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INTRODUZIONE  
 
Il mio percorso di crescita personale e professionale si sviluppa come un mosaico in cui 

si fondono l'arte, la psicologia e l'educazione/formazione. La motivazione alla base di 

questo elaborato nasce da una curiosità che da sempre mi spinge a ricercare il rapporto 

tra la visione soggettiva e il mondo oggettivo entrando in una dimensione che cerca di 

abbracciare la complessità della vita e che, inevitabilmente, svela l’esistenza non di un 

solo universo, ma di un multiverso interpretativo. Oggi, più che mai, riconosco che il 

contesto scolastico e i processi di apprendimento-insegnamento richiedono un approccio 

che sappia valorizzare la multidimensionalità e la creatività come fonti chiave di 

innovazione. 

Fin dalla mia infanzia ho coltivato una passione per l'arte come strumento di 

comunicazione. La timidezza che mi ha caratterizzata sin da bambina ha trovato 

nell’espressività visiva un canale per esprimere emozioni, fantasie e pensieri che 

altrimenti sarebbero rimasti inespressi. Questo interesse si è evoluto nel corso del tempo, 

passando dalla pittura al disegno, fino a una scoperta per me rivelatrice ed affascinante: 

la fotografia. Attraverso la macchina fotografica, ho trovato la chiave per catturare istanti 

ed emozioni, per osservare e conoscere il mondo attraverso nuove e diverse prospettive. 

In questo modo, sono riuscita a tradurre anche le mie percezioni e i miei pensieri e a 

comunicare, quindi, attraverso un particolare e speciale linguaggio tangibile e universale 

che può essere più facilmente condiviso e compreso da tutti, il linguaggio visivo. 

La mia precedente laurea in Psicologia ha senz'altro contribuito in modo significativo alla 

mia forma mentis, motivandomi ad esplorare e comprendere la complessità dei processi 

mentali umani e ha ampliato la mia consapevolezza sul legame significativo che esiste tra 

l’arte e la psicologia. Il linguaggio visivo offre un canale diretto per connetterci con la 

nostra parte più sensibile e profonda, di comunicare e conoscere. Le immagini hanno il 

potere di evocare emozioni, pensieri, suscitare riflessioni e stimolare un processo 

conoscitivo significativo.  

L’interesse per l’educazione e la formazione è diventato poi un altro tassello cruciale del 

mio percorso formativo. Attraverso le esperienze maturate nell’ambito scolastico ed 

educativo ho constatato l'importanza di coinvolgere i bambini nel mondo dell'arte al fine 

di promuovere lo sviluppo della loro espressività individuale, l’immaginazione e la 

creatività. 
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Per la tesi finale del mio percorso di studi in Scienze della Formazione Primaria ho quindi 

deciso di svolgere una sperimentazione nell’ambito disciplinare di Arte ed Immagine. 

La ricerca empirica è partita proprio dal presupposto che l’arte rappresenta una parte 

essenziale del processo di crescita e formazione dei bambini.  

La disciplina Arte e Immagine, come viene dichiarato nelle Indicazioni Nazionali, «ha la 

finalità di sviluppare e potenziare nell’alunno le capacità di esprimersi e comunicare in 

modo creativo e personale, di osservare per leggere e comprendere le immagini e le 

diverse creazioni artistiche, di acquisire una personale sensibilità estetica e un 

atteggiamento di consapevole attenzione verso il patrimonio artistico.» (Indicazioni 

Nazionali 2012, p. 73). Nel contesto della scuola primaria, l'insegnamento del linguaggio 

visivo mira a introdurre gli studenti al mondo delle immagini, della percezione visiva e 

dell'espressione artistica. Questo tipo di linguaggio riveste un ruolo fondamentale nello 

sviluppo intellettivo, creativo e comunicativo degli studenti.  

Oltre a tutto questo, coinvolgere l’arte all’interno di un percorso formativo può favorire 

lo sviluppo di un particolare tipo di pensiero, chiamato divergente (Guilford, 1967) o 

laterale (De Bono, 1969; 1970) che coinvolge la creatività, la flessibilità cognitiva e la 

capacità di pensare al di fuori degli schemi convenzionali.  

Prima di intraprendere l'esperienza laboratoriale in una classe quinta primaria, ho ritenuto 

opportuno approfondire le mie conoscenze e costruire una base teorica solida che potesse 

sostenere le scelte didattiche e le questioni pratiche legate al processo di creazione e 

comunicazione attraverso il disegno.  

 

      Nel primo capitolo dell’elaborato esamino il concetto di linguaggio visivo, un potente 

mezzo di comunicazione che si basa sull'uso di immagini per trasmettere informazioni, 

emozioni e concetti e che sta guadagnando sempre più importanza nel mondo 

contemporaneo in quanto è in grado di superare anche le barriere linguistiche e culturali. 

Questo tipo di linguaggio richiede, tuttavia, un processo di alfabetizzazione visiva al fine 

di comprendere i suoi elementi fondamentali, come segni, colori, linee, composizione 

ecc., e di saperli organizzare in modo coerente per comunicare un messaggio.  

Il capitolo procede con una parte dedicata al sistema visivo umano, che coinvolge gli 

occhi e il cervello nella percezione delle immagini. Comprendere il funzionamento del 
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nostro sistema visivo è cruciale per capire come interpretiamo le informazioni visive e 

come queste influenzano il processo di creazione artistica e figurativa.  

In seguito, approfondisco il processo della percezione, con un’attenzione particolare alla 

percezione visiva e, successivamente, analizzo il passaggio dalla percezione alla 

rappresentazione. Un punto di riferimento teorico importante in questo contesto è la teoria 

della Gestalt. Essa si concentra sull'organizzazione e sull'interpretazione delle 

informazioni sensoriali, sottolineando come il cervello umano tenda a organizzare gli 

stimoli visivi in modo coerente, cercando di identificare pattern, forme e significati nelle 

immagini. Ancor più rilevante è sicuramente l'influenza di Rudolf Arnheim (1954; 1969; 

1974; 1989). Le sue teorie aprono nuove prospettive di riflessione sul linguaggio visivo 

e contribuiscono in modo significativo a una comprensione più profonda e completa di 

come la percezione visiva, il pensiero e la produzione artistica e creativa si intersechino 

in modo significativo. In questa prospettiva, l'attività artistica assume un ruolo di rilievo 

non solo come mezzo di espressione e rappresentazione, ma anche come strumento di 

conoscenza e comprensione del mondo circostante. 

      Nel secondo capitolo, analizzo il disegno come forma espressiva all’interno del 

linguaggio visivo, cercando di individuare, nella sua complessità, una possibile 

definizione, di comprenderne le profonde dinamiche e il potenziale comunicativo. 

Focalizzo poi l’attenzione sul disegno infantile, sul suo valore educativo e formativo e, 

successivamente, analizzo come, nel corso della storia, esso sia stato oggetto di studio e 

teorizzazioni da parte di diversi autori, critici e artisti. Tra questi riprendo come 

riferimento teorico lo stesso Arnheim che, con la sua innovativa teoria sull’arte e sulla 

percezione visiva, si distanzia dalle teorie intellettualistiche e fornisce un quadro 

essenziale per comprendere anche il significato, l'origine e lo sviluppo del disegno 

infantile.  

Il disegno è una delle attività espressive più amate e privilegiate dai bambini fin dai primi 

anni di vita, in quanto esso è in grado di offrire loro un modo intuitivo ed espressivo di 

comunicare, esplorare e rappresentare il mondo che li circonda. D'altra parte, si evidenzia 

come è altrettanto facile osservare, nel corso degli anni, una perdita di interesse e 

motivazione dei bambini nei confronti del disegno e un’evoluzione comune verso uno 

stile figurativo più schematizzato e stereotipato che li lascia spesso insoddisfatti delle 

proprie produzioni figurative. Questo cambiamento comporta il rischio che, se non 
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adeguatamente supportati e motivati, i bambini gradualmente possano abbandonare o 

rinunciare a questa forma di espressione grafica. Viene quindi sottolineata l’importanza 

di agire, anche e soprattutto dal punto di vista educativo e didattico, per aiutare e 

supportare gli alunni a superare gli stereotipi figurativi. 

      Il terzo capitolo è dedicato all’illustrazione della sperimentazione laboratoriale che 

ho condotto in una classe quinta di scuola primaria. Questo progetto di ricerca educativa 

empirica (ricerca-azione) è nato a partire, oltre che dalle riflessioni e dalle premesse 

teoriche, da una precisa domanda di ricerca; con quest’ultima mi sono proposta di 

indagare come e attraverso quali strategie educative, fosse possibile aiutare gli studenti a 

superare gli stereotipi associati all'arte figurativa, in particolare nel disegno, e 

promuovere, allo stesso tempo, lo sviluppo costante delle loro abilità artistiche, espressive 

e creative lungo tutto il loro percorso di crescita, al fine di mantenerne vivo l'interesse per 

il linguaggio visivo. 

Ho formulato tre ipotesi iniziali: la prima sostiene che superare gli stereotipi figurativi 

richieda lo sviluppo di capacità osservative e percettive; la seconda ipotesi suggerisce che 

l'acquisizione e l'espansione delle conoscenze siano fondamentali per questo processo; 

infine, la terza ipotesi propone che lo sviluppo della creatività, della fantasia e 

dell’immaginazione giochino un ruolo chiave nel superare gli stereotipi figurativi.  

Il capitolo procede con la presentazione delle metodologie e strategie didattiche adottate: 

ho scelto di promuovere una didattica attiva e partecipativa e di utilizzare un approccio 

laboratoriale (apprendere attraverso “il fare” e la sperimentazione), traendo ispirazione 

da autori e pensatori come Dewey (1934), Montessori (1952) e Munari (1968; 1971; 

1977; 1981). Inoltre, per stimolare le capacità osservative e accompagnare gli alunni in 

un approfondimento conoscitivo della casa, intesa sia come luogo sia come oggetto 

materiale con molte caratteristiche specifiche, ho deciso di utilizzare la fotografia come 

strumento di analisi e indagine (Triacca, 2020). A supporto di questa scelta metodologica 

vi sono le riflessioni e i pensieri di autori come Susan Sontag e Ronald Barthes che hanno 

offerto prospettive profonde e complesse sulla fotografia, sottolineando la sua importanza 

culturale, emotiva e filosofica. 

Proseguendo nel capitolo presento le fasi attraverso cui si è sviluppato il laboratorio, 

focalizzato sulla tematica della “casa”. Esso è iniziato con la richiesta agli alunni di 

disegnare una casa qualsiasi: da qui sono emerse con evidenza diverse rappresentazioni 
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con caratteristiche e schemi di tipo stereotipato. Lungo il percorso si è cercato di 

promuovere una visione della casa più ampia, innovativa e olistica.  Questo è stato fatto 

collegando, innanzitutto, il concetto di "casa" al concetto di "abitare" e al "senso del 

luogo”, cercando di stimolare un’esplorazione profonda e significativa. Oltre la parola 

"casa", infatti, si cela un universo complesso e l'atto stesso di abitare richiede una visione 

multipla, che si estende verso un multiverso. 

Il laboratorio si è sviluppato attorno sul concetto della “casa ideale”: gli alunni sono stati 

incoraggiati a immaginare, descrivere e disegnare, attraverso diverse fasi di 

approfondimento, la loro interpretazione personale di casa.  

Viene evidenziato come, attraverso l'osservazione e l’analisi di diverse fotografie, gli 

studenti sono stati accompagnati in un percorso di esplorazione di una varietà di tipi di 

case nel mondo e nel corso del tempo, per far comprendere che le caratteristiche di una 

casa non si limitano all'aspetto estetico e strutturale, ma riflettono anche aspetti culturali, 

climatici e contestuali. Si è cercato, attraverso l'uso di immagini e fotografie, di 

promuovere l’osservazione e l’analisi della casa da diversi punti di vista (compresa la 

vista dall'alto, cioè la planimetria), di ampliare lo sguardo sui differenti elementi che la 

caratterizzano, sia esternamente che internamente e di favorire l’approfondimento di 

concetti quali la tridimensionalità, la prospettiva e il chiaroscuro. Inoltre, si è ritenuto 

opportuno incoraggiare gli alunni a riflettere su alcuni aspetti compositivi che potessero 

migliorare la rappresentazione grafica, anche dal punto di vista tecnico. 

Alla fine del laboratorio, ad ogni alunno è stato chiesto di realizzare un disegno 

conclusivo che integrasse tutti gli aspetti affrontati durante le diverse fasi del progetto.  

In generale, ho cercato di creare un ambiente di apprendimento inclusivo in cui ogni 

studente potesse sentirsi libero di esprimersi indipendentemente dalle proprie abilità 

artistiche, talenti o esperienze pregresse. 

      Nel quarto capitolo illustro le conclusioni a partire dall’analisi del questionario di 

autovalutazione somministrato agli alunni alla fine del percorso, una valutazione 

dell’esperienza e degli apprendimenti e un’analisi critica accompagnata da alcune 

riflessioni e considerazioni riguardanti l’ambito scolastico e formativo alla luce dei 

risultati ottenuti. 

I disegni finali realizzati dagli studenti e i dati raccolti dal questionario di autovalutazione 

dimostrano che il percorso ha avuto un impatto positivo sulle loro abilità espressive e 
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sulla percezione delle proprie capacità. Alla fine del laboratorio, la maggior parte degli 

studenti è stata in grado di creare dei prodotti espressivi unici, originali e creativi 

superando, in parte, l’iniziale rappresentazione più stereotipata della casa. 

Nella valutazione complessiva dell'esperienza, emergono chiaramente l'importanza e la 

centralità della creatività come una capacità essenziale per favorire lo sviluppo integrale 

e armonioso di ogni individuo. Essa costituisce un elemento cruciale nel fornire strumenti 

per affrontare con successo le sfide, scoprire soluzioni innovative ai problemi e adattarsi 

a un mondo in continua evoluzione, sempre più complesso e più orientato verso l’aspetto 

visuale. A tal proposito sollevo la questione di una riconsiderazione profonda delle 

priorità educative e di un cambiamento di paradigma anche nell’ambito educativo e 

didattico in modo da rispondere ai diversi e caleidoscopici bisogni formativi degli 

studenti, garantire un equilibrio tra le diverse aree di sviluppo e contribuire alla 

formazione di individui in grado di pensare in modo originale, critico, creativo e 

divergente. Questo coinvolge la rivalorizzazione dell’arte e dell’espressione artistica a 

scuola, un rinnovamento nelle pratiche metodologiche e didattiche e un cambiamento 

culturale a partire proprio dalla formazione degli insegnanti. L’idea che viene presentata 

è, quindi, quella che anche in ambito educativo e formativo si inizi ad abbracciare sempre 

più il paradigma della complessità (Morin, 1993; 2000; 2017) e si adottino approcci 

innovativi come la didattica semplessa (Sibillo, 2012; 2014), promuovendo percorsi di 

apprendimento-insegnamento flessibili, creativi, interdisciplinari e inclusivi. 

Infine, presento alcune possibili prospettive di indagine future che potrebbero contribuire 

ad arricchire e approfondire questa ricerca in ambito educativo. 

     In definitiva, il titolo del mio elaborato, Abitare il multiverso creativo, non solo 

rappresenta in senso figurato il percorso di sperimentazione laboratoriale realizzato, ma 

costituisce anche un invito a esplorare le innumerevoli opportunità della creatività e a 

mescolare idee provenienti da diverse fonti o universi concettuali ed interpretativi. 

Quest'idea al tempo stesso incoraggia a coltivare una mentalità aperta e divergente, a 

sperimentare, a innovare e a adottare un punto di vista che consideri la pluralità, la 

complessità e l'inclusività. 
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1 – Arte e Immagine. Il linguaggio visivo per conoscere e comunicare 

 
 
1.1 – Il linguaggio visivo  
 
Le Indicazioni Nazionali per il curricolo rappresentano un fondamentale punto di 

riferimento nell'ambito dell'istruzione in Italia in quanto delineano gli obiettivi di 

apprendimento e i traguardi per lo sviluppo di competenze degli studenti in ogni 

disciplina. All'interno di questo contesto, la disciplina di Arte e Immagine assume un 

ruolo cruciale nel percorso formativo degli alunni offrendo loro l'opportunità di esplorare 

il mondo dell'arte visiva in modo ricco e stimolante. 

Proprio all’interno della sezione dedicata alla disciplina di Arte e Immagine viene 

esplicitato come «attraverso il percorso formativo di tutto il primo ciclo, l’alunno impara 

a utilizzare e fruire del linguaggio visivo e dell’arte, facendo evolvere l’esperienza 

espressiva spontanea verso forme sempre più consapevoli e strutturate di comunicazione. 

[…] L’alunno può così sviluppare le proprie capacità creative attraverso l’utilizzo di 

codici e linguaggi espressivi e la rielaborazione di segni visivi.» (Indicazioni Nazionali, 

2012 p.73). 

Viene dunque sottolineata l'importanza di guidare e accompagnare gli studenti fin dal 

primo ciclo di istruzione in un percorso di apprendimento che permetta loro di esplorare 

e sperimentare il linguaggio visivo e artistico. Il documento sottolinea l'importanza di una 

progressione nel percorso formativo a partire da esperienze artistiche più spontanee e 

informali e poi progredire verso forme più consapevoli e strutturate. Questo approccio 

dovrebbe aiutare gli studenti a sviluppare sia le abilità artistiche e creative che la capacità 

di analisi e interpretazione, contribuendo così alla loro formazione culturale e alla loro 

capacità di esprimersi e comunicare anche attraverso il linguaggio visivo. 
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Il "linguaggio" inteso nel suo senso generale rappresenta quella fondamentale e 

complessa facoltà che facilita i processi di comunicazione e di comprensione reciproca: 

esso ci permette di esprimere idee, di raccontare, tramettere informazioni, condividere, di 

riflettere e pensare, ma anche di dare voce ad emozioni e sensazioni.  

Il concetto di linguaggio, come ben sappiamo è però molto ampio e va ben oltre il 

semplice linguaggio verbale, includendo differenti modalità di comunicazione.  

La comunicazione può infatti avvenire attraverso l’uso di diversi segni convenzionali 

chiamati simboli. Questi simboli possono essere parole, gesti, segni grafici o altri segni 

che portano significato. 

 

Tra i diversi tipi di linguaggio esiste per l’appunto anche quello che viene definito 

“linguaggio visivo” che si riferisce ad un sistema di comunicazione che utilizza le 

immagini come mezzo di espressione attraverso uno specifico canale sensoriale: la vista.  

Il linguaggio visivo include una vasta gamma di forme ed espressioni artistiche, come il 

disegno, la pittura, la fotografia, il cinema ecc. Come qualsiasi altro linguaggio anche  

quello di tipo visivo richiede l’acquisizione di determinate conoscenze, capacità e 

competenze. Per poter comunicare efficacemente attraverso un linguaggio, è essenziale 

innanzitutto comprendere il suo codice, che include elementi di base e regole. Nel caso 

specifico del linguaggio visivo è quindi necessario saper anche conoscere quelli che sono 

i suoi elementi fondamentali (il segno, il punto, la linea, il colore, la superficie, lo spazio, 

il volume, la luce e l’ombra e la composizione), saperli selezionare e organizzare in modo 

coerente per trasmettere anche ed eventualmente un messaggio specifico.  

 
Come riferisce Cicalò (2016) sebbene il linguaggio delle immagini non possa essere 

considerato una lingua completa o “perfetta” nel senso tradizionale, ha delle 

caratteristiche uniche che lo rendono significativo e accessibile ad un'ampia gamma di 

persone. L'uso del linguaggio visivo può essere considerato un "linguaggio universale" in 

quanto ha la capacità di superare barriere linguistiche e culturali raggiungendo persone di 

diverse origini e idiomi. 

Questa universalità è dovuta alla natura intrinseca delle immagini e alla loro capacità di 

evocare emozioni, rappresentare fatti, idee e concetti in modo immediato, efficace e 



 9 
 

coinvolgente. Inoltre, le immagini non richiedono la comprensione di complessi sistemi 

grammaticali e lessicali come avviene nella comunicazione verbale.  

Tuttavia, non bisogna dimenticare che anche le immagini possono essere influenzate dal 

contesto culturale in cui vengono create e interpretate, portando a sfumature di significato 

differenti. 

 

Nel mondo contemporaneo, contraddistinto da una crescente interconnessione e 

interdipendenza, il linguaggio visivo sta assumendo una rilevanza sempre più 

significativa sia a livello sociale che culturale: viviamo, infatti, in un'epoca che può essere 

definita "società dell'immagine", ovvero una realtà sociale in cui vi è, come già affermava 

John Berger nel 1972, “una sovrabbondanza di immagini”. Questo fenomeno è stato reso 

possibile dalla crescente accessibilità della tecnologia e dei dispositivi multimediali. La 

creazione, condivisione e visualizzazione di immagini in modo rapido e globale, ha avuto 

impatto profondo sulla nostra cultura visiva, sulla comunicazione, percezione e 

comprensione del mondo. 

Le immagini, infatti, soprattutto oggi, hanno un ruolo predominante nella comunicazione, 

nella cultura e nella vita quotidiana. Esse sono utilizzate per trasmettere messaggi, 

diffondere informazioni, comunicare e suscitare emozioni, influenzare le opinioni, le 

percezioni e le idee delle persone modellandone i comportamenti.  

Nonostante questo, spesso non comprendiamo pienamente il linguaggio visivo e il suo 

potenziale. La predominanza del linguaggio verbale, anche e soprattutto nell'ambito 

dell’apprendimento, ha trascurato e sottostimato un particolare tipo di intelligenza, legata 

ad abilità e competenze di tipo visivo e grafico, che è stata la base del pensiero umano 

prima della parola e della scrittura. 

Questa forma di intelligenza è stata enfatizzata da teorici come Howard Gardner che nella 

sua teoria delle intelligenze multiple include l'intelligenza visiva o visuo-spaziale. Essa si 

riferisce alla capacità di “pensare con immagini visive e fare elaborazioni su di esse” 

(Gardner, 2005) e quindi di comprendere e interpretare informazioni attraverso la 

percezione visiva. Strettamente connessa all’intelligenza visiva, esiste poi un tipo di 

intelligenza definita da Cicalò “grafica” ovvero «la capacità di utilizzare le abilità 

grafiche e più in generale la capacità di integrare l’uso di occhio, mente e mano – 

percezione, pensiero e rappresentazione – per risolvere problemi e creare prodotti efficaci 
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finalizzati all’acquisizione di nuova conoscenza.» (Cicalò, 2016, p.27). Infine, anche lo 

psicologo cognitivo e neuroscienziato Ian Robertson nel suo libro Intelligenza visiva ha 

sottolineato l'importanza dell'intelligenza visiva definendola come "il sesto senso 

dimenticato" (Robertson, 2003) che tutti possiedono fin da bambini, ma che si perde 

crescendo e che quindi va allenato per mantenerlo attivo. Le sue ricerche e le sue teorie 

(2000; 2003; 2011) hanno contribuito a una comprensione più profonda di come 

l'intelligenza visiva possa influenzare il nostro modo di percepire e interagire con il 

mondo e possa avere un impatto positivo sulle abilità cognitive e sulla creatività di una 

persona. 

Per ottenere un'esperienza cognitiva completa e armoniosa è fondamentale dunque 

bilanciare le diverse forme di intelligenza coinvolgendo non solo quelle di tipo verbale e 

logico, ma anche quelle di tipo grafico e visivo. 

Nell'ambito dell'istruzione e della formazione, l'integrazione del linguaggio visivo in 

modo coeso con gli altri tipi di linguaggi apre le porte ad un apprendimento più completo, 

inclusivo e stimolante. Con il coinvolgimento del canale comunicativo visivo viene infatti 

favorita una comprensione profonda, una maggiore accessibilità, nonché la possibilità di 

rispondere in modo più ampio e completo ai bisogni di tutti gli alunni. 

Per comprendere appieno il valore e il potenziale del linguaggio visivo nel processo di 

apprendimento e sviluppo personale, però, è fondamentale acquisire una solida 

alfabetizzazione visiva. Questa competenza non è essenziale soltanto per gli studenti, ma 

anche per gli insegnanti che intendono integrare questo tipo di linguaggio nei percorsi 

disciplinari e interdisciplinari. 

 
1.2 – La visione e il sistema visivo  

Per ottenere una comprensione completa del concetto di linguaggio visivo è cruciale 

esplorare i concetti fondamentali associati al termine "visivo". Questo richiede quindi 

un'analisi delle questioni relative alla visione e al sistema visivo umano. 

Come scrive Triacca «la visione è un processo attivo che consiste nella ricerca di elementi 

essenziali nel fluire del mondo.» (Triacca, 2020, p.17). 

La vista, infatti, ci permette di raccogliere una vasta gamma di messaggi visivi presenti 

nell'ambiente circostante. 
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L'occhio è l’organo fondamentale per la nostra visione ed è composto da vari elementi, 

come la cornea, la pupilla, l'iride, il cristallino, la fovea che partecipano alla formazione 

dell'immagine.  

Nonostante ci possa apparire come un’azione del tutto naturale e immediata, come 

afferma Messina, l’attività del vedere è estremamente complessa e dipende sia dalla luce 

che dal funzionamento del sistema visivo (Messina, 2000).  

La combinazione della frequenza delle lunghezze d'onda e intensità della luce ci permette 

di percepire e distinguere una vasta gamma di colori e luminosità nell'ambiente 

circostante.  

I colori che vediamo dipendono dalla lunghezza d'onda delle radiazioni luminose: le più 

corte, intorno ai 400 nanometri, corrispondono alla luce violetta, mentre le lunghezze 

d'onda più lunghe, intorno ai 700 nanometri, rappresentano la luce rossa. Le altre 

colorazioni, come il blu, il verde e il giallo, si collocano tra questi due estremi a diverse 

lunghezze d'onda. 

La luminosità, d'altra parte, è legata all'intensità della luce, ovvero la quantità di energia 

luminosa per unità di area che colpisce una superficie. Maggiore è l'intensità della luce, 

maggiore sarà la luminosità percepita.  

Perché un oggetto venga visto è necessario che esso sia illuminato e che la frequenza e 

l’intensità delle onde elettromagnetiche attraverso cui si propaga l’energia luminosa 

riflessa dall’oggetto stesso siano compatibili con il sistema visivo.  

Nel momento in cui un oggetto entra nel nostro campo visivo la luce che si riflette sulla 

sua superficie penetra nell'occhio. Questa luce subisce un processo di rifrazione che fa sì 

che l'immagine dell'oggetto venga capovolta e rimpicciolita prima di proiettarsi sulla 

retina. Quest’ultima è composta da due tipi principali di recettori della luce: i coni, che 

sono responsabili della visione diurna e della percezione dei dettagli e dei colori, e i 

bastoncelli, che sono più sensibili alla luce debole e sono responsabili della visione in 

scala di grigio. 

I recettori della luce sono collegati a cellule gangliari, che sono neuroni specializzati, e 

queste cellule a loro volta sono connesse alle fibre ottiche, che costituiscono il nervo 

ottico. Quest’ultimo funge da "cavo" che trasmette le informazioni visive dalla retina alla 

corteccia visiva del cervello. Una volta che le informazioni visive raggiungono la 
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corteccia visiva vengono elaborate e integrate per creare l'immagine che percepiamo 

consciamente.  

Risulta evidente che la visione, essendo un processo complesso, non è solo il risultato 

della registrazione visiva degli occhi, ma è il frutto di un intricato processo di interazione 

e integrazione tra il sistema visivo degli occhi e il cervello, dal quale si originano le 

rappresentazioni mentali delle immagini. 

Diverse aree del cervello sono coinvolte nell'elaborazione delle immagini e queste aree 

condividono informazioni con altre aree sensoriali dando luogo al fenomeno della 

sinestesia (Marks, 1978). Tuttavia, sebbene comprendiamo il meccanismo attraverso cui 

vediamo gli oggetti, il processo di decodifica, ovvero di come li percepiamo nella mente, 

rimane in gran parte ancora sconosciuto. 

Guardando il mondo esterno, percepiamo e interpretiamo la realtà attraverso una serie di 

complessi processi che avvengono nel nostro occhio e nel cervello. In sostanza, la chiave 

sta nel comprendere questi processi per poter apprezzare e dare significato a ciò che 

vediamo e a ciò che poi rappresentiamo e comunichiamo. 

 

1.3 – Il processo percettivo e la percezione visiva  

La nostra capacità di comunicare efficacemente e quindi di comprendere il mondo e di 

interagire con esso dipende fortemente dalla capacità di percepire e interpretare 

correttamente le informazioni e di utilizzare, di conseguenza, un determinato tipo di 

linguaggio per trasmettere i nostri pensieri ed emozioni. 

Tra le varie funzioni psicologiche che compongono il “sistema dinamico” della 

cognizione (ovvero l’insieme delle strutture e dei processi, in costante interazione tra loro, 

che contraddistinguono il comportamento mentale dell’uomo) la percezione è quella 

preposta al rilevamento di stimoli da parte dei nostri organi sensoriali e la successiva 

elaborazione e interpretazione di tali stimoli attraverso complesse operazioni cerebrali.  

Si tratta di un processo complesso che va oltre la mera registrazione sensoriale e che si è 

sviluppato nel corso dell'evoluzione per adattarsi alle necessità di sopravvivenza. 

Il nostro mondo fenomenico, ovvero quello che percepiamo, è intrinsecamente diverso 

dal mondo fisico oggettivo. Questa differenza è dovuta alla natura dei nostri processi 

sensoriali e cognitivi che filtrano e interpretano le informazioni provenienti dal mondo 

esterno.  
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Per comprendere in modo più preciso come funziona la percezione è innanzitutto 

necessario chiarire il significato dei concetti di stimolo e percetto. 

Quando si parla di stimolo percepito «ci si riferisce all’informazione contenuta 

nell’ambiente e recepita attraverso i canali sensoriali.» (Messina, 2000, p.26). 

In particolare, è necessario specificare che esistono due tipi di stimoli: il primo, chiamato 

stimolo distale, è un oggetto o elemento nel mondo che emette o riflette una forma di 

energia, come può essere la luce, ma anche il suono, il calore ecc. Questa energia agisce 

come un segnale che può essere rilevato dai nostri organi di senso; il secondo, lo stimolo 

prossimale, coinvolge il fatto che l'energia emessa o riflessa dall'oggetto deve essere in 

grado di modificare gli organi sensoriali di un essere vivente; per ciò che riguarda la vista 

«ci si riferisce tradizionalmente all’immagine retinica, cioè all’insieme delle eccitazioni 

che la luce produce nei recettori che sono sparsi sulla superficie della retina» (Messina, 

2000, p. 26). 

Diverso invece, sulla scorta di Arnheim, è il concetto di percetto cioè «il risultato del 

processo di percezione, della decodificazione, dell’interpretazione e della stimolazione 

sensoriale […]. Un percetto, in sintesi, si può considerare come la configurazione mentale 

che si astrae dallo stimolo prossimale e che non è la riproduzione fotografica dell’oggetto-

stimolo.» (Messina, 2000, pp. 26-27). 

La relazione tra stimolo e percetto è caratterizzata da una connessione basata sulla 

somiglianza, ma non sull’uguaglianza. Questo perché se il nostro cervello dovesse 

elaborare e interpretare ogni singolo stimolo in modo isolato sarebbe costantemente 

sopraffatto, poiché sia l'ambiente che la forma degli oggetti cambiano continuamente in 

relazione alla nostra e alle loro posizioni. Invece, il cervello opera attivamente per cercare 

somiglianze, schemi e relazioni tra gli stimoli sensoriali al fine di creare una percezione 

coerente e stabile del mondo circostante. Questo processo di elaborazione e adattamento 

chiamato “costanza percettiva” è essenziale per la nostra capacità di comprendere e 

interagire con l'ambiente in modo efficace.  

La percezione non è comunque un processo isolato, ma è intrinsecamente connessa ad 

altre funzioni cognitive come l'attenzione e la memoria. Il cervello elabora le 

informazioni sensoriali, le organizza in modo significativo e le collega alle esperienze e 

alla conoscenza passate per creare una rappresentazione coerente del mondo. 
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Infatti, come afferma Argenton (2017), la percezione è caratterizzata sinesteticamente, 

cioè è evidente che in un processo percettivo vengono coinvolti diversi sensi 

contemporaneamente, che sono spesso collegati tra loro (sinestesia).  

Tuttavia, proprio la percezione visiva spesso prevale sulle altre modalità sensoriali e gioca 

un ruolo fondamentale nella nostra interazione con l'ambiente (Messina, 2000). 

La percezione visiva costituisce quindi la base della comunicazione visiva, un processo 

attraverso il quale raccogliamo e interpretiamo le informazioni visive dal nostro ambiente 

circostante attraverso il nostro sistema visivo.  

 

La teoria della forma o Gestalt Theorie, sviluppata principalmente dagli psicologi 

tedeschi Max Wertheimer, Kurt Koffka e Wolfgang Köhler agli inizi del XX secolo, ha 

influenzato notevolmente la comprensione della percezione visiva. La teoria suggerisce 

che il cervello umano organizza gli stimoli visivi in modo significativo e coerente 

concentrandosi su caratteristiche e schemi suscettibili di generalizzazione. Questa 

organizzazione si verifica in base a dei principi come la somiglianza, la prossimità, la 

continuità e la chiusura, la buona forma, la semplicità tra gli altri. Essi aiutano il nostro 

cervello a organizzare e interpretare gli stimoli visivi in modo coerente. Inoltre, tendiamo 

naturalmente a preferire forme e organizzazioni visive che siano semplici, ordinate e che 

ci offrano una percezione chiara e stabile del mondo che ci circonda. 

La percezione non è un processo passivo in cui riceviamo semplicemente informazioni 

sensoriali, ma piuttosto un processo in cui la mente umana gioca un ruolo attivo 

nell'organizzare e interpretare gli stimoli visivi. La percezione visiva comprende quindi 

anche una serie di attività che vanno oltre la mera registrazione di segnali visivi. Come 

afferma Solso (1994), il nostro cervello “pensante” non si limita a elaborare informazioni 

in modo razionale, ma coinvolge anche emozioni, sentimenti e motivazioni.  

La dimensione affettiva svolge un ruolo importante nel filtrare ciò su cui concentriamo la 

nostra attenzione in un ambiente visivo, in modo coerente con il nostro stato emotivo. 

Inoltre, la motivazione influisce sul nostro comportamento percettivo poiché la 

percezione è guidata da bisogni e obiettivi. A condizionare la percezione visiva può poi 

intervenire anche la personalità e lo stile cognitivo di una persona. Infine, un ruolo 

determinante nel processo percettivo è dato dal contesto ambientale e sociale. 



 15 
 

È possibile in tal senso affermare che la percezione visiva è intrinsecamente soggettiva, 

creativa e dinamica. Sebbene riceviamo gli stessi dati visivi, la loro interpretazione è 

sempre legata alla nostra esperienza personale, alla nostra intelligenza, al contesto, alle 

aspettative e non esiste una realtà oggettiva condivisa da tutte le persone. (Andina, 2005). 

La soggettività della percezione e le condizioni uniche che la caratterizzano sono alla base 

dello sviluppo dell'espressività nelle arti figurative e nella comunicazione visiva. 

Entrambi questi ambiti si avvalgono delle peculiarità della percezione umana per creare 

messaggi visivi significativi ed emotivamente coinvolgenti.  

1.4 – Il passaggio dalla percezione alla rappresentazione 

Le teorie riguardanti il fenomeno della percezione visiva sono diverse, parziali, a volte 

contrastanti e nessuna ancora è stata in grado di offrire una spiegazione soddisfacente di 

come avviene il passaggio da percezione a rappresentazione. 

Il riconoscimento di modelli visivi in diverse immagini non implica necessariamente la 

capacità di rappresentarli o di distinguerli concettualmente. Questa considerazione è 

fondamentale nell'ambito della percezione visiva e della cognizione. 

La percezione visiva è il processo attraverso il quale il nostro sistema visivo elabora le 

informazioni provenienti dai nostri occhi per creare una rappresentazione dell'ambiente 

circostante. Questo processo comprende il riconoscimento di modelli visivi come forme, 

colori e texture, ma non sempre si traduce in una comprensione concettuale o 

rappresentativa di ciò che viene percepito. Ad esempio, quando vediamo un oggetto, il 

nostro sistema visivo riconosce le sue caratteristiche visive (forma, colore, dimensione 

ecc.); tuttavia, per darne un significato concettuale, dobbiamo collegare queste 

caratteristiche a un concetto o a un'etichetta cognitiva. È evidente quanto il collegamento 

tra percezione e rappresentazione concettuale sia complesso e coinvolga diverse aree del 

cervello. 

La capacità di rappresentare e distinguere concetti richiede un livello di elaborazione 

cognitiva più avanzato, che va oltre il semplice riconoscimento visivo. La nostra capacità 

di distinguere tra oggetti simili o di identificare oggetti in contesti diversi può dipendere 

dalla nostra esperienza passata e dalla conoscenza concettuale che abbiamo acquisito nel 

tempo. Questo dimostra ancora una volta quanto sia intricata l'interazione tra percezione 

visiva e rappresentazione concettuale 
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In tal senso come esplicita Alberto Argenton è meglio parlare di "processi percettivo-

rappresentativi". Questo termine sottolinea l'interconnessione e l'integrazione tra 

percezione e rappresentazione. Questi due processi «sono interrelati, complementari, 

accomunati funzionalmente, anche se caratterizzati da meccanismi in parte diversi.» 

(Argenton, 2017, p. 51).  

«Percezione visiva e rappresentazione grafica possono essere considerate due facce della 

stessa medaglia. La percezione può essere infatti assimilata ad un processo di 

decodificazione della realtà esterna all'osservatore; essa comporta un'attribuzione di senso 

e un'acquisizione di significato. Rappresentazione grafica, invece, può essere vista come 

una messa in codice cioè come un processo attraverso il quale si scelgono, si disegnano, 

si compongono i segni grafici col fine di trasmettere un determinato significato.» (Cicalò, 

2016, p. 74). 

Nel processo di comunicazione visiva, lo sguardo compie un viaggio bidirezionale. Da 

un lato, codifica le informazioni percepite sotto forma di segni grafici, mentre dall'altro, 

decodifica questi segni attraverso la percezione visiva. Questo costante scambio tra 

percezioni visive e rappresentazione grafica coinvolge ognuno di noi nel momento in cui 

ci troviamo a comunicare attraverso il linguaggio di tipo visivo.  

Di Napoli spiega come la transizione dalla percezione verso la rappresentazione comporti 

la traduzione dell'impressione sensibile, acquisita attraverso i nostri sensi, in una forma 

di produzione visibile o segnica che può essere compresa, interpretata e comunicata. «La 

traccia, dunque, svolge la funzione di rappresentare (ripresentare) l'impronta che le cose 

imprimono sugli apparati sensoriali dell'uomo, assumendo quel particolare modo di 

produzione segnica che rifà i segni dell'oggetto.» (Di Napoli, 2004, p. 380). 

La percezione visiva può quindi essere intesa come il punto di partenza, mentre la 

rappresentazione grafica è ciò che permette di tradurre e comunicare queste percezioni 

agli altri. Il fatto che lo sguardo sia coinvolto in entrambe le fasi, dalla codifica delle 

informazioni percepite all'interpretazione dei segni grafici, evidenzia quanto sia 

complessa e intricata la stessa comunicazione visiva. 

Se consideriamo l’arte figurativa, la rappresentazione riguarda, quindi, proprio l’atto di 

creare e/o costruire un’immagine visiva attraverso un particolare strumento come la 

matita, il pennello o altri mezzi in modo da tradurre le informazioni raccolte nella fase di 

percezione in elementi fondamentali come linee, forme, figura e sfondo, colori e dettagli 
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che, metaforicamente, corrispondono all'alfabeto e alle parole. Tali elementi possono 

essere combinati attraverso una “grammatica visiva” per creare immagini complesse e 

comunicare messaggi in modo efficace. 

Questo processo richiede certamente un'intuizione artistica, ma anche e soprattutto una 

solida base di conoscenze concettuali, una profonda e attenta capacità di osservazione, di 

analisi e sintesi, oltre a una solida comprensione e conoscenza della composizione visiva 

e delle tecniche artistiche. Per questo motivo anche gli stessi artisti devono apprendere e 

praticare per affinare le proprie abilità in modo poi da poter sviluppare il proprio stile e 

un approccio unico alla rappresentazione. L'espressione personale è ciò che conferisce 

vita all'opera d'arte e riflette la visione e la creatività dell'artista.  

Risulta evidente che il concetto di arte va ben oltre la semplice riproduzione della realtà. 

Essa agisce come un ponte dinamico che collega la percezione individuale con la 

rappresentazione artistica, creando una connessione unica e profonda tra il mondo esterno 

e interno dell'artista e dell'osservatore. 

 

1.5 – Arnheim: vedere, pensare e rappresentare 

Un autore molto influente nel campo della percezione visiva è lo psicologo e teorico 

d’arte Rudolf Arnheim (1954; 1969; 1974; 1989). 

La sua teoria ha fornito una solida base concettuale per approfondire e migliorare la 

comprensione di come percepiamo, interpretiamo e rappresentiamo il mondo che ci 

circonda promuovendo un approccio innovativo e interdisciplinare che ha avuto un 

impatto significativo sui campi dell'arte e della psicologia, contribuendo a stimolare anche 

importanti riflessioni relative all'ambito educativo e al processo di insegnamento. 

Le sue idee e la sua prospettiva sono state fortemente influenzate dalla teoria della Gestalt. 

Egli è stato uno dei primi a mettere in pratica in modo sistematico i principi gestaltici non 

solo nell'ambito della percezione in sé, ma anche nell'ambito della produzione artistica e 

delle teorie artistiche in generale.  

Arnheim assegnava alla visione un carattere di esplorazione attiva, sostenendo che la 

visione non fosse un processo passivo di registrazione di immagini, ma piuttosto un 

processo attivo di esplorazione volto a cogliere gli elementi essenziali e le configurazioni 

strutturali minime nelle immagini e negli oggetti.   
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Nella sua teoria, Arnheim ha affrontato il problema del rapporto tra forme percettive e 

forme di rappresentazione più astratta attraverso la distinzione tra intuizione e intelletto. 

Egli sostiene che l'intuizione è la capacità mentale riservata alla percezione sensoriale, in 

particolare alla visione. L'intuizione ci permette di percepire e comprendere il mondo 

attraverso i nostri sensi, catturando le forme percettive e le qualità sensoriali degli oggetti 

e delle opere d'arte. Lucia Pizzo Russo nell’introduzione all’opera L’immagine e le parole 

di Arnheim spiega come per l’autore berlinese «l'intuizione, considerata come l'esercizio 

del pensiero nelle varie operazioni della percezione, è la sorgente elementare e di base 

della conoscenza. La percezione è molto prossima all'arte, perché in entrambi i casi si 

tratta di una maniera di capire cos'è il mondo, di rendersi conto delle sue proprietà e del 

suo e del loro valore, offrendo così all'osservatore l'opportunità di apportare chiarezza 

cogliendo un'organizzazione, un ordine che faciliti la comprensione.» (Arnheim, 2009 

p.15). 

D'altra parte, l'intelletto rappresenta una capacità mentale più astratta e concettuale, una 

procedura cognitiva propria del pensiero. Secondo Arnheim attraverso l'intelletto è 

possibile analizzare, interpretare e rappresentare in modo più astratto le forme percettive. 

Questo processo di astrazione può portare a una comprensione più profonda delle opere 

d'arte e delle forme visive. 

Secondo Arnheim è fondamentale equilibrare l'intuizione e l'intelletto nella comprensione 

della percezione visiva. Egli scrive «Queste due facoltà sono ugualmente valide e 

indispensabili. L'intuizione e l'intelletto non agiscono indipendentemente l'una dall'altro 

ma nella maggior parte dei casi richiedono una cooperazione reciproca.» (Arnheim 1986, 

p.45). 

Per spiegare questa stretta interconnessione che sussiste tra visione, percezione visiva, 

rappresentazione e pensiero, Arnheim ha anche introdotto l’espressione “pensiero 

visivo”. In particolare, a questo concetto egli ha dedicato un’intera opera intitolato per 

l’appunto Il pensiero visivo del 1969. Tale concetto esprime il processo mentale mediato 

dalla percezione e sottolinea come il nostro modo di vedere il mondo influenzi 

direttamente il nostro pensiero. 

Una delle idee chiave di Arnheim è, infatti, che la percezione visiva e il pensiero non 

possano essere considerati separatamente o indipendentemente l'una dall'altro. Piuttosto, 

essi sono intrinsecamente legati e si influenzano reciprocamente.  
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Secondo Arnheim «Il percepire consiste nella formazione di “concetti percettivi”». 

(Arnheim, 2008, p. 59). Egli riconosce che l'uso del termine "concetto" in questo contesto 

potrebbe sembrare insolito, poiché di solito pensiamo ai concetti come astratti e al 

pensiero come un processo intellettuale; tuttavia, suggerisce che «il processo visivo 

sembra rispondere ai requisiti di una formazione concettuale» (Ibidem) in quanto elabora 

i dati sensoriali grezzi per creare schemi di forme generali. Questi schemi non si applicano 

solo a casi individuali, ma possono essere estesi ad un numero infinito di situazioni 

analoghe. 

Tra tutte le facoltà quindi la visione svolge un ruolo cruciale nell'elaborazione delle 

informazioni e nel pensiero umano, compreso il pensiero verbale. In tal senso Arnheim 

ha sostenuto che la conoscenza ha una natura iconica, cioè che la rappresentazione 

mentale delle informazioni avviene attraverso immagini mentali o simboli visivi.  

In una conversazione con Lucia Pizzo Russo Arnheim afferma infatti: «Occupandomi di 

quello che fanno gli artisti mi sono convinto che è l’organizzazione visiva e non quella 

linguistica che informa il pensiero. Non c’è pensiero senza un elemento percettivo e 

viceversa. [...] Le possibilità offerte dalla percezione visiva non sono soltanto accessibili 

alla mente; sono indispensabili per il suo funzionamento. Pertanto, la vista è il medium 

fondamentale del pensiero.» (Pizzo Russo, 1983, p. 24)  

Inoltre, è importante notare che Arnheim (1954) chiarisce il fatto che l'uso del termine 

"concetto" in questo contesto non implica che la percezione sia un'operazione 

intellettuale. La percezione è un processo sensoriale di base, ma ciò che lo rende 

interessante è la sua somiglianza sorprendente con le attività più elevate del pensiero e 

del ragionamento. In altre parole, Arnheim suggerisce che anche la percezione coinvolge 

una forma di categorizzazione e generalizzazione, anche se non è necessariamente un atto 

di pensiero cosciente. 

In tal senso Arnheim porta avanti l’idea che in ambito percettivo funzionino dei 

meccanismi assai simili a quelli che valgono per la formazione dei concetti. A questo 

proposito scrive «La percezione compie ad un livello sensoriale, ciò che, nel campo del 

ragionamento, si indica come “comprensione”.» (Arnheim, 2008, p.59). 

Poiché non sembra esistere un processo di pensiero che possa operare in modo 

completamente indipendente dalla percezione, la percezione stessa può essere vista come 

un processo intelligente. In essa, il pensiero interagisce e si svolge in relazione alle 
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caratteristiche degli oggetti, in base alle diverse modalità sensoriali attraverso cui 

percepiamo il mondo circostante. «Le stesse capacità mentali che fanno della percezione 

un'attività intelligente strettamente intrecciata con il pensiero sono responsabili della 

possibilità di fare e fruire arte. Arnheim sottolinea la continuità esistente tra percepire, 

rappresentare e fare arte pur non rinunciando a segnalarne le specificità che ne fanno 

attività distinte.» (Arnheim, 2009, p. 13). 

Essendo profondamente interessato al processo artistico, inteso come un terreno fertile 

per esplorare la percezione umana, la creatività e la comunicazione visiva, Arnheim 

giunge ad affermare che la rappresentazione artistica coinvolge la creazione di "concetti 

rappresentativi". Questi ultimi sono forme o immagini che catturano le proprietà 

essenziali e generali dei concetti percettivi e mantengono quindi con essi una 

corrispondenza strutturale; una volta colti, i concetti rappresentativi diventano tessere 

permanenti del mosaico percettivo, costituendo le basi visuali dell’intelletto individuale. 

In altre parole, un artista usa il proprio medium (come il disegno o la pittura) non per 

copiare semplicemente la realtà, ma per creare opere che riflettono le caratteristiche 

fondamentali e gli aspetti interpretativi delle cose che vede e percepisce nel mondo 

circostante. 

L'atto creativo dell'artista coinvolge sia la percezione visiva che l’immaginazione oltre 

che la riflessione, portando a una rappresentazione unica e personale del mondo. La sua 

è una reinterpretazione soggettiva poiché seleziona e manipola gli elementi visivi per 

comunicare una certa idea, emozione o concetto.  

 

Abbracciando questa complessa ed illuminante teoria sul pensiero visivo, diventa chiara 

l'esistenza di un'intima relazione tra il modo in cui percepiamo il mondo, la nostra 

capacità di rappresentarlo attraverso l'arte e la creazione di significato. La capacità umana 

di percepire il mondo e di elaborare queste percezioni attraverso il pensiero visivo è alla 

base della creazione artistica e della rappresentazione grafica. Allo stesso tempo, l'arte si 

distingue proprio per la sua capacità di andare oltre la semplice riproduzione della realtà 

e di comunicare in modi unici ed espressivi. Questa prospettiva ci invita a esplorare il 

potere e la bellezza dell'arte nel contesto della nostra comprensione del mondo e della 

nostra capacità di esprimerci in modo creativo e apre la porta a una serie di considerazioni 
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sulla natura multidimensionale della mente umana e sulla sua capacità di sfruttare le 

rappresentazioni visive per elaborare idee e informazioni. 

L'artista esperto, ma anche il disegnatore inesperto o il bambino nell’atto della 

realizzazione e rappresentazione grafica sta interpretando ciò che vede attraverso la 

propria visione, emozioni e intenzioni, in poche parole, sta trasformando il mondo visibile 

in un'espressione unica. Questo processo artistico di interpretazione è ciò che permette 

all'arte di rendere visibile l'intelligibile, catturando non solo l'aspetto esteriore ma anche 

l'essenza più profonda degli oggetti, delle idee e dei pensieri. 

La produzione artistica offre un terreno fertile per lo sviluppo delle capacità percettive 

individuali contribuendo all'affinamento dell'osservazione, della sensibilità estetica, della 

creatività e del pensiero critico; essa aiuta anche gli individui a esplorare e comprendere 

meglio il mondo che li circonda e se stessi. 

Arnheim scrive «La capacità innata di comprendere attraverso gli occhi si è assopita e 

deve essere risvegliata; e ciò può essere fatto nel modo migliore maneggiando il pennello 

e la matita o lo scalpello e forse la macchina da presa.» (Arnheim, 1974, p. 23).  
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2 – Il disegno 
 
 

2.1 – Definire il disegno  
 
Il concetto di "disegno" è un'entità complessa e sfaccettata che abbraccia tanto il 

significato linguistico quanto l'ambito artistico e cognitivo. Originario dal termine latino 

"de-signare", il quale denota l'atto di indicare, denominare, delimitare e manifestare, il 

disegno è una delle modalità di rappresentazione comunicativa e artistica più antiche e 

affascinanti.  

Questa forma espressiva ha una lunga storia che affonda le radici nelle prime 

manifestazioni artistiche del paleolitico.  

Il disegno è uno strumento di comunicazione visiva universale capace di attraversare le 

barriere linguistiche e culturali e, grazie alla sua capacità di tradurre concetti in immagini, 

rappresenta un potente mezzo per facilitare la comprensione e la condivisione di 

conoscenza in tutti gli ambiti del sapere e del fare.  

Come scrive Lucia Pizzo Russo «Il disegno si situa nell'ordine della rappresentazione.  

Per disegnare, occorre elaborare un equivalente strutturale delle proprietà visive di un 

“oggetto” nelle caratteristiche del medium. Perciò per studiare disegno occorre prendere 

in considerazione la capacità umana di significare, quella capacità per cui una linea 

circolare nel medium carta/matita può rappresentare una testa, un albero, un cerchio, un 

triangolo.» (Pizzo Russo, 2015, pp. 137-138)  

Una definizione di disegno fornita da Massironi aggiunge ulteriori sfumature al concetto 

di disegno. Egli lo presenta come un processo di «messa in codice» (Massironi, 1982, 

p.6) in cui i segni grafici vengono selezionati, costruiti e sovrapposti per comunicare un 

significato. Questo processo coinvolge due elementi fondamentali: la "traccia" come 

segno lasciato dallo strumento (come linee, curve, punti, ecc.) e la "superficie" come 
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piano di rappresentazione su cui la traccia viene impressa.  I segni che vengono tracciati 

non sono semplici tratti casuali, ma elementi visivi che richiedono interpretazione, dando 

luogo a un'interazione peculiare tra il creatore, l'opera e chi la osserva.  

Essenzialmente, disegnare si riferisce alla capacità di creare immagini visive per 

esprimere idee, emozioni e concetti in modo visivamente potente e suggestivo utilizzando 

strumenti come matite, penne, colori e altre tecniche artistiche. È un processo creativo 

che coinvolge la combinazione di abilità manuali, percezione visiva, il senso di 

osservazione e di esplorazione, l’immaginazione e l’espressione personale. 

Giuseppe Di Napoli, in linea con la definizione di Massironi, definisce il disegno come 

una «qualsiasi figurazione condotta mediante il tracciato lineare, più o meno complesso, 

o mediante una serie di segni monocromi variamente disposti su un supporto piano» (Di 

Napoli, 2004, p. 227). Tuttavia, va oltre aggiungendo un importante elemento riguardante 

la complessità intrinseca del disegno. Afferma che quando ci troviamo nella necessità di 

disegnare qualcosa, siamo spinti ad osservarla da una prospettiva completamente diversa 

che ci permette di percepire aspetti che precedentemente potrebbero essere sfuggiti alla 

nostra attenzione, nonostante fossimo convinti di aver già esplorato ogni dettaglio di 

quella stessa cosa. Per esprimere questo concetto egli cita anche le parole del poeta e 

scrittore Paul Valéry (1871–1945) il quale disse: «vi è una differenza immensa tra il 

vedere una cosa senza la matita in mano e vederla mentre la si disegna». (citato in Di 

Napoli, p. 277). La citazione di Paul Valéry mette in evidenza la profonda differenza tra 

l'osservare un oggetto nella vita quotidiana e l'osservarlo quando si è intenzionati a 

disegnarlo. Questo concetto sottolinea l'importanza della prospettiva e della percezione 

nell'atto del disegno. Il disegno diventa quindi uno strumento per esplorare, interpretare 

e comprendere il mondo visuale in modo più completo e dettagliato. 
Il disegno, secondo Di Napoli, quindi «prima ancora di essere un linguaggio grafico, si 

costituisce come un linguaggio visivo e la differenza non è di poco conto. Ogni tipo di 

disegno, più che una particolare tecnica, esplicita una maniera di vedere le cose, sostiene 

Edgar Degas.» (Di Napoli, 2004, p.98).  

Questa prospettiva mette in luce l'idea che il disegno è una forma di espressione personale 

e creativa che va oltre la semplice rappresentazione di oggetti o scene. 

Massironi (1982) afferma, ancora, che nonostante il disegno sia stato tradizionalmente 

considerato un mezzo di comunicazione ampiamente utilizzato, raramente è stato però 
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analizzato e studiato in profondità e nella sua complessità per comprendere il suo 

funzionamento, il suo processo e la sua efficacia comunicativa. 

Pertanto, risulta importante riconoscere il valore e le innumerevoli potenzialità che il 

disegno possiede sotto molteplici punti di vista  

 

La straordinarietà e la potenza del disegno emergono anche dalle parole del grande artista 

Michelangelo: «Mi metto a volte a pensare e ad immaginare, finché trovo che tra gli 

uomini non esiste più di una sola arte o scienza e questa è il disegnare [...]. Dopo aver 

stimato tutto ciò che si fa in questa vita, troverete che ognuno sta, senza saperlo, 

disegnando questo mondo, così nel generare e produrre in esso nuove forme e figure, 

come nel vestire e nello sfoggiare vari abiti, come nell’edificare e occupare gli spazi con 

edifici dipinti e case, come nel coltivare i campi e lavorare secondo pittura e disegni le 

terre, come nel navigare i mari con le vele, come nel combattere e nell’ordinare legioni, 

ed infine nelle morti e nei funerali, insomma, in tutte le maggiori nostre operazioni, azioni 

e movimenti.» (citato in De Hollanda, 2003, pag. 120). 

Michelangelo enfatizza l'importanza del disegno nell'esperienza umana e nel nostro modo 

di interagire con il mondo. Il disegno, per Michelangelo, non si limita solo all'atto fisico 

di tracciare linee su carta, ma è una manifestazione più ampia della creatività e della 

visione umana. 

Egli afferma che tutto ciò che facciamo nella vita è in un certo senso un atto di disegno. 

Questo include l'atto di creare “nuove forme e figure”, che può essere interpretato sia 

come creazione artistica che come creazione di nuove idee o soluzioni. Inoltre, 

Michelangelo suggerisce che persino il modo in cui costruiamo edifici e abbelliamo gli 

spazi intorno a noi è un tipo di disegno, poiché influenziamo l'aspetto visivo 

dell'ambiente. 

Il suo discorso si estende anche a settori come l'agricoltura, la navigazione, la guerra e 

persino la morte, sottolineando che in ogni aspetto delle nostre vite, il concetto di 

"disegno" è presente. Questa prospettiva amplia notevolmente la definizione tradizionale 

di disegno, mettendo in evidenza quanto sia profondamente radicato nella nostra 

esistenza. 

Michelangelo sembra quindi suggerire che il disegno è un modo di vedere il mondo e di 

dare forma alle nostre interazioni con esso. È un atto di creazione e comunicazione che 



 25 
 

va ben oltre la forma grafica e che riflette la nostra innata propensione a dare forma al 

nostro ambiente e alle nostre vite. 

In questo senso il disegno, pur intrecciandosi con altre forme di espressione nell’ambito 

del linguaggio visivo, assume un significato particolare e di primaria rilevanza, che va 

considerato alla luce della sua potenza simbolica, creativa e cognitiva. Anche John Berger 

(1926-2017) condivide questa prospettiva ed esprime un'opinione peculiare riguardo al 

disegno, considerandolo un'attività privilegiata rispetto ad altre forme artistiche. Egli 

scrive «è la più profonda tra tutte le attività, quella del disegno, e la più impegnativa. […]. 

La potenza del colore è niente in confronto alla potenza della linea; la linea che non esiste 

in natura ma che può esporre e dimostrare il tangibile con maggiore acutezza dell’occhio 

medesimo di fronte all’oggetto reale.» (Berger, 2017, pag. 116). 

Questa affermazione mette in evidenza il ruolo centrale delle forme, delle strutture e delle 

composizioni create dalle linee rispetto alla tavolozza di colori. La linea può essere 

utilizzata per definire contorni, creare profondità e dare forma agli oggetti. 

È importante notare che questa affermazione non suggerisce comunque che il colore sia 

meno importante o meno potente della linea in assoluto. Piuttosto, enfatizza il ruolo 

cruciale della linea nell'arte come un mezzo per rappresentare, interpretare e comunicare 

il mondo visivo.  

Berger identifica tre principali modi di disegnare: «ci sono quelli che studiano e 

interrogano il visibile, quelli che annotano e comunicano idee e quelli fatti a memoria.» 

(Berger, 2017, p. 58). 

Nel primo caso, il disegnatore usa il disegno per esaminare e analizzare ciò che è visibile 

nel mondo circostante. I tratti sulla carta seguono i movimenti del suo sguardo mentre 

osserva attentamente oggetti, persone o paesaggi. Questo tipo di disegno è legato 

all'osservazione dettagliata e alla capacità di catturare l'apparenza delle cose. 

Nel secondo caso, il disegno diventa uno strumento per esprimere concetti e idee astratte. 

