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Sintesi

A partire dalle ricerche di Vygotskij e con il con-
tributo determinante della psicologia storico-
culturale che ne è conseguita, l’uso del termine 
“immaginazione” in campo educativo si è mo-
dificato radicalmente. Da una tipologia di pen-
siero irrazionalistico, egocentrico e irrealistico, il 
termine è passato a indicare una forma sofisti-
cata di intelligenza, in cui l’esercizio della logica 
si integra con le emozioni e con la flessibilità 
cognitiva. Le definizioni del concetto, tuttavia, 
per come sono usate tutt’oggi in campo pe-
dagogico e didattico, presentano ancora dei 
limiti in termini di vaghezza semantica e di effi-
cacia esplicativa. Questo articolo vuole mostra-
re come un approccio interdisciplinare, con cui 
attingere alle risorse della neurobiologia, delle 
scienze cognitive e della filosofia della mente, 
possa aiutare a chiarire l’uso pedagogico del 
concetto di immaginazione, e a riflettere criti-
camente, in termini più generali, sui contributi 
di queste discipline a supporto della pratica e 
della ricerca in campo educativo.

Parole chiave: Creatività; Immaginazione; 

Imaginative Education; Ricerca interdisciplinare. 

Abstract

Starting from Vygotsky’s research and with 
the decisive contribution of cultural-historical 
psychology that followed, the use of the term 
“imagination” in the educational field has 
undergone a radical transformation. From a 
type of irrationalistic, egocentric, and unrealistic 
thinking, the term has come to indicate a 
sophisticated form of intelligence, in which the 
exercise of logic integrates with emotions and 
cognitive flexibility. However, the definitions 
of the concept, as they are still used today in 
pedagogical and didactic contexts, still have 
limitations in terms of semantic vagueness and 
explanatory effectiveness. This article aims to 
demonstrate how an interdisciplinary approach, 
drawing on the resources of neurobiology, 
cognitive sciences, and philosophy of mind, can 
help clarify the pedagogical use of the concept 
of imagination. It also seeks to critically reflect, in 
more general terms, on the contributions of these 
disciplines to support practice and research in 
the educational field.

Keywords: Creativity; Imagination; Imaginative 

Education; Interdisciplinary research.
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1. Introduzione

L’interesse contemporaneo nei confron-

ti del concetto di immaginazione si esten-

de trasversalmente a diverse discipline. Nel 

campo della ricerca psicologica, l’esclusiva 

attenzione all’immaginazione come forma-

zione di immagini mentali, tipica della psi-

cologia cognitiva del secondo dopoguerra 

(Egan, 1992), ha gradualmente lasciato il 

posto a una serie di ricerche più variegata e 

approfondita. Per la psicologia dello sviluppo 

lo studio dell’immaginazione, con particolare 

attenzione al gioco di finzione, ha acquisito 

una rilevanza centrale per la comprensione 

della vita mentale nella prima infanzia (Har-

ris, 2000; 2022; Taylor, 2013;), mentre per la 

psicologia di matrice storico culturale, in con-

tinuità con le prime ricerche di Vygotskij sul 

tema, il concetto di immaginazione creativa 

non è soltanto indagato nel suo sviluppo du-

rante tutto l’arco della vita, ma viene anche 

posto in relazione con diversi aspetti della 

vita sociale e culturale, come la maturazio-

ne del linguaggio, l’espressione artistica e la 

creatività scientifica, il senso di appartenenza 

a una comunità e l’interesse verso il suo fu-

turo (Zittoun & Glăveanu, 2018). Allo stesso 

modo, in campo filosofico, si riscontra negli 

ultimi due decenni un rinnovato interesse nei 

confronti dell’immaginazione, sia rispetto alla 

sua classica correlazione con i temi dell’este-

tica e della filosofia dell’arte, sia rispetto a una 

serie di dibattiti di carattere epistemologico, 

incentrati sul ruolo e sulla rilevanza che si può 

riconoscere alla capacità di immaginare, per 

esempio conducendo esperimenti menta-
li, per la formulazione di giudizi scientifici o 
morali che possano considerarsi legittimi e 
razionalmente fondati (Kind, 2016). Anche in 
campo educativo, l’immaginazione è oggetto 
crescente di attenzione, tanto nel campo del-
le didattiche disciplinari, con particolare rile-
vanza per l’educazione scientifica e matema-
tica aperte alla relazione con le arti e con le 
discipline umanistiche (Irakleous et al., 2022; 
Perignat, & Katz-Buonincontro,2019), quan-
to in quello della pedagogia e della didattica 
generale, in cui si dà soprattutto rilevanza alla 
correlazione tra immaginazione e creatività, 
e al ruolo dell’immaginazione come funzione 
“meaning making”, essenziale per lavorare 
sull’attribuzione di senso e sulla costruzione 
attiva della conoscenza (Akkerman, 2018; 
Von Wright, 2021). 

