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INTRODUZIONE

Il presente elaborato si propone di indagare il curricolo della Philosophy for Children
(P4C) come approccio pedagogico innovativo, capace di coniugare riflessione filosofica
e pratica educativa. In particolare, 1’intento ¢ quello di ricostruire il percorso che ha
portato alla nascita e allo sviluppo della P4C, approfondendone i fondamenti teorici e la
dimensione metodologica, per poi analizzare come tali aspetti possano tradursi in una
concreta esperienza educativa con 1 bambini.

Il primo capitolo si concentra sul quadro teorico, delineando le origini e la diffusione
internazionale della Philosophy for Children, approfondendo i principali riferimenti
pedagogici e psicologici che ne hanno influenzato 1’elaborazione. Dopo aver ricostruito
il contesto in cui Mattew Lipman ha sviluppato tale programma, il capitolo si propone di
analizzare 1 legami con il pragmatismo americano di John Dewey e con I’approccio
costruttivista, evidenziando il contributo di autori come Piaget, Vygotskij e Bruner. I
seguenti riferimenti teorici vengono considerati presupposti fondamentali che hanno
orientato la definizione del curricolo lipmaniano, ponendo particolare attenzione alla
Comunita di Ricerca e al dialogo filosofico come dimensioni costitutive del processo
educativo. In tale contesto, assumono un ruolo centrale i concetti di pensiero critico,
creativo e caring, considerati elementi imprescindibili per la formazione di soggetti capaci
di riflettere, collaborare e dare senso alle proprie esperienze.

Il secondo capitolo affronta la dimensione metodologica, presentando la P4C come
pratica educativa capace di tradurre in attivita concrete i presupposti teorici analizzati in
precedenza. In questa sezione verranno descritti e analizzati gli strumenti e le modalita
organizzative che caratterizzano tale approccio: dalla disposizione dello spazio educativo
all’articolazione delle sessioni, fino alle strategie di conduzione del dialogo filosofico.
Particolare attenzione verra rivolta al ruolo del facilitatore, figura centrale nella gestione
della Comunita di Ricerca, la cui funzione, come approfondiremo successivamente, non
¢ quella di trasmettere contenuti definiti, ma stimolare nei bambini la capacita di
interrogarsi e di confrontarsi in modo costruttivo. In seguito, verra approfondita
I’importanza del testo filosofico come stimolo narrativo e concettuale, insieme alla
centralita della Comunita di Ricerca filosofica, intesa come spazio educativo di dialogo e

di costruzione collettiva del sapere.



Il terzo capitolo ¢ dedicato alla dimensione empirica della ricerca e presenta uno studio
esplorativo condotto in una scuola dell’infanzia. Dopo aver illustrato 1’organizzazione
dell’attivita e le modalita di progettazione delle singole sessioni, verranno analizzati i
diversi momenti del percorso, evidenziando le dinamiche che hanno caratterizzato la
partecipazione dei bambini e le strategie adottate per stimolare la discussione filosofica.
Infine, particolare rilievo verra attribuito ai risultati emersi, poiché essi metteranno in
evidenza il progressivo sviluppo, da parte dei bambini, delle capacita di ascolto, di
confronto e di formulazione autonoma di numerosi interrogativi, aspetti che costituiranno

indicatori significativi di un primo avvicinamento al pensiero critico.



CAPITOLO 1

LA PHILOSOPHY FOR CHILDREN PER UN APPOCCIO
INCLUSIVO

La Philosophy for Children, riconosciuta anche tramite 1’acronimo P4C, si configura
come una metodologia didattica efficace nel promuovere 1’inclusione educativa, offrendo
un contesto di apprendimento dialogico e collaborativo in cui ogni studente,
indipendentemente dalla proprie abilita e caratteristiche individuali, pud partecipare
attivamente alla costruzione condivisa del sapere (Ruzzante, 2016).

Tale prospettiva si inserisce in un piu ampio dibattito sull’inclusione scolastica, tema
centrale delle politiche educative contemporanee. A livello globale, il concetto di
inclusione in ambito scolastico € sostenuto da strumenti quali: /’Index for Inclusion e il
movimento Education for All. 11 primo si pone come obiettivo la creazione di ambienti di
apprendimento accessibili e partecipativi per tutti gli studenti (Booth, 2011). Il secondo
promosso dal’UNESCO nel 1990 ha posto le basi per un’educazione inclusiva,
successivamente consolidata nella Dichiarazione di Salamanca che riconosce il diritto
all’istruzione per 1 bambini in situazioni di svantaggio fisico, sociale o culturale (Rosati,
2024).

La persistenza di modelli didattici tradizionali caratterizzati da un eccessivo ricorso alla
lezione frontale, basata sulla sola trasmissione di contenuti, rappresenta ancora oggi un
ostacolo alla piena realizzazione di ambienti di apprendimento inclusivi. In tal senso, la
prospettiva della P4C si configura come una proposta alternativa all’educazione
trasmissiva, che promuove una comunita di ricerca in cui il dialogo filosofico diviene
strumento per valorizzare la pluralita delle voci e delle esperienze degli alunni. Attraverso
questo approccio, in linea con le indicazioni dell International Classification of
Functioning (ICF), si favorisce il miglioramento dei contesti scolastici garantendo
autenticita e collaborazione tra 1 soggetti coinvolti, riducendo gli ostacoli

all’apprendimento e potenziando i facilitatori della partecipazione (Ruzzante, 2016).



1.1 Le origini della Philosophy for Children e la sua diffusione nel mondo

La Philosophy for Children (P4C) ¢ un movimento educativo di ampio respiro nato negli
Stati Uniti tra la fine degli anni 60’ ¢ 1 primi anni 70’ del Novecento. Fu ideato dal filosofo
americano Mattew Lipman (1923-2010) docente di Filosofia e Logica presso la Columbia
University di New York e dai suoi collaboratori, tra cui Ann Margaret Sharp (Bevilacqua
& Casarin, 2021). La volonta di Mattew Lipman di insegnare la filosofia ai bambini
nacque dall’osservazione del percorso scolastico dei propri figli, di circa dieci, undici
anni, 1 quali ricevevano un’educazione che non permetteva di sviluppare alcuna forma di
ragionamento. Secondo quanto egli stesso ha raccontato, negli anni in cui insegnava
Logica al college, aveva riscontrato una rilevante carenza da parte degli studenti nello
sviluppo di competenze logico-argomentative, evidenziando le loro difficolta
nell’acquisizione di strumenti adeguati, necessari per il ragionamento critico e la
strutturazione del pensiero. A suo avviso, tale carenza derivava dal fatto che il sistema
scolastico statunitense trascurava I’insegnamento di abilita logiche nei primi anni di
formazione dei ragazzi, o lo proponeva troppo tardi, quando il processo di sviluppo
cognitivo degli studenti era gia in gran parte consolidato (Zippel, 2017).

A partire dagli anni 70’ Lipman avvio un innovativo progetto educativo che mirava ad
introdurre la filosofia nel curricolo scolastico, considerandola come una disciplina viva e
dialogica gia nei primi anni di scuola. In tal senso, ispirandosi al pragmatismo del suo
maestro John Dewey, lo studioso riadatto la storia della filosofia in un’ottica pedagogica,
elaborando un programma strutturato che includeva racconti filosofici rivolti a bambini e
bambine. Questi racconti erano accompagnati da manuali guida per docenti ed educatori,
progettati per favorire il dialogo e 1’analisi critica all’interno della comunita scolastica.
L’approccio della Philosophy for Children puo essere applicato dall’infanzia alla scuola
secondaria, al fine di creare una vera e propria comunita di ricerca filosofica entro la quale
1 giovani possono confrontarsi in spazi educativi sicuri su tematiche di interesse
filosofico, tra cui: la verita, I’amicizia e la giustizia. All’interno di queste comunita il
dialogo rappresenta un’esperienza democratica che stimola lo sviluppo del pensiero
critico (Critical Thinking), creativo (Creative Thinking), attento e responsabile (Caring
Thinking), elementi fondamentali per permettere ai bambini di maturare una cittadinanza

attiva e consapevole (Bevilacqua & Casarin 2021).



Consapevole della necessita di introdurre 1’insegnamento della logica nella formazione
preadolescenziale, Mattew Lipman si ¢ trovato di fronte ad una questione fondamentale:
individuare una modalita didattica capace di rendere I’apprendimento dei principi del
ragionamento logico non solo accessibile, ma allo stesso tempo coivolgente, creando un
contesto educativo che stimolasse negli studenti interesse, curiosita e partecipazione.

In tal senso, la soluzione viene ritracciata nell’impiego di uno degli strumenti piu
tradizionali e al tempo stesso piu potenti della filosofia: il racconto. Il primo romanzo
filosofico collegato alla Philosophy for Children, dal titolo Harry Stottlemeier’s
Discovery (in italiano “Il prisma dei perché”), ¢ nato nel 1969 e vede come protagonista
Harry, un adolescente che si confronta con situazioni reali della vita quotidiana che lo
guideranno alla scoperta dei principi della logica. Secondo Lipman, I’applicazione di tali
principi al vissuto concreto, costituisce un elemento chiave per cogliere il senso profondo
dell’insegnamento della filosofia ai bambini, impedendo a quest’ultima di rimanere una
mera riflessione astratta e mettere in luce il valore pratico della realta (Zippel, 2017).

Negli anni successivi la Philosphy for Children si diffonde a livello globale e grazie a
questa nasce /’Intitute for the Advancement of Philosophy for Children (1.A.P.C), fondato
da Mattew Lipman e Ann Margaret Sharp nel 1974 presso la Montclair University di New
York nel New Yersey; 1’istituto svoge un ruolo chiave nella divulgazione del curricolo e
nella formazione di coloro che decidono di seguire e applicare tale pratica filosofica.
Attraverso questo istituto la P4C si ¢ consolidata come un programma strutturato,
ricoprendo un ruolo determinante nella divulgazione del curricolo e nella formazione di
educatori e professionisti specializzati in tale pratica filosofica. Dagli anni 80’ la
Philosophy for Children si configura come un vero e proprio movimento educativo
extrascolastico, caratterizzato da una pluralitd di applicazioni e interpretazioni nella
pratica educativa (Bonelli, 2006). Il successo di questo progetto risiede nel suo principio
educativo fondamentale: 1’approccio dialogico-filosofico integrato nel contesto
scolastico. In tal senso, la filosofia non ¢ solo un oggetto di studio, ma diventa il metodo
attraverso cui stimolare la riflessione, il confronto critico e la capacita di pensiero
autonomo nei giovani (Lipman, 2005). Oltre agli Stati Uniti, la P4C ha trovato ampia
diffusione in America Latina, nei paesi asiatici come Cina e Corea, dove ¢ stata accolta
con grande interesse. L’ Australia e la Nuova Zelanda, oltre ad aver aderito alla pratica

educativa, si sono distinte per I’impegno nella ricerca sul campo. Anche in Europa, la



Philosophy for Children ¢ ampiamente promossa ¢ diffusa grazie a numerosi centri attivi
in paesi quali: Austria, Belgio, Francia, Germania, Spagna, Italia. I centri sopracitati fanno
tutti parte di organizzazioni internazionali come la fondazione SOPHIA (European
Foundation for the Advancement of Doing Philosophy with Children) che conta 28 paesi
membri e sostiene lo sviluppo della pratica filosofica con bambini di diverse appartenenze
culturali. Un altro organismo ¢ 1’ I.C.P.I.C. (International Council of Philosophical
Inquiry with Children), che coordina la rete globale della P4C tramite attivita di
formazione e ricerca a livello internazionale e riunisce educatori, filosofi ed insegnanti di
63 paesi aderenti. La portata internazionale del movimento ¢ testimoniata dalla
partecipazione di oltre 1300 studiosi e professionisti provenienti da 30 paesi diversi, alla
IX Conferenza Internazionale dell’I.C.P.I.C. del 1999 in occasione del trentesimo
anniversario del programma (Santi, 2005).

Lipman, nel contesto dello sviluppo e della diffusione del movimento, osserva:

Si, la “Philosophy for Children” sta diventando un movimento educativo a livello
internazionale. Uno dei motivi potrebbe essere che il curriculum ¢ stato originariamente
scritto con I'idea di divenire la base di innumerevoli traduzioni. E inteso come qualcosa
che possa prestarsi sia all'universalita che alla particolarita. Cosi puo essere utilizzato in
una societa di massa come la Cina, con un miliardo di abitanti, o nell'ambito di un piccolo
villaggio della jungla del Guatemala, con solo poche centinaia di abitanti. Puo essere
adattabile ad esclusive scuole private o a scuole pubbliche in contesti degradati, con una
utenza svantaggiata sul piano economico e educativo. In esso c¢'¢ qualcosa per tutti e per
ciascuno, perch¢ la filosofia ¢ un metodo, non un messaggio (Lipman citato da Striano,

2002, p. 64)

Anche I’'UNESCO a partire dal 1998, ha iniziato ad occuparsi attivamente delle pratiche
filosofiche rivolte ai bambini. L’organizzazione riveste un ruolo di fondamentale
importanza nel valorizzare I’educazione in tutte le sue dimensioni, ponendo particolare
attenzione alla funzione della filosofia nella societa e nel sistema scolastico. Nel
novembre 2006 ha promosso a Parigi un’importante conferenza internazionale: “La
filosofia come pratica educativa e culturale”. La conferenza affronta il tema

dell’integrazione della filosofia nei percorsi educativi a partire dalla scuola materna ed



elementare, trovando ulteriore supporto nella Convenzione ONU sui diritti dell’infanzia
del 1989. L’UNESCO inoltre riconosce Mattew Lipman come pioniere della P4C,
evidenziando il valore del suo curricolo filosofico e apprenzandone la sua struttura e
metodologia consolidata. Tuttavia, pur confermando la wvalidita di tale pratica,
I’organizzazione sottolinea la necessita di una maggiore flessibilitd, incoraggiando
I’adattamento e I’innovazione didattica per poter rispondere alle diverse esigenze

educative (Calliero & Galvagno, 2010).

1.2 Il pragmatismo americano: Dewey nello specchio della P4C
Il pragmatismo americano ha fornito le basi teoriche per un profondo ripensamento legato

al ruolo dell’educazione, della conoscenza e della comunita di ricerca, che sara
approfondita nel prossimo capitolo.

A partire dagli anni Settanta Mattew Lipman, ispirandosi a tali premesse diede avvio al
progetto della Philosophy for Children, con 1’obiettivo di trasformare la classe in una vera
e propria comunita di ricerca, capace di educare ad una societa fondata sul pensiero
critico, dialogico e collaborativo. Tale visione trova le sue radici nel pensiero di Charles
Sanders Pierce, considerato il fondatore del movimento pragmatista, il quale sottolinea
I’importanza della dimensione comunitaria nel processo di ricerca della verita,
opponendosi ad ogni forma di arbitrarieta ed individualita del pensiero. John Dewey,
sviluppando e reinterpretando il contributo di Peirce, costruisce uno dei cardini della
propria filosofia dell’educazione, valorizzando 1’esperienza condivisa come occasione
per promuovere un apprendimento riflessivo e partecipativo (Gentile & Mele, 2023).

In tal senso, Dewey non adotta la dottrina peirciana in senso stretto, ma sviluppa il proprio
metodo di indagine applicandolo in diversi ambiti quali la scienza, I’arte, la logica e in
maniera particolare 1’educazione. Dewey ha iniziato ad approcciarsi alle questioni
educative negli ultimi due decenni del XIX secolo: un periodo segnato dal declino della
centralita degli studi classici e dal progressivo affermarsi della scienza all’interno del
curricolo scolastico. Il filosofo ha riconosciuto nel metodo scientifico, caratterizzato da
flessibilita, dinamicita e attenzione alla risoluzione dei problemi, una possibilita di
rinnovamento rispetto all’approccio rigido e normativo dell’umanesimo classico. A
partire da questa visione egli ha iniziato a concepire la scienza come “metodo
dell’intelligenza”, accostando 1’attivita di ricerca in senso generale, al procedimento

proprio dell’indagine scientifica. L autore ha mantenuto con convinzione I’idea secondo



cui tale metodo rappresenta lo strumento piu efficace per la ricostruzione e 1’innovazione
del processo educativo in quanto, esso consente all’individuo di definire e risolvere le
sfide che la vita presenta, adattandosi al contempo all’ambiente circostante (Lipman,
2005).

La vita di Lipman si intreccia con il pragmatismo nel periodo in cui I’autore studia alla
Columbia University interfacciandosi con le opere di Dewey. Lipman in una intervista

rilasciata a Maura Striano racconta:

[...] Ho frequentato la Columbia, dove Dewey aveva insegnato e sono rimasto un fedele
deweyano per tutti gli anni della laurea e del dottorato. Mandai a Dewey un capitolo della
mia tesi di dottorato e lui mi rispose, scrivendomi che gli piaceva. Dopo, gli feci visita ed
intrattenni una corrispondenza con lui. Resto convinto che Dewey sia stato e rimanga un
grande filosofo ed un pedagogista di impareggiabile importanza. Penso che “Philosophy
for Children” sia un metodo per introdurre la filosofia di Dewey nella pratica educativa.
In questo senso, “va oltre” Dewey, che era profondamente deluso dagli sforzi di
sviluppare la sua filosofia in fatti, quando era ancora in vita (Lipman citato da Striano,

2002, p. 63).

Lipman afferma che la finalita primaria di un progetto educativo-formativo risiede nel
potenziamento della capacita di pensiero degli studenti, che non puo prescindere da un
intervento sistematico sulle strutture logiche sottese al ragionamento stesso. Di
conseguenza, si va a delineare un legame imprescindibile tra educazione e logica, in
quanto il pensiero puo essere coltivato solo laddove se ne favorisce lo sviluppo delle
competenze logico-argomentative. Tale evoluzione non puo essere considerata un evento
istantaneo o definitivo, ma ¢ da considerarsi un processo graduale che necessita di un
esercizio costante. In quest’ottica, facendo riferimento a quanto riportato dall’ Oxford
Dictionary, ¢ opportuno ricordare che il termine inglese fraining ¢ spesso collegato
all’educazione; il vocabolo descrive in modo piu preciso la dimensione esperienziale
attraverso cui lo studente ¢ chiamato ad affinare e mettere in atto le sue abilita di pensiero
(Zippel, 2017). A partire da quanto sopra affermato, Lipman sviluppa il nucleo

metodologico della Philosophy for Children che verra approfondito in seguito.



Il contributo innovativo di Lipman risiede nella centralita attribuita alla filosofia
all’interno del processo educativo, nonché nella proposta rivoluzionaria per 1’epoca
secondo cui 1 bambini e le bambine sono in grado di filosofare dal momento in cui
intraprendono il loro percorso scolastico. A questo proposito Lipman condivide con
Dewey la concezione dell’educazione come un processo continuo di ricostruzione
dell’esperienza dell’allievo. Tuttavia, mentre per Dewey la ricerca scientifica rappresenta
il modello epistemologico di riferimento che consente di guidare tale processo, per
Lipman, ¢ invece la ricerca filosofica lo strumento piu efficace per sviluppare
un’educazione basata sull’indagine. In quest’ottica, 1’autore evidenzia il ruolo centrale
della filosofia nel fornire ai bambini gli strumenti cognitivi e logici necessari per
comprendere e dare significato alle proprie esperienze. Per questo motivo ¢ possibile
affermare che Lipman superi la visione puramente teorica dell’attivita filosofica proposta
da Dewey, estendendola verso una dimensione pratico-esperienziale, capace di apportare
senso al vissuto pedagogico sin dalle prime fasi della scolarizzazione (Waksman &
Kohan, 2013).

La riflessione filosofica e pedagogica condotta da John Dewey segna una svolta decisiva
nella storia dell’educazione, introducendo una concezione dell’esperienza che trasforma
radicalmente il modo di intendere la pedagogia e 1 processi educativi. Al centro del
processo formativo viene collocato I’educando, considerato nella sua globalita, con i suoi
bisogni, interessi € motivazioni. In tal senso, questa prospettiva valorizza la dimensione
biofisica e sociale del bambino, promuovendo un’educazione centrata sull’esperienza
riflessiva e democratica (Mancini, 2013).

La P4C, in perfetta sintonia con questa visione, propone un apprendimento significativo
che parte dalle esperienze quotidiane dei bambini, utilizzando racconti filosofici che li
coinvolgano in situazioni concrete e problematiche, stimolando cosi la loro riflessione.
In Democrazia e educazione del 1961, Dewey rinnova il suo appello per un sistema
educativo ispirato al metodo della ricerca scientifica, individuando un percorso teorico
che vede connesse filosofia, educazione e democrazia. Per Dewey, la vera sfida educativa
non consiste nel trasmettere conoscenze, ma nell’insegnare agli educandi a pensare in
modo autonomo, sviluppando la capacita di riflettere, analizzare e prendere le decisioni

consapevolmente. L’educazione, secondo questa prospettiva, diventa il terreno in cui si



forma il cittadino democratico: solo quando i giovani imparano ad esercitare il proprio
giudizio critico, una democrazia puo definirsi autentica (Lipman, 2005).

In questo contesto, 1I’idea di “efficienza sociale” centrale nel pensiero deweyano, assume
una posizione rilevante, ma ¢ talvolta trascurata dalla letteratura pedagogica
contemporanea. Essa non si esaurisce in una logica utilitaristica legata alla produttivita,
ma descrive la capacita dell’individuo di esprimere le proprie inclinazioni, riconoscendo
al tempo stesso 1 vincoli etici e culturali dettati dalla convivenza democratica. Per meglio
esplicitare tale concetto, ¢ possibile sottolineare come I’efficienza sociale corrisponda alla
possibilita dell’educando di realizzare pienamente le sue potenzialita inespresse, sempre
rispettando I’autonomia individuale, indissolubilmente legata ai principi di cooperazione
e responsabilita sociale. In quest’ottica, la scuola viene considerata come un laboratorio
democratico in cui si sperimentano a livello pratico forme di coesistenza, di decisione e
di apprendimento situato. All’interno di questo contesto, il percorso di crescita del
soggetto acquista significato solo all’interno delle relazioni sociali che si instaurano, in
cui 1 valori personali si costruiscono attivamente tramite una co-costruzione condivisa
(Spadafora, 2016).

Dewey concepisce 1’istituzione scolastica come una comunita in miniatura, una sorta di
societa in embrione che riflette, in scala ridotta, 1 principi e le dinamiche della societa piu
ampia. La scuola, dunque, non ha come fine la mera trasmissione di saperi formalizzati,
ma si fonda su un principio di partecipazione: la coscienza dell’individuo non puo essere
concepita come un’entita privata e isolata, ma come una realta intersoggettiva, che si
sviluppa tramite la comunicazione e la partecipazione di altri soggetti. Questo processo
formativo trova il suo fondamento non nella contemplazione teorica, ma nell’azione:
come esplicita Dewey “il fanciullo comincia non con I’imparare qualcosa, ma col fare
qualcosa” (Dewey, 1931, p. 29). Ogni primo contatto con un nuovo contenuto deve
presentarsi come un’esplorazione, come un’esperienza significativa, nella quale anche
I’errore assume valore educativo, diventando parte integrante di un processo di
apprendimento che si fonda sulla sperimentazione da parte dell’educando. L’ esperienza
educativa per Dewey (1931) ¢ quindi un’interazione continua e trasformativa tra
individuo e ambiente, dove non esiste una netta separazione tra educatore ed educando,
ma si realizza una “shared activity”, ovvero un’attivita condivisa in cui insegnamento e

apprendimento si alimentano reciprocamente.
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Alla luce di quanto affermato finora, risulta necessario esaminare come 1’educazione
possa mediare e superare 1 dualismi che caratterizzano la vita umana, primo fra tutti quello
tra formazione culturale e formazione utilitaristica. Dewey rifiuta la dicotomia netta tra
queste due dimensioni, sottolineando 1’importanza di una concezione globale, in cui
cultura e utilita siano integrate all’interno di un’esperienza educativa pienamente
significativa (Spadafora, 2016).

Facendo riferimento al volume precedentemente citato, emerge come il pensiero
deweyano si articoli attorno a numerose coppie concettuali: democrazia-educazione,
interesse-disciplina, gioco-lavoro, sapere teorico-pratico, individuo-mondo, logico-
psicologico ed esperienza-pensiero. Queste non rappresentano opposizioni rigide, ma
piuttosto tensioni creative che devono essere armonizzate. Proprio il dualismo esperienza-
pensiero costituisce il fulcro della riflessione che segue: Dewey considera queste due
dimensioni come aspetti complementari e inseparabili di un unico processo dinamico.
Esperienza e pensiero non sono entita separate, ma al contrario componenti inscindibili:
ciascuna dimensione richiama, sostiene e arricchisce 1’altra in un dialogo costante. In tal
senso, 1’esperienza non si riduce ad un agire immediato, ma implica una fase riflessiva
che consente all’individuo di interiorizzare e trasformare quanto vissuto, in un continuo
dialogo tra azione e pensiero. Non si tratta di subire passivamente le conseguenze delle
decisioni prese, ma piuttosto si parla di un undergoing, ovvero un “passare attraverso”
che implica un’assimilazione e trasformazione da parte del soggetto che riceve le
informazioni e si interroga su di esse. Come afferma Dewey, 1’esperienza non ¢ mai fine
a sé stessa, ma diventa autentica solo nella misura in cui ¢ in grado di generare pensiero,
comprensione e apprendimento nell’educando. Viceversa, anche il pensiero piu
significativo nasce dall’esperienza vissuta, da un contatto diretto con la realta e non da
astrazioni isolate (Scarpini, 2019).

Proprio a partire da questa concezione che vede 1’integrazione tra esperienza e pensiero,
si pud comprendere appieno come Dewey abbia criticato un approccio educativo che
spesso operava una distinzione netta tra attivitd mentale ed esperienza concreta degli
studenti. In antitesi ad un modello scolastico che spesso separava mente e corpo e che
rischiava di proporre un apprendimento decontestualizzato, privo di significativita per la

vita dello studente, Dewey ¢ convinto che nella vita ci debba essere una costante ricerca
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di senso, la quale rappresenta un bisogno umano che I’istituzione scolastica fatica molto
spesso a soddisfare. L.’autore riconosce come le esperienze infantili, pur nella loro varieta,
rischino di rimanere frammentate e prive di una elaborazione intellettuale che ne riveli le
possibili interconnessioni. Solo potenziando I’aspetto intellettuale dell’esperienza, questa
diventa realmente educativa. La scuola, in questa prospettiva, dovrebbe configurarsi
come il luogo primario nel quale il bambino possa attivamente costruire significati,
trasformando esperienze passive in occasioni di apprendimento autentico (Berman,
1987).

A seguito delle considerazioni precedenti, si evince che secondo Dewey 1’educazione
intellettuale si configura come un’educazione al pensiero riflessivo. Questo tipo di
pensiero non ¢ casuale o disorganizzato, né fondato su opinioni superficiali o imitazioni;
al contrario, I’educazione deve guidare gli studenti ad indagare attivamente le ragioni alla
base delle proprie convinzioni. In questa prospettiva pensare significa riflettere insieme,
impegnandosi in un ragionamento che non ¢ puramente formale, ma strettamente legato
alle situazioni concrete che presentano un problema. Dewey sottolinea come il
ragionamento, o inferenza, sia fondamentale per il pensiero riflessivo: esso ¢ il processo
attraverso cui, di fronte ad una situazione presente, I’individuo giunge a concepire
qualcosa che prima non esisteva, in questo senso, qualcosa di non ancora presente. Il
concetto di inferenza ¢ centrale anche nella P4C, dove 1 bambini sono incoraggiati a
ragionare collettivamente, costruendo conclusioni fondate tramite la connessione logica
tra le idee. Lipman, infatti, riprende proprio da Dewey 1’idea secondo cui 1’educazione
non deve limitarsi alla socializzazione, ma deve coltivare anche [!’intelletto e la
riflessivita. Per questo motivo I’educazione si configura come una forma di “filosofare”,
intesa come lo sviluppo di un’abitudine mentale che consente ai bambini di esercitare
pienamente le proprie facolta in risposta alle esigenze del contesto. Questo processo
educativo prepara gli educandi ad affrontare la vita futura, promuovendo la padronanza
di sé, intesa da Dewey come la possibilita di impiegare in modo pieno e immediato le
proprie risorse (Mancini, 2013).

In tale quadro, il pensiero riflessivo non puo essere ridotto ad un esercizio puramente
teorico o deduttivo: esso si configura come un percorso aperto, inclusivo e dinamico, in
cui teoria e pratica si alimentano reciprocamente. Questo approccio abbandona la pretesa

di arrivare ad un sapere definito e chiuso, per abbracciare una prospettiva di ricerca
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continua, caratterizzata da incertezza, complessita e apertura all’imprevedibile. Proprio
in questa ricorsivita e flessibilita risiede la forza epistemologica e pedagogica del pensiero
riflessivo, che si propone come paradigma promettente per favorire un’educazione non
solo rivolta al singolo, ma autenticamente democratica e partecipativa (Tibaldeo, 2015).

In questo senso, I’adozione di una visione epistemologica dinamica e problematizzante
trova un collegamento nella riflessione kantiana.

Secondo quanto riportato da Santi (2005), per comprendere in modo approfondito il ruolo
della filosofia che sta alla base dell’educazione intellettuale, ¢ necessario citare il
contributo di Kant che propone una concezione “zetetica” del sapere filosofico, inteso
come esercizio di indagine critica e investigazione razionale delle esperienze individuali
e collettive. In linea con questo pensiero, Kant sottolinea I’impossibilita di trasmettere la
filosofia come un insieme sistematico di conoscenze formalizzate; al contrario, ritiene
auspicabile “insegnare a “filosofare”, ovvero ad intraprendere un percorso “zetetico”
all’interno dei problemi e delle questioni che animano il sapere filosofico e gli offrono
costanti elementi di crescita e di sviluppo cognitivo” (Santi, 2005, p. 46).

Tale visione kantiana ricorda la concezione avanzata da Dewey, il quale assegna alla
filosofia una funzione pratica, in quanto contribuisce ad una profonda comprensione del
senso dell’agire e del vivere umano tramite il pensiero riflessivo. In tal senso, per Dewey
I’indagine filosofica assume un valore educativo: essa si sviluppa sui “problemi
dell’'uvomo”, sollevando interrogativi sempre piu complessi sulle condizioni
dell’esperienza vissuta. In ambito pedagogico questo implica la necessita di un esercizio
guidato del pensiero riflessivo, che viene progressivamente acquisito e interiorizzato
attraverso strumenti condivisi, tra cui i materiali del curricolo adottati dalla P4C, i quali
rappresentano dispositivi efficaci per promuovere un apprendimento consapevole e
partecipato (Cosentino, Striano, & Oliverio, 2011). Il percorso della Philosophy for
Children, come si vedra successivamente, si rivela particolarmente stimolante in quanto
I’applicazione concreta del metodo all’interno delle classi, evidenzia la forte carica
motivazionale che la filosofia ¢ in grado di generare nei bambini, coinvolgendoli anche a
livello affettivo ed emotivo. Questo dimostra la validita di un approccio in cui I’obiettivo
non ¢ tanto il raggiungimento di traguardi cognitivi, ma piuttosto la costruzione di un
contesto di apprendimento “fatto per pensare”, tramite 1’ascolto e il riconoscimento del

proprio punto di vista e di quello altrui.
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Per questo motivo “imparare facendo” non rappresenta soltanto un principio attivista,
caro a Lipman e radicato nel pensiero pedagogico di Dewey, ma costituisce la modalita
attraverso cui I’essere umano entra in relazione con il mondo, appropriandosi degli
strumenti culturali che gli permettono di trasformarlo in modo responsabile e consapevole

(Santi, 2005).

1.3 L’ Approccio costruttivista

L’interesse verso 1 meccanismi di apprendimento e la natura della conoscenza, hanno
subito una significativa evoluzione nel panorama pedagogico e psicologico.

In questo contesto, il costruttivismo emerge come una prospettiva teorica fondamentale
che consente di comprendere come gli individui costruiscano attivamente la propria
comprensione del mondo. Abbandonando una visione passiva dell’apprendimento,
considerato come una semplice ricezione di informazioni, il costruttivismo pone invece
I’accento sul ruolo attivo del soggetto nell’interpretare e dare significato alle sue
esperienze. In questa prospettiva, ¢ possibile sottolineare come il costruttivismo si
trasformi in un’evoluzione “ecologica” del cognitivismo, in quanto il fulcro dell’indagine
si sposta verso la relazione dinamica tra il soggetto che apprende e il contesto nel quale
avviene D’apprendimento. Per il paradigma costruttivista, 1’interiorizzazione di un
contenuto ¢ considerata come un processo costruttivo e soggettivo, strettamente legata al
contesto specifico e alla situazione in cui tale conoscenza viene acquisita (Pignalberi,
2012). Secondo 1 principi del costruttivismo, in linea con quanto illustrato,
I’insegnamento non puo piu essere inteso come un atto unidirezionale, basato sulla mera
trasmissione di saperi consolidati da parte dell’insegnante verso lo studente; al contrario
si va a delineare un modello didattico in cui I’educatore si configura come progettista di
ambienti di apprendimento significativi e stimolanti. L’assimilazione di nuove
conoscenze avviene secondo un processo partecipato, riflessivo e situato, nel quale
I’educando ¢ posto al centro dell’esperienza educativa che lo coinvolge nella
negoziazione di significati, nella risoluzione di problemi autentici e nell’esplorazione di
contesti culturali e sociali concreti (d'Amore & Masella, 2017).

Da queste premesse si evince che il costruttivismo concepisce 1’apprendimento come un
processo attivo di costruzione di significati, in stretta interazione con il contesto nel quale
il soggetto ¢ inserito. Questa prospettiva implica una concezione della didattica orientata

a promuovere I’autonomia cognitiva dello studente, attraverso ambienti di apprendimento
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ricchi di stimoli, risorse e possibilita esplorative. In particolare, il costruttivismo
socioculturale  sottolinea  I’importanza  della ~ dimensione  intersoggettiva
dell’apprendimento, valorizzando la collaborazione tra pari come elemento fondamentale
per l’acquisizione di competenze. In questo contesto, 1’ambiente di apprendimento
diventa uno spazio sociale e culturale nel quale gli studenti interagiscono, condividono
strumenti cognitivi e risorse informative, con I’obiettivo di risolvere problemi comuni e
costruire conoscenze significative (Alvino & Sarti, 2004).