Il processo di disegno parte dall'immaginazione e dalla mente del disegnatore. Attraverso 

il disegno pensieri complessi vengono trasformati in immagini visive, rendendo concetti 

astratti tangibili e comprensibili. Questo tipo di disegno può essere altamente concettuale 

e varia notevolmente nel tempo a seconda delle conoscenze e delle idee del disegnatore. 

Infine, i disegni che si eseguono a memoria sono spesso il risultato di ricordi, impressioni 

veloci e sintetiche. Qui, il disegnatore usa la memoria per raffigurare oggetti o scene senza 
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necessariamente fare riferimento a una fonte visiva diretta. Questo tipo di disegno può 

essere influenzato dalle emozioni e dalle percezioni personali del disegnatore, offrendo 

una prospettiva unica e soggettiva. 

La visione di Berger riflette l'importanza del disegno come un mezzo potente per 

esprimere concetti complessi e connettere varie dimensioni dell'esperienza umana. Il 

disegno è quindi molto più di una semplice attività di rappresentazione visiva. Esso può 

diventare un canale per l'espressione di emozioni, pensieri, conoscenze e idee profonde. 

Attraverso il processo di disegno, l'artista unisce la mente, l'occhio e la mano per tradurre 

il suo mondo interiore in forme visive tangibili. 

 
 
2.2 – Il disegno infantile  
 
Nell’immaginario comune il disegno è un’attività che appartiene al mondo dell’infanzia 

poiché è una delle prime attività creative che molti di noi sperimentano fin da piccoli.  

I bambini, soprattutto in età prescolare e nei primi anni della scuola primaria, dedicano 

una considerevole parte del loro tempo, oltre al gioco, a questa attività che appare sempre 

molto gradita e genuina. 

È ben noto, infatti, che i bambini amano disegnare, e il disegno rappresenta uno strumento 

estremamente utile per sviluppare la loro espressività e migliorare la loro capacità di 

interazione e comunicazione.  

Come scrive Eleonora Cannoni «se osserviamo un bambino all'opera con pastelli e fogli, 

la sua attività sembra immediata, semplice e spontanea, ma in realtà essa coinvolge 

numerose funzioni cognitive e motorie. […] Colui che disegna deve innanzitutto 

conoscere «gli strumenti del mestiere ed essere in grado di usarli.» (Cannoni, 2003, p.30). 

Il processo di disegno richiede sicuramente anche alcune decisioni e scelte che riguardano 

il come delineare la traccia sul foglio, come usare i colori e come organizzare gli elementi 

sul foglio. Questa capacità di pianificazione e risoluzione creativa dei problemi si 

sviluppa attraverso il disegno e compartecipa all'espansione delle capacità cognitive dei 

bambini. 

Oltre a tutto questo, il disegno coinvolge il movimento delle mani, delle dita e delle 

braccia, contribuendo allo sviluppo delle abilità motorie grosso-fini e al miglioramento 

della coordinazione oculo-motoria. 
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Non vi è dubbio che il disegno fornisce ai bambini una profonda gratificazione personale. 

Vedere i loro pensieri prendere forma attraverso il disegno promuove un senso di 

realizzazione e autostima. Questo senso di soddisfazione li motiva a continuare ad 

esplorare e sviluppare le proprie abilità artistiche e creative, in modo da poter esprimere 

ciò che vedono e osservano, ma anche ciò che sentono, pensano e sono.  

Inoltre, il disegno è uno strumento prezioso per lo sviluppo della fantasia, della creatività 

e dell’immaginazione. I bambini possono creare mondi fantastici, personaggi inventati e 

storie, esplorare e comunicare emozioni, desideri o pensieri in modi che potrebbero non 

essere possibili verbalmente. Rappresentando ciò che vedono o immaginano, i bambini 

sviluppano le capacità percettive, in particolare la loro percezione visiva e affinano la 

capacità di interpretare e rappresentare il mondo in modi nuovi e creativi.   

Attraverso il disegno, i bambini quindi oltre ad acquisire competenze motorie e cognitive, 

affinano la percezione visiva, esplorano il loro mondo interno ed esterno e costruiscono 

un senso di sé e della propria capacità creativa. 

 
 
Le prime riflessioni sull'arte e il disegno infantile possono essere rintracciate nelle 

teorizzazioni di filosofi e pensatori come Giambattista Vico e Johann Gottfried Herder 

nel XVIII secolo. 

In passato, la rappresentazione artistica del bambino veniva spesso assimilata al concetto 

di "arte primitiva” associandola cioè alle forme ed espressioni artistiche dei primitivi. 

Questa visione evocava una rappresentazione mitica dell'infanzia, in cui si attribuivano al 

bambino e all'artista qualità creative e spontanee. L'artista stesso veniva talvolta 

paragonato a una mente infantile, associando la sua creatività a quella del bambino. 

Tuttavia, nel corso del tempo, l'idea di equiparare il bambino all'artista e al primitivismo 

ha perso progressivamente di validità. L'associazione tra questi concetti ha iniziato a 

mostrarsi meno appropriata e accurata in quanto la comprensione dell'infanzia e dell'arte 

è diventata più complessa e sfaccettata. 

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) con il suo lavoro Emilio (1762) contribuì al 

cambiamento dell'atteggiamento verso l'infanzia. Benché non attribuisse valore artistico 

al disegno infantile, promosse un approccio più naturale e rispettoso nell'educazione dei 

bambini riconoscendo la loro individualità e il loro potenziale di sviluppo. 
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Nel periodo romantico, tra la fine del Settecento e la metà dell’Ottocento la fanciullezza 

iniziò ad essere vista come un valore. Nel movimento dello Sturm und Drang (1765-

1785), l'arte divenne una via per esprimere esperienze e sentimenti profondi e l'innocenza 

dell'infanzia venne considerata un mezzo per recuperare una connessione autentica con 

la natura e la civiltà. 

Tuttavia, il vero interesse verso il disegno infantile e la sua valutazione come forma d'arte 

emerse in modo più ampio nell'Ottocento, con una particolare attenzione da parte di 

storici, critici d'arte e degli artisti stessi. 

Giuseppe Lombardo Radice (1879-1938), un pedagogista italiano, fu uno dei primi ad 

enfatizzare il ruolo dell’educazione artistica, «in cui il disegno doveva essere considerato 

un avviamento al comporre e all’elaborazione di un linguaggio grafico, per la formazione 

del soggetto.» (Garista, 2020, p.445). 

Corrado Ricci, insieme a Frank Cizek, è considerato uno dei pionieri dello studio dell'arte 

infantile. Nel suo libro Arte dei bambini pubblicato nel 1887, Ricci sottolineò la natura 

unica e creativa del disegno dei bambini distinguendo il loro approccio dall'arte degli 

adulti. Egli riconobbe che l'arte dei bambini non doveva essere giudicata con gli stessi 

criteri critici dell'arte adulta, ma doveva essere considerata come una manifestazione del 

loro sviluppo intellettuale e creativo. 

Artisti come Van Gogh (1853-1890) e Picasso (1881-1973) iniziarono a riconoscere il 

valore dell'approccio spontaneo e non convenzionale del disegno infantile. Picasso 

affermò che ci aveva messo una vita intera per imparare a disegnare come un bambino, 

riconoscendo la genuinità espressiva dei bambini. 

Attorno al disegno infantile si sono poi sviluppate molteplici teorie, ognuna con l'intento 

di esplorare e dare una risposta al suo significato. Queste teorie hanno cercato (e molte 

ancora cercano) di affrontare questioni come l'evoluzione del disegno nei bambini, il 

ruolo della percezione visiva, il legame tra il disegno e l'espressione dell'inconscio e il 

ruolo della scuola nell'influenzare lo sviluppo del disegno nei bambini. 

In sostanza, ciò che emerge è un panorama variegato di approcci teorici che cercano di 

gettare luce sulla complessità e l'importanza del disegno infantile nell'ambito dello 

sviluppo e dell'espressione umana. 
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A partire dai primi decenni del Novecento le teorie come quelle di Jean Piaget e 

l'approccio psicoanalitico hanno contribuito ad una comprensione più approfondita della 

natura del disegno infantile.  

Jean Piaget (1896-1980) è stato un importante teorico dello sviluppo cognitivo, noto per 

la sua teoria dell'epistemologia genetica. Piaget si interessò alla comprensione di come i 

bambini acquisiscono conoscenza, sviluppano abilità cognitive e costruiscono la loro 

rappresentazione mentale del mondo che li circonda. L'approccio di Piaget alla psicologia 

evolutiva ha gettato luce sulla complessa interazione tra lo sviluppo cognitivo dei bambini 

e la loro produzione artistica, come il disegno. La sua teoria ha sottolineato come il 

disegno dei bambini sia una manifestazione del loro pensiero e delle loro conoscenze in 

evoluzione, piuttosto che una semplice replica del mondo reale. 

La teoria psicoanalitica ha offerto una prospettiva importante per comprendere il ruolo 

dell'aspetto emotivo-affettivo nello sviluppo e nell'interpretazione del disegno infantile. 

Soprattutto attraverso il lavoro di psicoanalisti come Melanie Klein (1882 – 1960) e Anna 

Freud (1895 – 1982) è emerso il valore simbolico e psicologico dei disegni dei bambini 

come espressione delle loro emozioni interiori e dei processi psichici. 

Entrambe le psicoanaliste hanno contribuito a sviluppare l'idea che il disegno infantile 

possa fungere da mezzo sublimato per esprimere pulsioni o emozioni altrimenti 

inaccettabili o difficili da comunicare attraverso il linguaggio verbale. Questo ha portato 

alla comprensione che i disegni dei bambini non sono solo delle rappresentazioni visive, 

ma anche delle manifestazioni delle loro dinamiche psicologiche e delle loro esperienze 

interiori. 

Negli anni '60 del Novecento, l'uso del disegno come strumento di indagine è diventato 

più sistemico e metodico. I professionisti hanno iniziato a valutare i disegni dei bambini 

per raccogliere informazioni sul loro sviluppo psicologico, motorio, emotivo, cognitivo e 

percettivo, nonché per esaminare la loro capacità di rappresentare relazioni spaziali. 

Questo approccio ha portato a una maggiore standardizzazione nei metodi di valutazione 

e all'uso di strumenti specifici per analizzare i disegni. 

Esaminando queste teorie e prospettive va tuttavia notato che spesso il disegno è stato e 

continua tuttora ad essere impiegato come strumento psicodiagnostico o di analisi 

psicoanalitica, ma talvolta senza un adeguato e preciso rigore scientifico. In molti casi, 

questa tendenza può portare a una percezione limitata e semplificata del disegno, 
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ignorando la sua complessità e profondità. È importante considerare il disegno non solo 

come un mezzo di valutazione, ma anche come un veicolo espressivo e creativo attraverso 

il quale i bambini e gli adulti possono comunicare emozioni, pensieri e concetti in modo 

unico, utilizzando un particolare tipo di linguaggio. 

 

2.2.1 – Il disegno: la teoria della Gestalt e Arnheim  

Tra le diverse teorie che si sono succedute, la teoria della Gestalt ha avuto un ruolo 

significativo nella comprensione dell'evoluzione del disegno infantile da un approccio più 

intellettuale a uno più visivo. Essa, infatti, ha fornito un quadro concettuale per 

comprendere come i bambini organizzano e interpretano le informazioni visive nella loro 

produzione artistica. 

Lucia Pizzo Russo scrisse «quando la Gestalttheorie dimostrerà che il percetto non è una 

copia fotostatica dell’oggetto, ci saranno i presupposti teorici per eliminare il paradosso 

di un disegno infantile che da “intellettuale” va evolvendosi verso il visivo.» (Pizzo 

Russo, 2015, p. 32)  

La teoria della Gestalt, come già accennato nel precedente capitolo, sostiene che la 

percezione umana non consiste semplicemente nell'osservazione passiva degli oggetti, 

ma coinvolge un processo attivo di organizzazione delle informazioni sensoriali in 

modelli significativi. Questo principio si applica anche alla produzione artistica dei 

bambini.  

Gli stessi principi fondamentali della teoria della Gestalt, come la prossimità, la 

somiglianza, la continuità e la chiusura, influenzano la struttura dei disegni dei bambini. 

Ad esempio, i bambini tendono a raggruppare oggetti simili o a percepire figure chiuse 

piuttosto che frammenti isolati. Questi principi sono evidenti nelle composizioni e nella 

disposizione degli elementi nei disegni dei bambini.  

Inoltre, la teoria della Gestalt spiega come il cervello umano semplifichi e astragga le 

informazioni complesse per creare significati. Nei disegni infantili questo si traduce 

spesso in una rappresentazione semplificata della realtà in cui dettagli possono essere 

omessi o semplificati per concentrarsi su caratteristiche essenziali. 

Rudolf Arnheim, influenzato dalla teoria della Gestalt, ha applicato i principi 

fondamentali di questa teoria alla comprensione dell’arte e alla percezione visiva e ha 
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contribuito a gettare una nuova luce sul processo creativo nell’arte visiva, superando 

alcune restrizioni concettuali precedentemente esistenti.  

A tal proposito Argenton affermò «Se la concezione psicoanalitica dell’arte, pur nelle sue 

variazioni, appare prigioniera delle maglie della costruzione dottrinale di riferimento e 

spesso limitata al terreno circoscritto della psicopatologia e se l’indirizzo sperimentale, 

costretto invece “dall’esigenza tirannica dell’esattezza quantitativa” non sembra riuscire 

a rendere conto della reale e quotidiana esperienza dell’evento artistico, il filone che fa 

capo ad Arnheim è senz’altro il più proficuo e ricco di dati e di indicazioni, idealmente e 

concretamente precursore dell’indagine ad ampio raggio che l’approccio cognitivista 

sembra poter consentire.» (Argenton, 2017, pp. 37-38). 

Arnheim ha quindi aperto la strada a nuove prospettive nell'arte e nella teoria della 

percezione che hanno influenzato sia gli studiosi che gli artisti nel loro approccio all'arte 

e alla creatività. 

La sua teoria rappresenta un'innovazione significativa nella teoria psicologica della 

conoscenza e fornisce un quadro essenziale per comprendere anche l'origine e lo sviluppo 

del disegno. Essa, cioè, offre una prospettiva interessante per comprendere come la 

percezione visiva influenzi il disegno e la creazione artistica e come si possono utilizzare 

gli elementi visivi per comunicare e suscitare significati ed emozioni. 

Nel disegno la percezione visiva diventa un'abilità essenziale per la creazione di 

rappresentazioni efficaci e convincenti. I disegnatori devono essere in grado di osservare 

attentamente gli oggetti, analizzarne le forme, le proporzioni, le texture e le ombre e 

quindi tradurle sulla carta attraverso una combinazione di tratti e di toni. 

Il disegno al tempo stesso può aiutare ad affinare e a migliorare la percezione visiva 

poiché richiede una maggiore attenzione ai dettagli e una maggiore consapevolezza della 

luce e della forma. In questo modo, il disegno contribuisce a sviluppare un occhio più 

acuto per le sfumature visive e a migliorare la capacità di osservazione in generale.  

Inoltre, Arnheim, con il suo concetto di "pensiero visivo" ha sottolineato come l'arte 

coinvolga una forma di pensiero unica e specifica che va oltre la semplice 

rappresentazione della realtà. Il pensiero visivo si manifesta attraverso la creazione di 

immagini che contengono concetti e relazioni ben strutturati. Questo tipo di pensiero è 

evidente nei disegni dei bambini, in cui le forme e le relazioni elementari emergono 

chiaramente, nonostante la semplicità degli oggetti raffigurati. Egli scrisse, infatti, 
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«Pensare esige immagini e le immagini contengono pensiero. Se si vuol rintracciare nelle 

immagini il pensiero visivo, si devono cercare forme e relazioni ben strutturate, che 

caratterizzino i concetti e le loro applicazioni. È facile trovarle nei disegni dei bambini. 

Ciò perché la mente giovane opera con forme elementari, che si distinguono facilmente 

rispetto alla complessità degli oggetti che raffigurano.» (Arnheim, 2009, p.79). 

La teoria di Arnheim si discosta dalle teorie intellettualistiche dell'arte. Queste ultime 

sostengono che l'interpretazione e l'apprezzamento dell'arte derivano principalmente da 

concetti e idee che l'artista intende comunicare attraverso l'opera d'arte. Come scrive 

Lucia Pizzo Russo l’interpretazione intellettualistica del disegno infantile sostiene che «il 

bambino disegna ciò che sa e non ciò che vede» (Pizzo Russo, 2015, p. 31). Tale 

approccio tende quindi a mettere in primo piano il significato concettuale dell'opera e ad 

enfatizzare il ruolo dell'intelletto nell'esperienza artistica. 

Arnheim, al contrario, sottolinea l'importanza dell'esperienza sensoriale e percettiva. Egli 

affermò che «il bambino disegna ciò che vede» (Ivi, p. 89) e che la sua vita mentale deriva 

prima di tutto dalle interazioni con il mondo esterno tramite le esperienze sensoriali 

vissute.  

Il carattere dei disegni dei bambini trova spiegazione nel superamento della distinzione 

tra percezione e concezione. Arnheim scrisse «è stato largamente provato che la 

percezione non parte dai particolari, i quali solo in un secondo tempo vengono sottoposti 

a un processo di astrazione da parte dell'intelletto, ma dai caratteri suscettibili di 

generalizzazione.» (Arnheim, 2008, p. 146). 

Nella realizzazione grafica i bambini tendono quindi a catturare le caratteristiche 

essenziali degli oggetti, la loro forma generale, le qualità complessive e non specifiche. 

Un bambino che disegna utilizzerebbe concetti rappresentativi per creare degli schemi 

grafici equivalenti ai concetti visivi. Ad esempio, rappresentare una mano come una base 

rotonda con cinque linee che si irradiamo dal centro semplifica la forma complessa di una 

mano reale; oppure un cane disegnato non è specifico di una razza particolare ma 

rappresenta l'idea generale di un cane. Questi concetti semplificati diventano elementi 

chiave per la rappresentazione.  

I disegni rappresentano, dunque, una sorta di "distillato" di concetti rappresentativi che 

sono ricchi di informazioni visive e, una volta compresi, diventano parte permanente della 



 33 
 

percezione e dell'intelletto individuale, contribuendo a formare la nostra comprensione 

del mondo.  

 

2.3 – Lo sviluppo del disegno  

2.3.1 – Le teorie stadiali del disegno 

Il disegno può essere considerato come uno tra i principali canali comunicativi e mezzi 

espressivi a partire dai primi anni di vita. 

In generale, il disegno nei bambini attraversa diverse fasi di sviluppo, dalle prime 

esperienze di scarabocchio alla creazione di figure più riconoscibili e realistiche. È un 

processo naturale che può essere influenzato da vari fattori, tra cui l'ambiente, le 

opportunità di apprendimento e il livello di interesse personale. 

L'interesse per lo studio del disegno dei bambini e per le fasi di sviluppo del disegno 

infantile ha radici nel campo della psicologia e dell'educazione ed è stato oggetto di 

ricerca fin dai primi anni del Novecento. Questo approccio, noto come "orientamento 

evolutivo", si propone di esaminare e comprendere l’evoluzione del disegno nei bambini 

nel contesto del loro processo di crescita e sviluppo. 

Esistono diverse teorie stadiali tra cui spiccano quelle di Robert Case, Rhoda Kellogg, 

Lowerfield, Brittain e Luquet. 

Se messe a confronto queste teorie evidenziano un quadro decisamente vario e complesso. 

Le diverse tappe salienti individuate dai diversi autori non sono sempre coincidenti poiché 

riflettono come ognuno di essi presti attenzione a diversi aspetti dell'evoluzione e venga 

influenzato da specifiche teorie di riferimento o dai propri principali interessi. 

 

La studiosa Rhoda Kellogg (1898-1987) nel corso della sua ricerca, condotta tra il 1948 

e il 1966, ha accumulato una vasta collezione di disegni da diverse parti del mondo, 

concentrandosi sul periodo evolutivo antecedente la scolarizzazione. L’autrice ha 

dimostrato che lo scarabocchio è un gesto universale, con somiglianze osservabili in tutte 

le culture e in tutto il mondo, indipendentemente dalle latitudini. Attraverso la sua raccolta 

è riuscita a distinguere venti tipi basilari di scarabocchi definiti “le strutture portanti del 

disegno” «Si tratta di un vero e proprio alfabeto grafico-pittorico: infatti, secondo 

l’autrice, questi segni, dopo essere stati provati a lungo, divengono la base per la 
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rappresentazione di figure più complesse (persone, edifici ecc.)» (Cannoni, 2003, p. 11) 

e sono quindi una fase cruciale nello sviluppo della rappresentazione artistica.  

«La Kellogg identifica una sequenza temporale in cui i bambini passano dal tracciare vari 

tipi di scarabocchi al disegno di forme base e infine alla combinazione di forme e linee in 

configurazioni più complesse. Questi passaggi possono essere considerati degli stadi, in 

quanto rappresentano tappe gerarchicamente ordinate in una sequenza universale che non 

risente di influenze esterne.» (Ivi p.18), (Fig.1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A partire dai diciotto mesi di età, i bambini iniziano a creare i loro primi segni su qualsiasi 

superficie disponibile, sperimentando la gioia di produrre tracce visibili attraverso gesti 

sempre più controllati. Secondo Kellogg, i bambini non scarabocchiano semplicemente 

per il piacere del movimento, ma sono spinti da una motivazione intrinsecamente visiva. 

Per lei, il piacere visivo non deriva successivamente dal piacere del movimento, ma 

costituisce una componente primaria dello scarabocchiare.  

A circa tre anni emergono i primi diagrammi rudimentali che consistono in scarabocchi 

con linee che si intersecano in vari modi. I diagrammi più comuni includono quelli a 

forma di croce e cerchio. Con l'introduzione di quest'ultimi, il bambino sembra passare 

dalla fase di semplice modello a quella di forma, iniziando a comprendere la connessione 

tra il segno disegnato su un foglio e gli oggetti circostanti. In questa fase Kellogg nota 

anche i primi segni di pianificazione e intenzionalità nei disegni dei bambini. 

Successivamente, i diagrammi vengono sviluppati in associazioni (unione di due 

diagrammi) e in aggregati (unione di tre o più diagrammi) che sono tipici dei bambini tra 

i tre e i quattro anni e caratterizzano la fase di composizione formale. Dopo i quattro anni 

Fig.1 – Evoluzione del 
disegno infantile (Kellogg) 
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il bambino entra definitivamente nella fase figurativa in cui inizia a rappresentare oggetti 

e scene riconoscibili. Durante questo periodo, gli adulti possono influenzare il processo 

di apprendimento dei bambini, intervenendo educativamente nella produzione dei loro 

disegni. 

 

Robbie Case (1996) pone un'enfasi significativa sulla rappresentazione dello spazio e 

identifica un dominio di conoscenza specifico che corrisponde a una struttura concettuale 

centrale. Questa struttura permette l'applicazione delle capacità di organizzazione 

spaziale in modo limitato al contesto spaziale. Inoltre, Case evidenzia che lo sviluppo 

delle abilità di organizzazione spaziale avviene in parallelo alle capacità di attenzione del 

bambino e passa attraverso diversi stadi evolutivi, dando luogo a prestazioni sempre più 

complesse e articolate. Tuttavia, questi stadi non sono trasversali a più ambiti di 

conoscenza e quindi non sono indicativi dello sviluppo intellettivo in generale. 

 

Altri due autori rilevanti nel campo dello sviluppo artistico infantile sono Lowenfeld e 

Brittain (1960) che hanno offerto una dettagliata prospettiva sull'espressione artistica dei 

bambini interessandosi alla progressione evolutiva in chiave educativa. Essi, come scrive 

Cannoni, «descrivono età per età gli “scenari possibili” dell'attività pittorica, con 

particolare attenzione a quanto si può fare per promuovere e sostenere lo sviluppo del 

disegno. Il loro libro è una miniera di suggerimenti per genitori ed educatori sulle attività 

da svolgere con bambini e ragazzi (“temi di lavoro”), diversificate per le varie fasi 

evolutive e mirate ad incoraggiare nei giovani disegnatori non solo l'espressione artistica, 

ma anche la comunicazione, la conoscenza di sé e la fiducia nelle proprie capacità.» 

(Cannoni, 2003, p.20). 

Secondo Lowenfeld e Brittain nella prima fase (dai 4 ai 7 anni) i bambini si allontanano 

dai semplici scarabocchi ed entrano nello stadio preschematico. In questa fase, iniziano a 

scoprire la connessione tra le loro immagini mentali e ciò che riescono a disegnare. Nella 

fase successiva, lo stadio schematico (tra i 7 e i 9 anni), i bambini diventano capaci di 

rappresentare oggetti in modo più naturale e riconoscibile. Si arriva poi allo stadio del 

realismo nascente o realistico (dai 9 agli 11 anni), in cui compaiono nei disegni un 

maggior numero di dettagli e particolari, sempre più vicini alla rappresentazione grafica 

della realtà. Infine, c'è lo stadio dello pseudo-naturalismo, che va dagli 11 ai 13 anni. In 
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questa fase, i contenuti e le caratteristiche dei disegni subiscono un cambiamento radicale, 

raggiungendo un alto livello di realismo. I bambini si concentrano sull'uso della 

prospettiva, della luce, delle ombre e delle proporzioni corrette nei loro disegni. 

 

Infine, tra le teorie stadiali sul disegno infantile è importante menzionare anche quella di 

Georges-Henri Luquet (1876-1965).  

Le riflessioni di Luquet (1927) e la sua visione teorica sono ancora molto rilevanti oggi e 

continuano ad influenzare la ricerca contemporanea, specialmente nel campo della 

psicologia cognitiva riguardante il disegno dei bambini. Questa teoria suggerisce che lo 

sviluppo del disegno infantile è parallelo allo sviluppo cognitivo, con i bambini che 

progrediscono attraverso queste fasi in modo sincrono. «Il passaggio scarabocchio-

disegno è segnalato dai tentativi di modificare e migliorare uno schema di base (modello 

interno) per ottenere prodotti che assomigliano il più possibile alla realtà: è il passaggio 

dalla realismo intellettivo al realismo visivo.» (Cannoni 2003, p.18). 

I bambini sarebbero quindi guidati da un'intenzione realistica quando disegnano. 

Questa teoria suggerisce che il disegno dei bambini attraversa diverse fasi o stadi, ognuno 

dei quali riflette lo sviluppo cognitivo e rappresentativo e ciascuno è caratterizzato da un 

diverso grado di realismo. Sono quattro i principali stadi secondo Luquet. 

Nella prima fase che viene definita realismo fortuito i bambini (2 anni circa) iniziano a 

disegnare senza un obiettivo specifico. Creano linee e forme casuali senza alcuna 

intenzione di rappresentare oggetti o concetti. Possono ripetere queste azioni 

semplicemente perché sono gratificati nel farlo. In questa fase, i bambini possono notare 

somiglianze casuali tra le loro linee e gli oggetti reali, ma non attribuiscono significati ai 

loro disegni. 

Durante la seconda fase, denominata realismo mancato i bambini (3-5 anni) desiderano 

creare disegni che rappresentino oggetti reali, ma incontrano ostacoli legati alla loro 

abilità motoria e all'attenzione limitata e discontinua. Non sono in grado di sintetizzare o 

organizzare gli elementi del disegno in modo accurato, il che può portare a inesattezze 

nelle dimensioni e alla mancanza di coordinazione. In questa fase, possono sperimentare 

emozioni contrastanti poiché cercano di essere realistici ma incontrano difficoltà 

nell'esecuzione. 
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La successiva fase prende il nome di realismo intellettuale (5-8 anni) ed è qui che i 

bambini iniziano a rappresentare oggetti mettendo evidenza gli elementi che considerano 

essenziali (anche se non sono visibili nella realtà) per caratterizzare il soggetto che 

desidera rappresentare nella realtà. In questa fase emerge il fenomeno della trasparenza o 

detto anche “disegno a raggi X”: i bambini possono cioè aggiungere elementi astratti o 

nascosti che esistono solo nella loro mente. In questa fase il bambino non assume un 

punto di vista (per questo disegna anche elementi non visibili). 

L’ultima fase, definita realismo visivo (8-9 anni circa), i bambini cercano di disegnare la 

realtà così come la vedono, con un maggiore controllo delle abilità motorie e una migliore 

comprensione delle relazioni spaziali tra gli oggetti. Desiderano rappresentare fedelmente 

ciò che vedono e il loro disegno tende a essere una copia più accurata della realtà. 

Assumendo il punto di vista dello scrittore e artista Dario Bianchi «La fase del realismo 

visivo sopraggiunge parallelamente alla trasformazione del modo di pensare e 

conseguentemente rappresentare la realtà da parte del soggetto [...]. Si tratta di un 

considerevole cambiamento evolutivo che determina, in rapporto al disegno, un 

mutamento di rotta in direzione di una pratica finalizzata al rilevamento oggettivo del 

dato visibile e alla relativa raffigurazione del medesimo in termini di verosimiglianza.» 

(Bianchi, 2015, p. 19). 

 

2.3.2 – Limiti e criticità delle teorie stadiali e del concetto di “realismo” 

È importante notare che le teorie stadiali sull'evoluzione del disegno infantile, nonostante 

offrano un quadro interessante per comprendere come i bambini sviluppino le loro abilità 

artistiche e creative nel corso del tempo, rappresentano solamente dei modelli teorici e 

schemi interpretativi e non devono essere considerate in modo assolutistico.  

Le teorie stadiali tendono a suggerire una progressione lineare nell'evoluzione del disegno 

infantile, suggerendo che le conquiste intellettuali e simboliche dei bambini seguano una 

progressione predeterminata, come se fossero influenzate da un destino biologico comune 

per tutti, un concetto che, tra l'altro, era condiviso da Piaget. 

Tuttavia, è fondamentale ricordare che i bambini sono individui unici con tempi e 

approcci variabili nello sviluppo delle loro abilità artistiche. Alcuni bambini potrebbero 

progredire attraverso questi stadi in modo coerente, mentre altri potrebbero seguire 
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percorsi diversi, regredire o addirittura saltare alcuni stadi. Il processo di sviluppo 

espressivo e figurativo può essere complesso e non lineare. 

La categorizzazione in stadi può avere il rischio di semplificare eccessivamente il 

processo di sviluppo artistico.  

Inoltre, anche il concetto di “realismo” proposto da alcuni autori risulta essere limitante 

poiché il realismo è solo uno dei tanti tipi di invenzioni di modi di intendere la pittura o 

la scultura come qualcosa che duplica il mondo in modo fedele. 

Lo stesso Arnheim sostenne che l'arte visiva, compreso il disegno, non dovrebbe essere 

limitata al realismo, ossia alla mera duplicazione e copia del mondo reale, ma dovrebbe 

invece essere vista come “un'arte” basata sull'invenzione di forme che siano equivalenti 

agli oggetti che si intendono rappresentare. 

Più precisamente, Arnheim (1970) affermò che la percezione non consiste semplicemente 

nella registrazione fedele della realtà, ma piuttosto nella comprensione e nell'acquisizione 

di componenti strutturali globali.  

Inoltre, i concetti visivi non hanno una forma esplicita e la forma percettiva non è 

intrinseca all'oggetto stesso, ma è estratta e interpretata dal soggetto che osserva. Pertanto, 

il disegno non rappresenta una mera copia della percezione dell'oggetto, ma piuttosto 

l'interpretazione e la traduzione del concetto percettivo in un concetto rappresentativo. 

Arnheim sottolinea che quando un bambino disegna, non sta semplicemente imitando 

l'oggetto, ma sta effettuando un atto creativo. Il bambino sta scoprendo un equivalente 

che cattura le qualità salienti del modello. Quando il bambino traccia un cerchio per 

raffigurare una testa, questo cerchio non è semplicemente un riflesso dell'oggetto 

osservato; è, piuttosto, una vera e propria invenzione. Questa invenzione richiede sforzo 

e tentativi ripetuti da parte del bambino per catturare la forma essenziale dell'oggetto. In 

altre parole, percepire e rappresentare una cosa significa trovare, nella sua struttura, una 

forma. La forma nel caso della percezione è compresa, mentre nel caso della 

rappresentazione è ri-prodotta attraverso un processo creativo.  

Arnheim (1970), oltre a ciò, evidenziò che il processo di sviluppo nell'arte, in particolare 

nei disegni dei bambini, non dovrebbe essere rigidamente legato a una sequenza prefissata 

di stadi. Essi, cioè, seguono le loro inclinazioni personali e possono saltare o mescolare 

stadi di sviluppo.  
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Pertanto, è cruciale considerare l'individualità e la diversità nei modi in cui i bambini 

sviluppano le loro abilità artistiche, anziché cercare di adattarli a un modello di sviluppo 

rigidamente definito. 

Questo punto di vista enfatizza l'importanza della creatività individuale nell'arte e sostiene 

che il processo di sviluppo artistico è influenzato da una serie di fattori personali, tra cui 

le preferenze individuali e le esperienze di ciascun bambino. 

Tra gli altri aspetti risulta di fondamentale importanza considerare anche l'educazione e 

il contesto culturale nell'analisi dello sviluppo del disegno infantile e delle competenze 

simboliche in generale.  

A tal proposito Francesca Romana Tramonti afferma che «Il disegno infantile risente 

particolarmente delle influenze legate alla cultura. In Italia il disegno infantile è 

incoraggiato sia direttamente che indirettamente grazie all’ampia diffusione di immagini. 

In altre culture, per esempio in quella boliviana, il disegno è insegnato a scuola con 

modalità direttive che non incoraggiano soluzioni nuove. In genere il disegno è poco 

valorizzato, poiché́ sono maggiormente coltivate altre arti, quali la danza e la musica.» 

(Tramonti, 2004). 

Questi aspetti giocano un ruolo significativo nello sviluppo delle competenze artistiche e 

simboliche dei bambini. Infatti, attribuire l'evoluzione del disegno esclusivamente a uno 

sviluppo fisico-biologico uniforme tra tutti i bambini è un'interpretazione limitata e non 

tiene conto della diversità individuale e delle influenze ambientali e culturali.  

L'ambiente in cui cresce un bambino, le esperienze che vive, le opportunità che ha di 

esercitarsi nella rappresentazione visiva e le influenze degli adulti e della cultura 

circostante svolgono un ruolo fondamentale nello sviluppo delle sue capacità artistiche. 

Alcuni bambini potrebbero essere esposti a stimoli artistici precoci che influenzano il loro 

percorso di sviluppo in modi diversi da quelli previsti dalle teorie stadiali. 

Inoltre, è importante tenere presente che non tutti gli individui raggiungono 

necessariamente gli stadi finali previsti dalle teorie; pertanto, alcuni adulti potrebbero 

anche non raggiungere mai il livello di “realismo visivo” anticipato da Luquet. 

Oltre a questo, la percezione del "progresso" nell'evoluzione del disegno infantile è 

discutibile. Ciò che può sembrare un "miglioramento" o un avanzamento da un punto di 

vista adulto potrebbe non essere affatto la stessa cosa per il bambino. I bambini possono 
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avere modi di rappresentare il mondo che sono altrettanto validi, anche se non 

corrispondono alle aspettative degli adulti. 

In definitiva, è importante considerare l'unicità di ciascun bambino e il contesto in cui 

cresce per ottenere una visione completa del suo sviluppo artistico. 

 

2.4 – La crisi del disegno come forma comunicativa 

Al di là di condividere o meno l’idea di uno sviluppo più o meno lineare e/o stadiale del 

disegno è un dato di fatto che molti bambini in una certa fase della loro crescita, spesso 

quando entrano nel secondo ciclo della scuola elementare, intorno ai 9-10 anni, iniziano 

a disegnare con meno frequenza o addirittura smettono del tutto. Questo periodo può 

essere caratterizzato da un notevole rallentamento nel loro percorso artistico e le loro 

creazioni mostrano una perdita di espressività. 

Il piacere che derivava dalla competenza nel disegno, particolarmente evidente nel primo 

ciclo della scuola elementare, sembra gradualmente svanire.  

Durante questa età il pensiero del bambino o della bambina attraversa profondi 

cambiamenti, diventando più analitico, logico e “operatorio”, secondo la prospettiva di 

Jean Piaget. Allo stesso tempo, la visione del mondo supera l’egocentrismo e il 

sincretismo infantile. I fenomeni naturali vengono ora osservati e studiati con un 

approccio più obiettivo e scientifico, riflettendo le nuove esigenze percettivo-cognitive 

associate ai progressi nello sviluppo. 

Queste nuove esigenze si riflettono anche nel processo di disegno. Betty Edwards scrisse 

«La maggior parte dei bambini sviluppa una predilezione per il disegno realistico; il 

ragazzo diventa critico nei confronti dei disegni che faceva “da piccolo” e si dedica 

ripetutamente a certi soggetti prediletti, cercando di perfezionarli sempre di più. Qualsiasi 

disegno che non sia perfettamente realistico è considerato mal riuscito.» (Edwards, 2022, 

p. 83).  

A causa di questo cambiamento il bambino non si riconosce più nei modelli grafici 

precedenti e, in un certo senso, si sente intrappolato o prigioniero dei propri schemi grafici 

preesistenti. Si verifica quindi una crescente insoddisfazione riguardo ai propri disegni 

che sembrano sempre meno rispondere alle sue intenzioni originali. In altre parole, il 

bambino si scontra con alcune difficoltà e carenze di tipo tecnico e non riesce a 

“trascrivere” dal punto di vista grafico in modo adeguato le sue intenzioni comunicative. 
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Questo periodo di cambiamento può essere descritto come un momento di «improvvisa e 

brusca battuta d'arresto» (Bianchi, 2015, p. 55) nell'evoluzione artistica del bambino. 

«Quando il bambino incomincia ad essere critico, nei confronti non tanto di un suo 

particolare disegno quanto in generale della sua capacità di disegnare, trova una conferma 

della sua presunta insufficienza nello stereotipo corrente che vede il disegno legato ad un 

talento posseduto da pochi. “Non so disegnare” diventa la risposta abituale che esplicita 

questa radicata convinzione. “Non so disegnare” è la risposta tipica dell'adulto quando il 

disegno non rientra tra le competenze dell'attività lavorativa che ha scelto o che già 

svolge.» (Pizzo Russo, 2018, p. 212). 

Inoltre, come scrisse Betty Edwards «purtroppo vi è anche un altro motivo, altrettanto 

frequente, per cui i ragazzi rinunciano a disegnare. A volte, con molta superficialità, gli 

adulti fanno dell’ironia o dei commenti negativi sui disegni dei bambini. […]. Per 

proteggersi da altre esperienze dolorose egli reagisce in maniera difensiva, come 

comprensibile, e nella maggior parte dei casi non tenta mai più.» (Edwards, 2022, p. 83). 

 

2.4.1 – Lo stereotipo figurativo  

Quando un bambino si trova nella situazione in cui non riesce più ad individuare una 

soluzione adeguata a rappresentare la propria idea o un concetto attraverso il disegno, può 

giungere a una fase in cui inizia a utilizzare disegni stereotipati. Si dice quindi che il 

bambino entra nella cosiddetta “fase dello stereotipo figurativo". 

Gli stereotipi visivi nei disegni dei bambini possono includere l'uso di forme geometriche 

semplici, schematiche e ripetitive per rappresentare oggetti. Queste raffigurazioni sono 

comunque facilmente riconoscibili in quanto esprimono le caratteristiche più salienti 

degli oggetti stessi. Molti dei temi ricorrenti nei disegni dei bambini hanno una 

rappresentazione canonica: la casa è solitamente designata in posizione frontale, con il 

tetto spiovente e il camino; anche la persona viene mostrata generalmente di fronte, 

mentre automobili, navi, biciclette e altri veicoli sono raffigurati di profilo, così come 

molti animali. (Cannoni, 2003) 

Un altro aspetto comune degli stereotipi visivi nei disegni dei bambini è la mancanza di 

profondità e prospettiva. I loro disegni spesso appaiono piatti e bidimensionali, senza una 

rappresentazione accurata della profondità o dell'effetto prospettico. Questo può essere 
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dovuto a una limitata comprensione della prospettiva e dell'uso dello spazio del foglio di 

carta che è bidimensionale. 

Inoltre, è frequente osservare una distorsione del rapporto distanza/dimensione ovvero gli 

oggetti disegnati in primo piano hanno spesso le stesse dimensioni di quelli sullo sfondo.  

Questi stereotipi possono essere comuni nei disegni dei bambini poiché rappresentano 

una fase di sviluppo artistico in cui i bambini stanno ancora imparando a osservare e 

rappresentare il mondo che li circonda e cercano di rispondere alla sua complessità. Come 

scrive Maria Teresa Fiorillo, lo stereotipo figurativo «è una forma di economia mentale a 

cui i bambini, ma anche gli adulti, sono soggetti.» (Fiorillo, 2002, p.11). Esso fornisce 

una base comune su cui costruire la propria rappresentazione.  

Tuttavia, sono proprio questi stereotipi che, con il tempo, possono indurre un senso di 

insoddisfazione poiché limitano l’espressione grafica e creativa. I bambini, come gli 

adulti, hanno un desiderio innato di esplorare, sperimentare ed esprimere se stessi in modi 

unici e originali. 

Gli stereotipi figurativi rischiano quindi di trasformarsi in rappresentazioni vuote e il 

disegno può diventare un'attività sterile e meccanica, priva di sfumature e significato. In 

particolare, i bambini che si trovano in fase di apprendimento, basandosi eccessivamente 

sugli stereotipi figurativi, rischiano di limitare la loro esplorazione creativa. Invece di 

cercare nuove forme o approcci originali, possono sentirsi costretti a riprodurre 

fedelmente i modelli convenzionali. Questo può portare alla produzione di opere che 

mancano di individualità e profondità. 

In questo contesto, il disegno diventa un'attività e uno strumento comunicativo a cui viene 

dedicato sempre meno tempo e valore. Gradualmente, il disegno smette di essere 

esercitato. Questo processo porta inevitabilmente a sminuire ulteriormente l'importanza 

del linguaggio visivo, fino a farlo quasi scomparire nella vita adulta. 

Come ricorda Di Napoli «Il disegno come linguaggio innato è svanito, dissolvendo con 

sé ogni spontaneità e piacere gestuale. Ora, ogni qualvolta un adulto impugna uno 

strumento da disegno, il movimento della sua mano diviene sempre più tremolante e 

impreciso.» (Di Napoli, 2004, p. 343). 

Tutto ciò sottolinea l'importanza di preservare e promuovere l'educazione artistica e il 

disegno come parte integrante dello sviluppo cognitivo e creativo dei bambini, in modo 



 43 
 

che possano mantenere una connessione significativa con il linguaggio visivo anche in 

età adulta. 

 

2.4.2 – Uscire dallo stereotipo figurativo 

Incoraggiare i bambini a superare gli stereotipi figurativi e a sviluppare la propria 

espressione artistica è fondamentale per permettere loro di crescere come individui 

creativi e liberi di potersi esprimere anche in modo divergente.  

Per preservare la creatività e la profondità nel disegno e nell'arte in generale, è importante 

incoraggiare la sperimentazione, l'esplorazione e l'individualità fin dall'infanzia.  

Questo processo li aiuta a sviluppare la fiducia in se stessi, a esplorare e nutrire il loro 

potenziale creativo e a trovare modi originali per comunicare i propri pensieri e le proprie 

emozioni attraverso l'arte, sviluppando allo stesso tempo anche una maggiore 

soddisfazione e interesse nei confronti dell’espressione grafica e artistica. 

Questo permette ai bambini di sviluppare un linguaggio visivo personale e di evitare che 

gli stereotipi diventino delle barriere creative. 

Quando un bambino riesce a sviluppare un linguaggio grafico che riflette il suo stadio di 

sviluppo individuale, acquisisce la capacità di utilizzare l'espressione grafica in modo più 

flessibile. Questo significa che il disegno non è più visto come l'unico modo per 

esprimersi graficamente, come spesso accade durante l'infanzia, ma come una delle 

molteplici modalità di espressione e comunicazione a sua disposizione. In questo senso, 

il disegno diventa un vero e proprio linguaggio, simile alla lingua verbale, che può essere 

utilizzato per diverse finalità comunicative. Non si nasce necessariamente disegnatori, ma 

si può diventare tali attraverso un percorso di esplorazione e apprendimento. Questo 

processo di sviluppo dell'arte e della creatività può essere supportato a livello didattico 

ed educativo. 

Il percorso di uscita dallo stereotipo figurativo è complesso e impegnativo e i bambini 

devono essere guidati con pazienza, dedizione e adeguato supporto. 

Promuovere l'“uscita dallo stereotipo" nelle lezioni di Arte e Immagine nella scuola 

primaria può quindi aiutare gli alunni a sviluppare una serie di competenze importanti, 

tra cui quelle di tipo comunicativo ed espressivo, ma può favorire anche lo sviluppo della 

creatività, della fiducia in se stessi e della capacità di pensiero critico e divergente.  
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3 – La sperimentazione laboratoriale: percorso di superamento dello 

stereotipo della casa 
 
Data l'importanza di superare gli stereotipi figurativi nell'ambito educativo e didattico, la 

sperimentazione laboratoriale è iniziata a partire dalla seguente domanda di ricerca: come 

e attraverso quali strategie è possibile intervenire, nell'ambito educativo, per aiutare gli 

alunni a superare gli stereotipi legati all'arte figurativa, specialmente nel disegno e, al 

contempo, per promuovere lo sviluppo continuo delle loro capacità artistiche, espressive 

e creative durante tutto il loro percorso evolutivo affinché essi non perdano l’interesse 

nei confronti del linguaggio visivo?  

 
 
3.1 – Quadro metodologico  
 
3.1.1 – Metodo di ricerca  
 

Considerando la realtà sempre più complessa, multidimensionale e mutevole in cui 

viviamo l’approccio sperimentale tipico delle ricerche basate sul positivismo è stato 

messo in discussione nell'ambito delle scienze umane, in quanto la realtà oggetto di studio 

è spesso caratterizzata da imprevedibilità e mancanza di controllo. Per affrontare meglio 

questa realtà si è quindi preferito spostare l'attenzione della ricerca verso ambienti naturali 

o contesti più realistici.  

La ricerca educativa empirica, principalmente di tipo qualitativo, è un approccio che si 

concentra sulla comprensione profonda di fenomeni specifici nel contesto dell'istruzione 

e dell'educazione, attraverso la raccolta e l'analisi di dati qualitativi e osservazioni 

sistematiche del processo, piuttosto che sulla formulazione di leggi generali. I risultati 
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che si raggiungono possono infatti essere generalizzati solo in contesti simili e possono 

essere utilizzati solo come ipotesi da verificare. In tal senso si preferisce parlare di 

"trasferibilità" delle soluzioni sperimentate. 

«Una ricerca empirica nel campo delle scienze umane può essere di due tipi: ricognitiva, 

quando lo scopo è quello di comprendere un fenomeno così come si presenta per colmare 

una lacuna conoscitiva; o trasformativa, quando lo scopo è quello di intervenire in un 

contesto, per mettere alla prova dell’esperienza una teoria, così da migliorare sia la teoria 

che la pratica. Una ricerca del secondo tipo nell’ambito dell’educazione si configura come 

una ricerca non semplicemente “sull’educativo”, ma propriamente “educativa”: si tratta 

di offrire ai partecipanti esperienze che si ipotizzano essere per loro significative e 

considerare tali esperienze oggetto di ricerca.» (Mortari, Valbusa, Ubbiali, 2020, p.55). 

Nel caso di una ricerca educativa di tipo trasformativo si può parlare anche di ricerca-

azione, ovvero «un modello di ricerca empirica che mira a risolvere i problemi della 

pratica educativa così come essi si danno all’interno di uno specifico contesto formativo. 

Essa non si colloca perciò in uno spazio separato dall’attività educativa, ma dà forma 

d’indagine consapevole a tale attività.» (Baldacci, 2009, p.17). 

Questa tipologia di ricerca è importante perché mette in primo piano il processo e l'azione, 

piuttosto che il risultato finale. 

Secondo Trinchero (2004) la ricerca in campo educativo è essenzialmente una riflessione 

sui fatti e fenomeni educativi condotta mediante metodi scientifici appropriati. La sua 

centralità ruota attorno a ciò che avviene nelle aule scolastiche, ponendo l'attenzione sui 

processi educativi stessi anziché concentrarsi esclusivamente sullo studio dei singoli 

bambini, come farebbe la psicologia. 

È importante notare che non possiamo applicare esclusivamente il metodo scientifico nel 

contesto educativo, come faceva Galileo nei suoi esperimenti. Tuttavia, possiamo 

affrontare la ricerca educativa con rigore, seguendo i diversi passaggi definiti e cercando 

di identificare e tenere sotto controllo le variabili coinvolte. 

Nell'ambito dell'educazione, le regole e le metodologie non possono essere fissate una 

volta per tutte, poiché i contesti e le conoscenze educative cambiano ed evolvono 

continuamente. Pertanto, la ricerca educativa deve essere flessibile e adattabile per 

rispondere a tali cambiamenti. 
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Nella ricerca-azione non si utilizzano procedure di campionamento o gruppi di controllo 

tipici di altre metodologie e sono previsti il coinvolgimento e la partecipazione del 

ricercatore, il quale agisce direttamente sul gruppo coinvolto nella pratica educativa (ad 

esempio, un insegnante che lavora con la propria classe).  

Scrivono ancora Mortari, Valbusa, Ubbiali «Se per le ricerche di stampo positivistico è 

importante avere un campione rappresentativo della popolazione, così da pervenire a 

risultati generalizzabili, la ricerca naturalistica è guidata dall’obiettivo di guadagnare una 

comprensione profonda rispetto a un’esperienza e, di conseguenza, coinvolge un numero 

limitato di soggetti che vengono ritenuti significativi in relazione al fenomeno da 

investigare.» (Mortari, Valbusa, Ubbiali, 2020, p. 55). 

Il metodo di ricerca della ricerca-azione prevede una fase preliminare di analisi e 

identificazione e la definizione del problema (o problemi di ricerca) i quali guidano 

l’attività conoscitiva del ricercatore. 

Alcuni autori sostengono che questo tipo di ricerca è basata su un solido impianto teorico 

e su delle ipotesi precedentemente illustrate che vengono poi confrontate con la realtà 

mettendole alla prova attraverso un intervento. 

Una volta che l’intervento è terminato si procede ad un attento esame critico dei risultati, 

con la possibilità di rivalutare sia la natura del problema che le sue soluzioni potenziali e 

di riformulare eventualmente anche le ipotesi in base a ciò che si è osservato. (Coggi & 

Ricchiardi, 2005). 

Questo è stato il procedimento che ho seguito per sviluppare il mio progetto di ricerca. 

Ho ritenuto essenziale creare una cornice teorica di riferimento solida per avvalorare la 

progettazione e poi la sperimentazione laboratoriale. 

La domanda di ricerca e le ipotesi formulate a partire da questa hanno indirizzato il 

percorso offrendo delle possibili risposte alla domanda iniziale e alle questioni critiche 

che gravitano attorno all’insegnamento della disciplina di Arte e Immagine e al concetto 

di linguaggio visivo. 

La ricerca-azione ci dice che i dati raccolti, oltre a documentare il percorso hanno la 

capacità di fornire una visione dettagliata del processo di apprendimento o di 

cambiamento in un contesto specifico. Per questo motivo, ho ritenuto essenziale sia 

raccogliere tutti i prodotti realizzati dagli alunni durante gli incontri riguardanti le 

esercitazioni e le diverse attività di disegno sia somministrare un questionario ad ogni 
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studente all'inizio e alla fine del percorso in modo da avere un feedback non solo basato 

su dati grafici, ma anche di tipo riflessivo e autovalutativo. Il confronto tra i dati iniziali 

e quelli finali permette di valutare l'evoluzione o il miglioramento nel corso del percorso. 

Data la difficoltà di controllare variabili complesse in contesti educativi "naturali", la 

valutazione della validità delle soluzioni è comunque sempre provvisoria e soggetta a 

revisioni. 

La ricerca-azione riflette una filosofia pratica che adotta il punto di vista dell'"attore" 

coinvolto nell'azione educativa, piuttosto che quello di uno "spettatore" disinteressato che 

osserva dall'esterno. In questo modo, si tiene conto della complessità della pratica 

educativa e si evita di affidare il giudizio unico e definitivo sia all'esperienza che alla 

riflessione, ma si considera il contributo combinato e articolato di entrambi su diversi 

livelli di valutazione. (Baldacci, 2009). 

Concludendo, lo scopo principale della ricerca empirica educativa è quindi quello di 

migliorare la comprensione dei processi educativi, identificare soluzioni ai problemi 

educativi e contribuire alla costruzione del sapere nel campo dell'educazione. 

 

3.1.2 – Campione di riferimento  

Il campione di riferimento per la mia sperimentazione è rappresentato da una classe di 

quinta primaria della scuola primaria “G. Marconi” di Carpanedo (Istituto Comprensivo 

di Albignasego – ICA) composta da 22 alunni, di cui 12 sono femmine e 10 sono maschi. 

All'interno di questa classe, erano presenti 3 alunni di origine straniera, provenienti 

dall'Ucraina, dalla Moldavia e dalla Cina. 

Durante la fase di osservazione è stato evidenziato che questa classe si distingueva per un 

clima sereno e un'inclinazione alla cooperazione. Le insegnanti hanno anche segnalato 

che, nonostante alcuni studenti avessero difficoltà a partecipare in modo attivo e vivace 

alle conversazioni e alle discussioni, essi dimostravano di saper contribuire in modo 

propositivo quando venivano incoraggiati e guidati. 

La progettazione del laboratorio è stata avviata con un'attenta analisi del contesto, tenendo 

in considerazione gli specifici bisogni formativi degli alunni. Il proficuo confronto con 

l'insegnante curricolare ha evidenziato che nel corso dei cinque anni di scuola primaria, 

gli studenti hanno avuto poche opportunità di partecipare ad attività artistiche mirate allo 

sviluppo delle loro abilità grafiche. In particolare, sono mancate per ragioni di tempi e 
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spazi adeguati esperienze volte a stimolare un pensiero creativo e divergente. Questa 

informazione è stata fondamentale per contestualizzare ulteriormente la mia ricerca e per 

avvalorare la scelta metodologico e didattica di tipo laboratoriale che ho proposto. 

Per progettare la sperimentazione laboratoriale ho ritenuto opportuno utilizzare il Format 

di Progettazione (Allegato 1) poiché esso rappresenta un valido strumento di costruzione, 

riflessione e di eventuale o necessaria rielaborazione del percorso. La fase di 

progettazione è una parte essenziale di qualsiasi intervento didattico; “progettare”, infatti, 

significa “gettare in avanti” (Semeraro, 2007), prefigurare una meta o un traguardo: 

Tuttavia, allo stesso tempo, condivido pienamente l’approccio della progettazione a 

ritroso, proposto da Grant Wiggins e Jay McTigh (2004), come modus operandi nella 

scuola: in ogni percorso evolutivo la progettazione si costruisce e ricostruisce strada 

facendo adattandosi man mano alle esigenze e alle risposte degli alunni, alle circostanze 

e agli inevitabili imprevisti.  

 
 
3.2 – Riferimenti teorici e normativi  
 
3.2.1 – Paradigmi di riferimento: il costruttivismo e il paradigma della complessità 
 

La scuola è un luogo in cui vengono creati e sviluppati percorsi e progetti educativi. 

Questo processo è dinamico e in costante evoluzione. Ogni progetto inizia con un'idea 

iniziale, un'ipotesi o un'intuizione che viene progressivamente sviluppata e definita nel 

tempo. Però, è importante notare che, all'interno dell'ambito scolastico, qualsiasi percorso 

didattico, sia esso anche di tipo sperimentale, deve essere ancorato ad un preciso 

paradigma. 

Il concetto di paradigma è stato introdotto nell'ambito epistemologico e storico-scientifico 

negli anni '60 del ‘900 da Thomas S. Kuhn, un importante epistemologo americano. Nella 

sua opera più nota, La struttura delle rivoluzioni scientifiche, pubblicata nel 1962 e 

successivamente ampliata nel 1969, Kuhn esamina come gli scienziati adottino un quadro 

teorico generale, noto come paradigma, che spesso entra in conflitto con altre prospettive 

altrettanto razionalmente sostenibili. 

I paradigmi educativi, quindi, rappresentano ampi modelli teorici nell'ambito 

dell'educazione. Essi sottolineano che l'educazione è una disciplina basata su teorie e 
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pratiche e quindi contribuiscono a sviluppare questa disciplina e a promuoverne il 

progresso. 

A tal proposito come paradigma di riferimento per la sperimentazione laboratoriale ho 

ritenuto opportuno riferirmi innanzitutto al paradigma costruttivista. Questa teoria 

dell'apprendimento, promossa da Piaget, Vigotskij, Bruner e altri, sostiene che il sapere 

non può essere passivamente ricevuto, ma deve essere attivamente costruito da chi 

apprende. Gli studenti sono attivi nella costruzione del proprio sapere e la progettazione 

didattica si concentra sulle loro specifiche esigenze e risorse. 

Nell’ottica costruttivista la progettazione didattica di un percorso mette gli studenti al 

centro del processo di apprendimento e promuove la cooperazione e l'interazione tra di 

loro e con l'insegnante. L'insegnante svolge il ruolo di guida, sostegno e supporto 

(scaffolding) per aiutare gli studenti nel loro percorso di apprendimento. 

Oltre al costruttivismo, ho poi considerato essenziale come paradigma di riferimento 

quello della complessità, teorizzato da Edgar Morin (1970; 1999; 2000; 2017). Secondo 

questo filosofo e sociologo francese, tutti i campi del sapere, che siano matematici, 

linguistici o riferiti alle scienze umane o artistiche, sono intrinsecamente influenzati da 

condizioni quali il caos, la dissimmetria, il disequilibrio e la complessità stessa. Inoltre, 

dalle sue teorizzazioni, emerge un elemento cruciale: la creatività. Questi elementi 

contrastano con le caratteristiche del pensiero scientifico positivista, influenzato dal 

modello galileiano, che si basa invece su concetti di ordine, linearità e simmetria.  

Certamente abbracciare un simile approccio ha un impatto significativo nell’ambito 

dell'istruzione. L'apprendimento non può più essere considerato come una semplice 

sequenza di eventi controllabili da una prospettiva scientifica.  

Morin introduce il concetto di pensiero della complessità che mira a unificare le diverse 

aree del sapere e a promuovere una comprensione della realtà come un sistema 

interconnesso e dinamico. La progettazione didattica basata sulla complessità promuove 

percorsi inclusivi e multidimensionali che considerano la pluralità, la molteplicità, il 

cambiamento. Questo approccio favorisce anche il riconoscimento dell'importanza delle 

discipline artistiche nell'arricchire e formare le menti dei giovani, preparandoli ad agire 

in modo efficace in un mondo sempre più complesso. 
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3.2.2 – Indicazioni nazionali: traguardi e obiettivi  
 
Oltre ai paradigmi menzionati precedentemnete, riferimenti imprescindibili per la mia 

sperimentazione didattica sono le Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola 

dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione (Miur, 2012) e i Nuovi Scenari del 2018. 

Secondo le Indicazioni Nazionali del 2012, lo studio dell'arte nella scuola primaria ha 

l'obiettivo di sviluppare una serie di competenze e capacità nei bambini. «La disciplina 

Arte e Immagine ha la finalità di sviluppare e potenziare nell’alunno le capacità di 

esprimersi e comunicare in modo creativo e personale, di osservare per leggere e 

comprendere le immagini e le diverse creazioni artistiche, di acquisire una personale 

sensibilità estetica» (Indicazioni Nazionali, 2012, p.73). 

L'arte incoraggia i bambini ad osservare attentamente il mondo che li circonda, a notare i 

dettagli, le forme, i colori e le strutture, ma essa mira anche a stimolare la capacità degli 

studenti di esprimere le proprie idee, emozioni e pensieri attraverso il linguaggio artistico. 

Gli alunni dovrebbero essere incoraggiati a utilizzare diversi materiali, tecniche e 

strumenti per creare opere d'arte uniche e personali. Questa capacità di esprimersi 

attraverso l'arte è importante per sviluppare la consapevolezza di sé e la capacità di 

comunicazione efficace. 