In tutti questi contesti, il termine “immagi-
nazione” viene usato per indicare una varietà 
di comportamenti, attività e forme di pensiero 
tra di loro molto diverse. Si parla di immagina-
zione per indicare la creazione e l’immersione 
in scenari mentali fittizi, ma anche per riferirsi 
a forme di pensiero flessibile e non stereotipi-
che. La capacità di immaginare è ricondotta 
tanto al dominio prettamente infantile e irra-
zionalistico della finzione fantastica, quanto 
all’esercizio critico e creativo della delibera-
zione e del pensiero progettuale orientato al 
futuro. Il concetto rientra nella comunicazione 
come immediatamente intuitivo e trasparente 
a sé stesso, ma nel momento in cui si cerca 
di esplicitarne la definizione ci si trova in uno 
spazio polisemico in cui è difficile districarsi 
logicamente.
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Questa tensione dialettica tra chiarezza e 
vaghezza semantica si riverbera anche nel 
contesto della ricerca scientifica: pur ricor-
rendo nel linguaggio settoriale di diverse di-
scipline, la definizione analitica del concetto è 
spesso lasciata implicita, o solleva dibattiti che 
non conducono a soluzioni condivise (Liao & 
Gendler, 2020). Anche all’interno di uno stes-
sa tradizione di ricerca, in cui il concetto vie-
ne associato a funzioni epistemiche precise 
e condivise, difficilmente si riesce a rendere 
conto in modo coerente e completo di tutti i 
modi diversi in cui il termine viene applicato nel 
linguaggio ordinario, o addirittura nelle teorie, 
nelle ricerche o dagli autori che si adottano 
come riferimento scientifico comune.

Con il presente lavoro si vuole affronta-
re questa difficoltà teorica soffermandosi 
sull’uso del concetto in campo educativo. 
Ci si concentrerà in particolare sulla filosofia 
educativa della Imaginative Education con 
un triplice obiettivo: presentare un’accezio-
ne di immaginazione come forma di pensiero 
complesso, tratta da un ripensamento criti-
co della psicologia dello sviluppo di matrice 
piagetiana, e chiarirne la rilevanza in campo 
educativo; analizzare i limiti di questa defini-
zione del concetto per il suo utilizzo nella pra-
tica e nella ricerca educativa, e proporne un 
arricchimento di carattere interdisciplinare; 
utilizzare il caso specifico dell’immaginazione 
e della Imaginative Education per riflettere cri-
ticamente sul rapporto tra la ricerca in campo 
educativo e i contributi teorici ed empirici del-
la psicologia cognitiva e delle neuroscienze.

2. Definire il concetto di 
immaginazione

Nel ripensamento critico del paradigma 
piagetiano che ha caratterizzato la ricerca 
educativa dalla fine del secolo scorso a oggi, 
una delle svolte prospettiche più significative 
ha riguardato proprio il significato e il ruolo 
dell’immaginazione nei processi di apprendi-
mento e sviluppo. 

Per entrare nei dettagli di questo muta-
mento di prospettiva si prende innanzitutto 
in considerazione la teoria della Imaginative 
Education (IE), sviluppata alla fine del seco-
lo scorso dal filosofo dell’educazione Kirian 
Egan. Per quanto l’immaginazione sia stata 
positivamente rivalutata da altre teorie filo-
sofiche e pedagogiche, decisamente più in-
fluenti nel contesto italiano ed europeo, come 
quelle di Steiner, Freire o Malaguzzi2 il caso 
della IE è particolarmente adatto per lavorare 
sulla definizione del termine e sulla sua chia-
rificazione concettuale. Nel lavoro di Egan il 
superamento critico delle teorie di Piaget vie-
ne infatti perseguito come un obiettivo espli-
cito (Egan, 2002) e le ragioni per ripensare e 
rivalutare l’immaginazione sul piano pedago-
gico e didattico sono indagate in modo siste-
matico. 

L’immaginazione viene intesa nel linguag-
gio della IE come una forma di pensiero com-
plesso. Attingendo a diverse fonti del pen-
siero filosofico del secondo Novecento (e.g. 
Sartre, Wittengstein, Ryle), Egan utilizza que-
sta espressione per prendere le distanze da 
una filosofia della mente di carattere atomisti-

2.  Il caso di Dewey, a questo proposito, è particolarmente interessante. Certamente nei lavori del filosofo americano l’immaginazione viene sensi-
bilmente valorizzata sul piano pedagogico e didattico; che cosa sia da intendere con questo termine, e come lo si debba porre in relazione con altri 
concetti, come “esperienza” o “linguaggio”, è tuttavia ancora fonte di dibattito tra gli interpreti. Per due concezioni alternative, si guardi ad esempio 
Polito (2005) e Weible (2015).
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co e intellettualistico, per cui l’immaginazione 
viene ridotta a una facoltà che deve essere 
definita e studiata tenendola distinta da altre 
facoltà cognitive (es. percezione, attenzio-
ne, memoria, pensiero logico-concettuale), 
dal dominio delle emozioni, e da fenomeni 
di carattere sociale e culturale. Peraltro, nella 
prospettiva della IE, questa esigenza filosofi-
ca di carattere olistico trova corrispondenza 
nell’adesione ai fondamenti teorici della psi-
cologia storico-culturale di matrice Vygoskija-
na, per cui l’immaginazione, in quanto forma 
di pensiero complesso e non mera facoltà 
mentale astratta, è da considerarsi come una 
“funzione psicologica superiore”: 

«Just as one cannot, to use Vygotsky’s 
example, study the properties of water by 
breaking it down into hydrogen and oxygen, 
since these elements have completely 
different, and in fact even diametrically 
opposed, properties, so it is impossible 
to study the higher mental functions by 
breaking them down into their primary 
constituents. They are united, so to speak, 
in an organic, not a mechanical, way». 
(Bohzovic, 1997, p. 10)

A partire da questa posizione teorica, la 
filosofia dell’educazione di Egan sviluppa di-
versi motivi di contrapposizione con l’acce-
zione piagetiana di immaginazione.