Tale concezione dell’apprendimento influenzera radicalmente la proposta della
Philosophy for Children di Mattew Lipman, in quanto I’autore sottolinea 1’importanza del
dialogo, della riflessione condivisa tra pari e la costruzione collettiva del sapere. Anche
nel modello della P4C, il docente assume il ruolo di facilitatore, mentre 1’apprendimento
prende forma all’interno di una comunita di ricerca, in cui i bambini e le bambine
diventano protagonisti attivi nella costruzione di significati e nello sviluppo del pensiero
critico.

A tal proposito risulta significativo riportare le parole di Cosentino:

Il costruttivismo, invece, rivolge la sua attenzione alle attivita mentali del soggetto che
apprende e, dal lato piu specifico del socio-culturalismo, alle pratiche culturali che si
svolgono nell’ambiente circostante. Una didattica coerente con tali assunti punta a
sviluppare la capacita di indagare nei processi di costruzione cognitiva mediante la quale
si legge il mondo e si producono significati. Non ¢’¢ un soggetto ed un oggetto gia
costituiti che si confrontano nel processo dell’apprendimento, quanto piuttosto il processo
per cui un soggetto si forma interiorizzando attivamente le forme di vita ed i significati
che circolano nel contesto culturale in cui ¢ situato. Allo stesso tempo, questa dialettica
esterno-interno, per la molteplicita e la varieta di situazioni con cui deve fare i conti, ha

sbocchi imprevedibili e lascia spazio alla creativita (Cosentino, 1999).

A partire dagli anni Settanta, il costruttivismo ha progressivamente orientato il pensiero
psicopedagogico, grazie ai contributi teorici di autori come Piaget, Vygotskij e Bruner,
che saranno approfonditi nei paragrafi che seguono, i quali hanno esercitato un’influenza

significativa sulla concezione educativa sviluppata da Mattew Lipman.
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1.3.1 Jean Piaget e le basi della P4C: dallo sviluppo cognitivo all’educazione del
pensiero

Jean Piaget si distingue nel contesto delle teorie educative e dello sviluppo cognitivo del
Novecento per il suo apporto significativo alla comprensione dei meccanismi
dell’apprendimento.

Grazie ad una formazione di stampo biologico, Piaget elabora un impianto teorico che
concepisce la conoscenza non come semplice rispecchiamento della realtad, ma come il
risultato di un processo adattivo, funzionale alla costruzione attiva del mondo da parte del
soggetto. In questa prospettiva, la conoscenza viene concepita come una forma di
adattamento, in cui I’individuo organizza, rielabora e trasforma 1’esperienza attraverso
I’interazione continua con I’ambiente (Carletti & Varani, 2005).

L’interesse per lo sviluppo cognitivo sin dai primi stadi della vita rappresenta, per Piaget,
uno strumento privilegiato per indagare 1 meccanismi della conoscenza. Il suo metodo di
ricerca, fondato sull’osservazione sistematica del comportamento infantile e sull’analisi
di situazioni di problem solving, riflette la sua impostazione scientifica e la volonta di
integrare i principi della biologia con quelli della psicologia dello sviluppo. Il suo progetto
teorico, definito epistemologia genetica, si propone di indagare [’origine e la
trasformazione delle strutture cognitive, mettendo in relazione i processi evolutivi del
pensiero con quelli adattivi, caratteristici degli organismi viventi (Stella, 2004).

In questo percorso di ricerca, che si sviluppa grazie alla sua collaborazione con I’Istituto
Jean-Jacques Rousseau di Ginevra, Piaget si confronta con 1 principali orientamenti della
psicologia infantile del primo Novecento; tra questi, emerge la psicologia funzionale di
Edouard Claparéde, fondatore e direttore dell’Istituto e figura centrale nel rinnovamento
della psicologia scientifica, che attribuisce un ruolo determinante all’attivita spontanea
del bambino nei processi di apprendimento. Nel corso della sua attivita di ricerca a stretto
contatto con i bambini, Piaget avverte I’esigenza di elaborare una teoria che sia in grado
di spiegare I’ordine e I’evoluzione del pensiero razionale, da lui definita “embriologia
dell’intelligenza”. A tal fine sviluppa un metodo d’indagine innovativo, fondato su
interviste cliniche basate su alcuni esperimenti, tra cui il travaso di liquidi o la
manipolazione di materiali plasmabili da parte degli educandi. L’autore osserva le riposte
dei bambini e valuta la presenza di concetti fondamentali quali la conservazione delle

quantita o la reversibilita delle trasformazioni. Queste risposte, variabili in base all’eta,
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riflettono 1 diversi stadi dello sviluppo cognitivo che analizzeremo in seguito (Ottavi,
2018).

In questa prospettiva, a partire dagli anni Cinquanta, Piaget amplia ulteriormente la
portata della sua ricerca, indirizzandosi non solo allo sviluppo dell’intelligenza infantile,
ma anche ai meccanismi attraverso cui la conoscenza si forma e si evolve nei diversi
ambiti della biologia, della psicologia e della sociologia. L’epistemologia genetica si
configura, dunque, come un programma interdisciplinare che intende ricostruire le tappe
evolutive del sapere umano, dalle sue manifestazioni piu elementari fino alle forme piu
strutturate e astratte, come il pensiero scientifico. A differenza dell’epistemologia
tradizionale, che si rivolge principalmente alle forme consolidate e mature della
conoscenza, 1’autore orienta la propria indagine verso i processi originari e costitutivi del
sapere. L’epistemologia genetica si fonda sull’idea che la conoscenza non sia preesistente
né nelle strutture cognitive del soggetto, le quali si formano progressivamente attraverso
un’attivita costruttiva, né nell’oggetto, che non puo essere colto se non attraverso la
mediazione operata da tali strutture cognitive. In questo contesto, la genesi della
conoscenza non va intesa come un punto di origine statico e immutabile, ma come un
processo in continuo sviluppo e trasformazione, dove le fasi psicogenetiche sono
precedute e influenzate da processi organici ancora piu elementari che vedono
un’interazione dinamica tra individuo e ambiente (Pepe, 1997). Tale conoscenza si
sviluppa attraverso un ciclo costante di assimilazione, accomodamento e ristrutturazione
degli schemi cognitivi, che consente al bambino di integrare le nuove informazioni,
adattare le proprie strutture mentali e mantenere un equilibrio cognitivo in risposta alle
sollecitazioni provenienti dall’esterno.

Jean Piaget introduce la dialettica tra assimilazione e accomodamento come principio
cardine per comprendere lo sviluppo cognitivo del bambino. Secondo [I’autore,
I’assimilazione rappresenta quel processo mediante il quale le informazioni acquisite
recentemente vengono integrate all’interno di schemi mentali preesistenti, senza che essi
subiscano alcuna modificazione. Tuttavia, quando le nuove informazioni risultano
incongruenti rispetto agli schemi mentali esistenti, entra in gioco 1’accomodamento: un
meccanismo trasformativo attraverso cui il soggetto modifica, amplia o sostituisce 1
propri schemi per adattarsi in modo efficace alla nuova esperienza che sta acquisendo.

(Dainese, 2015). Questi due meccanismi, pur essendo distinti nelle loro funzioni, operano
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in stretta interazione e complementarita, costituendo il nucleo del processo di adattamento
intelligente. Fin dalle prime fasi dello sviluppo, tale adattamento si manifesta in forme
inizialmente elementari, per poi evolvere progressivamente verso strutture cognitive piu
articolate e differenziate, permettendo cosi al soggetto di affrontare e comprendere una
realta in continua trasformazione (Galardi & Aristarchi, 2001).

All’interno di questo contesto, Piaget considera I’intelligenza come la forma piu avanzata
di adattamento biologico, che consente all’individuo di affrontare situazioni nuove e di
elaborare comportamenti adeguati, attraverso un costante processo di riorganizzazione
cognitiva. Lo sviluppo dell’intelligenza si configura come un processo regolato da un
equilibrio dinamico tra assimilazione e accomodamento: due processi complementari che
nel loro continuo alternarsi e ricomporsi, permettono la costruzione progressiva del
sapere. In tal senso, ogni ostacolo incontrato rappresenta un’opportunita per il bambino
di riorganizzare autonomamente le proprie strategie cognitive, diventando costruttore
attivo della propria conoscenza (Petter, Mecacci, Attili & Smorti, 2001).

Dopo aver delineato i meccanismi fondamentali dell’assimilazione e accomodamento,
considerati da Piaget come due funzioni inseparabili, la sua teoria si articola entro un
modello che prevede una sequenza di stadi evolutivi. La psicologia genetica piagetiana
concepisce lo sviluppo cognitivo come un processo articolato in una successione di stadi
comuni a tutti gli individui, ciascuno dei quali ¢ caratterizzato da una peculiare
organizzazione delle capacita intellettive. Ogni stadio ¢ definito da una struttura
operatoria, che delimita le possibilita cognitive del soggetto e ne orienta le modalita di
interazione con il mondo. Tale sviluppo stadiale non € concepito in termini lineari o
meramente cumulativi, ma come un processo discontinuo, segnato da trasformazioni
qualitative: il passaggio da uno stadio all’altro rappresenta una riorganizzazione profonda
delle strutture cognitive, che da luogo ad una nuova forma di intelligenza (Ceruti, 1989).
Nelle fasi precoci dello sviluppo, le strutture cognitive del bambino risultano fortemente
condizionate da componenti biologiche: il comportamento si basa su schemi d’azione
innati, come i riflessi, che costituiscono forme primarie di adattamento all’ambiente. Con
il progredire dello sviluppo e attraverso 1’interazione continua con il contesto, il bambino
acquisisce gradualmente la capacita di simbolizzazione. Questa evoluzione segna il
passaggio da una dipendenza iniziale verso schemi biologici, ad una progressiva

riorganizzazione delle strutture cognitive, che acquisiscono caratteri di natura logico-
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operatoria. Piaget individua quattro stadi fondamentali dello sviluppo cognitivo: stadio
senso-motorio, stadio preoperatorio, stadio operatorio concreto ¢ infine lo stadio
operatorio formale (Stella, 2004).

Il primo stadio dello sviluppo cognitivo ¢ quello senso-motorio, che si estende dalla
nascita del bambino fino all’emergere del linguaggio, intorno ai due anni di eta.
All’interno di questo arco temporale, Piaget distingue sei sottostadi successivi, ma ¢ nel
sesto e ultimo stadio che si delinea pienamente 1’organizzazione strutturale
dell’intelligenza senso-motoria. Il punto focale di questo stadio ¢ rappresentato dalla
graduale costruzione e distinzione tra il sé e il mondo esterno: il neonato, inizialmente
immerso in uno stato di indifferenza tra soggetto e oggetto, sviluppa gradualmente una
maggiore consapevolezza dell’io e della nozione di oggetto permanente. In questo
processo, l’azione senso-motoria assume un ruolo fondamentale, in quanto essa
rappresenta la prima e unica forma di interazione tra il bambino e I’ambiente. “In tali
condizioni sono le azioni a instaurare 1’unico tipo di scambio possibile fra cio che saranno,
ma non sono ancora in senso proprio, il soggetto e gli oggetti” (Ceruti, 1989, p.131). Tali
azioni senso-motorie, si distinguono da quelle interiorizzate o concettualizzate, in quanto
non prevedono delle rappresentazioni mentali nel soggetto: esse sono atti concreti, attuali
e legati all’immediatezza dell’esperienza. Solo in un secondo momento, con la
maturazione della funzione semiotica, emergeranno forme di azione mediate da immagini
o simboli, che permettono una riflessione sull’azione stessa e dunque lo sviluppo di un
pensiero concettuale (Ceruti, 1989). E possibile affermare che lo stadio senso-motorio
rappresenti quindi la base sulla quale si costruira successivamente la capacita di
rappresentazione, astrazione e ragionamento logico.

Secondo quanto descritto da Gattico (2001), il passaggio dallo stadio senso-motorio a
quello preoperatorio segna una svolta significativa nello sviluppo del bambino. Se il
primo periodo € caratterizzato da un’interazione diretta e immediata con 1’ambiente,
tramite azioni concrete non ancora mediate da rappresentazioni mentali, lo stadio
successivo si estende indicativamente dal secondo al settimo anno di vita, segnando
I’inizio di una profonda trasformazione strutturale e psicologica. In questa fase, le
strutture cognitive costruite precedentemente iniziano a rivelarsi inadeguate rispetto alle
esigenze di adattamento e organizzazione che il bambino sperimenta confrontandosi con

la realta esterna. Di conseguenza si assiste ad un superamento di tali strutture, tramite la
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formazione di nuove modalita di rappresentazione, che consentono al soggetto di avere
una maggiore padronanza simbolica del mondo. Dal punto di vista dello sviluppo
cognitivo, questo passaggio si concretizza con un processo di interiorizzazione
dell’esperienza, in cui il linguaggio, che per Piaget rappresenta I’espressione tangibile
della nascita del pensiero, svolge un ruolo centrale nella costruzione delle strutture
mentali. Petter et al. (2001) approfondiscono ulteriormente questo passaggio
sottolineando come I’intelligenza senso-motoria costituisca la base su cui si innesta la
capacita rappresentativa. Secondo gli autori, gia attorno ai 18 mesi il bambino supera 1
limiti dell’esperienza percettiva diretta, iniziando ad evocare persone, oggetti o eventi
non piu presenti nel qui ed ora. In questo modo si entra nello stadio che Piaget definisce
del ‘pensiero intuitivo’, accompagnato da attivita specifiche quali: il gioco simbolico, in
cui un oggetto viene utilizzato per rappresentarne un altro; I’imitazione differita, ossia la
produzione di comportamenti che sono stati osservati precedentemente ed infine il
linguaggio verbale, che come sottolineato in precedenza, diventa lo strumento essenziale
per riferirsi a realta non percepibili direttamente.

Il terzo stadio compreso trai 7 e i 12 anni, definito stadio operatorio concreto, segna una
fase di transizione fondamentale verso le forme di pensiero piu strutturate. In questo arco
di tempo, il bambino non si limita piu a generare immagini mentali isolate, ma acquisisce
la capacita di porre in relazione le diverse rappresentazioni tramite trasformazioni mentali
del tutto consapevoli. Lo stadio del pensiero operatorio concreto ¢ caratterizzato in primo
luogo dall’emergere della reversibilita: il soggetto ¢ ora in grado di concepire
mentalmente un’azione non solo nel suo svolgimento progressivo, ma anche nel suo
percorso inverso. Ad esempio, nella rappresentazione dello spostamento di un oggetto, il
bambino riesce a considerare simultaneamente sia il punto di partenza sia quello di arrivo,
integrandoli in un’unica struttura cognitiva. In secondo luogo, questo ampliamento del
campo di coscienza ¢ accompagnato dallo sviluppo della capacita di coordinare in modo
consapevole contenuti mentali differenti (Petter et al., 2001). Le attivita intellettive
diventano dunque sistematiche e interiorizzate e costituiscono la base per il successivo
passaggio al pensiero formale astratto, proprio dell’eta adolescenziale.

Il quarto e ultimo stadio ¢ quello delle operazioni formali, che si sviluppa tra gli 11-12
anni e rappresenta una fase avanzata dello sviluppo cognitivo, in cui I’individuo

acquisisce la capacita di pensare in termini astratti, ipotetici e sistematici. A differenza
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dello stadio delle operazioni concrete, limitato alla manipolazione di elementi reali e
tangibili, il pensiero formale consente di immaginare situazioni ipotetiche, esaminare
possibilita non ancora realizzate ed infine formulare deduzioni logiche a partire da assunti
teorici. In questa fase, il soggetto ¢ in grado di applicare sia il ragionamento deduttivo,
partendo da principi generali per trarre conclusioni specifiche, sia I’induzione, ovvero la
generalizzazione di regole a partire da situazioni particolari. Un ulteriore elemento
rilevante di questo stadio € rappresentato dall’egocentrismo adolescenziale, inteso non
come incapacita di riconoscere il punto di vista altrui, ma come una forte concentrazione
sulle proprie idee, vissuti e percezioni. Tale fenomeno si manifesta spesso attraverso il
“pubblico immaginario”, ovvero la convinzione che gli altri siano costantemente attenti
e giudicanti nei propri confronti, accentuando cosi la vulnerabilita sociale, soprattutto
nelle fasi iniziali del periodo adolescenziale (Woolfolk, 2020).

Alla luce dei presupposti teorici delineati da Jean Piaget, risulta particolarmente rilevante
analizzare in che modo tali assunti abbiano influenzato lo sviluppo di approcci educativi
successivi, tra cui la Philosophy for Children di Mattew Lipman.

Sebbene Piaget e Lipman appartengano a contesti culturali e teorici differenti ¢ possibile
individuare significative convergenze tra il modello piagetiano dello sviluppo cognitivo
e D’'impianto educativo proposto da Lipman. Entrambi condividono una visione
costruttivista dell’apprendimento, secondo la quale il bambino non ¢ un recettore passivo
di contenuti, ma assume il ruolo di agente attivo nella costruzione della conoscenza
attraverso il dialogo con I’ambiente e con chi lo circonda. Lipman elabora la sua proposta
pedagogica negli anni Settanta, ispirandosi ad alcuni presupposti teorici che si intrecciano
con la tradizione pragmatista di Dewey, ma che trovano un’importante rilevanza anche
con il pensiero di Piaget.

In particolare, la teoria piagetiana dello sviluppo in stadi, fondata sull’interazione
continua tra assimilazione e accomodamento, fornisce a Lipman una cornice utile per
pensare al processo educativo come un progressivo affinamento del pensiero logico,
critico e creativo. Come evidenziato in precedenza, Piaget nella teoria dello sviluppo
cognitivo colloca la comparsa del pensiero astratto nella fase operatoria formale, a partire
dagli 11 anni di eta. Tuttavia, recenti studi hanno invece dimostrato che tale capacita puo
essere sviluppata anche durante la prima infanzia, in particolare quando i bambini sono

coinvolti in contesti educativi ricchi di stimoli e partecipano ad attivita strutturate (Gunes
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& Sahin, 2020). Tali risultati trovano un collegamento con I’approccio educativo proposto
da Lipman, il quale, pur sottolineando 1’importanza degli stadi evolutivi individuati da
Piaget, riconosce nel bambino un pensatore in potenza fin dalla tenera eta. Secondo uno
studio condotto da Unal e Gunes (2024), in conformita con il pensiero di Lipman, le
pratiche filosofiche promosse dalla P4C possono favorire lo sviluppo del pensiero critico,
creativo e soprattutto astratto, gia nei bambini di quattro o cinque anni. In quest’ottica il
pensiero non risulta vincolato a delle fasi rigide, ma puo essere stimolato e coltivato
precocemente tramite il dialogo e la riflessione condivisa.

A supporto di questa prospettiva, il programma della Philosophy for Children assume una
rilevanza fondamentale, in quanto supera i limiti della visione piagetiana mettendo in
discussione I’idea che lo sviluppo del pensiero critico nei bambini dipenda
esclusivamente da fattori anagrafici o da un naturale processo di crescita. Al contrario, la
P4C propone un modello educativo in cui tale pensiero filosofico viene coltivato
attraverso la pratica del dialogo e del confronto. In qualita di filosofo, Lipman rifiuta una
concezione statica della conoscenza e incoraggia gli educandi ad interrogarsi criticamente
sul mondo, promuovendo una riflessione consapevole su cio che li circonda. In tale
contesto, la comunita di ricerca, spazio educativo privilegiato nella P4C, favorisce un
contesto dialogico in cui il bambino pud problematizzare la propria esperienza,
confrontandosi con prospettive differenti e rielaborando attivamente i propri schemi
mentali, in modo analogo al processo di ristrutturazione concettuale teorizzato dallo

stesso Piaget (Lyle, 2000).

1.3.2 11 contributo di Vygotskij alla P4C: dalla Zona di Sviluppo Prossimale alla
comunita di ricerca

All’interno del panorama pedagogico in cui nasce la Philosophy for Children, il
contributo di Lev Vygotskij rappresenta un punto di riferimento fondamentale, grazie alla
sua concezione dell’apprendimento come processo sociale, mediato dal linguaggio e
dall’interazione con I’altro.

Questa visione si inserisce in un pit ampio dibattito che nella storia della psicologia dello
sviluppo ha spesso visto contrapposti Vygotskij e Piaget, considerati portatori di approcci
teorici differenti. Se da un lato Piaget ha adottato una prospettiva di matrice genetico-
biologica, focalizzandosi su tappe universali dello sviluppo cognitivo, dall’altro lato

Vygotskij ha sottolineato il peso determinante del contesto storico-culturale, mettendo in
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luce come le funzioni psichiche superiori si formino attraverso 1’interazione sociale e si
differenzino in relazione agli ambienti di apprendimento (Petter et al., 2001).

Tale prospettiva si sviluppa a partire da numerose ricerche condotte da Vygotskij tra la
fine degli anni Venti e i primi anni Trenta del Novecento in contesti socioculturali
eterogenei: dai bambini orfani e “senza tetto” nelle citta russe del primo dopoguerra, alle
popolazioni nomadi ed analfabete dell’Asia centrale. [ risultati di questi studi
confermarono I’ipotesi secondo cui lo sviluppo cognitivo fosse strettamente intrecciato
alla rete di relazioni e strumenti culturali propri di ciascun contesto. Questa impostazione
si pone in netta contrapposizione rispetto alla visione di Piaget, il quale attribuiva allo
sviluppo cognitivo un carattere universale e in gran parte autonomo rispetto al contesto
socioculturale, considerandolo come il risultato della maturazione biologica e
dell’interazione spontanea del soggetto con 1’ambiente circostante.

Vygotskij, al contrario, afferma che il potenziale di sviluppo di ciascun individuo puod
variare sensibilmente in funzione alle opportunita di apprendimento fornite
dall’ambiente. In questo senso, la Zona di Sviluppo Prossimale (ZSP) che vedremo in
seguito, esprime ’idea che I’apprendimento, se favorito da un contesto relazionale ricco
come quello scolastico e familiare, pud anticipare e guidare 1’emergere di capacita
cognitive che si manifesterebbero successivamente in una maturazione spontanea (Petter
et al., 2001).

Secondo Vygotskij ogni funzione psicologica nel corso dello sviluppo culturale del
bambino prende forma inizialmente a livello interpsichico, ovvero nella relazione tra
individui, per poi essere interiorizzata e trasformarsi in funzione intrapsichica, diventando
parte integrante della struttura cognitiva del soggetto. L’evoluzione del linguaggio
rappresenta una prova significativa di questo processo: inizialmente esso ha una natura
esclusivamente sociale, in quanto il soggetto incarna una voce all’interno della comunita;
ma con ’emergere del linguaggio egocentrico I’individuo assume un ruolo attivo nella
formazione del proprio pensiero (Waksman & Kohan, 2013). Come afferma Vygotskij
(1978) “Nello sviluppo culturale del bambino ogni funzione compare due volte, su due
piani: dapprima compare sul piano sociale, poi sul piano psicologico. Prima compare tra
due persone, sotto forma di categoria interpsicologica, poi all’interno del bambino, come

categoria intrapsicologica” (p.88).
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Secondo questa visione, 1’attenzione si sposta sul ruolo attivo assunto dal bambino nel
processo di interiorizzazione, che non ¢ una semplice riproduzione di cio che ¢ presente
all’esterno, ma una riorganizzazione profonda e personale del vissuto culturale. E proprio
in questa cornice che si comprende I’importanza del linguaggio egocentrico, tramite il
quale il bambino inizia ad analizzare i problemi, a pianificare le soluzioni costruendo le
proprie strategie cognitive. In tale contesto, Vygotskij si discosta dalla concezione
piagetiana rispetto allo sviluppo del linguaggio e del pensiero. L’autore identifica
I’egocentrismo come un punto chiave della teoria di Piaget, ma critica tale visione lineare,
affermando che non esiste un semplice passaggio dal linguaggio egocentrico infantile a
quello socializzato. Secondo Vygotskij il linguaggio egocentrico non ¢ soltanto una fase
temporanea che deve essere superata o una manifestazione delle proprie emozioni, ma
rappresenta una funzione evolutiva fondamentale nello sviluppo del pensiero del bambino
(Tryphon & Voneéche, 1998). All’interno di questo contesto 1’espressione linguistica non
svolge solo una funzione comunicativa, ma diventa un vero e proprio strumento di
mediazione simbolica tra 1’individuo e la cultura di appartenenza. Il passaggio dal
linguaggio egocentrico a quello interiore rappresenta una trasformazione qualitativa
attraverso cui il bambino sviluppa la capacita di guidare mentalmente le proprie azioni,
riflette sui processi cognitivi e anticipa soluzioni a situazioni complesse (Galardi &
Aristarchi, 2002).

In contrasto con I’impostazione di Piaget, tale pensiero trova la sua piena espressione in
un concetto centrale della teoria vygotskiana: la Zona di Sviluppo Prossimale (ZSP), che
esplicita come D’apprendimento autentico nasca da una dimensione relazionale e
dialogica. In questa prospettiva, 1’interiorizzazione da parte del bambino non va intesa
come semplice introiezione di contenuti sociali, ma come un processo attivo e
trasformativo che riorganizza la funzione cognitiva interiore. Il contributo centrale di
Vygotskij non consiste nel sostenere una determinazione sociale della mente, ma nel
mostrare come le interazioni sociali e 1’utilizzo delle risorse culturali siano elementi
imprescindibili per lo sviluppo della coscienza e dell’autonomia intellettiva del soggetto.
Nella ZSP, il bambino, grazie al sostegno dell’adulto, ¢ in grado di affrontare compiti che
da solo non riuscirebbe a svolgere, attivando processi interni che, una volta interiorizzati,
danno luogo ad uno sviluppo cognitivo autonomo (Lichtner, 2013). Secondo Vygotskij la

Zona di Sviluppo Prossimale ¢ lo spazio in cui si concretizza |’ interazione tra sviluppo e
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apprendimento, intesa come la distanza tra il livello di competenza attuale del bambino
ovvero, cio che ¢ in grado di svolgere autonomamente attraverso il problem solving e il
livello di sviluppo potenziale, ossia cid che pud compiere grazie all’aiuto di figure piu
competenti. Questo concetto, ampiamente esplorato nella ricerca psicopedagogica
contemporanea, ¢ stato interpretato anche come un vero e proprio sistema sociale di
interazioni, nel quale 1’apprendimento non solo precede lo sviluppo, ma lo rende
possibile. Inserire il soggetto in un contesto sociale ricco di relazioni significative
consente infatti 1’accesso a nuove competenze e forme di pensiero, altrimenti
irraggiungibili attraverso I’azione individuale (Santi, 2006).

Secondo quanto sostengono anche Galardi e Aristarchi (2002) la Zona di Sviluppo
Prossimale rappresenta non solo un indicatore fondamentale per comprendere il
potenziale educativo del soggetto, ma anche una guida per strutturare interventi educativi
efficaci, capaci di connettersi con il livello di sviluppo gia raggiunto dal bambino e
stimolare nuovi apprendimenti tramite 1’interazione sociale.

La Philosophy for Children ha subito una profonda influenza dalla teoria socioculturale
di Vygotskij, in particolare dal concetto di Zona di Sviluppo Prossimale, che costituisce
il fondamento teorico su cui si articola la comunita di ricerca di Lipman. Sulla base di tale
orientamento, la ZSP non ¢ da considerarsi soltanto una cornice teorica, ma si configura
come uno spazio educativo in cui I’interazione sociale e il dialogo filosofico consentono
ai bambini di affrontare compiti cognitivi talvolta complessi, che non sarebbero in grado
di superare autonomamente, ma che diventano accessibili grazie al sostegno dei pari e
alla guida del facilitatore. Il dialogo filosofico, cuore pulsante della P4C, si configura
come strumento privilegiato per promuovere il pensiero critico e la costruzione condivisa
di significati (Santi, 2005). In linea con la visione vygotskiana dell’apprendimento come
processo situato e mediato socialmente, Lipman sviluppa un modello educativo in cui il
soggetto non ¢ visto come un individuo isolato, ma come un essere sociale. La sua
comunita di ricerca si configura pertanto come un gruppo di apprendimento, nella quale
il linguaggio e la relazione intersoggettiva diventano strumenti essenziali per la crescita
e la formazione della persona. Nei racconti filosofici proposti da Lipman, i bambini
vengono descritti come soggetti predisposti alla socialita e al confronto, capaci di co-
costruire con i loro compagni un sapere collettivo. L’educazione in quest’ottica assume

la forma di un’esperienza comunitaria, nella quale il valore pedagogico risiede nella
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qualita delle relazioni che si instaurano e nella possibilita di interiorizzare, attraverso il
dialogo e la riflessione condivisa, pratiche e valori democratici. Per questo motivo, la
comunita di ricerca non ¢ solo un ambiente didattico, ma anche un progetto etico e
culturale, volto a formare cittadini pensanti, consapevoli e aperti all’ascolto con I’altro.
La disposizione dell’aula, il ruolo non direttivo degli insegnanti, le strategie cooperative
e I’uso del linguaggio filosofico diventano elementi strutturali di un’educazione ispirata
al principio vygotskiano, secondo cui lo sviluppo individuale ¢ inseparabile dal contesto

sociale in cui prende forma (Waksman & Kohan, 2013).

1.3.3 Bruner e la costruzione culturale della conoscenza: premesse teoriche per la
P4C

I1 pensiero di Jerome Bruner ha esercitato un’influenza significativa sullo sviluppo della
Philosophy for Children, offrendo una cornice teorica in cui I’apprendimento viene
concepito come un processo attivo, culturalmente situato e mediato simbolicamente.

Pur condividendo con Piaget 1’idea di uno sviluppo intellettivo graduale e strutturato,
Bruner si discosta in parte da questa visione. Mentre Piaget si concentra sulla descrizione
dei meccanismi interni e delle tappe universali rivolte alla maturazione cognitiva; Bruner
indirizza la sua analisi verso le condizioni ambientali e culturali che favoriscono tale
sviluppo, attribuendo un ruolo determinante al contesto simbolico e sociale in cui il
bambino ¢ immerso. In linea con una concezione costruttivistica dell’intelligenza, Bruner
riconosce nel bambino un agente attivo, capace di elaborare e organizzare le informazioni
provenienti dall’ambiente, al fine di costruire rappresentazioni mentali che gli consentano
di comprendere, interpretare e anticipare la realta. In tal senso, rispetto all’approccio
piagetiano, focalizzato su cio che il soggetto ¢ in grado di fare in una determinata fase
dello sviluppo, I’autore pone 1’accento sui processi attraverso cui il bambino attribuisce
senso all’esperienza, evidenziando il ruolo della cultura e del linguaggio in tale
costruzione, come anticipato in precedenza anche da Vygotskij (Galardi & Aristarchi,
2002).

Bruner pur partendo dalle ricerche di Piaget, rielabora la teoria dell’apprendimento
valorizzando il ruolo dei fattori socioculturali nello sviluppo cognitivo. A suo avviso, una
teoria dell’istruzione efficace non dovrebbe limitarsi a descrivere 1 meccanismi
dell’apprendimento, ma ad individuare le esperienze significative per facilitarlo,

organizzando in modo chiaro i contenuti disciplinari affinché risultino cognitivamente
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accessibili agli studenti. Nella prospettiva bruneriana, le discipline non vanno intese come
una semplice raccolta di informazioni, ma come strutture organiche costituite da concetti
interconnessi e logicamente articolati (Laici, 2012). All’interno di questa cornice, Bruner
(1997) introduce il concetto di curriculum a spirale, fondato sull’idea che 1’insegnamento
non debba puntare tanto sull’estensione dei contenuti da trasmettere, quanto sulla loro
profondita concettuale. L’obiettivo dell’istruzione, dunque, diventa quello di trasmettere
principi generali capaci di illuminare una molteplicita di principi particolari. Secondo
questa visione, il curricolo a spirale propone un apprendimento che si costituisce
attraverso un avvicinamento iniziale, di tipo intuitivo, ai principi fondamentali di una
disciplina, seguito da cicliche riprese e approfondimenti che consentono una
comprensione progressiva dei concetti in modo sempre piu articolato (Bruner, 1997).
Questa visione ha trovato un’applicazione concreta nella proposta educativa di Lipman,
il quale, ispirandosi alla prospettiva bruneriana, ha sviluppato un curriculum che prevede
I’insegnamento della filosofia lungo 1I’intero percorso scolastico, a partire dalla scuola
primaria. In tale progetto, egli riprende 1’impostazione proposta da Bruner, la quale
riconsidera criticamente la teoria degli stadi cognitivi di Piaget. Mentre quest’ultimo
afferma che solo con il raggiungimento del pensiero formale fosse possibile accedere a
contenuti filosofici di natura astratta, Bruner al contrario sostiene che “ogni disciplina
possa essere insegnata a qualunque eta, purché sia riformulata in termini linguistici e
concettuali adeguati alla capacita di comprensione del soggetto” (Bruzzone, 2002, p.
272). Tale affermazione evidenzia come la conoscenza delle caratteristiche psicologiche
dello studente rappresenti un presupposto imprescindibile per garantire la validita e
I’efficacia di qualsiasi proposta educativa (Cosentino, 2002).