Inoltre, l'insegnamento dell'arte nella scuola primaria dovrebbe stimolare la fantasia, 

l'immaginazione e la creatività dei bambini. Attraverso l'arte, i bambini possono esplorare 

nuove idee, creare mondi immaginari e sviluppare soluzioni originali ai problemi. Tutto 

ciò contribuisce alla loro crescita come individui creativi e alla promozione 

dell'innovazione in generale. 

Tra i traguardi di sviluppo di competenze al termine della scuola primaria, è previsto che 

gli studenti utilizzino le conoscenze e le abilità relative al linguaggio visivo per produrre 

una varietà di testi visivi (espressivi, narrativi, rappresentativi e comunicativi.). Devono 

anche essere in grado di rielaborare in modo creativo le immagini utilizzando diverse 

tecniche, materiali e strumenti, tra cui quelli grafico-espressivi, pittorici, plastici, 

audiovisivi e multimediali. Inoltre, dovrebbero essere capaci di osservare, esplorare, 

descrivere e leggere immagini, opere d'arte e messaggi multimediali, sviluppando una 

consapevolezza critica delle forme visive. (Indicazioni Nazionali, 2012) 
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Entrando nel merito degli obiettivi previsti al termine della classe quinta della scuola 

primaria, ho individuato come attinenti al mio percorso sperimentale quelli riguardanti la 

capacità di esprimersi e comunicare e quella di osservare e leggere le immagini.  

In particolare, nel primo caso ci si riferisce alle capacità di elaborare in modo creativo e 

originale produzioni personali e autentiche per esprimere sensazioni ed emozioni, di 

introdurre elementi linguistici e stilistici nelle proprie creazioni artistiche, ispirandosi 

anche all'osservazione di immagini e fotografie. 

Per ciò che riguarda l’obiettivo di osservare e leggere le immagini si fa riferimento alla 

capacità di guardare e osservare con consapevolezza un’immagine e gli oggetti presenti 

nell’ambiente descrivendo gli elementi formali, utilizzando le regole della percezione 

visiva e l’orientamento nello spazio oltre alla capacità di riconoscere in un testo iconico-

visivo gli elementi grammaticali e tecnici del linguaggio visivo (linee, colori, forme, 

volume, spazio) individuando il loro significato espressivo.  

Infine, è importante notare che la creatività è un elemento centrale sia nelle Indicazioni 

Nazionali che nei documenti del Parlamento Europeo sulle competenze chiave per 

l'apprendimento permanente del (Raccomandazione del Consiglio UE del 22 maggio 

2018). Infatti, questa facoltà viene menzionata a lato e a sostegno delle otto competenze 

definite indispensabili per l’apprendimento. 

Stimolare la creatività e l'immaginazione nel processo educativo e didattico dei bambini 

e dei ragazzi è, infatti, fondamentale poiché contribuisce alla formazione di individui 

capaci di affrontare le sfide e i problemi in modo innovativo. 

 

3.2.3 – Cornice teorica: Arnheim, Munari, Montessori, De Bono, Guilford  

La sperimentazione nell'ambito educativo, come ho precedentemente illustrato nel 

paragrafo sul metodo di ricerca, richiede una solida base teorica per guidare e avvalorare 

il processo di apprendimento. In particolare, nel contesto del linguaggio visivo, della 

didattica dell'arte figurativa e della creatività sono diversi i pensatori e gli autori che è 

necessario menzionare. Tra i tanti, oltre a Rudolf Arnheim, menzionato anche nei 

precedenti capitoli, sicuramente un riferimento imprescindibile è la figura di Bruno 

Munari (1907-1998). 
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Bruno Munari, uno dei più grandi artisti e designer del XX secolo, condivide molte 

affinità concettuali sia con i gestaltisti come Max Wertheimer, ma in particolar modo, 

soprattutto con il teorico Rudolf Arnheim.  

Sia Arnheim che Munari hanno promosso un approccio attivo alla percezione, mettendo 

l'accento sull'importanza della percezione visiva e delle esperienze sensoriali nella 

comprensione del mondo, mettendosi in aperto contrasto con approcci più passivi o 

accademici. Entrambi consideravano l'arte e l'espressione visiva come veicoli formativi 

che possono contribuire allo sviluppo del pensiero produttivo e delle capacità estetico-

percettive, soprattutto nell'infanzia. 

Munari (1968; 1977; 1981) si è interessato alla didattica e all'educazione attraverso l'arte, 

così come Arnheim (1974; 1989) ha dedicato alcuni approfondimenti legati alla 

pedagogia e all’educazione artistica.  

Oltre all’affinità con Arnheim «Bruno Munari dichiarava espressamente di sentirsi molto 

vicino anche al metodo Montessori, di cui condivideva appieno il motto “aiutami a fare 

da me”, come invito rivolto al bambino alla sperimentazione, alla libera scoperta e 

all’autonomia.» (Bazzanini, 2013). Il suo approccio sembra avere affinità con le teorie 

costruttiviste, che collegano lo sviluppo del pensiero creativo all'apprendimento attivo.  

Il metodo di Bruno Munari, tuttora sostenuto dall'associazione che porta il suo nome 

(http://www.brunomunari.it/index2.htm), ha come obiettivo principale la promozione 

dello sviluppo della spontaneità e della curiosità nei bambini.  

Bruno Munari (1977), attraverso i suoi studi, si è concentrato sull'analisi delle costanti 

elementari legate alle facoltà umane coinvolte nella comunicazione visiva. Egli ha cercato 

di definire e comprendere quattro di queste facoltà che sono strettamente interrelate tra 

loro: Fantasia, Invenzione, Creatività e Immaginazione. La loro comprensione è cruciale 

per stimolare la creatività nei bambini e negli adulti. Sviluppare queste facoltà è un 

prerequisito necessario per il progresso dell'umanità. Egli credeva che i grandi 

cambiamenti nella società e nella tecnologia venissero infatti dalla creatività e dalla 

fantasia dei singoli individui.  

Nella sua opera Fantasia (1977) Munari definisce questa facoltà come «tutto ciò che 

prima non c'era anche se irrealizzabile» (Munari, 2017, p. 9). La fantasia è la facoltà più 

libera delle altre e può generare idee e concetti al di là dei limiti della realtà, immaginando 

cose che non esistono ancora e trovando soluzioni innovative ai problemi. 

http://www.brunomunari.it/index2.htm
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La facoltà dell’invenzione è descritta come «tutto ciò che prima non c'era, ma 

esclusivamente pratico e senza problemi estetici» (Ibidem, p.11). A differenza della 

fantasia, l'invenzione si concentra su come rendere operativo e pratico ciò che è stato 

immaginato. Munari sottolinea l'importanza di stabilire relazioni logiche e funzionali tra 

gli elementi. 

Munari specifica poi che la creatività è «tutto ciò che prima non c'era ma realizzabile in 

modo essenziale e globale» (Ibidem, p.13). La creatività unisce gli elementi della fantasia 

e dell'invenzione, ma va oltre, comprendendo anche aspetti psicologici, sociali, economici 

e umani. È una facoltà che affronta un problema in modo completo. Munari credeva che 

la creatività fosse la capacità di creare qualcosa di nuovo partendo dalle conoscenze e 

dalle esperienze che si possiedono. 

Infine, egli definisce anche la facoltà dell’immaginazione e afferma che quest’ultima è 

«il mezzo per visualizzare, per rendere visibile ciò che la fantasia, l'invenzione e la 

creatività pensano» (Ibidem, p.22). L'immaginazione non necessariamente aggiunge 

qualcosa di nuovo al pensiero, ma è in grado di riportare alla mente elementi, persone ed 

eventi del passato, nutrendosi di immagini e visioni. 

Munari sottolinea l'importanza di educare i bambini a sviluppare queste facoltà in modo 

equilibrato e di fornire loro gli strumenti per farlo. La creatività, secondo Munari, non 

deve essere confusa con il caos o l'improvvisazione, ma richiede una mente elastica e 

aperta, capace di apprendimento continuo. Infine, Munari propone esercizi pratici per 

stimolare queste facoltà nella comunicazione visiva e sostiene che memorizzare dati e 

stabilire relazioni tra di essi è fondamentale per favorire lo sviluppo del pensiero creativo.  

L'espansione della conoscenza dovrebbe avvenire durante l'infanzia, poiché in questo 

periodo si forma l'individuo e la qualità dell'educazione ricevuta può influenzare la base 

su cui costruire una vita caratterizzata dalla libertà anziché dal condizionamento. 

Oltre ad Arnheim e Munari, altri due autori di rilevanza nell'ambito della sperimentazione 

nel campo artistico sono Edward De Bono (1933-2021) e Joy Paul Guilford (1897-1987). 

Le loro teorie hanno contribuito in modo significativo alla comprensione del processo 

creativo e alla promozione dell'importanza della creatività nell'apprendimento e nella 

risoluzione dei problemi. 

In particolare, lo psicologo americano Joy Paul Guilford considera la creatività come un 

tipo di intelligenza divergente, differente dalla capacità di risolvere problemi in modo 
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standardizzato che lui chiama intelligenza convergente. Il pensiero divergente è 

caratterizzato dalla capacità di generare molte idee in risposta a un problema, da una 

flessibilità ideativa che consente di abbandonare schemi di pensiero consueti, 

dall'originalità e dalla capacità di elaborare ulteriormente le idee iniziali, rendendole 

complesse. 

Come Guilford, anche il neuroscienziato americano Edward De Bono si è interessato della 

creatività definendola come «la capacità di pensare e di agire diversamente dal solito, che 

può essere sviluppata in modo sistematico e deliberato da chiunque voglia mettere in 

pratica i principi del pensiero laterale» (de Bono, 1994, p. 28). 

De Bono ha osservato che il cervello spesso tende a elaborare informazioni in modo 

confermativo e cumulativo, seguendo un pensiero di tipo verticale basato su cliché e 

automatismi di giudizio. 

In contrasto a questo tipo di pensiero egli ha introdotto il concetto di pensiero laterale. 

Con questo termine fa riferimento ad un approccio alla risoluzione dei problemi, alla 

creazione di progetti innovativi o all'adozione di comportamenti che si basano su ipotesi 

apparentemente illogiche o su metodi inconsueti. Si differenzia dal pensiero lineare 

perché va oltre la convenzionalità e non segue un percorso sequenziale e prevedibile, ma 

piuttosto opera attraverso astrazioni che consentono di deviare dal normale flusso di 

pensiero. 

Il pensiero laterale si propone di trovare soluzioni che possono essere sorprendenti, 

paradossali e originali spesso molto diverse da quelle che emergerebbero da un approccio 

puramente logico o lineare. Questo approccio non cerca necessariamente la strada più 

diretta o ovvia per raggiungere un obiettivo, ma si apre a possibilità alternative e creative. 

La creatività secondo De Bono può essere sviluppata e potenziata attraverso 

l'addestramento e l'applicazione di un metodo specifico che egli definisce i Sei Cappelli 

per Pensare (1985). Lo studioso, attraverso la metafora dei cappelli, insegna ad affrontare 

i problemi assumendo punti di vista differenti e propone sei diverse prospettive dalle quali 

è possibile generare un’idea. 

Negli ultimi decenni, la ricerca neuroscientifica e delle scienze cognitive hanno 

rivoluzionato la nostra comprensione della creatività, abbandonando l'idea che la 

creatività sia un dono innato limitato a poche menti eccezionali e hanno invece sostenuto 

che il processo creativo sia una caratteristica intrinseca e distintiva del pensiero umano. 
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«Oggi tutti gli studiosi di creatività, qualsiasi sia il loro settore di specializzazione, sono 

concordi nel ritenere che il processo creativo è tipico del cervello umano e quest’ultimo 

è naturalmente strutturato per pensare creativamente.» (Cesa-Bianchi et al., 2009, p. 13). 

Questa prospettiva ha portato all'idea che la creatività sia un tratto distintivo del pensiero 

umano, una manifestazione naturale dell'interiorità di ciascun individuo. 

Secondo la ricerca scientifica e psicologica, la creatività svolge un ruolo fondamentale 

nell'adattamento dell'essere umano e nella ricerca di nuove soluzioni per una vasta gamma 

di problemi. La creatività è vista come uno strumento che permette di allontanarsi da 

schemi rigidi e soluzioni stereotipate e preconfezionate. In questo modo, la creatività può 

sfidare opinioni consolidate, rompere schemi di pensiero e offrire nuove prospettive. 

Questo punto di vista sulla creatività è condiviso da molti studiosi, tra cui Daniel Goleman 

(1999) che considera la creatività accessibile a chiunque desideri esplorare nuove 

possibilità e migliorare le cose. Per Goleman, la creatività è la capacità di adattarsi, 

migliorare e innovare. 

Scrive Settimini «accade con frequenza che a scuola il pensiero divergente, lo spirito 

creativo, la ricerca di soluzioni alternative e non conformi al consueto, rappresentino 

materia di minor interesse di fronte a quelle che sono intese, non a torto, come le priorità 

dell’istruzione. Tuttavia, è necessario pensare che la creatività abbia un potenziale 

educativo rispetto ad alcune difficoltà che la scuola vive.» (Settimini, 2019, p. 55). In 

questa prospettiva compito della scuola è quindi quello di promuovere un intreccio 

proficuo tra il pensiero convergente e divergente, verticale e laterale, ma anche di spostare 

l'attenzione dall'acquisizione di conoscenze statiche all'acquisizione di un pensiero 

critico, flessibile e adattabile. In questo modo, gli studenti possono essere meglio 

preparati per affrontare le sfide di un mondo in continua evoluzione. 

In generale, nonostante questi teorici operino in diversi ambiti e abbiano sviluppato teorie 

specifiche, queste cornici teoriche convergono nell’attribuire grande importanza alla 

creatività, al linguaggio visivo e all'apprendimento. Ciascun autore ha fornito un 

contributo unico ai rispettivi campi di studio, ma le loro idee possono essere applicate in 

modo interdisciplinare per promuovere una comprensione più approfondita dell'arte, del 

design, dell'educazione, della creatività e del pensiero innovativo. 
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3.3 – Le ipotesi di ricerca  

A partire dalla domanda chiave di ricerca ho cercato di individuare alcune ipotesi di 

ricerca. 

 
La prima ipotesi sostiene che il miglioramento nelle abilità di disegno e il superamento 

degli stereotipi figurativi possono essere correlati alla capacità di saper osservare e 

percepire dettagli visivi. 

Il concetto per cui risultano prioritarie le capacità visive e osservative per sviluppare poi 

anche abilità di tipo rappresentativo e comunicativo è sostenuto da diverse fonti nel 

campo dell'arte e dell'educazione visiva. 

Giuseppe Di Napoli scrive «l’occhio di fatto è lo strumento dominante che precede, 

anticipa, attraversa e finalizza il percorso che va dall’ideazione, passa per la realizzazione 

e arriva alla fruizione di ogni processo creativo, espressivo e progettuale di qualsiasi 

artefatto comunicativo.» (Di Napoli, 2015). 

Cicalò sostiene che «per poter sviluppare le capacità di espressione visuale bisogna 

immagazzinare esperienze visive» (Cicalò, 2016). Questo processo inizia con 

l'apprendimento delle basi del linguaggio visivo e si sviluppa successivamente attraverso 

la padronanza della rappresentazione grafica. Imparare a vedere è paragonato 

all'apprendimento del linguaggio verbale.  

Di Napoli, ancora, scrive che «la sensibilità e la capacità visiva, alla pari di quella uditiva, 

si apprendono, si migliorano e si affinano con l'esercizio.» (Di Napoli, 2004, p. 63) 

Anche l’autrice Betty Edwards, nel suo libro Disegnare con la Parte Destra del Cervello 

(1979), afferma che l'abilità manuale non sia il fattore chiave nel disegno, contrariamente 

a quanto spesso si crede. L'aspetto cruciale consiste nell'apprendere a vedere il mondo 

attraverso gli occhi di un disegnatore. Edwards presenta una metodologia per acquisire 

questa capacità di "saper vedere”, basandosi sulle ricerche relative alle funzioni degli 

emisferi cerebrali. 

Il cervello è diviso in due emisferi, ognuno dei quali ha funzioni cognitive e linguistiche 

specifiche. Il sistema educativo e culturale occidentale ha privilegiato generalmente 

l'utilizzo dell’emisfero sinistro, cioè quello che responsabile del linguaggio verbale, 

dell'analisi, della logica e del pensiero lineare. D'altro canto, l'emisfero destro, coinvolto 

nelle funzioni spaziali, nell'elaborazione di informazioni globali, simultanee e relazionali 

non ha avuto la stessa attenzione. 
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Secondo l’autrice smettiamo di disegnare quando l'emisfero sinistro diventa 

predominante durante lo sviluppo. Per questo motivo per apprendere e sviluppare le 

abilità grafiche e, quindi, per migliorare nel disegno, sarebbe necessario valorizzare la 

funzionalità dell'emisfero destro, in modo da liberarsi dai limiti imposti dalla 

predominanza dell'emisfero sinistro.  

Il primo passo di questa metodologia riguarda la stimolazione dell'osservazione. La 

Edwards scrive «disegnare richiede un’attenta e lunga osservazione, per percepire i 

dettagli, per capire come essi si amalgamano e per registrare il maggior numero di 

informazioni possibile» (Edwards, 2022, p.93). Per questo motivo risulta essenziale 

incentivare i bambini a osservare attentamente il mondo che li circonda.  

Superare lo stereotipo figurativo significa esporre i bambini a diverse prospettive, aspetti 

e rappresentazioni di oggetti, spazi, elementi e concetti. Questo permette loro di esplorare 

e di osservare da molteplici punti di vista, alle volte anche inaspettati, e di accedere a 

diverse esemplificazioni che arricchiscono la loro comprensione, fornendo nuove 

informazioni e conoscenze.  

Anche gli autori Bianchi e Mainardi (2006) sostengono che è necessario guardare 

attentamente e a lungo il soggetto per evitare di rappresentarlo richiamando alla mente 

l’idea stereotipata o il ricordo che si ha di quell’oggetto.  

Inoltre, risulta importante incoraggiare i bambini a porre domande su ciò che vedono, a 

notare i dettagli, a confrontare oggetti in contesti diversi e ad esplorare le variazioni di 

colore, forma e prospettiva. In questo modo, si sviluppano il senso critico e la curiosità, 

preparando il terreno per acquisire l'abilità di "saper vedere" necessaria per il disegno. 

Scrive Maria Teresa Fiorillo con riferimento al testo di Parini del 1996, I percorsi dello 

sguardo, «Al fine di superare lo stereotipo mentale e figurativo, per analizzare oggetti, 

figure e opere d’arte è stata adottata nei laboratori un’osservazione in atteggiamento 

estetico, invece che un’osservazione pratico-descrittiva.» (Fiorillo, 2002, p.11). 

L'osservazione estetica si focalizza sulla bellezza intrinseca dell'oggetto, sulle qualità 

visive e percettive che evoca, andando oltre la sua semplice funzionalità. Questo 

approccio permette di apprezzare l'arte e gli oggetti non solo per la loro utilità pratica, ma 

anche per la loro capacità di suscitare emozioni e stimolare la creatività attraverso 

l'estetica delle forme e dei dettagli. Il disegno è un'attività che va oltre la semplice 
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creazione artistica. Essa richiede una profonda concentrazione visiva e cognitiva e può 

portare alla scoperta di aspetti nascosti o invisibili del mondo che ci circonda.  

Imparare a vedere e osservare attentamente il mondo circostante è dunque fondamentale 

per sviluppare abilità di rappresentazione figurativa (disegno) e quel particolare tipo di 

pensiero che Arnheim chiama “visuale” o “visivo” (1974). Questo processo richiede 

pratica, stimolazione visiva costante e un approccio equilibrato tra l'uso di entrambi gli 

emisferi cerebrali.  

 
 
La seconda ipotesi formulata riguarda il fatto che l'ampliamento delle conoscenze 

artistiche, tecniche, concettuali ed enciclopediche è fondamentale per migliorare le abilità 

nel disegno e per superare gli stereotipi figurativi. 

Il disegno non è solo una forma di espressione artistica, ma anche un potente strumento 

cognitivo, un mezzo per esplorare la realtà, costruire la conoscenza e sviluppare la 

capacità di osservazione critica soprattutto considerando che al giorno d’oggi i bambini 

crescono in un contesto socio-culturale in cui vi è un bombardamento visivo di immagini 

non sempre di qualità e questo ha il potenziale limite di influenzare il modo di guardare 

così come di pregiudicare lo sviluppo di una raffinata percezione visiva e dunque della 

comprensione del mondo stesso.  

Inoltre, come spiega Di Napoli, «la continua e martellante riproposizione delle medesime 

caratteristiche visive di un oggetto [quelle che il ragazzo è abituato a vedere 

quotidianamente] con l’andare del tempo si traduce nella codificazione di un’immagine 

mentale schematica, fissata rigidamente nelle linee essenziali tipiche di uno stereotipo 

visivo. L’immagine stereotipo, una volta impiantata nella nostra mente, risulterà molto 

difficile da eliminare.» (Di Napoli, 2004, p. 301). Tutto questo può portare ad un 

impoverimento della rappresentazione artistica. Pertanto, è compito della scuola fornire 

agli studenti strumenti per sviluppare competenze grafiche più avanzate, educandoli non 

solo all'osservazione puntuale e critica, ma preparandoli anche ad acquisire conoscenze 

più approfondite e abilità artistiche che promuovano la creatività.  

In sintesi, per migliorare nel disegno e combattere gli stereotipi figurativi, è necessario 

possedere una solida base di conoscenze, sviluppare abilità tecnico-grafiche e 

promuovere una cultura visiva e visuale. 
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Gli insegnanti possono aiutare i bambini ad approfondire le conoscenze riguardo a un 

particolare argomento in modo da costruire un bagaglio culturale più ampio che si riflette 

poi anche sulle capacità di rappresentazione grafica e di comunicazione espressiva. 

Inoltre, un percorso didattico focalizzato sul disegno sicuramente promuove la 

conoscenza e comprensione di come gli stessi elementi visivi (forma, colore e 

composizione ecc.) possano contribuire a comunicare significati ed emozioni.  

L'integrazione del vedere e del pensare, quindi, favorisce lo sviluppo delle capacità 

cognitive dei bambini. La didattica dell'arte può incoraggiare l'analisi, la sintesi, la 

comprensione delle relazioni visive, contribuendo allo sviluppo del pensiero critico e 

dell'intelligenza visiva. 

 

Infine, la terza ipotesi suggerisce che l’incoraggiamento e il coinvolgimento del pensiero 

creativo, della fantasia e dell'immaginazione possono favorire il miglioramento delle 

abilità nel disegno e contribuire al superamento degli stereotipi figurativi tra gli studenti. 

Secondo questa ipotesi per superare gli stereotipi figurativi, è essenziale promuovere il 

pensiero creativo, l'immaginazione e la fantasia, prendendo spunto dalla pedagogia di 

Munari che enfatizza l'importanza di decostruire e rivoluzionare idee e concetti predefiniti 

e incoraggiare la fantasia come strumento di apprendimento. Questo approccio permette 

agli studenti di esplorare l'arte in modo più libero, innovativo e originale, stimolando la 

loro immaginazione e creatività. (Esposito, 2023). Attraverso l'apprendimento e la pratica 

di queste abilità i bambini possono esplorare nuove idee, creare mondi immaginari e 

sviluppare soluzioni originali ai problemi. L'immaginazione creativa è, infatti, un 

elemento chiave per l’innovazione in generale. L'arte dovrebbe essere un ambito 

disciplinare in cui si possono sfidare le norme e le aspettative sociali, incoraggiando la 

diversità di espressione e la liberazione dalla rigidità dei modelli tradizionali. Insegnare 

ai bambini a pensare in modo creativo e a utilizzare l'immaginazione può aiutare i bambini 

a diventare pensatori critici e individui creativi e li prepara per affrontare sfide e problemi 

futuri in modi originali ed efficaci. 
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3.4 – Metodologie e strategie didattiche 
 
3.4.1 – Didattica attiva e partecipativa 
 
Tutto il percorso da me progettato e realizzato ha privilegiato una didattica attiva, 

partecipativa e collaborativa, una didattica che pone al centro lo studente, promuove e 

favorisce un tipo di apprendimento per scoperta.   

L'approccio basato sull'apprendimento per scoperta implica che gli studenti non ricevano 

semplicemente informazioni già strutturate, ma che abbiano l'opportunità di esplorare, 

sperimentare e costruire conoscenza da soli. Questo stimola la curiosità e l'interesse 

intrinseco degli studenti, portandoli a sviluppare una comprensione più profonda e 

duratura dei concetti. 

L’apprendimento è un processo che va supportato attraverso la proposta di diverse attività 

che cambiano a seconda dell’obiettivo specifico o del traguardo individuato. Come 

docenti siamo chiamati ad essere dei mediatori dei processi dell’apprendimento capaci di 

conoscere metodologie, strategie e tecniche diverse e capire quali utilizzare a seconda 

delle caratteristiche, dei bisogni e delle peculiarità del contesto in cui agiamo (Messina & 

De Rossi, 2015).  

Durante tutti gli incontri, ho sempre previsto momenti di conversazione di gruppo e 

discussioni guidate in cui il mio ruolo principale è stato quello di facilitatore e mediatore 

della comunicazione. Questi momenti di interazione generativa contribuiscono 

notevolmente a promuovere la comprensione, l’elaborazione e l’approfondimento nonché 

lo sviluppo del pensiero argomentativo, riflessivo e metacognitivo, come evidenziato da 

De Rossi (2019).  

Ho cercato di garantire che tutti gli studenti partecipassero attivamente alle conversazioni, 

coinvolgendoli con domande pertinenti, guidandoli e utilizzando un ascolto attivo. Questo 

approccio ha aiutato gli studenti ad articolare meglio il proprio pensiero e, in alcuni casi, 

ho applicato la tecnica della riformulazione, seguendo il modello suggerito da Selleri 

(2016). 

Inoltre, ho trovato particolarmente efficace l'uso del brainstorming, un metodo che mira 

a stimolare l’interazione cognitiva del gruppo classe attraverso la raccolta di idee 

(Messina & De Rossi, 2015).  

Tuttavia, è importante notare che non ho trascurato momenti di didattica di tipo frontale 

e di approfondimento, dove ho utilizzato la tecnica della spiegazione supportata da una 
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varietà di risorse, tra cui albi illustrati, lavagna multimediale, fotografie, presentazioni 

PowerPoint. Questo approccio è in linea con il modello TPACK (Messina & De Rossi, 

2015) che tiene conto dell'importanza di integrare la tecnologia nell'insegnamento. 

 

3.4.2 – Il laboratorio e la didattica del fare  
 
Il mutare della società e della cultura porta con sé nuove esigenze e sfide nell'ambito 

dell'educazione. La scuola moderna non può più limitarsi a fornire semplicemente 

informazioni, ma deve piuttosto insegnare agli studenti come apprendere e innovare; deve 

dotarli degli strumenti per scoprire, analizzare, reinventare e costruire conoscenze in 

modo attivo. In questo contesto, i laboratori educativi, compresi quelli grafico-pittorici, 

giocano un ruolo cruciale.  

Questa concezione dei laboratori educativi trova radici nelle idee di filosofi e pedagogisti 

come John Dewey (1859-1952) e Maria Montessori (1870-1952). Dewey, influenzato dal 

contesto americano del pragmatismo, enfatizzava l'importanza dell'esperienza e 

promuoveva quindi un apprendimento basato sull'azione diretta e partecipata. Inoltre, egli 

era convinto che l’arte fosse il mezzo ideale per utilizzare, in maniera costruttiva, 

l’energia creativa racchiusa nel bambino (Dewey, 1934). Il filosofo sottolineava come il 

fine ultimo dell’attività creativa del bambino non dovevano essere i “manufatti” che egli 

realizza, quanto piuttosto la capacità di osservazione, le abilità mnemoniche e 

l’immaginazione, che l’arte contribuisce a sviluppare e che conferiscono all’individuo 

buone capacità critiche e di risoluzione dei problemi. 

Montessori, nel contesto italiano, d'altra parte, elaborò un analogo concetto di 

“esperienza”, in cui il fare e l’azione rappresentano la manifestazione esterna del 

pensiero. La pedagogista metteva l’accento sull'importanza dell'attività artistica come 

forma di pensiero e promuoveva l'uso dei sensi nella conoscenza. (Montessori, 1952). 

L’esperienza manipolativo-sensoriale, tipica della produzione artistica, assume un ruolo 

centrale in chiave evolutiva e la mano può essere considerata una sorta di “protesi” della 

mente. 

I laboratori educativi sono stati poi sviluppati in risposta a diverse filosofie educative, tra 

cui la Scuola Attiva e l'approccio del Reggio Emilia Approach. Entrambi queste 

prospettive pongono un forte enfasi sull'apprendimento attivo e coinvolgente. 
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La Scuola Attiva è un approccio all'istruzione che mette l'accento sull'apprendimento 

attivo da parte degli studenti. Questo modello educativo enfatizza il valore dell'esperienza 

pratica, dell'attività e dell'autonomia degli studenti nell'apprendimento. Gli insegnanti che 

seguono l'approccio della Scuola Attiva tendono a coinvolgere gli studenti in attività 

pratiche, discussioni, esperimenti e progetti, piuttosto che limitarsi a insegnare attraverso 

lezioni frontali e la memorizzazione passiva. 

Il Reggio Emilia Approach è un approccio educativo nato e sviluppato in Italia grazie al 

noto pedagogista Loris Malaguzzi (1920-1994) e che si è diffuso in tutto il mondo nel 

corso degli anni. Questo approccio è particolarmente noto per l'uso di laboratori educativi 

chiamati "Atelier" in cui gli studenti possono esplorare, sperimentare e creare. Viene 

posta una particolare attenzione all'autoespressione degli studenti, all'osservazione e alla 

documentazione delle loro attività. Gli studenti, attivi costruttori delle proprie 

conoscenze, sono incoraggiati a collaborare, a esplorare i loro interessi e a creare opere 

d'arte e progetti che riflettano il loro apprendimento. 

Entrambi questi approcci si allontanano dall'orientamento tradizionale dell'istruzione 

basato su lezioni frontali e nozionistiche e forniscono agli studenti opportunità di 

apprendere attraverso l'esperienza diretta, l'esplorazione e l'autonomia. Il laboratorio, 

come afferma il pedagogista Frabboni, può quindi essere inteso come «una delle terapie 

più efficaci per combattere la duplice malattia del nozionismo e della dispersione che 

flagella la scuola del nostro Paese» (Frabboni, 2005, p. 24). 

Un altro tra gli autori più influenti nel campo del laboratorio inteso come metodologia 

didattica e di apprendimento è Bruno Munari che considera i laboratori Giocare con l'arte 

come il suo lavoro di design più significativo.   

Munari ha enfatizzato il ruolo dell'arte nell'innescare la creatività dei bambini e ha 

promosso l’idea dell'apprendimento attraverso l'azione e il gioco. Egli condivise con la 

Montessori (1952) il principio “aiutami a fare da solo”, che favorisce l'indipendenza e 

l'esplorazione autonoma. «L'arte visiva non va raccontata a parole, va sperimentata: le 

parole si dimenticano, l'esperienza no. Se ascolto dimentico, se vedo ricordo, se faccio 

capisco, soleva ripetere l'artista, citando un antico proverbio cinese.» (Associazione 

Bruno Munari - http://www.brunomunari.it). 

http://www.brunomunari.it/
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Inoltre, Munari, in accordo con John Dewey, sostenne che l’arte non dovrebbe essere solo 

il prodotto finale, ma il mezzo attraverso il quale i bambini sviluppano la loro 

osservazione, la memoria e l'immaginazione.  

I laboratori di Munari sono «un luogo di creatività e conoscenza, di sperimentazione, 

scoperta e autoapprendimento attraverso il gioco, uno spazio in cui «si fa "ginnastica 

mentale" e si costruisce il sapere.» (Ibidem).  Si basano quindi su un approccio che 

incoraggia l'apprendimento attraverso l'azione e “il fare per capire”. I bambini non 

vengono istruiti su "cosa fare" e "perché", ma vengono posti in situazioni in cui possono 

imitare gli adulti e scoprire da soli come realizzare qualcosa.  

Nella mia ricerca in ambito educativo ho scelto di adottare una metodologia laboratoriale 

ed esperienziale, riconoscendo l'importanza di offrire, come scrivono Anna Maso e 

Manlio Piva, «attività che sostengano un atteggiamento alle arti visive consapevole, 

motivante e creativo, che sappia sollecitare e incuriosire gli alunni della scuola 

dell’infanzia e della scuola primaria» (Maso & Piva, 2020, p. 9), in modo da poter «vivere 

l’arte come esperienza.» (Ibidem). Questo approccio mira a superare la pratica diffusa di 

trattare l'arte come un semplice manufatto artistico occasionale ed estemporaneo. 

Il laboratorio grafico-pittorico è un esempio di laboratorio espressivo dove i bambini, 

posti al centro del processo di apprendimento, possono esprimersi attraverso il linguaggio 

visivo, sperimentare in modo attivo materiali e tecniche artistiche e avvicinarsi all'arte e 

alla comunicazione visiva. Questo tipo di laboratorio incoraggia anche la ricerca e 

l'approccio di tipo interdisciplinare. «In una visione olistica dell'educazione, quella 

artistica può diventare il crogiuolo in cui insegnanti di una stessa classe amalgamano 

creativamente gli argomenti delle loro discipline. Affrontare percorsi interdisciplinari 

attraverso l'arte abbassa nei bambini l'ansia da prestazione e, viceversa, aumenta in loro 

curiosità e interesse». (Maso & Piva, 2020, p. 19). Inoltre, l’interdisciplinarità e l'uso di 

diversi linguaggi consente agli studenti di analizzare le conoscenze da diverse prospettive 

e li aiuta a sviluppare una comprensione più approfondita.  

Oltre a tutto questo, è importante mettere in luce come i laboratori educativi, grazie alla 

loro organizzazione e metodologia flessibile, favoriscono l'inclusione accogliendo 

studenti con disabilità o diversi stili di apprendimento e adattandosi alle loro esigenze 

specifiche. 



 64 
 

L'insegnante svolge un ruolo guida, presentando materiali e tecniche, ma permettendo 

agli studenti di esplorare e sperimentare autonomamente. Inoltre, l’insegnante ha il 

compito di creare, predisporre un ambiente stimolante e ricco in modo che il bambino 

possa sentirsi accolto e valorizzato. 

 

3.4.3 – Didattica dell’immagine: la fotografia come strumento di “indagine”  
 
L'uso della fotografia come mezzo per potenziare il linguaggio visivo, stimolare lo 

sviluppo delle capacità cognitive e arricchire il bagaglio di conoscenza dei bambini è un 

tipo di approccio metodologico e didattico che possiede numerosi e significativi vantaggi. 

Serena Triacca, nel suo libro Didattica dell’immagine, spiega che esistono tre principali 

modi attraverso cui far operare concretamente il bambino sulle immagini fotografiche. La 

ricercatrice utilizza tre verbi transitivi: il primo è analizzare, ovvero la fotografia è intesa 

«come materiale da indagare», il secondo è manipolare, quindi, la «fotografia come 

oggetto di lavoro» e il terzo è produrre, cioè «le fotografie come artefatti e stimoli alla 

produzione» (Triacca, 2020). 

Nel caso specifico della presente ricerca, l’utilizzo della fotografia viene intesa come 

strumento didattico di analisi, indagine, osservazione, riflessione e ragionamento critico 

e come mezzo per supportare, coadiuvare e agevolare il processo di apprendimento 

all'interno del percorso laboratoriale, con l’obiettivo di ampliare e arricchendo il bagaglio 

conoscitivo e migliorare la comprensione. 

L'esposizione a fotografie (preferibilmente di alta qualità) offre agli studenti l'opportunità 

di acquisire conoscenze, esplorare il mondo e scoprire nuove prospettive. «Quando le 

immagini debbono essere strumenti, stimoli, mediazioni per il conseguimento di 

conoscenze, occorre per esse una accurata scelta ed una attenta calibratura, altrimenti non 

solo non viene introdotta alcuna facilitazione nel processo di apprendimento, ma si rischia 

persino di produrre confusione e fraintendimenti.» (Vigo, 2008, p.6).  

Oltre a questo, è cruciale sottolineare che una semplice esposizione a una serie di 

fotografie non è sufficiente per garantire un apprendimento significativo. (Calvani, 2011) 

Come scrive Arnheim, infatti, «talvolta si dà per provato che la semplice esposizione alle 

immagini che rappresentano il tipo specifico di oggetti condurrà lo studente a essere 

colpito da un’idea, allo stesso modo in cui uno è colpito da un raffreddore. Si può fare 

una fotografia di una miniera di carbone, essa però trasmette poco di ciò che lo studente 
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dovrà imparare su tale argomento. Non dobbiamo credere in una primitiva e 

automaticamente efficace magia della trasfusione visuale.» (Arnheim, 2013, p.17). 

Con questa affermazione egli sembra sottolineare che, sebbene le immagini siano 

importanti per stimolare il processo di percezione visiva e la successiva elaborazione 

cognitiva, esse da sole non sono sufficienti per garantire una comprensione profonda e 

significativa di un argomento. È necessario che le immagini siano in grado di rendere 

evidenti le proprietà rilevanti degli oggetti o degli argomenti in questione. 

In altre parole, la semplice esposizione a immagini non è garanzia di apprendimento 

efficace. Gli studenti devono essere guidati nell'osservazione e nell'analisi critica delle 

immagini, aiutati a collegare ciò che vedono con ciò che già sanno, e incoraggiati a porre 

domande e ad approfondire la loro comprensione. L'educazione visuale richiede un 

coinvolgimento attivo da parte degli alunni, piuttosto che una passiva assimilazione delle 

immagini. 

Questa prospettiva è in sintonia con l'approccio educativo che enfatizza l'importanza 

dell'apprendimento attivo, della riflessione critica e della connessione tra esperienza 

visiva e comprensione concettuale. In sostanza, Arnheim sembra suggerire che non 

dobbiamo sottovalutare la complessità della percezione visiva e dell'apprendimento 

visuale, ma invece incoraggiare un coinvolgimento attivo e critico da parte degli studenti 

per massimizzare i benefici dell'uso delle immagini nell'istruzione. 

In questo contesto, la fotografia può quindi risultare utile nell'aiutare i bambini anche a 

decostruire e superare alcuni stereotipi figurativi. Essa può contribuire a potenziare la loro 

abilità nell'osservare il mondo in maniera più completa ed accurata, educando lo sguardo 

ad andare oltre le impressioni superficiali.  

Le fotografie, nel loro carattere di tangibilità e di aderenza alla realtà, certamente 

stimolano la curiosità del bambino e lo coinvolgono. Incuriosire gli alunni significa anche 

favorire il loro desiderio di conoscere, di comprendere e di esprimersi anche attraverso la 

propria creatività. 

Come scrive la scrittrice Susan Sontag, nel suo libro Sulla fotografia (1973), 

«insegnandoci un nuovo codice visivo, le fotografie alterano e ampliano le nostre nozioni 

di ciò che val la pena guardare e di ciò che abbiamo il diritto di osservare. Sono una 

grammatica e, cosa ancora più importante, un’etica della visione.» (Sontag, 2004, p. 3). 
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Susan Sontag esplora il potere delle immagini fotografiche e come esse influenzano la 

nostra comprensione della realtà. L'idea che le fotografie siano un «nuovo codice visivo» 

significa che le immagini stesse ci forniscono un modo diverso di interpretare e 

comprendere il mondo rispetto a ciò che vediamo direttamente con i nostri occhi e 

possono cambiare la prospettiva che abbiamo su determinati argomenti, luoghi o persone. 

Ciò che potremmo non considerare interessante o degno di attenzione attraverso 

l'esperienza diretta potrebbe diventare affascinante o significativo quando immortalato in 

una fotografia. 

Le fotografie non sono quindi semplici immagini, ma elementi che influenzano la nostra 

percezione, la nostra connessione con il mondo e le nostre idee sulla realtà stessa. 

«L'uomo per far fronte alle sue esigenze e ai suoi desideri di voler guardare sempre più 

in là e sempre più all'interno ha inventato dei veri e propri amplificatori dello sguardo, 

delle macchine predisposte ad avvicinare progressivamente ciò che è troppo lontano, in 

modo che la cosa osservata subisca un graduale ingrandimento delle sue dimensioni 

apparenti, mostrandoci così in forme visibili anche i suoi più minuti dettagli.» (Di Napoli, 

2004, p.73). 

Triacca, nel cercare di riflettere sulle peculiarità dell’immagine fotografica, fa riferimento 

ad un lavoro di ricerca di Francesco Parisi in cui viene indagato l’impatto mediale della 

fotografia (Parisi, 2009, 2011, 2012). «Lo studioso si è chiesto se, in seno alle più recenti 

sperimentazioni della neuroestetica, la percezione delle fotografie produca una differente 

risposta estetica rispetto, ad esempio, ai quadri o in generale alle immagini artistiche 

(hand-rendered) poiché ancora non è chiaro se questa modulazione dipenda totalmente 

dal fattori percettivi (bottom-up) o cognitivi (top-down).» (Triacca, 2020, p.77). 

In tal senso concordo con l'idea di Francesco Parisi, il quale afferma che le fotografie 

suscitano un profondo interesse nelle nostre strutture cognitive grazie al loro particolare 

legame con la realtà. Parisi scrive «Le fotografie sono come reliquie, frammenti di 

memoria la cui potenza sociale risiede nella sicurezza della genuinità del ponte naturale 

tra segno e referente.» (Parisi, 2009, p. 417). 

La fotografia è una forma di espressione e comunicazione all'interno delle arti figurative 

che si distingue per il suo carattere tecnologico. La sua unicità risiede nell'abilità 

straordinaria di rappresentare una visione con una precisione, un dettaglio, una fedeltà e 

una potenza che non sono facilmente raggiungibili attraverso la pittura o altre forme 
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artistiche. «Nessun ritratto dipinto […] può infatti dimostrare […] che il suo referente 

fosse realmente esistito.» (Barthes, 2003, p. 79). 

Secondo il filosofo americano Patrick Maynard (2000), la fotografia è il primo medium 

nella storia in cui coesistono contemporaneamente le funzioni tecnologiche di 

rappresentazione e rivelazione. In passato, queste funzioni erano separate, ma la 

fotografia le combina in un unico processo. 

La fotografia è quindi in grado di espandere le capacità percettive dell'umanità, di 

ampliare la nostra capacità di immaginare il mondo e, allo stesso tempo, stimolare negli 

altri la percezione che l'immagine sia una parte autentica del mondo reale.  

Attraverso l'uso della fotocamera, inoltre, è possibile estendere la nostra capacità di 

vedere e accedere a scenari spazio-temporali amplificati. Questo consente di catturare 

momenti e luoghi in modo accurato e di conservarli nel tempo. «L’essenza della 

fotografia è di ratificare ciò che essa ritrae.» (Barthes, 2003, p. 86). Pertanto, «ogni 

fotografia è un certificato di presenza. (Ivi, p. 87). 

Tutte queste caratteristiche distinguono la fotografia da altre forme d'arte, come la pittura, 

e le conferiscono un ruolo speciale nella rappresentazione visiva e nell'espressione 

artistica.  

Il rapporto tra fotografia e arte tradizionale, in particolare la pittura, è stato caratterizzato 

da una combinazione di entusiasmo e critica sin dai primi giorni della fotografia. La 

tecnica fotografica fu introdotta dagli studi di Joseph Nicéphore Niépce nel 1826 e si 

perfezionò tra il 1870 e il 1880 quando fu possibile catturare il movimento altrimenti 

impercettibile all’occhio umano. 

Inizialmente, questa nuova invenzione fu accolta con scetticismo e faticò ad affermarsi e 

a definirsi rispetto alla pittura, tanto che il pittore Paul Delaroche nel 1840 arrivò a 

dichiarare che "da oggi la pittura è morta". «La fotografia entrò in scena come attività-

parvenu che pareva usurpare e sminuire un’arte accreditata, vale a dire la pittura. Per 

Baudelaire, era la nemica mortale della pittura, ma col tempo si arrivò a una tregua, in 

seguito alla quale si passò a vedere nella fotografia la liberatrice della pittura.» (Sontag, 

2004, p. 125). 

Nonostante l’inziale scetticismo quindi, col passare del tempo, la fotografia ha dimostrato 

di essere un utile strumento di supporto per i pittori tradizionali. Questi ultimi hanno 

potuto utilizzare le fotografie come punto di partenza per elaborare la realtà attraverso la 
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propria interpretazione personale. La fotografia ha permesso loro di catturare il 

movimento, l'energia e l'intensità delle cose in modo immersivo, creando un'immagine 

che rifletteva la loro visione unica. 

Un esempio notevole in questo contesto è 

Eadweard Muybridge che nel 1878 sviluppò 

un dispositivo composto da 24 fotocamere 

collegate tra loro tramite fili e posizionate 

lungo un percorso in cui i cavalli avrebbero 

corso. Questa invenzione consentì di ottenere 

una sequenza di fotografie che documentava il 

movimento reale dei cavalli (Fig. 2), rivelando 

gli errori commessi per secoli dagli artisti nella rappresentazione del galoppo dei cavalli. 

Questi studi fotografici furono successivamente impiegati per migliorare la 

rappresentazione di fenomeni non immediatamente percepibili all'occhio umano, come il 

volo degli uccelli o le espressioni facciali dettagliate.  

Tra i primi artisti che iniziarono a adottare la fotografia come strumento di lavoro furono 

gli Impressionisti (1860-1880), che volevano rappresentare la realtà catturando 

“istantanee” ed enfatizzando la sensazione dell'attimo fugace. La fotografia si presentava 

quindi come uno strumento prezioso per studiare la composizione delle scene. La capacità 

della fotografia di "fermare" le scene da ritrarre era particolarmente utile per gli artisti 

che lavoravano principalmente all'aperto e dovevano affrontare le sfide legate al 

cambiamento continuo delle condizioni di luce. Inoltre, la fotografia, inizialmente solo in 

bianco e nero, ha fornito ai pittori preziose informazioni sul comportamento della luce, 

sul passaggio tra diverse tonalità e sull'intensità luminosa delle colorazioni che spesso 

ingannavano l'occhio umano. 

Oltre agli Impressionisti, anche artisti del movimento Cubista, come Picasso (1881-

1973), sfruttarono la fotografia per studiare le superfici e lui stesso ha anche praticato la 

fotografia, utilizzando distorsioni ottiche per ottenere prospettive insolite della realtà. 

Concludendo, è proprio attraverso la fotografia che è possibile osservare in modo più 

dettagliato e immediato al tempo stesso. Essa ci permette di conoscere, di esplorare nuovi 

modi di presentare visivamente il mondo, oltre a estendere enormemente le capacità 

Fig. 2 – Il cavallo in movimento 
(Muybridge,1878) 
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ottiche di riproduzione e rappresentazione delle forme create dalla luce. (Di Napoli, 

2004). 

 
3.5 – Le fasi della sperimentazione didattica  
 
Il tema scelto per la sperimentazione laboratoriale riguarda il concetto di casa. Questa 

decisione è stata presa considerando che nei disegni dei bambini è comune trovare una 

rappresentazione stereotipata della casa, caratterizzata da una facciata frontale quadrata e 

un tetto spiovente e a forma triangolare. 

La ricerca si è svolta attraverso sei incontri ciascuno con una durata di due ore. Sin dalla 

fase di progettazione (Allegato 1) ho cercato di elaborare un percorso laboratoriale il più 

possibile ricco e coinvolgente, progettando varie attività mirate a esplorare il concetto di 

"casa" in un senso olistico, con l'obiettivo di ampliare non solo le conoscenze degli 

studenti su questo oggetto/simbolo specifico, ma anche di arricchire il loro immaginario 

e il loro pensiero creativo. 

 

3.5.1 – Primo incontro: la casa e il senso del luogo 

Durante il primo incontro ho iniziato la lezione illustrando a grandi linee agli alunni il 

progetto che avremmo iniziato insieme legato all’attività artistica del disegno. 

Subito dopo ho chiesto agli alunni di disegnare una casa (la consegna è stata 

semplicemente “disegna una casa”). 

L’attività in entrata sul disegno aveva infatti lo scopo di osservare il disegno spontaneo e 

libero da imposizioni, rilevare il livello di abilità nel disegno della classe campione e di 

far emergere eventuali stereotipi figurativi.   

Una volta completato il disegno ho invitato gli alunni a rispondere ad un questionario 

(Allegato 2) volto a capire il grado di soddisfazione del proprio lavoro, l’interesse e 

gradimento nei confronti dell’attività del disegno, con la richiesta di motivare anche il 

perché, e per capire se, secondo la loro opinione, fosse possibile migliorare nel disegno e 

come. 

 

Dall’analisi delle risposte (Allegato 2) è emerso che al quesito «sei soddisfatto del tuo 

disegno?» 12 alunni su 22 erano «molto soddisfatti» del loro disegno mentre 10 alunni 

erano «soddisfatti».  
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Alla domanda «ti piace disegnare?» 12 alunni hanno risposto molto, 9 alunni 

«abbastanza» un alunno ha risposto «poco». 

Molto interessanti sono le risposte che gli alunni hanno dato alla domanda «perché ti 

piace disegnare?». Di seguito riporto alcuni esempi significativi di risposte date dagli 

alunni (le risposte complete di tutti gli item del questionario sono invece presenti nella 

tabella in Allegato 3):  

 

A: Perché lo trovo un modo per sfogarsi e per far capire agli altri le tue emozioni ma 

attraverso un foglio e non con le parole. 

E.: Perché quando disegni nessuno ti può dire se è sbagliato ciò che hai disegnato perché 

quello è il tuo disegno 

A.: Perché nel mio disegno ho usato molta fantasia ed ho dato il meglio di me. Io amo 

disegnare fin da piccola e per me è come liberare il cervello, amo usare molta fantasia e 

nessuno ti giudica. 

A.: Perché mi rilassa e mi piace migliorare sempre di più per diventare ancora più brava 

nei miei disegni. 

B.: Perché disegnando puoi rendere realtà posti, cose, animali fantastici e volare con la 

fantasia 

G: Perché quando disegno libero la fantasia. 

 

Per quanto riguarda il quesito sul miglioramento del disegno, 17 alunni su 22 hanno 

risposto che si può migliorare nel disegno, mentre 5 alunni hanno risposto di no. 

La maggioranza degli alunni ha espresso l'opinione che è possibile migliorare le proprie 

abilità nel disegno mediante l'impegno, la pratica, l'allenamento, l'aggiunta di nuovi 

elementi come un albero o il paesaggio, colorando meglio o rendendo il tratto più preciso, 

oppure, ancora, attraverso l’acquisizione di nuove tecniche, la visione di video tutorial 

(Allegato 3). 
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Nella figura qui sotto (Fig. 3) riporto alcuni esempi di case disegnate dagli alunni. 

 

 
 

 

 
 

 
 
 
 
 
 

Fig. 3 – Esempi di disegni nel test inziale sulla casa 
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Come è evidente, la maggior parte degli alunni ha disegnato una casa con tratti perlopiù 

stereotipati come la rappresentazione frontale, la forma quadrata, il tetto spiovente, nella 

maggioranza dei casi senza nemmeno un contesto di riferimento.  

Dopo questa prima fase di “test” la lezione è proseguita entrando nel merito della tematica 

del percorso: ho avviato quindi una discussione in classe sul significato di casa e su quello 

di abitare. 

Per introdurre l’argomento della casa intesa come luogo vissuto da ognuno in modo unico 

particolare e, quindi, per far capire che esistono diversi significati di casa che vanno ben 

oltre l’idea di spazio fisico, ho deciso di utilizzare l’albo illustrato Casa di fiaba di 

Giovanna Zoboli edito da Topipittori nel 2013. 

L'autrice attraverso il testo, con toni poetici ed immagini evocative, esplora il concetto di 

casa attraverso molteplici sfaccettature, sia reali che fantastiche e affronta il tema della 

casa in tutta la sua complessità, riflettendo sulle emozioni e le connessioni personali che 

le persone hanno con il concetto di casa.  

La casa come spazio interiore suggerisce che essa è più di un semplice luogo fisico; è uno 

spazio che portiamo dentro di noi. La nostra idea di casa è quindi anche legata ai nostri 

ricordi, sentimenti e desideri ed è quindi un'entità emotiva, simbolica e concettuale. 

La casa rappresenta anche un ideale, un luogo che ci accoglie, ci protegge e ci manifesta. 

L’autrice esplora poi la dualità di sentimenti associati alla casa, che può essere amata e 

odiata allo stesso tempo. Questa ambivalenza riflette il conflitto tra il desiderio di 

sicurezza e il bisogno di avventura, tra la necessità di appartenenza e la voglia di libertà. 

Infine, viene esplicitato che la casa è presente sia nei sogni che nella realtà, suggerendo 

che ha una presenza significativa nella nostra vita. 

La lettura di questo albo mi ha permesso di anticipare una successiva attività di 

brainstorming a partire dalla domanda «cosa significa per me casa?». Ogni alunno 

all’interno di un cartellone precedentemente da me preparato ha trascritto il proprio 

pensiero (Fig. 4). 

 

 

 
 
 

Fig. 4 – Attività di 
brainstorming sul 
significato di casa  
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Questa attività ha rappresentato un passo cruciale per far emergere le diverse prospettive 

e le esperienze personali di ciascun alunno e ha anche permesso loro di iniziare ad 

esplorare in più profondità il concetto di casa da molteplici punti di vista e di condividere 

le loro emozioni e riflessioni. 

 

Dopo aver raccolto le risposte degli studenti sul cartellone, per approfondire il 

ragionamento della casa legata al senso del luogo ho avviato una discussione in classe a 

cui gli alunni hanno partecipato in modo attivo e propositivo. Questo ha favorito 

ulteriormente lo scambio di idee e la comprensione delle diverse prospettive sulla casa. 

Infine, come compito da svolgere a casa, ho invitato i bambini a vivere l’esperienza di 

esplorazione di una stanza della propria casa attraverso un’esplorazione multisensoriale 

con la consegna di descriverla poi sia a parole che attraverso un disegno (Fig. 5). 

 

 

 

Questo compito ha avuto come obiettivo quello di incoraggiare gli alunni a sviluppare le 

loro abilità osservative e descrittive, nonché a esplorare il concetto di prospettiva 

personale e percezione sensoriale. 

L’idea di proporre un percorso artistico a partire dal concetto di casa e di abitare aveva lo 

scopo di creare una spinta motivazionale negli alunni ad esplorare e ad ampliare la loro 

concezione riguardo questo speciale luogo che possiede un significato simbolico molto 

potente legato ad un particolare tipo di geografia ovvero la geografia della percezione 

(Lando, 2016). 

Affrontare la tematica della casa a partire dal concetto di luogo e di geografia della 

percezione ha avuto l’obiettivo di aprire le porte alla complessità del concetto di casa oltre 

Fig. 5 – Attività di esplorazione, descrizione e rappresentazione di una stanza della propria casa 
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agli aspetti formali in modo da ampliare anche le prospettive conoscitive degli alunni in 

senso più olistico. 

L'abitazione riflette la sua stretta relazione con il concetto di abitare, condividendo la 

stessa radice latina di habitus, che suggerisce l'idea di abitudine e la continuità di 

possedere e mantenere qualcosa nel tempo. In questa prospettiva, la proprietà è associata 

alla continuità e all'appartenenza e la casa diventa il principale punto di riferimento per il 

senso di appartenenza. 

Abitare è una condizione umana complessa che va al di là della semplice occupazione 

fisica di uno spazio. È una manifestazione profonda dell'esistenza umana che coinvolge 

una connessione profonda tra l'individuo e il mondo circostante.  

Ed è proprio la casa che assume un ruolo cruciale in questa esperienza, non solo come 

oggetto materiale, ma come punto di riferimento centrale per la nostra identità e il nostro 

senso di appartenenza. 

La riflessione filosofica sull'abitare ha una lunga storia e ha coinvolto molti pensatori 

autorevoli nel corso del tempo che hanno offerto contributi significativi a questa 

riflessione, ognuno con il proprio punto di vista e approccio distintivo, rivelando come il 

nostro modo di abitare sia intrinsecamente legato al nostro senso dell'esistenza e influenza 

la nostra percezione del mondo, delle relazioni e di noi stessi. 

Un filosofo che desidero qui citare è Martin Heidegger (1889-1976) che nel saggio 

Costruire abitare pensare del 1951 affronta l'argomento dell'abitare umano e della 

costruzione dell'ambiente in cui l'essere umano vive. Egli esamina l'idea che l'abitazione 

umana non sia semplicemente una questione di avere una casa, ma implica condizioni più 

profonde che includono un atto di costruzione da parte dell'uomo. Questo atto di 

costruzione coinvolge l'uso dell'intelletto per progettare e anticipare le forme che si 

vogliono ottenere attraverso l'azione concreta di costruzione. Il progetto architettonico, 

quindi, non riguarda solo l'aspetto fisico della casa, ma coinvolge anche il calcolo degli 

spazi e dei materiali disponibili. Inoltre, la volontà del committente è un altro elemento 

importante poiché influisce sull'aspetto e sullo scopo dell'abitazione. Nella sua opera 

Heidegger approfondisce ulteriormente questi concetti e li collega alla filosofia 

dell'abitare umano, esplorando il significato più profondo dell'abitare e della costruzione 

nell'esperienza umana. Sostanzialmente egli afferma che il costruire (bauen) in sé è già 

un atto di abitare (buan). L’essenza del costruire è il «far abitare»: costruire significa 
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edificare luoghi mediante il disporre i loro spazi, ma solo se abbiamo la capacità di 

abitare, possiamo costruire. Il filosofo però si chiede: come possono però i mortali 

rispondere a questo appello se non cercando, per la loro parte, di portare da se stessi 

l’abitare nella pienezza della sua essenza? Essi compiono ciò quando costruiscono a 

partire dall’abitare e pensano per l’abitare (Veluti, 2015). 

Intesa in questo profondo e complesso significato la casa diventa anche un luogo di 

accoglienza, un rifugio e una connessione con il mondo interno ed esterno. Ogni parte 

della casa racconta la nostra storia e rivela tracce del nostro passato. Questo concetto è 

enfatizzato dalla poetica di Gaston Bachelard (1884-1962), che nella sua opera La poetica 

dello spazio del 1957 afferma che lo spazio della casa "comprime il tempo" e diventa un 

luogo intriso di storia.  

Gli spazi della casa fungono non solo da ambienti di narrazione per chi li abita, ma 

raccontano altresì la storia stessa degli abitanti, poiché riflettono il loro percorso evolutivo 

e rivelano le tracce dei loro vissuti. Ogni luogo e ogni oggetto all'interno della nostra 

dimora sono portatori di ricordi e significati derivanti dagli eventi storici accaduti in 

quegli spazi. La casa rappresenta il crocevia in cui il mondo tangibile e quello 

immaginario si mescolano e comunicano, dando vita a esperienze straordinarie. È in 

questo luogo che possiamo cercare conforto e scoprire le meraviglie nascoste della poesia. 

Secondo Bachelard (1957) la casa è un luogo privilegiato e fertile per la rêverie che indica 

uno stato della coscienza che si traduce in pura immaginazione e si materializza nella 

libertà di fantasticare. Quando tutto sembra mancare è proprio questo potere 

dell'immaginazione che ci sostiene e ci nutre (Bachelard, 1957). 

La casa come luogo vissuto si lega, infine, all’idea di una geografia della percezione 

(Lando, 2016). Secondo questa prospettiva gli spazi, i luoghi che attraversiamo e con cui 

entriamo in contatto vengono percepiti da ogni individuo in maniera unica e originale. 

Ognuno di noi, infatti, è portatore di una storia personale, di un vissuto, di un modo di 

vedere e di osservare il mondo.  

Questo riprende anche il concetto di topofilia proposto dal geografo cinese Yi-fu Tuan 

(1930-2022) nella sua opera Topophilia. A study of environmental perception, attidudes 

and values (1974). Egli mise al centro della sua ricerca questo concetto considerandolo 

elemento cardine della geografia umanista, ossia la geografia che studia il territorio e i 

luoghi dal punto di vista soggettivo, non quantitativo e matematico. 
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La parola topophilia deriva dal greco “topos” che significa luogo e “philia” che significa 

amore. Essa, quindi, indica il rapporto di profondo attaccamento che lega i luoghi alle 

percezioni, ai sentimenti e ai significati che un individuo vive e sperimenta attribuendo a 

quel luogo emozioni profonde.  