Un primo aspetto di questa opposizione 
riguarda il rapporto tra immaginazione e in-
telligenza razionale. L’accezione piagetiana 
dell’immaginazione come forma di pensiero 
a-logico, irrazionalistico e contrapposto alla 
comprensione razionale della realtà (Piaget, 
1962), lascia il posto nella teoria della IE a 
una più complessa e profonda integrazione 
tra la capacità di immaginare e l’esercizio 

della razionalità. In questa prospettiva, l’im-
maginazione è ciò che consente il pensiero 
del possibile e la rielaborazione flessibile e 
creativa di ciò che già si conosce. In quanto 
tale, quindi, non si pone come alternativa al 
pensiero logico-razionale, bensì è necessaria 
perché la logica stessa non si riduca ad un 
mero esercizio meccanico:

«reason and imagination are not mutually 
exclusive faculties, or even in any way 
incompatible […] Imagination must dwell 
within rationality if rationality is to serve 
human life and enrich our experience […] 
rationality without imagination is blind, 
rudderless, and as likely to destroy what 
is of human value […] conceptions of 
rationality deficient in imagination are at 
best arid and at worst damaging». (Egan, 
1992 p. 25)

L’idea che il pensiero immaginativo vada 
inteso come una delle forme più ricche 
e complesse di esercizio dell’intelligenza, 
è poi estesa dalla IE alla relazione con la 
sfera emozionale. Anche in questo caso il 
ribaltamento della prospettiva piagetiana 
è sancito in modo esplicito: nella teoria della 
IE l’immaginazione non è ridotta a una forma 
spontanea ed egocentrica di sfogo pulsionale, 
ma viene intesa, all’opposto, come la forma 
più alta di manifestazione della ragione: 
«Imagination is reason in her most exalted 
mood» (Wordsowrth, 1967 cit. in Egan, 
1992). Va inoltre aggiunto a questo punto 
che questo carattere multidimensionale 
dell’immaginazione, così come viene inteso 
nella IE, non si limita alla varietà di funzioni 
logico-razionali implicate da questa  forma 
di pensiero complesso, né al raccordo tra 
cognizione ed emozione, ma si estende anche 
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a una integrazione con la sfera del vissuto 
personale: l’esercizio dell’immaginazione 
consente di delineare lo spazio virtuale del 
possibile connotandolo in senso affettivo 
e assiologico e collegandolo al piano dei 
ricordi, dei desideri e delle motivazioni:

«The function of the imagination is such 
that it never merely copies the world or 
translates perceptions; it is a constantly 
active and creative faculty that shapes 
the world we perceive and that uses our 
hopes, fears and other emotions in that 

shaping»  (Egan, 1992, p. 24).

Infine, e come conseguenza di questi 
presupposti, a essere abbandonata nella IE 
è l’idea piagetiana dell’approccio immagina-
tivo al mondo come un sintomo esemplare 
di immaturità intellettuale della prima infanzia, 
inadeguato a produrre una qualsiasi forma 
di apprendimento significativo e destinato a 
scomparire con lo sviluppo razionale dell’età 
adulta, se non nei residui della diversione 
ludica o dell’espressione artistica (Piaget, 
1962). All’opposto, proprio in quanto forma 
di pensiero complesso in cui si apre al sen-
so del possibile e alla rielaborazione creativa 
della conoscenza acquisita, l’immaginazione 
viene considerata nella IE come un fattore 
causale determinante per lo sviluppo e per 
l’apprendimento (Egan, 2010; Fettes, 2010).
In questo senso la IE si configura come una 
variante di socio-costruttivismo che attribui-
sce all’immaginazione un ruolo centrale nelle 
dinamiche di cooperazione e nella costruzio-
ne attiva di nuove conoscenze, abilità e com-
petenze:

«Imagination is thus the ‘reaching out’ 
feature of students’ minds that picks up 

new ideas, tries them out, weighs their 
qualities and possibilities, and finds a place 
for them amidst the things they have already 

learned». (Tyers, 2006, p. 75)

La prospettiva filosofica della IE si basa 
quindi su un insieme di definizioni che critica-
no il punto di vista di Piaget e le sue conse-
guenze in merito alla rilevanza pedagogica e 
didattica dell’immaginazione.

Tuttavia, per quanto i fondamenti di que-
sta filosofia dell’educazione riguardino un 
concetto di carattere psicologico, il sistema 
di definizioni post-piagetiane della IE si con-
centra esclusivamente sulle sue implicazioni 
in campo pedagogico e didattico. Si corre 
pertanto il rischio di fare affidamento a un 
concetto intuitivo e ricco di potenzialità per 
la spiegazione dei fenomeni di sviluppo e di 
apprendimento, di cui tuttavia non si riesce 
a fornire una caratterizzazione precisa, co-
erente ed empiricamente fondata in quanto 
aspetto concreto della vita mentale.