Alla luce di quanto finora affermato, si assiste ad un passaggio dall’epistemologia
genetica di impianto piagetiano ad una vera e propria Psicologia dello Sviluppo che si
interroga sulle modalita tramite cui il soggetto costruisce progressivamente una
rappresentazione coerente della realtd. Questo processo cognitivo, pur riconoscendo
I’influenza dei fattori motivazionali, ambientali e linguistici, si fonda sull’idea che
conoscere significhi anche acquisire, rielaborare, interiorizzare e organizzare uno
“schema del mondo” (Bruner, 2005). Riprendendo e rielaborando alcune intuizioni
fondamentali dell’epistemologia genetica di Piaget, Bruner identifica tre modalita

attraverso cui I’individuo rappresenta e comprende il mondo: la rappresentazione attiva,
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iconica e simbolica (Cosentino, 2002). Nella rappresentazione attiva, in linea con lo stadio
dell’intelligenza senso-motoria, il bambino codifica il mondo che lo circonda in termini
di azioni concrete che puo compiere sull’ambiente. Solo in un secondo momento subentra
la rappresentazione iconica, in cui la realtd viene interiorizzata attraverso immagini
mentali che consentono di evocare oggetti e situazioni assenti, pur senza poterle ancora
esprimere verbalmente. Questa fase si colloca in corrispondenza degli stadi preoperatorio
e operatorio individuati da Piaget. Infine, con 1’acquisizione del linguaggio, il bambino
sviluppa la rappresentazione simbolica, che permette la maturazione del pensiero astratto
e la conseguente manipolazione concettuale della realta, in linea con il pensiero operatorio
e formale (Destro et al., 2022). Queste rappresentazioni non solo riflettono I’evoluzione
cognitiva del bambino, ma evidenziano anche 1’importanza degli strumenti simbolici,
come il linguaggio e il dialogo, nella formazione del pensiero. Tale impostazione si rivela
particolarmente affine alla pratica filosofica della P4C, in cui la conversazione condivisa
diventa il veicolo privilegiato per promuovere lo sviluppo del pensiero critico, creativo e
valoriale (Zoabi & Lobont, 2022).

Secondo Bruner i processi di apprendimento si realizzano all’interno di contesti sociali e
culturali condivisi, nei quali le interazioni tra gli individui favoriscono la circolazione e
la negoziazione di significati, credenze e rappresentazioni. All’interno di questo processo,
I’insegnante assume il ruolo di mediatore, offrendo un supporto che I’autore definisce con
il termine “scaffolding”, il quale consente all’allievo di affrontare compiti al di sopra delle
proprie capacita attuali. La nozione di scaffolding, impiegata da Bruner come metafora
educativa, trova un forte collegamento con il concetto vygotskijano di ZSP e si riflette
pianamente anche nella pratica della PAC, nella quale il dialogo guidato dal facilitatore,
sostiene la crescita autonoma del pensiero. Tale zona rappresenta un’area potenziale di
crescita, nella quale il sostegno da parte dell’adulto viene progressivamente ridotto man
mano che I’educando ¢ in grado di procedere autonomamente (Bembich, 2024).

Nel percorso di crescita del soggetto emerge un ulteriore concetto centrale della
prospettiva bruneriana, comune anche alla Philosophy for Children: il pensiero narrativo.
Per Bruner, il pensiero narrativo rappresenta una modalita attraverso cui 1’essere umano
costruisce significati e attribuisce un senso alla propria esperienza. Il pensiero narrativo
permette di organizzare la realta sotto forma di racconto, conferendo coerenza e continuita

agli eventi vissuti e immaginati dal soggetto. Esso svolge un ruolo cruciale nello sviluppo
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dell’identita personale, poiché consente al bambino di immaginare se stesso all’interno di
una trama culturale condivisa, dando vita ad una visione del mondo capace di legittimare
il senso di appartenenza e orientarne le azioni. L’ intellettuale statunitense afferma che la
narrazione non ¢ un semplice mezzo di comunicazione, ma uno strumento cognitivo
attraverso cui I’individuo costituisce la propria identita personale e culturale e si confronta
con le norme e 1 valori della propria comunita. A tal fine, secondo 1’autore, ¢ necessario
che la scuola non consideri piu la capacita narrativa come un’abilita spontanea o
secondaria, ma come una competenza fondamentale da sviluppare, esercitare e
problematizzare (Bruner, 1997).

Alla luce della consapevolezza maturata da Bruner, secondo cui il linguaggio narrativo
costituisce una dimensione imprescindibile dei processi cognitivi accompagnando il
bambino fin dai primi anni di vita, Mattew Lipman riconosce nella narrazione uno
strumento privilegiato per I’attivazione del pensiero e dell’apprendimento nell’ educando.
Bruner, come gia accennato precedentemente, afferma che il pensiero narrativo
costituisce una forma di conoscenza mediante la quale I’essere umano interpreta le
proprie esperienze, costruisce la propria identita e si relaziona con il mondo sociale e
culturale (Mazzini, 2024).

Il pensiero paradigmatico, tipico della razionalita scientifica, mira ad una
sistematizzazione e alla formulazione di principi astratti e universali, attraverso
categorizzazioni logiche e verifiche empiriche; al contrario, il pensiero narrativo si radica
nella concretezza delle situazioni vissute, organizzandole in trame coerenti e intenzionali.
Esso si concentra sulle esperienze umane, sulle emozioni e sul significato soggettivo
attribuito agli eventi, offrendo una modalita di conoscenza piu sensibile e aperta alla
complessita dell’esistenza (Orsenigo, 2023). Secondo quanto riportato da Striano (2002),
il sé narrativo si concentra sulle traiettorie intenzionali dell’agire umano, consentendo di
collegare un avvenimento alle sue origini e alle sue conseguenze, tramite un filtro
soggettivo di chi sta vivendo quella determinata esperienza. Tuttavia, la narrazione non
fissa il senso dell’esperienza in un significato univoco e definitivo, al contrario mantiene
aperto 1’orizzonte interpretativo, lasciando spazio a nuove possibilita, ipotesi e direzioni
ancora da esplorare. Tale modalita narrativa assume valore solo se radicata in una
comunita di riferimento, come avviene nella P4C, in cui i significati sono condivisi,

negoziati e riconosciuti. Attraverso il racconto, 1’esperienza personale viene rielaborata,
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dotata di senso e messa in relazione con il vissuto altrui. Essa puo essere cosi integrata
nel percorso esistenziale del soggetto, confrontata con esperienze passate e proiettata
verso possibilita future, diventando oggetto di discussione, comprensione e talvolta
rivalutazione.

In questo quadro teorico Lipman individua nella narrazione non solo una potente leva per
il coinvolgimento emotivo e cognitivo dei bambini, ma anche un veicolo epistemologico
e pedagogico attraverso cui promuovere lo sviluppo del pensiero critico, creativo e
valoriale, che verranno affrontati nei prossimi paragrafi. A partire da queste premesse,
egli fonda il programma educativo della Philosophy for Children proprio sull’adozione
di racconti strutturati come stimolo per iniziare una riflessione. La scelta di elaborare
storie originali, anziché utilizzare testi gia esistenti, nasce dall’intento di offrire ai
bambini racconti che non contengano verita precostituite o morali univoche, ma che
affrontino problemi radicati nell’esperienza quotidiana dei ragazzi, capaci di suscitare
interrogativi autentici e di attivare un processo di costruzione collettiva del significato
(Mazzini, 2024).

In conclusione, il contributo teorico di autori come Piaget, Vygotskij e Bruner ha assunto
un ruolo fondamentale nella definizione del quadro epistemologico su cui si fonda la
Philosophy for Children. Se Piaget ha descritto lo sviluppo come un processo scandito da
tappe universali e Vygotskij ha introdotto la dimensione sociale dell’apprendimento
attraverso la nozione di “Zona di Sviluppo Prossimale”; Bruner ha integrato tali
prospettive ponendo 1’accento sulla costruzione della conoscenza all’interno di contesti
culturali condivisi attraverso il linguaggio e la partecipazione attiva del soggetto.
Secondo quanto riportato da D’Ignazi (2021), tali premesse trovano una piena attuazione
nella proposta pedagogica di Mattew Lipman, che considera la filosofia non come
disciplina accademica, ma come pratica riflessiva e dialogica, capace di generare
conoscenza in contesti diversi tra loro, sin dalla prima infanzia. In tal senso, la filosofia
si configura come un’attivita dialogica condivisa, accessibile anche ai piu piccoli, al di
fuori delle tradizionali aule universitarie. Secondo Lipman, spesso la lezione frontale
caratterizzata da un linguaggio filosofico complesso e denso di tecnicismi rischia di
soffocare la creativita e lo sviluppo del pensiero critico, impedendo agli educandi di
diventare protagonisti attivi del proprio pensiero. Secondo 1’autore, qualora si

eliminassero dalla filosofia questi aspetti statici ¢ meramente nozionistici presenti nei
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manuali: quali autori, testi e la complessita linguistica e lessicale; rimarrebbero 1 caratteri
essenziali da trasmettere agli studenti tra cui la logica, il rigore dell’argomentazione e

I’attitudine alla ricerca alimentata nel confronto dialogico.

1.4 Concetti chiave del curricolo

La Philosophy for Children ¢ un movimento educativo e filosofico che, a partire dagli
anni Settanta, ha assunto un ruolo di crescente rilevanza nelle scuole e nelle politiche
educative di numerosi Paesi. Come descritto nei precedenti paragrafi, la P4AC di Mattew
Lipman si ¢ progressivamente diffusa in tutto il mondo, affermandosi come proposta
pedagogica innovativa applicabile a molteplici ambienti di apprendimento formali e non
formali, interessando non solo la scuola dell’infanzia e primaria, ma anche I’educazione
degli adulti e la formazione continua. L’ideazione di tale programma nasce da una
profonda insoddisfazione nei confronti del sistema scolastico tradizionale, percepito
come inadeguato nel promuovere e garantire lo sviluppo di competenze cognitive e
riflessive degli studenti. Lo stesso Lipman, insieme ad altri educatori e filosofi, riconobbe
nella filosofia uno strumento privilegiato per coltivare anche nei piu piccoli la capacita di
pensare in modo autonomo, critico e responsabile. In questo contesto 1’idea centrale
risiedeva nella convinzione che l’educazione non potesse esaurirsi nella semplice
trasmissione di saperi, ma dovesse mirare alla formazione di soggetti pensanti,
consapevoli e responsabili, capaci di partecipare in modo critico e attivo alla vita di
comunita (Zoabi & Lobont, 2022).

Nell’ambito della Philosophy for Children, la filosofia non viene considerata come una
disciplina accademica, né come semplice introduzione alla storia del pensiero dell’uomo,
ma ¢ da intendersi come un’attivita dialogica e riflessiva. Tale pratica si fonda sull’uso
consapevole del linguaggio quotidiano, trasformato in uno strumento capace di esplorare
il senso dell’esperienza umana e del mondo. Questa pratica intellettuale si caratterizza per
un approccio razionale critico e creativo, volto non tanto a descrivere il mondo, quanto a
riflettere sulla sua esistenza e sul nostro modo di porci delle domande (Santi, 2005).
Come afferma Cosentino (2017), “In considerazione della condizione infantile come uno
stato di “meraviglia” di fronte al mondo da scoprire, la P4C avanza il proposito di aiutare
1 bambini a rimanere sintonizzati il piu a lungo possibile sul canale del domandare. Nel
curricolo della P4C non ¢ la libera fantasia che ¢ in questione, ma il pensiero: questa ¢ la

differenza di fondo” (p.3). Il filosofare, in questa prospettiva, viene riconosciuto come
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uno strumento educativo essenziale, in risposta ad una diffusa esigenza di
democratizzazione del pensiero.

Il curriculo sviluppato da Lipman si articola in una collana di tredici racconti, ciascuno
pensato per una specifica fascia d’eta, progettati per sollecitare nei bambini e nei ragazzi
processi di indagine e riflessione filosofica. La collana si apre con “L’ospedale delle
bambole” rivolto ai bambini della scuola dell’infanzia, seguito da “Elfie”, “Pixie”,
“Nous” e “Kio & Gus” per la scuola primaria; “Il prisma dei perché” rivolto ai ragazzi
della scuola media e infine “Suki”, “Lisa”, “Mark” e “Natasha” per la scuola superiore
(Santi, 2005).

L’obiettivo del curricolo € quello di avviare nelle menti dei bambini una riflessione critica
sulla realta, promuovendo e incrementando la capacita di individuare e analizzare
problematiche filosofiche presenti nella vita quotidiana, affrontandole tramite il confronto
con prospettive e pensieri differenti. L impiego del racconto all’interno del curricolo non
rappresenta una scelta casuale, ma risponde alla consapevolezza del potente valore
motivazionale attribuito alla narrazione. La scelta della forma narrativa risponde
all’esigenza pedagogica di promuovere un coinvolgimento emotivo € cognitivo nei
bambini, predisponendoli ad una partecipazione consapevole e significativa tramite
I’attivazione dell’immaginazione. Tali condizioni costituiscono il presupposto essenziale
per I’avvio di un dialogo filosofico nel quale il domandarsi assume un valore prioritario
rispetto alla ricerca di risposte definitive. La struttura metodologica di riferimento ¢ quella
della comunita di ricerca, nella quale I’insegnante non fornisce contenuti precostituiti, ma
facilita i processi di interazione e negoziazione di significati (Bruzzone, 2002).

In linea con questa prospettiva Mattew Lipman sottolinea I’importanza di un approccio
educativo che privilegi lo sviluppo del pensiero in quanto pratica riflessiva, piuttosto che

la semplice trasmissione di contenuti astratti sul funzionamento della mente:

Quella tra "insegnare a pensare" e "insegnare il pensiero" €, oggi, una distinzione
familiare. La "Philosophy for Children" pone l'accento sulla prima possibilita, 1'insegnare
a pensare, con la precisazione che il "pensare" in questione puo riguardare qualunque
cosa, incluso lo stesso processo del pensiero. Ma l'insegnare il pensiero non assicura
l'incremento delle abilita cognitive piu di quanto non possa fare 1'insegnare gli oceani o

le farfalle, cosi come appare improbabile che si diventi pensatori capaci per il fatto di
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pensare le operazioni del cervello piuttosto che quelle dei muscoli. Con cid non si vuole
dire che insegnare ai bambini come funziona la cognizione sia un argomento
inappropriato per la scuola elementare. Quello che si vuole dire € che questo tipo di studio

dovrebbe essere schiettamente etichettato come psicologia” (Lipman, 2002, p. 44).

Lipman nella sua proposta metodologica definisce il pensiero multidimensionale come
una forma di razionalita potenziata, ossia caratterizzata da un equilibrio dinamico tra
dimensioni differenti: cognitiva e affettiva, percettiva e concettuale, corporea e mentale
ed infine normativa e spontanea. Il programma della Philosophy for Children si propone
non tanto di promuovere abilita logico formali isolate, quanto di favorire lo sviluppo di
un pensiero complesso o pensiero “di alto livello” (Striano, 1999), inteso come
I’integrazione di tre concetti cardine: pensiero critico, pensiero creativo e pensiero caring,
che rappresentano le dimensioni fondamentali dell’educazione al pensiero. Tali categorie,
concepite come interdipendenti e complementari, costituiscono I’ ossatura epistemologica
e metodologica del percorso educativo proposto dalla P4C e verranno approfondite nei
paragrafi seguenti. In questo contesto la ricerca rappresenta il cuore dell’educazione
filosofica: non si tratta di fornire delle riposte precostituite, ma di stimolare negli studenti
la capacita di interrogarsi criticamente, di osservare, di ipotizzare, confrontare e costruire
significati in modo autonomo (Pulvirenti, 2010). Come suggerisce Lipman (2002) “essere
ricercatori equivale ad indagare attivamente e a domandare instancabilmente, 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 ¢ a mettere alla prova” (p.43). Cosi facendo gli educandi assumono una parte
della responsabilita della loro stessa educazione, imparando a pensare in modo complesso

€ autonomo.

1.4.1 Pensiero critico
Il concetto di pensiero critico ha origini antiche nella tradizione filosofica occidentale e

nel corso dei secoli, ha assunto una funzione sempre piu centrale nei modelli educativi
contemporanei. In particolare, all’interno del curricolo della Philosophy for Children,
esso viene riconosciuto non solo come un insieme di abilita cognitive, ma come una
disposizione intellettuale ed etica da coltivare fin dalla prima infanzia. La P4C, seguendo

I’impronta pragmatista di Dewey, promuove un’educazione centrata sull’alunno: mira a
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sviluppare la capacita di analisi, di valutazione e giustificazione delle proprie idee tramite
il dialogo e la riflessione. Il pensiero critico, nucleo centrale del curricolo, sostiene ed
integra le altre dimensioni del pensiero, la sfera creativa e la sfera caring, facilitando la
transizione tra differenti prospettive e favorendo una comprensione piu ricca e strutturata
della realta. In tal senso, il curricolo della P4C si propone di fornire ai bambini gli
strumenti che gli consentono di diventare pensatori autonomi e responsabili, capaci di
formulare giudizi motivati, partecipando attivamente alla vita democratica (Coin, 2016).
Il pensiero critico rappresenta una componente essenziale per il potenziamento del
processo educativo a tutti i livelli scolastici, poiché promuove negli studenti non solo la
capacita di pensiero, ma soprattutto I’esercizio di un giudizio fondato e responsabile.
Perché questo avvenga, risulta necessario sviluppare un insieme ampio e articolato di
abilita cognitive che includono il ragionamento, la formulazione di concetti, la
comunicazione, I’inferenza e 1’autocorrezione. In tal senso, I’integrazione sistematica del
pensiero critico nel curricolo scolastico puo migliorare la qualita dell’apprendimento, ma
richiede allo stesso tempo un insegnamento dei criteri ¢ dei parametri normativi, in
particolare quelli logici ed epistemologici propri della filosofia (Lipman, 2005).

Nel delineare il pensiero critico risulta necessario affrontare la dicotomia “criticita-
creativita”, ancora oggi presente nella letteratura pedagogica e psicologica. Diverse
tassonomie delle competenze cognitive tendono a rappresentare queste due dimensioni in
termini dicotomici, come se corrispondessero a processi mentali indipendenti e distinti.
Tuttavia, le riflessioni di Mattew Lipman evidenziano il carattere riduttivo di tale
contrapposizione, in quanto criticita e creativita costituiscono due componenti
interdipendenti di un unico processo intellettuale complesso, che si manifesta nella
generazione e successiva valutazione di idee e argomentazioni. Il pensiero complesso,
inteso come pensiero generativo, si configura come un atto critico che mira a costruire
visioni alternative del mondo, ma rappresenta allo stesso tempo un processo creativo che
acquisisce significato nel contesto riflessivo e dialogico in cui si sviluppa (Santi, 2006).

In questa prospettiva, il pensiero critico-creativo, centrale nella proposta della P4C, viene
definito da Lipman come una forma di giudizio che presenta tre caratteristiche
fondamentali nella pratica filosofica con 1 bambini: la consapevolezza dei criteri adottati
per formulare giudizi, la sensibilitd ai contesti specifici ed infine la capacita di

autocorrezione (Lipman, 2005). Tali caratteri rendono questo tipo di pensiero
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particolarmente adatto ad affrontare situazioni complesse, aperte e problematiche, come
quelle che emergono nella comunita di ricerca filosofica della Philosophy for Children.
Riprendendo il pensiero di Lipman, secondo Marina Santi (2005), pensare criticamente
significa essere in grado di valutare le proprie idee e quelle degli altri facendo riferimento
a criteri solidi come norme, obiettivi o principi; in secondo luogo per essere critici €
necessario riconoscere le sfumature e le eccezioni che ogni situazione comporta, evitando
generalizzazioni affrettate; ed infine i bambini che si impegnano in un’attivita di indagine
dovrebbero essere disposti a riconsiderare sia le proprie posizioni sia quelle altrui,
individuando eventuali errori nel ragionamento, alla luce di nuove argomentazioni o
evidenze.

L’ approccio della P4C si realizza pienamente nella pratica della comunita di ricerca, in
cui il pensiero critico prende forma come processo condiviso, riflessivo e autoregolato.
Ogni bambino ¢ incoraggiato ad esercitare un pensiero vigile, rispettando regole comuni
e contribuendo attivamente alla verifica critica del proprio ragionamento e di quello altrui.
Tale atteggiamento favorisce la creazione di un contesto in cui l’errore non ¢
stigmatizzato, ma considerato parte integrante dell’indagine filosofica, dove la fallibilita
viene riconosciuta pubblicamente come possibilita di miglioramento. A differenza di altri
contesti sociali, che spesso evitano di confrontarsi con i propri limiti, la comunita di
ricerca si configura come uno spazio in cui la riflessione critica e la disposizione
all’autocorrezione permettono un’autentica crescita cognitiva e relazionale (Lipman,
2005). In questo modo la P4C promuove non solo lo sviluppo del pensiero critico nei suoi
aspetti maggiormente tecnici € concettuali, ma ne valorizza anche la dimensione etica e
comunitaria, rendendolo una pratica democratica e trasformativa.

Per concludere, risulta fondamentale sottolineare che nonostante il pensiero critico sia
fondamentale per sviluppare la capacita di pensare nei bambini, esso non ¢ 1’unica
dimensione da coltivare, ma va integrato con il pensiero creativo e caring, in quanto un

pensiero efficace e completo coinvolge sempre tutte e tre le modalita.

1.4.2 Pensiero creativo

I1 pensiero creativo si configura come quella dimensione del pensiero capace di esplorare
possibilita nuove e di tradurre in forma concreta cid che non ¢ stato ancora definito,
articolando la conoscenza entro schemi unici e originali per ogni persona. In tal senso, a

differenza delle operazioni logiche tradizionali orientate alla definizione dei limiti del
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possibile tramite regole e criteri condivisi; la creativita al contrario opera nell’intervallo
tra cio che € noto e cio che ancora non lo ¢, dando vita a connessioni inedite e percorsi di
significato alternativi. Uno degli aspetti distintivi della creativita risiede nella
consapevolezza che ogni fase del processo cognitivo non ¢ rigidamente determinata, ma
¢ aperta a differenti possibilita. Il bambino creativo non si limita a seguire una serie di
tappe predefinite e disposte in maniera sequenziale, ma seleziona attivamente opzioni
diverse, dando vita a nuove relazioni e significati tra elementi che apparentemente
possono sembrarci distanti (Spedicato, 2016).

Un esempio emblematico del funzionamento del pensiero creativo si ritrova nel processo
artistico, in cui la realizzazione dell’opera genera turbamento e stupore proprio perché ci
pone di fronte a cid che ancora non conosciamo (Santi, 2005). Come evidenziato da
Lipman (2005) attraverso alcune riflessioni maturate in ambito educativo, I’arte e
I’educazione svolgono due funzioni complementari: mentre 1’educazione fornisce
strumenti per comprendere il mondo, 1’arte suggerisce nuove prospettive e significati
rispetto a come il mondo potrebbe diventare. In tale contesto, la creativita si configura
come una risposta all’esperienza problematica, rendendo intellegibile un mondo che
inizialmente appariva opaco, trasformando 1’esperienza in comprensione. Proprio in virtu
di questa funzione generativa, il pensiero creativo non si limita a riprodurre 1’esistente,
ma apre nuove prospettive verso cio che il mondo pud diventare, proponendo nuove
strade e sollecitando i1 soggetti ad interrogarsi in modo critico e sorprendente (Lipman,
2005).

Questa dinamica trova piena espressione all’interno della comunita di ricerca scolastica,
concepita da Lipman come un contesto deliberativo in cui il pensiero si sviluppa in modo
pluridimensionale. Di conseguenza si genera un dialogo che segue una logica rigorosa da
un lato e dall’altro ¢ animato da una costante tensione creativa. In questo contesto, ogni
volta che un bambino ¢ stimolato a riflettere in autonomia, viene coinvolto in un processo
dialogico, in cui I’atto del pensare si configura come una delle espressioni piu autentiche
di creativita. Pensare in modo autonomo equivale ad entrare in dialogo con idee di filosofi
e artisti del passato, non per imitarle o riprodurle, ma per metterle in discussione,
rielaborarle e talvolta superarle (Santi, 2005).

Come gia accennato nel precedente paragrafo, la Philosophy for Children mette in

evidenza la duplice natura del pensiero, che non si esaurisce nella sua componente logico-
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argomentativa e critica, ma si articola anche in una dimensione narrativa, immaginativa
e creativa. In tal senso, pensare non significa soltanto giustificare razionalmente le proprie
affermazioni, ma anche costruire visioni alternative e inedite della realta. La riflessione
filosofica si sviluppa tramite 1’incrocio tra criticita, intesa come utilizzo consapevole e
intersoggettivo di criteri utili per la formulazione di giudizi e la creativita, ovvero la
capacita di elaborare significati nuovi attraverso la narrazione e I’immaginazione
(Martini, 2012). Come evidenziano Lipman (2005) e Santi (2006), questi due aspetti non
sono separabili nella pratica del pensiero, poiché ogni elaborazione critica ¢ alimentata
da componenti creative e a sua volta ogni intuizione creativa acquista un senso entro un
orizzonte di riflessione critica. Il pensiero filosofico creativo si radica tanto nell’apertura
verso I’imprevedibile e la meraviglia, quanto nella complessita del dialogo interiore, tra
cio che si percepisce e cid che ancora non si comprende pienamente. E in questa tensione
tra interno ed esterno, tra razionalitd e immaginazione, che si sviluppa la capacita dei
bambini di esplorare il mondo che li circonda, attribuirgli un senso e costruire visioni

inedite della realta.

1.4.3 Pensiero caring
Secondo la lettura proposta da Ann Margaret Sharp, figura centrale nello sviluppo teorico

e pratico della P4C accanto a Lipman, il pensiero caring si articola in quattro dimensioni
fondamentali, strettamente legate alla sfera emotiva. Il pensiero valutativo riguarda cio
che riteniamo essere importante nella nostra vita, come ad esempio il legame con
determinati oggetti significativi o atteggiamenti e valori fondamentali che influenzano le
nostre scelte e il nostro senso di responsabilita. Il pensiero affettivo implica invece la
consapevolezza e la comprensione sia delle proprie emozioni, sia di quelle altrui,
promuovendo un pensiero empatico. In terzo luogo, si ritrova il pensiero attivo che si
manifesta nel coinvolgimento profondo verso una causa, esplorando linguaggi e
atteggiamenti che sostengono una credenza e alimentano la motivazione ad agire in favore
di una determinata prospettiva. Infine, il pensiero normativo si orienta verso cio che ¢
giusto o auspicabile, stimolando una riflessione etica sulla realta individuale e collettiva
(Niccoli, 2020).

Nel modello concettuale delineato da Lipman, il pensiero caring, denominato anche
pensiero “valoriale” (Santi, 2005), si configura come la dimensione piu intimamente

connessa alla sfera emotiva e relazionale. Esso rappresenta una forma di pensiero
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orientata a cio che ci coinvolge a livello personale, verso cio che ci sta maggiormente a
cuore ¢ che sollecita in noi un interesse profondo e autentico. Riportando le parole di

Lipman egli afferma che:

“Prendersi cura” (fo care) significa concentrarci su cid che rispettiamo, apprezzandone i
meriti e valutandone il valore. Il pensiero caring possiede un doppio significato: da una
parte significa pensare con premura all’oggetto dei nostri pensieri, dall’altra vuol dire
occuparsi della propria maniera di pensare. [...] il caring ¢ un tipo di pensiero quando da
luogo a operazioni cognitive quali esplorare delle alternative, scoprire o inventare
relazioni, istituire connessioni tra connessioni € misurare differenze (Lipman, 2005, pp.

284-286).

Lipman sottolinea I’importanza attribuita al pensiero caring, affiancandolo al pensiero
critico e creativo, poiché ritiene che grazie alla sua articolazione in molteplici dimensioni
esso contribuisca in modo significativo a potenziare le capacita di pensiero in ambito

educativo. A suo avviso, questo ¢ giustificato da due motivazioni:

1) Il caring possiede ampie credenziali come attivita cognitiva, sebbene spesso consista
di atti mentali quali vagliare, filtrare, misurare, soppesare ¢ via dicendo assai meno
ravvisabili di atti come inferire e definire. [...] 2) Senza il caring, il pensiero manca di
quella componente rappresentata dai valori. In assenza dell’elemento valutativo, il
pensiero rischia di trattare gli argomenti in modo apatico, indifferente e ‘incurante’; cio
significa che potrebbe mostrare diffidenza persino nei confronti dell’esperienza stessa

(Lipman, 2005, p. 294).

In questa prospettiva, Lipman riconosce nel pensiero caring una dimensione essenziale
che consente di affrontare in maniera del tutto consapevole e partecipata le sfide
quotidiane che la vita ci pone, promuovendo negli educandi lo sviluppo di un
atteggiamento responsabile e proattivo. La pratica filosofica condotta all’interno della
comunita di indagine della Philosophy for Children assume, in questo senso, anche una

rilevanza civica: si configura come uno spazio in cui si coltivano liberta e tolleranza, si
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contrastano la chiusura mentale e I’indifferenza e infine si promuovono forme di ascolto,
rispetto e partecipazione attiva (Lupia, 2024).

In linea con questa visione, Sharp attribuisce un ruolo centrale all’immaginazione
empatica come componente fondamentale del pensiero caring, in quanto essa si configura
come un contesto privilegiato in cui i bambini e le bambine apprendono a guardare il
mondo dalla prospettiva dell’altro, sia esso umano o animale, esercitando una
comprensione situata, partecipe dal punto di vista affettivo e orientata moralmente (Santi,
2005). In tal senso, il pensiero caring diventa la base per instaurare relazioni autentiche,
non strumentali, ispirate ai valori della giustizia, dell’empatia e dell’impegno reciproco
nella vita collettiva. Favorirne lo sviluppo significa orientare il processo formativo verso
una pedagogia della cura, capace di promuovere la partecipazione attiva, il

riconoscimento dell’altro e la responsabilita etica all’interno della comunita educativa.
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CAPITOLO 2

LA PHILOSOPHY FOR CHILDREN COME PRATICA EDUCATIVA

In un’epoca segnata da rapide trasformazioni e da crescenti incertezze economiche,
culturali e ambientali, accentuate da fenomeni quali la sfiducia nelle istituzioni e la
circolazione di opinioni superficiali, emerge la necessita di formare cittadini capaci di
pensare in modo critico, autonomo e dialogico. In questo contesto, la Philosophy for
Children si configura come una pratica educativa di particolare rilevanza, capace di
stimolare I’ascolto attivo, I’autonomia di giudizio e la capacita di confronto, contribuendo
al contempo a contrastare stereotipi e pregiudizi. La scuola dell’obbligo, per la sua
funzione universalistica, costituisce il luogo privilegiato per promuovere tali competenze,
offrendo a tutti 1 bambini opportunita di riflessione e di partecipazione consapevole alla
vita democratica (Lavagna, 2021).

Per introdurre la seconda parte del mio elaborato desidero iniziare con una domanda: cosa
accade quando i1 bambini, anziché semplici destinatari di nozioni, diventano pensatori
autentici, capaci di interrogare il mondo, di dialogare e di costruire senso insieme? E
questa la sfida radicale proposta dalla Philosophy for Children, che non si limita ad
“insegnare a pensare”, ma invita a ripensare profondamente 1’intera esperienza educativa.
In questo secondo capitolo entrerd nel cuore della P4C, dove la filosofia non viene
considerata come una disciplina da apprendere, ma un modo di essere e di stare in
relazione. Approfondiro nello specifico come questa pratica, nata per rafforzare il
pensiero, si sia trasformata in uno spazio in cui sia bambini che adulti possono pensare
insieme, nel rispetto reciproco, nella meraviglia condivisa e nell’ascolto generativo.

La Philosophy for Children, ideata negli anni Settanta, si propone come un movimento
volto ad operare una profonda trasformazione del panorama educativo. Essa, tramite il
superamento di un paradigma didattico incentrato sulla mera trasmissione di conoscenze
e sul ruolo dominante del docente, si pone I’obiettivo di sviluppare un approccio
pedagogico che riconosca il bambino come fulcro attivo e consapevole del processo
formativo. La P4C dimostra un’ambiziosa visione democratica, in quanto tale programma
¢ stato concepito da Lipman per coltivare nei bambini lo sviluppo di un pensiero critico,

creativo e valoriale, garantendo al contempo il pieno rispetto delle esigenze e degli
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interessi di tutti i partecipanti, con particolare attenzione al bambino stesso
(Vansieleghem, 2005).

In questa prospettiva la Philosophy for Children puo essere considerata come una vera e
propria pratica educativa e filosofica. Come ogni pratica, essa si caratterizza per una
temporalita definita: scandita da fasi riconoscibili rispetto all’impegno individuale e
collettivo richiesto per il raggiungimento degli obiettivi educativi. Al tempo stesso, essa
in quanto pratica richiede una certa costanza, un esercizio metodico e un’applicazione
rigorosa. Nel fare filosofia, tali elementi non costituiscono semplicemente una fase
preparatoria all’acquisizione di competenze, ma rappresentano dei momenti
intrinsecamente significativi: esercitarsi nel pensiero filosofico equivale quindi a

praticarlo (Santi, 2004).

2.1 La filosofia e i bambini: un dialogo possibile

Tradizionalmente percepita come un ambito di riflessione complesso, astratto e riservato
agli adulti, la filosofia trova nei bambini degli interlocutori di sorprendente autenticita.
La loro naturale inclinazione alla curiosita, la capacita di meravigliarsi e la liberta dai
pregiudizi, conferisce al dialogo filosofico un carattere distintivo, che genera risposte
inaspettate e talvolta destabilizzanti per 1’adulto.

In tal senso, il dialogo filosofico non si configura soltanto come esercizio intellettuale ed
educativo, ma anche come un’esperienza profondamente coinvolgente, capace di offrire
agli educandi e agli insegnanti una preziosa occasione di scoperta e di crescita
pedagogica. Promuovere la filosofia sin dalla prima infanzia significa offrire ai bambini
un’opportunita per esplorare la realta che li circonda con uno sguardo piu consapevole,
favorendo lo sviluppo di competenze fondamentali tra cui: 1’ascolto attivo, la capacita di
esprimere e argomentare il proprio pensiero e I’autonomia critica. L’attivita filosofica, se
proposta con metodo e consapevolezza, pud trasformare la classe in una Comunita di
Ricerca, in cui ogni voce ha valore e ogni domanda rappresenta un’occasione di crescita
(Spisto, 2022).

