 http://www.dirarapianta.info/  

https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s/wish/e9YpQNLrGnPXWxjM
http://www.dirarapianta.info/
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3. Dimensione Professionale: Il Poeta che Insegna   

3.1. La classe come comunità poetica  

Al termine del progetto, la maggior parte degli alunni ha raggiunto i Traguardi per lo sviluppo 

delle competenze prefissati al momento della progettazione, ovvero: “Legge testi di vario 

genere facenti parte della letteratura per l’infanzia, sia a voce alta sia in lettura silenziosa e 

autonoma e formula su di essi giudizi personali.” e “Scrive testi corretti nell’ortografia, chiari e 

coerenti, legati all’esperienza e alle diverse occasioni di scrittura che la scuola offre; rielabora 

testi parafrasandoli, completandoli, trasformandoli.” (MIUR, 2012, p.40).  

Credo che i bambini abbiano sinceramente apprezzato il percorso sul testo poetico. Infatti, ciò 

è risultato evidente nel questionario di gradimento loro somministrato: alla domanda relativa 

a quali attività fossero piaciute di meno, tutti, ad esclusione di due bambini, hanno risposto di 

aver amato tutte le proposte svolte insieme e che neanche una era poco apprezzata. Inoltre, 

spesso vari bambini hanno composto delle ulteriori poesie in autonomia, a casa, e me le hanno 

donate in classe, dimostrando un sincero interesse per l’argomento. 

Nel corso delle attività gli alunni hanno aumentato la loro consapevolezza in merito alla lingua, 

divenendone veri e propri “artigiani” e scoprendo “che ogni parola possiede un significato 

convenzionale, ma anche una capacità sempre nuova di significare” (Catino, 2021, p.478). Essi 

hanno appreso che la poesia è uno strumento per esprimere le proprie emozioni, servendosi 

della fantasia e dell’immaginazione. Inoltre, sono diventati più abili nell’uso delle tecnologie, 

in particolare nell’esercizio della scrittura digitale. 

Durante tutto il mio percorso di tirocinio ho percepito un sincero affetto da parte dei bambini 

della classe. Negli scorsi anni, all'inizio dell'università, temevo di non riuscire a gestire il 

rapporto con gli alunni. Ora, invece, penso di essere maturata e di aver acquisito maggiori 

conoscenze e competenze al riguardo. Ritengo che una caratteristica essenziale dell'essere 

insegnanti sia l’empatia, ovvero il “mettersi nei panni dell’altro”, elemento imprescindibile 

nella relazione educativa. Infatti, tra le dieci competenze dell'insegnante rilevate da 

Perrenoud, vi è quella comunicativo-relazionale. In tal senso, la qualità del clima relazionale 

incide profondamente sul benessere delle persone che la frequentano: senza relazione non c'è 

educazione! Più di tante conoscenze teoriche i bambini si ricorderanno il modo in cui li 

abbiamo fatti sentire come persone. 
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3.2. Riflessione finale e crescita personale 

Grazie alle autovalutazioni compiute all’inizio e alla fine del tirocinio, ho constatato che sono 

cresciuta sotto numerosi aspetti. In particolare, dopo aver progettato e messo in atto un intero 

percorso, ritengo che le mie competenze progettuali e conduttive siano assai migliorate. In tal 

senso, ho avuto modo di prendere maggiore consapevolezza in merito al tempo, alla gestione 

della classe e degli imprevisti. È accaduto di dover cambiare le cose in corso d’opera, per 

adeguarsi ai bisogni dei bambini e del momento. Ad esempio, nella lezione dei Calzini Spaiati 

avevo previsto di condurre una conversazione clinica sull’importanza delle differenze e sul 

concetto di unicità, che però ho sostituito con la lettura di un albo illustrato sempre su tali 

tematiche, poiché mi pareva maggiormente adatto alle esigenze del contesto. Ho così 

imparato che “saper improvvisare significa essere in grado di rispondere alle diverse richieste 

di un ambiente sempre più complesso, sentendosi a proprio agio ed aprendosi all'imprevisto” 

(Zorzi, 2020, p.5). Quest’ultimo non va temuto, ma è un’occasione da cui apprendere. 