Nel caso della IE, il concetto filosofico di 
pensiero complesso, e quello psicologico 
di “funzione mentale superiore”, per 
quanto integrati in modo coerente in un 
approccio olistico alla comprensione della 
mente, vengono tuttavia utilizzati in modo 
semplicistico nel caso dell’immaginazione, 
dal momento che non  riescono a chiarirne 
il carattere polisemico: «By recognizing that 
oure very day use of ‘imagination’ refers, 
perhaps most often, to the non-pictorial and 
non-imageable, we realize that the imagination 
is not simply a capacity to form images, but is 
a capacity to think in a particular way» (Egan, 
1992). Questa distinzione tra immaginazione 
come funzione generatrice di immagini mentali 
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e come funzione di pensiero produttivo, 

è un passaggio chiave per il ribaltamento 

della prospettiva di Piaget sul tema. Ciò che 

manca, tuttavia, è una distinzione analitica 

tra le due accezioni del termine: Quali sono 

le caratteristiche condivise da queste due 

tipologie di pensiero immaginativo, e in che 

cosa consistono le loro differenze? Giocano 

entrambe lo stesso ruolo determinante nello 

sviluppo e nei processi di apprendimento? 

La loro distinzione esaurisce le tipologie di 

pensiero immaginativo o se ne possono 

individuare delle altre?

3. Una classificazione 
neurofilosofica

In letteratura sono già disponibili dei lavo-

ri di sintesi interdisciplinare sulla classifica-

zione tipologica del pensiero immaginativo 

(Liao & Gendler, 2020). In questa sede si 

prende in considerazione un modello tasso-

nomico elaborato da Anna Abraham (Abra-

ham, 2016; 2020), che si può considerare 

funzionale agli scopi del presente lavoro 

sotto due punti di vista. Da una parte, que-

sta cornice teorica condivide con la IE un 

approccio olistico all’immaginazione come 

forma di pensiero complesso, e non ricade 

nelle tipologie di psicologia cognitiva che 

“impongono distinzioni rigide e astratte tra 

specifici aspetti della vita mentale, che pos-

sono essere utili a un certo tipo di indagine 

empirica, ma che non consentono di com-

prendere la complessità dei fenomeni edu-

cativi” (Egan, 2002). Dall’altra, questo sforzo 

di classificazione possiede un grado di ana-

liticità che non manca al linguaggio filosofico 
e psicologico della IE. Nel suo sforzo di sin-
tesi e di ordinamento, infatti, Abraham non 
si limita a raccogliere diversi esempi di pro-
cessi immaginativi, tratti in modo transdisci-
plinare tanto dalle scienze cognitive quanto 
dall’epistemologia filosofica e dalla filosofia 
della mente (Tab. 1), ma riesce anche a rag-
grupparli in tre tipologie fondamentali di pen-
siero immaginativo, di cui chiarisce i punti 
di comunanza e di divergenza attraverso un 
confronto critico con la ricerca empirica in 
campo neurobiologico (Tab. 2).

Dal punto di vista neurobiologico il lavo-
ro di classificazione si concentra sul Default 
Mode Network (DMN), una specifica regione 
del cervello la cui attivazione è correlata a 
fenomeni mentali, come il mind wondering 
o il daydreaming, in cui le informazioni di-
sponibili in memoria vengono richiamate e 
ricombinate in modo spontaneo, senza la 
necessaria attivazione di un controllo me-
tacognitivo o di una deliberazione coscien-
te (Daselaar et al., 2010; Andrews-Hanna, 
2012). Dalle sintesi di Abraham emerge 
come l’attivazione del DMN sia frequente-
mente correlata a tutti gli esempi di pen-
siero immaginativo descritti dalla letteratura 
filosofica e psicologica. L’ipotesi avanzata 
come conseguenza di questa osservazio-
ne, è che il funzionamento di questa regione 
del cervello, sebbene non necessariamente 
implicata in qualsiasi istanza di pensiero im-
maginativo, possa tuttavia fornire delle infor-
mazioni utili per chiarire gli usi del termine 
“immaginazione” sul piano concettuale.

Come indicato in Tab. 1, in relazione alle 
diverse modalità di attivazione del DMN, e 
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alle sue integrazioni funzionali con altre aree 
e sistemi cerebrali, si possono distinguere di-
verse tipologie di pensiero immaginativo.
La prima tipologia è quella del pensiero im-
maginativo imagery-based3:

«With regard to the kind of phenomena covered 
by the term imagination, much of the focus in the 
tradition of philosophy has been on the “quasi-
perceptual experience” of mental imagery». 
(Abraham, 2016 p. 4)

Tab. 1 - Un riassunto generalizzato delle basi neuro cognitive
di ognuna delle tipologie di pensiero immaginativo (da Abraham, 2016).

Tab. 2 - Un diagramma schematico della classificazione, con esempi di processi rilevanti
per ciascuna delle tipologie di pensiero immaginativo (da Abraham, 2016).