Questa disposizione epistemica, osservabile gia nei primi anni di vita, si manifesta
attraverso comportamenti esplorativi e interrogativi che rivelano un profondo bisogno di
comprendere il mondo. Fin dalla prima infanzia, il bambino manifesta un bisogno
costante di comprendere ci0 che lo circonda tramite domande incessanti, stupore per cio

che gli ¢ sconosciuto e attenzione ai dettagli spesso trascurati dagli adulti. Tale tensione
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verso il sapere, che etimologicamente richiama il significato stesso di “filosofia”,
rappresenta una risorsa educativa di grande valore. Affinché questa inclinazione non si
affievolisca con la crescita, € necessario che 1’istituzione scolastica se ne faccia carico,
creando contesti di apprendimento formativi e stimolanti (Focus Scuola, 2022).

Tuttavia, per quanto significativa sia la predisposizione naturale dei bambini al
domandare, essa non ¢ di per sé sufficiente a considerarli gia filosofi nel senso pieno del
termine. E proprio a partire da questa consapevolezza che si sviluppa 1’impianto teorico
della Philosophy for Children, la quale si distanzia dalla visione idealistica secondo cui 1
bambini sarebbero filosofi “per natura” (Cosentino, 2017). La P4C elabora un curricolo
volto ad intrecciare la dimensione filosofica con quella pedagogica, offrendo ai bambini
la possibilita di filosofare in un contesto educativo strutturato. Tale impostazione, tuttavia,
porta con s¢ alcune criticita: da un lato il rischio di ridurre la filosofia ad un esercizio
semplificato; dall’altro si potrebbe incorrere in un processo di adultizzazione precoce,
anticipando forme di pensiero che non rispettano i tempi e le modalita proprie dell’eta
evolutiva dell’educando (Kohan, 2006). In questa direzione, come gia anticipato da
Cosentino (2017), Kohan (2006) pone I’attenzione sul pericolo di snaturalizzare tanto
I’infanzia quanto la filosofia stessa, rischio che si riflette in affermazioni diffuse nella
tradizione occidentale, come ad esempio: “i bambini sono naturalmente filosofi” o “i
filosofi sono come i bambini che fanno domande” (Kohan, pp. IX-X). L’autore invita ad
assumere uno sguardo capace di sospendere le aspettative adulte nei confronti del
pensiero infantile, mantenendo aperta la possibilita che esso si manifesti nella sua naturale

propensione alla curiosita:

Di fronte al rischio della naturalizzazione vale forse la pena di impostare una relazione
che parta dal presupposto di non saper gia che cosa puo dire un bambino o che cosa puo
pensare una bambina. Chi osa anticipare cid0 che pud pensare un bambino? Chi osa
prevedere la forza che puo avere il pensiero di un bambino? Chi osa dire che, tenuto conto

dell’eta, il bambino pensera questo o quello? (Kohan, 2006, p. XII).
In questo contesto, lo studio condotto da Kilby (2025) costituisce un contributo rilevante

nel valutare I’efficacia della Philosophy for Children, mettendo in luce il suo valore come

pratica educativa finalizzata allo sviluppo di competenze cognitive e relazionali, con
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particolare attenzione al potenziamento del pensiero critico, identificato come 1’esito piu
significativo. La seguente ricerca dimostra come i benefici di tale pratica filosofica si
manifestino indipendentemente dall’eta: dalla scuola dell’infanzia alla secondaria di
primo grado, discostandosi dall’idea secondo cui sia necessario attendere una certa
“maturita” per poter filosofare. L autore sottolinea che, sebbene la P4C possa influire sul
rendimento scolastico generale degli studenti, il suo punto di forza risiede soprattutto nel
rafforzamento del pensiero critico e della riflessione autonoma, aspetti difficilmente
rilevabili attraverso le consuete valutazioni quantitative (Kilby, 2025).

Alla luce di queste evidenze, ¢ possibile affermare che il filosofare non puo essere inteso
come un’attivita episodica o spontanea, ma come una pratica educativa intenzionale che
richiede continuita, esercizio e rigore metodologico. Le difficolta riscontrate nei contesti
scolastici con minor esperienza nella P4C, confermano che 1’atto del pensare insieme non
¢ un processo immediato, ma necessita di tempi e spazi adeguati, nonché di un
accompagnamento attento da parte del facilitatore, come vedremo in seguito. Per questo
motivo la filosofia non pud essere ridotta ad un semplice esercizio critico, né¢ ad un
domandare di tipo generico: ¢ uno spazio trasformativo in cui il pensiero si confronta con
le grandi questioni dell’esistenza, mettendo in relazione la riflessione astratta con
I’esperienza concreta dell’educando. In questo senso, il dialogo filosofico con i bambini
non rappresenta solo un’opportunita per sviluppare determinate abilita cognitive, ma
anche un’occasione educativa capace di generare consapevolezza, apertura mentale,
favorendo al contempo una comprensione piu profonda e autentica di sé e degli altri
(Santi, 2004).

All’interno di questo quadro, la riflessione di Mattew Lipman costituisce un apporto
teorico di rilievo, volto a promuovere I’inserimento della filosofia come disciplina
curricolare fin dai primi gradi dell’istruzione. Facendo riferimento a quanto gia accennato
nel capitolo precedente, 1’autore evidenzia come nella prassi scolastica tradizionale,
I’attenzione allo sviluppo del pensiero venga spesso sollecitata in una fase ormai avanzata
del percorso cognitivo dell’educando, con il rischio che le acquisizioni di natura logica si
riducano a saperi nozionistici, privi di una autentica valenza formativa. Secondo Lipman,
inoltre, la scarsa considerazione della filosofia nella societa contemporanea deriva in
parte da una rappresentazione distorta, che la ritrae come esercizio sterile e

autoreferenziale, privo di qualsiasi legame con la vita reale (Cosentino, 1998).
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Considerando quanto finora esposto, risulta particolarmente rilevante citare I’iniziativa
“A scuola con Filosofia”, condotta presso la Scuola Primaria “Arcobaleno” di Padova. Il
29 Ottobre 2004 le aule dell’istituto si sono aperte a filosofi e filosofe di professione,
invitati a dialogare in un contesto gia sensibile all’approccio della P4C. Promosso da
Marina Santi, insieme ad un gruppo di insegnanti qualificate come facilitatrici di
“Comunita di Ricerca” filosofica, I’evento era gia stato inserito dall’Ottavo Circolo di
Padova nel Piano dell’Offerta Formativa e I’Istituto si era gia distinto a livello nazionale
per la qualita e ’originalita dell’esperienza didattica. L’idea dell’incontro ¢ nata dal
desiderio espresso dagli stessi bambini di confrontarsi con chi ha fatto della filosofia una
scelta di vita, trasformando cosi una giornata scolastica in un’autentica occasione di
confronto filosofico, aperta anche a genitori, studenti universitari ¢ docenti provenienti
da diversi atenei del Veneto (Santi, 2004).

Questo evento ha dimostrato come il pensiero filosofico possa essere praticato anche dai
piu piccoli, a patto che siano create le giuste condizioni pedagogiche e relazionali
necessarie per “filosofare”. La riflessione che ne emerge evidenzia con chiarezza che la
filosofia, piu che un insieme di contenuti o teorie, si configura come una pratica condivisa
e dialogica, all’interno della quale, come sottolinea Lipman, si apprende a “filosofare”
esclusivamente attraverso 1’esercizio stesso del “filosofare”. In quest’ottica, ’infanzia
non ¢ piu considerata un’eta immatura da superare, bensi un terreno fertile dove
meraviglia e bisogno di senso possono essere valorizzati come risorse per una crescita
personale e collettiva (Santi, 2005). Questa visione invita a ripensare radicalmente il
rapporto tra infanzia e filosofia, superando 1’idea di una trasmissione verticale del sapere
e riconoscendo invece nell’infanzia un orizzonte di senso in cui il pensiero si mostra nella
sua forma piu originaria: aperto, innocente € non ancora vincolato dai modelli precostituiti
della razionalitd adulta. Ferraro (2015) concepisce 1’infanzia non come una fase
transitoria del divenire umano, ma come una condizione esistenziale originaria,
caratterizzata da una tensione interrogativa che precede e fonda ogni costruzione
sistematica del pensiero. A partire da questa concezione, appare necessario adottare uno
sguardo critico e riflessivo, capace di andare oltre le rappresentazioni comuni
dell’infanzia e di mantenere aperta la riflessione sulla sua natura, evitando di considerarla
come un dato gia pienamente compreso. In tal senso, Mattew Lipman propone una visione

che si discosta da quella tradizionale, riconoscendo nei bambini non solo la curiosita e la
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dimensione ludica, ma anche la razionalita e la capacita di prendere parte attivamente al
dialogo filosofico. Questa prospettiva permette di superare la concezione riduttiva che li
interpreta come “adulti in miniatura” e consente di coglierne la specificita sia sul piano
ontologico, sia su quello culturale. Sulla base di queste considerazioni, il filosofare con i
bambini si traduce in un rapporto che non si limita a proiettarsi verso cio che essi potranno
diventare, ma che riconosce e valorizza ci0 che sono nel presente. L’ascolto delle
riflessioni dei bambini, in particolare quelle riguardanti la loro esperienza e la loro
identita, si configura come un elemento fondamentale del percorso educativo, poiché
consente di riconsiderare e ridefinire le finalita stesse dell’educazione. Tale approccio
richiede il superamento di modelli formativi tradizionali orientati alla costruzione di una
determinata “tipologia di individuo”, favorendo 1I’instaurarsi di uno spazio dialogico nel
quale obiettivi e significati possono essere rinegoziati alla luce del contributo attivo dei
bambini stessi (Waksman & Kohan, 2013).

In quest’ottica, “fare filosofia con i bambini” non significa semplificare concetti astratti
per adattarli all’eta evolutiva, ma accogliere il loro modo di abitare il pensiero come
occasione per riflettere sulla filosofia. Tale disciplina, dunque, non si limita ad essere
spiegata ai bambini: la filosofia si sviluppa nell’infanzia e grazie all’infanzia si apre ad
un sapere che nasce dal non sapere, in un continuo esercizio di attenzione, ascolto e cura
verso la domanda e verso I’alterita (Ferraro, 2015).

Per questo motivo ¢ possibile concludere che la Philosophy for Children, non si propone
di trasformare i bambini in piccoli filosofi accademici, ma cerca di avvicinarli
all’abitudine ad interrogarsi, a costruire significati e a confrontarsi in modo critico e
costruttivo. Fare filosofia con i bambini significa ascoltare risposte inattese, riscoprire la
meraviglia e la curiosita e ridare senso alla relazione educativa, spesso appesantita da
riforme che ne riducono passione e significato. L’incontro tra filosofia e infanzia, spesso
ritenuto inusuale, appare oggi sempre piu una necessita pedagogica, capace di restituire
alla filosofia il suo senso originario e all’educazione un nuovo paradigma formativo

centrato sull’ascolto, sul dialogo e sulla co-costruzione del sapere (Santi, 2005).

2.2 La Metodologia
Per poter comprendere appieno la metodologia della Philosophy for Children, ¢

necessario innanzitutto soffermarsi sul mutamento di paradigma educativo introdotto da

Lipman. L’ autore pone in evidenza la distanza tra due modelli contrapposti: da un lato, il
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paradigma standard, che interpreta 1’educazione come trasmissione unidirezionale di
conoscenze e attribuisce all’insegnante un ruolo autoritario; dall’altro, il paradigma

riflessivo, che concepisce I’apprendimento come partecipazione ad una comunita di

ricerca, fondata sul dialogo, sulla cooperazione e sulla riflessivita critica (Tab.1).

Tab. 1

Paradigma standard

L’educazione consiste nella trasmissione
della conoscenza da chi non conosce a chi
conosce

La conoscenza ¢ relativa al mondo e la
nostra conoscenza del mondo non ¢
ambigua, incerta o misteriosa

La viene ripartita fra

discipline che non sono sovrapponibili e

conoscenza

che unite danno una conoscenza esaustiva
del mondo

L’insegnante detiene un ruolo autoritario
nel processo educativo, perché solo se gli
insegnanti gli  studenti
possono imparare

conoscono,

Gli studenti acquisiscono la conoscenza
assorbendo informazioni, ossia dati su
fatti specifici; una mente istruita ¢ una
mente ben provvista di informazioni

Paradigma riflessivo

L’educazione ¢ il risultato della
partecipazione alla comunita di ricerca
guidata dall’insegnante, tra i cui obiettivi
vi ¢ l’acquisizione della capacita di
comprendere e di ‘giudicare bene’

Gli studenti sono spinti a pensare al
mondo ogni volta che la nostra
conoscenza del mondo si rivela ai loro
occhi ambigua, incerta € misteriosa

Le discipline coinvolte nella ricerca sono
sovrapponibili € non sono esaustive; le
relazioni con i loro argomenti sono, di
conseguenza, alquanto problematiche

La posizione dell’insegnante ¢ fallibile e
non autoritaria

Gli
riflessivi e sempre piu ragionevoli e
giudiziosi

studenti devono essere attenti e

Fonte: Lipman, M. (2005). Educare al pensiero, p. 29.

Questa distinzione mette in luce come la Philosophy for Children si radichi nel paradigma
riflessivo, spostando 1’attenzione dall’idea di un’educazione come mera trasmissione di
saperi ad un processo partecipato di ricerca condivisa. In tale contesto, il curricolo

elaborato da Lipman assume un ruolo fondamentale: esso non si limita a fornire strumenti
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didattici, ma si configura come proposta di riforma del sistema scolastico. Come osserva
Marina Santi (2005): “Il Programma doveva offrire agli studenti la possibilita di pensare
logicamente pensando filosoficamente, ma soprattutto pensando “significativamente”,
avventurandosi nel terreno della filosofia quando lo stupore di fronte al mondo ¢ piu forte,
spontaneo e genuino: l’infanzia” (pp.18-19). Fondato su un modello educativo che
valorizza il pensiero critico, autonomo e libero, il curricolo pone la creativita degli
studenti al centro, mirando non solo allo sviluppo di specifiche abilita cognitive, ma “[...]
ad un intervento diffuso e globale sulla processualita cognitiva nella sua interezza |...]
(Striano, 1999, p. 78). In tal senso, il valore delle abilita di pensiero si manifesta solo
quando esse vengono contestualizzate e applicate in situazioni concrete della vita
quotidiana. L’insegnamento di abilita meccaniche, prive di una adeguata
contestualizzazione, non conduce alla formazione di “pensatori”. E solo tramite la pratica
del filosofare, il dialogo critico e la partecipazione alla Comunita di Ricerca che si realizza
una vera educazione al pensiero (Santi, 2006).

In tal senso, Lipman distingue quattro macroaree di abilita di pensiero che la pratica
filosofica consente di sviluppare nei bambini: le abilita di ricerca, le abilita di
ragionamento, le abilita di organizzazione delle informazioni e le abilita di traduzione.
Secondo ’autore le abilita di ricerca consentono ai bambini di formulare ipotesi, valutare
possibili alternative, sperimentare soluzioni e correggere 1 propri errori (Lipman, 2005).
Le abilita di ricerca accomunano tanto 1’esplorazione infantile quanto 1’indagine dello
scienziato: esse non mutano nella loro essenza con I’eta, ma differiscono per il grado di
intensita con cui vengono esercitate. Il concetto di ricerca rappresenta una chiave
interpretativa fondamentale della proposta educativa di Lipman: tanto la filosofia quanto
I’educazione sono intese come forme di ricerca, ossia come pratiche auto-correttive in cui
I’alunno impara a porsi delle domande, indentificare cause ed effetti e distinguere mezzi
e fini (Waksman & Kohan, 2000).

In secondo luogo, le abilita di ragionamento si configurano come degli strumenti
fondamentali per ampliare la conoscenza derivante dall’esperienza, guidando il passaggio
da cid che gia si conosce a nuove conclusioni altrettanto valide. In questo contesto la
logica svolge un ruolo educativo cruciale: insegna agli educandi che cio che ¢ vero per

qualcuno, non puod esserlo per tutti e che alcuni argomenti sono piu validi di altri,
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dimostrando concretamente la possibilita di instaurare una razionalita condivisa (Lipman,
2005).

Le abilita di organizzazione delle informazioni riguardano invece la capacita di ordinare
le informazioni e le esperienze del soggetto secondo unita di senso. Descrizione e
narrazione, insieme alla costruzione e all’analisi di concetti, proposizioni e schemi,
rappresentano strumenti fondamentali per dare coerenza e significato al pensiero. Infine,
Lipman attribuisce un valore particolare alle abilita di traduzione, intese in senso ampio
come la capacita di trasporre significati da un linguaggio ad un altro, non solo nel
passaggio da una lingua all’altra, ma anche tra forme espressive diverse (come, ad
esempio, dalla musica alla poesia). Come riportato da Waksman e Kohan (2000),
“Lipman definisce il pensiero come una forma di produttivita e, di conseguenza, la
traduzione come una forma di scambio che cerca di conservare il senso nei diversi
linguaggi” (p.44).

In base a quanto finora affermato, ¢ possibile concludere che secondo Lipman (2005)
esiste un’ampia gamma di abilita di pensiero che ¢ necessario coltivare sin dall’infanzia.
Queste, per poter essere efficaci, devono essere esercitate costantemente fino a
trasformarsi in una sorta di “seconda natura”, richiamabile in modo spontaneo e non
consapevole, poiché altrimenti rischierebbero di costituire solo un elemento di
distrazione. In tal senso, non basta che i bambini acquisiscano abilita specifiche, come
quelle di ricerca o di ragionamento, se non imparano al tempo stesso ad orchestrarle,
ovvero a comprendere come, quando e dove impiegarle nei diversi contesti di
apprendimento. Pensare in modo abile, dunque, non significa solo saper utilizzare
determinate strategie cognitive, ma implica anche la capacita di valutare criticamente la
qualita del contesto in cui esse vengono esercitate.

La proposta educativa introdotta da Lipman trova la sua massima espressione nella
finalita della P4C: non trasmettere delle dottrine, ma promuovere dei processi di pensiero.
In opposizione al modello trasmissivo tradizionale, la Philosophy for Children adotta il
paradigma riflessivo, concependo 1’apprendimento come un filosofare attivo e condiviso.
Si tratta di un esercizio che nasce dal linguaggio quotidiano per poi affinarlo,
trasformandolo in strumento critico e creativo di comprensione della realta.

In questo quadro, la Comunita di Ricerca rappresenta il contesto privilegiato nel quale 1

bambini non solo acquisiscono le cosiddette thinking skills, ma imparano anche ad
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interrogarsi sul senso stesso della propria esistenza, riconoscendo che il pensiero ¢
individuale e al tempo stesso democratico. Da cio si evince che il curricolo elaborato da
Lipman non si limita a sviluppare competenze logiche e argomentative, ma si configura
come una proposta dal forte valore etico e politico: “umanizzare I’uomo e la societa a
partire da una ferma fiducia nella razionalita come base necessaria, sebbene non
sufficiente, per una esplicitazione e esternalizzazione consapevole della solidarieta”
(Santi, 2005, p. 10).

Per poter tradurre questa finalita in pratica, la P4C si avvale di una metodologia specifica
che prevede la predisposizione di un setting educativo mirato, 1’impiego di racconti
strutturati come stimolo alla discussione, la trasformazione del docente in facilitatore e la
conversazione in classe che si trasforma in una Comunita di Ricerca filosofica.

Ciascuno di questi elementi sara analizzato piu approfonditamente nei paragrafi che

seguono.

2.2.1 Organizzazione dello spazio educativo e articolazione delle sessioni

Il mutamento di paradigma introdotto dalla Philosophy for Children, non si riflette
soltanto nei contenuti o nelle finalita del curricolo, ma si traduce anche in precise scelte
metodologiche.

Uno degli aspetti piu significativi riguarda I’organizzazione dello spazio educativo: per
trasformare la classe in una Comunita di Ricerca ¢ necessario creare un ambiente che
favorisca il dialogo e la partecipazione attiva di tutti gli studenti. In tal senso, la
disposizione circolare dei partecipanti, priva di cattedra e di banchi, non rappresenta una
semplice variazione logistica, ma un scelta pedagogica che ribalta completamente la
struttura tradizionale della lezione frontale. L’eliminazione di ogni barriera fisica tra
docente e alunno riflette il principio di parita, secondo cui ogni voce all’interno del gruppo
ha la stessa dignita di essere ascoltata. Anche 1’insegnante, in qualita di facilitatore “si
siede in circolo con i bambini, alla stessa loro altezza, non in piedi, né su una sedia piu
grande [...]” (Santi, 2006, p.149), entrando a far parte a pieno titolo della Comunita di
Ricerca filosofica. Il setting circolare assume cosi una duplice valenza educativa: da un
lato garantisce la visibilita reciproca tra tutti i partecipanti, favorendo un ascolto autentico
e creando le condizioni per un dialogo inclusivo; dall’altro questa disposizione riflette e

promuove un atteggiamento mentale aperto, incoraggiando la cooperazione, la
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corresponsabilita e lo sviluppo del pensiero critico, creativo e valoriale tra i partecipanti

(Savino, 2024).

Come gia accennato nel capitolo precedente, il curricolo si struttura in sessioni

filosofiche, ciascuna concepita come unita temporale autonoma, sia nella struttura sia nei

contenuti, della durata di circa 50 minuti. Ciascuna sessione segue delle fasi ben definite,

che verranno illustrate nelle pagine seguenti.

Dal punto di vista metodologico, ogni sessione di Philosophy for Children segue una

sequenza di fasi chiaramente definite, garantendone la coerenza e ’efficacia educativa.

La struttura di tale pratica filosofica prevede quattro momenti principali: la lettura del

testo stimolo, la costruzione dell’agenda, lo sviluppo della discussione ed infine il

momento di autovalutazione o metariflessione.

1.

La prima fase si caratterizza per la lettura ad alta voce di quello che puo essere
definito un “testo-pretesto”: un brano tratto da un racconto filosofico scritto da
Lipman, presentato spesso in forma dialogica, scelto appositamente dal
facilitatore per rappresentare le abilita di pensiero che egli desidera attivare nei
partecipanti durante la sessione. Questo testo svolge una duplice funzione: da un
lato avvia il dialogo filosofico tra i bambini, coinvolgendoli in una combinazione
tra leggere, parlare ed ascoltare; dall’altro lato favorisce I’emergere di un percorso
di ricerca condiviso, creando un contesto in cui le domande e le curiosita dei
ragazzi possano svilupparsi e orientare la discussione (Racca & Valenzano, 2017).
Come sottolinea lo stesso Lipman (2005): “ogni riunione dovrebbe prendere avvio
da una procedura o da un evento che possa presumibilmente innescare una ricerca
di significato” (p.113), evidenziando cosi I’importanza cruciale di introdurre in
ogni sessione un input iniziale, in grado non solo di catturare 1’attenzione dei
partecipanti, ma anche di orientarne il pensiero, stimolare domande significative
e favorire un processo di costruzione condivisa del significato.

Successivamente alla lettura del racconto, la cui estensione pud variare da un
intero episodio ad un singolo capoverso, in base alla densita, alla complessita e
all’interesse dei contenuti trattati, i bambini sono inviatati ad una lettura silenziosa
del testo. In secondo luogo, viene chiesto loro di condividere ed “[...] esprimere
che cosa hanno trovato di interessante, coinvolgente o problematico nel brano

letto” (Santi, 2006, p.145). L’interesse espresso dai bambini costituisce il punto
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di partenza dell’intero percorso di ricerca all’interno della comunita: I’esperienza
filosofica a scuola si configura come il risultato dell’interazione e del confronto
tra interessi, problematiche e interrogativi che gli alunni si pongono (Galvagno &
Ferrero, 2023). Questo momento favorisce nei bambini e nei ragazzi la capacita
di individuare collettivamente percorsi alternativi di discussione, che una volta
scelti, saranno rispettati da tutti. In questo modo gli studenti apprendono a
costruire autonomamente un’Agenda di discussione, senza escludere eventuali
contributi da parte dell’insegnante, che puo arricchirla con spunti o osservazioni
pertinenti. Il facilitatore procede con la compilazione dell’Agenda, scrivendo le
domande poste dai bambini alla lavagna o su un grande foglio visibile a tutti. E
utile riportare accanto a ciascun intervento il nome del bambino, cosi da
responsabilizzarlo valorizzando il suo contributo (Santi, 2006). Le domande
formulate possono derivare dal testo, ma non devono limitarsi a questo,
permettendo ai partecipanti di sollevare questioni anche non strettamente attinenti
a quanto appena letto. In tal senso, le domande rappresentano al contempo un
momento riflessivo sul testo e metariflessivo su sé stessi, costituendo il primo
passo per la problematizzazione delle proprie convinzioni e per |’apertura
empatica verso le prospettive degli altri (Lingua, 2017). Come sottolinea Marina
Santi (2006), ¢ necessario che 1’Agenda resti nelle mani dei bambini, anche se i
temi scelti non coincidono con quelli pianificati dal facilitatore. In tal senso,
modificare I’Agenda o riformulare le parole dei bambini rischierebbe di “imporre”
argomenti estraei agli interessi e alle opinioni del gruppo. Per questo motivo si
sottolinea come, il ruolo del docente debba limitarsi al coordinamento delle
sessioni, facendo emergere all’interno dei temi selezionati dagli alunni, 1 nodi
concettuali di maggior rilevanza filosofica.

Durante lo sviluppo della discussione, I’insegnante interviene introducendo
esercizi e piani di discussione tratti dal manuale guida, volti a potenziare e affinare
specifiche abilitd di pensiero quando la conversazione si concentra su un
contenuto condiviso dalla comunita. Tali strumenti consentono di chiarire
passaggi o aspetti “sfumati”, prima che possano generare fraintendimenti nella
discussione di gruppo (Santi, 2006). In questa fase le domande formulate dagli

alunni diventano fondamentali per delineare il piano di discussione, ovvero
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definire la scelta dei temi su cui concentrare 1’indagine: questo rappresenta un
passaggio cruciale che apre le porte al vero e proprio confronto filosofico,
favorendo un clima di ricerca che stimola 1’autocritica e 1’autocorrezione (Ferrero,
2021). Il facilitatore accompagna questo processo ricordando le regole
comunicative per costruire un dialogo costruttivo (rispetto del turno di parola e
ascolto reciproco) e inserendo eventualmente esercizi o piani di discussione tratti
dal manuale, per chiarire concetti complessi o rafforzare abilita cognitive. In tale
contesto, si uniscono approfondimento concettuale e sviluppo del pensiero critico,
creando un ambiente di ricerca cooperativa in cui I’insegnante non assume mai un
ruolo autoritario, ma funge sempre da guida, orientando la discussione soprattutto
nelle fasi iniziali, quando i bambini (in particolare nella scuola materna) non sono
ancora in grado di gestire autonomamente il dialogo (Santi, 2006).

Al termine della sessione si giunge alla fase di autovalutazione o metariflessione,
momento conclusivo di una seduta di P4C in cui 1 partecipanti sono invitati a
ripercorrere con uno sguardo critico i passaggi affrontati durante la discussione
filosofica. Il facilitatore incoraggia i bambini e 1 ragazzi ad esprimere un giudizio
sul percorso intrapreso e sulla conduzione della sessione, esplorando al contempo
la dimensione socio-emotiva del gruppo. Si tratta di un momento metariflessivo,
oltre che autovalutativo, volto a sviluppare la consapevolezza nei partecipanti
rispetto al proprio contributo e a rafforzare la responsabilita condivisa all’interno
della Comunita di Ricerca (Casarin, 2022).

Attraverso questa pratica, 1 bambini e le bambine apprendono a valutare
criticamente ’esperienza collettiva e a trasferire tali acquisizioni in altri contesti
di apprendimento o di vita quotidiana (Monti, 2017).

Questa fase finale riveste un ruolo fondamentale nel consolidamento
dell’apprendimento collettivo, in quanto permette alla Comunita di Ricerca di
riflettere criticamente sui progressi realizzati e sulle difficolta incontrate,
trasformando eventuali lacune e interrogativi in opportunita di crescita.
Parallelamente, il facilitatore pud esaminare il proprio operato e valutare
I’efficacia degli interventi adottati nel corso della sessione, contribuendo al

costante miglioramento della pratica educativa.
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2.2.2 11 dialogo filosofico
L’organizzazione dello spazio educativo e la sequenza strutturata delle sessioni di P4C

costituiscono la cornice entro cui prende forma il dialogo filosofico. All’interno di questo
spazio gli studenti possono essere liberi di sperimentare 1’interazione tra pari, la
partecipazione attiva e la costruzione condivisa di significati, elementi fondamentali per
un apprendimento filosofico.

Grazie a queste premesse, risulta necessario sottolineare che il dialogo, in quanto forma
di interazione filosofica, si distingue dalla conversazione. Secondo quanto afferma
Lipman, la conversazione segue percorsi spesso casuali, mentre il dialogo ¢ orientato alla
formulazione di giudizi e all’elaborazione di significati condivisi, influenzati dallo
scambio comunicativo e dal progressivo mutamento delle posizioni assunte dagli
interlocutori (Santi, 2006). La differenza sostanziale tra conversazione e dialogo riguarda
principalmente la loro dinamica: la conversazione tende a stabilire un equilibrio tramite
I’alternanza dei protagonisti, riducendosi ad uno scambio di ruoli relativamente statico.
Al contrario, il dialogo si fonda sull’irruzione di un disequilibrio, concepito come
necessario affinché si possa promuovere un avanzamento cognitivo e argomentativo,
stimolando la produzione di nuove idee e una costruzione condivisa di significati. In
questo caso, gli interlocutori non si limitano ad esercitare una reciprocita statica, ma si
orientano verso un traguardo comune (Cosentino, 2023). Lipman (2005) paragona il
dialogo ad una sorta di cammino, sottolineando come sia necessario mettersi in bilico per
poter avanzare: ogni passo genera il successivo, cosi come ogni intervento nel dialogo
stimola risposte che possono manifestarsi sotto forma di dubbi, confutazioni, sostegni o
analisi. In tal senso, a differenza della conversazione che si limita a condividere
sentimenti, pensieri e informazioni, il dialogo rappresenta un’esplorazione reciproca,
un’indagine, una ricerca. A tal proposito Lipman, Sharp e Oscanyan (1980) scrivono:
“Generalmente si assume che sia la riflessione a generare il dialogo, mentre, in realta, ¢
il dialogo che genera la riflessione” (p. 22).

In questo contesto, diventa evidente come nel dialogo filosofico elaborato da Lipman il
fulcro non siano i singoli partecipanti della Comunita di Ricerca, ma il ragionamento nel
suo sviluppo. Questo ci permette di comprendere il forte legame che intercorre tra il
curricolo della P4C e il metodo socratico, in cui il dialogo costituisce lo strumento

principale per generare nuove idee e avvicinarsi alla verita. In tal senso, I’obiettivo del
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metodo socratico non sta nel raggiungere una conclusione definitiva, ma nello scambio
dialogico e nella costruzione di una struttura argomentativa condivisa (Santi, 2006).
Finora abbiamo approfondito le caratteristiche del dialogo rispetto alla conversazione,
evidenziandone il valore educativo. Tuttavia, nel curricolo di Lipman il dialogo non ¢
inteso in senso generico, ma come dialogo filosofico, una forma di interazione specifica
che presenta peculiarita proprie e si distingue chiaramente da altre modalita comunicative.
La modalita di gestione di una discussione filosofica richiede un approccio mirato, in
quanto si distingue nettamente da altre forme di dibattito, come quelle scientifiche e
religiose, poiché si occupa “[...] di chiarire i significati, svelare assunti e presupposizioni,
analizzare concetti, valutare la solidita dei processi di ragionamento e investigare sia le
implicazioni delle idee sia le conseguenze della vita umana derivanti dal sostenere una
tesi piuttosto che un’altra” (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980, p. 108).

In tal senso, il dialogo filosofico inizia laddove le altre forme di discussione si
concludono, indagando sia i presupposti che precedono le scienze e le religioni, sia le loro
conseguenze sulla comprensione del mondo, dell’umanita, della cultura e della storia,
interrogandosi contemporaneamente sul senso di s¢ stessa come attivita conoscitiva
(Santi, 2006).

Un ulteriore motivo per cui Lipman privilegia il dialogo filosofico risiede nella
concezione analitica della filosofia. Questo approccio evidenzia la funzione
chiarificatrice dell’indagine filosofica e lo stretto legame che essa intrattiene con il
linguaggio e il pensiero. Secondo Santi (2006): “Il filosofo cerca di chiarificare 1 concetti
per poter arrivare il piu vicino possibile alla natura delle relazioni che individuano, e per
fare questo procede analiticamente e sinteticamente alla loro descrizione e definizione”
(p. 112); allo stesso tempo egli si propone di individuare il valore di un oggetto, di una
teoria o di un’idea all’interno del sistema di significati a cui ¢ collegato.

Questa dimensione trasforma la discussione filosofica in un esercizio di argomentazione
e costruzione condivisa di significati, stimolando 1’attivita cognitiva nei partecipanti e
trasformando il ragionamento in oggetto e strumento del dialogo stesso.

Secondo quanto finora affermato si evince che, sebbene il legame tra pensiero, filosofia
e linguaggio risulti imprescindibile, esso puo apparire fuorviante per 1’insegnante che
corre il rischio di confondere questioni di natura filosofica con problematiche di ordine

linguistico. Per questo motivo ¢ essenziale che I’insegnante abbia chiara la specifica

55



generalita, astrattezza e complessita, caratteri propri delle domande filosofiche.
Particolare attenzione va posta all’interconnessione che caratterizza il processo filosofico
tra 1’atto del porre domande e quello del concettualizzare. Se da un lato le domande
orientano la formazione dei concetti, dall’altro ¢ I’insieme dei concetti a definire lo spazio
problematico entro cui gli interrogativi prendono forma, modificandone significato e
rilevanza. Come sottolinea Santi (2006) le domande filosofiche dei bambini sono dotate
in primo luogo di generalita: riguarda I’ampiezza delle categorie concettuali e ha a che
vedere con I’idea secondo cui piu i concetti sono ampi e onnicomprensivi, pill SOno
generali. L’astrattezza ¢ invece legata all’assenza di un referente immediatamente
percepibile per quel concetto, ovvero 1’impossibilita di associarlo ad una percezione
concreta, reale. Tale elemento richiede particolare attenzione da parte dell’insegnante,
poiché i bambini costruiscono la propria conoscenza a partire da dati concreti e dalle loro
esperienze. Di conseguenza, discutere di concetti astratti senza un punto di riferimento
tangibile puo risultare complesso, rendendo necessario guidarli gradualmente
nell’acquisizione di questi insight filosofici. Infine, la complessita nasce dall’interazione
tra piu concetti di diversa generalita e astrattezza. In questo caso ¢ essenziale che
I’insegnante verifichi se negli educandi sono presenti conoscenze e competenze
pregresse, necessarie a costituire un adeguato punto di riferimento concettuale.