Anche grazie al modello della progettazione a ritroso, che “inizia dalla fine” (Wiggins & 

McTighe, 2020, p.30), ovvero dai risultati desiderati e dalle evidenze di accettabilità, ho 

appurato che nella progettazione per competenze è fondamentale l’adozione del modello 

costruttivista, ove la competenza è considerata come expertise.  

Ho acquisito una maggiore competenza comunicativa e relazionale, cercando di motivare gli 

studenti e di includere tutti. Ho incoraggiato i bambini a porre domande, in modo che ognuno 

potesse dare il proprio contributo, adottando un approccio relazionale fondato sulla 

reciprocità e sulla circolarità della comunicazione” (Nigris et al., 2009). Sono diventata 

maggiormente cosciente nell’uso della voce, così come della comunicazione verbale, non 

verbale e paraverbale. Ho tentato di far comprendere alla classe l’importanza della 

comunicazione, mediante le molteplici attività di lettura espressiva. 

Mi sono impegnata nell’attuare sempre un ascolto attivo, lasciandomi ispirare da “criteri di 

ascolto, accompagnamento, interazione partecipata, mediazione comunicativa, con una 

continua capacità di osservazione del bambino” (MIUR, 2012, p.23). 

Molto utili sono stati anche gli incontri di tirocinio indiretto, a cui spesso mi sono ispirata, 

traendo spunti dai lavori e dalle riflessioni di gruppo, constatando sul campo l’importanza 

dell’operare in team. Nello specifico, le attività di peer rewiew sulla redazione del Portfolio, del 

Project Work e della bibliografia per la relazione sono state una fonte essenziale di conoscenza, 

proposte e consigli. Anche il legame di fiducia instauratosi con le tutor Elettra e Cinzia, sempre 



167 
 

disponibili, ha contribuito a creare un clima positivo, di scambio, collaborazione e costante 

arricchimento. Cercherò di mettere a frutto i loro insegnamenti sulla pedagogia della lumaca, 

impegnandomi ad essere paziente, ad ascoltare, ad attendere tranquillamente, a rispettare i 

tempi di apprendimento dei bambini, in modo che la scuola sia davvero un luogo di benessere, 

in cui tutti possano crescere in modo naturale e calmo, per superare gli ostacoli e realizzare i 

propri sogni e desideri. Porterò sempre nel cuore i momenti di caffè letterario vissuti insieme 

ad Elettra e alle colleghe del TI, tra caramelle e cioccolatini, che hanno addolcito l’atmosfera, 

e libri formativi, che hanno stimolato il dialogo, il confronto e la crescita reciproca. 

Grazie all’intero percorso universitario, ho ampliato le mie competenze in ambito teorico, 

approfondendo le mie conoscenze e abilità anche in campo psico-pedagogico e didattico. Sono 

sicura che avrò modo di accrescere ancor di più le mie competenze disciplinari una volta 

entrata a scuola in veste di insegnante, grazie all’esperienza, al confronto con i colleghi e a 

continui corsi di formazione e aggiornamento. 

Avendo ottenuto dalla Dirigente Scolastica e dai genitori l’autorizzazione per scattare foto e 

registrare video e audio, ho fatto ampio uso di tali risorse, che si sono rese utili per riflettere 

approfonditamente sugli apprendimenti dei bambini e sull’andamento generale del percorso. 

La creazione del Portfolio su Padlet39 è stata un cammino fruttuoso, oltre che una sfida 

impegnativa, che mi ha permesso di avere una panoramica del cammino svolto e di fare spesso 

il punto della situazione. Aggiungendo e modificando i post, ho tenuto traccia delle evidenze 

significative senza dimenticare dettagli importanti, rinforzando così la mia riflessione 

personale. 

Mi sento davvero soddisfatta di come si è svolta quest’ultima annualità di tirocinio: il mio 

percorso non avrebbe potuto concludersi in maniera migliore! 