3. Si mantiene l’uso originario dell’inglese non solo per restare più aderenti alle ricerche neurobiologiche prese in esame, ma anche perché questa 
lingua distingue sfumature nel campo semantico dell’immaginazione, come la differenza tra “imagery” e “imagination”, che non possono essere rese 
agevolmente in italiano.
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In questa sua prima accezione, il termine 
immaginazione indica la capacità di simulare 
stati percettivi e immagini mentali senza la pre-
senza di oggetti fisici esterni che determinino 
l’occorrenza. Gli schemi di ordinamento e di 
esplorazione percettiva, che normalmente si 
applicano agli input sensoriali e che consen-
tono di strutturarli e di interpretarli concettual-
mente, nel caso dei processi imagery-based 
funzionano indipendentemente dalla stimola-
zione degli organi di senso. Ciò che ne con-
segue è un’attività immaginativa variegata e 
dinamica, in cui la capacità di ordinare e di 
esplorare percettivamente il mondo può atti-
varsi anche senza sollecitazioni dell’ambiente 
esterno, e può funzionare in sinergia con la 
memoria e con le funzioni logiche e concet-
tuali per strutturare o rievocare scenari men-
tali complessi. Il punto di vista neurobiologico 
aggiunge un supporto empirico a questa ca-
ratterizzazione teorica: nei processi imagery-
based, le resti sensoriali e motorie si attivano 
in correlazione al sistema esecutivo centrale 
e alle reti di controllo logico e semantico, ma 
a differenza dei processi percettivi, questa 
integrazione neurobiologica non è innescata 
dai ricettori sensoriali ed è mediata, anzi, dal 
funzionamento del DMN. In questo caso, 
quindi, il termine “immaginazione”si utiliz-
za per indicare dei processi di percezione 
virtuale in cui è possibile trascendere il vin-
colo degli input sensoriali contingenti.

La  seconda tipologia è definita 
intentionality-based:

«Processes of imagination such as 

autobiographical and episodic memory 
(e.g., reminiscing about my first day of 
primary school), episodic future thinking 
(e.g., imagining what my next birthday 
will be like), mental state reasoning or 
theory of mind (e.g., making inferences 
about what someone else is thinking 
about), self-referential thinking (e.g., 
evaluating my own thoughts and behavior), 
and moral reasoning (e.g., gauging the 
permissibility of my own or someone 
else’s action)». (Abraham, 2016 p. 6)

I processi immaginativi di questa categoria 
sono accomunati da due caratteristiche speci-
fiche. Per prima cosa riguardano la dimensione 
della “soggettività intenzionale” (Dennet, 1987): 
i processi intentionality-based consistono in 
forme di pensiero che si riferiscono al compor-
tamento di soggetti autocoscienti capaci di de-
liberazione e di autodeterminazione razionale. 
In secondo luogo, e in questo punto sta il loro 
carattere propriamente immaginativo, in questi 
processi mentali il soggetto intenzionale tra-
scende i vincoli della situazione fisica. Il termine 
“immaginazione”, in questa sua declinazione 
specifica, indica quindi una funzione psicologi-
ca che consente di proiettare il sé in punti dello 
spazio o del tempo diversi da quello attuale, o 
di attingere alle risorse della memoria, delle co-
noscenze e delle esperienze personali per si-
mulare o interpretare altri punti di vista possibili. 
Sul piano neurobiologico si è osservato come 
tutte le occorrenze di questa tipologia siano ac-
comunate dall’attivazione di regioni centrali del 
DMN (Andrews-Hanna et al., 2014) che in que-
sto caso, peraltro, possono funzionare anche 
in modo completamente autonomo4.
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4. Ciò accade nei processi intentionality-based simili al “daydreaming”, in cui l’attivazione del DMN procede spontaneamente senza richiedere la 
mediazione delle funzioni esecutive e dei sistemi di controllo logico, necessari per focalizzarsi su input specifici, come un problema da risolvere o 
un’attività da condividere, per rispondere a criteri di organizzazione esterna, come i presupposti logici del problema o le regole sociali dell’attività e 
per organizzare risposte comportamentali flessibili e creative.
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La terza categoria è quella dei processi 

novel-combinatorial: 

«When our powers of imagination are 

focused beyond the "what was" and 

"what is" and extends to the "what if" or 

"what might be," the possibility space 

that we explore is considerably wider [...]. 

These contexts are relatively open-ended 

in one or more aspects of the problem 

solving/exploration process as they involve 

journeying within the possibility space to 

go beyond the status quo, and necessitate 

combining or evaluating existing knowledge 

in novel ways». (Abraham, 2016 p. 7)