Molti artisti hanno sviluppato una prospettiva "geografica" nel loro processo creativo, 

cercando di raggiungere una profonda comprensione della realtà e di esprimere una 

connessione tra il mondo esterno e la loro percezione interiore. L'arte è strettamente 

intrecciata con il concetto di spazio, ma soprattutto di luogo e gli artisti e gli scrittori 

spesso traggono ispirazione da essi, li esplorano e tutto influenza la loro esistenza. 

Esistono luoghi geografici, ma anche luoghi materiali e immateriali. La casa fa parte dei 

luoghi di tipo materiale che possono avere però un significato personale o culturale 

profondo. La rappresentazione artistica di tali luoghi, infatti, può raccontare storie intime 

o trasmettere messaggi simbolici. 

Nel contesto della pedagogia dell'infanzia, esplorare come i bambini vivono e 

percepiscono lo spazio e la casa può rivelare molto sulla loro identità e sulle loro 

potenzialità (Amadini, 2017). Questa riflessione può influenzare il modo in cui educatori 

e pedagogisti comprendono e supportano lo sviluppo dei bambini, riconoscendo i loro 

bisogni e valorizzando la loro unicità.  

Inoltre, un approccio artistico basato sul concetto di casa e di abitare può essere 

un'opportunità preziosa per gli studenti di esplorare profondamente e creativamente il 

significato della casa stimolando la loro immaginazione e la fantasia. In questo modo, 

possono sviluppare una maggiore consapevolezza della loro geografia interiore, dei loro 

sentimenti e delle loro connessioni personali con il concetto di casa che, a loro volta, 

promuovono la crescita emotiva e la costruzione dell'identità. 

 
3.5.2 – Secondo incontro: la casa nel tempo e nello spazio 

Durante il secondo incontro, anche a partire dall’analisi delle risposte al questionario 

inziale (ricordo che 17 alunni su 22 avevano risposto che secondo il loro parere è possibile 

migliorare nel disegno), ho avviato un ragionamento proprio su come è possibile 

migliorare nelle abilità di rappresentazione grafica ed espressiva. 

Ho spiegato che per poter rappresentare graficamente o riprodurre qualcosa è importante 

anche acquisire nuove conoscenze e imparare ad osservare ciò che ci circonda per 
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comprendere con più consapevolezza la realtà ed eventualmente anche per arricchire poi 

ciò che vogliamo rappresentare attraverso quella che è la nostra fantasia. 

Ho quindi evidenziato che uno dei mezzi con cui possiamo osservare la realtà e il mondo 

e “viaggiare restando fermi” è proprio la fotografia. 

Per promuovere questo percorso conoscitivo ho utilizzato una presentazione PowerPoint 

ricca di fotografie intitolata La casa nel corso del tempo e nel mondo. 

Ho spiegato agli alunni che nel mondo esistono tantissimi tipi di case e anche nel corso 

della storia, la casa è cambiata e si è evoluta.  

Per introdurre questo percorso di approfondimento ho presentato agli alunni anche una 

filastrocca sulla casa di Maria letizia Torrisi (Fig. 6). 

 

 

Il “viaggio” attraverso la visione fotografica (Allegato 4) ha poi permesso di osservare, 

esplorare e conoscere anche attraverso il canale visivo  le abitazioni della preistoria (grotte 

e caverne), le prime costruzioni in pietra come i Nuraghi e le case degli Egizi, Greci e 

Romani (insule e domus), i Castelli costruiti durante il  Medioevo, e ancora, i Palazzi e le 

Regge del Rinascimento e poi del Barocco, per poi passare all’era moderna con le case 

operaie costruite durante la rivoluzione o i palazzi della ricca borghesia, industriale, fino 

alle case di oggi e al concetto di casa moderna (grattacieli, palazzine, condomini, villette, 

ecc.). Per quanto riguarda il viaggio intorno al mondo le fotografie hanno permesso di 

conoscere diverse tipologie di case; tra queste gli igloo in Canada e Groenlandia, i tepee 

degli Indiani d’America, la yurta dell’Asia centrale, le palafitte tipiche nel sud est 

asiatico, i riad del Marocco, i rondavel in Sud Africa, le case scavate nella roccia come 

Fig. 6 – Filastrocca della casa  
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nella città italiana di Matera e in Tunisia, i trulli pugliesi, le siheyuan in Cina, e ancora le 

case di montagna, le case galleggianti, le case sull’albero, le case a schiera, i grattacieli. 

E ho poi mostrato anche alcune foto di case originali e eccentriche come il Basket 

Building in Ohio, la casa Piano in Cina, la casa Scarpa in Sud Africa, la casa Capovolta 

in Austria o la casa Ubriaca in Polonia. In particolare, queste ultime foto hanno 

sicuramente catturato l’attenzione e la curiosità degli alunni. Il mio scopo, infatti, 

attraverso questa ricca presentazione fotografica era quello di iniziare ad “accendere” un 

pensiero di tipo creativo e divergente. 

La lezione si è svolta attraverso un dialogo continuo supportato dalle fotografie che 

facevo scorrere, accompagnate dalla mia spiegazione. Durante la presentazione delle 

fotografie gli alunni erano molto attenti, incuriositi, coinvolti e partecipi.  

L'osservazione di diverse fotografie e l'esposizione visiva ha consentito agli studenti di 

esplorare e “viaggiare” attraverso una vasta gamma di abitazioni presenti sia nel mondo 

che nel corso del tempo. Essi hanno avuto così l'opportunità di comprendere con più 

consapevolezza come le caratteristiche di una casa riflettono non solo gli aspetti estetici 

e strutturali, ma anche quelli legati al contesto, alla cultura e al clima e alle differenti 

necessità e stili di vita. 

Dopo la presentazione fotografica ho ritenuto importante proporre l’attività di 

descrizione, tramite un breve testo scritto, della propria casa ideale (Allegato 5) in modo 

che ogni alunno potesse avere poi una traccia scritta delle proprie idee e immagini che 

erano nate a partire dalle suggestioni visive ricevute da questo incontro.  

Ho comunque ribadito agli alunni che questa descrizione si sarebbe potuta arricchire nel 

corso dei successivi incontri, anche attraverso le continue suggestioni ricevute. 

L’idea di focalizzare il laboratorio sulla “casa ideale” aveva come obiettivo quello di 

promuovere proprio il pensiero di tipo creativo. 

Ideare, progettare e poi disegnare una “casa ideale” infatti rappresenta sicuramente un 

esercizio stimolante che coinvolge l’immaginazione, la fantasia, l’invenzione e la 

creatività (Munari, 1977). Per la sua creazione e realizzazione, infatti, è necessario 

considerare vari aspetti come la disposizione degli spazi, i materiali da utilizzare, il 

contesto in cui deve essere inserita, le motivazioni che accompagnano la progettazione e 

l’ideazione, ecc. In tal modo, coinvolgendo l’idealità, la rappresentazione della casa può 

essere una valida “piattaforma” per l'innovazione e la creatività. 
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A tal proposito ritengo sia stato utile e importante promuovere un lavoro che ha permesso 

di coinvolgere sinergicamente il linguaggio verbale e quello visuale. 

Come evidenziato dal filosofo austriaco Ludwig Wittgenstein (1889-1951) esiste 

un'interazione intrinseca tra le immagini iconiche e il linguaggio verbale. Questa 

connessione profonda riflette il modo in cui le immagini visive e le parole si influenzano 

reciprocamente, dando vita a un processo di significato complesso e articolato. Nel 

contesto di questa interazione, le immagini visive non possono prescindere dalla 

dimensione verbale, poiché entrambe contribuiscono alla comprensione e 

all'interpretazione del mondo visuale. Le parole forniscono un quadro concettuale che 

può arricchire e guidare la percezione delle immagini, mentre le immagini, a loro volta, 

possono suscitare riflessioni e connessioni linguistiche che ampliano la comprensione del 

significato visivo. Questa reciproca influenza tra immagini e parole dimostra come la 

comunicazione visiva sia intrinsecamente legata al processo del linguaggio e del pensiero. 

Anche Giuseppe Di Napoli riprende questo concetto nel suo libro Disegnare e conoscere 

(2004) scrivendo che «il rapporto che intercorre tra guardare, leggere e scrivere è stato 

affrontato in tutte le sue possibili connessioni da Marco Belpoliti in un suo testo dal titolo 

significativo L'occhio di Calvino. La scrittura, viene giustamente ricordato nel libro, è 

innanzitutto visione, deriva dal disegno e condivide con esso molte funzioni e procedure; 

L'atto stesso del de-scrivere viene appunto teorizzato come uno scrivere-intorno, più 

propriamente come un raccontare la cosa. La modalità con cui lo scrittore guarda la cosa 

che intende descrivere chiama in causa molte attitudini condivise dal guardare finalizzato 

al disegno.» (Di Napoli, 2004, p. 234). La citazione mette in evidenza il rapporto 

complesso e interconnesso tra guardare, leggere e scrivere, sottolineando come la scrittura 

sia innanzitutto una forma di visione e come il processo di descrizione sia legato all'atto 

di guardare e alla sua affinità con il disegno. Belpoliti sottolinea l'idea che scrivere non 

sia solo una questione di "scrittura" nel senso tradizionale, ma piuttosto un processo di 

"de-scrizione". Questo implica che gli scrittori cercano di catturare e comunicare ciò che 

vedono o immaginano attraverso il linguaggio scritto, spogliando la realtà delle parole e 

cercando di renderla accessibile al lettore. 

Considerando queste prospettive, esiste dunque una certa affinità tra la scrittura e il 

disegno. Questo richiama l'attenzione sul fatto che entrambe le forme di espressione 

artistica condividono il bisogno di osservare attentamente il mondo e di tradurre quella 
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visione in un formato visivo (nel caso del disegno) o linguistico (nel caso della scrittura). 

Questa affinità può anche suggerire che gli scrittori possono trarre ispirazione e 

apprendere dall'arte visiva nella loro pratica creativa, ma soprattutto mette in evidenza 

quanto sia importante incentivare e promuovere percorsi di apprendimento in un’ottica di 

interdisciplinarità, dove diversi linguaggi possano dialogare e arricchire i processi 

conoscitivi e comunicativi. 

Da questo incontro e dalla lettura delle descrizioni degli alunni della loro casa ideale sono 

rimasta particolarmente colpita dall’osservare come i bambini siano stati in grado di trarre 

ispirazione dalle fotografie presentate e successivamente di reinterpretarle in modo 

personale e originale attraverso le loro descrizioni, anziché limitarsi a copiare fedelmente 

le immagini stesse. 

Questo processo dimostra che i bambini possiedono potenzialmente grandi capacità 

creative, ideative e immaginative che devono però necessariamente essere stimolate, 

incoraggiate e, soprattutto, liberate. 

 
3.5.3 – Terzo incontro: gli elementi della casa e la facciata 

Considerando sempre il valore della fotografia come mezzo per stimolare il pensiero, il 

processo conoscitivo e il linguaggio visivo, durante il terzo incontro ho mostrato, 

attraverso una presentazione PowerPoint, una serie di fotografie (Allegato 6) raffiguranti 

gli elementi di una casa (ragionando sempre dal punto di vista esterno): le finestre, le 

porte, i comignoli, i balconi e le terrazze, i portici, gli spazi esterni e così via. Da questi 

elementi sono poi passata a focalizzare l’attenzione sul concetto di facciata con 

l’obiettivo di introdurre in modo stimolante l’argomento della successiva lezione: quante 

facciate ha una casa? E come facciamo a rappresentare più di una facciata in un 

disegno?  

Come attività legata a questa lezione ho chiesto agli alunni di rappresentare, con un 

disegno, una o due facciate della propria casa ideale, prendendo spunto anche dalle 

proprie descrizioni scritte durante il precedente incontro. Inoltre, ho suggerito agli alunni 

di poter arricchire il proprio disegno anche con alcuni degli elementi osservati durante 

questo incontro, ma sempre sottolineando, comunque, l’importanza di realizzare una 

rappresentazione originale e non una semplice “ricopiatura” degli stimoli visivi osservati 

attraverso le fotografie.  
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Nella figura n.7 riporto alcuni disegni della facciata realizzati dagli alunni.  
 
 

 

 

 

 
 
 

Fig. 7 – Esempi di disegno della facciata 
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Come è possibile osservare dai disegni nella figura qui sopra riportata, gli alunni hanno 

arricchito le loro rappresentazioni grafiche includendo molti più elementi, riproducendo 

anche alcuni elementi osservati durante le presentazioni fotografiche del presente e del 

precedente incontro, ma soprattutto hanno rielaborato gli input visivi, i concetti e le 

conoscenze acquisite in modo unico, originale, creativo e personale.  

In tal senso l'uso della fotografia come strumento didattico ha quindi arricchito il processo 

di apprendimento, offrendo agli studenti l'opportunità di esplorare la realtà attraverso una 

prospettiva visiva e di sviluppare abilità di analisi e interpretazione che vanno oltre la 

superficie delle immagini stesse. 

A tal proposito cito le parole di Munari quando scrive, nella sua opera Fantasia (1977), 

«Se vogliamo che il bambino diventi una persona creativa, dotata di fantasia sviluppata e 

non soffocata (come in molti adulti) noi dobbiamo quindi fare in modo che il bambino 

memorizzi più dati possibili, nei limiti delle sue possibilità, per permettergli di risolvere 

i propri problemi ogni volta che si presentano.» (Munari, 2017, p. 30) 

Scrive ancora Munari «il problema basilare, quindi, per lo sviluppo della fantasia, è 

l’aumento della conoscenza, per permettere un maggior numero di relazioni possibili tra 

un numero maggiore di dati» (Ivi, p.35). Munari, quindi, suggerisce che una maggiore 

conoscenza può fornire più "materiale" per la mente di un bambino, permettendogli di 

fare connessioni tra diverse informazioni e stimolare la creatività attraverso queste 

connessioni. La creatività deve quindi essere coltivata attraverso una combinazione di 

conoscenza, stimoli culturali, esperienze personali e il supporto di adulti interessati allo 

sviluppo creativo del bambino. 

 

3.5.4 – Quarto incontro: tridimensionalità, prospettiva e chiaroscuro 

Il quarto incontro è iniziato con la ripresa della domanda posta durante il precedente 

incontro (che aveva avuto come focus la facciata e gli elementi esterni della casa): 

«quante facciate possiamo rappresentare in un disegno?» 

Ho invitato a fare delle ipotesi: alcuni alunni hanno risposto due, altri tre. 

A partire da questa domanda ho introdotto il ragionamento sulla tridimensionalità, 

profondità e prospettiva per far comprendere come sia possibile raffigurare su un medium 

bidimensionale (il foglio) un oggetto tridimensionale (la casa). 
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La rappresentazione di uno spazio tridimensionale su una superficie bidimensionale per 

creare un senso di profondità è da sempre stata una sfida cruciale per l'umanità.  

«La prospettiva era stata il mezzo con cui il Rinascimento era riuscito a connettere in un 

continuo ininterrotto i significati isolati degli oggetti sospesi e vaganti su uno sfondo 

amorfo e indefinito nel medioevo fino a comporre un discorso visivo senza vuoti, 

scorrevole e serrato. La resa della profondità non è solo un nuovo modo di rappresentare 

il mondo tridimensionale su di una superficie bidimensionale, ma è un nuovo modo di 

osservarlo: si sottomette l'enfatizzazione dei significati simbolici, tendenti alla 

deformazione formale, alla regolarizzazione imposta dalla necessità di obbedire ad una 

gerarchia spaziale. L'osservazione dei dati naturali diventa più precisa, più curiosa, più 

meravigliata e soprattutto l'osservabile, il percepibile acquista maggiore credibilità, un 

maggior grado di realtà rispetto a quanto enunciato e descritto nei testi.» (Massironi,1982, 

p.43). 

Prima di avviare la lezione ho indagato le preconoscenze degli alunni, domandando loro 

se avessero mai sentito questi termini e se ne conoscessero il significato. Alcune risposte 

degli alunni sono state, per esempio: «la tridimensionalità è quando si fa vedere più parti 

di un oggetto»; «la tridimensionalità è quando si disegna una figura solida»; «è tipo il 

cubo o un parallelepipedo». 

Per introdurre questo argomento ho anche presentato le seguenti fotografie (Fig. 8) che 

rappresentano la stessa casa, fotografata però da due punti di vista e angolazioni differenti. 

 

 

 

 

 

 

 

Ho spiegato agli alunni che la prima foto ci mostra solo una facciata e significa che stiamo 

osservando la casa frontalmente, mentre la seconda foto ci permette di vedere due 

facciate. In quest’ultimo caso, è corretto affermare che stiamo guardando uno "scorcio" 

della casa. 

Fig. 8 – Punto di vista 
frontale e scorcio  
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La fotografia è uno strumento eccezionale per esplorare e illustrare il concetto di 

tridimensionalità in quanto, essendo monoculare, riproduce immagini secondo le leggi 

della prospettiva rinascimentale.  

Le case, infatti, essendo un oggetto solido, hanno tre dimensioni. Per rendere più chiaro 

e concreto questo concetto ho mostrato agli alunni un piccolo modellino di casa costruito 

in tre dimensioni. La casa ha quindi un’altezza, una larghezza e una profondità. 

Ho poi preso un foglio di carta e ho mostrato le sue caratteristiche di bidimensionalità 

(altezza e larghezza). 

Di conseguenza ho posto agli alunni la seguente domanda: come potremmo fare, quindi, 

per rappresentare un oggetto (come la casa) che ha tre dimensioni in uno spazio che è 

bidimensionale, cioè nel foglio?  

 

Ho spiegato agli alunni come la conoscenza delle regole della prospettiva sia proprio utile 

per aiutare a realizzare disegni un po' più complessi e, quindi a migliorare anche nella 

capacità di rappresentazione figurativa. Un'immagine con una prospettiva corretta è 

necessaria per creare l’illusione di profondità in un disegno. Gli artisti la usano infatti per 

rendere le loro opere più realistiche. Le regole della prospettiva ci aiutano quindi a 

disegnare una casa facendo vedere la sua caratteristica di tridimensionalità. 

Il passaggio successivo è stato quello di spiegare agli alunni il significato di prospettiva 

considerando il concetto di linea dell’orizzonte su cui esistono dei punti immaginari, 

chiamati punti di fuga che indicano la posizione dell’osservatore rispetto alla linea (e 

quindi il suo punto di vista). Per creare un disegno, che riesca a dare il senso della 

profondità e della prospettiva, occorre tracciare, infatti, alcune linee e punti geometrici 

che permettono alla nostra mente di vedere il disegno, così com'è nella realtà, e cioè in 

maniera tridimensionale. Per disegnare come il cervello "vede" dobbiamo quindi 

utilizzare la geometria: linee, spazi e punti immaginari. 

A supporto della spiegazione ho utilizzato ancora una volta una presentazione PowerPoint 

con immagini esplicative per far comprendere ancora meglio agli alunni il concetto di 

linea dell’orizzonte, punto di vista e punto di fuga.  
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Ho mostrato le fotografie di alcuni paesaggi dove era ben evidente la linea dell’orizzonte 

e ho evidenziato come questa linea divide l’elemento di terra o di mare da quello del cielo 

(Fig. 9). 

 

 

 

 

 

Ho quindi spiegato che la prima scelta che un artista deve compiere è dove collocare la 

linea dell’orizzonte; nel nostro caso, all’interno del foglio da disegno (Fig. 10). 

 

 

 

 

 

Dopodiché ho illustrato il fatto che è proprio su questa 

linea che sono posizionati i punti di fuga che sono i 

luoghi dove convergono le linee di profondità (Fig. 11). 

 

 

 

 

 

 

Il punto di vista è invece il punto dal 

quale si osserva la scena, che può 

essere dall’alto, da una posizione in 

piedi, da seduti, dal basso e così via.  

Ogni volta che noi cambiamo il 

punto di vista vedremo anche 

l’oggetto in maniera diversa. 

(Fig.12).  

Fig. 9 – La 
linea 
dell’orizzonte   

Fig. 10 – 
Collocazione 
della linea 
dell’orizzonte   

Fig.11– Punti di fuga 

Fig.12 – Punti di vista 
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Per rendere più chiaro e concreto questo concetto ho 

posizionato il modellino della casa sulla cattedra e ho 

invitato gli alunni ad osservarlo da diversi punti di vista (di 

fronte, dall’alto, dal basso, di “scorcio”) (Fig.13). 

 

 

Nonostante gli alunni mi seguissero con interesse e attenzione ero consapevole della 

complessità degli argomenti trattati. Per accompagnare gli alunni a comprendere ancor 

meglio la questione della prospettiva e dei punti di fuga ed esercitare la capacità di 

rappresentare la casa attraverso punti di vista e prospettive diverse ho consegnato agli 

alunni tre schede con delle immagini schematiche esemplificative e con uno spazio da 

completare guidato dalla presenza di linee e punti di riferimento. Questo esercizio aveva 

lo scopo di aiutare gli alunni a disegnare la casa all’interno dello spazio predefinito in 

modo da mantenere le proporzioni corrette e a posizionare gli elementi in modo 

appropriato. 

La prima scheda (Fig.14) si riferisce al punto di 

vista frontale, ovvero dove non c’è prospettiva e 

nemmeno i punti di fuga. In questo caso, si disegna 

quindi solo una facciata della casa. 

L’esercizio consisteva, in questo caso nell’unire i 

punti predefiniti per formare la facciata. Ho voluto 

proporre anche questo punto di vista, sebbene lo 

avessimo già precedentemente affrontato per far 

cogliere ancor meglio le differenze di 

rappresentazione della casa a seconda dei diversi 

punti di vista. Inoltre, volevo far capire agli alunni 

che la casa andrebbe sempre rappresentata 

posizionandola sulla zona di terra, altrimenti il 

rischio è che possa sembrare che la casa “stia 

volando”. Per questo motivo, ho spiegato che, 

Fig.14 – Esercitazione punto di vista 
frontale 

Fig.13 – Modellino casa 
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soprattutto quando si disegna un paesaggio è 

sempre bene partire dalla linea dell’orizzonte che 

divide il cielo dalla terra. 

La seconda scheda (Fig.15) riguarda invece la 

prospettiva con un punto di fuga, detta anche 

prospettiva centrale. 

Il compito era quello di tracciare delle linee che 

partono dai diversi punti della sagoma della 

facciata casa fino al punto di fuga (PF). 

Ho qui ribadito che il punto di fuga, che sia uno 

o due, si trova sempre e comunque sulla linea 

dell’orizzonte. 

 

 

 

 

Infine, nell’ultima scheda (Fig.16) sono presenti 

due punti di fuga, quindi il compito era di 

tracciare le linee a partire dai punti della sagoma 

della facciata della casa fino ad entrambi i due 

punti di fuga. 

 

 

 

 

 

 

 

Durante questa attività ho invitato gli alunni ad osservare con attenzione l’immagine 

guida presente sopra la parte da completare. Complessivamente gli alunni hanno 

completato questa attività in autonomia e senza evidenti difficoltà (Fig.17). 

 

Fig.15 – Esercitazione prospettiva con 
un punto di fuga 

Fig.16 – Esercitazione prospettiva con 
due punti di fuga 
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Per consolidare la comprensione degli argomenti appena affrontati ed esercitare la 

capacità di individuare e riconoscere in un’immagine le linee di prospettiva e i punti di 

fuga ho poi proposto una successiva attività interattiva e coinvolgente in forma di gioco. 

Ho selezionato una serie di fotografie di case, fotografate da diversi punti di vista, e, 

attraverso l’utilizzo della lavagna multimediale, ho invitato gli alunni a ricercare e 

tracciare le linee di prospettiva, la linea dell’orizzonte e i punti di fuga, all’interno delle 

fotografie (Fig.18). 

 

 

Fig. 17 – Svolgimento attività sul disegno in prospettiva  

Fig.18 – Attività “a caccia di linee di prospettiva” 
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Per alcuni alunni l’argomento di questa lezione è risultato abbastanza complesso da 

comprendere ed è stato quindi necessario ripetere più volte alcuni concetti. 

Betty Edwards, nel suo testo Disegnare con la parte destra del cervello (1979), evidenzia 

proprio le sfide che i bambini possono affrontare quando devono rappresentare oggetti 

tridimensionali. La scrittrice riporta l’esempio del bambino che si trova a dover disegnare 

un cubo. Se un bambino vuole realizzare un disegno realistico «egli dovrebbe copiare la 

forma così come la vede, con i loro angoli strani, cioè le immagini esattamente come esse 

colpiscono la retina dell’occhio. Quelle forme non sono quadrate. In effetti il bambino 

deve cessare di sapere che le facce del cubo sono quadrate e deve disegnare delle forme 

“stravaganti”. Il cubo del disegno sembrerà vero soltanto se sarà composto di forme 

sbilenche. […]. Il bambino deve accettare questo paradosso, questo processo illogico che 

si scontra con le nozioni verbali e concettuali.» (Edwards, 2022, p. 92). 

 

Dopo aver approfondito le questioni relative alla prospettiva, orizzonte e punti di fuga, 

considerando che alcuni alunni, durante i procedenti incontri, avevano immaginato, 

descritto e rappresentato la propria casa ideale con forme particolari e insolite, anche con 

forme tondeggianti (ad es. casa a forma di gelato, casa a forma di fragola o ananas ecc.) 

e quindi un po' più impegnative da riprodurre seguendo gli schemi appena proposti sulla 

prospettiva, mi sono interrogata su come aiutare questi alunni a rappresentare poi la 

propria casa in modo da dare profondità al proprio disegno. 

Anche in questo caso il confronto con l’insegnante di classe è stato utile per evidenziare 

una nuova pista di approfondimento che non avevo previsto in fase progettuale. 

Dato che gli alunni lo scorso anno avevano già affrontato nella disciplina artistica 

l’argomento del chiaroscuro, ho ritenuto interessante riprendere l’argomento, in modo 

molto semplice, per far capire che, anche attraverso l’utilizzo del chiaroscuro è possibile 

dare profondità ad un oggetto in un disegno. 

Di Napoli scrive «il chiaroscuro ha una forma di espressione utilizzata in tutte le attività 

pittorico-grafiche per separare le parti in ombra da quelle in luce di un oggetto. Nel 

disegno, costituisce un repertorio di tecniche grafiche attraverso le quali si riproducono 

convenzionalmente una complessa fenomenologia di contrasti e di effetti luministici, 

nonché le proprietà ottiche dei materiali» (Di Napoli, 2004, p.423). 
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Attraverso una spiegazione supportata dalla 

presentazione PowerPoint esplicativa (Allegato 7) 

ho quindi affrontato brevemente anche questo 

aspetto.  

Ho mostrato innanzitutto un’immagine di un 

oggetto illuminato da una fonte di luce (Fig.19) 

spiegando la differenza tra la parte più chiara (zona 

di luce) e la parte più scura (zona in ombra) e 

facendo osservare come, in questo modo, l’oggetto 

assume un aspetto tridimensionale che ci dà 

l’illusione di profondità. 

 

 

 

Ho illustrato anche attraverso un esempio alla lavagna di ardesia come l’effetto del chiaro-

scuro in un disegno può essere ottenuto attraverso un utilizzo particolare del tratteggio 

con accostamenti di linee o punti più o meno fitti oppure utilizzando il colore più o meno 

sfumato a seconda dei punti di luce e ombra. 

Il concetto di chiaroscuro è stato quindi approfondito invitando gli studenti ad esplorare 

l'uso di ombre e luci per creare il senso di volume e profondità nell'immagine 

bidimensionale attraverso un breve esercizio, utilizzando sia il tratteggio sia le sfumature 

di colore. Questo ha arricchito la loro comprensione della relazione tra luce e ombra e 

come queste influenzano la percezione di tridimensionalità. 

 

In accordo con la mia tutor mentore ho anche brevemente introdotto una curiosità storico-

artistica riguardante la prospettiva e il chiaroscuro, e quindi l’effetto di profondità che 

può essere dato nel realizzare un disegno o un’opera pittorica. 

Sono venuta a conoscenza che gli alunni della classe quinta, infatti, a partire nella seconda 

metà di maggio, avrebbero approfondito nella disciplina di arte alcuni argomenti relativi 

all’arte di Giotto e avrebbero partecipato anche ad un’uscita didattica alla Cappella degli 

Scrovegni. Ho spiegato agli alunni che Giotto è stato tra i primi a comprendere e utilizzare 

la potenza del chiaroscuro per avvicinare le sue opere alla realtà. Egli sfruttò le diverse 

Fig. 19 – Spiegazione del concetto di 
chiaroscuro  
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tonalità che il colore assume in funzione della luce che colpisce i corpi, in modo da 

conferire tridimensionalità alle figure. 

Ho mostrato quindi alcune immagini esemplificative (Fig. 20). 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Inoltre, ho spiegato agli alunni che Giotto (1267-1337) fu il primo pittore che cercò di 

dare un senso di profondità ai suoi dipinti. La sua era però una prospettiva intuitiva, 

ovvero senza regole geometriche precise, detta a spina di pesce, perché le linee di fuga 

non convergono su di un unico punto, ma su vari punti disposti lungo un’asse. Ho 

mostrato quindi agli alunni la seguente immagine (Fig. 21). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Colui, invece, che scoprì e iniziò a mettere a punto la prospettiva lineare fu Filippo 

Brunelleschi (1377-1446), durante il Rinascimento (1400). Attraverso l’immagine qui 

sotto riportata (Fig.22) ho mostrato agli alunni che, in questo caso, ritroviamo le linee di 

prospettiva e il punto di fuga viste anche precedentemente attraverso le fotografie e le 

schede di esercitazione  

 

Fig. 21 – Esempio di chiaroscuro nell’opera di Giotto   

Fig. 20 – La prospettiva “a spina di pesce” di Giotto  
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Una volta terminata la spiegazione ho invitato gli alunni a provare a disegnare una casa, 

in particolare, richiedendo di raffigurare la propria “casa ideale”. Li ho quindi incoraggiati 

a cercare di dare profondità e volume al disegno attraverso l’uso della prospettiva con uno 

o due punti di fuga, oppure anche attraverso l’uso del chiaroscuro.  

Prima di iniziare l’esercitazione ho ricordato agli alunni l’importanza di provare senza il 

timore di sbagliare e li ho motivati a divertirsi sperimentando qualcosa di nuovo e di 

sfidante. Il mio obiettivo era quello di osservare se i concetti spiegati durante la lezione 

fossero stati compresi e se gli alunni fossero in grado di riprodurre autonomamente un 

disegno utilizzando una delle tecniche proposte per dare profondità alla casa.  

Complessivamente questa attività ha avuto un esito positivo e significativo non solo per 

gli alunni, ma anche per me come insegnante. Attraverso questa esperienza ho voluto 

sperimentare un compito che sapevo essere cognitivamente e tecnicamente complesso, 

ma ero curiosa di osservare come gli alunni avrebbero risposto a tale richiesta.  

Di Napoli scrive «non solo i bambini e gli uomini adulti che provano a disegnare dal vero 

gli oggetti nello spazio non ritengono affatto così naturale la rappresentazione prospettica, 

ma anche i pittori rinascimentali. La prospettiva, dunque, non è la forma di 

rappresentazione dello spazio più naturale e più fedele alla visione quotidiana del mondo, 

perché esso presuppone una serie di condizioni che non rispondono affatto alla nostra 

percezione.» (Di Napoli, 2004, p.274). 

Comprendere appieno e padroneggiare queste tecniche non è un compito facile e 

immediato e richiederebbe, a mio avviso, un approfondimento ulteriore, specialmente 

attraverso l'applicazione pratica da parte degli studenti stessi.  

Fig. 22 – Prospettiva lineare del Rinascimento 
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La maggioranza degli alunni ha comunque cercato di realizzare in modo autonomo il 

disegno. Essi hanno seguito le corrette procedure presentate, iniziando con la definizione 

della linea dell'orizzonte, individuando i punti di fuga e tracciando le linee prospettiche 

(Fig. 23). 

 

 

 

Altri, avendo la possibilità di scegliere con quale modalità rappresentare graficamente la 

profondità e il volume, hanno preferito provare ad utilizzare la tecnica del chiaroscuro 

(Fig.24), 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

o addirittura c’è stato qualcuno che ha utilizzato entrambe le tecniche (Fig.25) 

 

 

 

 

 

 

 

Fig..23 – Realizzazione del disegno con la tecnica della prospettiva  

Fig. 24 – Realizzazione del disegno con la tecnica del chiaroscuro   

Fig. 25 – Realizzazione del disegno con la tecnica del chiaroscuro e prospettiva 
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Solo un piccolo numero di studenti ha incontrato alcune difficoltà, ed è stato pertanto 

necessario intervenire per aiutarli in alcune fasi più complesse del processo di 

rappresentazione.  

Al di là dalla complessità dell'argomento e del compito, sono rimasta colpita in modo 

positivo dall'impegno e dalla dedizione degli studenti. Essi hanno dimostrato una 

significativa partecipazione a tutte le attività proposte. 

Una volta completati i loro disegni, hanno condiviso con me la loro soddisfazione per 

essere riusciti a portare a termine un compito che, per loro, è stato senza dubbio sfidante 

e coinvolgente. Questa attività ha consentito loro di acquisire conoscenze tecniche ed 

espressive, arricchendo la loro esperienza attraverso la partecipazione a diverse attività 

mai sperimentate precedentemente. 

L'approccio metodologico di tipo attivo e ludico ha reso l'apprendimento più coinvolgente 

e accessibile, incoraggiando gli studenti a esplorare e sperimentare senza timori, 

consentendo loro di acquisire una comprensione più profonda di alcuni principi artistici 

e visivi. 

 

3.5.5 – Quinto incontro: la pianta della casa 

Il quinto incontro si è focalizzato su un altro tipo di punto di vista da cui possiamo 

osservare e, quindi anche poi rappresentare, un oggetto, in particolare nel nostro caso la 

casa, ovvero il punto di vista dall’alto. 

Come nei precedenti incontri, ho motivato gli alunni spiegando che questo laboratorio 

avrebbe permesso loro, immedesimandosi anche nella figura dell’architetto, di progettare 

la propria “casa ideale”. Gli architetti, infatti, per progettare una casa, partono innanzitutto 

da un’idea, da qualcosa che viene immaginato prefigurato e poi procedono a rappresentare 

graficamente, da più punti di vista, la casa che dovrà poi essere effettivamente costruita. 

Tuttavia, per poter disegnare, attraverso i sistemi della rappresentazione geometrica 

convenzionale, è innanzitutto fondamentale, per un architetto, imparare a conoscere e 

osservare gli oggetti che lo circondano, scoprirne le proprietà e le caratteristiche, 

comprenderne il significato e il valore simbolico. 

Scrive, a tal proposito, Di Napoli «il disegno architettonico occupa la fase intermedia fra 

la concezione o l'ideazione e l'esecuzione; oltre la quale la proiezione-progettazione da 

immagine diviene oggetto; ragion per cui questo tipo di disegno non prevede sempre di 
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essere costruito secondo il punto di vista di un osservatore, secondo una vista abituale.» 

(Di Napoli, 2004, p. 451). Le parole di Di Napoli sottolineano l'importanza del disegno 

architettonico inteso come un ponte tra l'ideazione e l'esecuzione di un progetto. La fase 

di progettazione permette agli architetti di tradurre idee astratte in rappresentazioni 

concrete, come piani, sezioni e prospettive, che possono poi essere realizzate. In 

particolare, la pianta, vista dall'alto, è fondamentale per comprendere l'organizzazione 

spaziale di un edificio o di una casa, poiché mette in evidenza la distribuzione degli spazi 

e la loro funzionalità. 

Prima di procedere a spiegare il significato e le caratteristiche della planimetria della casa 

ho ritenuto interessante riprendere anche il discorso sugli ambienti/spazi interni della casa 

che era già stato affrontato durante primo incontro, ma focalizzato perlopiù nel suo valore 

affettivo e connesso al senso del luogo e quindi al vissuto personale.  

Ciò che era importante far comprender agli alunni è che la casa ha degli elementi e delle 

caratteristiche esterne, ma anche interne. 

Al suo interno ci sono cioè le diverse stanze che possono essere disposte in maniera 

diversa e particolare a seconda della tipologia di casa, della forma, delle preferenze o 

esigenze ecc. 

Per comprendere la complessità e le peculiarità che caratterizzano la casa, è essenziale 

infatti conoscere anche la disposizione delle stanze e la loro funzione. Ed è proprio qui 

che la planimetria entra in gioco poiché è una rappresentazione grafica che mostra le 

dimensioni, la forma e la disposizione delle stanze. 

Come per le precedenti lezioni, ho dedicato una prima parte alla spiegazione, supportata 

sempre da una presentazione PowerPoint ricca di immagini e fotografie esplicative. 

Ho spiegato agli alunni che la pianta, detta anche planimetria, è la rappresentazione di un 

ambiente, di una casa o anche di una stanza visti dall’alto. 

Ho ricordato inoltre che la pianta di uno spazio interno, 

come la casa, è una pianta ridotta, ovvero rimpicciolita. 

Successivamente ho spiegato che per rappresentare gli 

elementi della casa si usano figure molto semplici che ne 

ricordano la forma (simboli) e che l’insieme dei simboli 

forma la legenda (Fig. 26). 

 
Fig. 26 – Legenda   
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Per incuriosire, motivare e rendere attivamente partecipi gli alunni ho proposto una breve 

attività di completamento di alcune legende riferite a semplici planimetrie (Fig.27). 

 

 

 

 
 
 
 

 

Successivamente ho cercato di far capire agli alunni che la planimetria di una casa 

dovrebbe essere coerente anche con quella che è la forma della casa stessa. 

La forma e la dimensione della pianta di una casa dipendono, infatti, dalla quantità di 

stanze presenti, dalla loro distribuzione e, quindi, anche dalla forma esterna della casa. 

 

Per far capire agli alunni questo concetto ho mostrato loro le immagini di planimetrie di 

diverse forme. Nella figura n.28 riporto alcuni esempi di immagine di planimetrie 

mostrate agli alunni: 

 

 

 

 

Fig. 27 – Attività “Completa la legenda della casa”   
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Tra queste immagini ho incluso anche alcune planimetrie con anche qualche elemento 

esterno, come il terrazzo o il giardino (Fig. 29). 

 

 
 

 

Successivamente ho posto agli studenti il seguente quesito: «E se una casa avesse più di 

un piano, come si dovrebbe procedere per rappresentare la planimetria?» Alcuni studenti 

hanno risposto correttamente affermando che è necessario realizzare una planimetria 

separata per ciascun piano della casa. 

Una volta terminata la spiegazione che, come nei precedenti incontri si è sempre evoluta 

in forma dialogica e interattiva, ho invitato gli alunni a riprendere la propria descrizione 

della casa ideale (nel corso dei diversi incontri questa è stata da alcuni modificata o 

aggiornata) e, nel caso non lo avessero fatto in quella occasione, di pensare, innanzitutto, 

Fig. 28 – Esempi di planimetrie di case di diverse forme    

Fig. 29 – Esempio di planimetria con elementi esterni    
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a quante stanze avrebbe dovuto avere la propria casa ideale, come avrebbero dovuto 

essere disposte e quale avrebbe potuto essere una stanza per loro speciale. 

Successivamente ho esortato gli alunni a disegnare la pianta della propria casa ideale, 

coerente con i precedenti disegni realizzati (Fig. 30). 

Per aiutare gli alunni a comprendere questo concetto ho fatto alcuni esempi: ad esempio 

l’alunna che aveva immaginato e rappresentato la casa forma di monopattino, avrebbe 

potuto provare a disegnare la pianta della casa con una forma di impronta di scarpa oppure 

l’alunna che aveva immaginato e rappresentato la propria casa ideale a forma di gelato 

avrebbe dovuto realizzare la pianta a forma circolare. 

L'obiettivo di questa attività era quello di stimolare la capacità degli studenti di 

considerare i diversi punti di vista e di rendere coerenti le rappresentazioni tra loro.  

 
 

 
 
 

 
 
 
 

Fig. 30 – Realizzazione del disegno della planimetria della casa ideale  
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Nella figura n. 31 riporto alcuni esempi delle planimetrie eseguite dagli alunni 
 
 

 

 
Fig. 31 – Esempi di disegni della planimetria della casa ideale   
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Ritengo che l’esercizio di riprodurre la pianta della casa possa essere significativo in un 

percorso di apprendimento volto ad ampliare le prospettive conoscitive. Tale esercizio 

non solo aiuta gli studenti a sviluppare capacità visuo-spaziali e abilità di progettazione, 

ma li incoraggia anche a sviluppare una comprensione più profonda dell'ambiente 

circostante, imparando a notare dettagli e caratteristiche che altrimenti potrebbero passare 

inosservati. Inoltre, li prepara a pensare in modo multidimensionale e pluri-prospettico, a 

considerare sia il piano orizzontale che quello verticale per creare spazi che siano 

funzionali, esteticamente piacevoli e rispondenti alle diverse esigenze. 

In definitiva questo tipo di attività, come è emerso anche dalle rappresentazioni grafiche 

eseguite dagli alunni, è stata sicuramente utile per sviluppare competenze trasversali 

come la creatività, l'osservazione critica, il confronto, la comprensione spaziale e 

contestuale e la capacità di tradurre idee in progetti concreti, ovvero un pensiero di tipo 

strategico, ideativo e progettuale. 

 
3.5.6 – Sesto incontro: Il disegno finale 

Il sesto e ultimo incontro è stato dedicato alla realizzazione dell’opera finale cioè il 

disegno della propria casa ideale a partire da tutte le considerazioni sviluppate durante i 

diversi incontri e con la seguente consegna: 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Rappresenta, attraverso un disegno, LA TUA CASA IDEALE considerando:  

• I diversi ELEMENTI che si possono aggiungere (finestre, balconi, porte, cancelli, 
terrazze ecc.) 	

• La TRIDIMENSIONALITÀ/VOLUME: rappresentazione della casa con la 
prospettiva (punto/i di fuga) e/o l’utilizzo del chiaroscuro (immaginando da 
quale lato proviene la luce e disegnando le ombre di conseguenza.	

• La compatibilità̀ con la PIANTA e quindi anche con il numero delle stanze scelte 
e la loro disposizione. 	

• Il CONTESTO: la casa si deve adattare all’ambiente, al clima, alla cultura ecc. 
Cerca, quindi, di rappresentare anche il PAESAGGIO/AMBIENTE, che hai 
immaginato, attorno alla tua casa. 	

• Le tue idee originali, la tua IMMAGINAZIONE, la tua FANTASIA e la tua 
CREATIVITA’. 	
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Nella figura n. 32 riporto alcuni esempi di disegni finali realizzati dagli alunni durante 

l’ultimo incontro. Mentre in Allegato n. 8 ho raccolto alcuni esempi di percorsi eseguiti 

dagli alunni durante il laboratorio. 

 

 

 

Fig. 32 – Esempi di disegni finali  
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4 – Tra complessità, creatività e divergenza: un primo bilancio 
 

4.1 – Analisi del questionario di autovalutazione finale  

Una volta concluso il disegno finale della “casa ideale”, ho consegnato agli alunni un 

questionario per avere un riscontro delle loro percezioni e autovalutazioni relative al 

processo/percorso svolto (Allegato 9). 

Riporto di seguito l’analisi delle risposte al questionario. In Allegato 9 invece è presente 

una tabella dove sono state raccolte tutte le risposte. 

 
Alla domanda «Sei soddisfatto del tuo disegno?»  16 su 21 (un alunno era assente durante 

l’ultimo incontro) hanno risposto «molto», mentre 5 su 21 hanno risposto «abbastanza». 

 

Al quesito «Il percorso che abbiamo svolto sulla casa ti è piaciuto?»  19 alunni su 21 

hanno risposto «molto» mentre 2 alunni su 21 «abbastanza». 

 

Alla domanda «Perché?» sono emerse alcune risposte interessanti. Ne riporto qualche 

esempio: 

S: È stato molto bello scoprire i tipi di casi diverse e inventarle noi 

B: Perché mi è piaciuto vedere tipi di casi diverse e perché mi sono divertita a disegnare. 

Inoltre, ho imparato tante cose. 

N: Perché è stato bello conoscere cose come la prospettiva, il chiaroscuro ecc. Poi mi è 

piaciuto vedere le case che ci sono in tutto il mondo 

A: Perché mi è piaciuto arricchire i miei disegni 

G: Perché ho imparato a disegnare meglio le case con più dettagli 

B: Perché sono riuscita a migliorare nel disegno 
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F: A me è piaciuto questo percorso perché abbiamo visto diversi tipi di case nel mondo, 

ma anche perché ho imparato tante cose che mi serviranno per dare una mano a mio 

papà nel suo lavoro. 

G: Perché non l'avevo mai fatto e quindi mi è piaciuto 

 

Anche dalla domanda che «Cosa hai imparato?» sono emerse risposte molto 

significative:  

L: Ho imparato che la casa non deve sempre essere quadrata o rettangolare, ma anche 

con forme diverse 

S: Ho imparato a distinguere le diverse case e a disegnarle meglio 

B: Ho imparato che esistono tanti tipi di case e tanti modi di disegnare le case. 

G: Ho imparato che la casa non è solo mura ma è molto di più. 

A: Ho imparato diverse tecniche per disegnare una casa (chiaroscuro, la pianta, gli 

elementi…) ed è stato molto interessante 

G: Ho imparato che la casa non è solo un edificio, ma è anche un rifugio accogliente e 

bello e la casa è anche una famiglia. 

B: Ho imparato la tecnica del chiaroscuro (che userò sempre), l'orizzonte e punti di vista 

che mi sono piaciuti. 

A: Ho imparato case di altri paesi, elementi che prima conoscevo, i punti di fuga e la 

tecnica del chiaroscuro 

 

Alla domanda «Ti è piaciuto imparare anche attraverso la visione di fotografie? Si o 

no?»  Tutti gli alunni hanno risposto «Si». 

 

Al quesito «Pensi che le fotografie ti abbiano aiutato ad osservare e a conoscere meglio 

alcuni aspetti che riguardano le case che non conoscevi o a cui non avevi mai fatto 

attenzione?» 17 alunni su 21 ha risposto «molto» mentre 4 su 21 ha risposto «abbastanza». 

 

Alla domanda “Pensi che il tuo disegno sia migliorato lungo il percorso? sì o no?» Tutti 

gli alunni hanno risposto «Sì». 

 



 104 
 

Nell’ultima parte del questionario veniva infine richiesto di descrivere in poche parole 

«che cosa significa per te casa» dopo aver svolto questo percorso di esplorazione, 

osservazione, conoscenza e creazione della casa. Le risposte degli alunni sono contenute 

nella tabella in Allegato 10. 

 

Per analizzare, invece, le risposte alla domanda «In quali aspetti il tuo disegno è 

migliorato?», in cui gli alunni dovevano esprimere una propria valutazione su 4 livelli 

(molto=4, abbastanza=3, poco=2; per nulla=1), ho calcolato la media di tutte le risposte 

espresse da ciascun alunno che ho poi riassunto nel seguente grafico (Grafico 1). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

Dall’analisi di queste risposte si evidenzia, in generale, una valutazione medio alta per 

tutti gli aspetti presi in considerazione. Tuttavia, tra tutti, gli alunni hanno espresso un 

punteggio più alto in termini di percezione di miglioramento per ciò che riguarda la 

creatività, la fantasia e l’aver aggiunto più dettagli nel proprio disegno. 

In generale, il questionario di autovalutazione ha fornito uno spazio per riflettere sul 

proprio processo di apprendimento e crescita artistica. Gli studenti hanno potuto valutare 

il progresso compiuto e la propria soddisfazione rispetto ai risultati ottenuti. Questo 

dimostra non solo l'efficacia del percorso didattico, ma anche la consapevolezza degli 

studenti riguardo alla propria evoluzione espressiva e artistica. 

Grafico 1 - media risposte autovalutazione degli aspetti di miglioramento nel disegno 
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4.2 – Valutazione dell’esperienza  

Confrontando i diversi disegni realizzati dagli studenti, osservando come i loro prodotti 

sono evoluti nel corso degli incontri, valutando l'impegno che hanno dedicato nello 

sperimentare le tecniche proposte e analizzando le risposte al questionario somministrato 

al termine del percorso, è emerso che, al di là dei risultati finali nei disegni, la parte più 

significativa di questo laboratorio è stata l'esperienza vissuta da ciascun studente lungo le 

diverse fasi del percorso.  

Il laboratorio ha incoraggiato la sperimentazione, la creatività e l'impegno personale, 

elementi importanti per lo sviluppo di abilità artistiche e per stimolare l'interesse per l'arte.  

Si è trattato di un percorso che ha cercato di coinvolgere gli alunni in un’esperienza 

sicuramente nuova, complessa e stimolante. 

Nel corso degli incontri, la concezione della casa è passata da un'immagine inizialmente 

stereotipata ad una rappresentazione più ricca e complessa e con un significato sempre 

più profondo, personale e originale per ciascun alunno.  L'approccio laboratoriale adottato 

nel corso del percorso ha, infatti, permesso agli studenti di applicare anche alcune 

considerazioni teoriche discusse, arricchendo i loro disegni con dettagli ed elementi 

figurativi più complessi. 

Per quanto riguarda la rubrica valutativa, le dimensioni e gli obiettivi di apprendimento, 

la maggior parte degli studenti (19 alunni su 22) ha raggiunto gli obiettivi previsti in fase 

di progettazione (Allegato 1); in particolare solo 3 alunni hanno raggiunto un livello base, 

6 alunni hanno raggiunto un livello intermedio, mentre 12 alunni hanno raggiunto 

pienamente gli obiettivi con un livello avanzato, dimostrando significativi progressi nei 

loro disegni finali, utilizzando le tecniche conosciute in modo accurato, creativo e 

originale. Inoltre, soprattutto questi ultimi hanno evidenziato una significativa capacità di 

saper osservare, interpretare e decodificare gli stimoli visivi proposti sapendoli poi 

rielaborare in modo originale e dimostrando così una crescente e significativa ricchezza 

di elementi espressivi nei loro lavori. 

La valutazione ha tenuto conto anche della partecipazione attiva alle diverse attività in 

classe e ai momenti di discussione. 

Attraverso questo laboratorio ho voluto accompagnare gli alunni in un percorso di 

conoscenza, esplorazione, osservazione e approfondimento della “casa”, non intesa solo 

come una questione di spazio fisico, di oggetto materiale, ma come un luogo così intriso 
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di molteplici significati e sfumature di senso e che riguardano e coinvolgono anche 

l'esperienza emotiva e relazionale dei bambini e si legano profondamente con il vissuto 

personale, con il senso del luogo che ognuno vive e percepisce a partire dalla propria 

individualità e specificità. 

Il lavoro di ricerca è stato progettato e realizzato tenendo quindi conto anche dell’ottica 

interdisciplinare, con particolare attenzione alla disciplina della geografia, seguendo i 

principi della geografia umanistica e della percezione. Questo approccio mira a esplorare 

i valori e i significati che gli esseri umani attribuiscono ai luoghi, ai paesaggi e ai territori 

in cui vivono. 

In questo contesto, l'arte e la geografia appaiono strettamente interconnesse: artisti, 

scrittori e poeti hanno sempre tratto ispirazione dai luoghi che li circondano e che fanno 

parte della loro esperienza. Inoltre, ciascuno di noi porta con sé una storia personale, un 

insieme di esperienze e una prospettiva unica che influenzano il modo in cui percepiamo 

e osserviamo il mondo che ci circonda. 

Una parte del laboratorio si è concentrata sull'importanza del legame personale e 

individuale di ciascun alunno con il proprio luogo abitativo. L'obiettivo era di fornire ad 

ogni alunno l'opportunità di esplorare e connettersi con il proprio mondo interiore, ricco 

di idee, immagini e sogni. Questa esperienza aveva l’intento di consentire loro di 

esprimere questi pensieri e sentimenti attraverso l'arte visiva e il linguaggio figurativo.  

Inoltre, attraverso il processo ideativo della “casa ideale” gli alunni sono stati incoraggiati 

a sviluppare un pensiero di tipo creativo e divergente, non ponendo limiti alla fantasia. 

Per favorire un'approfondita comprensione della concettualizzazione della "casa" sia 

come spazio fisico sia come oggetto materiale con le sue molteplici caratteristiche, ho 

scelto di impiegare la fotografia come strumento didattico. Le fotografie hanno svolto un 

ruolo cruciale nel promuovere l'osservazione attiva e la riflessione critica da parte degli 

studenti e lo sviluppo del bagaglio conoscitivo riguardo la tematica della casa. 

Attraverso l'analisi delle fotografie, gli studenti sono stati stimolati a porre domande, a 

riflettere sulle varie prospettive e a scoprire i dettagli che spesso possono rimanere 

trascurati. Le fotografie hanno consentito loro di esplorare le caratteristiche visive della 

casa, sia esterne che interne e di esaminare gli aspetti architettonici, stilistici e culturali 

che contribuiscono alla sua identità. Inoltre, esse hanno stimolato il processo di riflessione 

su come trasferire l'aspetto tridimensionale di un oggetto, come ad esempio la casa, su 
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una superficie bidimensionale (il foglio di carta). Questo ha permesso di esplorare in 

modo più approfondito il concetto di tridimensionalità e di chiaroscuro nella forma 

espressiva del disegno. Infine, si è cercato di ragionare su diversi punti di vista e 

prospettive da cui è possibile osservare e poi rappresentare una casa, compreso il punto 

di vista dall’alto (planimetria) e di riflettere su alcuni elementi compositivi che possono 

migliorare la rappresentazione grafica anche dal punto di vista tecnico. 

Considerando il percorso seguito e i risultati finali ottenuti, ritengo che l'approfondimento 

sulla planimetria, sebbene abbia incoraggiato gli studenti a considerare un punto di vista 

alternativo che fosse comunque coerente con la casa immaginata e rappresentata in 

precedenza, potrebbe aver contribuito solo parzialmente al raggiungimento dell'obiettivo 

principale. In questo contesto, forse sarebbe stato più interessante, data la limitatezza del 

tempo a disposizione, concentrarsi sull'approfondimento e la comprensione ancor più 

accurata di concetti come prospettiva, tridimensionalità e composizione, rendendoli 

ancora più significativi per gli studenti.  

Nonostante ciò, l’approccio didattico e metodologico attraverso le fotografie ha 

consentito agli studenti di sviluppare competenze osservative più acute e di apprendere a 

leggere le immagini in modo critico. Inoltre, li ha incoraggiati a formulare ipotesi, a 

collegare le informazioni visive alle loro conoscenze pregresse e a sviluppare una 

comprensione più profonda della relazione tra forma e significato. Non ultimo ha 

consentito agli alunni di arricchire i loro disegni e di rendere la rappresentazione più 

complessa. In questo contesto, condivido il pensiero di Angelo Vigo (2008) e di John 

Berger (2014) che, attraverso le loro riflessioni, sostengono che le fotografie vanno oltre 

la loro bellezza o il loro impatto visivo, poiché rappresentano anche un potente strumento 

di pensiero, di riflessione e di immaginazione. «Proprio mentre ri/presenta una realtà già 

vista e conosciuta, o mentre aiuta a scoprire un aspetto impensato del mondo, o mostra 

ciò che non è consentito vedere per esperienza "diretta", la fotografia suggerisce, per 

analogia, altri pensieri e altre immagini. L’attenta osservazione di una fotografia può 

essere un ottimo esercizio per stimolare e soddisfare la curiosità, la voglia di capire, la 

ricerca di un significato.» (Vigo, 2008, p. 1). 

La potenza della fotografia risiede nella sua capacità di suscitare una vasta gamma di 

pensieri, emozioni e significati unici in chi la osserva. Inoltre, essa può svolgere un ruolo 
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importante nell'approfondire e supportare la comprensione di temi o questioni, 

rendendola così una forma di comunicazione estremamente efficace e inclusiva.  

In definitiva, ho potuto confermare come il disegno e la fotografia sono attività che si 

arricchiscono reciprocamente. Entrambe hanno un ruolo unico e insostituibile nel mondo 

dell'arte, della creatività e della comunicazione e il loro intreccio può portare a risultati 

sorprendenti. 

Per documentare il percorso ho progressivamente raccolto tutti gli elaborati e i disegni 

degli studenti, creando così un archivio che evidenzia lo sviluppo del processo didattico 

nel corso del tempo. Osservare e documentare vuol dire ricomporre la trama delle 

esperienze e dare visibilità al sapere dei bambini e alla competenza educativa degli adulti 

(Cecotti, 2016). 

Questa raccolta, infatti, mi ha consentito di osservare come ogni alunno è cresciuto 

durante il percorso, ma soprattutto di formulare ulteriori riflessioni dal punto di vista 

didattico e professionale. 

Nella figura n.33 è rappresentato un esempio di progressiva evoluzione nella 

rappresentazione figurativa nel corso di uno studente della classe quinta che ha 

partecipato al laboratorio. (in Allegato 8 sono inoltre presenti altri esempi di percorsi 

svolti da singoli alunni). 

 

 

Alla fine del laboratorio ho scelto anche di creare per ciascun alunno un libretto con i 

diversi disegni, i lavori, le esercitazioni in ordine cronologico, al fine di fornire loro una 

documentazione del proprio progresso lungo il percorso. 

Osservando i disegni finali degli alunni (Fig. 32) emerge sicuramente un’eterogeneità di 

rappresentazioni figurative, la maggior parte delle quali si discostano dalla classica 

immagine stereotipata con forme generalmente ripetitive e schematiche.   

Ci tengo a sottolineare come non vi è stato mai l’intento di imporre un determinato 

modello figurativo a cui doversi adeguare. L’obiettivo era infatti, contribuire allo 

Fig. 33 – Esempio di evoluzione figurativa di un alunno  
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sviluppo personale e originale stimolando il piacere della competenza grafico-pittorica, 

la capacità di attenzione, osservazione e analisi per meglio capire e comprendere la realtà 

e per poter esprimere in modo creativo la propria personalità. Certamente, in alcuni casi, 

ho riscontrato alcune rappresentazioni ancora di tipo stereotipato, ma arricchite 

comunque da nuovi elementi e dettagli figurativi ed espressivi. 

Sono infatti pienamente consapevole che il processo di uscita dallo stereotipo figurativo 

non può esaurirsi con lo svolgimento di un singolo laboratorio, specialmente quando si 

hanno a disposizione solo poche ore. Questa transizione richiede tempo, impegno e 

costanza nel guidare i bambini. Tuttavia, ritengo che sia stato cruciale e significativo 

cominciare ad accompagnare gli alunni in questo percorso evolutivo e di crescita. Lo vedo 

come un passo iniziale fondamentale, necessario per evitare che il linguaggio espressivo 

e comunicativo del disegno, nel tempo, venga abbandonato e dimenticato, come accade 

purtroppo nella maggior parte dei casi. 

Confrontando le tre ipotesi inziali di questa ricerca con il percorso svolto ribadisco quindi 

come la maggior parte degli alunni abbia avuto un’evoluzione significativa nelle proprie 

rappresentazioni figurative, dimostrando capacità di osservazione attenta degli stimoli 

visivi proposti, l’acquisizione, anche se in maniera ancora non del tutto consolidata, di 

nuove conoscenze non solo di tipo tecnico-artistico (ad esempio, composizione, 

prospettiva, tridimensionalità ecc.), ma anche concettuali (casa come luogo fisico, come 

luogo vissuto e legato ad una geografia interiore, casa come abitazione con caratteristiche 

diverse nel tempo e nello spazio) e capacità di rielaborazione personale, originale, 

creativa e divergente.  

Gli studenti, infatti, non si sono limitati a riprodurre passivamente ciò che osservavano e 

apprendevano, ma hanno interiorizzato gli stimoli presentati e li hanno rielaborati e 

applicati in modo creativo e fantasioso nella realizzazione delle loro opere grafiche. 