Come hanno scritto i bambini nel brainstorming iniziale, durante il mio primo intervento, la 

poesia è arte, amore, gioia e magia. Essa è un linguaggio universale, che stimola la meraviglia 

e la creatività, poiché “ci costringe a fare più attenzione a quello che ci circonda, a scoprire a 

che cosa può assomigliare, e così a guardarlo come fosse qualcosa di nuovo, mai visto 

prima” (Bisutti & Agliardi, 2012). La scuola e la vita hanno bisogno di poesia, di scoprire la forza 

e la potenza nascosta delle parole, di farci sentire umani e vivi. 

 
39 https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s  

https://unipd.padlet.org/alyssafabris1/il-mio-portfolio-5-anno-1rz4b9djf25eae9s
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Allegati  

Allegato 1 – Macroprogettazione /ƻƳŜ ǳƴ ǇƻŜǘŀ 

 

 COME UN POETA 
Destinatari: 18 alunni della classe IV A - Scuola Primaria Campesano 

PRIMA FASE: IDENTIFICARE I RISULTATI DESIDERATI 
(Quale/i apprendimento/i intendo promuovere negli allievi?) 

 
Competenza chiave (Competenza europea e /o dal Profilo delle competenze, dalle Indicazioni Nazionali) 

¶ Competenza alfabetica funzionale 

¶ Consapevolezza ed espressione culturale 
 

Disciplina/e o campo/i d’esperienza di riferimento (di riferimento prevalente, dalle Indicazioni Nazionali) 

¶ Italiano  

¶ Arte 

¶ Educazione Civica 
 

Traguardo/i per lo sviluppo della competenza (di riferimento prevalente, dalle Indicazioni Nazionali) 

¶ Legge testi di vario genere facenti parte della letteratura per l’infanzia, sia a voce alta sia in lettura silenziosa e autonoma e formula su di essi giudizi personali. 
 

Obiettivi di apprendimento (desumibili, per la scuola primaria, dalle Indicazioni Nazionali aggiornate con i Nuovi scenari del 2018; per la scuola dell’infanzia vanno formulati) 

¶ Leggere semplici e brevi testi letterari, sia poetici sia narrativi, mostrando di saperne cogliere il senso globale. 

¶ Impiegare tecniche di lettura silenziosa e di lettura espressiva ad alta voce. 

¶ Produrre testi creativi sulla base di modelli dati (filastrocche, racconti brevi, poesie).  

¶ Elaborare creativamente produzioni personali e autentiche per esprimere sensazioni ed emozioni. 
 

Obiettivi di apprendimento dell’intervento didattico (cosa gli alunni sapranno e sapranno fare al termine del percorso, ossia quali azioni gli alunni metteranno in atto in relazione a quali contenuti) 

¶ Riconoscere il testo poetico e le sue caratteristiche. 

¶ Conoscere i vari tipi di testo poetico. 

¶ Utilizzare la creatività, la fantasia e l’immaginazione attraverso la scrittura in versi. 
 

Aggancio-attivazione (problematizzazione iniziale, domande essenziali/di lancio che danno senso all’esperienza, orientano l’azione didattica, stimolano il processo e il compito di apprendimento) 
Il percorso viene introdotto mediante una domanda stimolo: “Che cos’è per voi la poesia?”. Successivamente si propongono agli alunni alcuni testi e si chiede di riconoscere e discriminare quale sia il testo poetico, elencandone le caratteristiche peculiari.  
 

SECONDA FASE: DETERMINARE EVIDENZE DI ACCETTABILITÀ 
(In che modo sollecito la manifestazione della competenza negli allievi?) 