Questa tipologia di pensiero immaginativo 

determina una riconfigurazione delle cono-

scenze e degli abiti mentali pregressi. Più nel 

dettaglio, al variare dei problemi aperti o delle 

esigenze espressive, i processi novel-combi-

natorial possono retroagire sul sistema delle 

credenze e delle abitudini acquisite in diversi 

modi. In alcuni casi, la rielaborazione imma-

ginativa si limita ad aprire nuove connessioni, 

o a introdurre nuove forme di associazione 

o di combinazione tra elementi noti, per ge-

nerare dei risultati innovativi. Si determinano 

così nuove idee, o nuovi modi di pensare, 

senza però che le conoscenze di partenza 

siano di per sé rivalutate o re-interpretate5. In 

altri casi, invece, l’effetto dei processi novel-

combinatorial non è soltanto generativo ma 

anche trasformativo. Lo sviluppo di nuove 

idee o la maturazione di nuove forme espres-

sive, determinano una rielaborazione più pro-

fonda di ciò che è già noto: gli elementi di 

partenza non sono semplicemente associati 

o combinati tra loro, ma subiscono alterazioni 
qualitative e quantitative delle loro proprietà 
fondamentali, vengono trasposti analogi-
camente in contesti inediti o sono ristruttu-
rati concettualmente attraverso processi di 
“conceptual blending” (Fauconnier & Turner, 
2003) o di trasposizione metaforica (Lakoff 
& Johnson, 2020). In questo caso, quindi, il 
termine “immaginazione” indica una forma di 
pensiero creativo che consente di generare 
nuove modalità di azione e di comprensione, 
trascendendo il vincolo delle conoscenze e 
delle abitudini acquisite. A livello neurobio-
logico questa descrizione trova conferma 
negli alti livelli di integrazione funzionale che 
si sono osservati durante questi processi im-
maginativi tra il DMN, che alimenta processi 
spontanei di selezione e ristrutturazione delle 
conoscenze acquisite e le reti di controllo lo-
gico e semantico che ancorano questi pro-
cessi a un task specifico e alla generazione 
di soluzioni originali e pertinenti (Abraham et 

al., 2008a; Van Hoeck et al., 201; Hassabis 
et al., 2007).

Il modello proposto da Abraham include 
altre due tipologie di pensiero immaginativo, 
che non si approfondiscono tuttavia in que-
sta sede come oggetti specifici di analisi. La 
categoria “stati alterati dell’immaginazione” 
riguarda le disfunzioni e le situazioni di distur-
bo che coinvolgono il pensiero immaginativo, 
e in quanto tale non è di immediata rilevanza 
per un discorso filosofico sul rapporto tra im-
maginazione, apprendimento e insegnamen-
to, come quello della Imaginative Education. 

5. Si guardi per esempio al modo in cui Munari definisce il concetto di invenzione, distinguendolo da quelli di fantasia, creatività e immaginazione 
(Munari, 2018).
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Al contrario, la categoria “immaginazione fe-

nomenologica” ha implicazioni educative rile-

vanti perché nel trattarla Abraham si concen-

tra sulla dimensione estetica e motivazionale 

che riguarda tutte le tipologie di pensiero im-

maginativo e che è necessaria per compren-

derle in modo adeguato anche nelle loro im-

plicazioni educative. In questo senso, più che 

di una tipologia a sé stante, questa categoria 

consente di approfondire un aspetto costitu-

tivo del pensiero immaginativo in quanto tale. 

Ciò che Abraham sottolinea a riguardo, è 

che, in ogni tipo di processo immaginativo, il 

DMN lavora in connessione con diverse aree 

del cervello legate al funzionamento delle 

emozioni. In alcuni casi, il DMN può correlar-

si con le regioni cerebrali che determinano la 

ricompensa emotiva legata al successo nel-

la scoperta di una nuova prospettiva, o nel 

raggiungimento di una nuova idea o di una 

nuova intuizione (Muth & Carbon, 2013). Le 

correlazioni più significative e ricorrenti inclu-

dono, tuttavia, le regioni cerebrali, come l’in-

sula anteriore, che svolgono un ruolo cruciale 

nella consapevolezza interocettiva e nel fun-

zionamento del processo emotivo (Vartanian 

& Skov, 2014). Questi dati sembrano indicare 

a livello neurobiologico che l’esercizio dell’im-

maginazione può generare un coinvolgimen-

to emotivo autentico e che la stessa capacità 

delle emozioni di stimolare pensieri, motiva-

zioni e azioni è strettamente correlata alla ca-

pacità di immaginare.

4. Imaginative Education: un 
approccio interdisciplinare 
alla ricerca educativa

L’esigenza di un approccio interdisciplina-
re nel campo della ricerca educativa non si 
può ascrivere al rinnovato interesse pedago-
gico e didattico per i temi dell’immaginazione 
e della creatività. Si tratta anzi di un punto fer-
mo ribadito a più riprese, e in termini filosofici 
generali, tanto nel contesto della tradizione 
pedagogica italiana (Annacontini, 2008; Bal-
dacci, 2009) quanto nel dibattito internazio-
nale (Frodeman et al., 2017). Il problema dei 
concetti di “immaginazione” e di “creatività” 
e del loro uso in campo pedagogico e didat-
tico, tuttavia, può essere preso come esem-
pio paradigmatico di alcuni rischi a cui si va 
incontro quando l’invito all’interdisciplinarietà 
si infrange contro le barriere rigide che sepa-
rano, nella pratica della ricerca, settori scien-
tifici, riferimenti teorici e tradizioni culturali.

Per prendere in prestito un aggettivo usa-
to da Eisner a commento del lavoro filosofico 
di Kieran Egan sulla Imaginative Education, 
un primo rischio della mancanza di interdisci-
plinarietà consiste nella costruzione di teorie 
educative che non siano sufficientemente 
“generose” (Egan, 1999). Le teorie educati-
ve si occupano di fenomeni sociali comples-
si, che hanno a che vedere con l’apprendi-
mento, con lo sviluppo e con la costruzione, 
trasmissione e distribuzione di conoscenza. 
Nel farlo, peraltro, non si limitano a una pura 
funzione descrittiva o interpretativa, ma sono 
chiamate a fornire indicazioni su come guida-
re la prassi educativa in contesti situati, nei 
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quali non è possibile separare analiticamente 
diversi ordini di fenomeni (es. psicologici, so-
ciali, epistemici) su cui invece altre discipline 
possono focalizzarsi in modo distinto. Una 
teoria educativa che voglia informare e soste-
nere la prassi, ad esempio, non può porsi que-
stioni epistemiche separate da una dimensio-
ne sociale o psicologica, né può concentrarsi 
sulla descrizione di ciò che esiste senza occu-
parsi di ciò che dovrebbe esistere. La pecu-
liarità e l’autonomia delle teorie educative sul 
piano epistemologico, semmai, stanno pro-
prio nella capacità di generare visioni ampie, 
che aiutino a pensare la complessità (Morin, 
2020) e ad affinare il giudizio critico sul piano 
etico-normativo (Biesta, 2015). 