Risulta inoltre fondamentale evitare che la discussione filosofica venga monopolizzata da
un singolo bambino, indipendentemente dal fatto che egli possa essere il piu bravo o il
piu aggressivo del gruppo. L’obiettivo non ¢ quello di far parlare i bambini a tutti i costi,
ma di metterli a loro agio promuovendo un dialogo partecipativo e ragionato. Per questo
motivo il facilitatore deve astenersi dall’esprimere una disapprovazione diretta riguardo
a specifiche affermazioni dei ragazzi: eventuali errori o incoerenze vanno portati alla luce
mediante domande mirate, in modo da rendere gli studenti consapevoli dei propri
ragionamenti. L’enfasi non ¢ posta sulla risposta esatta, ma sulle ragioni e sui criteri
utilizzati per sostenerla (Santi, 2006).

All’interno del curricolo della Philosophy for Children il dialogo filosofico non ha valore
solo per lo sviluppo delle abilita di pensiero, ma riveste un ruolo fondamentale anche
nell’educazione morale per tre ragioni. In primo luogo, il dialogo permette agli individui
di intraprendere indagini etiche tramite cui possono formulare giudizi e stabilire norme

generali. In secondo luogo, esercitare il dialogo abitua gli individui a sviluppare
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tolleranza, perseveranza, coraggio, pazienza, temperanza ¢ umilta, promuovendo la
formazione di un “carattere virtuoso”. Ed infine il dialogo ¢ una relazione di “alterita”,
ovvero consente di rapportarsi con 1’altro in modo rispettoso (Laverty, 2005).

Tali dimensioni etiche e relazionali trovano concreta espressione proprio nel dialogo
filosofico che si fonda su elementi imprescindibili quali la fiducia e I’empatia. Questi,
non solo favoriscono la comprensione reciproca e la responsabilita individuale, ma
stimolano anche la formulazione di nuove domande, alimentando tra i ragazzi la creazione
di un contesto di ricerca condivisa. Perché tale processo possa svilupparsi all’interno di
una Comunita di Ricerca filosofica, ¢ necessario predisporre alcune condizioni strutturali
e relazionali: una diposizione spaziale che consenta la visione complessiva del gruppo,
dei tempi adeguati alla costruzione del discorso, I’eventuale utilizzo di oggetti o routine
per avviare la discussione ed infine la definizione e il rispetto di regole condivise (Toti,
2024).

In questa prospettiva, la filosofia si configura come strumento essenziale per
un’educazione al pensiero complesso, poiché consente agli studenti di problematizzare e
dare senso alla propria esperienza attraverso il confronto con gli altri. Si tratta di un
percorso condiviso, orientato ad una filosofia per e nella democrazia, intesa come ideale
di vita in termini di ragionevolezza e rispetto reciproco. Secondo la prospettiva
lipmaniana, il dialogo assume una valenza filosofica, in quanto la filosofia favorisce lo
sviluppo di un pensiero integrato, capace di stabilire connessioni tra le conoscenze,
anziché frammentarle. All’interno di questo contesto, la Comunita di Ricerca non si
sviluppa spontaneamente, ma nasce attraverso la pratica sistematica della P4C,
configurandosi come ambiente fertile per un dialogo che si realizza sia nell’interazione
con i pari, sia nella riflessione individuale (Ferrero, 2022). In tal senso, il dialogo
filosofico non si riduce ad una semplice interazione comunicativa, ma impegna i
partecipanti nell’arte del vivere assieme e parallelamente li prepara a questo. Il dialogo
rappresenta il luogo in cui 1 soggetti non solo riflettono su di sé, ma diventano sé stessi
attraverso la mutua articolazione, esplorazione e ridefinizione dei rispettivi punti di vista.
Questo implica che i1 partecipanti si riconoscano come co-costruttori essenziali al
significato e allo sviluppo del dialogo, rispettando le procedure logiche che governano
I’indagine e coltivando la riflessione critica sul processo dialogico stesso, con I’intento di

accrescerlo e farlo avanzare. Questo intento condiviso, volto a far progredire la ricerca
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filosofica, impedisce alla discussione di ridursi ad uno scambio casuale di opinioni o a
monologhi mascherati sotto forma di dialogo (Laverty, 2005).

Per concludere, il dialogo filosofico nella Philosophy for Children non solo consente di
sviluppare abilita di pensiero, ma costituisce un terreno privilegiato per promuovere
I’educazione morale e la costruzione di relazioni basate su fiducia, empatia e rispetto.
Proprio in questo contesto, emerge il ruolo del facilitatore, la cui guida e mediazione sono
fondamentali per orientare il dialogo, stimolare la riflessione e sostenere lo sviluppo di

pensieri filosofici.

2.2.3 Il ruolo del facilitatore: ruolo, competenze e formazione nella P4C

Concepire 1’educazione come pratica dialogica e comunitaria comporta una radicale
ridefinizione delle figure educative tradizionali. Se da un lato, il modello trasmissivo ha
storicamente collocato I’insegnante nella posizione di “detentore del sapere”, dall’altro
lato la prospettiva della Philosophy for Children rovescia tale paradigma, riconoscendo
al docente un ruolo inedito. L’insegnante non ¢ piu semplicemente colui che possiede e
veicola un sapere, ma diventa progettista di contesti di apprendimento significativi,
qualificandosi per le specifiche competenze dialogiche ed epistemologiche e per la
capacita di suscitare negli allievi interesse e motivazione (Santi, 2005). Il docente, inoltre,
si assume la responsabilita di guidare la Comunita di Ricerca verso 1’elaborazione
condivisa di significati, ponendosi come custode e promotore delle condizioni dialogiche
necessarie affinché 1’indagine filosofica possa realizzarsi.

La pedagogia che prende forma nella Comunita di Ricerca si configura come
radicalmente alternativa rispetto alle consuete prassi scolastiche. Essa implica una nuova
concezione dell’infanzia e delle sue potenzialita e una profonda ridefinizione della
relazione insegnante-alunno. Questo ci porta a concepire che, difficilmente I’insegnante
tradizionale pud mettere in pratica tali presupposti educativi senza ripensare ai propri
riferimenti psico-pedagogici e alle metodologie didattiche adottate. Laddove I’obiettivo
non ¢ piu semplicemente quello di “far apprendere una disciplina”, ma di promuovere la
capacita di “far imparare a pensare”, la centralita si sposta dall’insegnante con la sua
materia di studio, agli studenti e alle loro potenzialita cognitive, che devono essere
sostenute, coltivate ed espresse (Santi, 20006).

L’insegnante facilitatore ¢ dunque colui che non interviene nel contesto di ricerca

imponendo dei contenuti, ma adottando una strategia di “sottrazione pedagogica”, che
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consente agli alunni di liberare il proprio pensiero esprimendo le proprie idee tramite la
parola. Il facilitatore orienta infatti il dialogo filosofico rispettando le regole condivise
dalla comunita, valorizzando ogni singolo partecipante e favorendo 1’emergere di
significati condivisi dal gruppo. In continuita con la tradizione socratica, egli agisce come
maieuta, ovvero come facilitatore del pensiero altrui, stimolando la riflessione critica ed
evitando che il confronto si riduca a una mera ripetizione di idee preconfezionate e
conformiste. Assumendo una postura paritetica e uno stile comunicativo informale, egli
favorisce il dialogo tra prospettive differenti, cercando punti di contatto tra gli educandi
(Ferrero, 2021).

Come sottolinea Santi (2006), I’insegnante diventa un “[...] co-ricercatore con un ruolo
di mediazione e di controllo sulla qualita della ricerca stessa e sulla sua direzione” (pp.
100-101), intendendo per “controllo” non la determinazione del percorso, bensi la
capacita di individuare e far emergere i punti cruciali della discussione. In continuita con
questa visione, Ferrero (2021) approfondisce il modo in cui il facilitatore gestisce
dinamicamente il coinvolgimento della comunita: il suo compito si articola in una pratica
di scaffolding e fading. In questa prospettiva, inizialmente egli sostiene il gruppo
attraverso strumenti o orientamenti mirati (scaffolding), per poi ridurre gradualmente il
proprio intervento (fading), promuovendo cosi l’autonomia e 1’autoregolazione dei
bambini e dei ragazzi. Il questo caso il facilitatore, non solo media e coordina il dialogo,
ma accompagna ogni membro del gruppo nella costruzione condivisa di significati,
rendendo D’intero processo di indagine filosofica autenticamente partecipativo. Egli
inoltre ¢ consapevole che, nel momento in cui gli insegnanti riescono a valorizzare il
pensiero degli studenti a partire dalle domande da loro stessi formulate, il risultato ¢ la
formazione di bambini capaci di esercitare un pensiero autonomo in tutti gli ambiti della
loro di vita (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980).

L’insegnante, nella prospettiva della Comunita di Ricerca filosofica, assume il ruolo di
mediatore, facilitatore e liberatore: stimola i membri a diventare partecipanti attivi,
riconosce il momento opportuno per intervenire nella discussione, sollecita I’emergere di
punti di vista e aiuta ciascuno studente ad esprimere s¢ stesso (Lipman, 2005). In questo
contesto, il facilitatore svolge due funzioni: epistemica e regolativa. Egli esercita una
funzione epistemica, poiché orienta i membri della comunita nel dare una direzione al

dialogo e nell’approfondire idee e concetti rilevanti, ponendo particolare attenzione al
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rigore della ricerca e all’autoregolazione del gruppo, favorendo inoltre il superamento di
dogmatismi e conformismi. Parallelamente svolge una funzione regolativa, garantendo la
partecipazione democratica di tutti gli educandi al dialogo, assicurando pari opportunita
di espressione, nel pieno rispetto delle regole e dei rapporti interpersonali (Galvagno &
Ferrero, 2023).

Tuttavia, queste funzioni non esauriscono la complessita del ruolo del docente all’interno
della Comunita di Ricerca. Egli ¢ chiamato a muoversi tra differenti posture, che gli
consentono di adattare la propria azione educativa alle esigenze dinamiche del gruppo. In
questo contesto, si possono distinguere diversi ruoli operativi che qualificano la presenza
dell’insegnante in aula (Santi, 2002):

e Facilitatore della comunicazione, assicurando la circolarita e la permeabilita dello
scambio dialogico.

e Provocatore: stimola 1 partecipanti ad approfondire le proprie posizioni, anche se
contrapposte e offre nuovi spunti per la riflessione.

e Modulatore delle diverse fasi della ricerca. Promuove la circolazione delle idee e
la coesione del discorso, indirizzando il filo del ragionamento verso direzioni
produttive, senza tuttavia annullare il conflitto, che resta parte integrante del
processo.

e Monitor: supervisiona la correttezza e la coerenza del ragionamento, prestando
attenzione alle possibili fallacie argomentative.

e Supporto alle operazioni cognitive, attraverso una funzione di scaffolding che
sostiene lo sviluppo delle capacita di pensiero.

Tali ruoli, inizialmente assunti dal docente, possono progressivamente essere
interiorizzati dai bambini stessi, man mano che sviluppano le competenze metacognitive
adeguate e necessarie per assumerli in modo consapevole.

L’obiettivo principale consiste nel favorire, mediante lo sviluppo progressivo delle
esperienze dialogiche, la capacita nei bambini di comprendere che cosa significhi fare
filosofia, giungendo autonomamente a sollevare e proporre questioni che risultino
rilevanti dal punto di vista filosofico e di conseguenza significative per I’intera comunita.
La formazione dell’insegnante, pertanto, si articola lungo due direzioni: da un lato, verso
il perfezionamento delle metodologie che rendono possibile la costruzione di un ambiente

scolastico affine alla Comunita di Ricerca; dall’altro, verso lo sviluppo di competenze che
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gli consentano non solo di condurre delle discussioni filosofiche in aula, ma di
promuovere dialoghi strutturati e contestualizzati nell’ambito dell’indagine filosofica,
con I’obiettivo di stimolare 1’autonomia, il pensiero critico, la creativita e in particolare
la metacognizione degli studenti (Santi, 2006).

La formazione degli insegnanti, nel curricolo della P4C, rappresenta un momento delicato
e allo stesso tempo decisivo, da cui dipende la possibilita che il modello educativo e
didattico proposto da Lipman trovi una concreta applicazione nella pratica scolastica. La
possibilita di dare vita a una “Comunita di Ricerca” all’interno del gruppo docenti in
formazione dipende dalla capacita di ciascun insegnante di mettersi in gioco su piu livelli
(esistenziale, teorico e metodologico) e anche dalla loro disponibilita al dialogo e al
confronto, all’apertura verso la dimensione interminabile della ricerca. Queste
rappresentano secondo Striano (2002) condizioni imprescindibili per I’acquisizione delle
coordinate necessarie per condurre il curricolo in questione. Il percorso formativo dei
docenti si configura come esperienza riflessiva e trasformativa: non prevede solo
I’acquisizione di strumenti metodologici, ma I’attribuzione di senso ad un’esperienza che
diventa formativa nella misura in cui incide sulla crescita personale e professionale. In
questa prospettiva, il curricolo della Philosophy for Children non ¢ finalizzato
esclusivamente alla formazione degli alunni, ma rappresenta un’occasione di crescita per
gli stessi insegnanti. Come ha evidenziato Lipman in un’intervista rilasciata a Marina

Santi:

Addirittura credo che gli insegnanti scoprano veramente la filosofia per la prima volta
quando incominciano a filosofare con i bambini; sono costretti a ripensare alle proprie
posizioni, a cid che pareva prima scontato; scoprono che i bambini riproducono le loro
stesse vite e ne sono davvero eccitati. Questo ¢ uno dei punti piu forti a favore della
“Philosophy for Children”: il suo essere, al medesimo tempo, una forma di profonda

educazione degli adulti (Lipman citato da Santi, 2002, p. 52).

Il risultato piu rilevante, secondo Cosentino (2002), consiste nel confermare che una
formazione finalizzata all’implementazione della P4C, se adeguatamente sviluppata,
coinvolge I’intera dimensione della professionalitd del docente, abbracciando sia gli

aspetti cognitivi ed epistemologici, sia quelli relazionali e psicologici. In tal senso, gli
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insegnanti apprendono a fare filosofia con i bambini vivendo essi stessi la Comunita di
Ricerca, familiarizzando con i racconti nella stessa modalita in cui verranno proposti ai
bambini, sperimentando i materiali del curricolo, ponendo domande e partecipando al
dialogo con i colleghi (Striano, 2002).

Conoscere la Philosophy for Children significa abitarla “dall’interno”, facendone
esperienza diretta e riconoscendo che essa implica non solo nuove pratiche educative e
criteri metodologici, ma anche una ridefinizione delle relazioni e dell’identita personale
e professionale dei docenti. Per questo motivo la formazione non si esaurisce in un
periodo di tempo limitato, ma si presenta come un processo continuo di lifelong learning,
che accompagna I’insegnante e allo stesso tempo lo studente, lungo tutto il suo percorso

educativo e di ricerca.

2.2.4 Materiali e strumenti: il testo filosofico come stimolo
Come accennato precedentemente, nel programma della Philosophy for Children un ruolo

centrale ¢ ricoperto dai racconti filosofici ideati da Lipman. Questi testi nascono dalla
consapevolezza secondo cui 1 manuali e le opere classiche della tradizione filosofica
risulterebbero poco accessibili ai bambini, mentre la narrazione utilizzata in questi
racconti, grazie al suo forte impatto emotivo e cognitivo, costituisce una via privilegiata
per avvicinare alla pratica filosofica.

Per tale ragione Lipman struttura i suoi testi-pretesti sotto forma di dialoghi tra coetanei,
generalmente ambientati in contesti scolatici, in cui 1 protagonisti assumono il ruolo di
giovani ricercatori. Attraverso il confronto su temi vicini alla loro vita quotidiana, essi
sollecitano 1 piccoli lettori ad avviare un processo di problematizzazione a partire
dall’esperienza diretta, stimolando la riflessione critica (Waksman & Kohan, 2013).

I racconti proposti all’ interno del curriculum presentano situazioni familiari, scolastiche
o dinamiche di gruppo, nelle quali i bambini e i ragazzi possono facilmente rispecchiarsi.
Tuttavia, le vicende narrate “non sono gesta straordinarie”, ma “sono conformi al
principio di realta” e lasciano ampio spazio all’espressione di pensieri divergenti e alla
pluralita di punti di vista (Cosentino, 1991). Rifacendosi a quanto riportato nel paragrafo

precedente ¢ possibile sottolineare come:

“Tramite la lettura in classe, durante la quale lentamente finisce per essere abolita ogni

distanza tra chi legge e cio che sta leggendo, il contenuto del racconto si riversa
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spontaneamente nella classe; ognuno si sente sollecitato e impegnato a proseguire la
discussione, ad aggiungere l'apporto di una sua personale esperienza, ad ampliare ed
approfondire, con la consapevole guida dell'insegnante, la ricerca avviata ma non

conclusa” (Cosentino, 1991, p. 59).

Le parole di Cosentino consentono di mettere in luce il valore pedagogico dei racconti di
Lipman in quanto: da un lato essi fungono da stimolo per una piena partecipazione
all’interno della Comunita di Ricerca, dall’altro forniscono un modello esemplificativo di
tale comunita, che la classe ¢ invitata a riprodurre interiorizzandone gradualmente
procedure, atteggiamenti e strumenti propri della ricerca filosofica.

I temi affrontati non si limitano a rappresentare situazioni di vita quotidiana in cui i
bambini possono identificarsi, ma sollevano grandi interrogativi riguardanti la storia della
filosofia: realta e sogno, identita e diversita, verita e giustizia, bene e male, vita e morte e
natura e societa. Tali tematiche emergono sempre all’interno di discussioni che ne
evidenziano le strutture concettuali di riferimento, senza mai fornire delle risposte
precostituite. Sono 1 protagonisti delle storie a confrontarsi con tali questioni esistenziali,
lasciandole intenzionalmente aperte ad ulteriori indagini. L’intento di Lipman ¢ proprio
quello di preservare la natura autentica della ricerca filosofica, evitando di ridurre i
racconti a semplici manuali preconfezionati o a strumenti di indottrinamento (Santi,
2006).

I racconti di Lipman, dunque, non devono essere intesi come opere letterarie in senso
proprio, quanto piuttosto come strumenti di una “pedagogia filosofica in forma letteraria”
(Waksman & Kohan, 2013, p. 90). Il loro obiettivo non ¢ quello di intrattenere gli
educandi individualmente, né di stimolare una fantasia fine a sé stessa, ma si configurano
come testi didattici pensati per promuovere la dimensione collettiva della classe. Il loro
utilizzo assume un significato all’interno della Comunita di Ricerca, dove la lettura non
si esaurisce nella comprensione della storia, ma diventa occasione per problematizzare,
discutere e approfondire le questioni emerse. In tal senso, Lipman elabora una vera e
propria “letteratura di transizione” (Lipman, 1988), pensata non come manuale
tradizionale, né come opera letteraria, ma come “strumento scolastico” capace di
accompagnare i1 bambini nel percorso verso la lettura dei testi filosofici originali

(Waksman & Kohan, 2013). I racconti mantengono una coerenza linguistica e concettuale
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adeguata all’eta dei destinatari e si presentano come testi-pretesto, costruiti per stimolare
la riflessione e guidare gradualmente alla pratica filosofica. Essi vengono definiti “pre-
testi” proprio perché non hanno un valore compiuto in sé, ma fungono da spunto per la
discussione: narrano situazioni ispirate al principio di realta, nelle quali 1 protagonisti si
pongono domande che inducono anche il lettore ad avviare un processo di
problematizzazione a partire dalla propria esperienza, aprendo spazi di discussione e
ricerca condivisa.

Nello specifico, il curriculo della P4C si compone di nove racconti, ciascuno progettato
per una specifica fascia d’etd, a partire dalla scuola dell’infanzia fino ad arrivare al
triennio della scuola superiore. Come gia evidenziato nel capitolo precedente, il
programma ha conosciuto una vasta diffusione inizialmente negli Stati Uniti, dove ¢ stato
sperimentato in tutti i dodici gradi scolastici. Il successo internazionale di questo
approccio educativo ha portato in seguito alla traduzione dei racconti in numerose lingue.
In Italia, 1 testi del curriculum sono stati pubblicati dalla casa editrice Liguori di Napoli,
sotto la supervisione di Marina Santi, Maura Striano ¢ Antonio Cosentino (Santi, 2005).

Di ciascun racconto verranno presentati in sintesi la trama e 1 principali nuclei tematici,
cosi da mettere in evidenza la peculiare struttura che caratterizza il curricolo di Lipman.

L’Ospedale delle bambole, di Ann Margaret Sharp ¢ destinato ai bambini della scuola
dell’infanzia e narra le vicende di Manu, un bambino/bambina che deve affrontare la
separazione dalla sua bambola Rotolina, portata all’ospedale per essere riparata dopo un
brutto incidente. Inizialmente vissuta come un trauma, questa esperienza segnera per
Manu la conquista di una nuova autonomia, configurandosi come una tappa fondamentale
nello sviluppo psico-affettivo e nell’elaborazione della capacita di affrontare un
cambiamento.

L’autrice introduce volutamente I’ambiguita circa 1’identita del/della protagonista. Nel
testo originale in inglese, il nome scelto ¢ Jesse, utilizzabile sia al maschile sia al
femminile. Nella traduzione italiana invece ¢ stato optato Manu, diminutivo che puo
riferirsi sia a Manuela che a Manuele. Questa scelta ha un duplice significato: da un lato
a soli quattro anni i bambini non hanno ancora sviluppato pienamente la consapevolezza
della propria identita di genere; dall’altro, cio che conta non ¢ che il protagonista venga

identificato come maschio o femmina, ma che venga riconosciuto come persona (Sharp,
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1999). Vedremo in seguito come questo tema sara affrontato all’interno delle attivita
proposte nel seguente capitolo.

Alla scuola primaria sono destinati i seguenti racconti: Elfie, Kio & Gus, Pixie € Nous.
Elfie, di Mattew Lipman, racconta di una bambina timida e insicura di sei anni, che si
interroga costantemente su sé stessa, sul mondo e sugli eventi che la circondano. E proprio
attraverso questo suo continuo interrogarsi che Elfie cresce e si trasforma, aprendosi agli
altri e riconoscendoli come possibili interlocutori. In questo percorso riflessivo, la
protagonista diventa parte attiva di una Comunita di Ricerca (la sua classe) alla quale
riesce a dare un contributo autentico e significativo, nonostante i dubbi e le insicurezze.
Grazie a questa esperienza la protagonista acquisisce progressivamente sicurezza e
consapevolezza di s¢, dando valore al proprio pensiero (Lipman, 1999).

In Kio e Gus vengono affrontati temi riguardanti la zoologia e I’ecologia, ma il racconto
offre anche importanti spunti di riflessione sul legame tra I’essere umano e I’ambiente e
sui problemi che nascono quando questo rapporto si trasforma in un conflitto pericoloso.
Gus ¢ un bambino non vedente che vive vicino alla fattoria dei nonni di Kio. Gus aiutera
quest’ultimo a conoscere il mondo attraverso la prospettiva della cecita, rivelandogli
prospettive e potenzialita alternative insite nella diversita sensoriale. La narrazione si
sviluppa tramite dialoghi continui tra 1 protagonisti, che si interrogano sul confine tra
finzione e realta, sui loro “poteri” e sui loro “limiti”. Kio e Gus si fanno continuamente
domande e discutono con chi gli sta accanto: “i genitori, i nonni, la sorella Suki, il fratello
Bruno, persino il gatto Roger, il cavallo Tchaikovsky o la grande balena Leviatano,
diventano compagni di riflessione in una grande “comunita di ricerca” (Lipman, 1999, p.
8).

Pixie racconta di una bambina vivace e loquace che si confronta con Bruno, un compagno
silenzioso che fatica a parlare. La loro relazione mette in luce il rapporto tra parlare e
pensare, mostrando come il pensiero non possa rimanere chiuso all’interno di un contesto
isolato, ma richieda confronto, dialogo e argomentazione. Ispirandosi alla P4C, il
racconto mira a rafforzare negli studenti la consapevolezza delle relazioni e,
contemporaneamente, a sviluppare la capacita di gestirle in modo consapevole (Lipman,
1999). Particolare rilievo assume anche il ragionamento analogico a cui Lipman assegna
una notevole importanza: “[...] € per analogia che noi siamo in grado di comprendere i

sentimenti delle altre persone, per analogia con noi stessi: se evito di insultare qualcuno,
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oppure al contrario lo faccio, ¢ proprio perché trasferisco lo stato d’animo dei miei
momenti di offesa, sugli altri, e questa ¢ una forma di analogia” (Lipman citato da Santi,
2002, p. 57).

Nous, un racconto direttamente collegato al finale di Pixie, racconta la storia di una giraffa
capace di parlare grazie all’aiuto di Bruno. Accolta da Pixie, Nous entra a far parte della
sua vita familiare e in seguito di quella scolastica, partecipando a discussioni filosofiche
e a momenti di confronto con i bambini. La protagonista essendo per 1’appunto una
giraffa, si trova a dover scegliere se rimanere tra gli esseri umani o tornare con il suo
gruppo. Il racconto si sofferma sul valore della differenza, che da un lato rende la
protagonista affascinante agli occhi dei bambini, dall’altro la rende sospetta agli occhi
delle altre giraffe. Vengono inoltre affrontati numerosi temi etici tra cui: la decisione
morale, il rapporto con le virtu, il ruolo delle emozioni e dell’immaginazione e infine la
riflessione sulle conseguenze delle proprie scelte (Lipman, 1997).

Il prisma dei perché, traduzione italiana di Harry Stottlemeier’s Discovery ¢ considerato
da Lipman il cuore del suo curricolo (rivolto ai ragazzi della scuola secondaria di primo
grado) e ha come protagonista Aristide, un ragazzo delle scuole medie curioso e riflessivo,
che insieme ai suoi compagni di classe inizia un percorso alla scoperta dei principi logici
e filosofici. La maggior parte delle vicende narrate si sviluppa in situazioni di
quotidianita: a scuola, in famiglia, con gli amici, con 1’obiettivo di far immedesimare i
lettori con i personaggi del racconto, collocando le diverse vicende in situazioni a loro
familiari. Accanto ad Aristide ruotano due figure centrali: Lisa, una ragazza “[...]
intellettualmente coraggiosa e capace di apprezzare 1 successi degli altri senza invidia” e
Tony, un ragazzo “[...] capace di ragionare in modo lucido e analitico, anche se soltanto
in relazione ad argomenti astratti, tipo la matematica, la grammatica e la logica; in fondo
¢ molto emotivo e questo lo blocca” (Zippel, 2017, p. 11). In tal senso, I’ambientazione
del racconto, radicata in situazioni ordinarie e familiari agli studenti, non solo favorisce
la loro immedesimazione nei personaggi, ma costituisce anche il contesto attraverso cui i
problemi logici emergenti vengono calati nella concretezza dell’esperienza quotidiana. In
tale prospettiva, ogni capitolo si configura come una tappa di un itinerario formativo in
cui 1 protagonisti si confrontano con questioni logiche e morali, dimostrando come la
filosofia non si riduca ad un esercizio astratto, ma si riveli uno strumento pratico per

comprendere e interpretare la vita reale.
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Gli ultimi racconti, Lisa, Suki e Mark sono destinati agli studenti della scuola secondaria
di secondo grado.

Lisa, pur configurandosi come un testo autonomo, prosegue idealmente la vicenda del
gruppo di ragazzi gia introdotto nel testo I/ prisma dei perché, approfondendone le
dinamiche e i percorsi di crescita. La protagonista e i suoi compagni di classe si
confrontano con questioni di rilevanza etica, sociale e politica quali: la discriminazione,
1 diritti dell’infanzia, il significato della morte, la nozione di bene, la distinzione tra
giustizia e onesta, nonché il ruolo delle regole nei processi di cambiamento individuale e
collettivo. 11 fulcro teorico del racconto risiede nella relazione che si instaura tra etica e
logica: Lipman mostra come il pensiero logico, pur essendo uno strumento
imprescindibile, non sia di per sé sufficiente ad orientare 1’agire morale. L’opera
evidenzia la necessita di promuovere un’etica capace di riconoscere la complessita e la
volubilita della vita umana, la quale richiede non solo coerenza argomentativa, ma
discernimento e sensibilita, indispensabili per valutare le conseguenze delle proprie scelte
sul piano umano e relazionale (Lipman, 2016).

Suki, generalmente proposto come prosecuzione del Prisma dei perché e di Lisa, affronta
le difficolta che i giovani spesso incontrano nell’attivita di scrittura poetica e narrativa,
soffermandosi non soltanto sugli ostacoli legati alla composizione, ma anche sulle
problematiche connesse all’uso del linguaggio. La vicenda si concentra su Suki, che cerca
di sostenere Harry nella sua difficolta a scrivere, dovuta alla sensazione di non aver nulla
da raccontare, né esperienze significative da cui poter trarre spunto. Attraverso il loro
confronto 1 due protagonisti giungono a riconoscere I’importanza di dare un senso alla
propria vita (Lipman, 1978).

Il racconto di Mark segue le vicende del protagonista, da cui prende il nome il testo stesso
e del suo gruppo di amici, mettendo in luce le loro difficolta nel comprendere gli aspetti
quotidiani e allo stesso tempo complessi dell’esistenza. Tramite il confronto, le domande
e la ricerca di motivazioni, 1 giovani instaurano un “dialogo autentico”, concepito come
risorsa inesauribile di riflessione critica, nonché quale condizione necessaria per il pieno
esercizio della liberta, sia a livello individuale che collettivo. Le conversazioni che
animano la narrazione affrontano in modo significativo tematiche di rilievo politico e

sociale, quali la democrazia, la liberta e la giustizia (Lipman, 2004).

67



Tramite questa analisi dei testi emerge chiaramente come il curricolo della Philosophy
for Children presenti una struttura sequenziale: ogni racconto fornisce le basi e i
prerequisiti, sia procedurali che concettuali, per poter affrontare quello successivo.

In tal senso, la P4C si presenta come un percorso formativo che parte dall’infanzia, con
I’intento di accompagnare la crescita della persona lungo tutto 1’arco della sua esistenza.
Secondo Marina Santi (2002) questa apertura dinamica rivolta verso il futuro, rende “il
programma americano orientato filosoficamente nella sua struttura, oltre che nei suoi
contenuti” (p. 47).

Considerando che molti insegnanti non possiedono una formazione specifica in storia
della filosofia, Lipman ha inoltre sviluppato dei manuali di supporto, ciascuno dei quali
comprende piani di discussione ed esercizi. I piani di discussione sono concepiti per
fornire una spiegazione del racconto a cui il manuale si riferisce, guidando 1’esplorazione
delle idee principali e mettendo in evidenza, a diversi livelli, i contenuti filosoficamente
piu rilevanti. All’interno del manuale trovano spazio anche attivita ed esercizi che
vengono invece utilizzati dal facilitatore per stimolare e rafforzare le abilita di pensiero
coinvolte in un passaggio specifico del testo (Santi, 2006). Nel caso in cui, durante una
sessione filosofica, dalla classe non emergano spontanecamente delle domande,
I’insegnante puo ricorrere a uno dei temi di confronto proposti all’inizio di ciascun
capitolo del manuale, collegati a momenti specifici della narrazione. Tuttavia, tali spunti
non vanno intesi come schemi rigidi o predeterminati, con lo scopo di vincolare la
conversazione, ma come strumenti di orientamento: una sorta di ‘“facilitatore del
facilitatore”, pensati per avviare il dialogo degli studenti su un argomento condiviso
(Zippel, 2017).

In questa prospettiva, il ruolo dell’insegnante non ¢ quello di guidare dall’alto imponendo
un percorso gia tracciato, ma di accompagnare gli educandi nella ricerca. Come afferma

Cosentino (1991):

Nelle classi scolastiche in cui sono ambientati i racconti di Lipman non ci sono professori
di filosofia, ma insegnanti che interrompono volentieri le loro lezioni di matematica, di
scienze o di grammatica, per affrontare insieme con gli alunni i problemi da loro stessi
sollevati, per aiutarli a mettere ordine in ci0 che dicono, per incoraggiarli di fronte alle

incertezze (p. 60).
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Alla luce di quanto finora affermato ¢ possibile comprendere che i manuali assumo per
Lipman un ruolo centrale, in quanto strumenti di supporto per gli insegnanti. Essi mirano
a creare un ponte tra la filosofia dei grandi autori e le domande e le curiosita filosofiche
dei bambini (Waksman & Kohan, 2013). In tal senso, i manuali offrono indicazioni
pratiche e modalita operative per praticare la filosofia secondo I’approccio di Lipman,
rivolgendosi in particolare a docenti privi di una formazione accademica specifica nella
disciplina. Questo consente agli insegnanti di accedere alla tradizione filosofica e al
contempo di andare oltre a questa, stimolando una riflessione autentica e contestualizzata
con 1 propri studenti.

Nel paragrafo seguente verra esaminato il particolare contesto didattico in cui 1 racconti

trovano una piena applicazione, ovvero la Comunita di Ricerca filosofica.

2.2.5 La Comunita di Ricerca filosofica

L’idea di Comunita di Ricerca (CdR) proposta da Lipman come modello educativo, non
rappresenta un’invenzione assoluta, ma piuttosto 1’evoluzione di una prospettiva gia
delineata dalla riflessione filosofica pragmatista di fine Ottocento. Nel definire la
trasformazione della classe in CdR, Lipman si colloca nella tradizione inaugurata da
Pierce, per il quale sia la nozione di comunita, sia quella di ricerca, assumono un ruolo
fondamentale. Sebbene Peirce facesse riferimento originariamente a comunita di
scienziati, il principio sottostante rimane valido anche in ambito educativo: la ricerca si
origina dal dubbio, si fonda sull’esperienza e si propone di sostituire 1’incertezza iniziale
con credenze sempre piu consolidate, suscettibili di verifiche e revisioni continue
(Galvagno & Ferrero, 2023).