In questo senso credo che stimolare i bambini a osservare, farsi domande su ciò che 

vedono senza dare nulla per scontato, incoraggiarli ad esprimersi senza rigidi schemi e 

senza il timore di un qualsiasi giudizio, possa rappresentare un valido presupposto e 

principio per intraprendere un percorso di uscita dallo stereotipo figurativo, per acquisire 

una comprensione più approfondita del mondo che li circonda e per arricchire e 

rinfervorare la propria capacità immaginativa, creativa e rappresentativa. 
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4.3 - Arte a scuola 

 

4.3.1 – Una riflessione critica 

L'esperienza laboratoriale ha permesso di raggiungere notevoli traguardi, di generare 

importanti considerazioni e riflessioni attorno all’importanza di stimolare il linguaggio 

visivo e la creatività, ma ha anche messo in luce alcune criticità legate all'insegnamento 

dell'arte a scuola. Personalmente, ho affrontato alcune difficoltà e ostacoli, 

principalmente di natura organizzativa. Il laboratorio, della durata complessiva di 12 ore, 

si è esteso su un periodo di circa 3 mesi, con incontri che si svolgevano ogni quindici 

giorni circa, rendendo il percorso un po' frammentato. Questa pianificazione è stata 

necessaria a causa della limitata quantità di tempo dedicata alla disciplina artistica. La 

carenza di ore dedicate alla disciplina di Arte e Immagine nelle scuole italiane è un 

problema che va messo in evidenza, poiché limita le opportunità per gli studenti di 

sviluppare competenze artistiche, espressive e creative, fondamentali per uno sviluppo 

equilibrato e completo. 

Spesso, nell'ambito scolastico, l'arte viene considerata come un'attività leggera e 

divertente, a differenza delle materie considerate più impegnative, come l'Italiano o la 

Matematica. Questa percezione relega spesso l'attività artistica e creativa dei bambini a 

un ruolo marginale, vista come poco più di un passatempo. 

Tradizionalmente la società e il sistema educativo occidentale hanno posto maggiore 

enfasi sull'apprendimento di “parole e numeri” a scapito dello sviluppo delle capacità 

artistiche, del pensiero creativo e complesso. La nostra organizzazione mentale, quindi, 

riflette questa enfasi sul pensiero logico-matematico e verbale-letterario come apice dello 

sviluppo cognitivo. 

Arnheim a tal proposito scrisse «nelle nostre scuole, il leggere, lo scrivere e l’aritmetica 

sono praticati come metodi per staccare il bambino dall’esperienza sensoriale, e questo 

estraniamento aumenta durante gli anni delle scuole superiori e dell’università in quanto 

aumenta il bisogno di parole e numeri e si devono accantonare le cose dell’infanzia» 

(Arnheim, 2013, p. 12). 

Lo stesso, Munari, in diversi dei suoi scritti ha affrontato questa questione, traendo 

ispirazione da idee condivise dallo psicologo Rudolf Arnheim, ma anche dalle teorie 

puerocentriche delle scuole europea (le scuole nuove con autori come Adolphe Ferrière, 
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Maria Montessori, Giuseppe Lombardo Radice e Franz Cizek) e americana (l’attivismo 

pedagogico il cui maggior esponente è il filosofo pragmatista John Dewey), così come 

dal pensiero del pedagogista Loris Malaguzzi e della sua filosofia educativa chiamata 

Reggio Emilia Approach. 

Questi approcci condividono gli stessi obiettivi di rivitalizzazione e rinnovamento del 

sistema scolastico. Munari, in particolare, nel contesto italiano, critica il sistema 

scolastico e accademico, sottolineando come esso non riesca a soddisfare adeguatamente 

le esigenze di formazione artistica degli studenti poiché l’istruzione che viene impartita è 

superficiale, priva di ispirazione ed eccessivamente incentrata sulla mera memorizzazione 

di nozioni.  

L’eccessiva enfasi su un'educazione letteraria, scientifica e logico-matematica può 

rendere il pensiero troppo rigido, limitando la flessibilità nell'elaborazione delle 

informazioni e sembra avere un impatto negativo non solo sugli studenti con difficoltà 

cognitive, ma anche su quelli particolarmente talentuosi, poiché li costringe in schemi 

mentali che ostacolano la loro creatività e immaginazione. (Munari, 1971). 

Le critiche di Munari al sistema scolastico italiano evidenziano l'importanza di andare 

oltre la semplice trasmissione di informazioni e concentrarsi sulla formazione completa 

degli studenti. Questa visione è supportata anche da altri autori e pensatori, tra cui 

Arnheim (1974), il quale sottolinea come i processi cognitivi, chiamati “pensiero” 

(esplorazione attiva, la selezione, l'astrazione, l'analisi e la sintesi, il completamento, la 

correzione, il confronto, la risoluzione dei problemi, ecc.) siano intrinsecamente legati 

alla percezione e all'arte, così come alle conoscenze di tipo logico e scientifico. 

Valorizzare l'arte nell'educazione non significa necessariamente trascurare le materie 

tradizionali, ma piuttosto integrare l'apprendimento artistico in modo da promuovere la 

creatività e la percezione nei giovani studenti. L'arte può aiutare gli studenti a sviluppare 

abilità di pensiero critico, problem-solving e l’espressione personale. Inoltre, può favorire 

una maggiore apprezzamento della bellezza nel mondo, arricchendo così l'esperienza 

educativa. 

È quindi importante riflettere su come l'arte, inclusa la forma espressiva del disegno, 

possa essere valorizzata nell'ambito dell'educazione anziché essere considerata un'attività 

priva di valore formativo. 
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4.3.2 - Le diverse posizioni pedagogico-didattiche nei confronti dell’insegnamento 

artistico 

Nel corso degli ultimi decenni, è emerso un intenso dibattito sull'insegnamento, in 

particolare, delle attività grafico-pittoriche e ancora oggi non esiste un consenso 

universale. Il cuore del dibattito riguarda se sia preferibile non intervenire affatto o se sia 

più efficace che l'insegnante fornisca orientamenti e strategie per aiutarlo nello sviluppo 

delle sue abilità di rappresentazione artistica.  

Nel libro Disegnatori si nasce e si diventa del 2006, Bianchi e Mainardi utilizzano il 

termine "spontaneismo" per riferirsi a un approccio all'insegnamento del disegno, molto 

in voga, in cui il bambino agisce in modo del tutto spontaneo, senza interventi da parte 

dell'insegnante. In altre parole, secondo questa prospettiva, il bambino disegna senza 

istruzioni o guida specifica da parte dell'adulto, seguendo semplicemente la sua 

inclinazione naturale e la sua creatività. 

Questo approccio è diventato piuttosto comune alla scuola primaria, dove si dà spazio 

alla libera espressione artistica dei bambini senza imposizioni e senza l'intervento diretto 

degli adulti nella creazione artistica. 

Alcuni educatori, in campo artistico, focalizzano l'attenzione solo sulla creatività 

spontanea della mente, ma per esprimere ciò che si intende servono i mezzi e al bambino 

si dovrebbero dare gli artifici tecnici adeguati al suo livello di comprensione. «Il bisogno 

di padroneggiarli dovrebbe emergere naturalmente dalle esigenze del compito.» 

(Arnheim, 2021, p. 103). 

Anche Bianchi e Mainardi sottolineano che, nonostante sia importante permettere ai 

bambini di esprimere liberamente la loro creatività attraverso lo spontaneismo, è 

altrettanto essenziale che a un certo punto intervenga un adulto, un educatore o un 

insegnante, in grado di fornire al bambino delle strategie e delle indicazioni precise, anche 

al punto di vista tecnico, per sviluppare competenze artistiche. L’intervento dell’adulto 

ha come obiettivo quello di migliorare le abilità grafiche del bambino, aiutandolo altresì 

a sviluppare la fiducia nelle sue capacità espressive e artistiche. Questa doppia 

dimensione è fondamentale per prevenire che il bambino rimanga bloccato in una fase di 

rappresentazione stereotipata o che attraversi una fase di sfiducia e crisi che potrebbe 

perdurare nell'età adulta, portando all'abbandono della pratica grafica. 
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Il lasciare che i bambini esprimano la propria creatività senza alcuna restrizione o 

direzione non consentirebbe loro di evolvere oltre un certo punto. Allo stesso tempo, però 

il limitare l’espressione artistica in un semplice atto di copiatura limiterebbe la loro 

naturale creatività nel disegno, trasformandolo in una mera ripetizione meccanica di ciò 

che è stato suggerito. 

Spesso accade cioè, come afferma Lucia Pizzo Russo, che «il momento evolutivo in cui 

si incomincia a intravedere il processo di differenziazione relativamente alle finalità 

coincide, purtroppo, non con un intervento educativo adeguato a favorire il processo 

stesso, ma con uno inopportuno che lo blocca: sia quando ci si astiene da ogni intervento 

(il modello pedagogico del laissez faire) che quando si interviene in maniera scorretta (il 

modello della regola, data senza tenere conto del momento evolutivo e delle differenze 

individuali).»  (Pizzo Russo, 2015, p. 211). 

L'approccio più efficace per sviluppare le necessarie competenze grafico-espressive e 

artistiche dovrebbe essere basato su una combinazione di comprensione, supporto e 

orientamento.  

L’equilibrio tra spontaneità e insegnamento richiede una sensibilità speciale da parte degli 

educatori e degli insegnanti che devono essere in grado di adattare il loro approccio in 

base al momento evolutivo di ciascun bambino, rispettando le loro differenze individuali 

e rispondendo alle loro esigenze specifiche 

 

4.3.3 – Il cambiamento di paradigma: rivalorizzare l’arte e l’espressione artistica  
 
La scuola e l'educazione artistica dovrebbero evolversi per affrontare le inevitabili sfide 

di un mondo in costante mutamento e sempre più complesso (Morin, 2000; 2017). In 

questo contesto le competenze creative diventano necessarie e fondamentali, in quanto 

aiutano gli studenti a sviluppare la capacità di adattarsi e di rispondere in modo flessibile 

alle sfide che incontrano e incontreranno nel loro futuro. 

Tuttavia, come ho sottolineato, il sistema educativo, incentrato principalmente 

sull’insegnamento-apprendimento di “parole e numeri” e sullo sviluppo di un pensiero 

convergente attraverso un approccio riproduttivo e standardizzato, non attribuisce 

sufficiente importanza alla promozione della creatività. La creatività, infatti, sembra 

essere assente tra le competenze fondamentali insegnate agli studenti e, ancor più 

preoccupante, gli studenti dotati di creatività non ricevono un riconoscimento o un 
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apprezzamento adeguato. Un segno di ciò è che la creatività non è inclusa come parametro 

di valutazione in nessun grado di istruzione né nei test nazionali (Sala, Vanutelli, 

Lucchiari, 2018). 

Ken Robinson, noto educatore e scrittore britannico, nella sua celebre conferenza TED 

(2006) intitolata Do schools kill creativity?1 ha criticato in modo radicale il sistema 

educativo basato sulla standardizzazione e la conformità. Egli afferma che tutti i bambini 

nascono come artisti, ma il problema sta nel mantenere questa creatività anche da adulti. 

Anche la mia esperienza laboratoriale ha messo in luce il valore del pensiero creativo nel 

processo di uscita dallo stereotipo figurativo.  

I risultati raggiunti mi hanno permesso di riflettere sull’importanza di incoraggiare la 

crescita artistica e la libertà espressiva nella scuola e dedicare e investire tempo nel 

promuovere un tipo di pensiero che Guilford (1967) chiama divergente e Edward de Bono 

(1969) chiama laterale. 

Questo tipo di pensiero va oltre i limiti delle soluzioni convenzionali e lineari, spingendo 

gli individui a considerare prospettive alternative e a generare una vasta gamma di 

soluzioni innovative e creative.  

Investire in un approccio educativo che incoraggia il pensiero laterale e divergente può 

avere sicuramente dei vantaggi e dei benefici duraturi. Gli studenti sviluppano una 

mentalità flessibile e aperta all'esplorazione e all'immaginazione, una maggiore fiducia 

nella propria capacità e imparano ad affrontare anche la paura di sbagliare.  

Inoltre, l'offerta di spazi più liberi e di attività creative può aiutare a creare un ambiente 

accogliente e inclusivo in cui gli studenti si sentono valorizzati e rispettati per le loro 

peculiarità e per le loro abilità individuali. 

Tutto ciò enfatizza l'importanza dell'urgente necessità di perseguire un cambiamento 

sostanziale nel paradigma su cui si fonda il nostro sistema di istruzione ed educazione, 

nonché, in generale, il nostro tessuto sociale e culturale. Questo sistema attualmente, 

purtroppo, si concentra principalmente sul successo accademico e adotta una concezione 

ristretta dell'intelligenza. 

Per affrontare questa sfida, è necessario rivalutare anche il ruolo delle arti e 

dell'espressione creativa nell'istruzione e rivedere non solo i metodi, ma anche gli 

strumenti e le finalità della pratica educativa. 

 
1 https://www.ted.com/talks/sir_ken_robinson_do_schools_kill_creativity 

https://www.ted.com/talks/sir_ken_robinson_do_schools_kill_creativity
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La scuola dovrebbe riconoscere e promuovere tutte le diverse forme di intelligenza 

presenti in ciascun individuo e, utilizzando le parole di Loris Malaguzzi, enfatizzare «i 

cento linguaggi dei bambini»2. Non è sufficiente limitarsi a insegnare abilità strumentali 

e didattiche di base, ma è invece fondamentale incoraggiare lo sviluppo di diverse 

capacità, competenze e l'uso di molteplici linguaggi per aiutare i bambini a esplorare, 

apprendere e comunicare in modi differenti.  

Secondo Arnheim, l'educazione non è completa senza coltivare l'espressione artistica. 

Egli scrisse «l'arte è l'evocazione della vita in tutta la sua pienezza, purezza e intensità. 

[…] Negare questo beneficio agli esseri umani significa davvero depauperarli». 

(Arnheim, 2021, p.79). 

Anche le Indicazioni Nazionali del 2012 e i Nuovi scenari del 2018 sottolineano il valore 

dell’arte per lo sviluppo integrale della persona e per la consapevolezza ed espressione 

culturale: «Le discipline artistiche sono fondamentali per lo sviluppo armonioso della 

personalità e per la formazione di una persona e di un cittadino capace di esprimersi con 

modalità diverse, di fruire in modo consapevole dei beni artistici, ambientali e culturali, 

riconoscendone il valore per l’identità sociale e culturale e comprendendone la necessità 

della salvaguardia e della tutela.» (Nuovi scenari, 2018, p.14). 

È essenziale interrogarsi quindi su quali metodologie, tecniche e strumenti possano 

risultare più efficaci per favorire percorsi didattici e educativi significativi nell'ambito 

artistico. 

Già Arnheim pose questo quesito «Come si devono insegnare le arti se, oltre a 

promuovere abilità e conoscenze precise, esse devono contribuire a perfezionare la mente 

umana secondo le sue propensioni?» (Arnheim, 2021, p.85); argomentò questa questione 

affermando: «ci avviciniamo a una risposta se ricordiamo che difficilmente ci saranno 

insegnamento e apprendimento in un qualsiasi campo di studi senza l'uso pratico di 

immagini (fotografie, disegni realistici)» (Ibidem). 

Ritorna qui con evidenza il valore delle immagini e del linguaggio visivo nel processo di 

apprendimento-insegnamento. Le immagini possono stimolare i processi conoscitivi e 

aiutare gli studenti a comunicare ed esprimere le proprie idee in modi visivamente 

accattivanti; inoltre, esse hanno la capacità di catturare l'attenzione e favorire una 

comprensione più profonda e intuitiva di concetti complessi.  

 
2 https://www.reggiochildren.it/reggio-emilia-approach/100-linguaggi/  

https://www.reggiochildren.it/reggio-emilia-approach/100-linguaggi/
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«L'immagine è il luogo su cui si sofferma l'attenzione, perché offre la presenza viva di 

ciò che l'osservatore riconosce come essenza dell'esperienza umana.» (Arnheim, 2021, 

p.104). In questo senso, pensare in termini visivi e utilizzare anche il disegno come mezzo 

espressivo e comunicativo rappresenta un'opportunità straordinaria. 

Tuttavia, un errore comune, come abbiamo visto, consiste nel presupporre che la visione 

naturale, che ci consente di svolgere alcune funzioni legate alla sopravvivenza, sia 

sufficiente per l'arte, mentre in realtà è necessario acquisire competenze visive specifiche 

per soddisfare le esigenze espressive e comunicative di queste professioni. Questo 

fraintendimento contribuisce alla sottovalutazione dell'educazione artistica e può 

ostacolare l'apprendimento di una visione più adatta all'arte. 

Il rinnovamento nel campo del disegno così come dell’attività artistica ed espressiva in 

generale deve necessariamente derivare dall'attuazione di pratiche concrete, le quali 

devono essere in stretta connessione con l'arte di indagare, osservare comprendere e 

comunicare, costituendo così un percorso verso la crescita della conoscenza e delle 

abilità. Si tratta di una trasformazione dello sguardo, dove il disegno e le sue pratiche 

vengono concepiti come strumenti per rappresentare, comunicare e narrare (Ippoliti, 

2017). 

Pertanto, è essenziale che anche nell’ambito scolastico vengano implementati percorsi, 

soprattutto di tipo artistico-laboratoriale che incoraggino la sperimentazione e 

l'innovazione anziché la mera imitazione, ma che sappiano anche fornire agli studenti una 

solida base di conoscenze teoriche, tecniche e pratiche. 

Come scrive Michele Mainardi nella prefazione del testo di Dario Bianchi Educare 

all’espressione artistica (Bianchi, 2015, p. 11) è necessaria «una padronanza tecnica 

minima per ridare linfa al piacere dell'atto grafico, per liberare l'espressione fino al 

prossimo limite in un percorso di assimilazione e appropriazione e di accomodamento di 

tecniche e conoscenze in un movimento di scoperta, di piacere della competenza e (forse) 

di prossimi passi. Nessuno ha l'obbligo di diventare un artista, ma ognuno ha il diritto di 

respirarne l'alfabeto.». 

Valorizzare l’arte e l’espressione artistica in tutte le sue forme dovrebbe includere però 

anche un aumento delle ore destinate alla disciplina di Arte e Immagine, o quanto meno, 

l'integrazione di quest’ultima in altre discipline. 
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Risulta in tal senso fondamentale superare anche i confini tradizionali tra le discipline e 

abbracciare un approccio interdisciplinare e olistico per comprendere meglio la 

complessità della realtà. 

Infatti, come scrive Morin «la separazione delle discipline rende incapaci di cogliere “ciò 

che è tessuto insieme”, cioè, secondo il significato originario del termine, il complesso. 

La sfida della globalità è, dunque, una sfida di complessità». (Morin, 2000, p. 6). 

Il pensiero, la percezione visiva, l'azione e la creazione sono componenti interconnesse 

dell'esperienza umana che collaborano per offrire una visione più ricca e completa del 

mondo.  

 

4.3.4 – Insegnare è una sfida creativa 

Un ulteriore riflessione che emerge da questa esperienza di sperimentazione laboratoriale 

riguarda la significativa sfida che ho vissuto in qualità di insegnante. Ho voluto progettare 

un percorso di ricerca che, pur essendo supportato da una solida base teorica e 

metodologica, mancava di una pratica consolidata dal punto di vista didattico ed 

esperienziale. Non sono infatti riuscita a individuare significative ricerche in questo 

ambito. 

Fondamentale per me lungo il percorso è stata la compilazione di un Diario di Bordo. Al 

termine di ogni lezione ho cercato di rilevare e trascrivere gli aspetti salienti emersi e di 

porre uno sguardo sempre critico e riflessivo sul percorso di apprendimento-

insegnamento. 

In linea con il pensiero di Felisatti (2013) ritengo sia essenziale promuovere un'azione 

riflessiva mirata a instaurare una cultura di ricerca tra i docenti professionisti. Questo 

approccio spinge a interrogarsi in modo critico, a indagare, ad agire, a valutare e 

monitorare costantemente le proprie azioni e i risultati ottenuti, al fine di migliorare 

l'offerta didattica ed educativa. Ciò garantisce un processo di apprendimento e 

insegnamento più aderente ai bisogni, alle necessità e alle peculiarità del contesto 

scolastico, che, per sua natura, è in continua evoluzione e soggetto a trasformazioni. 

Pensare in termini di progettazione mi ha aiutata a delineare chiaramente la direzione da 

seguire e a “prefigurare” (Semeraro, 2017) ogni incontro, tenendo conto sia delle risorse 

e delle potenzialità del contesto che dei suoi vincoli e limiti. Naturalmente, durante il 

percorso, ho sperimentato anche alcuni momenti di necessaria improvvisazione (Zorzi & 
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Santi, 2016) e di cambiamenti di rotta inevitabili; rispetto alla progettazione inziale ho 

infatti apportato alcune modifiche al percorso per adattarmi ai tempi, agli spazi e, 

soprattutto, ai feedback forniti dagli studenti. Oggi più che mai, mi rendo conto che 

insegnare significa anche riflettere, ascoltare, dialogare e costruire insieme agli studenti 

il processo di insegnamento-apprendimento. Gli studenti, attraverso le loro domande e 

intuizioni, diventano una fonte inesauribile di idee, stimolando un pensiero creativo che 

evolve costantemente. 

 

4.3.5 – Formazione docente e complessità educativa 

Per affrontare con successo il cambiamento di paradigma verso un'educazione che tenga 

conto della complessità e di una realtà sempre più orientata in termini visivi ritengo che 

sia essenziale dedicare una particolare attenzione alla formazione dei docenti. 

Imparare a vedere, affinare lo sguardo, porre attenzione, osservare, continuare ad 

apprendere e aggiornarsi, sviluppare un pensiero creativo e innovativo sono tutte qualità 

che anche un insegnante dovrebbe possedere o quanto meno sviluppare. Esse fanno parte 

di quelle competenze sempre in evoluzione che anche il Decreto Ministeriale per il 

docente in formazione (DM 249/2010) prevede. Come futura insegnante, ritengo che sia 

essenziale combinare in modo armonioso, creativo e flessibile le competenze nelle tre 

dimensioni didattica, istituzionale e professionale.  

Oltre ad acquisire e continuamente sviluppare competenze per ciò che riguarda gli aspetti 

didattici, metodologici, relazionali, etici e deontologici, un insegnante dovrebbe sempre 

essere attento alle esigenze e ai bisogni degli alunni che sono sempre unici e particolari e 

dovrebbe imparare ad essere aperto al cambiamento e all'improvvisazione. 

Per queste ragioni, la logica del pensiero creativo può rappresentare una strategia 

educativa promettente per aiutare i docenti a sviluppare competenze utili nella risoluzione 

di situazioni complesse (Canevaro, 2013). 

L'implementazione dell'autonomia delle scuole (come stabilito nel D.P.R. n. 275 del 

1999) ha reso possibile una maggiore adattabilità del sistema educativo italiano alle 

esigenze degli studenti e del contesto in cui le scuole operano. Questo ha permesso ai 

docenti di svolgere un ruolo più attivo nell'orientare l'istruzione verso obiettivi educativi 

specifici e nell'adattare le loro metodologie didattiche di conseguenza.  
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Di fronte alla pluralità e alla poliedricità di esigenze e bisogni a cui dover rispondere, la 

creatività e il pensiero divergente diventano abilità e competenze fondamentali per i 

docenti. Questi concetti implicano la capacità di vedere le cose da diverse prospettive, di 

generare nuove idee e di affrontare situazioni complesse in modi non convenzionali. 

I docenti dovrebbero essere quindi formati per conoscere e comprendere il valore della 

creatività e per acquisire competenze necessarie per insegnare agli studenti come leggere 

e interpretare in modo critico le informazioni visive e, allo stesso tempo, come sviluppare 

le proprie capacità espressive e creative, imparando a bilanciare adeguatamente ed 

efficacemente il pensiero convergente con il pensiero divergente. 

Nonostante l'idea di autonomia scolastica in Italia, è evidente che spesso manca una 

progettualità didattica che sappia comprendere e affrontare davvero la complessità e i 

docenti possono non essere adeguatamente formati per affrontare tale sfida. Di 

conseguenza, è necessario che gli insegnanti siano disposti ad aprirsi e a sperimentare 

nuovi approcci e metodologie didattiche.  

A tal proposito Maurizio Sibilio, docente di Didattica e Pedagogia speciale 

dell'Università di Salerno propone il concetto di didattica semplessa (2014) ispirandosi 

alla teoria della semplessità del fisiologo francese Alain Berthoz (2011). 

Il concetto di "semplessità" si riferisce all'idea che le soluzioni sviluppate dagli organismi 

viventi per affrontare la complessità possono essere applicate a un'ampia gamma di 

sistemi complessi adattivi, compresi i contesti didattici.  

Sibilio considera il sistema didattico proprio come un "sistema complesso adattivo" 

composto da unità composite, che a loro volta sono sistemi complessi adattivi con 

interazioni non lineari. Questo modello permette di comprendere la complessità della 

didattica e sposta l'attenzione sull’azione come parte fondamentale della cognizione. 

L'autore suggerisce che la percezione e l'azione sono integrate nell'atto, che è sia 

influenzato dalla cultura che dai modelli personali di interpretazione (Pasquariello, 2018). 

Questo particolare concetto richiama quindi l'importanza di affrontare la complessità con 

azioni risolutive piuttosto che limitarsi a descriverla.  

Abbracciare le idee della semplessità in ambito didattico e educativo significa acquisire 

una postura cognitiva in grado affrontare la complessità dell'educazione attraverso la 

flessibilità, l'adattamento e la deviazione, che sono anch'essi principi del pensiero creativo 

e del pensiero laterale. Questo approccio mira a insegnare ai docenti come affrontare 
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situazioni educative complesse in modi innovativi e alternativi, esplorando in modo 

creativo le possibili soluzioni e come promuovere allo stesso tempo percorsi di 

apprendimento che valorizzino e incoraggino la creatività degli studenti. (Zollo, 

Kourkoutas, Sibilio, 2015, p.8). 

La flessibilità e l'adattamento al cambiamento sono considerati come elementi chiave nel 

contesto dell'azione didattica, poiché l'ambiente educativo richiede la capacità di 

percepire, catturare, decidere o agire in modi diversi a seconda del contesto. Questi 

strumenti aiutano a gestire le sfide dell'apprendimento, trasformando situazioni 

problematiche in opportunità per ampliare la conoscenza attraverso l'azione. (Boffo, 

2021). 

Nella realtà dinamica e in continuo mutamento i docenti sono quindi chiamati a diventare 

dei "professionisti riflessivi" (Schon, 1993; Pasquay & Wagner, 2006; Nuzzacci, 2011; 

Crotti, 2017), capaci di riflettere costantemente sulla propria pratica, di assumersi la 

responsabilità della propria crescita professionale sempre in divenire, ma soprattutto di 

agire con la consapevolezza, anche critica, delle proprie scelte didattiche e del necessario 

adattamento alla complessità delle diverse situazioni educative. 

 

Con questa tesi, che va a definire la conclusione del mio percorso di studi in Scienze della 

Formazione Primaria, desidero quindi aprire uno sguardo alla multidimensionalità e alla 

complessità nelle quali sono immersa. La complessità, come intesa da Morin (2017), 

riguarda l'idea che il mondo è costituito da sistemi complessi, interdipendenti e 

interconnessi, in cui le azioni e gli eventi possono avere conseguenze impreviste e non 

lineari. Affrontare questa complessità richiede un approccio più olistico che vada oltre la 

ipersemplificazione, il determinismo e il riduzionismo. 

Il titolo del mio elaborato, Abitare il multiverso creativo oltre a sintetizzare in senso 

figurato il percorso di sperimentazione laboratoriale, rappresenta un invito a esplorare le 

infinite possibilità della creatività, a mescolare idee da differenti fonti, universi o, ancor 

meglio, multiversi concettuali e interpretativi e a creare qualcosa di nuovo e affascinante. 

È un'idea che incoraggia a pensare in modo aperto e divergente, a sperimentare, a 

innovare, ad aprire lo sguardo verso la pluralità e l’inclusività e ad osservare la realtà da 

molteplici prospettive. 
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Anche l’uso del verbo "abitare" suggerisce che la creatività non è solo un “posto” o uno 

“spazio” da visitare occasionalmente, ma un “luogo” in cui stabilirsi, vivere e prosperare. 

Questo implica un coinvolgimento profondo e continuo nella ricerca e nell'espressione 

della creatività. Sono infatti consapevole che la laurea non segna la fine del mio percorso 

formativo e professionale, ma piuttosto l'inizio di una nuova fase di esplorazione e 

crescita.  

 

4.4 – Prospettive future  

La presente ricerca si colloca in un ambito sperimentale ancora non abbastanza indagato 

dal punto di vista delle esperienze didattiche. 

Sarebbe quindi interessante esplorare e approfondire ulteriormente alcuni aspetti che sono 

emersi.  

Un'area di possibile espansione della ricerca potrebbe riguardare il confronto delle 

esperienze e dei risultati dei laboratori simili condotti in diverse classi o persino tra scuole 

diverse e in differenti regioni geografiche. Questo potrebbe evidenziare anche eventuali 

differenze culturali e sociali nei modi in cui i bambini rappresentano concetti come quello 

della "casa" attraverso il disegno. 

Inoltre, sarebbe interessante esaminare, sulla scia di Rhoda Kellogg, se ci sono schemi 

evolutivi nelle rappresentazioni della casa durante lo sviluppo dei bambini nella scuola 

primaria. Potrebbe essere utile sviluppare programmi di laboratorio su misura per gruppi 

di età diverse al fine di esaminare come le rappresentazioni della casa cambiano con lo 

sviluppo cognitivo. Questo potrebbe portare a ulteriori comprensioni sulla crescita 

artistica dei bambini.  

Un ulteriore passo potrebbe essere seguire il progresso dei bambini che partecipano a un 

particolare laboratorio artistico, come quello proposto, nel corso del tempo. Questo 

potrebbe aiutare a dimostrare l'efficacia a lungo termine di tali iniziative e il loro impatto 

sulla creatività e sul pensiero critico. 

Potrebbe essere interessante esplorare l'approfondimento della tecnica espressiva 

fotografica e successivamente confrontare le opere fotografiche con i disegni 

precedentemente realizzati. 

Un'altra prospettiva potrebbe riguardare il mantenimento dell'interesse dei bambini per il 

linguaggio visivo e l'arte fino all'età adulta. Questo potrebbe coinvolgere la promozione 
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di programmi artistici extracurriculari, l'esposizione a diverse forme d'arte e 

l'incoraggiamento a partecipare a eventi artistici locali o comunitari. 

Nell’ottica della valutazione trifocale (Castoldi & Pellery, 2006, 2007, 2009) che pone in 

evidenza l’importanza di coinvolgere diverse figure nel processo valutativo, sarebbe 

interessante considerare il punto di vista intersoggettivo coinvolgendo anche i genitori 

nel percorso sperimentale. Essi rappresentano un elemento chiave per sostenere 

l’interesse dei bambini per l’arte e, coinvolgerli nel processo educativo, ad esempio 

attraverso l'organizzazione di una mostra d'arte finale che potrebbe, in tal senso, arricchire 

ulteriormente la ricerca. 

Risulta evidente come la sfida di mantenere vivo l'interesse dei bambini nel tempo sia 

fondamentale. Pertanto, è importante considerare come sostenere e potenziare le capacità 

artistiche e creative durante tutto il loro percorso educativo. Una strada possibile potrebbe 

consistere nell'integrazione continua dell'arte e del linguaggio visivo nel curriculum 

scolastico, specialmente in un approccio interdisciplinare. 

Inoltre, sarebbe interessante esaminare come la formazione degli insegnanti potrebbe 

essere migliorata per aiutarli a incoraggiare la creatività e lo sviluppo delle competenze 

visive nei loro studenti, magari attraverso corsi di formazione specifici sull'integrazione 

dell'arte nell'insegnamento. 

In sintesi, questa ricerca suggerisce numerose opportunità per migliorare l'educazione 

artistica e promuovere lo sviluppo delle abilità grafiche, delle capacità espressive e della 

creatività nei bambini. Continuare a esplorare queste prospettive future che avvalorano il 

linguaggio di tipo visivo potrebbe contribuire a creare un ambiente educativo più 

stimolante e inclusivo, che sviluppa le competenze necessarie per affrontare le sfide di un 

mondo complesso e in continua evoluzione. 
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ALLEGATI  
 
Allegato 1 – Format di progettazione  
 
TITOLO: Abitare il multiverso creativo. Percorso laboratoriale in una classe quinta primaria per superare lo stereotipo figurativo 
 
 

PRIMA FASE: IDENTIFICARE I RISULTATI DESIDERATI 
(Quale/i apprendimento/i intendo promuovere negli allievi?) 

 
Competenza chiave (Competenza europea e /o dal Profilo delle competenze, dalle Indicazioni Nazionali) 
COMPETENZE CHIAVE EUROPEE  

- Consapevolezza ed espressione culturale  
- Competenza alfabetica funzionale  

Disciplina/e o campo/i d’esperienza di riferimento (di riferimento prevalente, dalle Indicazioni Nazionali) 
Arte e Immagine e Geografia  
 
Traguardo/i per lo sviluppo della competenza (di riferimento prevalente, dalle Indicazioni Nazionali) 
L’alunno. 

- uHlizza le conoscenze e le abilità relaHve al linguaggio visivo per produrre una varietà di tesH visivi (espressivi, narraHvi, rappresentaHvi e comunicaHvi.) 
- rielaborare in modo creaHvo le immagini uHlizzando diverse tecniche, materiali e strumenH, tra cui quelli grafico-espressivi. 
- osserva, esplora, descrive e legge immagini, opere d'arte e messaggi mulHmediali, sviluppando una consapevolezza criHca delle forme visive. 

 
Obiettivi di apprendimento (desumibili,  per la scuola primaria, dalle Indicazioni Nazional; per la scuola dell’infanzia vanno formulati) 

- Esprimersi e comunicare: 
- capacità di elaborare in modo creaHvo e originale produzioni personali e autenHche per esprimere sensazioni ed emozioni, di introdurre elemenH linguisHci e sHlisHci 

nelle proprie creazioni arHsHche, ispirandosi anche all'osservazione di immagini e fotografie. 
- osservare e leggere le immagini:  
- capacità di guardare e osservare con consapevolezza un’immagine descrivendo gli elementi formali, utilizzando le regole della percezione visiva e l’orientamento nello 

spazio 
- riconoscere in un testo iconico-visivo gli elemenH grammaHcali e tecnici del linguaggio visivo (linee, colori, forme, volume, spazio) individuando il loro significato 

espressivo.  
Conoscenze e abilità (che cosa gli allievi sapranno e sapranno fare al termine dell’unità)  
Conoscenze: 
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- conceRo di “casa” e “senso del luogo” 
- le case nel tempo e nel mondo 
- ConceU di tridimensionalità. prospeUva, volume 
- Ricchezza, varietà, originalità dei parHcolari. 

 
Abilità:  
- Conoscere il concetto di “casa” non solo inteso come luogo fisico ma anche come luogo vissuto; 
- conoscere diversi tipi di case nel corso della storia e nel mondo 
- Conoscere alcune tecniche espressive e compositive; 
- Sperimentare alcune tecniche espressive   
- Esprimersi attraverso il linguaggio grafico in modo creativo e originale superando gli stereotipi figurativi. 
 
 
 
 
Rubrica valutativa (le dimensioni possono far riferimento a conoscenze, abilità, atteggiamento verso il compito, autoregolazione, relazione con il contesto) 
 

Dimensioni 
Criteri 

 
Indicatori Avanzato Intermedio Base 

In via di prima 
acquisizione 

 

CONOSCENZA ED ESPRESSIONE 
GRAFICA  

Conoscere, 
manipolare, 
sperimentare e 
utilizzare 
creativamente 
tecniche diversi per 
realizzare prodotti 
grafici. 

 

L’alunno conosce, manipola, 
sperimenta e utilizza 
creativamente tecniche 
diverse per realizzare dei 
prodotti grafici originali. 

Conosce, 
manipola, 
sperimenta e 
utilizza 
creativamente e in 
autonomia 
tecniche per 
realizzare prodotti 
grafici e pittorici in 
modo espressivo e 
originale. I lavori 
sono accurati e 
ricchi di elementi 
espressivi.  

 

Conosce, 
manipola, 
sperimenta e 
utilizza 
creativamente 
tecniche per 
realizzare 
prodotti grafici e 
in modo corretto 
ed espressivo. I 
lavori sono 
accurati.  

Conosce, 
manipola, 
sperimenta e 
utilizza 
creativamente 
tecniche per 
realizzare prodotti 
grafici in modo 
abbastanza 
coretto e con il 
supporto 
dell’insegnante. I 
lavori sono 
piuttosto 
essenziali.  

Conosce, 
manipola e utilizza 
creativamente 
tecniche per 
realizzare prodotti 
grafici e pittorici in 
modo 
parzialmente 
corretto solo con 
l’aiuto 
dell’insegnante. 
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OSSERVAZIONE, 
COMPRESNIONE E 
RIELABORAZIONE  

 

 

 

Osservare immagini 
e/o fotografie 
individuandone e 
comprendendone le 
funzioni 
comunicative, e 
rielaborare i concetti 
in modo creativo e 
originale. 

 

 

L’alunno osserva e 
decodifica i messaggi e i 
significati contenuti in 
immagini e fotografie, li 
interpreta e li rielabora in 
modo creativo e originale 

Osserva e 
decodifica i 
principali 
messaggi 
contenuti in 
un’immagine e/o 
in una fotografia 
in modo corretto, 
dandone una 
propria 
interpretazione e 
rielaborazione 
creativa originale. 

 

Osserva e 
decodifica i 
principali 
messaggi 
contenuti in 
un’immagine e/o 
in una fotografia 
in modo corretto 
dandone una 
propria 
interpretazione. 

 

Osserva e 
decodifica i 
principali messaggi 
contenuti in 
un’immagine e/o 
in una fotografia in 
modo abbastanza 
corretto.  

 

Se adeguatamente 
supportato, 
osserva e 
decodifica i 
principali 
messaggi 
contenuti in 
un’immagine e/o 
in una fotografia 
in modo 
essenziale. 

 

PARTECIPAZIONE  Partecipare alle 
attività proposte 

L’alunno partecipa alle 
attività proposte; si interessa 
agli argomenti trattati e 
proposti, formulando 
domande e chiedendo 
spiegazioni. 

L’alunno partecipa 
attivamente e con 
continuità alle 
attività proposte, 
dimostrando 
interesse verso le 
attività e desiderio 
di approfondire gli 
argomenti e i 
contenuti trattati 
e proposti 

L’alunno 
partecipa 
attivamente e 
con continuità 
alle attività 
proposte 
dimostrando 
interesse verso i 
contenuti trattati 
e proposti. 

L’alunno, se 
opportunamente 
motivato. 
partecipa alle 
attività sulla base 
di interessi 
personali. 

L’alunno, solo se 
sollecitato, 
partecipa alle 
attività proposte. 
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SECONDA FASE: DETERMINARE EVIDENZE DI ACCETTABILITÀ 
(In che modo sollecito la manifestazione della competenza negli allievi?) 

 
Modalità di rilevazione degli apprendimenti (strumenti di accertamento con riferimento all’ottica trifocale) 
Nel contesto della didattica basata sullo sviluppo delle competenze, la valutazione diviene un elemento cruciale che va ben oltre la semplice 
assegnazione di voti alla fine di un percorso. La valutazione diventa un processo continuo che accompagna ogni fase dell'apprendimento. 
In un approccio basato sulla complessità, le abilità, le capacità e le conoscenze degli studenti vengono considerate in relazione a un contesto in 
evoluzione costante. La valutazione si adatta a questa realtà mutevole e richiede responsabilità e consapevolezza da parte di tutti i partecipanti. 
La valutazione autentica è fondamentale in questo contesto, in quanto mira a valutare non solo ciò che gli studenti sanno, ma anche ciò che sono in 
grado di fare con ciò che sanno. Questa valutazione avviene in vari momenti del percorso, inclusi in itinere e alla conclusione di ciascun argomento. 
Si tiene conto di sia delle prove formali ovvero i disegni e i lavori prodotti dagli alunni durante i diversi incontri sia di prove non formali 
(verbalizzazioni, esercitazioni pratiche) e osservazioni basate su griglie o appunti liberi. 
Si presta attenzione all'autonomia degli studenti, alla loro costanza nell'utilizzare risorse fornite dall'insegnante e all’originalità nella rielaborazione 
degli stimoli proposti. Si considerano anche l'impegno, l'attenzione, l'ascolto delle istruzioni, l'interesse e la partecipazione degli studenti, oltre alla 
cura del materiale e dei propri elaborati. 
La valutazione include anche momenti di autovalutazione, che consentono agli studenti di sviluppare la consapevolezza dei propri processi 
metacognitivi e imparare a imparare. 
 
 

TERZA FASE: PIANIFICARE ESPERIENZE DIDATTICHE 
(Quali attività ed esperienze ritengo significative per l’apprendimento degli allievi?) 

 
Tempi Ambiente/i di 

apprendiment
o 

(setting) 

Contenuti Metodologie Tecnologie 
(strumenti e 

materiali didattici 
analogici e digitali) 

Attività 

Fase iniziale: 
1 lezione da 
due ore 

Aula Test inziale della casa Metodologia attiva e 
partecipativa. 

 

Apprendimento per 
scoperta 

 

Format: lezione 
frontale anticipativa 

- fogli 
- colori 
- lavagna LIM 
- albo illustrato 
- cartellone 
- post-it 

Lezione 1  

Test inziale: disegnare una casa  
Questionario:  
-  Sei soddisfatto del tuo disegno?  
-  Ti piace disegnare?  
-  Secondo te, si può migliorare nel disegno? Come?  
 
Ragionamento sul significato di casa, senso del luogo; casa come idea di 
abitazione, luogo.  
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e narrativa.  
Lettura albo illustrato Casa di Fiaba 
 
Attività: discussione di gruppo. Descrivi che cosa significa per te casa; 
cosa significa abitare. Brain-storming 
Cartellone e post-it.  
  

Fase centrale: 
 
4 lezioni da 
due ore 
ciascuna  
 
 

Aula  
 
La casa nel tempo 
e nello spazio  
 
 
Gli elementi della 
casa  
 
La 
tridimensionalità, 
prospettiva, 
orizzonte, punti di 
fuga 
 
La planimetria 
della casa   

Metodologia attiva 
Apprendimento per 
scoperta 

Format: lezioni 
attive e di 
approfondimento; 
laboratorio 

Tecniche: tecniche 
attive di 
riproduzione 
operativa; tecniche 
di produzione;; 
tecniche di 
discussione e 
confronto 

 

 

 

 

- LIM 
- schede didattiche 
- fogli  
- fotografie  

Lezione 2: La casa nel tempo e nello spazio  

Presentazione di fotografie di case di diverso tipo nel tempo e nello 
spazio: le fotografie possono portarci in giro per il mondo a vedere case 
diverse: quando l’uomo ha scoperto il significato di “casa”? come si è 
modificata nel tempo e nello spazio la casa?  

Attività: produzione scritta “La mia casa ideale” 

• come vorresti che fosse la tua casa ideale?  
• dove vorresti che fosse la tua casa ideale? in che tipo di 

ambiente? clima? paesaggio?  

Lezione 3: elementi che compongono la casa: presentazione di 
fotografie di finestre, porte; tetti, facciate ecc.  

Attività: osservazione del disegno inziale e discussione: cosa manca? 
cosa vorreste aggiungere?  

Ragionamento sul concetto di facciata: che cos’è la facciata? quante 
facciate ci sono in una casa? le facciate sono tutte uguali? come far 
rientrare in un disegno più facciate? in un disegno possono essere 
rappresentate tutte le facciate?  

Ragionamento su come traferire qualcosa di tridimensionale all'interno 
di un medium bidimensionale. -> rappresentare la profondità 
orientando obliquamente gli oggetti. Verrà mostrata una fotografia di 
scorcio cioè una fotografia, che mostra proprio la casa in maniera tale 
che le linee che creano prospettiva vengano fuori. Utilizzare la 
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prospettiva per disegnare ci permette di ottenere un risultato molto 
simile a quello che si ottiene scattando una fotografia.  

Attività: scheda con linee di prospettiva principali dello scorcio: 
richiesta di continuare il disegno a partire dalle linee date per realizzare 
una casa tridimensionale.  

Realizzazione di un disegno utilizzando la tecnica della prospettiva con 
uno o due punti di fuga o con il chiaroscuro  

Lezione 4: come è fatta una casa internamente? Discussione sulle 
stanze della casa. significato e loro utilizzo.  

Attività: Evocare e descrivere (rappresentare?) un angolo o uno spazio 
speciale della casa;  

Lezione 5: differenza tra lo spazio orizzontale e lo spazio verticale - la 
pianta della casa: spiegazione ed esempi  

Attività: disegnare la pianta della casa ideale: scegliere numero di 
stanze che dovrebbe avere, la disposizione, la forma, numero di piani 
ecc.  

1 lezione da 
due ore 

Aula disegno finale Metodologia attiva 

Format:  laboratorio 

Tecniche: di 
produzione e 
confronto 

- fogli  
- colori 
 
 
 
 

Lezione 6: compito finale  

Consegna: 
rappresenta attraverso un disegno la tua casa ideale considerando:  
- i diversi elementi che si possono aggiungere (finestre, balconi, porte, 
cancelli, terrazze ecc.) - la tridimensionalità (lo scorcio) 
- compatibilità con la planimetria (pianta) e quindi anche con il numero 
delle stanze scelte e  
la loro disposizione. 
- il contesto: la casa si deve adattare all’ambiente, al clima, alla cultura 
ecc.  
 
 



 141 
 

Allegato 2 – Esempi questionari iniziali  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 142 
 

Allegato 3 - Raccolta delle risposte al questionario iniziale 
 

NOMI  Sei soddisfatto 
del tuo disegno?  

Ti piace 
disegnare?  

Perché?  Si può 
migliorare 
nel 
disegno? 
SI o NO 

Come?  

A. SODDISFATTO  MOLTO Perché lo trovo un modo per sfogarsi e per far capire 
agli altri le tue emozioni ma attraverso un foglio e non 
con le parole. 

SI  Impegnandosi molto e fare quello che 
si può fare. 

D. MOLTO 
SODDISFATTO  

MOLTO  Perché quando guardavo mia cugina disegnava tutto 
quello che la circondava, allora ho voluto provarci 
anche io e quando ho iniziato a disegnare ogni giorno 
alla fine sono diventato bravissimo. Ecco perché amo 
disegnare. 

SI  Allenandosi ogni giorno, e ho un 
trucco che mi ha svelato mia cugina 
ed è guardare qualsiasi video di 
disegno. Mentre il mio è copiare i 
disegni. 

L.  MOLTO 
SODDISFATTO  

MOLTO  Perché disegnare mi fa stare calmo e tranquillo. SI  Mettendoci degli alberi e anche 
migliorarmi in disegno. 

S. SODDISFATTO  ABBASTANZA  Perché mi piace disegnare spesso tutto ciò che vedo e 
rappresentarlo con un’altra prospettiva. 

SI  Esercitandomi molto tipo sul tratto e 
la struttura… 

B. SODDISFATTO  MOLTO  Perché mi piace creare bei disegni per poi mostrarli a 
tutti. 

SI  Facendo lo sfondo e il paesaggio. 

G. MOLTO 
SODDISFATTO  

ABBASTANZA  Perché disegnare mi fa sentire bene e so che posso 
migliorare. 

SI  Secondo me potevo fare le linee più 
dritte e colorare molto meglio ma 
sono molto soddisfatto. 

N. SODDISFATTO  POCO  Perché non sono molto bravo a disegnare. SI  Si può migliorare nel disegno 
allenandosi  

E. MOLTO 
SODDISFATTO  

MOLTO  Perché quando disegni nessuno ti può dire se è 
sbagliato ciò che hai disegnato perché quello è il tuo 
disegno  

NO   

V. SODDISFATTO  ABBSTANZA  Perché quando mi annoio disegno. E quando disegno 
mi sento felice. Dopo non mi sento annoiato. 

SI  Aggiungendo qualcosa. 

A. MOLTO 
SODDISFATTO  

MOLTO  Perché nel mio disegno ho usato molta fantasia ed ho 
dato il meglio di me. Io amo disegnare fin da piccola e 

NO  
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per me è come liberare il cervello, amo usare molta 
fantasia e nessuno ti giudica. 

M. MOLTO 
SODDISFATTO  

MOLTO  Perché disegnare mi fa sentire tranquillo. SI  Vorrei migliorare in disegno. 

A. SODDISFATTO  MOLTO  Perché mi rilassa e mi piace migliorare sempre di più 
per diventare ancora più brava nei miei disegni. 

SI  Magari non mettendo troppi colori. 

G. SODDISFATTO  ABBSTANZA  Perché mi rilassa e poi perché mi piacciono i colori 
vivaci. 

SI  Magari con più sfumature. 

G. SODDISFATTO  ABBASTANZA A me piace disegnare ma non è la mia attività preferita 
quindi quando disegno mi è un po' noioso ma dipende 
cosa devo disegnare. 

NO  

G. MOLTO 
SODDISFATTO  

MOLTO  Mi piace disegnare perché quando disegno penso che 
da grande diventerò una pittrice famosissima e anche 
perché quando finisco il disegno, lo guardo e mi sento 
sempre più soddisfatta di me stessa. 

NO  

B. MOLTO 
SODDISFATTO  

ABBSTANZA Perché disegnare dopo un po' mi annoia e mi stanco. 
Però, invece, quando ho voglia mi piace abbastanza. 

SI  Per me avrei dovuto colorare meglio e 
poi per migliorarlo magari avrei 
dovuto disegnare un po' di alberi e 
fare la casa un po' più piccola. 

B. MOLTO 
SODDISFATTO  

ABBSTANZA  Perché disegnando puoi rendere realtà posti, cose, 
animali fantastici e volare con la fantasia. 

SI  Andando da qualcuno che è bravo e 
che ti può aiutare e impegnarsi. 

A.  MOLTO 
SODDISFATTO 

ABBSTANZA Disegnare è una mia passione. SI  Mettendoci tanto impegno mentre si 
disegna. 

A. SODDISFATTO MOLTO  A me piace molto disegnare perché mi piace fare delle 
cose creative. 

NO  

F.  MOLTO 
SODDISFATTO 

MOLTO A me piace disegnare perché mi fa sentire libero da 
tutto e perché nel completarlo a volte ti viene fuori un 
bel lavoro. 

SI  Io posso migliorare tanto nella 
copiatura perché a volte le persone le 
faccio quadrate. 

G. MOLTO 
SODDISFATTO 

MOLTO  Perché quando disegno libero la fantasia SI O guardando video, imparando dai 
familiari, oppure riprovando e 
riprovando per tante volte. 

V. SODDISFATTO  ABBASTANZA Perché disegnare mi rilassa ma non è la mia passione Si Esercitandosi o provando tante volte. 
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Allegato 4 – La casa nel tempo e nel mondo: alcune delle fotografie presentate 
durante la lezione  
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Allegato 5 – Esempi di descrizione della “casa ideale” 
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Allegato 6 – Esempi di fotografie degli elementi della casa presentati durante la 
lezione 
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Allegato 7 – Slide presentazione Power-Point sul concetto di chiaroscuro  
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Allegato 8 – Alcuni esempi del percorso laboratoriale svolto dagli alunni  
 
ALUNNO L:  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Disegno iniziale  

Descrizione 
della casa ideale   

Disegno della facciata    
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Disegno della pianta della casa ideale 

Disegno finale  

Disegno della casa cercando di 
dare profondità 
(tridimensionalità/prospettiva/c
hiaroscuro  
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ALUNNO N. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

Disegno iniziale  

Descrizione 
della casa ideale   

Disegno della facciata    
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Disegno della casa cercando 
di dare profondità 
(tridimensionalità/prospettiva/
chiaroscuro) 

Disegno della pianta della casa ideale 

Disegno finale  
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ALUNNA B 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Disegno iniziale  

Descrizione 
della casa ideale   

Disegno della facciata    
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Disegno della pianta della casa ideale 

Disegno finale  
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ALUNNA A. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Disegno iniziale  

Descrizione 
della casa ideale   

Disegno della facciata    
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Disegno della pianta della casa ideale 

Disegno finale  

Disegno della casa cercando 
di dare profondità 
(tridimensionalità/prospettiva/
chiaroscuro) 
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ALUNNA S. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Disegno iniziale  

Descrizione 
della casa ideale   

Disegno della facciata    
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Disegno finale  

Disegno della pianta della casa ideale 
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ALUNNA B: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Disegno iniziale  

Descrizione 
della casa ideale   

Disegno della facciata    
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Disegno finale  

Disegno della pianta della casa ideale 

Disegno della casa cercando di 
dare profondità 
(tridimensionalità/prospettiva/c
hiaroscuro) 
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ALUNNO G. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Disegno iniziale  

Descrizione 
della casa ideale   

Disegno della facciata    
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Disegno della casa cercando 
di dare profondità 
(tridimensionalità/prospettiva/
chiaroscuro) 

Disegno della pianta della casa ideale 

Disegno finale  
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Allegato 9– Esempi di questionari finali 
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Allegato 10 - Raccolta delle risposte al questionario finale 
 

 Sei 
soddisfatto 
del tuo 
disegno 
finale?  

Il percorso 
che 
abbiamo 
svolto sulla 
casa ti è 
piaciuto?  

Perché? Cosa hai 
imparato?  

Ti è 
piaciuto 
imparar
e anche 
attravers
o la 
visione 
di 
fotografi
e? Si o 
no?  

Pensi che le 
fotografie ti 
abbiano aiutato 
ad osservare e a 
conoscere 
meglio alcuni 
aspetti che 
riguardano le 
case che non 
conoscevi o a 
cui non avevi 
mai fatto 
attenzione?  

Pensi che 
il tuo 
disegno 
sia 
migliorat
o lungo il 
percorso
? si o no?  

Dopo questo percorso di 
esplorazione, osservazione, 
conoscenza e creazione della 
casa descrivi in poche parole 
che cosa significa per te casa 

A. ABBASTAN
ZA  

MOLTO Perché mi ha 
insegnato molte 
cose belle che non 
sapevo 

Ho imparato la 
tecnica del 
chiaroscuro e 
anche i punti di 
fuga 

SI MOLTO  SI Per me casa è un posto molto 
bello e sicuro dove si possono 
imparare molte cose 

D. MOLTO MOLTO Perché ho 
imparato 
tantissime cose 
nuove. 

Ho imparato che 
tutti i disegni sono 
belli 

SI MOLTO SI Per me la casa è un rifugio, 
calore, riposo e costruzione. 

L.  MOLTO  MOLTO Perché a me piace 
disegnare 

Ho imparato che la 
casa non deve 
sempre essere 
quadrata o 
rettangolare, ma 
anche con forme 
diverse 

SI ABBASTANZA  SI Per me la parola casa significa 
stare insieme e felici. Stare con 
la famiglia ed essere protetti. 

S. MOLTO  MOLTO  E’ stato molto 
bello scoprire i tipi 
di casi diverse e 
inventarle noi 

Ho imparato a 
distinguere le 
diverse case e a 
disegnarle meglio 

SI  MOLTO SI  Casa per me significa la 
sensazione di sentirsi sicura è 
protetta e soprattutto sentirmi a 
mio agio 

B.  MOLTO  MOLTO  Perché mi è 
piaciuto vedere tipi 
di casi diverse e 
perché mi sono 

Ho imparato che 
esistono tanti tipi 
di case e tanti 

SI  MOLTO  SI  per me caso significa 
accoglienza e stare in 
compagnia punto per me casa e 
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divertita a 
disegnare. Inoltre, 
ho imparato tante 
cose. 

modi di disegnare 
le case. 

anche i ricordi più preziosi della 
tua famiglia. 

G. MOLTO MOLTO E’ stato molto 
interessante e ho 
imparato delle 
cose che non me le 
sarei mai aspettate 

Ho imparato che la 
casa non è solo 
mura ma è molto 
di più. 

SI MOLTO SI Casa per me significa 
compagnia in sicurezza 

N. ABBASTAN
ZA  

MOLTO Perché è stato 
bello conoscere 
cose come la 
prospettiva, il 
chiaroscuro ecc. 
Poi mi è piaciuto 
vedere le case che 
ci sono in tutto il 
mondo 

ho imparato 
appunto la 
prospettiva e il 
chiaroscuro 

SI MOLTO SI Per me casa significa famiglia 

E.  ABBASTAN
ZA  

MOLTO  Abbiamo imparato 
che ci sono diverse 
case, a decorarle, 
ad abbellirle. 

Che ci sono 
diverse case, belle 
a modo loro. 

Si  MOLTO  SI  casa significa accoglienza e la 
casa è lì dove sono le persone 
che amo 

V.  MOLTO  ABBASTA
NZA  

Perché io mi sono 
impegnato e infine 
è diventato un bel 
lavoro  

Ho imparato molto SI  MOLTO  SI Una creatività una costruzione, 
starci bene, un rifugio, starci 
insieme e una fantasia fantastica 

A. MOLTO MOLTO perché è stato 
divertente e 
istruttivo, mi ha 
fatto imparare 
molti tipi di case e 
mi è piaciuto 
molto. 

Ho imparato 
diverse tecniche 
per disegnare una 
casa (chiaroscuro, 
la pianta, gli 
elementi…) ed è 
stato molto 
interessante. 

SI MOLTO SI Per me casa è un luogo stupendo 
e che ne esistono di diverse 
forme. Quando la vedo mi dà 
protezione e può essere 
arricchita con tantissimi 
elementi. E si possono trovare 
anche in luoghi diversi 

M.L MOLTO  MOLTO  Perché abbiamo 
disegnato molto 

Abbiamo imparato 
la casa come è 
fatta 

SI  MOLTO   abitare, stare in famiglia 
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A.  MOLTO MOLTO Perché mi è 
piaciuto arricchire 
i miei disegni 

Ad arricchire i 
miei disegni 

SI MOLTO SI  Per me casa vuol dire tutte le 
cose più essenziali che ci fanno 
sentire bene. 

G. MOLTO  MOLTO  Perché nel 
PowerPoint che 
abbiamo visto 
c'erano tante case 
di tutto il mondo 
che mi piacevano 
tanto 

Ho imparato a fare 
la tecnica del 
chiaroscuro che mi 
è piaciuta molto e i 
punti di fuga 

SI  MOLTO  SI  Per me casa significa stare in un 
rifugio sicuro, stare in famiglia e 
giocare insieme 

G. MOLTO  MOLTO  Perché ho 
imparato a 
disegnare meglio 
le case con più 
dettagli 

Ho imparato a 
disegnare le case 
in prospettiva, il 
punto di fuga e ho 
imparato a 
disegnare meglio. 

SI  MOLTO SI  Per me la casa è il posto più 
sicuro dove conservo tutti i miei 
ricordi e dove si trova tutta la 
mia famiglia 

G. MOLTO MOLTO  Questo percorso 
mi è piaciuto 
perché la casa è un 
ambiente molto 
favorevole e dove 
ci sei affezionata/o 

Ho imparato che la 
casa non è solo un 
edificio, ma è 
anche un rifugio 
accogliente e bello 
e la casa è anche 
una famiglia. 

SI MOLTO  SI Casa per me significa famiglia, 
amicizia e amore.  Come ho già 
detto la casa non è solo un 
edificio ma è anche famiglia e 
amore perché lì dentro ci sono i 
genitori, le sorelle o fratelli, i 
pupazzi, i gioielli a cui sei 
stata/o affezionata/o fin da 
piccola/o la casa e anche come 
un rifugio. 

B. MOLTO MOLTO Perché abbiamo 
disegnato e 
colorato e abbiamo 
pure fatto un 
cartellone. Poi 
abbiamo visto 
l'evoluzione nella 
casa nel tempo che 
mi è tanto 
piaciuto! 

Ho imparato la 
tecnica del 
chiaroscuro (che 
userò sempre), 
l'orizzonte e punti 
di vista che mi 
sono piaciuti. 

SI ABBASTANZA SI Per me cosa significa 
accoglienza, famiglia, sicurezza, 
un rifugio molto sicuro, forme 
strane, divertimento e 
soprattutto DIVERSITÀ! 