Da questo punto di vista, il caso della 
Imaginative Education presentato in questo 
articolo fornisce un esempio significativo. 
Uno degli obiettivi principali di questa teoria 
dell’educazione, e della sua portata critica 
verso l’utilizzo degli studi di Piaget in cam-
po educativo, sta proprio nella ricerca di una 
“overarching theory” (Egan, 2002), ovvero 
di una prospettiva che non sia viziata da ri-
duzionismi e che possa rispondere in modo 
adeguato alle questioni dell’insegnamento e 
dell’apprendimento a scuola, prese in tutta la 
loro complessità. La scelta di concentrarsi sul 
tema della costruzione di senso, e sull’imma-
ginazione come sua risorsa primaria, rispon-
de esattamente all’esigenza di sviluppare una 
pedagogia e una didattica in cui i problemi 
epistemici della conoscenza, della compren-
sione e dell’apprendimento siano messi in 
relazione al corpo, alle emozioni e al vissuto 
di ciascuno, alle dinamiche sociali e relazio-
nali del gruppo e alla varietà di stili cognitivi 

e di linguaggi espressivi che lo caratterizza-
no. In questo senso la IE rivendica sin dalle 
origini (Egan, 2002) i propri limiti e la propria 
prerogativa di teoria educativa, che in quanto 
tale richiede e catalizza un dialogo aperto e 
continuo tra discipline diverse: la pedagogia 
filosofica, a partire dalla quale riflette sul valo-
re dell’immaginazione in rapporto ai problemi 
normativi del senso e dei fini dell’educazione 
(Egan et al., 2013); la storia e  l’antropolo-
gia culturale che considera per individuare gli 
artefatti culturali elaborati nella storia uma-
na per esercitare e nutrire l’immaginazione 
(Egan, 1997); la psicologia socio-culturale 
con cui spiega gli effetti di questi artefatti 
sullo sviluppo mentale e sull’apprendimento 
individuale e collettivo (Gajdamashko, 2005); 
la didattica generale e disciplinare con cui 
l’impiego di questi artefatti si può tradurre 
nella progettazione di ambienti e situazioni 
di apprendimento/insegnamento in cui il mo-
vimento dell’immaginazione sia solidale con 
l’acquisizione di obiettivi curricolari (Egan, 
1992; 2013). Lo stesso ricorso ai contributi 
contemporanei della ricerca nel campo delle 
scienze cognitive e della neurobiologia, che 
si è proposto in precedenza, può essere let-
to come un tentativo di portare avanti questo 
dialogo interdisciplinare sospinto e richiesto 
da una teoria educativa coerente e di ampio 
respiro. Per quanto si voglia parlare di “im-
maginazione” proprio per superare conce-
zioni intellettualistiche della conoscenza e 
dell’apprendimento, ciò non significa che si 
debba ignorare il piano dei processi cognitivi 
individuali e del relativo sostrato cerebrale, e 
che, anzi, i risultati empirici delle scienze che 
si focalizzano su questi temi non siano utili 
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per chiarire cosa significhi “immaginare”, e 
come i diversi tipi di processi immaginativi 
siano efficaci per costruire esperienze di ap-
prendimento significativo.

Proprio qui si pone un secondo rischio 
in cui si può incorrere quando il richiamo 
all’interdisciplinarietà non riesce a tradursi in 
un principio effettivo della ricerca in campo 
educativo. Per quanto una teoria educativa 
possa rivelarsi “generosa” e possa sostene-
re un’ampia visione d’insieme che stimoli e 
richieda connessioni tra diversi campi del sa-
pere, ciò non significa che essa sia dotata del 
livello di chiarezza sufficiente per poterla ope-
razionalizzare e per poterne osservare, docu-
mentare e valutare le conseguenze. Perché 
ciò sia possibile, è necessario che la teoria 
non sia né vaga, né ambigua, e che i suoi 
concetti siano definiti con univocità semanti-
ca così da permettere di utilizzarli come criteri 
operativi (Marani, 2013) per leggere la realtà 
e per guidare l’osservazione e l’azione. Per 
utilizzare il lessico della filosofia dell’educa-
zione (Baldacci, 2012), la Pedagogia teorica 
è chiamata a sviluppare principi sufficiente-
mente generali da rispondere in modo chiaro 
alle questioni fondamentali sulla natura e sui 
fini dell’educazione e sulle modalità con cui 
deve essere condotta; d’altro canto, perché 
questi principi possano informare la Didatti-
ca Generale  e Disciplinare e possano essere 
oggetto di indagine empirica per la Pedago-
ga Sperimentale, è necessario che non ab-
biano soltanto un carattere metaforico, ma 
che siano analizzati e articolati in modo tale 
da poterli utilizzare per progettare, realizza-
re e valutare esperienze di apprendimento. 
Anche da questo punto di vista, quindi, non 