In questo contesto, Pierce illustra il percorso della ricerca, che va dal dubbio alla credenza,
attraverso la seguente metafora: la credenza ¢ simile ad una nave attraccata nel porto, il
dubbio equivale alla decisione di salpare con quella nave e infine, la ricerca rappresenta
la fatica e I’impegno del viaggio in mare, che si conclude nel momento in cui un nuovo
porto viene raggiunto (Santi, 2006). Per Pierce, dunque, la conoscenza nasce sempre dal
dubbio, che rappresenta il motore della ricerca: 1’obiettivo non ¢ tanto raggiungere una
verita definitiva, quanto arrivare ad un’opinione condivisa. Dewey riprende questa
prospettiva, interpretando la conoscenza come un processo di adattamento all’ambiente:

attraverso il pensiero riflessivo, I’individuo trasforma situazioni confuse e problematiche

69



in problemi chiari e affrontabili. In tal senso, la ricerca non si esaurisce mai in un percorso
individuale, ma si alimenta nel dialogo con 1’esperienza, con gli altri e con sé stessi,
assumendo una natura intrinsecamente sociale e culturale (Giolo, 2005).

Per comprendere appieno il concetto Comunita di Ricerca filosofica di Lipman, ¢
necessario prima definire che cosa si intende per ricerca. La ricerca costituisce la
dimensione fondante del pensiero umano: ogni individuo, nel tentativo di attribuire un
significato alle proprie esperienze, si pone come “soggetto epistemico” impegnato in un
processo di chiarificazione che dura tutta la vita. Secondo Striano (1999), la ricerca non
¢ privilegio riservato a pochi, ma si configura come esigenza e responsabilita universale
che accomuna tutti gli individui. Come gia sottolineato da Dewey, proprio per la sua
natura razionale e dialogica, essa non puo esaurirsi in un’attivita puramente privata o
individuale, ma necessita di un contesto intersoggettivo in cui prospettive differenti
possano incontrarsi, confrontarsi e talvolta entrare in tensione.

Tale impostazione si lega alla proposta lipmaniana di Comunita di Ricerca, un concetto
che integra due dimensioni inscindibili: quella comunitaria, che valorizza la reciprocita
nelle relazioni, le differenze individuali e la condivisione di codici e obiettivi comuni; €
quella della ricerca, intesa come processo euristico di costruzione e chiarificazione dei
significati, attivo tanto sul piano individuale quanto su quello collettivo (Striano, 1999).

La prospettiva socio-costruttivista, che abbiamo affrontato nel precedente capitolo,
conferma questa visione: come sottolinea Vygotskij, la conoscenza si costruisce dapprima
nelle interazioni sociali e solo successivamente viene interiorizzata dal singolo individuo.
In questo contesto assumo una rilevante importanza le “zone di sviluppo prossimo”, spazi
di apprendimento in cui le competenze individuali crescono grazie al confronto con
pensieri e livelli di esperienza differenti. In questo processo ciascun membro della
comunita sostiene gli altri, secondo il principio dello “scaffolding” tanto caro a Bruner.
La Comunita di Ricerca diventa quindi al tempo stesso “comunita di apprendimento”,
dove I’apprendere ¢ inteso come processo situato all’interno di specifici contesti culturali
e la conoscenza viene distribuita tra persone e strumenti diversi. La CdR diventa inoltre
“comunita di discorso”, in cui il linguaggio quotidiano o disciplinare ¢ veicolo di una
intenzionalita comunicativa ed infine essa diventa “comunita di pratica”, dove il pensiero

si realizza come azione collettiva (Giolo, 2005).

70



La Comunita di Ricerca, in particolare quella filosofica, si configura come un contesto
educativo in cui ciascun partecipante svolge un ruolo attivo e responsabile all’interno di
un percorso condiviso di indagine. Al centro di questa esperienza, si colloca il confronto
tra 1 diversi soggetti, guidato e stimolato da domande nate grazie all’interazione con i temi
scelti, a seguito della lettura del testo-pretesto. In questo quadro, la dimensione dialogica
e cooperativa non rappresenta solo uno strumento metodologico, ma costituisce la
condizione attraverso cui il sé si sviluppa. Questa concezione trova un naturale
proseguimento nella riflessione di un autore importante per Lipman, George Herbert
Mead, il quale considera I’individuo non come un’entita isolata, ma come il risultato di
un processo di socializzazione. L’interiorizzazione, secondo Mead, avviene quando il
bambino tramite la comunicazione e il dialogo sociale, impara a vedere sé stesso dal punto
di vista della comunita. In questo modo, il sé (“self””) non ¢ dato a priori, ma si sviluppa
progressivamente grazie alle interazioni sociali: I’individuo interiorizza il punto di vista
“dell’altro generalizzato”, ovvero I’insieme complesso di attitudini, aspettative € norme
della collettivita (Santi, 2006). Da questo deriva un primato del sociale sul piano
individuale: il soggetto non ¢ statico, ma dinamico e modellato dalla continua auto-
osservazione e dai mutamenti delle relazioni sociali. In tal senso, la consapevolezza
relazionale si sviluppa progressivamente, consentendo al bambino di acquisire i1 valori e
le norme generali che regolano le interazioni. Egli impara ad assumere non solo il punto
di vista di ciascun individuo, ma anche la prospettiva collettiva che rappresenta la voce
dell’intera comunita (Scarpini, 2023). Proprio sulla base di questa concezione del sé come
risultato di un processo sociale, Lipman (2005) riconosce a Mead il merito di aver
evidenziato per primo le profonde implicazioni educative derivanti dall’integrazione di
due concetti gia di per sé rilevanti: I’indagine e la comunita, in un unico processo
trasformativo: la Comunita di Ricerca.

In questo processo, la CdR filosofica diventa lo spazio in cui il s¢ individuale si forma e
si riforma continuamente, attraverso 1’interazione con gli altri e la pratica condivisa del
pensiero critico e riflessivo. Il dialogo, le domande e la negoziazione dei significati non
appaiono come meri strumenti pedagogici, ma rappresentano elementi fondamentali che
permettono di sperimentare concretamente il legame che intercorre tra lo sviluppo
individuale e le dinamiche sociali, realizzando 1’idea di un apprendimento cooperativo e

di una ricerca condivisa.

71



In continuita con quanto discusso nel primo capitolo, Lipman sottolinea I’importanza del
contributo di Dewey, che evidenzia la rilevanza educativa e democratica nella formazione
di individui capaci di partecipare attivamente alla vita di comunita. Per Dewey,
I’educazione non si limita alla trasmissione di conoscenze, ma consiste soprattutto nello
sviluppo di attitudini e capacita che consentono di affrontare collettivamente problemi e
questioni sociali, coltivando il pensiero critico e la responsabilita civica. In tal senso, la
CdR rappresenta un modello esemplare di vita democratica: una comunita impegnata
nella deliberazione riflessiva, orientata al progresso tramite la cooperazione e fondata sul
rispetto e la reciprocita (Cam, 2014).

Sulla base di queste istanze, Lipman concepisce la Comunita di Ricerca filosofica come
un contesto educativo privilegiato per la maturazione di tali competenze democratiche.
La CdR integra la dimensione comunitaria, fondata sulla socialita e sul rispetto reciproco,
con quella della ricerca, basata sulla logica, sulla razionalita e sul contributo individuale.
In tal senso, I’obiettivo € quello di promuovere dinamiche di gruppo in cui le relazioni
sociali costituiscono il fondamento per lo sviluppo delle capacita cognitive: in linea con
la prospettiva vygotskijana richiamata da Lipman, I’interpsichico favorisce e guida il
processo delle capacita intrapsichiche. In questo modo, la Comunita di Ricerca assume
una funzione educativa e democratica, offrendo uno spazio in cui 1 membri apprendono a
confrontarsi con punti di vista differenti, a riflettere criticamente sulle proprie credenze e
a sviluppare competenze morali condivise (Zamengo & Valenzano, 2018).

Il modello formativo della “Comunita di Ricerca filosofica” elaborato da Lipman, si rivela
particolarmente adatto a sostenere un sapere filosofico autentico, significativo e capace
di generare conoscenze e competenze trasversali. Secondo Striano (2005), tale scelta puo
essere motivata da quattro ragioni principali. In primo luogo, questa impostazione
educativa concepisce la filosofia, non come un sistema di contenuti da trasmettere, ma
come un processo di costruzione di conoscenze situato in un contesto socioculturale e
reso possibile dalla partecipazione attiva alla pratica del “filosofare”. In secondo luogo,
la CdR rappresenta un modello di apprendimento cooperativo e progressivo, che valorizza
i diversi livelli di sviluppo dei partecipanti. I soggetti meno esperti possono contare sul
sostegno degli altri membri e, in particolare, come abbiamo approfondito in precedenza,
sulla mediazione iniziale del facilitatore, la cui funzione epistemica e regolativa viene

gradualmente distribuita all’interno del gruppo, favorendo processi di auto/mutuo
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apprendimento. In terzo luogo, il modello lipmaniano si fonda sulla natura
intrinsecamente zetetica e problematica del sapere filosofico, inteso come un’incessante
ricerca di senso, di significato e di problematizzazione critica. In quarto e ultimo luogo,
¢ possibile sottolineare come la CdR fornisca ai bambini e ai ragazzi molteplici forme di
conoscenza filosofica, derivanti sia da problemi concreti della vita quotidiana, sia da
ipotesi e interrogativi tratti dalla tradizione filosofica.

La concretizzazione di questi principi nella pratica educativa si realizza nel setting tipico
di ciascuna Comunita di Ricerca, che prevede la disposizione circolare dei partecipanti.
Questa configurazione, oltre a favorire simbolicamente e concretamente la circolarita del
pensiero, propria della fase di confronto e dibattito, facilita la “fusione degli orizzonti”
che caratterizza la fase deliberativa di ogni sessione di P4C. All’interno di questo
contesto, lo sviluppo del pensiero complesso (critico, creativo e valoriale), diventa motore
della pratica filosofica collettiva, promuovendo una ricerca continua e condivisa
(Esposito, 2015). Da questo si evince che, la CdR non si limita a costruire un semplice
contesto dialogico, ma diventa lo spazio concreto in cui I’esperienza personale e
interpersonale viene continuamente rielaborata e condivisa. In questo ambiente, formatori
e discenti si scoprono reciprocamente implicati in un comune processo di indagine critica,
che 1i rende co-partecipi e responsabili della realta in cui operano (Striano, 1999).

Per concludere, la Philosophy for Children non va intesa come un metodo per insegnare
la disciplina della filosofia, o come una “ricetta” per renderla accessibile ai piu piccoli; al
contrario, essa si configura come un progetto formativo che pone al centro I’attivita del
pensiero ed esplora e aggiorna costantemente le dinamiche e le modalita che la
caratterizzano. In tal senso, la Comunita di Ricerca filosofica si configura come uno
strumento operativo fondamentale all’interno di un curricolo strutturato che definisce:
obiettivi, strumenti e metodologie, richiedendo inoltre uno specifico stile comunicativo e
competenze professionali mirate da parte del docente-facilitatore. Sul piano pratico, la
P4C ha rappresentato un’offerta formativa avanzata, innovativa e allo stesso tempo
complessa, capace di integrare contenuti, procedure, materiali didattici e piani operativi.
Essa mira a coniugare la riflessione teorica con la pratica educativa, promuovendo la
formazione degli studenti ma, come abbiamo visto, anche degli insegnanti, all’interno di
una scuola concepita come insieme di “comunitd di ricerca” (Cosentino, 2023).

Personalmente, credo che questo modello abbia la possibilita di cambiare per la prima
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volta il rapporto tra insegnanti e studenti, facendo della scuola non solo un luogo di

istruzione, ma un laboratorio vivo di pensiero critico e di collaborazione autentica.
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CAPITOLO 3

STUDIO ESPLORATIVO: ESPERIENZE E ATTIVITA EMPIRICHE
IN UNA SCUOLA DELL’INFANZIA

In continuita con 1 temi affrontati precedentemente, il presente capitolo ¢ dedicato alla
presentazione di un progetto realizzato presso la scuola dell’infanzia San Pio X di Lion,
situata nel comune di Albignasego in provincia di Padova. L’iniziativa si propone come
obiettivo quello di proporre cinque sessioni di Philosophy for Children ai bambini
dell’ultimo anno della scuola dell’infanzia.

La classe coinvolta ¢ composta da 17 bambini, di eta compresa tra i 5 e 6 anni. La
decisione di rivolgere il progetto a questa fascia d’eta ¢ maturata sia a partire dalle
osservazioni e dai suggerimenti delle insegnanti, sia in seguito alla mia esperienza diretta
all’interno della scuola nel corso dell’anno scolastico. E emerso, infatti, che i bambini
prossimi al passaggio alla scuola primaria, possiedono un livello di consapevolezza di sé
e del mondo circostante che li rende particolarmente predisposti ad intraprendere percorsi
di riflessione condivisa e dialogo critico, dimostrando al contempo una curiosita e una
sensibilita che meritano di essere accolte e valorizzate.

In questa prospettiva, il capitolo si apre con la descrizione dell’organizzazione e della
pianificazione delle attivita di Philosophy for Children, per poi soffermarsi in un secondo
momento sulla progettazione e sull’articolazione delle cinque sessioni proposte. Ogni
incontro sara illustrato in modo dettagliato, con riferimento ai testi stimolo scelti e al
quadro teorico di supporto che ha guidato la selezione delle tematiche affrontate.

I1 capitolo si conclude con una riflessione complessiva sui risultati emersi, non solo in
termini di partecipazione e sviluppo delle capacita di pensiero critico, ma anche rispetto
all’impatto emotivo che le attivitd hanno avuto sui bambini. Le sessioni, infatti, hanno
offerto I’opportunita di esprimere emozioni, vissuti € intuizioni personali, favorendo un
clima di ascolto reciproco e di condivisione che ha arricchito sia il percorso educativo,

sia la dimensione relazionale del gruppo.
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3.1 Organizzazione e pianificazione dell’attivita con la Philosophy for Children

La realizzazione di un laboratorio di Philosophy for Children, pensato come proposta di
avvicinamento a un’educazione al pensiero critico e alla riflessione condivisa, richiede
un’attenta fase di progettazione preliminare. Ogni esperienza di questo tipo, non si limita
alla scelta dei testi stimolo e dei contenuti da affrontare, ma si fonda su una serie di
strumenti e di accorgimenti organizzativi fondamentali per garantirne la buona riuscita.
La qualita delle sessioni filosofiche dipende dalla cura con cui vengono predisposti gli
strumenti, le modalita di conduzione e I’ambiente di lavoro. Non si tratta soltanto di
definire 1 materiali e i tempi, ma di creare le condizioni affinché i bambini possano entrare
a far parte di una vera e propria Comunita di Ricerca. In questa sezione ci soffermeremo
dunque sulle strategie adottate per gestire al meglio le variabili organizzative che rendono
possibile la realizzazione concreta delle sessioni, ponendo attenzione sia agli aspetti
pratici, sia a quelli metodologici che hanno guidato la pianificazione dell’intero percorso.
In tal senso per la conduzione dei vari incontri, si ¢ scelto di fare riferimento ai
suggerimenti di Santi (2006), che individua una serie di accorgimenti utili alla gestione
dei diversi momenti di una sessione-tipo. Secondo 1’autrice, I’efficacia del percorso
dipende dalla capacita di predisporre un contesto favorevole al dialogo, capace di
valorizzare 1 contributi dei bambini e di favorire lo sviluppo di un pensiero critico,
creativo e valoriale.

Tra 1 suggerimenti fondamentali per la conduzione delle sessioni troviamo:

1. La lettura: ogni sessione prende avvio con la lettura di un brano della storia. La
lunghezza deve essere tale da consentire la scelta di piu argomenti possibili da
parte dei bambini; se la discussione si ¢ gia focalizzata su un tema ben definito, ¢
sufficiente leggere solo la parte collegata ad esso.

2. La scelta dei temi: ¢ fondamentale lasciare che siano 1 bambini ad individuare cio
che trovano interessante, curioso o talvolta poco chiaro, evitando di indirizzare le
risposte secondo le preferenze del facilitatore. Le domande dell’insegnante hanno
la funzione di stimolare, non di dirigere, concentrandosi sul “perché” e sul “come”
delle situazioni, piu che sul “che cosa” ¢ accaduto.

3. La compilazione dell’agenda: 1 vari argomenti e interrogativi emersi vengono

raccolti e riportati in modo visibile su un grande foglio bianco o su una lavagna,
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includendo anche il nome di chi ha formulato I’intervento. In questo modo ciascun
bambino diventa consapevole della responsabilita e del valore del proprio
contributo. E importante che 1’insegnante non si sostituisca a lui nella
formulazione dell’intervento, ma deve cercare di incoraggiarlo a chiarire o
riformulare quanto pensato con il supporto del gruppo.

L’uso del manuale: I’impiego del manuale deve avvenire solo dopo che si ¢
instaurata una prima fase di discussione spontanea. Il rischio, altrimenti, ¢ quello
di ridurre la sessione ad un’attivita scolastica ordinaria. Gli esercizi proposti
devono stimolare la creativita e la criticita, senza perd soffocare il carattere
esplorativo e libero della Comunita di Ricerca.

Le domande: le domande del facilitatore hanno una natura socratica in quanto
servono ad approfondire e a rilanciare la discussione, non a verificarne la
correttezza. Devono evitare qualsiasi tono inquisitorio e aiutare i bambini a
distinguere 1’interrogazione scolastica, centrata sui contenuti, dal domandare
filosofico, orientato ai processi di pensiero. All’interno di questo contesto, anche
silenzi, gesti e pause assumono valore nel processo dialogico.

L’ascolto: I’'insegnante deve saper cogliere la profondita del pensiero dei bambini,
senza sostituirsi a loro con interpretazioni personali. E necessario ascoltare con
attenzione e valorizzare la riformulazione autonoma dei concetti, cosi da far
emergere il pensiero originale degli educandi.

La flessibilita: se il gruppo si sofferma a lungo su una determinata questione, ¢
importante non interrompere la discussione solo perché, secondo il giudizio
dell’adulto, essa appare gia risolta. Al contrario, ¢ meglio lasciare che sia la
comunita a esaurire i propri percorsi di indagine, evitando di insistere su temi che
1 bambini percepiscono come poco stimolanti.

La pazienza: i bambini hanno bisogno di tempo per riflettere. E necessario saper
accogliere i silenzi come momenti costruttivi e non affrettarsi a colmarli con
interventi del facilitatore.

L’atmosfera: si deve promuovere un clima positivo, inclusivo e pluralistico. |
bambini devono poter sperimentare la liberta di espressione come piacere

condiviso, scoprendo il valore della cooperazione e del rispetto reciproco. Se il
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dialogo perde di vivacita o diventa pesante, ¢ importante riconoscerlo, chiudendo
la fase di discussione e cercando le eventuali cause del disagio.

10. La collocazione: 1o spazio fisico deve favorire il dialogo. I bambini e il facilitatore
si siedono in cerchio, alla stessa altezza, cosi che tutti possano vedersi e ascoltarsi.
Eliminare qualunque barriera fisica o gerarchica ¢ essenziale per rendere autentica

la comunicazione e per consolidare il senso di comunita (Santi, 2006).

Tali accorgimenti costituiscono dei consigli pratici necessari affinché il laboratorio di P4C
assuma la sua forma piu autentica: quella di uno spazio di ricerca filosofica condivisa, in
cui 1 bambini possano sentirsi liberi di esprimersi, accolti nelle proprie riflessioni e
responsabilizzati rispetto al valore dei propri contributi. La costruzione di una Comunita
di Ricerca dipende non soltanto dalla qualita dei contenuti proposti, ma soprattutto dalla
cura delle condizioni che rendono possibile I’attivazione di un dialogo filosofico: tempi
distesi, atmosfere positive, rispetto reciproco € un contesto organizzato che favorisca la
partecipazione.

Alla luce di queste premesse, risulta fondamentale soffermarsi sulle dimensioni
organizzative ¢ metodologiche che entrano in gioco in una sessione di Philosophy for
Children. Alcune di esse sono state gia descritte nel capitolo precedente, ma meritano di
essere approfondite e rilette in chiave operativa, in quanto direttamente collegate alla
realizzazione concreta del progetto.

La prima dimensione riguarda la gestione del tempo: una sessione di P4C ha una durata
media di circa 50 minuti, un arco temporale adeguato a mantenere viva 1’attenzione dei
bambini, senza forzare i ritmi naturali di ascolto, riflessione e dialogo (Lam, 2022).

Un altro aspetto cruciale riguarda 1’organizzazione dello spazio educativo. Il setting
ideale di ogni sessione di P4C prevede una disposizione circolare, in modo da favorire la
visibilita reciproca dei partecipanti e un’interazione piu naturale e paritaria. In questo
modo ogni individuo ha I’opportunita di vedere ed essere visto, ascoltare ed essere
ascoltato, favorendo atteggiamenti di condivisione. Questa configurazione incoraggia un
registro comunicativo informale che permette ai bambini e ai ragazzi di esprimere
liberamente le proprie idee e opinioni, partecipando attivamente al dialogo filosofico

(Casarin, 2022). Allo stesso tempo, la disposizione circolare contribuisce a ridurre le
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gerarchie tradizionalmente associate allo spazio classe, ponendo tutti, docenti e allievi,
sullo stesso piano e rafforzando il senso di appartenenza al gruppo.

In questo contesto, un ruolo decisivo ¢ svolto anche dall’interiorizzazione delle regole
pragmatiche che sostengono il dialogo. Non si tratta di norme rigide, ma di orientamenti
condivisi che permettono ai bambini di sviluppare sia la dimensione cognitiva, legata ad
un buon ragionamento, sia quella comunicativa, fondata sul confronto e sull’ascolto
reciproco. Attraverso 1’esperienza della Comunita di Ricerca, i bambini imparano
progressivamente a riflettere prima di prendere la parola, a motivare le proprie opinioni e
a dare importanza alla coerenza del loro ragionamento. Allo stesso tempo, sviluppano la
capacita di rispettare e accogliere le idee degli altri, imparano a confrontarsi con
prospettive differenti, mettendo talvolta in discussione le proprie convinzioni. In tal
senso, la CdR non solo arricchisce il dialogo spontaneo, ma offre ai bambini I’ opportunita
di essere riconosciuti in quanto soggetti attivi, capaci di contribuire al processo
decisionale e alla riflessione condivisa su questioni che hanno valore per il gruppo
(Biggeri & Santi, 2012).

Uno strumento metodologico fondamentale all’interno di ogni sessione di Philosophy for
Children & 1’Agenda della comunita, che raccoglie e organizza le domande e le idee
emerse durante la discussione. Essa puo essere realizzata alla lavagna, ma risulta ancora
piu efficace utilizzare un grande foglio o cartellone che deve essere collocato in uno
spazio ben visibile, cosi che tutta la Comunita di Ricerca possa farvi costante riferimento:
in questo modo le idee rimangono vive, leggibili e fedeli alle problematiche originarie,
evitando che la discussione perda di coerenza. All’interno di questo contesto, I’ Agenda
non rappresenta soltanto un supporto per il facilitatore, ma diventa uno spazio condiviso
entro cui i contributi dei bambini vengono annotati fedelmente, accompagnati dal nome
di chi li ha formulati. In questo modo i bambini e i ragazzi si sentono riconosciuti e
responsabilizzati rispetto al proprio intervento. E importante che le idee siano riportate
nella loro forma autentica, cosi come il bambino le ha formulate, senza traduzioni o
possibili interpretazioni da parte dell’insegnante, cosi da valorizzare il pensiero creativo
e la singolarita di ogni piccola mente (Santi, 2006).

Accanto a questi elementi organizzativi, anche la posizione del facilitatore assume un
valore determinante. Generalmente durante una sessione di P4C il facilitatore si siede alla

stessa altezza dei bambini, cosi da annullare la tradizionale distanza gerarchica e porsi
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come parte integrante del gruppo. Tuttavia, nelle diverse fasi dell’incontro, la sua
posizione pud variare: ad esempio puo collocarsi accanto all’Agenda per guidarne la
compilazione, oppure pud muoversi liberamente tra i bambini per sostenere la circolarita
degli scambi e mantenere viva la dinamica dialogica.

All’interno della CdR, il ruolo dell’insegnante si configura come quello di facilitatore,
ovvero di mediatore del processo di pensiero, piuttosto che trasmettitore di contenuti. Il
suo compito ¢ quello di accompagnare e sostenere il dialogo, stimolando la partecipazione
attiva e favorendo un clima di rispetto in cui ciascun bambino possa sentirsi riconosciuto
e trovare spazi di espressione personale. Attraverso domande di chiarificazione e
sollecitazioni mai direttive, il facilitatore orienta il ragionamento collettivo verso una
maggiore chiarezza concettuale, incoraggiando ciascun partecipante ad interrogarsi sui
significati e ad esplorare nuove prospettive, andando “al di 1a dello specchio”, come ci
ricorda Lipman (Scarpini, 2023).

Come gia sottolineato in precedenza, un tratto distintivo della Philosophy for Children
rispetto ad altri programmi educativi risiede nell’impiego del racconto come punto di
partenza di ogni indagine filosofica. Ritengo che questa scelta abbia un valore
particolarmente rilevante, in quanto non solo richiama la dimensione narrativa del
pensiero filosofico, ma valorizza la capacita tradizionalmente riconosciuta alle storie di
catturare e mantenere viva I’attenzione dei bambini.

A differenza dei testi scolastici tradizionali, orientati prevalentemente alla trasmissione
passiva di contenuti, i racconti favoriscono processi di pensiero che stimolano la curiosita,
il senso di meraviglia e la capacita di riconsiderare e rielaborare le proprie idee. Le storie
del curricolo non si limitano a veicolare contenuti e valori in forma accessibile, ma
offrono modelli cognitivi, linguistici e sociali che i bambini possono facilmente
riconoscere, riprodurre e interiorizzare (Santi, 2006). In tal senso, il racconto filosofico
evidenzia come I’apprendimento sia fondamentalmente sociale e dialogico: nella
Comunita di Ricerca la conoscenza non emerge mai da un pensiero “solitario”, ma si
costruisce attraverso lo scambio di idee, il confronto di opinioni e la negoziazione di
significati. In questo contesto, per la prima volta, ¢ possibile distaccarsi da un
apprendimento meramente trasmissivo e attribuire un reale valore al pensiero originale e
autentico dei bambini, rendendo ciascun partecipante protagonista attivo del processo

cognitivo.
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Alla luce di queste considerazioni, appare dunque fondamentale richiamare gli obiettivi

e le finalita delineati dal curricolo della Philosophy for Children (CRIF-P4C):

Obiettivi generali:

Sviluppare il pensiero complesso nelle sue dimensioni: critica, creativa, affettivo-
valoriale

Armonizzare conoscenza e vissuto

Sviluppare il pensiero caring e 1’educazione alle emozioni

Analizzare criticamente 1 valori

Sviluppare sensibilita verso il contesto

Saper formulare concetti in modo coerente

Saper porre domande pertinenti

Scoprire soluzioni alternative a problemi

Imparare ad ascoltare gli altri rispettando il proprio turno per parlare

Fornire buone ragioni per le convinzioni espresse

Finalita:

Incentivare 1’argomentazione e la giustificazione logica delle proprie posizioni di
pensiero, utilizzando in modo consapevole il linguaggio, con particolare
attenzione al significato delle parole

Incentivare 1’esercizio al pensiero autonomo

Incentivare 1’esercizio al pensiero creativo

Educare ad uno stile di pensiero aperto, disponibile all’incontro con 1’altro
attraverso il dialogo

Favorire la relazione e I’integrazione tra gli alunni

Stimolare la maturazione della sfera affettivo-emotiva e socio-relazionale.

In definitiva, gli obiettivi e le finalita del curricolo non si limitano a delineare un ideale

formativo, ma si traducono in criteri concreti che permettono di orientare la pratica

educativa in classe. Essi consentono di riconoscere nella Philosophy for Children non

solo un metodo innovativo, ma anche un progetto pedagogico capace di incidere

profondamente sulla crescita personale e relazionale dei bambini e dei ragazzi,

promuovendo una forma di apprendimento che si radica nell’esperienza e che prepara ad

un pensiero critico, creativo e valoriale.
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3.2 Progettazione e articolazione delle sessioni

Per introdurre i bambini alla Philosophy for Children, la prima sessione sara progettata
secondo una modalita alternativa e coinvolgente. Al fine di rendere 1’approccio piu
stimolante e immediato, si utilizzera un piccolo teatrino costruito a mano, all’interno del
quale verra narrata la storia, selezionata come stimolo di riflessione. Il tema individuato
per questo primo incontro sara quello del rispetto, affrontato attraverso la lettura animata
di un brano tratto dal libro: L ospedale delle bambole. La sessione verra strutturata con
’obiettivo di creare un contesto comunicativo accogliente e partecipativo. Al tal fine si
decidera di introdurre una bambola di pezza, utilizzata come supporto simbolico per
facilitare 1’espressione dei bambini e offrire loro un senso di sicurezza, trattandosi della
prima esperienza di P4C. La seguente attivita guidera i partecipanti a riflettere su che cosa
significhi trattare gli altri come persone e non come oggetti, promuovendo un confronto
critico e consapevole. Ogni sessione sara ulteriormente arricchita da momenti di carattere
creativo, come la realizzazione di disegni raffiguranti ricordi o pensieri personali.
Sebbene la metodologia della Philosophy for Children non preveda tradizionalmente
attivita ricreative o ludiche, tali momenti saranno intenzionalmente introdotti per adattare
I’esperienza del curricolo ai bambini della scuola dell’infanzia. L’obiettivo ¢ infatti di
offrire loro la possibilita di esprimere il proprio pensiero non solo attraverso la parola, ma
anche mediante il linguaggio grafico e I’attivita pratica, piu vicini alle loro modalita
spontanee di espressione. In questo modo si favorira lo sviluppo dell’empatia, dell’ascolto
reciproco e della partecipazione attiva, rispettando le specifiche esigenze cognitive ed
espressive dei piccoli partecipanti all’interno della Comunita di Ricerca.

La seconda sessione sara dedicata al tema dell’amicizia, affrontato sempre tramite la
lettura di un episodio tratto da: L’ospedale delle bambole. La disposizione in cerchio,
prevista per ogni incontro, favorira la creazione di un clima di apertura e di uguaglianza.
L’intento principale € quello di accompagnare i bambini in una riflessione critica e
personale sul valore dell’amicizia, aiutandoli a comprendere che quest’ultima non
rappresenta solo un gioco o un piacere condiviso, ma un rapporto ricco di significato,
fondato su reciprocita, ascolto e sostegno reciproco. Attraverso la narrazione e le attivita
proposte 1 bambini sono guidati a riconoscere I’importanza delle relazioni amicali nella
costruzione della propria identita, della propria autostima e delle competenze relazionali

che consentono di vivere in comunita.
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La terza sessione affrontera il tema dell’aiuto, prendendo spunto da un capitolo tratto dal
libro: Kio e Gus. La storia proposta ha I’obiettivo di guidare i partecipanti ad interrogarsi
sul significato dell’aiutare e dell’essere aiutati, favorendo una maggiore consapevolezza
dell’importanza del sostegno reciproco. Attraverso attivita dialogiche e simboliche, i
bambini saranno guidati a comprendere che ogni gesto di aiuto, piccolo o grande,
costruisce legami e arricchisce la comunita, promuovendo riflessioni profonde sul
significato di sostenersi a vicenda.

La quarta sessione fa riferimento sempre al testo della precedente e invita i bambini a
riflettere sulla meraviglia del mondo che li circonda, anche nelle sue forme piu semplici
ed elementari. Attraverso la storia, 1 partecipanti verranno guidati ad interrogarsi
sull’origine delle cose, delle emozioni e dei pensieri, stimolando la curiosita e la capacita
di meravigliarsi. L’obiettivo principale ¢ incoraggiare i bambini ad esplorare liberamente
il mondo, ponendo domande profonde e a condividere le proprie riflessioni in un clima
inclusivo e rispettoso. La sessione favorira cosi lo sviluppo di un pensiero critico e
creativo, promuovendo la consapevolezza che ogni cosa ha una sua storia e ogni domanda
puo essere un piccolo passo verso una nuova scoperta.

La quinta e ultima sessione riprende il testo: L ospedale delle bambole, concentrandosi
sul tema della diversita e della bellezza. I bambini saranno invitati a comprendere che la
bellezza non ha un solo volto, colore o forma e che ogni differenza contribuisce ad
arricchire il mondo. La lettura del racconto e le attivitd proposte hanno 1’obiettivo di
stimolare una riflessione sulla diversita delle persone e sull’importanza di accogliere e
rispettare tali differenze, promuovendo una prima forma di educazione alla convivenza e
all’inclusione. In tal senso, si cerca tramite questo ultimo incontro di aiutare i bambini a
sviluppare uno sguardo libero e positivo verso gli altri, riconoscendo la ricchezza che
nasce dalla diversita e valorizzando le proprie e altrui unicita.

La scelta di realizzare delle sessioni di Philosophy for Children nella scuola dell’infanzia
nasce dalla convinzione secondo cui I’educazione al pensiero critico, creativo e valoriale
debba iniziare fin dai primi anni di vita, quando le capacita cognitive, emotive e sociali
sono in rapida espansione. Intervenire in questa fase dello sviluppo permette di stimolare
neil bambini la curiosita, la capacita di ascolto, la consapevolezza di sé e la comprensione

degli altri, favorendo la costruzione di un approccio riflessivo e critico al mondo.
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Inoltre, credo che la scuola dell’infanzia rappresenti un contesto particolarmente
favorevole per sperimentare la P4C: i bambini, ancora liberi da rigidita curricolari e
schemi di apprendimento esclusivamente trasmissivi, mostrano grande apertura verso il
dialogo, la narrazione e I’indagine condivisa. L’obiettivo del progetto & quindi
evidenziare come, fin dalla tenera eta, sia possibile promuovere un apprendimento attivo
e significativo, in cui ciascun bambino diventa un reale protagonista del proprio pensiero,

ponendo le basi per una cittadinanza consapevole e partecipativa.