B.  MOLTO MOLTO Perché sono 
riuscita a 

La tecnica del 
chiaroscuro e i 
punti di fuga 

SI, 
tantissim
o 

MOLTO Si, 
MOLTO 

Casa per me significa ricordi, 
libertà, protezione. Mi duole che 
non tutti abbiano un tetto sopra 
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migliorare nel 
disegno  

la testa, perché è molto, davvero 
bello averla. 

A.. ABBASTAN
ZA 

ABBASTA
NZA  

Perché mi ha fatto 
capire come 
possono essere le 
case. 

Ho imparato case 
di altri paesi, 
elementi che prima 
conoscevo, i punti 
di fuga e la tecnica 
del chiaroscuro 

SI MOLTO SI  la parola casa per me significa 
vivere, significa avere un riparo, 
stare insieme alla propria 
famiglia 

A. MOLTO  MOLTO  Perché è uguale 
alla casa che vorrei 
avere 

Ho imparato delle 
nuove tonalità di 
colore e sono 
diventato più 
preciso a disegnare 

SI  MOLTO  SI  Molta felicità e sicurezza. 

F.  ABBASTAN
ZA  

MOLTO A me è piaciuto 
questo percorso 
perché abbiamo 
visto diversi tipi di 
case nel mondo, 
ma anche perché 
ho imparato tante 
cose che mi 
serviranno per dare 
una mano a mio 
papà nel suo 
lavoro 

Ho imparato a 
disegnare la pianta 
della casa, poi ho 
imparato a fare il 
punto 
dell'orizzonte e la 
prospettiva 

SI ABBASTANZA  SI Per me casa significa 
protezione, accoglienza ma 
anche un posto sicuro dove 
trascorrere la tua vita 

G. MOLTO  MOLTO  Perché non l'avevo 
mai fatto e quindi 
mi è piaciuto. 

Ho imparato come 
fare le case in 
prospettiva e a fare 
il chiaroscuro 

Si  ABBASTANZA  SI  Casa per me significa posto 
sicuro e sicurezza 
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/D PHWDIRUD GHO YLDJJLR LQWHVR FRPH QDYLJD]LRQH UDSSUHVHQWD LO ILOR FRQGXWWRUH GHO PLR

HODERUDWR ILQDOH HVVD LQIDWWL VLPEROHJJLD DOOR VWHVVR WHPSR LO SHUFRUVR GLGDWWLFR LQWUDSUHVR

GXUDQWH TXHVWR XOWLPR DQQR GL WLURFLQLR PD DQFKH LO PLR VWHVVR SURFHVVR GL FUHVFLWD IRUPDWLYD

H SURIHVVLRQDOH LQ DPELWR XQLYHUVLWDULR ,Q RJQL YLDJJLR HVLVWH VHPSUH XQD SDUWHQ]D GD XQD

VRUJHQWH VJRUJDQWH R GD XQ SRUWR VLFXUR OD VILGD VWD QHO PROODUH JOL RUPHJJL H SDUWLUH

FRQVDSHYROL FKH GL IURQWH D Vp QRQ YL q XQD VWUDGD XQLFD H FHUWD PD XQ RFHDQR ULFFR GL

RSSRUWXQLWj GL LPSUHYLVWL H GL RVWDFROL GD VXSHUDUH 'XUDQWH LO YLDJJLR SHUz QRQ VLDPR VROL q

XQ SHUFRUVR FKH QHFHVVDULDPHQWH YD FRQGLYLVR FUHVFH H si arricchisce nell’incontro e nella 

relazione con l’Altro. 2OWUH D WXWWR FLz GXUDQWH OD QDYLJD]LRQH DEELDPR OD SRVVLELOLWj GL

LQGLUL]]DUH H GDUH VRVWHJQR DO QRVWUR DJLUH JUD]LH DOOD VWUXPHQWD]LRQH GL ERUGR GL FXL FL VLDPR

HTXLSDJJLDWL ILQ GDOOD IDVH GL SURJHWWD]LRQH JOL VWUXPHQWL RVVHUYDWLYL LO IRUPDW GL SURJHWWD]LRQH

H OH VFKHGH GL PLFUR SURJHWWD]LRQH OH FRQRVFHQ]H WHRULFKH H PHWRGRORJLFKH OH HYLGHQ]H GDWH

GDOOD GRFXPHQWD]LRQH FKH FRQVHQWRQR GL WUDFFLDUH H GL UHQGHUH YLVLELOL L SDVVL SL VLJQLILFDWLYL

QRQFKp XQD SXQWXDOH SUDWLFD ULIOHVVLYD 8QD YROWD VSLHJDWH OH YHOH TXLQGL LO YLDJJLR SURVHJXH H

D ERUGR GHOOD QRVWUD EDUFD SRVVLDPR WHQHUH LO FRQWUROOR GHO WLPRQH PD DQFKH ODVFLDUFL DQGDUH

occasionalmente, al fluire dei venti. La bellezza del viaggio sta proprio nell’imparare a lasciarsi 

VWXSLUH H nell’avanzare FRQ GHWHUPLQD]LRQH H FRUDJJLR YHUVR XQD GHVWLQD]LRQH XQ WUDJXDUGR

SUHILJXUDWR PD VRSUDWWXWWR QHO IOXLUH YHUVR XQ PDUH FKH KD QHOOD VXD HVVHQ]D OD FDUDWWHULVWLFD

GHOOD FRPSOHVVLWj IDUH GD VIRQGR DO SURFHVVR GLGDWWLFR YL q SURSULR LO SDUDGLJPD GHOOD

FRPSOHVVLWj 0RULQ H LO SDUDGLJPD GHO FRVWUXWWLYLVPR 9 JRWVNLM UXQHU 3DSHUW -RQDVVHQ

TXLQGi l’idea che la costruzione del sapere avviene per lo più proseguendo ed errando in una 

UHDOWj FKH q LQ FRQWLQXR PXWDPHQWR H FKH FRLQYROJH XQD SOXUDOLWj GL DVSHWWL H GL LQWHUFRQQHVVLRQL

WUD GLYHUVL VLVWHPL H OLQJXDJJL SSURFFLDUVL DOOD FRPSOHVVLWj FRPSRUWa l’utilizzo di strumenti 

GLYHUVLILFDWL H OD SURPR]LRQH GL SHUFRUVL GLGDWWLFL FRPSOHVVL PXOWL VIDFFHWWDWL H LQFOXVLYL

L’intervento didattico intrapreso con gli alunni della classe 3^A della scuola primaria “

0DUFRQL” GL &DUSDQHGR ,& OELJQDVHJR q SURSULR GD PH LQWHVR FRPH XQ YLDJJLR FKH VL q

VYLOXSSDWR HG HYROXWR OXQJR WUH IDVL ,O IRFXV WHPDWLFR q VWDWR LO ILXPH HVVR VWHVVR q GLYHQWDWR

DQFKH XQD PHWDIRUD GL XQ HOHPHQWR FKH SHU VXD QDWXUD XQLVFH L GLYHUVL SDHVDJJL GL WHUUD H GL

DFTXD H DUULYD quindi, fino al mare. Nell’ottica di raccordo con il sistema istituzionale della 

VFXROD LQIDWWL LO PLR LQWHUYHQWR VL q DQFKH DJJDQFLDWR DG XQ DOWUR SURJHWWR SHU OD VDOYDJXDUGLD

del mare (“Farotto, gli ambasciatori del mare”) a cui ha aderito tutto il pleVVR /D FRQQHVVLRQH



�

SURJHWWXDOH GXQTXH KD IDWWR Vu FKH LO PLR VWHVVR LQWHUYHQWR GLGDWWLFR VLD GLYHQWDWR

metaforicamente, come un “per corso” che è andato ad “affluire” QHO SURJHWWR SL DPSLR GHOOD

VFXROD

,O ODYRUR FRQ SURWDJRQLVWD SULPD LO ILXPH LQ JHQHUDOH H SRL LO ILXPH DFFKLJOLRQH LO ILXPH SL

YLFLQR LQ WHUPLQL VSD]LDOL DJOL DOXQQL SURSRVWR H VYLOXSSDWR LQ RWWLFD LQWHUGLVFLSOLQDUH KD

SHUPHVVR GL DSULUH OR VJXDUGR YHUVR GLYHUVL DVSHWWL H OLQJXDJJL OD QDWXUD OD VFLHQ]D OD VWRULD

l’arte, la soVWHQLELOLWj DPELHQWDOH. Gli alunni, attraverso il compito autentico e l’esperienza 

dell’uscita didattica hanno avuto l’opportunità di diventare i veri e propri “attori” e protagonisti 

GL TXHVWR ULFFR H FRPSOHVVR SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR LQVHJQDPHQWR FKH VL q FRQ HYLGHQ]D H

FRQ VLJQLILFDWLYLWj HYROXWR VRWWR PROWHSOLFL SXQWL GL YLVWD

&RQFOXGHQGR KR YROXWR PHWWHUH LQ OXFH FRPH LO YLDJJLR PHWDIRULFR LQWHVR FRPH QDYLJD]LRQH

IDFFLD ULIHULPHQWR DQFKH DO PLR VWHVVR SHUFRUVR GL FUHVFLWD IRUPDWLYD H SURIHVVLRQDOH FKH PL KD

SHUPHVVR GL DFTXLVLUH QXRYH FDSDFLWj H FRPSHWHQ]H H SRUPL LQ XQD GLPHQVLRQH ULIOHVVLYD H

DXWRFULWLFD FKH PL PRWLYD D SHUFHSLUPL VHPSUH LQ FDPPLQR LQ XQD FRQWLQXD WHQVLRQH HYROXWLYD

H PLJOLRUDWLYD H DG DSULUH FRVu OR VJXDUGR YHUVR QXRYL H VILGDQWL RUL]]RQWL YHUVR QXRYL HG LJQRWL

SRUWL FKH DWWHQGRQR DQFRUD LO PLR SDVVDJJLR
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– Mollare gli ormeggi: l’inizio di un nuovo viaggio

�– ,O ULV H OLR GHOOD RVWDO LD GHO PDUH OR WD R H VFR IL DWR

2JQL HVSHULHQ]D IRUPDWLYD GL DSSUHQGLPHQWR LQVHJQDPHQWR VLD LQ TXDOLWj GL VWXGHQWH HVVD FKH

GL LQVHJQDQWH SXz HVVHUH LQWHVD FRPH XQD QXRYD SDUWHQ]D FKH QDVFH GDO GHVLGHULR GL HVSORUDUH

LO PDUH DSHUWR 0D FRVD VLJQLILFD DSSUHQGHUH H FRVD VLJQLILFD LQVHJQDUH" ,O SHUFRUVR IRUPDWLYR

WHRULFR H SUDWLFR GL TXHVWL FLQTXH DQQL SDVVR GRSR SDVVR PL KD SRUWDWD D FRPSUHQGHUH FRPH

WUD LO YHUER LQVHJQDUH H DSSUHQGHUH YL VLD XQD LQWHUGLSHQGHQ]D VRVWDQ]LDOH HVVL IDQQR ULIHULPHQWR

D GXH SURFHVVL che convivono, interagiscono e dipendono l’uno dall’altro. 1HO ULIOHWWHUH SURSULR

VXO YDORUH H VXO VLJQLILFDWR GHO SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR LQVHJQDPHQWR PL q VHPEUDWD

SDUWLFRODUPHQWH HORTXHQWH O LPPDJLQH FKH QWRLQH GH 6DLQW ([XSHU SURSRQH QHOOD VXD RSHUD

D FLWWDGHOOD e che viene sintetizzata nell’aforisma “Se vuoi costruire una barca non 

UDGXQDUH XRPLQL SHU WDJOLDUH OD OHJQD GLYLGHUH FRPSLWL H LPSDUWLUH RUGLQL PD LQVHJQD ORUR OD

QRVWDOJLD SHU LO PDUH YDVWR H LQIinito”. La nostalgia è uno stato d’animo legato a un desiderio 

pungente capace di smuovere profondamente l’animo. 8Q GHVLGHULR SHUz QRQ VL SXz LPSRUUH

ma va fatto sgorgare. Questo si lega all’idea che un insegante GRYUHEEH HVVHUH FRPH XQD JXLGD

FKH VWLPROD OD FXULRVLWj LO GHVLGHULR GL LPSDUDUH H GL HVSORUDUH QXRYH GLUH]LRQL H TXLQGL QRQ

GRYUHEEH OLPLWDUVL D VHGXUUH JOL VWXGHQWL SHU DWWLUDUOL D Vp PD SLXWWRVWR HGXFDUOL

FRQGXFHQGROL IXRUL YHUVR OD VFRSHUWD DXWRQRPD OD OLEHUWj GL VFHOWD H O LQGLSHQGHQ]D 3URSULR

TXHVWL YDORUL VRQR DOOD EDVH GHO SHQVLHUR SHGDJRJLFR GL 0DULD 0RQWHVVRUL ,QIDWWL DWWUDYHUVR

l’osservazione scientifica, OD SHGDJRJLVWD HEEH PRGR GL ULOHYDUH FRPH L EDPELQL ODVFLDWL OLEHUL

GL RUJDQL]]DUH OH SURSULH DWWLYLWj LQ XQ DPELHQWH SHQVDWR H SURJHWWDWR D ORUR PLVXUD H VHFRQGR L

ORUR ELVRJQL LQWHUHVVL H FDSDFLWj VRQR QHOOD FRQGL]LRQH PLJOLRUH SHU LPSDUDUH DG HVHUFLWDUH

attraverso “il fare”, le competenze necessarie al pieno sviluppo della loro personalità e delle 

ORUR FRPSHWHQ]H VRFLDOL Il verbo “iQVHJQDUH” GDO ODWLQR LQ signare ‘incidere, imSULPHUH GHL

segni’ TXLQGL VL VRVWDQ]LD QHOOD PLD PHQWH proprio nell’immagine di creare uQ VROFR R XQ

segno significativo: l’insegnamento però non è certamente un processo di trasmissione 

XQLGLUH]LRQDOH PD q XQ JLRFR GL LQWHU D]LRQL H LQWHU FRQQHVVLRQL FKH VL FRVWUXLVFRQR JLRUQR SHU

JLRUQR QHOOD YLYD FRQFUHWD H FRPSOHVVD UHDOWj VFRODVWLFD ,QVHJQDUH GRYUHEEH DYHUH FRPH

VLQRQLPR GRQDUH FKH GLYLHQH QHOOR VWHVVR LVWDQWH XQ GDUH H XQ ULFHYHUH &RQVLGHUDWH TXHVWH

SUHPHVVH OD QDYLJD]LRQH q SHU PH OD PHWDIRUD SL VLJQLILFDWLYD SHU UDSSUHVHQWDUH LO SHUFRUVR GL

DSSUHQGLPHQWR LQVHJQDPHQWR SRLFKp GD VHPSUH HVVD UDSSUHVHQWD LO VLPEROR GHOOD YRORQWj GL

FRQRVFHUH GL SURFHGHUH ROWUH H TXHVWR SURFHVVR HYROXWLYR H GL FUHVFLWD FRLQYROJH tanto l’alunno 
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quanto l’insegnante L’intervento GLGDWWLFR FKH KR SURJHWWDWR H VYLOXSSDWR GXUDQWH TXHVWR XOWLPR

DQQR GL WLURFLQLR q VWDWR SURSULR XQ YLDJJLR GL HVSORUD]LRQH GL VFRSHUWH GL QDUUD]LRQL H GL

domande generative in grado di aprire diverse “porte” e strade che possiedono una molteplicità 

GL VLJQLILFDWL H OLQJXDJJL (VVR KD FRQWULEXLWR DOOR VYLOXSSR GHO SHQVLHUR GLYHUJHQWH QRQ VROR

GHJOL DOXQQL PD DQFKH H VRSUDWWXWWR GL PH VWHVVD /D FRQRVFHQ]D SURIRQGD TXHOOD GHVWLQDWD D

ODVFLDUH XQ VHJQR H D FDPELDUH L QRVWUL PRGL GL YHGHUH LO PRQGR VRUJH SURSULR GDOOD VSLQWD DG

DQGDUH ROWUH FLz FKH VLDPR OH QRVWUH SDXUH H LQVLFXUH]]H PD DQFKH OH QRVWUH FHUWH]]H FKH DOOH

YROWH FL LQFDWHQDQR LQ VFKHPL GLVIXQ]LRQDOL /D PHWD LO SRUWR LQILQH SXz HVVHUH SHQVDWR QRQ

FRPH XQD VWD]LRQH GHILQLWLYD PD FRPH XQ’ulteriore SRUWD XQ DFFHVVR FKH FRQVHQWH GL IDU

QDVFHUH QXRYH LGHH H GRPDQGH SHU GDUH DYYLR D QXRYH H DOWUHWWDQWR VILGDQWL QDYLJD]LRQL

– LVH D GR H WUDFFLD GR R H URWWH Sresentazione dell’idea progettuale

1HO SUHVHQWDUH LO SHUFRUVR GLGDWWLFR YRUUHL SDUWLUH GDOOD PRWLYD]LRQH FKH PL KD VSLQWD D VFHJOLHUH

OD GLVFLSOLQD GHOOD JHRJUDILD FRPH VIRQGR GLVFLSOLQDUH GHO PLR SURJHWWR ,O PLR 3URMHFW :RUN VL

LQWLWRODYD “Fluviale armonia. Esplorare, conoscere e raccontare il fiume attraverso le cinque 

porte della geografia”. ,O IRFXV SURJHWWXDOH KD ULJXDUGDWR i paesaggi d’acqua, e in particolare, il 

SDHVDJJLR IOXYLDOH 7DOH VFHOWD VL q OHJDWD DO GHVLGHULR GL RIIULUH DJOL DOXQQL GHOOD FODVVH A

l’opportunità di esplorare e di conoscere un paesaggio caratteristico del loro terriWRULR ILXPH

Bacchiglione), ma anche di avvicinarli a tematiche attuali che riguardano l’emergenza idrica e 

la salvaguardia dell’ambiente. 

7UD OH GLYHUVH SRVVLELOLWj GL DJJDQFLR DOOD SURJHWWD]LRQH GHOOD VFXROD KR FROWR FRQ HVWUHPR

HQWXVLDVPR OD SRVVLELOLtà di proporre il mio intervento all’interno del percorso disciplinare della 

geografia che da quest’anno è diventata per gli alunni della 3^A una PDWHULD GL VWXGLR (VVD

SUHVHQWD LQFUHGLELOL SRWHQ]LDOLWj GLGDWWLFKH H HGXFDWLYH SHUFKp SXz FRVWLWXLUH XQ SRQWH WUD OH

GLVFLSOLQH VFLHQWLILFKH H OH GLVFLSOLQH XPDQLVWLFKH LQ JUDGR GL FRQQHWWHUH H FRVWUXLUH

FROOHJDPHQWL PXOWLGLPHQVLRQDOL H DUWLFRODWL PD DQFKH XQD FKLDYH SHU SRWHU FRPSUHQGHUH H

OHJJHUH LO PRQGR FKH q LQ FRQWLQXR PXWDPHQWR ,QGLFD]LRQL 1D]LRQDOL SHU LO FXUULFROR

/H QXRYH ULFHUFKH H WHRULH FKH VL ULIDQQR DO SDUDGLJPD GHOOD FRPSOHVVLWj 0RULQ ( VWDQQR

DSUHQGR QXRYL RUL]]RQWL FRQRVFLWLYL QHL FRQIURQWL GHOOD JHRJUDILD H VL SHUFHSLVFH XQ ULQQRYDWR

LQWHUHVVH VLD GDO SXQWR GL YLVWD WHRULFR HGXFDWLYR H GLGDWWLFR VLD GD TXHOOR OHJLVODWLYR &UHGR

IHUPDPHQWH QHOOD QHFHVVLWj GL UL YDORUL]]DUH PDJJLRUPHQWH TXHVWD GLVFLSOLQD RIIUHQGROH

PDJJLRU VSD]LR H WHPSR PD VRSUDWWXWWR ULWHQJR VLD IRQGDPHQWDOH SURPXRYHUH XQ FDPELDPHQWR

YHUVR XQD PDJJLRUH DSSOLFD]LRQH SUDWLFD DWWUDYHUVR XQD GLGDWWLFD DWWLYD ODERUDWRULDOH H
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VWLPRODQWH FKH SRVVD FRLQYROJHUH DQFKH GLYHUVL OLQJXDJJL QDUUDWLYL VXRQL YLGHR LPPDJLQL

IRWRJUDILH HFF 6ROR LQ TXHVWR PRGR q SRVVLELOH DSULUH OR VJXDUGR DOOD UHDOWj HVWHUQD H

sviluppare nello studente il senso di appartenenza ad un territorio, il rispetto dell’ambiente, la 

SHUFH]LRQH GHO SDHVDJJLR FKH OR FLUFRQGD H LO VHQVR GHL OXRJKL LQ FXL YLYH QRQFKp OR VYLOXSSR

GL DELOLWj VRFLDOL TXDOL OD FDSDFLWj GL DVFROWR OD FROODERUD]LRQH H OD FRQGLYLVRQH FKH VRQR DOOD

EDVH GHOOD FRQYLYHQ]D FLYLOH &RPH VFULYH /RUHQD Rocca è importante “partire da esperienze 

VLJQLILFDWLYH GL JHRJUDILD OH VROH LQ JUDGR GL DWWLYDUH HPR]LRQL H OHJDPL VLJQLILFDWLYL FRQ LO

vissuto di ciascuno” (Rocca, / S ,QROWUH VLFXUDPHQWH SHU SRWHU LQVHJQDUH H DYYLDUH

XQ SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR LQVHJQDPHQWR VLJQLILFDWLYR q QHFHVVDULR SHU XQ LQVHJQDQWH

VYLOXSSDUH DQFKH XQ YLVVXWR SRVLWLYR FRQ OH GLVFLSOLQH FKH LQVHJQD 1HO FDVR VSHFLILFR GHO PLR

SURJHWWR FRQGLYLGR SLHQDPHQWH LO SHQVLHUR GL LDFRPR &RUQD 3HOOHJULQL TXDQGR VFULYH “Per 

LQVHJQDUH OD HRJUDILD ELVRJQD GXQTXH DPDUH JOL XRPLQL H LO PRQGR LPSDUDQGR D VFRSULUOL PD

DQFKH D FDSLUOL H D UDFFRQWDUOL FRQ OD VWHVVD SDVVLRQH FRQ OD TXDOH VL è DQGDWL ULFHUFDQGRQH OH

YDULHWj VWUDRUGLQDULH GL FXL VRQR HVSUHVVLRQH &DSLUH LO PRQGR LQILQH è anche un’affascinante 

VWUDGD SHU FRQRVFHUH PHJOLR VH VWHVVL ,O FRQIURQWR FRQ OD GLYHUVLWj GHJOL DPELHQWL QDWXUDOLVWLFL H

GHL PRGL GL YLWD DOWUXL è XQD VRUWD GL lente d’ingrandimento anche per capire la propria vita e il 

SURSULR VSD]LR YLWDOH 6H DQFKH TXHVWR VL ULHVFH D WUDVPHWWHUH DL SURSUL DOOLHYL VL SXz GDYYHUR

pensare di aver bene usato le proprie forze” &RUQD 3HOOHJULQL S OOD EDVH GL WXWWD

OD PLD SURJHWWD]LRQH YL q VWDWD XQD SURIRQGD PRWLYD]LRQH D YROHU DFFHQGHUH H SURPXRYHUH QHJOL

DOXQQL OD FXULRVLWj H LO GHVLGHULR GL DSSUHQGHUH FRLQYROJHQGR DQFKH H VRSUDWWXWWR OH HPR]LRQL

all’interno del processo di DSSUHQGLPHQWR LQVHJQDPHQWR 6HULR WWUDYHUVR OH PLH

HVSHULHQ]H SHUVRQDOL IRUPDWLYH H SURIHVVLRQDOL H PHGLDQWH TXHOOR FKH q LO PLR SUHFHGHQWH

SHUFRUVR GL VWXGL LQ DPELWR SVLFRORJLFR KR SRWXWR FRQVWDWDUH TXDQWR L IDWWRUL HPRWLYL H

PRWLYD]LRQDOL VLDQR UHVSRQVDELOL GHL YLVVXti nei confronti dell’apprendimento. WDO SURSRVLWR

'DQLHOD /XFDQJHOL sottolinea l’importanza del coinvolgimento delle HPR]LRQL FDOGH

:DUP &RJQLWLRQ LQ XQ SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR FKH YRJOLD GHILQLUVL VLJQLILFDWLYR HG

HIILFDFH 4XDQGR VLDPR HPRWLYDPHQWH FRLQYROWL LQ FLz FKH VWLDPR LPSDUDQGR VL DWWLYDQR FLUFXLWL

QHXURQDli che favoriscono l'elaborazione delle informazioni, l’attenzione e la memoria a lungo 

WHUPLQH H GLYHQWLDPR DQFKH SL SURSHQVL D GHGLFDUH PDJJLRU WHPSR HG HQHUJLH

DOO DSSUHQGLPHQWR GL XQ GHWHUPLQDWR DUJRPHQWR DG DIIURQWDUH OH VILGH FKH SRVVRQR VRUJHUH H D

SHUVLVWHUH QHOOR VIRU]R (G q SURSULR TXHVWR FKH ID Vu FKH OD FRQRVFHQ]D QRQ ULPDQJD

VHPSOLFHPHQWH LQ VXSHUILFLH PD ULHVFD D WURYDUH VSD]LR H D VFDYDUH QHOOD SURIRQGLWj GL RJQXQR�
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/D GRPDQGD FKH SL GL WXWWH PL KD JXLGDWD QRQ VROR LQ IDVH SURJHWWXDOH PD DQFKH OXQJR WXWWR

LO SHUFRUVR GL FRVWUX]LRQH q VWDWD OD VHJXHQWH 5LXVFLUDQQR JOL DOXQQL D FRPSUHQGHUH F H XQ

SDHVDJJLR FRPH TXHOOR GHO ILXPH QRQ q VHPSOLFHPHQWH XQ LQVLHPH GL IDWWRUL HG HOHPHQWL LVRODWL

o sconnessi l’uno con l’altro, ma è un complesso universo che può e deve essere esplorato, 

conosciuto e osservato attraverso diverse “porte” e che può essere raccontato attraverso 

GLIIHUHQWL H PROWHSOLFL OLQJXDJJL" ,Q TXHVWR VHQVR DEEUDFFLR SLHQDPHQWH TXHOOR FKH q l’DSSURFFLR

GHOOD JHRJUDILD GHOOD SHUFH]LRQH /DQGR VHFRQGR FXL L SDHVDJJL LQ FXL YLYLDPR FKH

DWWUDYHUVLDPR H FRQ FXL HQWULDPR LQ FRQWDWWR YHQJRQR SHUFHSLWL GD RJQL LQGLYLGXR LQ PDQLHUD

XQLFD H RULJLQDOH 2JQXQR GL QRL LQIDWWL è SRUWDWRUH GL XQD VWRULD SHUVRQDOH GL XQ YLVVXWR GL XQ

PRGR GL YHGHUH H GL RVVHUYDUH LO PRQGR 3HU TXHVWR PRWLYR è LPSRUWDQWH IDUH LQ PRGR FKH L

EDPELQL SRVVDQR DFFHGHUH DOOH FRQRVFHQ]H DWWUDYHUVR GLYHUVH SRUWH GLYHUVL VWUXPHQWL H GLYHUVL

OLQJXDJJL DO ILQH GL JDUDQWLUH XQ DSSUHQGLPHQWR TXDQWR SL LQFOXVLYR H YDORUL]]DQWH OH

SHFXOLDULWj GL FLDVFXQ DOXQQR

/D IDVH GL SURJHWWD]LRQH VXSSRUWDWD GDO QHFHVVDULR SHULRGR GL RVVHUYD]LRQH LQL]LDOH q VWDWD

IRQGDPHQWDOH SHU SRWHU GHOLQHDUH LO SHUFRUVR LQ PRGR FKLDUR VHSSXU DQFRUD LQ WHUPLQL JHQHUDOL

WDO SURSRVLWR ULWHQJR VLD IRQGDPHQWDOH LO IRUPDW GL SURJHWWD]LRQH OOHJDWR FRPH VWUXPHQWR

GL FRVWUX]LRQH H GL ULIOHVVLRQH 3URJHWWDUH Yuol dire “gettare in avanti” e possiede dunque un’idea 

GL SUHILJXUD]LRQH GL GHVLJQ &RPH LQVHJQDQWL GRYUHPPR HVVHUH GHL YHUL H SURSUL GHVLJQHU WUD

OH FXL FDUDWWHULVWLFKH VSLFFD la creatività, l’innovazione, la flessibilità, l’improvvisazione, la 

capacità di collaborare, la sperimentazione e l’esplorazione. ,QILQH XQ DOWUR VWUXPHQWR FKH KR

WURYDWR PROWR XWLOH SHU LQGLYLGXDUH SXQWL GL IRU]D H GL GHEROH]]D GHO PLR 3URMHFW :RUN VLD SHU

TXDQWR ULJXDUGD JOL HOHPHQWL LQWHUQL VLD SHU TXHOOL HVWHUQL q VWDWD OD VFKHGD GL QDOLVL 6:27

OOHJDWR

����–�Il contesto di riferimento: la classe 3^A del plesso “G.�Marconi” di Albignasego�

3URWDJRQLVWD GL TXHVWD XOWLPD HVSHULHQ]D GL WLURFLQLR q VWDWD OD FODVVH A GHOOD VFXROD SULPDULD

“ 0DUFRQL” GL &DUSDQHGR ,VWLWXWR &RPSUHQVLYR GL OELJQDVHJR – ,& OD VWHVVD FODVVH FRQ

FXL OR VFRUVR DQQR KR VYROWR LO PLR LQWHUYHQWR GLGDWWLFR VXOOD VWRULD SHUVRQDOH H OD ULFHUFD GL

IRQWL 1RQRVWDQWH TXLQGL LR FRQRVFHVVL JLj LO FRQWHVWR VFRODVWLFR OD VFXROD LO JUXSSR GHL

docenti, gli alunni, quest’anno, VRQR SRWXWD HQWUDUH DQFRUD SL LQ SURIRQGLWj SHU FLz FKH ULJXDUGD

OR VYLOXSSR GHOOH PLH FRQRVFHQ]H H FRPSHWHQ]H VXOl’organizzazione e VXO IXQ]LRQDPHQWR

VFRODVWLFR H KR Dvuto l’opportunità di poter DSULUH LO PLR VJXDUGR LQ XQD GLPHQVLRQH VHPSUH SL

VLVWHPLFD /D FODVVH A q FRPSRVWD GD XQ JUXSSR GL EDPELQL GL FXL PDVFKL H



�

IHPPLQH 6L WUDWWD GL XQD FODVVH JHQHUDOPHQWH GLOLJHQWH H FRHVD DUULFFKLWD GD XQD PROWLWXGLQH

GL SHUVRQDOLWj FKH DSSUHQGRQR H FUHVFRQR LQVLHPH PD RJQXQD FRQ OH VXH VSHFLILFLWj H

SHFXOLDULWj 1HOOD FODVVH QRQ VRQR SUHVHQWL DOXQQL VWUDQLHUL H QHPPHQR EDPELQL FRQ XQD

FHUWLILFD]LRQH WXWWDYLD XQ SDLR GL HVVL PRVWUDQR DOFXQH IDWLFKH SHU OH TXDOL OH LQVHJQDQWL KDQQR

ULWHQXWR RSSRUWXQR VHJQDODUH DOOH IDPLJOLH OD QHFHVVLWj GL HIIHWWXDUH GHJOL DSSURIRQGLPHQWL H

DFFHUWDPHQWL 3HU LGHDUH LO PLR 3URMHFW :RUN q VWDWR IRQGDPHQWDOH LO SULPR SHULRGR GL

RVVHUYD]LRQH H GL FRQGLYLVLRQH FRQ OD PLD WXWRU PHQWRUH SHU SRWHU FRPSUHQGHUH LO SXQWR GL

SDUWHQ]D OD VLWXD]LRQH GHOOD FODVVH H L ELVRJQL IRUPDWLYL GHJOL DOXQQL QRQFKp L SRVVLELOL SXQWL GL

DJJDQFLR DOOH GLVFLSOLQH R DG DOFXQH DUHH SURJHWWXDOL A tal proposito nell’ottica di raccordo 

VLVWHPLFR LO PLR LQWHUYHQWR VL q DJJDQFLDWR VHSSXU QRQ GLUHWWDPHQWH DG XQ DOWUR SURJHWWR SHU

la salvaguardia del mare (“Farotto, gli ambasciatori del mare”) a cui ha aderito tutto LO SOHVVR

,QROWUH KR FHUFDWR GL LQGLYLGXDUH FROOHJDPHQWL FRQ DOWUH SRVVLELOL LQL]LDWLYH H[WUD VFRODVWLFKH H

KR FRQWDWWDWR DOFXQH ILJXUH HG HQWL HVWHUQL FRPH LO 0XVHR GHOOD 1DYLJD]LRQH GL DWWDJOLD 7HUPH

LO &RQVRU]LR GHO DFFKLJOLRQH LO HQLR &LYLOH GL 3DGRYD 'HOWD 7RXU l’associazione QEL

9HQHWR LO JLRUQDOLVWD H JXLGD QDWXUDOLVWLFD 3LHWUR &DVHWWD 3XUWURSSR QRQRVWDQWH JOL VIRU]L H

l’impegno QRQ q VWDWR SRVVLELOH FRJOLHUH OH RSSRUWXQLWj SURSRVWH D FDXVD GL SUREOHPDWLFKH OHJDWH

DL FRVWL PD DQFKH DL tempi effettivi per poter svolgere un’uscita nel territorio che per la maggior 

SDUWH GHL FDVL VDUHEEH VWDWD RUJDQL]]DWD QHO SHULRGR SULPDYHULOH H GXQTXH QRQ FRLQFLGHQWH FRQ

L WHPSL GHO PLR WLURFLQLR 3HU TXDQWR ULJXDUGD L ELVRJQL IRUPDWLYL GDO FRQIURQWR LQ]LDOH FRQ OD

PLD WXWRU PHQWRUH q HPHUVD OD QHFHVVLWj GL LQFHQWLYDUH PDJJLRUPHQWH OD SDUWHFLSD]LRQH H

l’interazione in aula GHJOL DOXQQL 3HU TXHVWR PRWLYR KR ULWHQXWR LPSRUWDQWH SURPXRYHUH H

SURSRUUH DWWLYLWj FKH FRLQYROJHVVHUR JOL DOXQQL LQ XQD GLPHQVLRQH DWWLYD H SDUWHFLSDWLYD SHU

IDYRULUH OD ORUR LQWUDSUHQGHQ]D SHU LQIRQGHUH PDJJLRUH ILGXFLD QHOOH SURSULH FDSDFLWj H SHU

DLXWDUOL DG DJLUH VHQ]D LO WLPRUH GL VEDJOLDUH Inoltre, da quest’anno OH LQVHJQDQWL KDQQR LQL]LDWR

DG LQWURGXUUH DL bambini il concetto di “metodo di studio”. Dalla classe terza, infatti, i contenuti 

SURSRVWL LQL]LDQR DG DVVXPHUH XQ FDUDWWHUH XQ SR SL FRPSOHVVR H QHOOH GLVFLSOLQH LQL]LDQR D

FRPSDULUH DOFXQH WHUPLQRORJLH SL VSHFLILFKH FKH YDQQR VWXGLDWH FRPSUHVH H ULHODERUDWH SHU

SRWHUOH SRL HVSRUUH DQFKH GXUDQWH HYHQWXDOL SURYH RUDOL R VFULWWH 'XUDQWH LO PLR LQWHUYHQWR KR

TXLQGL FHUFDWR GL ODYRUDUH SHU SURPXRYHUH LO SLDFHUH GL DSSUHQGHUH H GL VWXGLDUH JOL DUJRPHQWL

SURSRVWL FRLQYROJHQGR JOL DOXQQL LQ GLYHUVH DWWLYLWj VWLPRODQWL IRUQHQGR H FR FRVWUXHQGR

VWUXPHQWL GL VXSSRUWR DOOR VWXGLR H XWLOL]]DQGR XQD PROWHSOLFLWj GL OLQJXDJJL
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– L’orientamento: L ULIHULPH WL WHRULFL H RUPDWL L

/D VFXROD è XQ OXRJR LQ FXL JLRUQR GRSR JLRUQR VL FRVWUXLVFRQR SHUFRUVL H SURJHWWL &RVWUXLUH

QRQ q FUHDUH OD FRVWUX]LRQH VL ULYHOD VWUDGD IDFHQGR H VWUDGD IDFHQGR VL PRGLILFD DQFKH LO VXR

VLJQLILFDWR 3HU FRVWUXLUH SHUz q QHFHVVDULR DYHUH GHL SXQWL GL ULIHULPHQWR FKLDUL H VWDELOL 2JQL

SURJHWWR QDVFH H VL VYLOXSSD D SDUWLUH GD XQD “sorgente”, cioè da un’LGHD GL QDWXUD LSRWHWLFD GD

un’intuizione che viene gettata in avanti, ma che deve piano piano strutturarsi H GHILQLUVL

6HPHUDUR &RVu FRPH SULPD GL SDUWLUH SHU XQ YLDJJLR GL QDYLJD]LRQH q QHFHVVDULR

FRPXQTXH GRWDUVL GL XQD EXVVROD H GL XQD PDSSD RULHQWDWLYD DQFKH SHU FRVWUXLUH XQ SHUFRUVR

GLGDWWLFR q IRQGDPHQWDOH RULHQWDUH LO SURSULR DJLUH DJJDQFLDQGR LO SURSULR SHQVLHUR D SUHFLVL

ULIHULPHQWL WHRULFL H QRUPDWLYL ,O TXDGUR WHRULFR H QRUPDWLYR SHU OD SURJHWWD]LRQH GHO PLR

LQWHUYHQWR ID ULIHULPHQWR LQQDQ]LWXWWR DOOH ,QGLFD]LRQL 1D]LRQDOL GHO H DL 1XRYL 6FHQDUL

GHO FKH GHILQLVFRQR OH FRPSHWHQ]H FKLDYH L WUDJXDUGL SHU OR VYLOXSSR GHOOH FRPSHWHQ]H H

JOL RELHWWLYL GL DSSUHQGLPHQWR QRQFKp DG DVSHWWL WHRULFL H PHWRGRORJLFL SUHFLVL OHJDWL DG XQD

YLVLRQH GHOOD GLGDWWLFD DWWLYD DXWHQWLFD H IRFDOL]]DWD VXOOR VYLOXSSR GL FRPSHWHQ]H '0 Q

e di “comprensioni profonde” GXUHYROL FKH GHYRQR HVVHUH ULHODERUDWH H FKH VRQR

XQLFKH LQ RJQXQR 8Q DOWUR ULIHULPHQWR LPSUHVFLQGLELOH GL TXHVWR SHUFRUVR ULJXDUGD OH

,QWHJUD]LRQL DO 3URILOR GHOOH FRPSHWHQ]H DO WHUPLQH GHO SULPR FLFOR GL LVWUX]LRQH ULIHULWH

all’insegnamento trasversale dell’educazione civica ' 0 Q SRLFKp JHRJUDILD HG

HGXFD]LRQH FLYLFD VRQR GXH GLVFLSOLQH L FXL FRQWHQXWL VRQR VWUHWWDPHQWH LQWHUUHODWL OD JHRJUDILD

FRQVHQWH GL DSSURIRQGLUH H WUDWWDUH WHPDWLFKH FKH FRQWULEXLVFRQR D FRPSUHQGHUH PROWH GHOOH

VILGH che stiamo vivendo al giorno d’oggi H TXLQGL DG HVHUFLWDUH XQD FLWWDGLQDQ]D DWWLYD H

FRQVDSHYROH ,Q WDO VHQVR JOL RELHWWLYL GL DSSUHQGLPHQWR LQGLYLGXDWL SHU LO SHUFRUVR GLGDWWLFR

OOHJDWR ULJXDUGDYDQR OD FRQRVFHQ]D GHO SDHVDJJLR IOXYLDOH LQ WXWWD OD VXD FRPSOHVVLWj FRQ

un’DWWHQ]LRQH DJOL HOHPHQWL QDWXUDOL H DQWURSLFL DJOL DVSHWWL PRUIRORJLFL FXOWXUDOL DUWLVWLFL H

letterari, all’acquisizione del linguaggio specifico della geografia e alle questioni legate alla 

VDOYDJXardia, al rispetto e alla prevenzione dell’ambiente. 

IDUH GD VIRQGR DO SURFHVVR GL SURJHWWD]LRQH H GL LQWHUYHQWR HGXFDWLYR H GLGDWWLFR FKH è VWDWR

FRVWUXLWR H UL FRVWUXLWR LQ LWLQHUH VHJXHQGR LO PRGHOOR GHOOD SURJHWWD]LRQH D ULWURVR :LJJLQV

0F7LJKH - è LO SDUDGL PD FRVWU WWL LVWD ovvero quella teoria dell’apprendimento

WUD L FXL PDJJLRUL HVSRQHQWL YL VRQR 3LDJHW 9LJRWVNLM UXQHU che si basa sull’idea di una mente 

che costruisce il suo sapere, e lo costruisce “tra la partenza e il traguardo”, ovvero nel mezzo

SDVVR GRSR SDVVR SURVHJXHQGR HG HUUDQGR ,Q TXHVWR VHQVR FROXL FKH DSSUHQGH FRVWUXLVFH H FR
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FRVWUXLVFH OD SURSULD YLVLRQH GHO PRQGR XQD FRQRVFHQ]D FKH DSSDUH GXQTXH FRPSOHVVD

QHJR]LDWD FRQGLYLVD H ULFFD GL PROWHSOLFL VLJQLILFDWL 6L WUDWWD XQ DSSUHQGLPHQWR FKH è JHQHUDWLYR

H FDODWR LQ VLWXD]LRQL GL YLWD UHDOH GRYH LO SURWDJRQLVWD GHO SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR è LO

EDPELQR FRQ OH VXH VSHFLILFLWj &RQVLGHUDQGR LQROWUH FKH LO PRQGR H OD UHDOWj LQ FXL YLYLDPR q

LQ FRQWLQXR FDPELDPHQWR ROWUH DO SDUDGLJPD GHO FRVWUXWWLYLVPR q IRQGDPHQWDOH VRSUDWWXWWR VH

si intraprende un percorso all’interno della disciplina geografica, abbracciare anche quello che 

q LO SDUDGL PD GHOOD FRPSOHVVLW WHRUL]]DWR GD (GJDU 0RULQ 0RULQ 3DUWHQGR SURSULR

GDOOD FRQVLGHUD]LRQH GHO SDUDGLJPD GHOOD FRPSOHVVLWj DQFKH OD SURJHWWD]LRQH GLYHQWD XQ

SURFHVVR VHPSUH LQ HYROX]LRQH FKH YLHQH FRVWUXLWR H FR FRVWUXLWR DYDQ]DQGR H DOOH YROWH DQFKH

WRUQDQGR LQGLHWUR 2JJL FL WURYLDPR DQFKH LQ XQD IDVH GL FDPELDPHQWR GL SDUDGLJPD FKH

LPSOLFD LO VXSHUDPHQWR GL XQ PRGR GL YHGHUH H LQWHQGHUH OD SUDWLFD HGXFDWLYD H GLGDWWLFD LQ VHQVR

lineare, statico e che mira alla semplificazione, all’appiattimento e alla pura e sterile 

WUDVPLVVLRQH GL FRQWHQXWL SSURFFLDUVL DOOD FRPSOHVVLWj FRPSRUWD XWLOL]]DUH VWUXPHQWL

GLYHUVLILFDWL H SURPXRYHUH SHUFRUVL GLGDWWLFL FRPSOHVVL PXOWL VIDFFHWWDWL LQFOXVLYL FKH

FRQVHQWDQR GL DSULUH OR VJXDUGR YHUVR OD SOXUDOLWj OD PROWHSOLFLWj LO FDPELDPHQWR H OD

sostenibilità in un’oWWLFD SURFHVVXDOH HG HYROXWLYD H DQFRU SL FR HYROXWLYD DOOLQHOOL

0DODWHVWD
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– 1D L DUH OD FRPSOHVVLW

– GDU SHU PDUH Oa conduzione dell’L WHU H WR GLGDWWLFR H OH V H IDVL

7UD L GLYHUVL LQGLFDWRUL FKH FDUDWWHUL]]DQR OD GLPHQVLRQH GLGDWWLFD GHO TXDGUR GL ULIHULPHQWR VXOOH

FRPSHWHQ]H GHO GRFHQWH LQ IRUPD]LRQH ROWUH D TXHOOL HVSRVWL QHO FDSLWROR SUHFHGHQWH RVVLD OD

OHWWXUD GHO FRQWHVWR OH FRQRVFHQ]H WHRULFKH OD SURJHWWD]LRQH ULHQWUDQR SXUH TXHOOL UHODWLYL DOOD

FRQGXzione dell’intervento didattico, nonché DOOD VXD YDOXWD]LRQH /D FRQGX]LRQH FRLQYROJH D

VXD YROWD XQD PROWHSOLFLWj GL DVSHWWL GHL TXDOL XQ LQVHJQDQWH GHYH WHQHUH FRQWR DQFKH H

VRSUDWWXWWR GXUDQWH LO SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR LQVHJQDPHQWR RULHQWDWR DOOR VYLOXSSR GL

FRPSHWHQ]H (VVL DWWHQJRQR DG HVHPSLR DOl’utilizzo di adeguate metodologie e tecnologie, 

DOl’attivazione di didattiche inclusive, DOl’attenzione agli elementi comunicativi e relazionali, 

DOOD FRUUHWWD RUJDQL]]D]LRQH H JHVWLRQH GHL WHPSL H GHJOL VSD]L

1DYLJDUH VLJQLILFD FRPSLHUH SURSULR XQ SHUFRUVR FKH IOXLVFH HG DYDQ]D LQ TXHVWR VHQVR LO PLR

LQWHUYHQWR GLGDWWLFR VL q VYLOXSSDWR DWWUDYHUVR WUH SULQFLSDOL IDVL

/D SULPD KD YLVWR OD ULFRJQL]LRQH GHOOH FRQRVFHQ]H SUHJUHVVH H OD WUDWWD]LRQH LQ WHUPLQL SL

DPSL GHL SDHVDJJL FKH FDUDWWHUL]]DQR LO ODJR LO ILXPH H LO PDUH ,Q SDUWLFRODUH LO SHUFRUVR q

LQL]LDWR FRQ OD OHWWXUD GL XQD ILODVWURFFD GL 7L]LDQR 7ULYHOOD VHJXLWD GD un’attività di 

EUDLQVWRUPLQJ H GL ULIOHVVLRQH VXO FRQFHWWR GL DFTXD LQWHVD FRPH ULVRUVD YLWDOH FKH SUHVHQWD

VSHFLILFKH FDUDWWHULVWLFKH VL WURYD LQ PROWHSOLFL OXRJKL H VYROJH XQD VHULH GL IXQ]LRQL HVVHQ]LDOL

SHU LO QRVWUR SLDQHWD H SHU O LQWHUR HFRVLVWHPD )LJ ,Q TXHVWD SULPD IDVH LQ SDUWLFRODUH

VL q FHUFDWR GL IDU FRPSUHQGHUH DJOL DOXQQL JOL DVSHWWL LQ FRPXQH H GL GLYHUVLWj WUD L GLYHUVL

paesaggi d’acqua OD ORUR LPSRUWDQ]D H FRPH JOL XRPLQL SRVVRQR XWLOL]]DUH H R VIUXWWDUH OH

ULVRUVH SUHVHQWL LQ TXHVWL DPELHQWL

)LJ – Att iv i tà  di  brains torming sul l’acqua 
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Durante questa fase ho proposto agli alunni anche un’attività creativa e stimolante, in modo da 

FUHDUH OH FRQGL]LRQL SHU DYYLDUH XQ SHUFRUVR GL DSSUHQGLPHQWR PRVVR H VRVWHQXWR GDOOD FXULRVLWj

GDO FRLQYROJLPHQWR GL HPR]LRQL SRVLWLYH H GDOOD PRWLYD]LRQH DG DSSUHQGHUH 'H HQL H 0Rq

2JQL DOXQQR KD FRVWUXLWR XQD SURSULD FDUWROLQD )LJ LQGLUL]]DWD DG XQ LSRWHWLFR

destinatario in cui ha descritto e rappresentato un paesaggio d’acqua a VXD VFHOWD

SUHIHULELOPHQWH FRQRVFLXWR H YLVWR ,O FRPSLWR ULFKLHGHYD GL ULIOHWWHUH LQQDQ]LWXWWR VXOOD

SURSULD HVSHULHQ]D GL YLWD /H FDUWROLQH VRQR VWDWH SRL SUHVHQWDWH GD FLDVFXQ DOXQQR D WXWWD OD

FODVVH H VXFFHVVLYDPHQWH VRQR VWDWH DSSHVH LQ DXOD

Sia per quanto riguarda l’argomento “DFTXD” che quello dei paesaggi d’acqua ho ritenuto 

LPSRUWDQWH IDU ULSURGXUUH DJOL DOXQQL GHJOL VFKHPL ULDVVXQWLYL H PDSSH VXO SURSULR TXDGHUQR LQ

PRGR FKH TXHVWL XOWLPL SRWHVVHUR SRL VXSSRUWDUH OR VWXGLR LQGLYLGXDOH D FDVD )LJ

)LJ – &UHD] LRQH FDU WRO LQH GHL SDHVDJJL
d’acqua

)LJ – 6F HPL H PDSSH DFTXD H
paesaggi  d’acqua
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/D VHFR GD IDVH q VWDWD VYLOXSSDWD DWWUDYHUVR XQ ODYRUR FKH XQHQGR WHRULD H SUDWLFD KD FHUFDWR

GL RIIULUH XQD SDQRUDPLFD GHOOH SHFXOLDULWj H GHOOH FDUDWWHULVWLFKH GL TXHOOR FKH q LO SDHVDJJLR

IOXYLDOH LQ SDUWLFRODUH VHJXHQGR L SULQFLSL SURPRVVL GDOOD &RQYHQ]LRQH (XURSHD GHO 3DHVDJJLR

che restituisce una lettura nuova e complessa del paesaggio, intendendolo proprio “come una 

GHWHUPLQDWD SDUWH GHO WHUULWRULR FRVì FRPH SHUFHSLWD GDOOH SRSROD]LRQL LO FXL FDUDWWHUH GHULYD

dall’azione di fattori naturali e/o umani e dalle loro interrelazioni”.  (CEP, Consiglio d’Europa, 

,O SHUFRUVR GL FRQRVFHQ]D GHO ILXPH q LQL]LDWR FRQ OD SUHVHQWD]LRQH GHOOH FLQTXH SRUWH

GHOOD JHRJUDILD 5RFFD . L’approccio della geografia della complessità che si lega alla 

ILORVRILD GL (GJDr Morin sottolinea l’importanza di distinguere i diversi concetti di spazio, 

WHUULWRULR OXRJR SDHVDJJLR DPELHQWH WWUDYHUVR OD PHWDIRUD GHOOH FLQTXH SRUWH LQIDWWL TXHVWL

WHUPLQL OXQJL dall’essere consideratL FRPH VHPSOLFL VLQRQLPL GLYHQWDQR XQLYHUVL GD VFRSULUH H

GD HVSORUDUH VRJOLH GD YDUFDUH SHU FRQRVFHUH QXRYH JHRJUDILH L FXL FRQWHQXWL QRQ ULPDQJDQR

FKLXVL GHQWUR FRPSDUWLPHQWL VWDJQL PD FRPXQLFKLQR WUD ORUR H FRQ DOWUH GLPHQVLRQL DOWUL

OLQJXDJJL H DOWUH GLVFLSOLQH &RLQYROJHQGR GLYHUVL VLVWHPL SHUFHWWLYL H GLYHUVL OLQJXDJJL q

SRVVLELOH LQGDJDUH HVSORUDUH H VFRSULUH QXRYH H LQDVSHWWDWH GLPHQVLRQL FRQRVFLWLYH

,QQDQ]LWXWWR TXLQGL VL q FHUFDWR GL UDJLRQDUH VX XQD SRVVLELOH GHILQL]LRQH GL ILXPH 3HU IDUH

questo siamo partiti dalla lettura dell’albo illustrato Che cos’è un fiume? GL 0RQLND

9DLFHQDYLFLHQH HGLWR GD 7RSLSLWWRUL FKH GHVFULYH LO ILXPH DWWUDYHUVR PROWHSOLFL

GHILQL]LRQL (“,O ILXPH q XQ ILOR XQD FDVD XQ ULIOHVVR XQ RGRUH XQ HQLJPD XQ OXRJR G LQFRQWUR

un viaggio, una strada…”) DSUHQGR JLj TXLQGL OR VJXDUGR DOOD FRPSOHVVLWj FKH FDUDWWHUL]]D

TXHVWR SDHVDJJLR Durante la lettura dell’albo ho coinvolto gli alunni, mostrando le immagini, 

SRQHQGR ORUR GRPDQGH H JHRORFDOL]]DQGR DWWUDYHUVR RRJOH (DUW DOFXQL WUD L ILXPL SL

LPSRUWDQWL QHO PRQGR SUHVHQWDWL QHO OLEUR Dopo un’approfondita e generativa discussione ho 

SURSRVWR DJOL DOOLHYL un’attività di costruzione di un calligramma del fiume dove VRQR VWDWH

ULSRUWDWH OH GLYHUVH GHILQL]LRQL proposte dall’autrice del libro e ho poi chiesto loro di esprimere 

e trascrivere una propria definizione di fiume da riportare all’interno del disegno di un altro 

corso d’acqua, in modo che quest’ultimo potesse diventare come un “affluente” del fiume più 

JUDQGH FUHDWR GDOOH GHILQL]LRQL SUHFHGHQWHPHQWH WUDVFULWWH )LJ
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In un successivo incontro, siamo passati ad analizzare e ad approfondire il “percorso del fiume”. 