Modalità di rilevazione e valutazione (quali compiti, prove, situazioni renderanno evidenti gli apprendimenti indicati dagli obiettivi di apprendimento dell’intervento; come verrà monitorato l’apprendimento; sulla base di quali criteri verranno valutate le evidenze raccolte; che tipo di 
restituzione potranno ricevere i singoli alunni e la classe/sezione) 
 
Compiti, prove e situazioni 

¶ Attività progettate 

¶ Prova di valutazione in itinere e finale  

¶ Note carta-matita durante le attività con i bambini 

¶ Griglia di osservazione delle competenze acquisite dagli alunni nelle attività 
 

Monitoraggio 
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¶ Osservazione diretta e continua degli alunni durante le attività 

¶ Note di osservazione dei comportamenti degli alunni 
 
Criteri di valutazione 
La valutazione fa riferimento agli obiettivi di apprendimento dell’intervento didattico; nello specifico considera la conoscenza del testo poetico e delle sue caratteristiche. Inoltre, si focalizza sulla capacità di lettura espressiva, di ascolto e di scrittura creativa in versi, anche per esprimere 
emozioni e valori. 
Restituzione agli alunni 
Fornire feedback orali e scritti sia per confermare la correttezza delle risposte che per dare suggerimenti migliorativi. 
 
Modalità di utilizzo degli strumenti con attenzione ai processi autovalutativi e di valutazione tra pari 
Si chiede ai bambini di fornire feedback ai compagni al termine delle attività di coppia o di gruppo. 
 

TERZA FASE: PIANIFICARE ESPERIENZE DIDATTICHE 
(Quali attività ed esperienze ritengo significative per l’apprendimento degli allievi?) 

Pianificare le esperienze didattiche in ottica inclusiva: visti i molteplici bisogni e i vari stili di apprendimento dei bambini, si progettano attività che coinvolgono differenti tecniche e metodologie, in modo da favorire la partecipazione attiva degli alunni. 
 

Tempi Ambiente/i di apprendimento 
 (setting) 

Contenuti Metodologie Tecnologie 
 (strumenti e materiali didattici 

analogici e digitali) 

Attività 

Fase 1:  
Incontro e scoperta 
del testo poetico 
 
8 ore  

¶ Aula classe IV A 

¶ Cortile del plesso 

¶ Biblioteca 

Esplicitazione delle 
preconoscenze e 
introduzione delle 
caratteristiche principali del 
testo poetico. 

¶ Brainstorming 

¶ Gioco  

¶ Storytelling 

¶ Writing and reading 
workshop 

¶ Circle-time 

¶ Laboratorio 

¶ Apprendimento 
cooperativo 

 

¶ LIM 

¶ Tablet 

¶ Libro di testo 

¶ Memory sulle rime 

¶ Silent book Saremo 
Alberi 

¶ Fogli  

¶ Acquerelli 

¶ Pastelli  

¶ Registratore  

Attività 1: Introduzione al testo poetico 
Si apre il percorso con un brainstorming a partire dalla domanda “Che cos’è la poesia?”: gli alunni esprimono liberamente le loro idee. Si legge e 
analizza la poesia Vento per introdurre le caratteristiche peculiari del testo poetico, che vengono poi riassunte sottoforma di mappa. Si conclude 
mediante la lettura del testo Come nasce una poesia. 
 
Attività 2: Ripasso delle rime 
Si propone il gioco memory per ripassare le rime: vengono date delle cards con coppie di parole che fanno rima tra loro e i bambini provano a 
inventare dei versi. Successivamente ci si sposta in biblioteca e si sfoglia il silent book Saremo alberi di Mauro Evangelista, per introdurre la 
successiva attività e successivamente si legge la poesia Se fossi albero. Dopo di che ogni bimbo riscrive la poesia a ricalco, immaginando il proprio 
albero e lo disegna su un foglio mediante la tecnica degli acquerelli. 
 
Attività 3: Alcune figure retoriche: la similitudine e la metafora 
Si legge insieme la poesia Il gatto inverno di Rodari in modo da introdurre i concetti di similitudine e di metafora: i bimbi le individuano nella 
poesia e sostituiscono i paragoni presenti con altri inventati collettivamente. 
Successivamente si esce in cortile e si osserva il cielo: i bimbi, divisi in coppie, ideano una poesia guardando la natura circostante, avendo cura di 
inserire delle metafore o similitudini. Una volta scritta si condivide la propria poesia in un circle-time con l’intera classe. se rimane tempo si dona 
la propria poesia ad un’altra coppia, che deve disegnarla. 
 