3.2.1 Prima sessione
Primo incontro: “IL RISPETTO”

Il Setting

La comunita di partecipanti verra disposta in cerchio all’interno dell’aula affinché tutti
i bambini possano guardarsi 1’'un 1’altro. Questa disposizione non solo favorisce
I’'uguaglianza tra i partecipanti, ma facilita anche la creazione di un clima di apertura e
interazione. Anche il facilitatore prendera il suo posto all’interno del cerchio come tutti
gli altri membri, sottolineando in tal senso 1’assenza di gerarchie e I’importanza della
partecipazione condivisa.

Al centro del cerchio verra collocato un oggetto simbolico, in questo caso una bambola

(soggetto della storia), per rappresentare il “cuore” della comunita di dialogo.

Durata

50 minuti

Materiale stimolo

Lettura dell’episodio tre del libro: “L’ospedale delle bambole”. Per mantenere viva
I’attenzione dei bambini, il facilitatore utilizzera un teatrino che accompagnera la lettura

del capitolo.
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11 Signor Esposito € molto severo per quanto riguarda la veritd. Non so perché.

Un giorno ci ha detto: "Qua non ci sono molte regole, ma quelle che abbiamo sono
molto importanti. Per adesso voglio che ve ne ricordiate due: dobbiamo sempre
trattare gli altri come persone e dobbiamo sempre dire la verita".

Stefano ha chiesto: "Che significa la prima regola, maestro?".

"Significa" ha risposto il signor Esposito "che dobbiamo trattarci I'un I'altro con
rispetto".

Poi Rosalia ha chiesto: "E cosa significa la seconda regola?" 11 maestro ha
guardato Rosalia ed ha detto: “iniziate a pensarci, per adesso. Ne parleremo un
altro giorno".

Oggi Graziella ha portato a scuola la sua bambola. E una bambola molto speciale.
Non ho mai visto prima una bambola come quella.

Graziella dice che ¢ una bambola della Sardegna e che ha indosso un costume
tradizionale.

Ha la gonna rossa con sopra un corpetto allacciato, rosso, ed una camicia bianca.
Ha le maniche a sbuffo ed uno scialle colorato. Lo scialle € ricamato e ha delle
bellissime frange. Penso che la bambola sia bellissima.

"Graziella, la tua bambola puo giocare con Rotolina?" chiedo. "Si divertirebbero un

sacco insieme".
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"No" risponde Graziella. "Non voglio che giochi con nessun altro all'infuori di me".
"E una cosa egoista" le dico.

"Non lo ¢. La mia bambola & molto speciale per me. E un ricordo di mia nonna. E
poi ci sono solo poche bambole come questa al mondo".

lo penso tra me...: "Si, Graziella, mi hai dato delle ragioni, ma non mi hai dato
buone ragioni".

"Quelli che vogliono ascoltare la storia di un bambino cinese, vengano vicino a me"
chiama il maestro.

Mi piacerebbe sentire la storia, ma voglio ancor di piu giocare con la bambola di
Graziella. Decido di andare alla casa delle bambole dove Rosalia sta giocando con
Gianni.

"Vuoi giocare alla casa?" mi chiede Rosalia. Non sapete quante volte mi ha chiesto
di giocare con lei! "lo posso fare la mamma, Gianni puo fare il papa e tu puoi fare
uno dei figli" mi dice.

"Va bene" dico. Ma penso tra me: "Vogliono sempre che faccia uno dei figli. Lo so.
E perché sono pitl piccola/o di loro. Ma non ¢ bello. Non voglio essere trattata/o
come la bambola di qualcuno. Voglio sempre essere trattata/o come una persona
vera, perché ¢ questo quello che sono. Voglio solo essere trattata/o con rispetto.
Proprio come ha detto il signor Esposito".

Sto ancora pensando alla bambola di Graziella. Dico a me stessa/o: "Neanche
Graziella mi sta trattando come una persona. Lo dird al maestro. Nessuno rispetta
la regola"

Arriva Carolina e ci chiede: "Volete venire in giardino?". Nel giardino ci sono uno
scivolo, una scatola piena di sabbia, un’altalena e un graticcio per arrampicarsi,
con una ruota di timone. Gianni € Rosalia vanno con lei, ma io decido di restare.
Ora sono da sola/o alla casa delle bambole. Graziella ha lasciato la sua bambola
seduta su una delle sedioline nell' angolo del te.

"Ora ci vado e porto quella bambola alla grande casa delle bambole" dico a me
stessa/o. "Li potra giocare con Rotolina. Sara molto piu contenta, cosi".

E, prima di pensarci ancora, ecco che attraverso la stanza con la bambola di
Graziella tra le braccia. Quando arrivo alla casa delle bambole, aspetto qualche

minuto. Sto cercando di decidere quale stanza piacerebbe di piu alla bambola di
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Graziella. Prima penso che dovrei metterla nel soggiorno. Infine, decido per la
stanza da letto sul retro.

"Sara contenta, 1i" mi dico.

Sento la voce del maestro. "Quella di Graziella ¢ proprio una bella bambola, non ¢
vero Manu? Graziella ha detto che ci potevi giocare?"

"Si" dico, e cosi metto la bella bambola sarda nella stanza da letto sul retro. Non
ho rispettato la regola che dobbiamo dire sempre la verita! Ho il cuore che mi
batte. Ho detto una bugia al maestro!

"E I'ora del pranzo" chiama il signor Esposito. "Voglio che tutti si lavino le mani e
mettano i loro cestini per il pranzo sui tavolini. Ue...! Venite, adesso!" e fa segno ai
bambini che sono fuori nel giardino di rientrare per Il pranzo.

Improvvisamente, sentiamo un urlo orribile. "Non c'¢ piu la mia bambola!! Dov'e la
mia bambola? Chi ha preso la mia bambola!?".

E Graziella. Sono inginocchiata/o davanti alla grande casa delle bambole... Non
dico una parola.

Graziella ha davvero un attacco isterico! Si comporta proprio come una mocciosa!
Sta piangendo e urlando. Tutti la fissano. Il maestro si avvicina e le dice:
"Graziella, i0 1o so dov'¢ la tua bambola. Sta bene".

I1 signor Esposito va alla casa delle bambole e ne tira fuori la bellissima bambola
sarda. E molto cauto nel tirarla verso la porta d'ingresso. Poi le fa una piccola culla
con le mani e la porta a Graziella.

"Ecco qua, Graziella" dice. Poi mi chiama al centro della stanza. "Puoi spiegare a
Graziella che cos'é successo, Manu?" chiede.

"No" dico. Ancora non riesco a dire la verita.

Dico a me stessa/o "Manu, ora non stai rispettando nessuna delle due regole del
signor Esposito. Ogni volta che dici una bugia a qualcuno, non tratti quella persona
con rispetto"

"Non mi hai detto la verita" dice il signor Esposito. "Ti avevo chiesto se Graziella ti
aveva dato il permesso di giocare con la bambola sarda. Mi hai detto che te l'aveva
dato. Ma non 1'ha fatto, eh?".

Cerco di parlare, ma non ci riesco.

Il maestro si inginocchia davanti a me.
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"Come ti sentiresti se qualcuno ti prendesse Rotolina senza dirtelo? Manu, perché
I'hai fatto, e perché hai detto una bugia?".

Incomincio a piangere. "Non ¢ stata colpa mia, maestro. E stata Rotolina che me
I'ha fatto fare... Voleva giocare con la bambola sarda proprio quanto lo volevo i0"
11 signor Esposito si leva gli occhiali ed incomincia a pulirseli con il fazzoletto. "Non
la penso cosi" dice con molta calma. "Veramente non credo che Rotolina possa
averti fatto fare quello che hai fatto, Manu".

"Non volevo farlo" dico. "Volevo solo fare quello che mi sentivo di fare. Non volevo
ferire i sentimenti di Graziella...”.

"Ma se ferisci 1 sentimenti di qualcuno" dice il signor Esposito, devi fare qualcosa
per riparare”.

"Cosa devo fare?" penso tra me.

Quella notte, io e Rotolina andiamo a dormire insieme.

"Beh..., Rotolina, pensi che sia stata una buona giornata?".

"No, non lo ¢ stata. Dobbiamo fare molto meglio domani".

"E come?" chiedo.

"Beh... potremmo dire la verita" risponde Rotolina. "Se non diciamo la verita alla
gente, nessuno ci credera"

"Capisco cosa vuoi dire" faccio io. "Dire la verita era una delle regole del signor
Esposito e io non 1'ho rispettata. Forse domani sarebbe una buona idea andare dal
maestro e dirgli che mi dispiace".

"E una buona idea" dice Rotolina.

Dopo aver chiacchierato con Rotolina, mi sento un po' meglio. Poi incomincio a
pensare a Graziella e alla sua bellissima bambola sarda e mi ricordo che cosa mi
aveva chiesto il signor maestro quella mattina: "Come ti sentiresti se qualcuno ti
prendesse Rotolina senza dirtelo?".

"Forse" penso tra me "domani devo dire anche a Graziella che mi dispiace. Credo
che neanche con lei mi sia comportata/o bene. Non I'ho trattata come una persona,
e non ho rispettato neanche l'altra regola del maestro...”.

Piu tardi, mamma viene nella mia stanza e mi chiede se voglio sentire una storia,
prima di addormentarmi.

"Si!" dico. Mamma incomincia a leggere Pollicino e in un batter d'occhio mi addormento.
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Idea guida

11 signor Esposito invita i bambini a trattarsi sempre come persone, dando per scontato
che sappiano cosa significhi. In riferimento a questo possiamo riconoscere che non
dovremmo mai trattare le persone come oggetti o strumenti per raggiungere un fine,
poiché ogni individuo ha valore in sé stesso.

Tuttavia, puo sorgere spontanea la domanda: “Cosa distingue una persona da un
oggetto?”. Alcuni bambini potrebbero dire che una persona ¢ un essere pensante,
capace di provare emozioni, ma allo stesso tempo anche gli animali potrebbero rientrare
in questa definizione. Altri potrebbero pensare che una persona sia un essere che ride,
piange o usa il linguaggio, ma anche qui sorgono dubbi: gli animali e perfino le opere
d’arte possono esprimere qualcosa di simile.

Ci sono poi visioni piu complesse, tra cui 1’idea che una persona sia responsabile delle
proprie azioni, consapevole di sé, capace di riflettere sulla propria vita o di porsi
domande. Non esiste una risposta definitiva e ogni punto di vista ha un valore e una
sua motivazione intrinseca.

L'obiettivo ¢ incoraggiare i bambini a riflettere e motivare le proprie idee su cosa renda

una persona tale, stimolando il confronto tra diversi criteri e prospettive.

Costruzione dell’agenda

Si chiede ai bambini cosa hanno trovato di interessante e coinvolgente nella lettura del
testo. Ad esempio: “Che cosa hai trovato di strano, interessante, simpatico ecc..?”. Si
sollecitano i bambini a rispondere e a motivare perché dobbiamo trattarci sempre come
persone e mai come oggetti. Ci si focalizza non solo su cio che ¢ avvenuto, ma sul
perché e sul come ¢ avvenuto.

Tutte le varie domande, nodi cruciali, pensieri espressi verranno segnati con colori
differenti in un grande cartellone, segnando il nome del bambino a fianco del suo

intervento, rendendolo consapevole dell’importanza del suo contributo.

Piano di discussione

I1 facilitatore pone le seguenti domande per stimolare il pensiero critico e creativo:
e (osa significa trattare qualcuno come una persona?

¢ Quando ci sentiamo trattati come oggetti?
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e Secondo voi, perché Manu ha preso la bambola senza permesso? Come si ¢
sentita Graziella?
Viene utilizzata la “bambola della parola”, per cui solo chi la tiene in mano potra

parlare, rispettando il proprio turno.

Attivita

e Viene chiesto ad ogni bambino di disegnare un oggetto a cui tiene molto

e Successivamente viene chiesto ad ognuno di descriverlo al gruppo spiegando
perché ¢ speciale

e Siriflette insieme alla comunita su come ci si sentirebbe se qualcuno prendesse

il nostro oggetto senza permesso

Attivita valutativa conclusiva

Per chiudere I’incontro il facilitatore invitera i bambini a disporsi nuovamente in
cerchio, proponendo una sorta di rituale simbolico. I disegni dei bambini verranno
disposti attorno all’agenda creata durante la discussione. Ad ogni bambino verra
richiesto di esprimere in piena liberta una frase sul rispetto utilizzando la “bambola
della parola”.

Il facilitatore iniziera per primo, portando degli esempi come: “Rispetto significa
chiedere prima di prendere qualcosa che non ¢ di nostra proprieta”.

In questo modo si creera un clima inclusivo, promuovendo un dialogo aperto che
permetta di condividere le idee di tutti in modo critico e costruttivo.

Al termine dell’incontro verra chiesto alla comunita di esprimere il loro stato d’animo:
pollice in su se ci si € sentiti accolti e a proprio agio e pollice in giu se ci si ¢ sentiti

impauriti o timidi.

3.2.2 Seconda sessione
Secondo incontro: “L’AMICIZIA”

Il Setting

La comunita di partecipanti verra disposta in cerchio all’interno dell’aula affinché tutti
1 bambini possano guardarsi I’'un 1’altro. Questa disposizione non solo favorisce
I’uguaglianza tra i partecipanti, ma facilita anche la creazione di un clima di apertura e

interazione. Anche il facilitatore prendera il suo posto all’interno del cerchio come tutti
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gli altri membri, sottolineando in tal senso 1’assenza di gerarchie e 1’importanza della

partecipazione condivisa.

Durata
50 minuti
Materiale stimolo

Lettura dell’episodio due del libro: “L’ospedale delle bambole”.
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Figura 2: L’ospedale delle bambole di Ann Margaret Sharp

Stiamo andando a scuola. Mamma guida la macchina. Io sto seduta/o dietro, nel
seggiolino. Mi piace stare seduta/o nel seggiolino perché mi tiene in alto e cosi posso
vedere bene dal finestrino.

Tutto a un tratto mi ricordo che Rotolina non & con me. E ancora nella sua culla, vicino
al mio letto.

"Dobbiamo tornare a casa, Mamma!" grido. Mamma non ferma la macchina.
"Perché, Manu?" chiede.

"Ho dimenticato Rotolina !" grido.

Mamma continua a guidare la macchina.

"Se torniamo indietro, faro tardi al lavoro" dice.

Non voglio che mamma faccia tardi al lavoro. Ma non voglio andare a scuola senza

Rotolina. Non so cosa fare.
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Mamma si volta e mi da uno sguardo veloce. Sto piangendo. Non dice niente, ma
capisco che non ¢ molto contenta.

Gira la macchina e torniamo a casa.

Io penso tra me: "Manu, sei veramente fortunata/o ad avere una mamma cosi buona"

Ogni giorno vado alla scuola materna.

Il nostro maestro si chiama signor Esposito. Viene da un altra citta... Alcuni bambini
pensano che sia un po' strano. Perfino Rosalia, che viene da un altra citta anche lei, dice
che ¢ un po' ... diverso.

"Senti come parla!" dice.

"E perché non ¢& di qui..." rispondo.

"Quando parla ha un accento... diverso... e a volte dice anche le cose in modo strano...
come quando fa 'vabbuono'.... o quando si arrabbia e grida 'uée!... statevi zitti.!"

Il primo giorno di scuola, il signor Esposito ci ha detto che potevamo portare le nostre
bambole, se volevamo. Ogni tanto i miei compagni portano le loro bambole. Alcuni si
portano tutte le loro bambole. lo porto sempre Rotolina. Porto solo Rotolina.

Gianni e Arturo non portano mai le loro bambole, se ne hanno. Non sono miei amici.
A volte sono stati cattivi con me.

Chiedo a Rosalia perché non piaccio a

Gianni e Arturo.

Dice: "E perché ti porti la bambola a

scuola" Penso a quello che mi ha detto Rosalia.

Non credo che sia una buona ragione per essere cattivi con me. Cosa c'entra una cosa

con l'altra?

Idea guida

Manu sembra manifestare una chiara convinzione rispetto al fatto che Gianni e Arturo
non siano suoi amici, suggerendo implicitamente di possedere una certa idea, del
significato di "amicizia". La successiva domanda rivolta alla sua compagna Rosalia:
“Perché non piaccio a Gianni e Arturo?" lascia intendere che Manu colleghi I’amicizia

all’essere accettati o meno dagli altri.
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Il concetto di amicizia presenta una complessita teorica che merita di essere esplorata
criticamente in ambito pedagogico-educativo. Si tratta di una relazione densa di
significato, con un impatto rilevante sullo sviluppo sociale e affettivo del bambino,
fondamentale nella costruzione della sua autostima. In tal senso discutere con i bambini
su che cosa che cosa definisce o esclude il concetto di "amicizia" li invita a mettere in
gioco la propria esperienza, a confrontarsi con prospettive diverse e¢ ad affinare le
proprie capacita di pensiero critico.

Tradizionalmente, la filosofia ha offerto diverse letture del fenomeno amicale. Alcuni
autori hanno sostenuto che 1’amicizia implica una forma di uguaglianza tra i soggetti
coinvolti; altri, che essa debba necessariamente fondarsi sulla reciprocita: non si puo
essere amici di qualcuno che non ricambia tale sentimento.

La scuola, in quanto contesto che favorisce la relazione e ’instaurazione di legami
significativi, rappresenta un ambiente privilegiato in cui conoscere meglio sé stessi, ma
anche gli altri. Attraverso queste esperienze, 1 bambini non solo imparano a conoscere
I’altro, ma si costruiscono anche come soggetti morali e sociali, sviluppando
progressivamente un senso di identita, di valore personale e di responsabilita reciproca.
Le relazioni amicali costituiscono, in tal senso, un terreno fertile per esercitare il
pensiero riflessivo e per maturare competenze relazionali fondamentali per la vita in

comunita.

Costruzione dell’agenda

Che cos’¢ un amico?

In un primo momento il facilitatore inizia a far girare un piccolo pupazzo di pezza che
permetta ai bambini di aprire la discussione tramite liberi pensieri su “che cosa sia un
amico”, facendoli sentire a proprio agio.

Tutte le varie domande, nodi cruciali, pensieri espressi verranno segnati con colori
differenti in un grande cartellone, segnando il nome del bambino a fianco del suo

intervento, rendendolo consapevole dell’importanza del suo contributo.

Piano di discussione

Il facilitatore pone le seguenti domande per stimolare il pensiero critico e creativo:
Che cosa fa un vero amico?
e Gioca con te?

e Tiascolta?
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e Ti aiuta quando sei triste?
Hai mai avuto un amico che?

e Non ti ascoltava mai?

e Non voleva condividere i giochi?

e Ti faceva sentire solo/a?
Come ti senti quando qualcuno non vuole giocare con te?
Cosa puoi fare per essere un buon amico?

Come si ripara un’amicizia rotta?

Attivita

Nell’attivita intitolata “La Fabbrica dei Cuori Brillanti”, ogni bambino riceve un
cuore grigio (cartoncino) da trasformare con materiali artistici in un “cuore brillante”
che rappresenti la loro idea di amicizia.

Materiali: cuori grigi pretagliati, carta colorata, stoffa, colla, colori, brillantini.
Successivamente i cuori decorati verranno appesi su un filo intitolato i "I Cuori

dell’ Amicizia".

Attivita valutativa conclusiva

Per chiudere I’incontro il facilitatore invitera i bambini a disporsi nuovamente in
cerchio, proponendo una sorta di rituale simbolico. I cuori decorati dai bambini
verranno appesi su un filo, sopra all’agenda creata durante la discussione. Ad ogni
bambino verra richiesto di esprimere in piena liberta una frase o una parola per lui
importante sull’amicizia che si porta a casa da questo incontro.

Il facilitatore iniziera per primo, portando degli esempi come: “Amicizia per me
significa essere sempre gentili con I’altro”.

In questo modo si creera un clima inclusivo, promuovendo un dialogo aperto che
permetta di condividere le idee di tutti in modo critico e costruttivo.

Al termine dell’incontro verra chiesto alla comunita di esprimere il loro stato d’animo:
pollice in su se ci si € sentiti accolti e a proprio agio e pollice in giu se ci si ¢ sentiti

impauriti o timidi.
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3.2.3 Terza sessione
Terzo incontro: “L’AIUTO”

Il Setting

La comunita di partecipanti verra disposta in cerchio all’interno dell’aula affinché tutti
i bambini possano guardarsi I’'un 1’altro. Questa disposizione non solo favorisce
I’uguaglianza tra i partecipanti, ma facilita anche la creazione di un clima di apertura e
interazione. Anche il facilitatore prendera il suo posto all’interno del cerchio come tutti
gli altri membri, sottolineando in tal senso 1’assenza di gerarchie e I’importanza della
partecipazione condivisa. L’agenda verra appesa centralmente al muro, alle spalle del
facilitatore, in modo che ciascun bambino in quanto membro della comunita abbia la

possibilita di vederla/leggerla.

Durata
50 minuti
Materiale stimolo

Lettura del primo episodio del terzo capitolo del libro: “Kio e Gus”.

Figura 3: Kio e Gus di Mattew Lipman

E sera. Mi sto addormentando. Voglio ascoltare una storia. Sapete com'e, no?

"Nonno, che cosa facevi prima di fare il marinaio?"
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"Sono cresciuto in una fattoria -dice. - Ricordo che non vedevo l'ora di imbarcarmi.
Poi, dopo un po' di tempo, non vedevo l'ora di ritornare alla fattoria."

"E sei mai caduto in acqua, mentre facevi il marinaio?"

I1 nonno sorride con la sua tipica smorfia, un lato in su e un lato in giu. "Piu di una
volta - dice; - ma I'unica volta in cui ho veramente visto il pericolo fu un'estate
quando ero al largo di Terranova."

"Dai raccontami, nonno! Raccontami!" Gli dico io.

Allora lui mi dice "O.K., andai addosso a qualcosa. Non so cosa fosse, forse lo
scafo di una barca mezzo affondato. Non I'ho proprio visto. So solo che fui gettato
contro il timone e mi spezzai un braccio. Poi, la barca si capovolse; non tutta, ma
quanto bastava per buttarmi in acqua."

"Ma con un braccio rotto non potevi neanche nuotare! Potevi anche annegare!"
"Si, ma capito di peggio. Il timone si blocco e barca inizid a girare in tondo e poi
comincio a venirmi sempre piu vicina ed 10 non riuscivo spostarmi dalla sua rotta.
Ogni momento pensavo “Adesso finisco sotto la barca e poi dento all'elica!"

E come ando a finire? Forse la barca si fermo perché non c'era piu benzina?"

” No. Tutto ad un tratto, sentii un rumore, come quello di un treno che si avvicina. E
poi venne fuori con un grande splash, come una locomotiva, dal fondo del mare...”
"Era una balena! Scommetto che era una balena, vero?"

"Esatto! Era proprio una balena! Lei mi guardo e io la guardai. Era una balena
giovane, ma era veramente grande!"

"Era bianca o blu - di che colore era?"

"Era grigia, e aveva uno strano segno, immagino una specie di voglia, vicino
all'occhio." nonno prende una penna e un foglio. "Era pitt 0 meno cosi!"

"E poi cosa ha fatto? Raccontami nonno!"

"Ando verso la barca e con un colpo di coda la fece a pezzi."

"Ma allora ti ha salvato la vita!"

"Si, ¢ proprio quello che ha fatto."

"Ma nonno, lei non lo sapeva. Probabilmente aveva solo paura della barca, o era
arrabbiata. Lei non intendeva salvarti la vita!"

Mi guardo fisso negli occhi.

"E stato solo un caso! E venuta in superfice e tu in quel momento ti trovavi li!"
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"Quando venne in superfice lei vide tutto quello che stava succedendo."

"Ma non poteva mica saperlo nonno..." Comincio a dire.

Ma il nonno mi dice: "Come fai a sapere quello che potrebbe o non potrebbe
sapere una balena?" Poi mi fa: "Con questo la storia ¢ finita. E ora di andare a
letto." E chiude gli occhi come se fosse molto stanco.

A meta delle scale, lo chiamo, "Nonno...”

"Che c'¢?"

"Le hai dato un nome?"

"Si."

"Che nome le hai dato?"

I nonno dice molto lentamente il nome: "Le-via-ta-no."

Idea guida

I1 racconto del nonno mette in discussione ’idea di intenzionalita e casualita: la balena
ha salvato il nonno di proposito o ¢ stato un caso? Questo stimola nei bambini la
riflessione su concetti complessi come il caso, la paura, 1'aiuto e la possibilita che anche
gli animali possano provare emozioni. L’interazione tra il nonno e la balena apre la

possibilita di riflettere anche su temi legati all’empatia e alla gratitudine.

Costruzione dell’agenda

Per aprire la discussione il facilitatore porra ai bambini la seguente domanda “Si puo
essere aiutati anche se chi ci aiuta non lo fa apposta?”

Tutte le varie domande, nodi cruciali, pensieri espressi verranno segnati con colori
differenti in un grande cartellone, segnando il nome del bambino a fianco del suo

intervento, rendendolo consapevole dell’importanza del suo contributo.

Piano di discussione

Il facilitatore pone le seguenti domande per stimolare il pensiero critico e creativo:
e Hai mai aiutato qualcuno senza che te lo chiedesse?
e (Cosa provi quando qualcuno di aiuta?
e Secondo voi, la balena voleva aiutare il nonno?
e Sipuo dire “grazie” anche a chi non sapeva di averci aiutato?
e Come vi sentite quando ricevete un aiuto da qualcuno?

e Qual ¢ stato I’aiuto piu bello che hai ricevuto?
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Attivita

Nell’attivita intitolata “La rete degli Aiuti”, ogni bambino riceve un pesciolino di
carta colorata (con 1’aiuto del facilitatore) scrive o disegna un momento in cui ha
aiutato qualcuno o in cui qualcuno lo ha aiutato. I pesciolini verranno poi attaccati ad
una grande rete appesa alla parete che sta a simboleggiare una rete di aiuti che tiene
insieme tutta la comunita.

Materiali: sagome di pesci in cartoncino, pennarelli, pastelli, rete o spago.

Attivita valutativa conclusiva

Per chiudere I’incontro il facilitatore invitera i bambini a disporsi nuovamente in
cerchio, proponendo una sorta di rituale simbolico. Ad ogni bambino verra richiesto di
esprimere in piena liberta una frase o una parola su che cosa vuol dire per lui/lei
“alutare”.

11 facilitatore iniziera per primo, portando degli esempi come: “Per me aiutare significa
dare una mano all’altro quando si trova in una situazione difficile”.

Il facilitatore conclude con un breve messaggio positivo e colleghera i pesci della rete
con un filo rosso simbolico, dicendo: “Ogni volta che aiutiamo qualcuno, costruiamo
un filo che ci unisce.”

In questo modo si creera un clima inclusivo, promuovendo un dialogo aperto che
permetta di condividere le idee di tutti in modo critico e costruttivo.

Al termine dell’incontro verra chiesto alla comunita di esprimere il loro stato d’animo:
pollice in su se ci si € sentiti accolti e a proprio agio e pollice in giu se ci si ¢ sentiti

impauriti o timidi.

3.2.4 Quarta sessione
Quarto incontro: “DA DOVE VENGONO LE COSE?”

Il Setting

La comunita di partecipanti verra disposta in cerchio all’interno dell’aula affinché tutti
i bambini possano guardarsi 1’un 1’altro. Questa disposizione non solo favorisce
I’uguaglianza tra i partecipanti, ma facilita anche la creazione di un clima di apertura e
interazione. Anche il facilitatore prendera il suo posto all’interno del cerchio come tutti
gli altri membri, sottolineando in tal senso 1’assenza di gerarchie e I’importanza della

partecipazione condivisa. L’agenda verra appesa centralmente al muro, alle spalle del
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facilitatore, in modo che ciascun bambino in quanto membro della comunita abbia la

possibilita di vederla/leggerla.

Durata
50 minuti
Materiale stimolo

Lettura del quarto episodio del secondo capitolo del libro: “Kio e Gus™.

Figura 4: Kio e Gus di Mattew Lipman

Kio mi racconta la storia che gli aveva raccontato suo nonno dei leoni sulla spiaggia. Io
gli dico che non capisco com'e il color oro."

Allora mi dice Kio: "Oro. E come... ¢ come.... il giallo."

"Ma io non capisco neanche il giallo."

"Oh, hai ragione. Vediamo, lasciami pensare.

Tu sai com'¢ il sapore del miele, non ¢ vero?"

"Si."

"Bene, 'aspetto del miele ¢ proprio come il suo sapore: il gusto del miele & come il
colore dell'oro."

Se penso al gusto del miele capisco perché la mamma dice che il giallo € un colore

caldo. "Kio, dico - sapresti dirmi un colore freddo?"

99



"Certo! - risponde - Il grigio."

" 0.K., diro alla mamma di non comperarmi il cappotto grigio, altrimenti muoio dal
freddo."

"A dire il vero su questo non so se hai ragione Gus..."

Mi vien da dire: "Ci sono un sacco di cose che non sai, Kio." Ma invece gli dico: "Chi
puo sapere tutto?"

Andiamo giu nel fienile. Il profumo del fieno ¢ cosi buono! Tchaikovsky mi lascia
tenere la sua testa.

Ogni volta che tengo fra le mani qualcosa - che sia Tchaikovsky o una ghianda o un
libro - non posso fare a meno di domandarmi: "Ma dove era questo prima di essere qui?
E dove andra quando lascera questo posto?" E proprio non posso fare a meno di
meravigliarmi di come le cose avvengano come avvengono € non in un altro modo.
Allora comincio a fare un sacco di domande e la mamma finisce col dire: "Gussi, ma
devi proprio sapere tutto?"

"Certo che devo, mamma! - le rispondo io

Ma ¢ lo stesso anche se non mi dici tutto subito!"

Idea guida

Il racconto di Kio e Gus evoca uno stato di meraviglia verso cio che ci circonda, anche
verso le cose piu semplici e quotidiane. All’interno della storia Gus si chiede: "Dove
era questo prima di essere qui? E dove andra quando lascera questo posto?"

Questa domanda, che puo sembrare infantile, ¢ in realta profondamente filosofica. Essa
invita i bambini a riflettere sull’origine delle cose, delle emozioni e dei pensieri,

stimolando un’esplorazione libera ma guidata del mondo.

Costruzione dell’agenda

Per aprire la discussione il facilitatore porra ai bambini la seguente domanda “Da dove
vengono le cose che ci circondano?”

Tutte le varie domande, nodi cruciali, pensieri espressi verranno segnati con colori
differenti in un grande cartellone, segnando il nome del bambino a fianco del suo

intervento, rendendolo consapevole dell’importanza del suo contributo.

Piano di discussione

I1 facilitatore pone le seguenti domande per stimolare il pensiero critico e creativo:
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e Da dove vengono i colori (chi I’ha inventato il rosso, il blu e il giallo)?
e Da dove viene la pace?

e Da dove viene la sabbia del mare?

e Da dove vengono le nuvole, chi le ha costruite, dormono in cielo?

e Da dove viene la paura?

e Da dove veniamo noi?

Attivita

Nell’attivita intitolata “L Albero delle Origini”’, ogni bambino riceve una foglia di
carta su cui (con I’aiuto del facilitatore) scrive o disegna una risposta ad una domanda
a cui vorrebbe trovare una risposta. Le foglie vengono poi attaccate ad un grande
albero disegnato, dove ogni foglia rappresenta il pensiero di un bambino.

Materiali: sagome di foglie in cartoncino, pennarelli, pastelli.

Attivita valutativa conclusiva

Per chiudere I’incontro il facilitatore invitera 1 bambini a disporsi nuovamente in
cerchio, proponendo una sorta di rituale simbolico. Viene chiesto ai bambini di
osservare con attenzione in silenzio “I’Albero delle Origini” ormai ricco delle loro
foglie-pensiero. Viene chiesto ad ogni bambino, in piena liberta, di spiegare ai loro
compagni la grande domanda a cui hanno cercato di dare una risposta.
Successivamente il facilitatore concludera I’incontro con una frase riflessiva: “Ogni
cosa ha una storia. Anche noi. Le domande ci aiutano a scoprirle, una foglia alla volta.”
In questo modo si creera un clima inclusivo, promuovendo un dialogo aperto che
permetta di condividere le idee di tutti in modo critico e costruttivo.

Al termine dell’incontro verra chiesto alla comunita di esprimere il loro stato d’animo:

pollice in su se ci si € sentiti accolti e a proprio agio e pollice in giu se ci si € sentiti

impauriti o timidi.

3.2.5 Quinta sessione
Quinto incontro: “LA DIVERSITA”

Il Setting

La comunita di partecipanti verra disposta in cerchio all’interno dell’aula affinché tutti

1 bambini possano guardarsi I’'un 1’altro. Questa disposizione non solo favorisce
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I’'uguaglianza tra i partecipanti, ma facilita anche la creazione di un clima di apertura e
interazione. Anche il facilitatore prendera il suo posto all’interno del cerchio come tutti
gli altri membri, sottolineando in tal senso 1’assenza di gerarchie e I’importanza della

partecipazione condivisa.

Durata
50 minuti
Materiale stimolo

Lettura dell’episodio quattro del libro: “L’ospedale delle bambole”.

a.enrs r lesdnrione
diManry Streno
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Figura 5: L ospedale delle bambole di Ann Margaret Sharp

Quando arrivo a scuola oggi, ho Rotolina stretta tra le braccia. Ho fatto attenzione a non
dimenticarmela di nuovo! Mamma mi ha detto che ¢ responsabilita mia ricordarmi di lei
e che la prossima volta che me la dimentico non tornera a casa per prenderla.

Per un po' mi fermo sulla porta a guardare gli altri che giocano. Alcuni bambini stanno
colorando i loro libri. Francesco e Kaori stanno giocando a prendere il té sui tavolini.
Rosalia e Gianni stanno giocando con 1 piu piccoli vicino alla grande casa delle

bambole. Faria e Graziella stanno giocando con il lego.
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Tutti stanno facendo qualcosa tranne Ste-fano. E avvolto nella sua coperta, seduto sul
pavimento vicino al tavolo del signor Esposito. Si succhia il pollice. Sembra che stia
sognando ad occhi aperti.