3HU LQWURGXUUH OD OH]LRQH KR GHFLVR GL leggere l’albo LOOXVWUDWR 8Q ILXPH GL 0DUF 0DUWLQ

H KR SRL FRLQYROWR JOL DOXQQL LQ XQD GLVFXVVLRQH GL JUXSSR LQYLWDQGROL D SDUWHFLSDUH FRQ SURSULH

LGHH H LSRWHVL VXO VLJQLILFDWR GL YLDJJLR H SHUFRUVR VXSSRUWR GHOOD VSLHJD]LRQH KR XWLOL]]DWR

XQ 3R HU 3RLQW con alcune fotografie in modo che l’elemento visivo potesse supportare 

l’acquisizione della terminologia presentata. L’obiettivo della lezione era LQIDWWL TXHOOR GL

LQWURGXUUH IDU FRPSUHQGHUH H IDU DFTXLVLUH VRSUDWWXWWR LO OHVVLFR VSHFLILFR GHOOD JHRJUDILD

QHFHVVDULR SHU SRL SRWHU HVSULPHUH GHVFULYHUH H JHVWLUH OH FRQRVFHQ]H GLVFLSOLQDUL FRVWUXLUH

UHOD]LRQL WUD L FRQFHWWL H OH ORUR LPSOLFD]LRQL WHRULFKH R UHDOL HDFFR HW DO 3HU

SURPXRYHUH OR VYLOXSSR GHOOD FRPSHWHQ]D OLQJXLVWLFD H OHVVLFDOH OHJDWD DOOH GLVFLSOLQH

VFRODVWLFKH RELHWWLYR SHUDOWUR LQGLFDWR QHOOH ,QGLFD]LRQL 1D]LRQDOL GHO FRPH LQVHJQDQWL

DEELDPR LO FRPSLWR GL DIILDQFDUH DOOD SUHVHQWD]LRQH GL SDUROH PHQR FRQRVFLXWH XQD VSLHJD]LRQH

SUHFLVD FRQ LO VXSSRUWR GL HYHQWXDOL LPPDJLQL VFKHPL R PDSSH 'RSR LO UDFFRQWR KR LQIDWWL

consegnato ad ogni alunno una scheda con l’immagine del fiume e del suo percorso, e con le 

VSHFLILFKH SDUROH FKLDYH GD DSSUHQGHUH H PHPRUL]]DUH )LJ

)LJ – ,PPDJLQH
SHUFRUVR GHO I LXPH

)LJ – (VHPSL GL
FDOO LJUDPPD GHO I LXPH
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La lezione è poi continuata con la proposta dell’attività di 

FRPSOHWDPHQWR GHOOD PDSSD FRQFHWWXDOH FKH KD SHUPHVVR

GL UDJLRQDUH DQFRU GL SL VXL WHUPLQL H VXOOH UHOD]LRQL WUD L

FRQFHWWL )LJ 3HU FRQFOXGHUH TXHVWD OH]LRQH KR

SURSRVWR DL EDPELQL GL VSRVWDUFL LQ VDORQH SHU

drammatizzare, attraverso il corpo, il “percorso del fiume” 

)LJ ,Q TXHVWR PRGR q VWDWR SRVVLELOH FRQVROLGDUH

i concetti e la terminologia affrontata offrendo un’ulteriore 

via di accesso alla conoscenza nell’ottica 

dell’appUHQGLPHQWR VLJQLILFDWLYR H LQFOXVLYR &RPH VFULYH

Rosa Sgambelluri, “Negli ultimi decenni, il ‘problema’ 

PXOWLIRUPH GHOOD GLYHUVLWà̀ LPSRQH DOOD VFXROD XQ

FDPELDPHQWR FKH SUHYHGH LO VXSHUDPHQWR GL PRGHOOL

GLGDWWLFL OLQHDUL H OD GLIIXVLRQH GL DSSURFFL IOHVVLELOL

offrendo risposte adeguate ed efficaci per tutti” 

6JDPEXOOHUL S

Procedendo nell’HVSORUD]LRQH H FRQRVFHQ]D GHOOH FDUDWWHULVWLFKH GHO ILXPH XQ DOWUR LQFRQWUR q

VWDWR GHGLFDWR DOOD WUDWWD]LRQH GHJOL HOHPHQWL QDWXUDOL OD IORUD H OD IDXQD H GHJOL HOHPHQWL

artificiali (le modifiche apportate dall’uomo all’ambiente fluviale per rispondere ai suoi bisogni 

H LO WLSR GL DWWLYLWj VYROWH ,Q TXHVWD OH]LRQH ROWUH DOOD SUHVHQWD]LRQH GL XQ YLGHR LQL]LDOH H XQD

EUHYH VSLHJD]LRQH KR SURSRVWR un’aWWLYLWj LQ FKLDYH SL OXGLFD LQ FXL JOL DOXQQL VRQR VWDWL

FRLQYROWL DWWLYDPHQWH QHOOD FRVWUX]LRQH GL XQ FDUWHOORQH DWWUDYHUVR OD FRUUHWWD FROORFD]LRQH GL

DOFXQH WHVVHUH UDIILJXUDQWL JOL HOHPHQWL QDWXUDOL H DUWLILFLDOL )LJ
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)LJ – 'UDPPDWL]]D] LRQH
“percorso del  f iume”

)LJ – 0DSSD SHUFRUVR
GHO I LXPH

)LJ – HOHPHQWL QDWXUDOL H DU W L I LF LDO L GHO I LXPH
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,Q RWWLFD GL FRQQHVVLRQH LQWHUGLVFLSOLQDUH KR SRL ULWHQXWR LPSRUWDQWH SURSRUUH DQFKH XQD OH]LRQH

IRFDOL]]DWD sui “linguaggi del fiume”, cercando di far capire agli alunni che TXHVWR SDHVDJJLR

SXz HVVHUH UDFFRQWDWR H FRQRVFLXWR DWWUDYHUVR GLYHUVL OLQJXDJJL FRPH TXHOOR GHOOD PXVLFD GHOOD

poesia e dell’arte. Come scrive Stefano Crisafulli, “La lettura del paesaggiR H OD SHUFH]LRQH

GHOOH VXH SHFXOLDULWj SRVVRQR SURFHGHUH DQFKH GD SURVSHWWLYH PHQR FRQVXHWH GXQTXH

SHUFH]LRQH GHO SDHVDJJLR DQFKH DWWUDYHUVR OH SL VLJQLILFDWLYH RSHUH PXVLFDOL H SLWWRULFKH GL

artisti che hanno operato in differenti epoche storiche.” (CULVDIXOOL SDJ R VFHOWR

SHUWDQWR GL SUHVHQWDUH una canzone, una poesia e un’opera d’arte tutte incentrate sulOD WHPDWLFD

GHO ILXPH / DVFROWR GHOOD FDQ]RQH D VWRULD GHO ILXPH GHOOR =HFFKLQR G2UR )LJ

H OOHJDWR LQVLHPH DOOD FRQGLYLVLRQH GL HPR]LRQL H VHQVD]LRQL GD HVVD VXVFLWDWH KDQQR

contribuito a creare un legame emotivo con il tema trattato. Inoltre, l'ascolto seguito dall’analisi 

GHOOD SRHVLD GL 5REHUWR 3LXPLQL ( O DFTXD )LJ H OOHJDWR KD VWLPRODWR OD

FRPSUHQVLRQH GHO WHVWR SRHWLFR SHUPHWWHQGR DJOL DOXQQL GL vivere un’esplorazione di tipo 

SRHWLFR H ULIOHVVLYR

Infine, l’introduzione dell'opera d'arte , 3LRSSL )LJ GL 0RQHW KD UDSSUHVHQWDWR

XQ RSSRUWXQLWj SHU FRQRVFHUH HG HVSORUDUH OD WHFQLFD SLWWRULFD GHOO DUWLVWD JOL DOXQQL q VWDWR SRL

FKLHVWR GL riprodurre l'opera, con l’aiuto di una traccia predefinita (Fig. 2.11.12) e GL

FRPSOHWDUOD TXLQGL XWLOL]]DQGR L SDVWHOOL D FHUD 4XHVWD DWWLYLWj SUDWLFD KD SHUPHVVR ORUR GL

QXWULUH OD SURSULD HVSUHVVLYLWj H GL LPPHUJHUVL QHOO RSHUD G DUWH LQ PRGR SL GLUHWWR )LJ

)LJ – ,
Pioppi” di  Monet

)LJ – &DQ]RQH
“La s tor ia del  
f iume”

)LJ – 3RHV LD
“E l’acqua”

)LJ – 7UDFFLD
SHU GLVHJQR
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&RQVLGHUDQGR VHPSUH l’intento di aprire lo sguardo nell’ottica della complessità ho ritenuto 

ULOHYDQWH SURSRUUH DQFKH XQ DSSURIRQGLPHQWR LQWHUGLVFLSOLQDUH WUD JHRJUDILD H HGXFD]LRQH

FLYLFD GLVFLSOLQD quest’ultima che, dal 2020 in Italia, è stata introdotta, nuovamente e 

REEOLJDWRULDPHQWH QHL FXUULFROL VFRODVWLFL 8QD OH]LRQH LQ SDUWLFRODUH q VWDWD TXLQGL GHGLFDWD

DG DOO DQDOLVL GHOOH D]LRQL SRVLWLYH H QHJDWLYH GHOO XRPR VXO SDHVDJJLR IOXYLDOH H DOOD ULIOHVVLRQH

VXL YDORUL HWLFL OHJDWL DOOD JHVWLRQH LGULFD H DO ULVSHWWR GHO fiume. L’animata ed interattiva 

GLVFXVVLRQH GL JUXSSR DYYLDWD H VXSSRUWDWD DQFKH GDOOD YLVLRQH GL LPPDJLQL H IRWRJUDILH KD

SHUPHVVR DJOL DOXQQL GL HVSULPHUH OH SURSULH RSLQLRQL H GL FRPSUHQGHUH O LPSRUWDQ]D GL XQ

XWLOL]]R FRQVDSHYROH GHOOH ULVRUVH LGULFKH H GHOOD WXWHOD GHOO HFRVLVWHPD IOXYLDOH 6HFRQGR

l’Agenda 2030 ONU è importante promuovere l’apprendimento dello sviluppo sostenibile non 

VROR LQWHVR FRPH DPELHQWH QDWXUDOH GD SURWHJJHUH H VDOYDJXDUGDUH PD DQFKH FRPH VSD]LR SHU

OD SURPR]LRQH GHL GLULWWL XPDQL H OR VYLOXSSR GL XQD FLWWDGLQDQ]D DWWLYD (GXFDUH OH QXRYH

generazioni al rispetto e alla tutela della natura che ci circonda ha un’estrema importanza 

sociale; attraverso quest’azione, infatti, non solo si riescono a sensibilizzare i UDJD]]L PD DQFKH

L ORUR JHQLWRUL SURPXRYHQGR FDPELDPHQWL QHJOL VWLOL GL YLWD H QHOOH DELWXGLQL

/D WHU D IDVH VL q IRFDOL]]DWD VXOOD UHDOL]]D]LRQH GHO FRPSLWR DXWHQWLFR FKH KD FRLQYROWR JOL

DOXQQL QHOl’esperienza dell’uscita didattica sul territorio e LQ XQ ODYRUR D JUXSSL FKH VL q

VYLOXSSDWR DWWUDYHUVR GLYHUVL LQFRQWUL D VFXROD H FKH VL q FRQFOXVR FRQ OD FUHD]LRQH GL XQ YLGHR

riassuntivo ed esplicativo dell’avventura vissuta 4XHVWD IDVH KD DYXWR FRPH SURWDJRQLVWD LO

ILXPH DFFKLJOLRQH H JOL DOXQQL VRQR GLYHQWDWL L YHUL DWWRUL GHO SURSULR SURFHVVR GL

DSSUHQGLPHQWR DWWUDYHUVR LO FRLQYROJLPHQWR GL HVSHULHQ]H SHUVRQDOL YLVVXWL HG HPR]LRQL

/RUHQD 5RFFD DIIHUPD FKH OR VWXGHQWH LQWHVR FRPH RPR JHRJUDS LFXV DFTXLVLVFH LQ

TXHVWR PRGR QRQ VROR FRQRVFHQ]H PD DQFKH H VRSUDWWXWWR FRPSHWHQ]H VYLOXSSDQGR “XQ VHQVR

GL UHVSRQVDELOLWj YHUVR L ‘OLQJXDJJL SURSUL GHOOD JHRJUDILD’” 5RFFD S  ,Q SDUWLFRODUH
l’uscita didattica FKH QRQRVWDQWH JOL LQWRSSL LQL]LDOL VRQR ULXVFLWD DG RUJDQL]]DUH FRQ LO

)LJ – Esempi di  r iproduz ione degli  alunni  del l’opera d’ar te  “I Pioppi” di  Monet
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VXSSRUWR GHOOD PLD WXWRU PHQWRUH ha dato l’avvio al compito autentico e ha rappresentato un 

PRPHQWR SDUWLFRODUPHQWH VLJQLILFDWLYR SHU JOL DOXQQL SRLFKp KD IDWWR Vu FKH HVVL SRWHVVHUR

DSSUHQGHUH attraverso una differente modalità, lontana dall’esperienza quotidiana in aula. 6L q

WUDWWDWR GL XQD SDVVHJJLDWD HVSORUDWLYD RVVHUYDWLYD H

IRUPDWLYD GD PH JXLGDWD GHOOD GXUDWD GL FLUFD GXH RUH

OXQJR JOL DUJLQL GHO FDQDOH 6FDULFDWRUH H OXQJR LO ILXPH

DFFKLJOLRQH LQ YLD RLWR )LJ /D JHRJUDILD q

una disciplina che necessita del contatto con l’esterno 

SHUFKp SHUPHWWH GL LQWHJUDUH XQ WLSR GL FRQRVFHQ]D

ORJLFR concettuale e teorica con l’esperienza di 

FRQIURQWR HVSORUD]LRQH H RVVHUYD]LRQH FRQ LO FRQFUHWR H LO

UHDOH 0XVFL LODUGL H 0ROLQDUL ULIHULVFRQR FKH GLYHUVL VWXGL GLPRVWUDQR FKH OH

“esperienze all’aperto” e il contatto con gli ambienti naturali e artificiali sono determinanti per 

lo sviluppo nell’allievo di un interesse e di una curiosità per l’ambiente e il teUULWRULR FKH OR

circonda. A questo aggiungo il valore e l’importanza per gli DOXQQL GHOOD FRQRVFHQ]D GLUHWWD GHO

WHUULWRULR GL DSSDUWHQHQ]D SHU UHQGHUOL SL VHQVLELOL H FRQVDSHYROL GHOOH ULFFKH]]H PD DQFKH GHL

ULVFKL H GHOOH SUREOHPDWLFKH DG HVVR DVVRFLDWH LQIDWWL IRQGDPHQWDOH SURPXRYHUH QHOOR

VWXGHQWH OD FDSDFLWà GL SUHQGHUVL FXUD GHO SDHVDJJLR H GL WXWHODUOR LQ TXDQWR SDWULPRQLR QDWXUDOH

H FXOWXUDOH

/R VWHVVR FRPSLWR DXWHQWLFR KD DYXWR FRPH ULIHULPHQWR WHRULFR H FRQFHWWXDOH OD PHWDIRUD GHOOH

“cinque porte della geografia” proposta da Rocca (2012). Gli alunni sono stati LQIDWWL VXGGLYLVL

LQ FLQTXH JUXSSL GHQRPLQDWL VHFRQGR OD PHWDIRUD GHOOH FLQTXH SRUWH GHOOD JHRJUDILD H FLDVFXQ

JUXSSR ha avuto l’opportunità di osservare, esplorare, conoscere e SRL UDFFRQWDUH LO ILXPH

DWWUDYHUVR XQ SDUWLFRODUH SXQWR GL YLVWD 'XUDQWH OD IDVH HVSORUDWLYD JOL DOXQQL VRQR VWDWL JXLGDWL

DWWUDYHUVR DOFXQH GRPDQGH H VSXQWL GD PH IRUQLWL H DG RJQL JUXSSR q VWDWR FRQVHJQDWR XQ

TXDGHUQR WDFFXLQR FRQ LQGLFDWH OH PLVVLRni da svolgere sia durante l’uscita sia SRL LQ FODVVH

Le missioni come afferma Donadelli non devono essere considerate “come una consegna, ma 

SLXWWRVWR FRPH XQ LQYLWR D VYROJHUH XQ FRPSLWR DVVHJQDWR DSSRVLWDPHQWH SHU PHWWHUH DOOD SURYD

LQ PRGR GLYHUJHQWe e divertente.” (Donadelli, 2019, pag. 95). ,QROWUH VRSUDWWXWWR VH SURSRVWH

FRPH DWWLYLWj GD VYROJHUH LQ JUXSSR HVVH SRVVRQR SURPXRYHUH XQ DSSUHQGLPHQWR GL WLSR

FROODERUDWLYR FKH YLHQH VRVWHQXWR GDO FRLQYROJLPHQWR GL HPR]LRQL SRVLWLYH GDOOD FXULRVLWj H

GDOOD PRWLYD]LRQH VXVFLWDWD GDOOD ULFKLHVWD GL SRUWDUH D WHUPLQH XQ FRPSLWR FKH ULVXOWD

VXIILFLHQWHPHQWH VILGDQWH  

)LJ – 8VFLWD GLGDWW LFD
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Il gruppo “SRUWD GHOOR VSD LR” si è occupato di osservare il fiume da quello che viene definito 

LO “punto zero” RYYHUR SURSULR OR VSD]LR /D PLVVLRQH durante l’uscita era di ascoltare la 

VSLHJD]LRQH GD PH HIIHWWXDWD GHO ILXPH DFFKLJOLRQH OD VXD VWRULD H LO VXR SHUFRUVR SUHQGHUH

DSSXQWL VX XQ WDFFXLQR RVVHUYDUH H IRWRJUDIDUH L GLYHUVL “VSD]L” SHU SRL XQD YROWD ULHQWUDWL D

scuola, costruire una mappa del percorso svolto durante l’uscita e la sua legenda. Infine, il loro 

FRPSLWR HUD GL SUHVHQWDUH DL FRPSDJQL XQD GHVFUL]LRQH JHQHUale del fiume (l’origine del nome, 

LO VXR SHUFRUVR H LO VXR YDORUH )LJ H OOHJDWR

Il gruppo “SRUWD GHO WHUULWRULR” durante l’uscita didattica DYHYD OD PLVVLRQH GL RVVHUYDUH H

FRPSUHQGHUH FKL VRQR JOL DWWRUL H FRVD IDQQR VXO ILXPH H GL LQWHUYLVWDUH TXDOFXQR GL HVVL ,O ORUR

FRPSLWR ILQDOH HUD TXLQGL TXHOOR GL GHVFULYHUH DWWUDYHUVR XQ UDFFRQWR OD ORUR HVSHULHQ]D H

SUHVHQWDUOR SRL DL SURSUL FRPSDJQL )LJ WWUDYHUVR TXHVWD DWWLYLWj JOL DOXQQL KDQQR

SRWXWR FRPSUHQGHUH LO SDVVDJJLR GL VHQVR GDO FRQFHWWR GL VSD]LR D TXHOOR GL WHUULWRULR LO WHUULWRULR

è infatti lo spazio antropizzato, frutto dell’azione dell’uomo, che rispecchia la logica del suo 

DJLUH OHJDWR D VSHFLILFL ELVRJQL H LQWHUHVVL

/D PLVVLRQH GHO JUXSSR “porta dell’ambiente” era, invHFH TXHOOD GL RVVHUYDUH WXWWR FLz FKH

circonda il fiume. Ambiente, infatti, deriva dalla parola “ambio” (amb: attorno, eo: andare), 

dunque ciò che sta attorno. Durante l’uscita il gruppo ha osservato e fotografato i diversi 

HOHPHQWL QDWXUDOL H DUWLILFLDOL OHJDWL DO SDHVDJJLR IOXYLDOH H KD SRVWR DWWHQ]LRQH DQFKH DG DOFXQL

HOHPHQWL FKH SRVVRQR PHWWHUH LQ SHULFROR LO ILXPH ULILXWL LQTXLQDPHQWR 6XFFHVVLYDPHQWH D

VFXROD JOL DOXQQL KDQQR ODYRUDWR LQVLHPH SHU FUHDUH XQ FDUWHOORQH FRQ L GLYHUVL HOHPHQWL QDWXUDOL

)LJ – UXSSR
SRU WD GHOOR VSD] LR

)LJ – UXSSR
SRU WD GHO WHUU L WRU LR
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H DUWLILFLDOL RVVHUYDWL. Quest’ultimo è VWDWR XQ VXSSRUWR XWLOH SHU VRVWHQHUH l’HVSRVL]LRQH RUDOH

DJOL DOWUL JUXSSL )LJ H OOHJDWR

Il gruppo “SRUWD GHO SDHVD LR”, durante l’uscita, aveva la missione di esplorare il fiume 

attraverso diversi sensi.  L’esplorazione e l’osservazione sL VRQR TXLQGL LQFHQWUDWH VRSUDWWXWWR

sulle sensazioni e percezioni soggettive, come l’udito, la vista, l’olfatto e il tatto 4XHVWR WLSR GL

DFFHVVR DOOD FRQRVFHQ]D FRQVHQWH GL OHJDUVL DL ULFRUGL H IDFLOLWD L SURFHVVL FUHDWLYL RIIHQGR XQD

visione particolare e ampia del paesaggio e favorendo anche l’elaborazione e l’interpretazione 

5RFFD ,O FRPSLWR ILQDOH GHO JUXSSR HUD GL UDFFRQWDUH DL FRPSDJQL OH SURSULH VHQVD]LRQL

percezioni ed emozioni e rappresentare l’esperienza attraverso un disegno, creato a partire da 

una foto realizzata durante l’uscita (Fig. 2. H OOHJDWR

/D missione del gruppo “SRUWD GHO O R R” era quella di osservare e ascoltare le proprie 

sensazioni ed emozioni provate durante l’uscita e trascriverle su un taccuino. Il luogo è, infatti, 

LQWHVR FRPH OR VSD]LR YLVVXWR H LO VLJQLILFDWR FKH YLHQH DWWULEXLWR D TXHVWR O FHQWUR GL TXHVWR

processo di conoscenza vi è l’esperienza personale connessa con l’identità. Il compito finale 

GHO JUXSSR HUD GL VFULYHUH XQD SRHVLD OOHJDWR D SDUWLUH GDOOH SDUROH H VHQVD]LRQL WUDVFULWWH

durante l’uscita SHU SRL SUHVHQWDUOD DL SURSUL FRPSDJQL )LJ

)LJ – UXSSR
por ta del l’ambiente

)LJ – UXSSR
SRU WD GHO SDHVDJJLR

)LJ – UXSSR
SRU WD GHO OXRJR
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/D FRVWUX]LRQH GHO YLGHR ILQDOH con la presentazione dell’esperienza e dei prodotti realizzati da 

FLDVFXQ JUXSSR KD SHUPHVVR GL GHILQLUH LQ PDQLHUD DQFRUD SL FKLDUD HG HYLGHQWH FRPH OD

FRQRVFHQ]D GHO ILXPH FRLQYROJD LQHYLWDELOPHQWH GLYHUVL H PROWHSOLFL SXQWL GL YLVWD H FKH YL VL

SRVVD accedere attraverso differenti possibili “porte”.  A tal proposito proprio nelle ,QGLFD]LRQL

1D]LRQDOL SHU LO FXUULFROR si legge “Altra irrinunciabile opportunità formativa offerta dalla 

JHRJUDILD è TXHOOD GL DELWXDUH D RVVHUYDUH OD UHDOWj GD SXQWL GL YLVWD GLYHUVL FKH FRQVHQWRQR GL

considerare e rispettare visioni plurime” (,QGLFD]LRQL 1D]LRQDOL SDJ

O WHUPLQH GL WXWWR LO SHUFRUVR KR GHFLVR GL FRLQYROJHUH DQFKH L JHQLWRUL GHJOL DOXQQL LQ XQ

LQFRQWUR GHGLFDWR DOOD SUHVHQWD]LRQH H condivisione dell’esperienza H GHO SHUFRUVR VYROWR )LJ

Per l’occasione ho scritto e letto una breve lettera ai genitori OOHJDWR QHOOD TXDOH

DOOD ILQH FKLHGHYR ORUR GL HVSULPHUH XQ SURSULR IHHGEDFN SHU SRWHU ULFHYHUH XQ ULVFRQWUR GHOOH

ORUR SHUFH]LRQL H YDOXWD]LRQL VXO SHUFRUVR VYROWR EDVDWH VXL UDFFRQWL GHL ORUR ILJOL OH ORUR

SURGX]LRQL SRUWDWH D FDVD H GL FLz FKH HVVL DYHVVHUR ULOHYDWR GXUDQWH TXHVWR XOWLPR PRPHQWR GL

FRQGLYLVLRQH 5LWHQJR LQIDWWL IRQGDPHQWDOH lavorare nell’ottica di FRVWUXLUH GHOOH YHUH H SURSULH

FRPXQLWj HGXFDWLYH H SUDWLFKH FRQGLYLVH GRYH RJQL DWWRUH FRLQYROWR DEELD OD SRVVLELOLWj GL

HVSULPHUH LO VXR SXQWR GL YLVWD GL HVVHUH DVFROWDWR H FRPSUHVR &UHDUH UHWH WUD GLYHUVL DWWRUL GHO

SURFHVVR GLYHQWD LO SUHVXSSRVWR H LO IRQGDPHQWR SHU SURPXRYHUH H IDYRULUH OD SDUWHFLSD]LRQH H

OD FRUUHVSRQVDELOLWj HGXFDWLYD LQGLFDWH FRPH SULRULWDULH GDOOH LQHH GL LQGLUL]]R GHO 0,85 GHO

�
ϭ�
KWWSV GU LYH JRRJOH FRP ILOH G 5 :21 HYJJ J'5 ( (-P) 6 S64
U YLHZ"XVS VKDUHBOLQN
�

)LJ – ,QFRQWUR I LQDOH FRQ LO FRLQYROJLPHQWR GHL JHQLWRU L
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– D VWU PH WD LR H GL ERUGR PHWRGROR LH WHF LF H H VWUDWH LH GLGDWWLF H

7XWWR LO SHUFRUVR GD PH SURJHWWDWR H UHDOL]]DWR KD SULYLOHJLDWR XQD GLGDWWLFD DWWLYD SDUWHFLSDWLYD

H FROODERUDWLYD XQD GLGDWWLFD FKH SRQH DO FHQWUR OR VWXGHQWH SURPXRYH H IDYRULVFH XQ WLSR GL

DSSUHQGLPHQWR SHU VFRSHUWD L’apprendimento è un processo che va supportato attraverso la 

SURSRVWD GL GLYHUse attività che cambiano a seconda dell’obiettivo specifico o del traguardo 

LQGLYLGXDWR &RPH GRFHQWL VLDPR FKLDPDWL DG HVVHUH GHL PHGLDWRUL GHL SURFHVVL

dell’apprendimento capaci di conoscere metodologie, strategie e tecniche diverse e capire quali 

XWLOL]]DUH D VHFRQGD GHOOH FDUDWWHULVWLFKH GHL ELVRJQL H GHOOH SHFXOLDULWj GHO FRQWHVWR LQ FXL

DJLDPR 0HVVLQD 'H 5RVVL WDO SURSRVLWR ULWHQJR FKH OH PLFUR SURJHWWD]LRQL VLDQR

VWDWH XQR VWUXPHQWR IRQGDPHQWDOH SHU GHILQLUH LQ OLQHD JHQHUDOH OD VWUXWWXUD GHOOD OH]LRQH H SHU

DWWUH]]DUPL GHL QHFHVVDUL VWUXPHQWL GLGDWWLFL H PHWRGRORJLFL DQFKH OXQJR LO SURFHVVR HYROXWLYR

FKH QHFHVVDULDPHQWH ULFKLHGH ULDGDWWDPHQWL H PRGLILFKH LQ EDVH DO IOXLUH GHJOL HYHQWL H

all’inevitabile incontro di SRVVLELOL LQWRSSL R LPSUHYLVWL

3HU OD PDJJLRU SDUWH GHJOL DUJRPHQWL SUHVHQWDWL KR FHUFDWR GL SURSRUUH H FRVWUXLUH VWUXPHQWL H

strategie per favorire la memorizzazione, come ad esempio l’uso di mappe concettuali e schemi 

FKH DLXWDVVHUR D VHPSOLILFDUH H RUJDQL]]DUH L FRQWHQXWL GD DSSUHQGHUH H GD VWXGLDUH SHU SRL HVVHUH

in grado anche di affrontare un’eventuale prova di verifica orale o scritta. QFKH QHOOH

,QGLFD]LRQL 1D]LRQDOL GHO viene esplicitata l’importanza dell’utilizzo di mappe e degli 

RUJDQL]]DWRUL JUDILFL GHOOD FRQRVFHQ]D FRPH VWUXPHQWL GL VXSSRUWR SHU OR VWXGLR /H PDSSH

LQROWUH SRVVRQR HVVHUH LQWHVH FRPH VWUXPHQWR GLGDWWLFR LQFOXVLYR (VVH LQIDWWL QRQ VROR

ULJXDUGDQR XQR GHJOL VWUXPHQWL GL WLSR FRPSHQVDWLYR SUHYLVWL GDOOH LQHH JXLGD GHO SHU

l’apprendimento degli alunni con DSA, ma “sostengono l’apprendimento di tutti gli DOXQQL QRQ

VROR GL TXHOOL FRQ GLIILFROWà H SRVVRQR HVVHUH XWLOL]]DWH DJHYROPHQWH GDJOL LQVHJQDQWL FXUULFRODUL

QHOOD didattica per tutta la classe” (Capuano, Storace, Ventriglia, 2016, S

6LD LQ IDVH GL SURJHWWD]LRQH FKH GL FRQGX]LRQH KR WHQXWR FRQWR GL TXHOOH FKH VRQR OH OLQHH JXLGD

8'/ 8QLYHUVDO 'HVLJQ IRU HDUQLQJ & 67 FKH VL EDVDQR VX WUH SULQFLSL

IRQGDPHQWDOL RYYHUR LO IRUQLUH PROWHSOLFL PH]]L GL FRLQYROJLPHQWR GL UDSSUHVHQWD]LRQH HG

HVSUHVVLRQH 8Q insegnante, nell’ottica di prRPXRYHUH SHUFRUVL GL DSSUHQGLPHQWR LQFOXVLYL

GRYUHEEH SURSRUUH DWWLYLWj GLYHUVLILFDWH H XWLOL]]DUH GLIIHUHQWL VWUDWHJLH H WHFQLFKH GLGDWWLFKH

2IIULUH SOXULPH YLH GL DFFHVVR DOOD FRQRVFHQ]D LQIDWWL DPSOLILFD OD SRVVLELOLWj GL UDJJLXQJHUH

XQ QXPHUR PDJJLRUH GL DOXQQL RJQXQR FDUDWWHUL]]DWR GD GLYHUVH VHQVLELOLWj FRQRVFLWLYH GD

GLIIHUHQWL H VSHFLILFL ELVRJQL HGXFDWLYL H GL DSSUHQGLPHQWR
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R FHUFDWR GL LQFOXGHUH VHPSUH OH WHFQLFKH GHOOH FRQYHUVD]LRQL GL JUXSSR H OH GLVFXVVLRQL

JXLGDWH 'HGLFDUH XQR VSHFLILFR WHPSR H XQ SUHFLVR VSD]LR SHU OD GLVFXVVLRQH GL JUXSSR H SHU

VRVWDUH QHO GLDORJR, favorisce, infatti, l’elaborazione, OD FRPSUHQVLRQH l’approfondimento

l’analisi dei concetti, PD DQFKH SURPXRYH OR VYLOXSSR GHO SHQVLHUR DUJRPHQWDWLYR ULIOHVVLYR H

PHWDFRJQLWLYR 'H 5RVVL ,O PLR UXROR GXUDQWH L PRPHQWL GL GLVFXVVLRQH HUD

principalmente quello di “facilitatore H PHGLDWRUH della comunicazione” e ho cercato di far in 

PRGR FKH WXWWL JOL DOXQQL SDUWHFLSDVVHUR DOOD FRQYHUVD]LRQH FRLQYROJHQGR FRQ GRPDQGH

RULHQWDQGR H PHWWHQGR LQ DWWR XQ DVFROWR DWWLYR LQ PRGR GD DLXWDUOL DG DUWLFRODUH PHJOLR LO SURSULR

SHQVLHUR H TXLQGL LQ FHUWL FDVL XWLOL]]DQGR DQFKH OD WHFQLFD GHOOD ULIRUPXOD]LRQH 6HOOHUL

Un’altra tecnica che ho trovaWR PROWR HIILFDFH è TXHOOD GHO EUDLQVWRUPLQJ che “mira a stimolare 

l’interazione cognitiva del gruppo classe attraverso la raccolta di idee” (Messina & De Rossi, 

1RQ VRQR PDQFDWL FRPXQTXH DQFKH DOFXQL PRPHQWL OHJDWL DG XQD GLGDWWLFD SL GL WLSR

IURQWDOH H GL DSSURIRQGLPHQWR DWWUDYHUVR OD WHFQLFD GHOOD VSLHJD]LRQH VXSSRUWDWD VHPSUH GD

GLYHUVH ULVRUVH TXDOL DOEL LOOXVWUDWL OD /DYDJQD 0XOWLPHGLDOH IRWRJUDILH FDUWH JHRJUDILFKH

SUHVHQWD]LRQL 3RZHU 3RLQW ma anche risorse digitali e video nell’ottica GHO PRGHOOR 73 &.

0HVVLQD 'H 5RVVL

Nell’affrontare il percorso VRSUDWWXWWR SHU TXDQWR ULJXDUGD OD WHU]D IDVH OHJDWD DO FRPSLWR

DXWHQWLFR KR WHQXWR FRPH ULIHULPHQWR PHWRGRORJLFR DOFXQL LQGLFDWRUL GLQDPLFL H VLQHUJLFL

SURSRVWL GD 5RFFD H LVSLUDWL DO FRQWULEXWR GL 'HPDWWHLV H GL 0DWWR]]L

4XHVWL LQGLFDWRUL UDSSUHVHQWDQR XQD VRUWD GL F HFN OLVW per l’insegnante, aiutandolo a definire 

FRPH SURPXRYHUH XQ SHUFRUVR GLGDWWLFR GHOOD JHRJUDILD FKH PLUL DOOD FRPSUHQVLRQH SURIRQGD H

VLJQLILFDWLYD DOOD FUHVFLWD DO PLJOLRUDPHQWR H DOOR VYLOXSSR GHOOD SHUVRQD 8QD GLGDWWLFD TXLQGL

FKH FRQVLGHUL QRQ VROR JOL DVSHWWL GL FRQWHQXWR PD DQFKH OD GLPHQVLRQH HYROXWLYD H SURFHVVXDOH

H GRYH OD GLYHUVLWj YLHQH FRQVLGHUDWD FRPH XQ YDORUH H XQ IDWWRUH GL VYLOXSSR H GL FDPELDPH WR

)RQGDPHQWDOH WUD JOL LQGLFDWRUL YL q FRQFHWWR GL SDUWHFLSD LR H FKH VL OHJD VLD DO SURFHVVR FKH
GD HYROXWLYR GLYHQWD LQHYLWDELOPHQWH FR HYROXWLYR VLD DJOL DWWRUL FKH VRQR L YHUL SURWDJRQLVWL

GL RJQL SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR H FRQ OH ORUR HVSHULHQ]H FRQ OH ORUR SHFXOLDULWj FRJQLWLYH

HPRWLYH H PRWLYD]LRQDOL LPSDUDQR D VYLOXSSDUH FRQRVFHQ]H FDSDFLWj H VRSUDWWXWWR

FRPSHWHQ]H XWLOL QRQ VROR SHU LO ORUR SUHVHQWH PD DQFKH SHU LO ORUR IXWXUR FRPH FLWWDGLQL

UHVSRQVDELOL OWUR HOHPHQWR LPSUHVFLQGLELOH q l’D DOLVL GL FDPSR, ovvero l’importanza 

dell’esperienza e del confronto diretto con un territorio, con uno spazio che attraverso il 

FRLQYROJLPHQWR GHOOD GLPHQVLRQH HPR]LRQDOH GLYHQWD OXRJR YLVVXWR FKH SXz HVVHUH HVSORUDWR

DWWUDYHUVR GLYHUVH FKLDYL QDUUDWLYH L’esperienza dell’uscita didattica da me proposta, si è anche 
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LVSLUDWD D TXHOOD FKH OD SURI VVD 5RFFD OR VFRUVR DQQR FL KD SUHVHQWDWR FRPH PHWRGRORJLD

dell’2XWGRRU 7UDLQLQJ 27 .XUW DKQ /DZUHQFH ROW ), nata all’interno di una scuola 

ULVHUYDWD DL JLRYDQL DULVWRFUDWLFL LQJOHVL H FKH DYHYD FRPH VFRSR SULQFLSDOH TXHOOR GL FRQWULEXLUH

DOOD FUHVFLWD IRUPDUH LO FDUDWWHUH IDU VSHULPHQWDUH OD FDSDFLWj GL ODYRUDUH LQ JUXSSR FRPH XQD

VTXDGUD SHU SRWHU ULXVFLUH D JHVWLUH DO PHJOLR OH RSHUD]LRQL GL VDOYDWDJJLR LQ PDUH 4XHVWD

PHWRGRORJLD OHJDWD DOOD IRUPD]LRQH FRQFUHWD QHO PDUH DSHUWR VL DYYLFLQD DOOD PLD PHWDIRUD

GHOOD VFXROD LQWHVD FRPH PDUH H DO PLR LPPDJLQDUH RJQL SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR

insegnamento come un’esperienza di navigazione che è necessariamente, per sua natura, 

un’esperienza che va condivisa. Di fronte all’incertezza di navigare in un mare sconfinato è 

LPSRUWDQWH LPSDUDUH D VRVWDUH H D FRQYLYHUH FRQ TXHVWD VILGDQWH FRQGL]LRQH LQVLHPH DL SURSUL

FRPSDJQL GL YLDJJLR DFFRJOLHQGR OD GLYHUVLWj FRPH ULFFKH]]D H VYLOXSSDQGR DELOLWj VRFLDOL H

DWWHJJLPHQWL GL FXULRVLWj H GL VFRSHUWD

,O FRPSLWR DXWHQWLFR SURSRVWR rappresenta un’attività formativa che si focalizza sull’utilizzo di 

FRQRVFHQ]H FDSDFLWà H DELOLWà LQ XQD GLPHQVLRQH DWWLYD H JHQHUDWLYD È HYLGHQWH LO ULFKLDPR DOOD

GHILQL]LRQH HXURSHD GL FRPSHWHQ]D FRPH “FDSDFLWà GL XWLOL]]DUH FRQRVFHQ]H DELOLWà H FDSDFLWà

SHUVRQDOL VRFLDOL H PHWRGRORJLFKH LQ VLWXD]LRQH GL ODYRUR R GL VWXGLR” (5DFFRPDQGD]LRQH GHO

3DUODPHQWR HXURSHR H GHO &RQVLJOLR (4) 4XHVWR WLSR GL HVSHULHQ]D GLYHQWD TXLQGL

parte di un approccio all’apprendimento, nonché alla valutazione, che mira alla comprensione 

SURIRQGD DOOR VYLOXSSR GL SURFHVVL DXWHQWLFL H VLJQLILFDWLYL DOOD SRVVLELOLWj GL WUDVIHULUH

FRQRVFHQ]H DELOLWà oltre l’ambiente scolastico e alla promozione della collaborazione e della 

SDUWHFLSD]LRQH ,Q WDO PRGR VL IDYRULVFH XQ SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR WUD SDUL FKH YLHQH TXLQGL

FR FRVWUXLWR IDYRUHQGR DQFKH OD FRQVDSHYROH]]D GHL SXQWL GL IRU]D H GHEROH]]D GL RJQXQR H OR

VYLOXSSR GL TXHOOH FKH VRQR OH DELOLWà VRFLDOL Come scrive Tessaro “Solo in tal modo si potrà 

LQWHUSUHWDUH OD YDOXWD]LRQH FRPH DWWULEX]LRQH H R ULFRQRVFLPHQWR GHO YDOore dell’apprendimento 

HQWUR XQD FRUQLFH GL VHQVR LQ IXQ]LRQH GL XQR VFRSR GL PLJOLRUDPHQWR GL FUHVFLWD GL VYLOXSSR

della persona” (Tessaro, F., 2014, p.78).

– 8 R V DUGR SO UL SURVSHWWLFR OD DO WD LR H GH OL DSSUH GLPH WL L RWWLFD WULIRFDOH

3HU TXDQWR ULJXDUGD OD YDOXWD]LRQH HVVD SHU PH UDSSUHVHQWD LQ SDUWH DQFRUD XQR VFRJOLR GD

VXSHUDUH H XQ DVSHWWR GHOOD GLPHQVLRQH GLGDWWLFD LQ FXL ULWHQJR GL GRYHU PDWXUDUH H VYLOXSSDUH

XOWHULRUL FRPSHWHQ]H ,O PLR WLPRUH ILQ GDO SULQFLSLR HUD GL QRQ ULXVFLUH D UDFFRJOLHUH LQ PRGR

VXIILFLHQWHPHQWH HIILFDFH OH JLXVWH H DGHJXDWH HYLGHQ]H FKH GLPRVWUDVVHUR OH FRQRVFHQ]H OH

FDSDFLWj H OH FRPSHWHQ]H PDWXUDWH GDJOL DOXQQL /XQJR LO SURFHVVR SHUz XQ LQFRQWUR GRSR
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l’altro, mi sono resa davvero conto che ero caduta nel tranello di considerare ancora la 

YDOXWD]LRQH FRPH XQ PRPHQWR VHSDUDWR GDO SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR GD JHVWLUH DWWUDYHUVR

VROH SURFHGXUH VWDQGDUGL]]DWH H RJJHWWLYDELOL R FHUFDWR TXLQGL GL ULRULHQWDUPL YHUVR XQD

YDOXWD]LRQH DXWHQWLFD VRVWHQLELOH H RULHQWDWD YHUVR OH FRPSHWHQ]H FLRq TXHOOD FKH PLUD DG

DFFHUWDUH QRQ VROR FLz FKH OR VWXGHQWH VD PD FLz FKH VD IDUH FRQ FLz FKH FRQRVFH &DVWROGL

7HQHQGR FRPH VIRQGR GL ULIHULPHQWR LO SDUDGLJPD GHOOD FRPSOHVVLWj OH DELOLWj OH

FDSDFLWj H OH FRQRVFHQ]H YDQQR FRQVLGHUDWH LQ UHOD]LRQH DG XQ FRQWHVWR PXWHYROH H LQ GLYHQLUH

L’aspetto valutativo quindi non VL SXz FROORFDUH VROR DOOD ILQH GHO SHUFRUVR PD OR DFFRPSDJQD

LQ WXWWH OH VXH IDVL FKLHGHQGR D FLDVFXQR LQVHJQDQWL VWXGHQWL IDPLJOLH HFF GL HVVHUFL H GL DJLUH

FRQ UHVSRQVDELOLWj H FRQVDSHYROH]]D ULRQ TXDULR 5HVWLJOLDQ ,n quest’ottica OD

YDOXWD]LRQH LQWHVD FRPH SURFHVVR YD HIIHWWXDWD LQ LWLQHUH H LQ HVVD YDQQR D FRQYHUJHUH

VHJXHQGR TXHOOD FKH q OD SURVSHWWLYD WULIRFDOH GL &DVWROGL 3HOOHUH GLYHUVH GLPHQVLRQL

RJJHWWLYD VRJJHWWLYD H LQWHUVRJJHWWLYD Una realtà complessa, nell’ottica della didattica per lo 

VYLOXSSR GHOOH FRPSHWHQ]H ULFKLHGH LQIDWWL l’attivazione e il confronto tra più e diversi punti di 

YLVWD

/D GLPH VLR H R HWWL D KD WHQXWR FRQWR GHL ULVXOWDWL GHOOH SURYH IRUPDOL VFULWWH H RUDOL GL

SURYH QRQ IRUPDOL HVHUFL]L LQ FODVVH YHUEDOL]]D]LRQL HVHUFLWD]LRQL SUDWLFKH VFKHPL SURGX]LRQL

HG HODERUDWL PD DQFKH GL RVVHUYD]LRQL VLVWHPDWLFKH VXSSRUWDWH GD FKHFN OLVW H R DSSXQWL OLEHUL

VXO PLR GLDULR GL ERUGR DWWUDYHUVR FXL KR FHUFDWR GL LQGDJDUH SL D IRQGR FRPSRQHQWL TXDOL LO

JUDGR GL FRLQYROJLPHQWR l’LQWHUHVVH l’DVFROWR OD SDUWHFLSD]LRQH OD FXUD GHO PDWHULDOH H GHL

SURSUL HODERUDWL GXUDQWH OH DWWLYLWj ,Q JHQHUDOH KR VHPSUH FHUFDWR GL IDU YLYHUH OD YDOXWD]LRQH

come momento di incoraggiamento e occasione per comprendere anche l’eventuale errore e per 

attribuire a quest’ultimo una valHQ]D FRVWUXWWLYD DO ILQH GL SRWHU PLJOLRUDUH OD SURSULD

SHUIRUPDQFH Tra i vari aspetti da valutare, ho cercato di porre attenzione all’acquisizione di un 

metodo di lavoro, all’autonomia, alla frequenza costante o meno nell’utilizzare risorse fornite 

dall’LQVHJQDQWH R UHSHULWH LQ PRGR DXWRQRPR ,QROWUH OH DWWLYLWj VYROWH VXO TXDGHUQR R VXO OLEUR

VRQR VWDWH YDOXWDWH FRQ PHVVDJJL JUDILFL VHPSOLFL FRPPHQWL RUDOL H R VFULWWL

3HU YDOXWDUH LQ SDUWLFRODUH OH FRQRVFHQ]H DSSUHVH in relazione all’obiettivo di LQGLYLGXDUH H

GHQRPLQDUH GHVFULYHUH L SULQFLSDOL HOHPHQWL ILVLFL H DQWURSLFL FKH FDUDWWHUL]]DQR LO SDHVDJJLR

IOXYLDOH H D TXHOOR GL ULFRQRVFHUH OH IXQ]LRQL GHL YDUL VSD]L H JOL LQWHUYHQWL SRVLWLYL H QHJDWLYL

dell’uomo KR GHGLFDWR GXH PRPHQWL SHU OR VYROJLPHQWR GL SURYH VFULWWH VWUXWWXUDWH D VWLPROR

FKLXVR )LJ 5LSRUWR TXL GL VHJXLWR XQ JUDILFR D WRUWH )LJ FRVWUXLWR D SDUWLUH GDOOD
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PHGLD GHL ULVXOWDWL HPHUVL FKH HYLGHQ]LD FRPH OD PDJJLRU SDUWH

GHL EDPELQL DEELD UDJJLXQWR SHU XQ EXRQ QXPHUR DQFKH

SLHQDPHQWH TXHVWL RELHWWLYL SUHYLVWL LQ LWLQHUH LPSRUWDQWH

VRWWROLQHDUH FRPXQTXH FKH TXHVWR WLSR GL ULVFRQWUR UDSSUHVHQWD

VROR XQ DVSHWWR GHOOD YDOXWD]LRQH FKH FRQWULEXLVFH D GHWHUPLQDUH

LO TXDGUR FRPSOHVVR H JHQHUDOH GHOOD FRPSHWHQ]D GL FLDVFXQ

DOXQQR

2OWUH DOOH GXH SURYH VFULWWH KR ULWHQXWR RSSRUWXQR LQVHULUH FRQ VLVWHPDWLFLWj GXUDQWH L GLYHUVL

LQFRQWUL DQFKH DOFXQH SURYH GL WLSR RUDOH FRPH OD ULFKLHVWD DJOL DOXQQL GL HVSRUUH XQ GHWHUPLQDWR

argomento o un’interrogazione strutturata con semplici e brevi domande. Ho quindi GHGLFDWR

LQ SL RFFDVLRQL VRSUDWWXWWR OD SULPD SDUWH GHOOD OH]LRQH DOOD ULSUHVD GHL FRQFHWWL H DUJRPHQWL

DIIURQWDWL H DOOD YHULILFD GHOOD FRPSUHQVLRQH H GHOOR VWXGLR GD SDUWH GHJOL DOXQQL ,Q SDUWLFRODUH

VRQR VWDWL YDOXWDWL JOL DVSHWWL UHODWLYL DOOD FDSDFLWj GL LQGLYLGXDUH L FDUDWWHUL H JOL HOHPHQWL GHO

ILXPH H GHO VXR FRUVR GL ULFRQRVFHUH le caratteristiche, le cause e le conseguenze dell’emergenza 

LGULFD FKH FRLQYROJH LO SDHVDJJLR IOXYLDOH RYYHUR WXWWL TXHJOL DVSHWWL FKH VRQR VWDWL SUHVHQWDWL

DQFKH DWWUDYHUVR LO VXSSRUWR GL VSHFLILFKH PDSSH FRQFHWWXDOL O ILQH GL DFFRPSDJQDUH OD PLD

RVVHUYD]LRQH H YDOXWD]LRQH FRQ XQR VWUXPHQWR VHSSXU VHPSOLFH SL VWUXWWXUDWR H RJJHWWLYR KR

FRVWUXLWR XQD EUHYH FKHFN OLVW )LJ FRQGLYLVD DQFKH FRQ OD PLD WXWRU PHQWRUH

R SRWXWR QRWDUH VRSUDWWXWWR LQL]LDOPHQWH FKH JOL DOXQQL HUDQR XQ SR LQVLFXUL H LQFHUWL

nell’intervenire e nel proporsi ad uscire per esporre quanto DYHYDQR VWXGLDWR 3HU TXHVWR PRWLYR

KR VHPSUH FHUFDWR GL LQFRUDJJLDUOL D SURYDUH DG HVSRUUH VHQ]D LO WLPRUH GL VEDJOLDUH LQYLWDQGROL

)LJ SURYD
VFU L W WD V WUXW WXUDWD

)LJ
UDILFR U LVXO WDW L

SURYH VFU L W WH

)LJ & HFN OLV W
YDOXWD] LRQH
HVSRV L] LRQH RUDOH
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D SHQVDUH GL GRYHU VSLHJDUH TXDOFRVD D TXDOFXQR FKH LSRWHWLFDPHQWH QRQ FRQRVFH FLz GL FXL VL

VWD SDUODQGR Per facilitare l’esposizione utilizzavo GRPDQGH JXLGD SURPSW YHUEDOL H OL VSURQDYR

DG DUULFFKLUH LO GLVFRUVR VXJJHUHQGR HYHQWXDOPHQWH GL DLXWDUVL FRQ JOL VFKHPL H OH PDSSH VX

FXL DYHYDQR VWXGLDWR

3HU TXDQWR ULJXDUGD OD GLPH VLR H VR HWWL D GXUDQWH LO SHUFRUVR KR FHUFDWR LQ PRGR

ULFRUUHQWH GL FRLQYROJHUH JOL DOXQQL DWWUDYHUVR PRPHQWL GL FRQIURQWR H GL GLDORJR LQ XQ

SURFHVVR GL DXWR ULIOHVVLRQH H GL DXWR YDOXWD]LRQH VWLPRODQGROL FRQ DOFXQH GRPDQGH VRSUDWWXWWR

ULJXDUGR LO ORUR JUDGR GL SDUWHFLSD]LRQH GL FRPSUHQVLRQH GL LPSHJQR GL DVFROWR H GL

FROODERUD]LRQH GXUDQWH OH DWWLYLWj

,QROWUe, l’auto FRUUH]LRQH GHOOH SURYH RJJHWWLYH

VWUXWWXUDWH )LJ KD SHUPHVVR DJOL VWXGHQWL GL

SUHQGHUH VLFXUDPHQWH PDJJLRUH FRQVDSHYROH]]D GHOOD

SURSULD SHUIRUPDQFH H TXLQGL GHOOH FRQRVFHQ]H H

capacità acquisite o meno, e a vivere anche l’eventuale 

HUURUH LQ RWWLFD FRVWUXWWLYD &DVWDOGL 1DYD

Un’altra prova che ho ritenuto importante proporre, al 

WHUPLQH GHO FRPSLWR DXWHQWLFR q VWDWD XQD VFKHGD GL

DXWRYDOXWD]LRQH GL JUXSSR )LJ KR FKLHVWR D

FLDVFXQ DOXQQR GL HVSULPHUH XQD YDOXWD]LRQH VX XQD VFDOD

GD D EDVDWD VX DOFXQL VSHFLILFL LQGLFDWRUL ULJXDUGR LO

ODYRUR VYROWR H Ll contributo dato all’interno del gruppo.

Dall’analisi deOOH ULVSRVWH GL FLDVFXQR q HPHUVR FRPH

TXHVWR WLSR GL DWWLYLWj VYROWD LQ XQD GLPHQVLRQH GL

LQWHUD]LRQH H GL FROODERUD]LRQH VLD ULVXOWDWD VLJQLILFDWLYD

SHU OD PDJJLRU SDUWH GHJOL DOXQQL OOHJDWR

,QILQH DO WHUPLQH GHO SHUFRUVR KR SURSRVWR XQD VFKHGD GL DXWRYDOXWD]LRQH LQGLYLGXDOH OOHJDWR

LO FXL ILQH FRPH VFULYH &DVWROGL “è quello di raccogliere e documentare il punto di 

YLVWD GHO VRJJHWWR VXOOD SURSULD HVSHULHQ]D GL DSSUHQGLPHQWR H VX ULVXOWDWL UDJJLXQWL DQFKH SHU

)LJ – XWRFRUUH] LRQH
SURYD VFU L W WD

)LJ – XWRYDOXWD] LRQH
GL JUXSSR
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ULHODERUDUH LO SURSULR SHUFRUVR GL DSSUHQGLPHQWR H SHU DFFUHVFHUH OD SURSULD FRQVDSHYROH]]D VX

GL HVVR e su di sé”. (Castoldi, 2010, p. 7). Mediamente, dall’analisi delle autovalutazioni 

LQGLYLGXDOL q HPHUVR FRPH JOL VWXGHQWL DEELDQR YDOXWDWR SRVLWLYDPHQWH LO ORUR ODYRUR H LPSHJQR

VLD D VFXROD FKH QHOOR VWXGLR ,QROWUH KDQQR WURYDWR VLJQLILFDWLYR LO FRPSLWR DXWHQWLFR H LO

ULVXOWDWR RWWHQXWR / DXWRYDOXWD]LRQH LQGLYLGXDOH KD DQFKH ULYHODWR FKH JOL DVSHWWL FKH JOL DOXQQL

KDQQR PDJJLRUPHQWH DSSUH]]DWR GHO SHUFRUVR VYROWR VRQR VWDWH VRSUDWWXWWR OH DWWLYLWj OHJDWH DO

FRPSLWR DXWHQWLFR FLRq OD SRVVLELOLWj GL DYHU ODYRUDWR insieme ai propri compagni e l’esperienza 

GHOl’uscita GLGDWWLFD VXO WHUULWRULR )LJ

L’autovalutazione va intesa come una risorsa per l’apprendimento perché permette agli alunni 

GL VYLOXSSDUH XQ DSSURFFLR ULIOHVVLYR VXO SURSULR PRGR GL DSSUHQGHUH GL ULFRQRVFHUH L SURSUL

SXQWL GL IRU]D H OH HYHQWXDOL GLIILFROWj GL DFTXLVLUH GXQTXH FRQVDSHYROH]]D GHL SURSUL SURFHVVL

metacognitivi, nell’ottica dell’imparare a imparare. 6DSHU YDOXWDUH H VDSHUVL YDOXWDUH q

IRQGDPHQWDOH SHU GLYHQWDUH GHL OLIHORQJ OHDUQHUV RYYHUR FRORUR FKH VDQQR PHWWHUH LQ DWWR XQ

SURFHVVR GL DXWRHGXFD]LRQH H DXWR RULHQWDPHQWR SHUPDQHQWH DQFKH DO GL IXRUL GHO FRQWHVWR

scolastico in un’ottica di sostenibilità (valutazione sostenibile, Bound, 2000). 

9HQHQGR LQYHFH DOOD GLPH VLR H L WHUVR HWWL D che “richiama LO VLVWHPD GL DWWHVH LPSOLFLWR

RG HVSOLFLWR FKH LO FRQWHVWR VRFLDOH HVSULPH LQ UDSSRUWR DOOD FDSDFLWà GHO VRJJHWWR GL ULVSRQGHUH

adeguatamente al compito richiesto” (Castoldi, 2013, p. 3) ho ritenuto LPSRUWDQWH GHGLFDUH XQ

WHPSR HG XQR VSD]LR SHU OD YDlutazione tra pari durante l’esposizione finale da parte dei gruppi 

GHL ORUR SURGRWWL OHJDWL DO FRPSLWR DXWHQWLFR 3HU VXSSRUWDUH LQ PRGR SL VWUXWWXUDWR OD

YDOXWD]LRQH GHOOD SHUIRUPDQFH HVSRVLWLYD q VWDWD XWLOL]]DWD XQD FKHFN OLVW )LJ

)LJ – (VHPSL GL U LVSRV WH DSHU WH nell’DXWRYDOXWD] LRQH LQGLY LGXDOH
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3ULPD GL LQL]LDUH KR VSLHJDWR EHQH L FULWHUL GD FRQVLGHUDUH e l’importanza di riflettere e di 

FRQIURQWDUVL D SDUWLUH GDJOL LQGLFDWRUL SURSRVWL LQ PRGR SRL GD DUULYDUH GL FRPXQH DFFRUGR DG

HVSULPHUH XQ SDUHUH ,Q IDVH GL DQDOLVL KR FRQVLGHUDWR LQWHUHVVDQWH FDOFRODUH OD PHGLD GHOOH

GLYHUVH YDOXWD]LRQL HVSUHVVH GD FLDVFXQ JUXSSR QHL FRQIURQWL GHJOL DOWUL JUXSSL SHU RVVHUYDUH

FRPH LQ JHQHUDOH JOL DOXQQL DYHVVHUR UDJLRQDWR H DYHVVHUR UDJJLXQWR XQ DFFRUGR LQ WHUPLQL

YDOXWDWLYL &RPH VL SXz RVVHUYDUH DQFKH GDO

JUDILFR DG LVWRJUDPPD )LJ VX XQ

SXQWHJJLR PDVVLPR GL PHGLDPHQWH

FLDVFXQ JUXSSR q VWDWR YDOXWDWR

SRVLWLYDPHQWH GDL SURSUL SDUL

nell’esposizione e nella presentazione 

ILQDOH GHO ODYRUR SRUWDWR D WHUPLQH /D

YDOXWD]LRQH HVSUHVVD GDL EDPELQL q

FRPXQTXH LQ OLQHD FRQ OH FRQVLGHUD]LRQL FKH

LR H OD PLD WXWRU PHQWRUH DEELDPR HVSUHVVR

H FRQGLYLVR

Oltre alla compilazione della scheda di valutazione ho esortato i gruppi “valutatori” ad 

HVSULPHUH D YRFH DQFKH XQ IHHGEDFN DL FRPSDJQL FKH IRVVH LO SL SRVVLELOH FRVWUXWWLYR Esso “è

il ‘dispositivo’ che permette di riconoscere, da parte dell’allievo, il successo della propria 

prestazione, oppure l’errore, e quindi di riprendere correttamente il proprio percorso 

d’apprendimento verso l’obiettivo prefissato.” (Grion & Restiglian, 2019, pag 22). ,Q WDO VHQVR

q LPSRUWDQWH SURPXRYHUH TXHVWR WLSR GL UHVWLWX]LRQH LQ RWWLFD FRVWUXWWLYD VLD GD SDUWH GHJOL

LQVHJQDQWL YDOXWD]LRQH IRUPDWLYD FKH GD TXHOOD GHJOL VWXGHQWL YDOXWD]LRQH WUD SDUL ,O

IHHGEDFN infatti, non è solo la risorsa che l’insegnante fornisce all’alunno, ma deve coinvolgere 

DQFKH JOL VWHVVL LQ XQD YDOXWD]LRQH SHU l’apprendimento, ovvero una valutazione capace di 

)LJ – & HFN
OLV W YDOXWD] LRQH WUD
SDU L

)LJ – 0HGLD YDOXWD] LRQH WUD SDU L
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UHQGHUOL SL FRQVDSHYROL GHL SURSUL SURJUHVVL SHU VYLOXSSDUH FDSDFLWj DXWRYDOXWDWLYH H DXWR

UHJRODWLYH H SHU SURGXUUH GXQTXH XQ DXWHQWLFR FDPELDPHQWR WDO SURSRVLWR FRPH ULIHULVFRQR

ULRQ H 5HVWLJOLDQ QXPHURVH ULFHUFKH KDQQR PHVVR LQ HYLGHQ]D FRPH LO IHHGEDFN GL XQ

LQVHJQDQWH QRQ q VHPSUH HIILFDFH H FKH LQYHFH SRWUHEEHUR HVVHUFL PDJJLRUL EHQHILFL QHO ULFHYHUH

XQ ULWRUQR GD SDUWH GHL SDUL Quest’ultimo FRQVHQWH LQIDWWL GL ULFHYHUH SL H GLYHUVL SXQWL GL YLVWD

ULFKLHGH XQ UXROR DWWLYR GHJOL DOXQQL QHOOD VLWXD]LRQH YDOXWDWLYD H OD VXD FDUDWWHULVWLFD q GL HVVHUH

VLFXUDPHQWH SL YLFLQR DO OLQJXDJJLR GHO EDPELQR 1RQRVWDQWH LO PRPHQWR GHGLFDWR DOOD

YDOXWD]LRQH WUD SDUL VLD D PLR DYYLVR ULVXOWDWR VRVWDQ]LDOPHQWH VLJQLILFDWLYR SHU JOL DOOLHYL

perché hanno dimostrato impegno durante l’esposizione ed apparivano più motivati nel 

SUHSDUDUVL H QHO SRUWDUH D WHUPLQH LO FRPSLWR LQ PRGR GD HVVHUH DQFKH YDOXWDWL SRVLWLYDPHQWH GDL

FRPSDJQL FUHGR FKH VDUHEEH VWDWR QHFHVVDULR GHGLFDUH DQFRUD SL WHPSR D TXHVWD DWWLYLWj /D

YDOXWD]LRQH WUD SDUL SRVVLHGH HQRUPL SRWHQ]LDOLWj IRUPDWLYH SHU L EDPELQL PD ULFKLHGH GL SRUWDUH

DYDQWL GHL SURFHVVL GLGDWWLFL SLXWWRVWR OXQJKL H GLODWDWL QHO WHPSR H GL FRVWUXLUH GHOOH SUDVVL

FRQWLQXDWLYH H FRQVROLGDWH DIILQFKp HVVL SRVVDQR UHDOPHQWH H SLHQDPHQWH FRPSUHQGHUH LO VXR

VLJQLILFDWR &RPH VFULYRQR 9DOHQWLQD ULRQ HG Emilia Restiglian, “Saper YDOXWDUH H

DXWRYDOXWDUVL UDSSUHVHQWDQR FRPSRQHQWL SULPDULH GL TXDOVLDVL H[SHUWLVH. D’altra parte, essere in 

JUDGR GL YDOXWDUH LQ PRGR SHUWLQHQWH HG HTXLOLEUDWR QRQ è XQD FRPSHWHQ]D FKH QDVFH

VSRQWDQHDPHQWH PD YD LQWHQ]LRQDOPHQWH DOOHQDWD FRQVLGHUDQGROD XQ RELHWWLYR IRUPDWLYR

indispensabile in ogni ambito disciplinare. Da qui l’idea che la valutazione debba essere posta 

FRPH RELHWWLYR IRUPDWLYR FKH YDGD GXQTXH LQWHQ]LRQDOPHQWH LQVHJQDWD D EDPELQH H EDPELQL H

FKH TXHVWR VL UHDOL]]L FRVì FRPH DYYLHQH SHU TXDOVLDVL DOWUD GLVFLSOLQD ULRQ 5HVWLJOLDQ

SDJ

&RQFOXGR LQILQH FRQVLGHUDQGR OD YDOXWD]LRQH GHO SHUFRUVR DWWUDYHUVR OD U EULFD DO WDWL D

che, secondo l’ottica trifocale viene proprio collocata al centro dell’ideale triangolo ai cui vertiFL

VL WURYDQR OH GLYHUVH GLPHQVLRQL RJJHWWLYD VRJJHWWLYD HG LQWHUVRJJHWWLYD FRQVLGHUDWH

QHFHVVDULH SHU YDOXWDUH LO SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR LQVHJQDPHQWR Castoldi scrive “Per rubrica 

VL LQWHQGH XQ SURVSHWWR VLQWHWLFR GL GHVFUL]LRQH GL XQD FRPSHWHQ]D XWLOH D LGHQWLILFDUH HG

HVSOLFLWDUH OH DVSHWWDWLYH VSHFLILFKH UHODWLYH D XQD GDWD SUHVWD]LRQH H D LQGLFDUH LO JUDGR GL

raggiungimento degli obiettivi stabiliti” (Castoldi, 2006, pag. 6). ,Q HVVD YHQJRQR PHVVL LQ

HYLGHQ]D JOL DVSHWWL GHOOD FRPSHWHQ]D D FXL YLene attribuito valore da parte dell’insegnante, i 

criteri, gli indicatori e i livelli di raggiungimento della stessa da parte dell’alunno. /R VFRSR

della rubrica è proprio quello di esplicitare i criteri di valutazione fin dall’inizio del processo di 

DSSUHQGLPHQWR H LQ WDO PRGR GLYLHQH XQR VWUXPHQWR SHU FRQGLYLGHUH L FULWHUL GL JLXGL]LR
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(Castoldi, 2006). Questo ha un valore sia per l’insegnante in quanto permette di prefigurare la 

direzionalità del percorso sia per l’alunno che ha la possibilità di conoscerH H GL FRPSUHQGHUH L