Attività 4: Alcune figure di suono: l’onomatopea 
Per iniziare si legge la poesia di Tognolini. Si chiede ai bimbi di rappresentare i suoni percepiti con un disegno su un foglio. 
Poi si va a caccia di suoni all’interno della scuola o nel cortile, dove i bimbi registrano i rumori e i suoni che sentono servendosi di un telefono. 
Successivamente si ascolta quanto registrato e si scrive una poesia collettiva. 
 
Verifica in itinere: 
dalla Guida per gli insegnanti del libro di testo, analisi e comprensione della poesia proposta. 
 

Fase 2:  
Esplorando il testo 
poetico 

¶ Aula classe IV A 

¶ Cortile del plesso 

¶ Spazi esterni vicini alla 
scuola 

¶ Laboratorio di arte 

¶ Laboratorio di 
informatica 

¶ Biblioteca  

Lettura espressiva e 
interpretazione del testo 
poetico; esplorazione dei 
vari tipi di testo poetico. 

¶ Discussione 

¶ Lezione metacognitiva 

¶ Writing and reading 
workshop 

¶ Gallery tour 

¶ Storytelling 

¶ Conversazione clinica 

¶ Digital storytelling 

¶ Apprendimento 
cooperativo 

¶ Laboratorio 

¶ Libro di testo 

¶ Fogli 

¶ Pastelli 

¶ Sagoma di un calzino 
bianco 

¶ Silent book L’onda 

¶ Materiali di riciclo 

¶ LIM 

¶ Tablet o pc 

¶ Gioco scarabeo 

 
Attività 5: Interpretazione e lettura espressiva della poesia 
Discussione sulle caratteristiche e sull’importanza della voce. Segue la lettura espressiva della poesia Parole di Costalunga: si chiede ai bimbi di 
decorare le parole con dei simboli e leggerle con diverse voci per trasmettere un determinato concetto. Successivamente si propone la poesia 
non-sense Il lonfo e si prova a riscriverla collettivamente, sostituendo le parole che non hanno senso con altre di significato compiuto. 
 
Attività 6: Inventare una poesia 
Il 3 febbraio la scuola Campesano celebra la “giornata del mai più”: dopo la lettura della poesia La pace di Rodari, la classe è divisa in gruppi di 3 
bimbi: ogni gruppo pensa a una parola in merito alla pace e la scrive su un foglio. I fogli vengono scambiati tra i vari gruppi e i bambini del gruppo 
successivo scrivono su tale foglio una parola a testa legata alla parola scritta sul foglio. Si scambia nuovamente il foglio e si prova a scrivere insieme 
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 una terzina basata sulle parole che si hanno. Infine, si incollano i fogli sulle pareti per esporli in un gallery tour: si mettono insieme le varie parti 
per comporre la “poesia della IV A del mai più”. 
 
Attività 7: Poesia come simbolo di unicità 
In biblioteca, in prossimità della giornata dei calzini spaiati (7 febbraio) si legge insieme la Filastrocca dei diversi da me di Tognolini. Ad ogni 
bambino si consegna la sagoma di un calzino bianco nel quale ricopiare la poesia, che viene poi donata ad un compagno. Si avvia poi una 
conversazione clinica sull’importanza delle differenze, sul concetto di unicità, su quali sono i talenti e le debolezze di ognuno e su come si possono 
esprimere questi concetti attraverso la poesia. 
 
Attività 8: Diversi tipi di poesia: il calligramma 
Nel laboratorio di arte, si spiega e si forniscono alcuni esempi di calligramma. Si chiede ai bimbi di portare un oggetto significativo da casa, che 
sarà il protagonista del calligramma individuale e lo si scrive su un foglio. Infine, si incollano i vari calligrammi su un cartellone per creare il 
manifesto delle “cose importanti per i bimbi della IV A”. 
 