Quando mi vede, Stefano dice: "Perché ti porti sempre quella brutta bambola?".

"Non ¢ brutta" rispondo.

"Non ha capelli"

"Un sacco di bambini non hanno capelli.

Pensi che siano tutti brutti?"

"I suoi vestiti sono cosi vecchi... Non ¢'€ piu colore perché tua mamma li lava
troppo...”.

"E ancora bellissima" sussurro a me stessa/o.

Vado da Graziella e le chiedo scusa. Il maestro mi vede e mi sorride. Ora mi sento un
po' meglio.

"Stefano" dice il signor Esposito "vuoi

chiedere a tutti di formare un cerchio?"

"Dobbiamo proprio?" chiede. Mi sembra che Stefano non abbia alcun rispetto per il
maestro. Scommetto che al maestro non piace che qualcuno gli si rivolga in quel modo.
"Penso che dovremmo tutti fare una chiacchierata" dice il signor Esposito, facendo
cenno agli altri bambini di radunarsi sul pavimento.

"A proposito di cosa?" chiede Stefano, mentre incominciamo a formare un cerchio sul
pavimento. Il maestro si siede vicino a Stefano. Kaori e Francesco portano le loro
bambole. Anche loro sono nel nostro cerchio.

Tengo Rotolina sulle mie ginocchia. Faria si siede vicino a me e poggia la mano sulla
testa di Rotolina.

"Questa mattina ho pensato che dovremmo parlare delle nostre bambole" incomincia il
signor Esposito.

"Solo tre di noi hanno le loro bambole con sé, oggi" dice Francesco.

"E vabbuono!... Va bene lo stesso!" dice il maestro "tutti sappiamo come sono le nostre
bambole e come ci sentiamo quando siamo con loro".

"lo non ce I'ho, una bambola" dice Gianni, un po' imbronciato.

"Che ne dici di un peluche o del tuo orsacchiotto?" chiede il signor Esposito.

"Non ho neanche quelli"
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"Gianni, perché non cerchi di pensare a come sarebbe se tu avessi una bambola, o un
orsacchiotto, o un peluche?" dice dolcemente il maestro. E carino a chiedere questo a
Gianni e Gianni sembra contento.

"Pensate tutti che le vostre bambole siano belle?" chiede il maestro.

"Si!ll" gridiamo tutti insieme. Anche Gianni grida "Si!"

"E le vostre bambole appaiono tutte uguali?"

"No!!!" gridiamo tutti insieme.

"E buffo" penso tra me. Incomincio a sentirmi un po' meglio.

"Come possono tutte le vostre bambole essere belle, eppure cosi diverse?" chiede il
signor Esposito, grattandosi la pelata.

"Forse sono di diversi paesi" dice Graziella "come alcuni di noi sono di diversi paesi e
di diverse citta..."

"Cosa vuoi dire, Graziella? Puoi spiegarci meglio?". Ma Graziella scuote la testa.
Allora Kaori dice: "Forse Graziella vuol dire che le bambole sono di colori diversi.
Cioe, hanno pelle di colore diverso. E sono tutte belle". Quando dice questo, Graziella
le sorride come per dirle: "Grazie!". Allora molti bambini cominciano a parlare tutti
insieme.

Il maestro dice: "Non riesco a sentire niente di quello che state dicendo. Ricordate,
abbiamo detto che, quando c'¢ un dialogo in gruppo, parleremo uno alla volta.
Altrimenti, come possiamo condividere quello che pensiamo?"

La stanza ¢ molto silenziosa. Allora Francesco si alza e si muove verso il centro del
cerchio tenendo alta la sua bambola. E un bambolotto con capelli rossi corti e lentiggini.
Indossa una maglietta multicolore e un grembiule blu. Tutti stanno zitti.

"Il nome del mio bambolotto ¢ Andrea" dice Francesco "Penso che sia bello. E non
penso che somigli a nessun'altra bambola"...

Aspettiamo che dica qualcos'altro, ma lui rimane soltanto li, con la sua bambola.
Finalmente il signor Esposito chiede: "Francesco, puoi dirci perché pensi che Andrea sia
bello?"

"Certo!" dice Francesco. "Ha il viso rotondo e braccia e gambe lunghe. E bello
stringerle. Ha begli occhi. Ha vestiti da bambino che gli stanno bene e ti fanno pensare

che ¢ sempre pronto a giocare. E mi piacciono le sue lentiggini. Stanno proprio bene
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sulla sua faccia”. "Cosa pensano gli altri?" dice il maestro "Francesco ci ha dato delle
buone ragioni per poter dire che Andrea ¢ bello?".

Ora parla Stefano. "E se non pensassi che Andrea ¢ bello? E se pensassi che ¢ brutto?
Cosa dovrei dire per fare in modo che gli altri siano d'accordo con me?"

"Credo che dovresti darci delle ragioni per quello che pensi" dice il signor Esposito.
"Non solo ragioni" dice Graziella "ma buone ragioni".

"E se dicessi solo che non mi piace la sua faccia? Non ¢ una buona ragione?" dice
Stefano.

"No!" dice Faria. "Dovresti dirci cosa pensi ci sia di sbagliato nella sua faccia".

"E se dicessi che non ho mai visto prima una faccia cosi?"

"E una cattiva ragione" dico io. "Scommetto che ci sono un sacco di facce diverse di
paesi diversi che non hai mai visto. Tutte potrebbero essere belle".

"Come potrebbe essere?" chiede il maestro.

"Non lo so..." dico.

"Ragazzi, sono stupida/o!!" penso tra me.

"Ho detto delle parole e non so neanche cosa significano"

Quando facciamo un dialogo di gruppo, il maestro ci chiede di aiutarci 1'un 1'altro. Una
volta ci ha detto: "Quando ci aiutiamo 1'un l'altro, pensiamo tutti meglio..."

Arturo, uno dei bambini di cui ho tanta paura, alza la mano e dice: "Forse Manu dice
che si possono avere un sacco di bambole diverse con diversi tipi di capelli e forme
diverse di occhi e diversi colori della pelle ma possono tutte essere belle, a modo loro"
"Come puo essere, Arturo?" chiede il signor Esposito.

"Forse ogni faccia ¢ adatta ad una bambola" dice Arturo.

Ora si parla molto nel gruppo. Sembra che tutti abbiano qualcosa da dire a qualcuno.
Infine Faria alza la mano. Lo facciamo, a volte, quando parliamo in gruppo. Non sempre
alziamo la mano. Il maestro dice: "Ue...! Zitti

un po'.... Abbiamo bisogno di parlare a turno!"

Facciamo silenzio e Faria dice: "Forse una bambola bella ¢ solo una bambola che ci
piace molto".

"Quando pensi ad una persona che ti piace molto, non pensi che ¢ bellissima?" chiede
Rosalia. E solo la seconda volta che Rosalia parla, oggi. Non parla molto, ma, quando lo

fa, dice cose intelligenti.
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"E una buona domanda, Rosalia" dice il signor Esposito.

Faria si volta verso Rosalia e poi mi guarda. Osservo la sua acconciatura, ha i capelli
raccolti in tante piccole trecce che le partono dalla cima della testa. Guardo la sua pelle
scura. Guardo il suo viso e 1 suoi occhi dolci e penso tra me: "Sei veramente bella,
Faria!"

"Qual'e la differenza tra grazioso, bello e bellissimo?" chiede Stefano.

"Non c'¢ differenza" dice Graziella.

"Graziella... forse 'grazioso' ha a che fare con quello che in una persona sta fuori e 'bello
o bellissimo' ha a che fare con quello che sta dentro" dico.

I1 signor Esposito si alza e dice: "Manu, € un'osservazione molto interessante". Mi sento

molto bene quando dice questo. Forse non sono cosi stupida/o, dopo tutto.

Idea guida

Durante la discussione sulle bambole, emerge un tema profondo: la bellezza non ha un
solo volto, un solo colore, una sola forma. Bambole (e persone) possono avere pelle,
occhi, capelli diversi, eppure essere tutte belle, ognuna a modo suo. Bambini come
Kaori e Graziella aiutano il gruppo a scoprire che la diversita non solo ¢ normale, ma
¢ anche qualcosa che arricchisce.

Questa consapevolezza ¢ il primo passo verso una educazione alla convivenza,
all'inclusione e contro ogni forma di pregiudizio. Riconoscere la bellezza nella varieta

apre le porte ad uno sguardo piu libero, accogliente e giusto verso 1’altro.

Costruzione dell’agenda

Per aprire la discussione il facilitatore porra ai bambini la seguente domanda: “Tutte le
persone devono essere uguali per essere belle?”

Tutte le varie domande, nodi cruciali, pensieri espressi verranno segnati con colori
differenti in un grande cartellone, segnando il nome del bambino a fianco del suo

intervento, rendendolo consapevole dell’importanza del suo contributo.

Piano di discussione

I1 facilitatore pone le seguenti domande per stimolare il pensiero critico e creativo:
e Che cosa vuol dire per te essere belli?
e Che cosa rende bella una persona?

e Se fossimo tutti uguali sarebbe meglio o peggio?
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e Secondo te essere diversi € una cosa bella o brutta?

¢ Hai un amico o un’amica che non somiglia a te? Che cosa ti piace di lui o lei?

Attivita

Nell’attivita intitolata “La diversita ¢ bellezza”, ogni bambino crea un volto unico
utilizzando materiali di diverso tipo, creando una sporta di ritratto tridimensionale di
una persona, con diversi toni di pelle, tipi di capelli, espressioni, forme del viso. Le
facce saranno poi incollate su un cartellone che raffigura un mondo che raccogliera le
rappresentazioni di tutti 1 bambini.

Materiali: bottoni, lana, carta velina, colla, forbici, pennarelli, pastelli.

Attivita valutativa conclusiva

Per chiudere I’incontro il facilitatore invitera 1 bambini a disporsi nuovamente in
cerchio, proponendo una sorta di rituale simbolico. Viene chiesto ai bambini di
osservare per un attimo in silenzio il mondo con tutte le facce da loro create, pensando
alle emozioni che gli suscitano. A turno ogni bambino si alzera, indicando la propria
faccia ed esprimendo ad alta voce che cosa vuol dire per lui diversita. il facilitatore
concludera I’incontro dicendo: “Nel nostro mondo ci sono tante facce diverse. E
proprio per questo il nostro mondo ¢ bellissimo™.

In questo modo si creera un clima inclusivo, promuovendo un dialogo aperto che
permetta di condividere le idee di tutti in modo critico e costruttivo.

Al termine dell’incontro verra chiesto alla comunita di esprimere il loro stato d’animo:
pollice in su se ci si € sentiti accolti e a proprio agio e pollice in giu se ci si ¢ sentiti

impauriti o timidi.

3.3 Risultati e riflessioni: impatti sulla partecipazione e sullo sviluppo del pensiero
critico nei bambini

Al termine delle cinque sessioni, ¢ possibile riflettere sugli effetti che le attivita di P4C
hanno avuto sui bambini, sia in termini di partecipazione attiva alle discussioni, sia
rispetto alla crescita delle loro capacita di pensiero critico. Le voci, 1 gesti simbolici e le
emozioni condivise in questi incontri, raccontano di un percorso che ha lasciato tracce
visibili: una crescente sicurezza nell’esprimersi, una maggiore capacita di interrogarsi e
I’apertura ad ascoltare prospettive differenti. Le sessioni di Philosophy for Children non

si sono limitate ad accendere la curiosita e la fantasia, ma hanno contribuito a maturare
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competenze relazionali, riflessive e critiche che costituiscono le fondamenta di un
pensiero autonomo e consapevole. Il seguente paragrafo si propone dunque di restituire
le osservazioni e le riflessioni maturate lungo tutto il percorso, mettendo in luce i dati piu
rilevanti emersi dall’esperienza con i1 bambini, evidenziando come la filosofia possa
rappresentare un contesto privilegiato per coltivare inclusione, dialogo e capacita critica
sin dai primi anni di vita.

La prima sessione ¢ stata organizzata con 1’obiettivo di creare un contesto comunicativo
accogliente e partecipativo. Per questo motivo, come gia accennato nei paragrafi
precedenti, si ¢ deciso di utilizzare un teatrino con i relativi protagonisti della storia, in

modo da facilitarne la narrazione e coinvolgere maggiormente i bambini durante questo

primo incontro (fig.6).

P B4 ]

el 1, ihr "r" i
Figura 6: foto relativa alla lettura della storia
Per stimolare il dialogo e creare un clima inclusivo, ¢ stata introdotta anche una bambola
di pezza, concepita come strumento simbolico di mediazione: solo chi la teneva in mano
aveva il diritto di parola, rispettando cosi il proprio turno. In questo modo, la bambola ha

svolto una duplice funzione: da un lato, ha facilitato I’espressione dei bambini,

108



incoraggiandoli a prendere la parola senza timore di essere interrotti; dall’altro, ha
trasmesso un senso di sicurezza e familiarita, particolarmente importante trattandosi della
loro prima esperienza di dialogo filosofico. Tale oggetto ha quindi permesso di instaurare
fin da subito un clima di rispetto reciproco e di ascolto attento, favorendo la formazione
di una vera e propria Comunita di Ricerca.

L’ Agenda della sessione ha guidato la riflessione, ponendo al centro concetti chiave come
il rispetto della persona e il riconoscimento del valore intrinseco di ciascun individuo.
L’episodio del furto della bambola di Graziella, narrato nel testo stimolo L ‘ospedale delle
bambole, ha suscitato un forte coinvolgimento emotivo del gruppo: alcuni bambini hanno
espresso tristezza o rabbia per la bugia di Manu, che aveva preso la bambola senza
permesso e mentito al maestro, mentre altri hanno evidenziato il sollievo e la gioia provata
al momento della sua restituzione. Grazie alla storia i bambini hanno potuto toccare con
mano la differenza tra azioni che feriscono e azioni che riparano, promuovendo una prima
consapevolezza del valore della verita e del rispetto, fondamenta delle relazioni umane.
Risulta particolarmente significativo osservare come diversi bambini abbiano
spontaneamente collegato la vicenda narrata a esperienze personali, portando esempi
della loro quotidianita e raccontando come si sono sentiti quando amici o compagni hanno
detto loro una bugia. Tra 1 concetti chiave emersi nel dialogo filosofico si ricordano, ad
esempio: “non sono un oggetto con cui giocare”, “¢ importante dire la verita”, oppure “ci
sentiamo trattati come degli oggetti quando non ci dicono la verita”. Questi contributi
dimostrano come la discussione non si sia limitata ad un’analisi della storia, ma abbia
stimolato nei bambini la capacita di riflettere sulle emozioni e sui comportamenti che
sperimentano ogni giorno, sviluppando strumenti concreti per comprendere meglio le
dinamiche relazionali, valutare le conseguenze delle azioni proprie e altrui e infine

interiorizzare valori quali la sincerita e il rispetto reciproco.
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Figura 7: Agenda prima sessione

Per approfondire ulteriormente tali dinamiche e consolidare i concetti emersi, ¢ stata
proposta un’attivita pratica che ha permesso ai bambini di esprimere le proprie esperienze
personali e di tradurle in un linguaggio condiviso. Ogni partecipante, su invito del
facilitatore, ha realizzato un disegno raffigurante un oggetto a cui attribuiva particolare
valore affettivo (fig.8). Questo esercizio ha consentito di stabilire un legame diretto tra le
emozioni suscitate dal testo stimolo e i vissuti quotidiani dei bambini, favorendo una
riflessione sul significato del rispetto e sul valore della verita nelle relazioni. In un
secondo momento, ciascun bambino ha presentato il proprio disegno al gruppo, spiegando
perché quell’oggetto ¢ speciale per lui o lei. Infine, al termine dell’incontro, la comunita
ha riflettuto insieme su come ci si sentirebbe se qualcuno prendesse quell’oggetto senza
permesso, stimolando una connessione con il tema centrale dell’intera sessione: il
riconoscimento della persona come individuo dotato di valore intrinseco e non riducibile

ad un mero strumento.
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Figura 8: Disegni dei bambini

Nel corso della seconda sessione, il tema dell’amicizia ¢ stato esplorato in tutta la sua
complessita, intrecciando aspetti emotivi, relazionali e riflessivi. I pensieri dei bambini
raccolti nell’ Agenda hanno restituito un’ampia gamma di significati: per alcuni I’amicizia
coincide con un sentimento di gioia e di felicita nel giocare insieme agli amici, per altri
con il sostegno reciproco e la capacita di ascoltare 1’altro nei momenti di difficolta.
Tuttavia, non sono mancati dei riferimenti a vissuti piu dolorosi, legati all’esclusione o al
rifiuto, che hanno reso evidente quanto questa tematica tocchi corde sensibili e
profondamente radicate nella vita quotidiana dei bambini. Questo emerge chiaramente
anche nel capitolo tratto da L ‘ospedale delle bambole, quando Manu percepisce il rifiuto
di Gianni e Arturo solo perché porta la sua bambola a scuola; un esempio concreto di
come le differenze personali possano generare esclusione e lontananza tra i compagni.
Questa esperienza ha dimostrato che ’amicizia non rappresenta un concetto astratto, ma
una realta concreta che influisce sul senso del benessere personale, sulla costruzione della

propria identita e sulla percezione di appartenenza ad un gruppo.
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La discussione ha rappresentato un’occasione preziosa per dare spazio ad emozioni e
vissuti che spesso sono difficili da comunicare. Portare alla luce la gioia dell’essere
accolti o il dolore dell’essere esclusi, ha permesso di legittimare 1 vissuti dei bambini,
trasformandoli in esperienze condivise dal gruppo. Questo confronto ha offerto ai
partecipanti 1’opportunita di esercitare competenze fondamentali per la crescita del
pensiero critico e valoriale tra cui: riconoscere e comprendere le proprie emozioni,
riflettere sul significato autentico dei legami amicali e imparare ad accogliere prospettive

diverse all’interno della comunita.

Figura 9: Agenda seconda sessione

Il laboratorio creativo intitolato: “La Fabbrica dei Cuori Brillanti”, ha rappresentato un
momento particolarmente significativo della sessione, in quanto ha permesso ai bambini
di tradurre tramite i colori cid che avevano espresso a parole durante la discussione.
Attraverso la trasformazione di un cuore grigio in un cuore luminoso e colorato, ciascun
bambino ha potuto dare forma alla propria idea di amicizia, rendendo visibile e condiviso

un pensiero astratto. Durante 1’attivita si € registrato un clima di forte coinvolgimento e
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partecipazione attiva: i bambini hanno collaborato tra loro, condividendo materiali con il
supporto dei facilitatori, dimostrando come talvolta il gioco simbolico possa potenziare
le relazioni interpersonali. I cuori sono stati appesi sopra all’Agenda di discussione,
rappresentando non solo la pluralita delle idee espresse, ma anche I’immagine visibile di
una comunita che si costruisce attraverso la cura reciproca e la responsabilita verso 1’altro
(fig. 10). In tal senso, 1’attivita non ¢ stata un semplice momento ludico, ma un’occasione
educativa che ha contribuito a consolidare la consapevolezza secondo cui 1’amicizia,

come ogni relazione significativa, ¢ fatta di fili invisibili ma solidi, che legano insieme 1

membri di un gruppo e li rendono capaci di crescere insieme.

Figura 10: La Fabbrica dei Cuori Brillanti”

Durante la terza sessione 1 bambini hanno avuto 1’occasione di confrontarsi sul significato
dell’aiuto, scoprendo come dietro a questo gesto possano nascondersi emozioni e valori
differenti.

Il racconto del testo stimolo Kio e Gus narra di una balena che ha salvato il nonno da una
situazione pericolosa. Questo episodio ha offerto un potente spunto per avviare la

discussione, portando i bambini a riflettere sul significato dell’aiuto, mostrando come un
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gesto di cura e di attenzione possa assumere talvolta forme diverse e inaspettate. La balena
ha aiutato il nonno di proposito o si ¢ trattato di un evento fortuito? Questa domanda ha
aperto la possibilita di riflettere non solo sulla natura dell’aiuto, ma anche sulla capacita
degli animali di provare emozioni, creando un ponte tra il mondo umano e quello animale.
In questo modo, il concetto di aiuto ¢ stato arricchito con nuove sfumature, andando oltre
il semplice gesto materiale, per abbracciare dimensioni emotive piu profonde, come la
gratitudine, la riconoscenza e la solidarieta.

La discussione si ¢ rivelata un momento prezioso per condividere vissuti personali e dare
spazio alle emozioni: i bambini hanno raccontato esperienze quotidiane, come il sostegno
ad un compagno durante il gioco o ’aiuto ricevuto in situazioni di difficolta. Amir, ad
esempio, evidenzia il valore salvifico dell’aiuto raccontando come la balena abbia salvato
il nonno “altrimenti affogava”, mentre Luna porta I’esperienza familiare dell’assistenza
alla sorellina, mostrando come cura e responsabilita si apprendano sin da piccoli nelle
relazioni quotidiane. Elia e Zoe descrivono invece le sensazioni positive derivanti dal
sostegno ricevuto: “mi fa sentire bene”, “mi fa felice”. I contributi dei bambini rendono
chiara la stratificazione dei significati: da un lato gli interventi che si soffermano
sull’azione concreta (salvare, prendersi cura di chi si ama, aiutare nel gioco), dall’altro
quelli che valorizzano maggiormente la dimensione emotiva (felicita, gratitudine,
serenitd). L’Agenda, con ’uso di colori diversi per distinguere i nodi tematici e gli
interventi dei bambini, ha permesso di cogliere queste connessioni in maniera immediata,
sviluppando una forma di pensiero critico che non si limita alla singola esperienza, ma si

apre al confronto e alla generalizzazione.
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Figura 11: Agenda terza sessione

Proprio in questo intreccio di vissuti e riflessioni si inserisce 1’attivita della “Rete degli
aiuti” (fig. 12), che ha consentito di tradurre visivamente cid che la discussione filosofica
aveva fatto emergere a livello concettuale. Ad ogni bambino ¢ stato fornito un pesciolino
rosso entro cui disegnare o scrivere, con 1’aiuto del facilitatore, un momento in cui hanno
aiutato o sono stati a loro volta aiutati. [ pesciolini sono stati poi collocati in una rete, a
simboleggiare i legami e il sostegno reciproco all’interno del gruppo. In questo modo, il
valore di ogni gesto ¢ diventato tangibile, rafforzando il senso di comunita e appartenenza
tra 1 bambini. La terza sessione ha cosi permesso ai partecipanti di comprendere come
ogni gesto di aiuto, piccolo o grande, possa intrecciarsi con le emozioni e i valori sia di
chi lo compie, sia di chi lo riceve. Attraverso il racconto della balena e del nonno e la
condivisione delle esperienze personali, i bambini hanno potuto sperimentare
concretamente che ogni contributo conta, sviluppando il senso di solidarieta e la
consapevolezza che, a volte, unendo le forze si puo creare qualcosa di piu grande della

somma dei singoli gesti.
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Figura 13 e 14: i pesciolini realizzati dai bambini
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La quarta sessione ¢ stata avviata dalla lettura di un brano tratto dalla storia di Kio e Gus,
in cui 1 due protagonisti, con immagini semplici ma evocative, cercano di descrivere i
colori che vedono tramite sapori, sensazioni e metafore. Il racconto ha stimolato nei
bambini un senso di meraviglia, invitandoli ad interrogarsi non solo sulla provenienza dei
colori, ma piu in generale sull’origine delle cose, tema centrale di questa sessione. A
partire da questo stimolo la conversazione si ¢ sviluppata in modo spontanco e
coinvolgente: alcuni hanno posto domande legate al mondo naturale, “com’¢ nata la
Terra?”, “da dove ¢ nato il mare?” oppure “da dove ¢ nata la montagna?”’; altri hanno
rivolto I’attenzione alle emozioni chiedendosi “‘com’¢ nata la paura?”’; altri ancora hanno
dato voce alla loro curiosita ponendo domande a cui non sapevano dare una risposta:
“perché siamo nati dalla mamma e non dal papa?”.

Le varie domande raccolte nell’Agenda mostrano chiaramente come i bambini abbiano
intrecciato immaginazione e ragionamento, accogliendo la complessita senza la necessita
di trovare risposte immediate e definitive. Ciascun partecipante si ¢ sentito libero di
condividere con il gruppo le proprie domande, scoprendo come anche gli interrogativi piu
semplici hanno valore all’interno di un percorso di ricerca comune. Questo ha reso
evidente come la filosofia con i bambini non consista soltanto nel fornire spiegazioni, ma
nell’alimentare la meraviglia e 1’apertura verso ci0 che ancora non possiamo

comprendere.
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Figura 15: Agenda quarta sessione

L’attivita intitolata “I’Albero delle Origini” (fig.16) ha dato forma a questa esperienza
filosofica. Ogni partecipante, con il supporto dei facilitatori, ha scritto o disegnato su una
foglia di carta la propria domanda, esprimendo ci0 che piu lo incuriosiva o lo interrogava
sul mondo. Al termine dell’attivita i bambini sono stati chiamati uno ad uno ad attaccare
la propria foglia nell’albero e, al tempo stesso, a condividere liberamente con il gruppo
una possibile risposta alla propria domanda, concludendo cosi il dialogo filosofico.
L’immagine finale dell’albero ha mostrato come domande tra loro diverse, possano
intrecciarsi e generare un sapere collettivo, evidenziando il valore della pluralita dei punti
di vista e della riflessione condivisa. Dal punto di vista educativo, 1’attivita ha avuto un
forte impatto: ha rafforzato il senso di appartenenza al gruppo, mostrando ai bambini
quanto sia prezioso riconoscere il contributo di ciascuno e ha inoltre stimolato la
consapevolezza che il pensiero critico nasce dalle domande, dall’ascolto reciproco e dal

confronto con prospettive differenti.
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‘ il
Figura 16: L ’Albero delle origini

Figure 17 e 18: le foglie realizzate dai bambini
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Durante la quinta sessione, dedicata al tema della diversita, la lettura del capitolo tratto
da L’ospedale delle bambole, ha rappresentato uno stimolo narrativo efficace per avviare
il dialogo filosofico. Nel racconto i protagonisti si confrontano sul valore e sulla bellezza
delle proprie bambole, molto diverse tra loro per le loro caratteristiche fisiche. La
discussione si apre a partire da un’osservazione sgradevole di uno dei protagonisti,
Stefano, che definisce la bambola di Manu brutta e senza capelli. A partire da questo
commento negativo, il dialogo si trasforma in un percorso di ricerca condivisa che porta
a riconoscere come la bellezza non risieda nell’uniformita, ma possa assumere molteplici
forme, legate tanto all’aspetto esteriore quanto al significato affettivo e relazionale che
ognuno attribuisce alla propria bambola.

Il testo stimolo ha consentito di creare uno spazio di meraviglia e interrogazione,
favorendo il passaggio da un dimensione puramente estetica, legata al percepire una
bambola o una persona come “bella”, ad una riflessione di natura etica e relazionale: che
cosa significa riconoscere la bellezza in chi ¢ diverso da noi?

Da questo momento in poi il cerchio formato dai bambini si € trasformato in una vera e
propria Comunita di Ricerca. Come si osserva dall’ Agenda (fig.19) sono emersi interventi
e affermazioni molto interessanti: Daniel dice “se fossimo tutti uguali non
riconosceremmo il nostro amico”, oppure Giovanni afferma: “essere belli vuol dire essere
felici”. Questi contributi dimostrano come i bambini siano stati in grado non solo di
elaborare e comprendere concetti di per sé astratti, ma siano stati anche in grado di
collegarli alla vita quotidiana. I partecipanti hanno posto domande autentiche (“come
faccio a distinguere un amico se siamo tutti uguali?”’) e hanno imparato a giustificare le
proprie affermazioni, confrontandosi con punti di vista differenti. In questo modo si ¢
sviluppata la loro capacita di pensare in modo critico, distinguendo le buone dalle cattive
ragioni; hanno imparato ad approcciarsi al pensiero creativo, immaginando scenari
possibili, come un mondo in cui siamo tutti “uguali”; e infine hanno appreso a pensare in
maniera caring, riconoscendo e rispettando 1’altro nella sua unicita.

Dal punto di vista qualitativo, I’ Agenda dei contributi mostra una ricchezza di significati
che testimonia il valore dell’intero processo di ricerca: la diversita non ¢ percepita come
un ostacolo, bensi come una condizione di possibilita per favorire I’amicizia, la felicita e

la convivenza. La sessione ha favorito non solo l’espressione personale, ma anche
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I’ascolto reciproco e il rispetto dei turni di parola, elementi fondamentali per la

costruzione di un pensiero comunitario.

Figura 19: Agenda quinta sessione

Infine, ’attivita laboratoriale intitolata “La diversita ¢ bellezza” (fig.20), ha reso tangibile
quanto emerso nel dialogo filosofico. Ogni bambino ha realizzato un volto di una persona
a lui cara o di un personaggio inventato, utilizzando materiali diversi. Le creazioni sono
state raccolte in un grande cartellone raffigurante un mondo popolato da volti unici e
diversi tra loro. Questa esperienza ha consentito di rafforzare nelle menti dei bambini la
consapevolezza che la diversita costituisce una preziosa fonte di bellezza e ricchezza, da

riconoscere, valorizzare e rendere sempre visibile a chi ci circonda.
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Figura 20: “La diversita ¢ bellezza”

La scelta di condurre questo percorso di P4C ¢ stata mossa dal desiderio di esplorare
concretamente le potenzialita educative del dialogo filosofico nella scuola dell’infanzia.
E risultato significativo proporre ai bambini attivita finalizzate non soltanto a stimolare
la curiosita intellettuale, ma anche a favorire lo sviluppo di competenze relazionali e
valoriali, nella convinzione che la filosofia possa costituire un luogo privilegiato per
coltivare atteggiamenti di apertura, rispetto e ascolto reciproco fin dalla giovane eta.
L’esperienza delle sessioni di Philosophy for Children ha evidenziato come tale curricolo
non rappresenti un semplice metodo per “insegnare a pensare”, ma piuttosto un contesto
capace di far emergere il pensiero dei bambini in tutta la sua ricchezza, trasformando la
classe in una vera Comunita di Ricerca. In tal senso, attraverso il confronto dialogico, i
piccoli partecipanti hanno appreso a problematizzare, a formulare domande autentiche e
a giustificare le proprie affermazioni, allenando progressivamente il pensiero critico,
creativo e caring.

Il percorso intrapreso nella scuola dell’infanzia ha dimostrato come i bambini, se

adeguatamente guidati e posti in un contesto sicuro che li mette a loro agio, siano in grado
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di affrontare questioni etiche, relazionali ed esistenziali con sorprendente profondita e
meraviglia. E stato possibile constatare come la filosofia, non si configuri come una
disciplina astratta e distante dalla loro quotidianita, ma possa diventare uno strumento
educativo efficace per favorire 1’elaborazione dei vissuti, il riconoscimento del valore
dell’altro e I’instaurarsi di legami autentici.

In conclusione, 1’attivita condotta ha messo in luce come I’integrazione sistematica della
P4C nei contesti educativi costituisca un dispositivo formativo di straordinario valore,
poiché permette di intrecciare la dimensione cognitiva, emotiva e relazionale, orientando
1 bambini verso un pensiero critico e consapevole che gli consenta di sviluppare una

cittadinanza empatica e responsabile.
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CONCLUSIONI

Il percorso di ricerca sviluppato in questo elaborato ha permesso di approfondire il
curricolo della Philosophy for Children (P4C) nei suoi aspetti teorici, metodologici ed
empirici, mettendone in luce la rilevanza pedagogica e il potenziale educativo. La
riflessione sviluppata in questo lavoro evidenzia come la P4C non sia soltanto una
metodologia didattica, ma una vera e propria prospettiva educativa capace di trasformare
il modo di intendere 1’insegnamento e 1’apprendimento. L.’esperienza condotta sul campo
ha mostrato come anche i bambini piu piccoli possono essere coinvolti in processi di
ricerca condivisa e di dialogo filosofico, se messi nelle condizioni di poter esprimere
liberamente le proprie domande, i propri dubbi e le proprie intuizioni.

Un aspetto particolarmente significativo che si evidenzia ¢ che la Philosophy for Children
non si limita solo ad introdurre nuove tecniche o strumenti innovativi, ma invita a
ripensare radicalmente il ruolo dell’insegnante e dell’intero sistema scolastico. Per la
prima volta I’educazione smette di essere mera trasmissione di contenti e si trasforma in
un processo di co-costruzione, in cui la curiosita, ’immaginazione e il confronto
diventano 1 veri motori dell’apprendimento. In tal senso, la filosofia restituisce ai bambini
la possibilita di diventare protagonisti del proprio percorso formativo, riconoscendoli
come “grandi” pensatori fin dall’infanzia.

Credo fermamente che questa proposta, pur avendo dimostrato la sua efficacia, non abbia
ancora trovato in Italia la diffusione e il riconoscimento che merita. Emerge 1’urgenza di
un forte cambiamento educativo che ¢ sotto gli occhi di tutti: una scuola centrata
esclusivamente sulla prestazione e sulla trasmissione nozionistica non ¢ piu in grado di
rispondere alle sfide della societa contemporanea.

La Philosophy for Children offre un’alternativa concreta: un’educazione che si fonda sul
pensiero critico, creativo e caring, che prepara i bambini non solo a conoscere, ma a stare
insieme, ad immaginare orizzonti nuovi e a prendersi cura di chi li circonda. E per questo
motivo che ritengo necessario promuovere una maggiore diffusione e un piu deciso
impegno istituzionale, affinché tale proposta non resti confinata ad un’esperienza di
nicchia, ma diventi parte integrante del sistema educativo.

In conclusione, fare filosofia con i bambini significa restituire senso e profondita

all’educazione, riconoscendola come pratica di liberta, di democrazia e di responsabilita
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condivisa. E solo in questo spazio che I’insegnamento ritrova la sua autenticita

consentendo ai bambini di scoprire il valore della loro voce e del loro pensiero.
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