si può prescindere da un approccio interdi-
sciplinare, e quanto mostrato in merito alla 
ricerca sull’immaginazione in campo educa-
tivo può confermarlo in modo emblematico. 
Come chiarito in precedenza (1), di per sé, la 
IE fornisce delle indicazioni intuitive per svi-
luppare una pedagogia dell’immaginazione, 
ovvero per capire come e in che senso la ca-
pacità di immaginare debba rivestire un ruolo 
centrale nelle pratiche educative, sia come 
fine, sia come risorsa strumentale delle espe-
rienze di apprendimento e di insegnamento. 
Per fare ciò, come detto, la teoria attinge da 
risorse culturali e scientifiche molto variega-
te, e si pone come motore e sostrato di un 
dialogo interdisciplinare animato dalla visione 
coerente e dalla tensione ideale di un’educa-
zione “che parli all’anima” (Egan, 1978) e che 
sia capace, cioè, di nutrire e di coinvolgere 
l’immaginazione, dando un posto ai temi cur-
ricolari nel percorso personale della costru-
zione di senso. Sono indicati anche principi, 
strumenti e strategie per tradurre questa vi-
sione in atto come insegnanti, nel contesto 
specifico dell’educazione scolastica (Egan & 
Judson, 2016). Tuttavia, per quanto questi 
principi siano organizzati in un discorso co-
erente e, come detto, “generoso”, non sono 
sostenuti da una spiegazione analitica del 
concetto di immaginazione dal punto di vi-
sta psicologico. Questa integrazione teorica 
aiuterebbe però a capire meglio in che sen-
so, e con che limiti, si può coinvolgere l’im-
maginazione in una progettazione didattica, 
e a chiarire cosa dovrebbe essere osservato, 
e come, quando si vuole studiare l’immagi-
nazione in un contesto educativo e si voglio-
no sottoporre le premesse e le assunzioni 
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della IE al vaglio critico di una verifica empi-

rica. Per colmare questa lacuna, si è rivelato 

necessario valicare i confini (già ampi) della 

teoria e metterla in dialogo con un modello te-

orico, quello della tassonomia di Abraham, a 

sua volta caratterizzato da una convergenza 

multidisciplinare tra scienze cognitive, neuro-

biologia, filosofia della mente. In questo caso, 

quindi, la IE ha un valore esemplare in nega-

tivo, perché mostra in tutta evidenza i rischi 

di una teoresi pedagogica che non riesce a 

dialogare in modo efficace con le scienze em-

piriche e che perde così dei supporti preziosi 

per chiarire analiticamente i propri principi e 

concetti fondanti.

5. Conclusioni

L’obiettivo fondamentale della chiarificazio-

ne concettuale proposta in questo articolo non 

è di carattere puramente teorico. Con questo 

lavoro, semmai, si vuole contribuire all’interes-

se crescente nei confronti dell’immaginazione, 

della fantasia e della creatività come elemen-

ti essenziali per la progettazione curricolare e 

per la formazione degli insegnanti, sia come 

obiettivi educativi da sviluppare in sé, sia come 

risorse a cui attingere, tanto dal punto di vista 

di chi insegna, quanto da quello di chi appren-

de, per realizzare ambienti ed esperienze di 

apprendimento significativi. Anche per questa 

ragione si è scelto di concentrarsi su una fi-

losofia dell’educazione, la Imaginative Educa-

tion, che si distingue per una forte vocazione 

applicativa, e per un’attenzione esplicita agli 

effetti della riflessione teorica sulla natura e sui 

fini dell’educazione, nel contesto concreto del-

le pratiche educative formali e informali, e nella 

formazione continua delle persone che scel-

gono di dedicarvisi.

In questo contesto, la tassonomia descrit-

ta nel presente lavoro consente di prendere 

una posizione precisa rispetto al significa-

to del termine “immaginazione” dal punto di 

vista psicologico. Ciò che ne consegue, in 

campo educativo, è la possibilità di chiarire 

la dimensione operativa di questo concetto, 

e di poterne limitare l’ambiguità e la vaghezza 

semantica quando lo si utilizza per costruire 

disegni di ricerca e per progettare esperienze 

educative e didattiche. La distinzione tipologi-

ca del pensiero immaginativo in “imagery-ba-

sed”, “intentionality-based” e “novel-combi-

natorial”, permette di capire meglio che cosa 

si debba considerare quando ci si interessa a 

studiare e/o ad applicare teorie pedagogiche  

che fanno riferimento al potenziale educativo 

e didattico del pensiero immaginativo. 

La rilevanza di questa operazione teorica, 

infine, non si limita al caso specifico dell’im-

maginazione come oggetto di ricerca e di 

sperimentazione pratica in campo educativo. 

Anzi, il dialogo tra la tassonomia “neurofiloso-

fica” di Abraham e la teoria pedagogica della 

Imaginative Education, ha consentito di mo-

strare i rischi a cui si incorre quando si sta-

biliscono delle demarcazioni eccessivamente 

rigide ed impermeabili tra settori disciplinari 

nel conteso della ricerca educativa.
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