Attività 9: Diversi tipi di poesia: l’haiku 
Per introdurre questo genere di poesia si legge il silent book L’onda di Suzy Lee e si introduce la struttura dell’haiku.  
Successivamente l’insegnante dispone dei biglietti in cui sono scritti degli haiku: ogni bimbo ne pesca uno casualmente e lo rappresenta con un 
disegno. Poi, avendo come modello l’haiku pescato, si prova a scriverne uno individualmente. 
 
Attività 10: Diversi tipi di poesia: il caviardage 
Si consegna a ciascuno un testo e si invitano i bimbi a cerchiare, evidenziare, colorare le parole che più li colpiscono, annerendo il resto: le parole 
rimanenti formano una nuova poesia. Poi ognuno trascrive la propria poesia sul sito storyjumper, la rendendola in versione digitale. 
 
Attività 11: Diversi tipi di poesia: il lipogramma e l’acrostico o mesostico 
Si affrontano le poesie scritte sottoforma di lipogramma e mesostico o acrostico, mediante alcuni esempi, e, a partire dal loro nome, si gioca con 
le tessere del gioco scarabeo (p.55 libro poesia) 
 

Fase 3:  
Scovare la Poesia 
nella realtà 
 
5 ore 

¶ Aula classe IV A 

¶ Cortile del plesso 

¶ Spazi esterni vicini alla 
scuola 

¶ Aule delle altre classi 
del plesso 

¶ Centro storico di 
Bassano del Grappa 

¶ Laboratorio di arte 

Si mettono in pratica le 
conoscenze e abilità 
apprese attraverso dei 
compiti di realtà. 

¶ Transfer in situazione 

¶ Think, pair, share 

¶ Role play 

¶ Laboratorio 
 

¶ Fogli 

¶ Poesie scelte 

¶ Fogli plastificati 

¶ Garze 

¶ Tempera oro 

¶ Caffè 

¶ Pastelli  

 
Attività 12: Caccia al tesoro poetica 
Pareidolia mediante la struttura di Kagan think, pair, share: si chiede ai bimbi di cercare facce e volti nelle cose ed elaborare una didascalia 
non didascalica, ovvero una descrizione non banale, ma poetica di ciò che si è visto. 
Dapprima ciò avviene individualmente, poi a coppie, poi tutti insieme. 
 
Attività 13: Incursioni poetiche 
Si propone un role play in cui i bimbi si trasformano in decantatori di poesie: essi imparano a memoria una poesia di loro gradimento (scelta da 
una lista fornita da me) e all’improvviso entrano nelle classi del plesso (o di un altro plesso), recitandola e uscendo subito dopo.  
(Ącollegamento con il progetto d’Istituto Incursioni letterarie.) 
 
Attività 14: Bassano del Grappa poetica 
Uscita nel centro città: i bambini preparano precedentemente delle poesie scritte su dei fogli plastificati, che vengono attaccati nelle parti salienti 
della città come dono alla comunità (chiedere permesso in comune). 
 
Attività 15: Poesia e società egizia 
In prossimità della Festa del Papà e visto lo studio della società egizia, i bimbi sono invitati ad inventare una breve poesia dedicata al loro papà. 
Nel laboratorio di arte, tramite un’attività di laboratorio, si crea il papiro (con le garze dipinte con tempera color oro o con il caffè) e si scrive la 
poesia su di esso utilizzando i geroglifici egizi (ogni simbolo corrisponde ad una lettera). 
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Allegato 2 – Poesia cooperativa sulla pace.  

 

 

 

Fig.4 – Cooperative learning per la stesura della poesia cooperativa sulla pace. 
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Fig.4 – La poesia cooperativa. 

Fig.5 – Poesia cooperativa sulla pace. 
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Allegato 3 – Schema ad Y del metodo WRW 

 

 

 

 

 

Fig.6 – Schema ad Y realizzato in seguito alla lettura dell’albo illustrato L’isola di A. Greder in occasione della 

Giornata del Mai Più. 

Fig.7 – Note carta-matita di un estratto significativo di dialogo per la realizzazione dello schema ad Y  
nella Giornata del Mai Più. 