FULWHUL VX FXL YHUUj YDOXWDWR H TXLQGL OR DLXWD DG DYHUH GHL SXQWL GL ULIHULPHQWR VWDELOL FKH

LQGLUL]]DQR H RULHQWDQR LO VXR SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR 3HU TXHVWR PRWLYR ULVXOWD LPSRUWDQWH

FRQGLYLGHUH OD UXEULFD FRQ JOL DOXQQL SULPD GL LQL]LDUH LO SHUFRUVR (VVD FRQVLGHUDWD QHOOD IDVH

ILQDOH GHO SHUFRUVR YLHQH LQYHFH DG DVVXPHUH LO VLJQLILFDWR FRPXQH VX FXL YDQQR D FRQYHUJHUH

L GLYHUVL SXQWL GL YLVWD H SURVSHWWLYH FRQVLGHUDWH

&RPH VL HYLQFH DQFKH GDO JUDILFR

)LJ LO ELODQFLR FRPSOHVVLYR

GHOOD FODVVH GDO SXQWR GL YLVWD GHJOL

DSSUHQGLPHQWL VL SXz ULWHQHUH SRVLWLYR

SRLFKp OD PDJJLRU SDUWH GHJOL VWXGHQWL

KD GLPRVWUDWR XQ OLYHOOR DYDQ]DWR R

LQWHUPHGLR QHOOH GLYHUVH GLPHQVLRQL

4XHVWH LQFOXGRQR LO ULFRQRVFLPHQWR H

OD GHVFUL]LRQH GHJOL HOHPHQWL ILVLFL H

DQWURSLFL GHO SDHVDJJLR IOXYLDOH

O RUJDQL]]D]LRQH H OD UDSSUHVHQWD]LRQH GHOOH FRQRVFHQ]H DFTXLVLWH LO ULFRQRVFLPHQWR GHJOL

LQWHUYHQWL XPDQL SRVWLYL H QHJDWLYL VXO SDHVDJJLR H OR VYLOXSSR GL XQD FRQVDSHYROH]]D GHO

ULVFKLR DPELHQWDOH OL VWXGHQWL KDQQR PRVWUDWR EXRQH FDSDFLWj RUJDQL]]DWLYH KDQQR HVHJXLWR

FRUUHWWDPHQWH OH FRQVHJQH KDQQR GLPRVWUDWR LQWHUHVVH H FXULRVLWj YHUVR OH DWWLYLWj SURSRVWH H

KDQQR ODYRUDWR LQ PRGR DXWRQRPR SHU OD PDJJLRU SDUWH GHL FDVL 7XWWDYLD q VWDWR ULVFRQWUDWR XQ

SLFFROR JUXSSR GL VWXGHQWL FKH KD UDJJLXQWR XQ OLYHOOR EDVH LQ DOFXQL FULWHUL GL YDOXWD]LRQH

SULQFLSDOPHQWH D FDXVD GL GLIILFROWj GL DWWHQ]LRQH H FRQFHQWUD]LRQH 3HU TXDQWR ULJXDUGD OD

SDUWHFLSD]LRQH H OD FROODERUD]LRQH OD PDJJLRU SDUWH GHJOL VWXGHQWL KD UDJJLXQWR XQ OLYHOOR

DYDQ]DWR R LQWHUPHGLR FRPH HYLGHQ]LDWR GDOO RVVHUYD]LRQH FRVWDQWH VXSSRUWDWD GDOO XWLOL]]R GL

XQD F HFN OLVW OOHJDWR 6ROR XQ SLFFROR JUXSSR KD ULFKLHVWR XQ LQFRUDJJLDPHQWR H XQ

XOWHULRUH VXSSRUWR SHU SDUWHFLSDUH LQ PRGR SL DWWLYR H SURSRVLWLYR VLD GXUDQWH L ODYRUL

FROODERUDWLYL VLD QHOOH DWWLYLWj LQ FODVVH Il quadro generale che emerge dall’analisi del processo 

YDOXWDWLYR FRQVLGHUDWR QHOOD VXD YDOHQ]D SOXUL SURVSHWWLFD PHWWH LQ HYLGHQ]D FRPH JOL VWXGHQWL

DEELDQR UDJJLXQWR XQ EXRQ OLYHOOR GL FRPSUHQVLRQH H GL FRLQYROJLPHQWR QHO WHPD WUDWWDWR

GXUDQWH LO SHUFRUVR (VVL KDQQR GLPRVWUDWR GL DFTXLVLUH VLJQLILFDWLYH FRQRVFHQ]H H DELOLWj

VDSHQGROH DQFKH DSSOLFDUH LQ PRGR VLJQLILFDWLYR H GLYHUJHQWH LQ GLYHUVH RFFDVLRQL H QRQ VROR

)LJ – QDOLV L 5XEU LFD YDOXWDW LYD
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OLPLWDWDPHQWH D XQD VLQJROD SUHVWD]LRQH R XQD VSHFLILFD ULFKLHVWD UD]LH DOl’esperienza del 

FRPSLWR DXWHQWLFR JOL DOXQQL VRQR VWDWL LQ JUDGR GL ULHODERUDUH OH SULQFLSDOL LQIRUPD]LRQL

DVVLPLODWH H DQFRU GL SL KDQQR DFTXLVLWR FRPSHWHQ]H 2OWUH DG DFTXLVLUH FRQRVFHQ]H

VSHFLILFKH LQIDWWL KDQQR VYLOXSSDWR XQ DWWHJJLDPHQWR GL FXULRVLWj GL GHVLGHULR GL DSSURIRQGLUH

KDQQR LPSDUDWR D FROODERUDUH H D QHJR]LDUH SHU UDJJLXQJHUH XQR VFRSR FRPXQH H KDQQR

UDJJLXQWR PDJJLRUH FRQVDSHYROH]]D GHJOL DVSHWWL HWLFL FKH FRLQYROJRQR LO SDHVDJJLR IOXYLDOH

FRJOLHQGR O LPSRUWDQ]D e l’urgenza GL DJLUH LQ PRGR UHVSRQVDELOH SHU SUHVHUYDUH H SURWHJJHUH

XQ DPELHQWH QDWXUDOH FKH RJJL SXUWURSSR VL WURYD LQ SHULFROR ,Q FRQFOXVLRQH JOL VWXGHQWL KDQQR

VYLOXSSDWR FRPSHWHQ]H VLJQLILFDWLYH H XQD FRPSUHQVLRQH DSSURIRQGLWD FRPSOHVVD H

PXOWLGLPHQVLRQDOH GHO SDHVDJJLR IOXYLDOH FRPELQDQGR FRQRVFHQ]H WHRULFKH FRQ XQ

DWWHJJLDPHQWR GL SDUWHFLSD]LRQH DWWLYD FROODERUD]LRQH ULVSHWWR H UHVSRQVDELOLWj 4XHVWD

HVSHULHQ]D KD FRQWULEXLWR DOOD ORUR IRUPD]LRQH FRPH FLWWDGLQL FRQVDSHYROL H DWWLYL SURQWL DG

DJLUH SHU FRQWULEXLUH DOOD VDOYDJXDUGLD GHOO DPELHQWH

– D valutazione dell’esperienza

3HU TXDQWR ULJXDUGD l’aspetto YDOXWDWLYR H DXWRYDOXWDWLYR GL PH FRPH WLURFLQDQWH KR ULWHQXWR

LPSRUWDQWH PRQLWRUDUH LO PLR SHUFRUVR evolutivo e l’andamento dell’intervento GLGDWWLFR

DWWUDYHUVR OD JULJOLD GL RVVHUYD]LRQH GL &LVRWWR 8Q DOWUR VWUXPHQWR FKH KR WURYDWR IRQGDPHQWDOH

QRQ VROR FRPH HYLGHQ]D GRFXPHQWDWLYD PD DQFKH LQ WHUPLQL DXWRYDOXWDWLYL q LO GLDULR GL ERUGR

FKH PL KD SHUPHVVR GL DYHUH XQ TXDGUR DPSLR H DOOR VWHVVR WHPSR GHWWDJOLDWR GHOOR VYROJLPHQWR

GHO SHUFRUVR DWWUDYHUVR L GLYHUVL LQFRQWUL H PL KD DLXWDWD QHOOD FRVWUX]LRQH GHO PLR SRUWIROLR

(VVR PL KD SHUPHVVR LQROWUH GL ULIOHWWHUH HG DQDOL]]DUH LO PLR VWHVVR SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR

LQVHJQDPHQWR H GL VRVWHQHUH H RULHQWDUH OD PLD D]LRQH GLGDWWLFD HG HGXFDWLYD DWWUDYHUVR OD

SURJHWWD]LRQH OD YHULILFD H OD ULHODERUD]LRQH 3HU WHQHUH WUDFFLD GHJOL HOHPHQWL SL VLJQLILFDWLYL

dell’intervento didattico KR ULWHQXWR RSSRUWXQR XWLOL]]DUH VXSSRUWL GL YDULD QDWXUD FRPH IRWR

YLGHR GLVHJQL H SURGRWWL UHDOL]]DWL GDL EDPELQL FDUWHOORQL ,Q SDUWLFRODUH FUHGR PROWR QHOOD

IRWRJUDILD FKH ROWUH DG HVVHUH XQD PLD JUDQGH SDVVLRQH ULVXOWD HVVHUH XQD VLJQLILFDWLYD SUDWLFD

GL GRFXPHQWD]LRQH SRLFKp XQD IRWR è FDSDFH QRQ VROR GL FRPXQLFDUH SURIRQGDPHQWH XQ

PRPHQWR YLVVXWo e l’emozione che lo accompagna, ma diventa anche un utile spunto di 

ULIOHVVLRQH VLD SHUVRQDOH FKH FROOHWWLYR

3UH]LRVLVVLPL SHU PH LQ WHUPLQL DXWRYDOXWDWLYL VRQR VWDWL DQFKH L IHHGEDFN FKH JOL DOXQQL H OD

PLD WXWRU PHQWRUH PL ULPDQGDYDQR GXUDQWH H DOOD ILQH GL RJQL LQFRQWUR L ULVFRQWUL GDWL GDOOH

DXWRYDOXWD]LRQL GHJOL DOXQQL VXO SHUFRUVR VYROWR LO FDUWHOORQH FKH JOL DOXQQL PL KDQQR UHJDODWR
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in occasione dell’ultimo incontro )LJ QRQFKp L VLJQLILFDWLYL ULVFRQWUL ULFHYXWL GDL

JHQLWRUL �)LJ H OOHJDWR

,QILQH XQ XWLOH VXSSRUWR LQ WHUPLQL DXWRYDOXWDWLYL q VWDWD OD VFKHGD GL DXWRYDOXWD]LRQH GHOOH

FRPSHWHQ]H SURIHVVLRQDOL LQ IRUPD]LRQH FRPSLODWD SULPD dell’inizio del percorso e al termine 

GHOOR VWHVVR �Osservando il confronto tra l’autovalutazione inziale e finale OOHJDWR HPHUJH

FRPH FL VLD VWDWD un’evoluzione DQFKH GXUDQWH TXHVWR SURFHVVR Attraverso l’HVSHULHQ]D GL

quest’anno KR SRWXWR PHWWHUPL LQ JLRFR D JUDGL VILGDQGR PROWL GHL PLHL OLPLWL H VXSHUDQGR

DOFXQH LQFHUWH]]H VRSUDWWXWWR LQ UHOD]LRQH DOOD FRQGX]LRQH H OD YDOXWD]LRQH R LPSDUDWR DG

DSULUH H DG DIILQDUH OR VJXDUGR SHU OHJJHUH OD FRPSOHVVLWj GHO FRQWHVWR QRQ VROR VFRODVWLFR PD

DQFKH H[WUD VFRODVWLFR KR DSSURIRQGLWR H FXUDWR OH PLH FRQRVFHQ]H WHRULFKH ULJXDUGDQWL OD

GLVFLSOLQD GHOOD JHRJUDILD H OD VXD GLGDWWLFD KR SURJHWWDWR LQ PRGR TXDQWR SL PHWLFRORVR

SRVVLELOH FHUFDQGR GL SUHILJXUDUH L GLYHUVL SDVVDJJL H OH IDVL GHO SHUFRUVR KR FHUFDWR LQROWUH GL

imparare ad accogliere l’imprevisto, di cambiare direzione e di cedere alle volte anche alla forza 

GHO FRQWUROOR ,noltre, anche quest’anno PL VRQR LPSHJQDWD SHU ULXVFLUH D PHWWHUH LQ DWWR XQ

SURFHVVR HGXFDWLYR FKH IRVVH LO SL SRVVLELOH LQFOXVLYR SHU WXWWL (VVHUH LQVHJQDQWL LQFOXVLYL

VLJQLILFD D PLR DYYLVR ULXVFLUH D WURYDUH DGHJXDWL PH]]L H SURSRUUH GLIIHUHQWL DWWLYLWj H SURYH

SHU ULXVFLUH D YDORUL]]DUH FLDVFXQ DOXQQR RJQXQR FRQ OH VXH FDSDFLWj ,QILQH GXUDQWH WXWWR LO

SURFHVVR KR VHPSUH FHUFDWR GL FRVWUXLUH XQ GLDORJR DSHUWR H FRVWUXWWLYR FRQ L GLYHUVL VRJJHWWL

FRLQYROWL H LQ SDUWLFRODUH FRQ OD PLD WXWRU PHQWRUH FKH SHU PH q VWDWD XQ SUH]LRVLVVLPR H

LQGLVSHQVDELOH SXQWR GL ULIHULPHQWR � ,O FRQIURQWR FRQ OHL q VHPSUH VWDWR PROWR FRVWUXWWLYR H

SURILFXR H L VXRL FRQVLJOL H VXJJHULPHQWL VRQR VWDWH ULVRUVH IRQGDPHQWDOL FKH KR DFFROWR H

FXVWRGHQGROH KDQQR DUULFFKLWR LO PLR EDJDJOLR GL FRQRVFHQ]H H FRPSHWHQ]H ,QROWUH DEELDPR

SL YROWH ULIOHWWXWR VXOOD YLWDOH LPSRUWDQ]D GL FUHDUH XQ FOLPD GL FROODERUD]LRQH VLD IUD JOL DOXQQL

FKH IUD JOL LQVHJQDQWL

)LJ – )HHGEDFN ILQDOH DOXQQL )LJ – )HHGEDFN JHQLWRU L
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– R V DUGR WUD SDVVDWR SUHVH WH H I W UR

– LOD FLR SURIHVVLR DOH H ULIOHVVLR H V O SURILOR HPHU H WH

,O ILXPH IRFXV GHO PLR SURJHWWR H WHPDWLFD OHJDWD DOOD PHWDIRUD GHOOD QDYLJD]LRQH VL SUHVWD

SDUWLFRODUPHQWH EHQH SHU DSULUH XQD ULIOHVVLRQH VXO SURFHVVR HYROXWLYR GL PH FRPH LQVHJQDQWH

SURIHVVLRQLVWD )LQ GDO VHFRQGR DQQR GL WLURFLQLR KR LPPDJLQDWR GL SHUFRUUHUH XQ YHUR H SURSULR

YLDJJLR QDYLJDQGR D ERUGR GL XQD EDUFD XQ YLDJJLR QRQ VHPSUH SULYR GL LQWRSSL GL WLPRUL HG

LQFHUWH]]H XQ YLDJJLR IDWWR GL SDUWHQ]H GL LQFRQWUL GL VFRSHUWH XQ YLDJJLR GL SHUFRUVL WUDJXDUGL

H GL VRGGLVID]LRQL XQ YLDJJLR GL DEEUDFFL GL SHQVLHUL H SDUROH XQ YLDJJLR GL VWRULH H GL LQWUHFFL

&RQVLGHUDQGR LO SHUFRUVR XQLYHUVLWDULR GL TXHVWL FLQTXH DQQL H ponendo uno sguardo all’indietro, 

VLFXUDPHQWH SHUFHSLVFR H FROJR LO YDORUH IRUPDWLYR GL RJQL PRPHQWR YLVVXWR VLD GL WLSR WHRULFR

FKH SUDWLFR , FRUVL SURSRVWL PL KDQQR SHUPHVVR GL FRVWUXLUH OH IRQGDPHQWD GHOOH FRQRVFHQ]H

WHRULFKH PHWRGRORJLFKH H GLVFLSOLQDUL JOL DVSHWWL OHJDWL DOOD GLGDWWLFD DOOH TXHVWLRQL LQFOXVLYH

YDOXWDWLYH HG HWLFKH H GL UHQGHUH SRL SL FRQFUHWL H RSHUDWLYL L VDSHUL DFTXLVLWL DWWUDYHUVR OD

IUHTXHQ]D GHL ODERUDWRUL /D SUH]LRVD HVSHULHQ]D GL WLURFLQLR GLUHWWR H LQGLUHWWR PL KD SHUPHVVR

GL FRQRVFHUH FRQ JUDGXDOLWj PD FRQ SURIRQGD VLJQLILFDWLYLWj OD YDVWLWj H FRPSOHVVLWj

dell’“oceano” scuola, FRQVHQWHQGRPL GL DJLUH LQ PRGR DWWLYR H SURSRVLWLYR GL PHWWHUPL DOOD

SURYD H GL VYLOXSSDUH SL FRQVDSHYROH]]D ULJXDUGR L PLHL SXQWL GL IRU]D H TXHOOL GL FULWLFLWj

&XVWRGLVFR SUH]LRVDPHQWH OH HVSHULHQ]H GL PLFURWHDF LQJ H GL DQDOLVL GL FDVR JOL VWUXPHQWL

RVVHUYDWLYL GL SURJHWWD]LRQH H YDOXWDWLYL FKH FL VRQR VWDWL SURSRVWL H FKH KDQQR DFFRPSDJQDWR L

QRVWUL SHUFRUVL GL WLURFLQLR QHOOD VFXROD OH ULFFKH ULIOHVVLRQL LQGLYLGXDOL H GL JUXSSR L PRPHQWL

GL FRQGLYLVLRQH H GL GLVFXVVLRQH 2JQXQR GL TXHVWL DVSHWWL PL KD DLXWDWD D SRUPL LQ RWWLFD

FRVWUXWWLYD OXQJR LO PLR SHUFRUVR IRUPDWLYR YHU PDWXUDWR XQD FRQVDSHYROH]]D FULWLFD GL

FRQRVFHQ]H DELOLWj H FRPSHWHQ]H OXQJR LO PLR SHUFRUVR KD DFFUHVFLXWR H DIILQDWR OD PLD SDUWH

ULIOHVVLYD H LQWURVSHWWLYD H PL KD SHUPHVVR GL FUHVFHUH QRQ VROR GDO SXQWR GL YLVWD SURIHVVLRQDOH

PD DQFKH GD TXHOOR SHUVRQDOH UHOD]LRQDOH H FRPXQLFDWLYR

7UD L GLYHUVL FRQWULEXWL WHRULFL VXOOD SURIHVVLRQDOLWj GRFHQWH FKH FL VRQR VWDWL SUHVHQWDWL H FKH KR

SRWXWR DSSURIRQGLUH ULWHQJR FKH LO PRGHOOR GHOOH FRPSHWHQ]H GHO GRFHQWH GL 3HUUHQRXG

VLD TXHOOR SL LQ OLQHD VLD FRQ LO PLR SHQVLHUR FKH FRQ LO WLSR GL UHDOWj FRPSOHVVD GLQDPLFD H

PXOWLGLPHQVLRQDOH LQ FXL QRL LQVHJQDQWL FL WURYLDPR DG DJLUH 4XHVWR DXWRUH LGHQWLILFD GLHFL

FRPSHWHQ]H FKH GHILQLVFH HPHUJHQWL H che si dipanano all’interno di tre domini di azione 

SURIHVVLRQDOH GRPLQLR dell’apprendimento, dominio dell’azione fuori dall’aula H GRPLQLR
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GHOOD FRVWUX]LRQH GL VHQVR GHOOD SURIHVVLRQH 9LHQH PHVVR LQ HYLGHQ]D XQ SURILOR SURIHVVLRQDOH

ULFFR H FRPSOHVVR OR VWHVVR FKH YLHQH EHQH LOOXVWUDWR DQFKH GDO TXDGUR GHOOH FRPSHWHQ]H

SURIHVVLRQDOL FKH ID ULIHULPHQWR DJOL RELHWWLYL IRUPDWLYL SUHYLVWL GDO GHFUHWR PLQLVWHULDOH SHU LO

GRFHQWH LQ IRUPD]LRQH '0 /D SURIHVVLRQH GRFHQWH q XQ PHVWLHUH FKH VL FRVWUXLVFH

JLRUQR SHU JLRUQR WUD OD WHRULD H OD SUDWLFD H ULFKLHGH GL DFTXLVLUH SURJHWWDUH H GL PHWWHUH LQ

FDPSR FRQRVFHQ]H FDSDFLWj ULVRUVH H FRPSHWHQ]H QHOOH GLYHUVH GLPHQVLRQL SURIHVVLRQDOL FKH

VRQR FRPXQTXH VHPSUH LQ GLYHQLUH /H FRPSHWHQ]H GL XQ LQVHJQDQWH QRQ ULJXDUGDQR LQIDWWL

VROR JOL DVSHWWL GLGDWWLFL PHWRGRORJLFL PD FRLQYROJRQR OD VIHUD VRFLR UHOD]LRQDOH UHOD]LRQH FRQ

JOL DOXQQL L JHQLWRUL L FROOHJKL OH ULVRUVH SUHVHQWL QHO WHUULWRULR TXHOOD HWLFD H GHRQWRORJLFD

QRQFKp TXHOOD SURIHVVLRQDOH H ULIOHVVLYD �,Q TXHVWL DQQL GL IRUPD]LRQH FUHGR GL DYHU PDWXUDWR

EXRQH FRPSHWHQ]H VLD GDO SXQWR GL YLVWD GHOOD GLPHQVLRQH GLGDWWLFD H LVWLWX]LRQDOH H VRSUDWWXWWR

GL TXHOOD SURIHVVLRQDOH 'HQWUR TXHVWD FRPSOHVVLWj KR SRWXWR FRPSUHQGHUH DQFRU GL SL TXDQWR

sia fondamentale sviluppare una propria riflessività che permette di valorizzare l’esperienza, in 

TXDQWR VL FROORFD WUD LO VDSHUH H LO IDUH H DFFRPSDJQD RJQL WLSR GL SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR

LQVHJQDPHQWR LQ WXWWH OH VXH IDVL &URWWL 1X]]DFFL 4XHVWD ULIOHVVLYLWj LQROWUH QRQ

ULJXDUGD VROR JOL DVSHWWL SUDWLFL GHOOD SURIHVVLRQH PD ID SDUWH SURSULR GHOOD FRPSHWHQ]D HWLFD

/D FRPSHWHQ]D HWLFD QRQ q TXLQGL VROWDQWR XQ VDSHUH PD q XQD SRVWXUD XQR VJXDUGR FKH

coinvolge globalmente l’intera persona, portando a riflettere anche e soprattutto su aspetti 

LGHQWLWDUL 'DPLDQR HQHWWRQ 8Q GRFHQWH SURIHVVLRQLVWD q FROXL FKH D SDUWLUH

GDOOD IRUPD]LRQH KD LPSDUDWR D ULIOHWWHUH VX VH VWHVVR VXO SURSULR PRGR GL HVVHUH GL DJLUH H GL

divenire in un’ottica di miglioramento continuo 6FKöQ (FFR SHUFKp DQFKH WUD L GLYHUVL

SDUDGLJPL GL LQVHJQDQWH FKH FL VRQR VWDWL SURSRVWL DG LQL]LR DQQR 3DVTXD :DJQHU PL

ULYHGR LQ PRGR SL FRQVLVWHQWH QHOl’insegnante SHUVRQD H QHOl’HVSHUWR ULIOHVVLYR 7UD JOL DVSHWWL

GL IRU]D FKH PL FRQWUDGGLVWLQJXRQR YL q OD PLD IRUWH VHQVLELOLWj FKH PL SHUPHWWH GL SHUFHSLUH XQD

PROWHSOLFLWj GL DVSHWWL GL DVFROWDUH LQ PRGR DXWHQWLFR H DWWLYR GL SRUUH XQR VJXDUGR DWWHQWR H

LQWHUHVVDWR D FLz FKH PL FLUFRQGD 'LYHQWDUH LQVHJQDQWH VLJQLILFD QRQ VROR VDSHUH H VDSHU IDUH

PD DQFKH VDSHU HVVHUH QHFHVVDULR DFTXLVLUH FRQRVFHQ]H H FRPSHWHQ]H PD DQFKH VYLOXSSDUH

FRQVDSHYROH]]D GL Vp ILGXFLD VSLULWR GL LQQRYD]LRQH H UHVLOLHQ]D 5LEDGLVFR TXLQGL FRPH OD

ULIOHVVLYLWj VLD SHU TXDQWR ULJXDUGD OD SURSULD LGHQWLWj FKH SHU JOL DVSHWWL SL OHJDWL DOOD

GLPHQVLRQH GLGDWWLFD H HGXFDWLYD UDSSUHVHQWL XQD IRQGDPHQWDOH risorsa per l’insegnante. ,Q RJQL

caso come sostiene Felisatti (2013), l’azione riflessiva deve essere tesa a creare una FXOWXUD GL

ULFHUFD FKH IDFFLD Vu FKH LO GRFHQWH SURIHVVLRQLVWD VDSSLD LQWHUURJDUVL FULWLFDPHQWH LQGDJDUH

agire, valutare e monitorare le azioni e i traguardi al fine di migliorare l’offerta didattica ed 

HGXFDWLYD H GL JDUDQWLUH XQ SURFHVVR GL DSSUHQGLPHQWR LQVHJQDPHQWR TXDQWR SL LQ OLQHD FRQ L
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ELVRJQL OH QHFHVVLWj H OH FDUDWWHULVWLFKH GHO FRQWHVWR VFRODVWLFR FKH SHU GHILQL]LRQH q HYROXWLYR

H FRVWDQWHPHQWH VRJJHWWR D WUDVIRUPD]LRQL H PXWDPHQWL (FFR FKH TXL HPHUJH DQFKH OD ILJXUD

dell’insegnante ULFHUFDWRUH, che, come un’anima errante, prosegue il suo cammino navigando 

VHPSUH LQ XQD GLPHQVLRQH GL FUHVFLWD SHUVRQDOH H SURIHVVLRQDOH FKH QHFHVVDULDPHQWH FRPSRUWD

XQD FHUWD GRVH GL ULVFKLR H GL HUURUH WDO SURSRVLWR PL WRUQD LQ PHQWH OD PHWDIRUD GHO MD]]

VDSLHQWHPHQWH WHRUL]]DWD H SUHVHQWDWD GDOOD SURIHVVRUHVVD 6DQWL =RU]L 6DQWL 8QD GHOOH

FDUDWWHULVWLFKH SHFXOLDUL GHOOD PXVLFD MD]] q TXHOOD GL GDUH DPSLR VSD]LR DOOD

FRVLGGHWWD improvvisazione. Il rischio è l’anima fondamentale del MD]] PD VRSUDWWXWWR GHOOD

YLWD 6H QRQ ULVFKL FRQVHUYL H ULPDQL IHUPR 7XWWR TXHVto ha a che fare anche con l’educazione 

H FRQ WXWWL L SURFHVVL FUHDWLYL ,Q SDUWLFRODUH WURYR IRQGDPHQWDOH SHQVDUH DOOD ILJXUD

dell’educatore come un improvvisatore, un inventore, ma anche un “ignorante” perché non sa 

SHUIHWWDPHQWH TXDOH q OD VWUDGD FKH DYUj LO VXR DOOLHYR GDYDQWL VD FKH QRQ SXz FRLQFLGHUH FRQ OD

VXD H TXLQGL OD LJQRUD H GHYH FHUFDUOD LQVLHPH D OXL OL LPSURYYLVDWRUL VRQR GHL OXQJLPLUDQWL

SLHQL GL WHFQLFKH H DEEDVWDQ]D SODVWLFL GD LPSDUDUH GDJOL HUURUL H FDPELDUH VWUDGD 4XHVWH VRQR

FDUDWWHULVWLFKH YLWDOL SHU XQ LQVHJQDQWH FKH GHYH HVVHUH GLVSRVWR D YLYHUH SRVLWLYDPHQWH LO ULVFKLR

H D FRJOLHUH WXWWH OH LQFUHGLELOL H D YROWH LQDWWHVH RSSRUWXQLWj che nascono dall’intrinseco 

FDUDWWHUH LQVWDELOH H PXWHYROH GHO FRQWHVWR LQ FXL HJOL DJLVFH / LPSURYYLVD]LRQH SHUPHWWH GL

YLYHUH O LVWDQWH FRJOLHQGR WXWWH OH VIXPDWXUH GHO PRPHQWR FKH QRQ WRUQHUj SL PD FKH SXz

DSULUH YDULFKL H SRUWDUH D QXRYL VYLOXSSL PRYLPHQWL H FUHVFLWD

– 9HUVR R L RUL R WL

/D ODXUHD UDSSUHVHQWD FHUWDPHQWH XQ LPSRUWDQWH H VLJQLILFDWLYR WUDJXDUGR PD GL IURQWH D PH QRQ

vedo un’unica strada precisa e XQ RUL]]RQWH GHILQLWR 2JQL SRUWR q DO WHPSR VWHVVR XQ DUULYR H

XQD QXRYD SDUWHQ]D 0L DXJXUR GL SURVHJXLUH OXQJR TXHVWR YLDJJLR SHUORSL LJQRWR QHOOD

SURIHVVLRQH GRFHQWH FRQ FRUDJJLR HG HQWXVLDVPR VRVSLQWD GDOOD FXULRVLWj GL FRQRVFHUH GL

scoprire, di incontrare l’Altro e di condividere con Lui ogni QXRYR SHUFRUVR QDYLJDQGR ILXPL H

PDUL VFRQILQDWL DIIURQWDQGR QXRYH VILGH H VXSHUDQGR DQFKH OH LQHYLWDELOL SDXUH H LQFHUWH]]H PD

LQGLUL]]DQGR LO PLR VJXDUGR VHPSUH ROWUH YHUVR DOWUL LQQXPHUHYROL H DIIDVFLQDQWL SRUWL H

GHVWLQD]LRQL cercando sempre di tendere, con il pensiero e con l’azione, verso XQ FRQWLQXR

PLJOLRUDPHQWR 6RQR FRQVDSHYROH LQIDWWL FKH FL VRQR DQFRUD PROWL DVSHWWL VX FXL GHVLGHUR

ODYRUDUH H PDWXUDUH 4XHVWL LQFOXGRQR OD FDSDFLWj GL YLYHUH FRQ VHUHQLWj O LPSUHYHGLELOLWj GHJOL

HYHQWL H GL JHVWLUH LQ PRGR FRPSHWHQWH H VLJQLILFDWLYR JOL DVSHWWL YDOXWDWLYL H GL FRQGX]LRQH

,QROWUH VRQR FRQVFLD FKH SXUWURSSR QHOOD VFXROD HVLVWRQR DQFRUD PROWH FULWLFLWj� FRPH JOL
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intoppi legati agli aspetti burocratici che spesso bloccano, limitano e ostacolano l’agire e il 

SHQVDUH OD GLIILFROWj GL FUHDUH UHDOL UHOD]LRQL FRVWUXWWLYH WUD GRFHQWL PD DQFKH GL FRVWUXLUH GHOOH

UHWL JHQHUDWLYH HG DXWHQWLFKH FRQ WXWWL JOL DWWRUL FRLQYROWL QHL SURFHVVL GL LQVHJQDPHQWR

apprendimento, sia all’interno della scuola che all’esterno di essa Proprio quest’anno, DQFKH

DWWUDYHUVR OD PLD HVSHULHQ]D SURIHVVLRQDOH FRPH LQVHJQDQWH SHU OH DWWLYLWj GL VRVWHJQR LQ XQD

VFXROD SULPDULD KR VSHULPHQWDWR SHUVRQDOPHQWH LO GLYDULR FKH VIRUWXQDWDPHQWH HVLVWH DQFRUD

WUD LO PRQGR XQLYHUVLWDULR H TXHOOR ODYRUDWLYR 4XHOOR FKH q FHUWR SHUz q FKH QRQ YRJOLR

DSSLDWWLUPL YHUVR TXHVWD WHQGHQ]D PD GHVLGHUR DWWLYDUPL SHU SRWHU FHUFDUH GL ULGXUUH TXHVWR

VFROODPHQWR SHUFHSLWR SHUFKp LR FUHGR GDYYHUR FKH OD VFXROD SRVVD GLYHQWDUH XQ OXRJR GL

UHOD]LRQL H LQWHUUHOD]LRQL XQ OXRJR GL GLVFRUVL FRVWUXWWLYL H SURGXWWLYL XQ OXRJR GL SUDWLFKH

LQQRYDWLYH H FRQGLYLVH XQ OXRJR IDWWR DQFKH GL FRQILQL WUD PROWHSOLFL H GLYHUVL WHUULWRUL FKH

SHUz QRQ GHYRQR HVVHUH LQWHVL FRPH OLPLWH FRPH FKLXVXUD H VHSDUD]LRQH PD SURSULR FRPH XQR

VSD]LR GL SRVVLELOLWj GL DSHUWXUD GL FRQWDPLQD]LRQH GL PXOWLGLPHQVLRQDOLWj GL LQFOXVLRQH

DQ]LFKp GL HVFOXVLRQH 0LODQL ,O PDUH FRPH OD VFXROD q XQ OXRJR VFRQILQDWR ULFFR GL

RQGH FKH YDQQR H FKH YHQJRQR FKH VL LQFRQWUDQR GLDORJDQR H VL PHVFRODQR JHQHUDQGR FUHVFLWD

HYROX]LRQH H FDPELDPHQWR 3RQHQGR TXLQGL OR VJXDUGR YHUVR LO PLR IXWXUR PL YHGR DQFRUD D

ERUGR GL TXHOOD EDUFD LQ PH]]R DO PDUH GHVLGHURVD GL FRQRVFHUH GL DYDQ]DUH YHUVR QXRYL

RUL]]RQWL QDYLJDQGR FRQ FRQVDSHYROH]]D DXWRUHYROH]]D H IHUPH]]D PD FRQVDSHYROH FKH FHUWH

YROWH q DQFKH QHFHVVDULR DEEDQGRQDUH XQ SR LO FRQWUROOR GHO WLPRQH DFFHWWDQGR OD SUROLILFD

instabilità dell’esistenza, lasciando andare tutto ciò che non mi permette di evolvere e di 

JHUPRJOLDUH H DFFRJOLHQGR GXQTXH FLz FKH GL QXRYR H GL LQDVSHWWDWR PL SXz DQFRUD DWWHQGHUH



�

, ,2 5 ,

, 5,

HDFFR -& )OHPLQJ 0 RXOOLHU ) 7KüUPDQQ ( 9ROOPHU H GLPHQVLRQL

linguistiche di tutte le discipline scolastiche. Una guida per l’elaborazione dei curricoli e per 

OD IRUPD]LRQH GHJOL LQVHJQDQWL in “Italiano LinguaDue”, 8/1, pp. 1 &RQVLJOio d’Europa.

& 67 8QLYHUVDO 'HVLJQ IRU HDUQLQJ 8' XLGHOLQHV YHUVLRQ :DNHILHOG

0 XWKRU 7UDGX]LRQH LQ LWDOLDQR YHUVLRQH D FXUD GL LRYDQQL 6DYLD H 3DROLQD

0XOè

&DVWROGL 0 9DOXWDUH OH FRPSHWHQ]H 3HUFRUVL H VWUXPHQWL 5RPD &DURFFL

&DVWROGL 0 9DOXWDUH H FHUWLILFDUH OH FRPSHWHQ]H 5RPD &DUURFFL

'DPLDQR ( L’insegnante etico VVLVL &LWWDGHOOD

'H HQL 5 0Rq 0RWLYD]LRQH H DSSUHQGLPHQWR 5RPD ,O 0XOLQR

'H 5RVVL 0 7HDF LQJ 0HW RGRORJLHV IRU (GXFDWLRQDO 'HVLJQ )URP FODVVURRP WR

FRPPXQLW 0LODQR 0F URZQ LOO 1

'RQDGHOOL L’utilizzo delle missioni in educazione. Pratiche e riflessioni 

sull’edutainment in geografiD ,Q LRUGD =DQROLQ D FXUD GL ,GHH JHRJUDILF H SHU

HGXFDUH DO PRQGR 0LODQR )UDQFR QJHOL

)HOLVDWWL ( L’insegnante, un professionista in ricerca ,Q )DOLVDWWL ( 0D]]XFFR &

,QVHJQDQWL LQ ULFHUFD FRPSHWHQ]H PRGHOOL H VWUXPHQWL /HFFH 3HQVD 0XOWL0HGLD

DOOLQHOOL ' 0DODWHVWD 6 (GV &RUSL VWUXPHQWL QDUUD]LRQL 2IILFLQH GLGDWWLF H

SHU XQD JHRJUDILD LQFOXVLYD 0LODQR )UDQFR QJHOL

LODUGL 7 0ROLQDUL 3 XVFLWD GLGDWWLFD FRPH HGXFD]LRQH DOOD JHRJUDILD DOOD VWRULD

H DO WXULVPR 6SXQWL GL ULIOHVVLRQH WHRULFL H SUDWLFL ('8&DWW

LRUGD & =DQROLQ (GV ,GHH JHRJUDILF H SHU HGXFDUH DO PRQGR 0LODQR

)UDQFR QJHOL



�

ULRQ 9 TXDULR ' 5HVWLJOLDQ ( 9DOXWDUH QHOOD VFXROD H QHL FRQWHVWL HGXFDWLYL

3DGRYD &OHXS

ULRQ 9 5HVWLJOLDQ ( D YDOXWD]LRQH IUD SDUL QHOOD VFXROD 7UHQWR (ULFNVRQ

ULRQ 9 6HUEDWL )HOLVDWWL ( Valutazione formativa, per l’apprendimento 

VRVWHQLELOH YHUVR XQD SLHQD SDUWHFLSD]LRQH GHL EDPELQL DL SURFHVVL YDOXWDWLYL 1XRYD

6HFRQGDULD 5LFHUFD (GLWULFH /D VFXROD

ULRQ 9 5HVWLJOLDQ ( TXDULR ' 'DO YRWR DOOD YDOXWD]LRQH 5LIOHVVLRQL VXOOH LQHH

XLGD SHU OD YDOXWD]LRQH QHOOD VFXROD SULPDULD 1XRYD 6HFRQGDULD 5LFHUFD (GLWULFH /D

VFXROD

/XFDQJHOL ' 9LFDUL 6 3VLFRORJLD GHOOR 6YLOXSSR )LUHQ]H 0RQGDGRUL

/XFDQJHOL ' Cinque lezioni leggere sull’emozione di apprendere 7UHQWR &HQWUR 6WXGL

(ULFNVRQ

0DUWLQ 0 8Q ILXPH )LUHQ]H 6DODQL

0LQHOOH & 5RFFD / XVVL ) (GV 6WRULD H JHRJUDILD ,GHH SHU XQD GLGDWWLFD FRQJLXQWD

5RPD &DUURFFL

0HVVLQD / 'H 5RVVL 0 7HFQRORJLH IRUPD]LRQH H GLGDWWLFD 5RPD &DURFFL

0Rq D PRWLYD]LRQH RORJQD ,O 0XOLQR

0RULQ ( D WHVWD EHQ IDWWD 0LODQR 5DIIDHOOR &RUWLQD

0XVFL ( H XVFLWH VXO WHUULWRULR FRPH VWUXPHQWR GL DSSUHQGLPHQWR VWRULFR JHRJUDILFR

,Q�0LQHOOH & 5RFFD / XVVL ) D FXUD GL 6WRULD H JHRJUDILD ,GHH SHU XQD GLGDWWLFD

FRQJLXQWD 5RPD &DUURFFL

3DTXD / :DJQHU 0 & &RPSHWHQ]H SURIHVVLRQDOL SULYLOHJLDWH QHJOL VWDJH H LQ YLGHR

IRUPD]LRQH LQ OWHW 0 &KDUOLHU ( 3DTXD / 3HUUHQRXG 3 )RUPDUH JOL LQVHJQDQWL

SURIHVVLRQLVWL 4XDOL VWUDWHJLH" 4XDOL FRPSHWHQ]H" 5RPD UPDQGR

3HUUHQRXG 3 'LHFL QXRYH FRPSHWHQ]H SHU LQVHJQDUH ,QYLWR DO YLDJJLR 5RPD QLFLD



�

5RFFD / HR VFRSULUH LO PRQGR /HFFH 3HQVD 0XOWLPHGLD

5RFFD / , VXRQL GHL OXRJ L 5RPD &DURFFL

6HOOHUL 3 D FRPXQLFD]LRQH LQ FODVVH 5RPD &DUURFFL

6HPHUDUR 5 D SURJHWWD]LRQH GLGDWWLFD 7HRULH PHWRGL FRQWHVWL 3DGRYD

'RPHQHJKLQL

6FKRQ ' ,O SURIHVVLRQLVWD ULIOHVVLYR DUL 'HGDOR

9DLFHQDYLFLHQH 0 & H FRV q XQ ILXPH" 0LODQR 7RSLSLWWRUL

:LJJLQV 0F7LJKH - )DUH SURJHWWD]LRQH OD WHRULD GL XQ SHUFRUVR GLGDWWLFR SHU OD

FRPSUHQVLRQH VLJQLILFDWLYD 5RPD /DV

=RU]L ( 6DQWL 0 (GXFDWLRQ DV -D]] &DPEULGJH 6FKRODUV 3XEOLVKLQJ

5,9,67( ( 3(5,2 , ,

HQHWWRQ 0 /D FRPSHWHQ]D HWLFR pedagogica dell’insegnante tra formazione personale 

H FRVWUX]LRQH GHOOD FRPXQLWà GL SUDWLFKH 3HGDJRJLD RJJL

FF 0 ) V L V V L L F LF L

Educazione Civica: un’esperienza didattica nella scuola Primaria. P

P P

&DSXDQR 6WRUDFH ) 9HQWULJOLD / 0DSSH FRQFHWWXDOL H PDSSH PHQWDOL PRGHOOL

WHRULFL H XWLOL]]R GLGDWWLFR 3RUWDOH 'LGDWWLFD LQFOXVLYD RHVF HU (GLWRUH

Castaldi A. (2016). L’importanza dell’errore nel processo di apprendimento. (GXFDUH LW

5LYLVWD 2QOLQH

&DVWROGL /H UXEULFKH YDOXWDWLYH L’educatorH &XOWXUD H 3URIHVVLRQH

&DVWROGL 0 /R VJXDUGR WULIRFDOH L’educatore &XOWXUD H 3URIHVVLRQH



�

&DVWROGL 0 9DOXWDUH SHU FRPSHWHQ]H SHU72 UF LYLR ,VWLWX]LRQDOH 2SHQ FFHVV

GHOO 8QLYHUVLWj GL 7RULQR

&RUQD 3HOOHJULQL HRJrafia e percezione dell’ambiente. Un rapporto da approfondire 

SHU OD FRQRVFHQ]D H OD SURJUDPPD]LRQH GHO WHUULWRULR 5LYLVWD HRJUDILFD ,WDOLDQD /;;;9,,

IDVF SS

&RUQD 3HOOHJULQL 3HU LQVHJQDUH JHRJUDILD ELVRJQD DPDUH LO PRQGR PELHQWH 6RFLHWj

7HUULWRULR SS

&ULVDIXOOL 6 ,O VDSHUH JHRJUDILFR H O DUWH OD SHUFH]LRQH GHO SDHVDJJLR DWWUDYHUVR OH RSHUH

DUWLVWLFKH XPDQLWLHV – QQR 9 1XPHUR SS

&URWWL 0 /D ULIOHVVLYLWj QHOOD IRUPD]LRQH DOOD SURIHVVLRQH GRFHQWH ('(7 1, SS

'RQDGHOOL /DEDWH ( 5RFFD / 0Rq 3D]]DJOLD ) ,QVHJQR EHQH JHRJUDILD

SHUFKp PL SLDFH 3VLFRORJLD H VFXROD

/DQGR ) /D JHRJUDILD GHOOD SHUFH]LRQH 2ULJLQL H IRQGDPHQWL HSLVWHPRORJLFL 5LYLVWD

JHRJUDILFD LWDOLDQD )LUHQ]H

0LODQL 3 6FRQILQDPHQWL H FRQQHVVLRQL 3HU XQD QXRYD JHRJUDILD GL UDSSRUWL IUD VFXROH

H IDPLJOLH 5LYLVWD ,WDOLDQD GL (GXFD]LRQH )DPLOLDUH Q SS

0Rq 3D]]DJOLD ) 5RQFRQL / :KHQ EHLQJ DEOH LV QRW HQRXJK 7KH FRPELQHG

YDOXH RI SRVLWLYH DIIHFW DQG VHOI HIILFDF IRU MRE VDWLVIDFWLRQ LQ WHDFKLQJ 7HDF LQJ DQG 7HDF HU

(GXFDWLRQ SS

1DYD 5 (UUDUH KXPDQXP HVW 21 ,661 Q

1X]]DFL 3UDWLFKH ULIOHVVLYH ULIOHVVLYLWj H LQVHJQDPHQWR 6WXGLXP HGXFDWLRQLV

SS

3HOOHJULQL 0 0HQVXDOL 2015). L’efficacia delle mappe concettuali per l’apprendimento: 

DQDOLVL FULWLFD GL HYLGHQ]H HPSLULFKH )RUP UH 2SHQ -RXUQDO SHU OD IRUPD]LRQH LQ UHWH )LUHQ]H

8QLYHUVLW 3UHVV ,661 1XPHUR 9ROXPH DQQR SS
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5RFFD / /D JHRJUDILD YLVWD GD GHQWUR OD VFXROD PELHQWH 6RFLHWj 7HUULWRULR

5RFFD / HRJUDILD 6u JUD]LH 'LVFLSOLQH HRJUDILD

5RFFD / 8QR VJXDUGR VWRULFR JHRJUDILFR DOOH FLQTXH SRUWH GHOOD JHRJUDILD ,O ROOHWWLQR

GL &OLR

6HULR 0 5 /H HPR]LRQL HG LO SLDFHUH GL DSSUHQGHUH 36 & 2)(1, – QQR ,9 –

1

Sgambelluri R. (2020). L’Universal Design for LearniQJ SHU XQD GLGDWWLFD D PLVXUD GHOOR

VWXGHQWH (GXFDWLRQ 6FLHQFHV 6RFLHW )UDQFR QJHOL

7HVVDUR ) &RPSLWL DXWHQWLFL R SURYH GL UHDOWj" XWKHQWLF WDVNV RU UHDOLW WHVWV"

)RUPD]LRQH ,QVHJQDPHQWR

2 80(17 ,21( 6 2 67,

&XUULFROR 9HUWLFDOH HRJUDILD

3G0 – 3LDQR GL 0LJOLRUDPHQWR ,& GL OELJQDVHJR

372) – 3LDQR 7ULHQQDOH 2IIHUWD )RUPDWLYD 7ULHQQLR ,& GL OELJQDVHJR

5 9 – 3LDQR GL XWRYDOXWD]LRQH ,& GL OELJQDVHJR

5, (5,0(17, 1250 7,9,

2UGLQDQ]D 0LQLVWHULDOH Q GHO GLFHPEUH LQHH JXLGD D IRUPXOD]LRQH GHL JLXGL]L

GHVFULWWLYL QHOOD YDOXWD]LRQH SHULRGLFD H ILQDOH GHOOD VFXROD SULPDULD

/HJJH GHO DJRVWR Q Linee guida per l’insegnamento dell’Educazione civica

0R]LRQH Q GHO PDU]R ,QL]LDWLYD SHU OR VYLOXSSR GHOOD IRUPD]LRQH WHFQRORJLFD

H GLJLWDOH LQ DPELWR VFRODVWLFR

5DFFRPDQGD]LRQH GHO 3DUODPHQWR HXURSHR H GHO &RQVLJOLR GHO PDJJLR UHODWLYD D

FRPSHWHQ]H F LDYH SHU O DSSUHQGLPHQWR SHUPDQHQWH
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1RWD 0LXU Q – ,QGLFD]LRQL 1D]LRQDOL H QXRYL VFHQDUL

'HFUHWR 0LQLVWHULDOH GHO RWWREUH LQHH JXLGD SHU OD FHUWLILFD]LRQH GHOOH
FRPSHWHQ]H QHO SULPR FLFOR GL LVWUX]LRQH DL VHQVL GHO ' ,YR Q GHO DSULOH

218 VVHPEOHD HQHUDOH 7UDVIRUPDUH LO QRVWUR PRQGR l’Agenda 2030 per lo 

6YLOXSSR 6RVWHQLELOH

/LQHH GL ,QGLUL]]R GHO QRYHPEUH 3DUWHFLSD]LRQH GHL JHQLWRUL H OD FRUUHVSRQVDELOLWj
HGXFDWLYD

'HFUHWR 0LQLVWHULDOH GHO QRYHPEUH Q ,QWHJUD]LRQL DO 3URILOR GHOOH FRPSHWHQ]H DO

termine del primo ciclo di istruzione riferite all’insegnamento trasversale dell’educazione 

FLYLFD

'HFUHWR 0LQLVWHULDOH GHO QRYHPEUH Q ,QGLFD]LRQL SHU LO FXUULFROR GHOOD VFXROD

dell’infanzia e del SULPR FLFOR GL LVWUX]LRQH

'HFUHWR 0LQLVWHULDOH OXJOLR LQHH JXLGD SHU LO GLULWWR DOOR VWXGLR GHJOL DOXQQL H GHJOL

VWXGHQWL FRQ GLVWXUEL VSHFLILFL GL DSSUHQGLPHQWR

'HFUHWR 0LQLVWHULDOH VHWWHPEUH Q 5HJRODPHQWR FRQFHUQHQWH 'HILQL]LRQH GHOOD

GLVFLSOLQD GHL UHTXLVLWL H GHOOH PRGDOLWj GHOOD IRUPD]LRQH LQL]LDOH GHJOL LQVHJQDQWL GHOOD VFXROD

dell’infanzia, della scuola primaria e della scuola secondaria di primo e secondo grado, ai sensi 

dell’articolo 2, comma 416, della legge 24 dicembrH Q

5DFFRPDQGD]LRQH GHO 3DUODPHQWR HXURSHR H GHO &RQVLJOLR GHO DSULOH UHODWLYD DO

TXDGUR HXURSHR GHOOH TXDOLILFD]LRQL (XURSHDQ 4XDOLILFDWLRQV )UDPHZRUN (4) IRU OLIHORQJ

OHDUQLQJ @

'HFUHWR 0LQLVWHULDOH GHO DJRVWR Q 5HJRODPHQWR UHFDQWH QRUPH LQ PDWHULD GL

adempimento dell’obbligo di istruzione.

Consiglio d’Europa (2000), &RQYHQ]LRQH HXURSHD GHO SDHVDJJLR &(3 )LUHQ]H
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OOH DWR – RUPDW GL SUR HWWD LR H �

d/d

Z/D / Ed/ / Z / Z/ h d d/ / Z d/

/

�
�
�

ca mpo/ i  d’es per i enza  di  r i fer i ment o /

'

d /

L ’a lun n o.

� h
�
� ^

� Cog l ie  ne l  paesagg io  legato  a l  p r opr io  ter r i tor io  le  pr ogr ess ive  t r as for m azion i  oper ate  da l l ’uom o su l  paesagg i o  natur a le .

/ p er  la  scuo la  d e l l ’ in fa n z ia  va nn o  fo rm u la t i )

• � Ind iv iduar e  e  descr iver e  g l i  e lem ent i  f i s i c i  e  antr op ic i  che  car at ter izzano  i  p aesagg i  de l l ’ am biente  f luv ia le  de l  pr opr io  ter
• � è à ̀
• � v i  de l l ’uom o 
• � ^

• �
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�ŝƐŽŐŶŝ � Ĩ ŽƌŵĂƚ ŝǀ ŝ �Ğ �Ě ŝ �ĂƉƉƌĞŶĚŝŵĞŶƚŽ ; ŝŶ � ƌĞ ůĂ ǌ ŝŽŶĞ�Ă ů � ƚ ƌĂŐƵĂƌĚŽ � ŝŶĚ ŝĐĂ ƚŽ Ϳ�

Cons ider ando la  r i levanza  de l la  tem at i ca  de l l ’a cqua in t esa  com e r isor sa  da  sa lvaguar dar e ,  s i  vuo le  pr om uover e  un  
a l  p r ogetto  per  la  sa lvaguar d ia  de l  m ar e ,  a  cu i  ha  ader i to  tut ta  la  scuo la ,  possa  condur r e  g l i  a lunn i  a l la  scop er ta ,  a l l ’esp l
paesagg io  d ’acqua a  lor o  v ic ino  ( i l  f ium e B acch ig l ione) . G l i  a lunn i  hanno b isogno  d i  com pr ender e  i l  va lor e  d e l l ’acqua in tesa  com e una r i sor sa  ind ispensab i le  
a l la  v i ta  e  a  m olte  de l le  at t iv i t à  de l l ’uom o.  Dunque,  è  im por tante  che  g l i  a lunn i  s v i lupp ino  una conoscenza e  una consapevo le

^ ŝ ƚƵĂǌ ŝŽŶĞ�Ěŝ �ƉĂƌ ƚĞŶǌĂ ( s i tu a z io n e p rob lem a  e/o  do man d e ch ia ve  ch e  d an no  sen so  a l l ’esp er ien za  d i  a pp ren d im en to ,  o r ien tan o  l ’a z io n e d id a tt ica , s t im o l ĂŶŽ�
ŝ ů �Ɖ ƌŽĐĞƐƐŽ �Ğ � ŝ ů � ĐŽŵƉ ŝƚŽ �Ě ŝ �ĂƉƉƌĞŶĚ ŝŵĞŶƚŽ Ϳ �

'
d i  doc ent i  hanno fat to  em er ger e  la  necess i tà  d i  incent ivar e  m agg ior m ente  la  par tec ipaz ione  e  l ’ in ter az ione  

F in  d a l l ’ in iz io  de l l ’anno  le  insegnant i  hanno in i z iato  ad  in t r odur r e  a i  bam bin i  i l  concetto  d i  “m etodo  d i  s t ud io” .  Dal la  c las

^
ad  esem pio  l ’uso  d i  m appe  concettu al i  e  s chem i  che  a iutano  a  sem pl i f icar e  e  or gan izzar e  i  contenut i  da  a ppr endere .  S ar à  ino l t

�ŽŶŽƐĐĞŶǌĞ �Ğ �Ăď ŝ ů ŝƚă � ( ch e  co sa  g l i  a l l iev i  sa p ra nn o  e  sap ra nn o  fa re  a l  term in e d e l l ’u n i t à Ϳ � �

�ŽŶŽƐĐĞŶǌĞ͗ �
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Le  t r as for m azion i  de i  paesagg i  ad  oper a  de l l ’uom o 

aspett i  e t ic i :  u t i l i z zo  consapevo le  de l la  r i sor sa  a cqua;  un  ecos is tem a da tute l ar e  e  pr eser var e  da l l ’ inqu inam ento;  em er genza 

/

Ind iv iduar e  az ion i  pos i t ive  e  nega t ive  de l l ’uom o su l  p aesagg io  f luv i a le ;

/

Z ; ůĞ �Ě ŝŵĞŶƐ ŝŽŶ ŝ �ƉŽƐƐŽŶŽ �ĨĂ ƌ �ƌ ŝ ĨĞƌ ŝŵĞŶƚŽ �Ă �ĐŽŶŽƐĐĞŶǌĞ͕ �Ăď ŝ ů ŝ ƚă ͕ �Ă ƚ ƚĞŐŐ ŝĂŵĞŶƚŽ �ǀĞƌƐŽ �ŝ ů �ĐŽŵƉ ŝƚŽ ͕ �ĂƵ ƚŽ ƌĞŐŽ ůĂǌ ŝŽŶĞ͕ �ƌĞ ůĂ ǌ ŝŽŶĞ�ĐŽŶ � ŝ ů �ĐŽŶ ƚĞƐƚŽ Ϳ �

/ / /

/

L ’a lunno  /

de l l ’ insegnante .  

h

de l l ’ insegnante  e  
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h L ’a lunno  ut i l i z za  /

à ̀

/ /

de l l ’ insegnante .

/

de l l ’ insegnante  e  

d negat iv i  de l l ’uom o su l  

L ’a lunno  r iconosce  g l i  

negat iv i  de l l ’uom o e  

/

de l l ’ insegnante .

/

l ’ a iu to  ass iduo,  g l i  

da l l ’ insegnante  e  

L’alunno partecipa alle / / / /

/

à L’alunno lavora in coppia o in / / / /
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E d ZD/E Z s/ E / dd / /d

/

pr esentaz ione  de l  lavor o  svo l to  ( “O de  a l  B acch ig l ione” ) .

D co n  r i fer im en to  a l l ’o t t ica  t r i fo ca le)

Nel la  d idatt i ca  per  com petenze  è  necessar io  r ipensar e a l la  va luta z ione  che  d iv iene  uno  s t r um ento  per  l ’apprend im ento .A l l ’ in te

ò̀
à ̀ ' h à com plessa,  ne l l ’o t t i ca  de l la  d id att ica  

per  lo  sv i luppo  de l le  com petenze ,  r ich iede  l ’at t i vaz ion e  e  i l  confr onto  t r a  p i ù̀
è  fon d am en tale  entr ar e  ne l l ’o t t ica  de l la  v a lutaz ione  au tent ica ,  la  va lutaz ione  che  m ir a  ad  accer tar e  non  so lo  c iò  che  lo  s tud

à ̀ à

/

de l l ’ in ter az ione  con  l ’ insegnante / à ̀
à ̀ à ̀ fo r n i to  a l l ’a lunno  un  feedback  a l lo  scopo  d i  d ar e  ind icaz ion i  pr ec ^

à ̀ com pr ender e  l ’e rr ore 
^ d à ̀

at tenz ione  a l l ’acqu is iz ione  d i  un  m etodo d i  lavor o ,  a l l ’ autonom ia,  a l la  f r equenza  costante  o  m eno ne l l ’u t i l i zz ar e  r i sor se  for n i te  da l l ’ insegnante  o  r eper i te  
^ à conto  anche  de l l ’ im pegno ,  de l l ’at tenz ione ,  de l l ’ asco l to  de l le  consegne,  de l l ’ in t er esse  e  de l la  par tec ipaz ione ,  de l la  cur a  de l

pr ocess i  m etacogn it iv i ,  ne l l ’o t t ic a  de l l ’ im par ar e  a  im par ar e .  S i  p r ogetta  d i  avva ler s i  d i  schede  d i  autovaluta z ione  dur ante  i

s
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d Z / E/ / Z Z/ E / dd /

( Qu a l i  a t t iv i tà  ed  esp er ien ze  r i ten g o  s ig n i f ica t ive  p er  l ’a p p rend im en to  d eg l i  a l l iev i? ) �

d

; ƐĞ ƚ ƚ ŝŶŐͿ

D d
; Ɛ ƚ ƌƵŵĞŶƚ ŝ � Ğ �
ŵĂƚĞƌ ŝ Ă ů ŝ �
Ě ŝĚ Ăƚ ƚ ŝ Đ ŝ �
ĂŶĂ ůŽŐ ŝĐ ŝ � Ğ �
Ě ŝŐ ŝ ƚ Ă ů ŝ Ϳ

&

L ’ a c q u a

/
d ’ a c q u a

D

&

d

/D

• �
• � Le t t u r a  f i l a s t r o c c a  “s e m p l i c e m e nt e  a c q u a ” .  C o n d i v i s i o n e  e  

• �
d ’ a c q u a .

• �
d ’ a c q u a :  f i u m e ,  l a g o  e  m a r e .  V e r r à  a v v i a t a  u n a  d i s c u s s i o n e  in  c l a s s e  

• � A t t i v i t à :  I l  m i o  v i s s u t o  c o n  i  p a e s a g g i  d ’ a c q u a .  A d  o g n i  a l u n n
s

l ’ a c q u a  è  u n  e l e m e n t o  i m p o r t a n t e  d e l  p a e s a g g i o ,  m e n t r e  d a l l ’ a l t r a  d i  
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“U n  f i u m e ”  d i

D D

• �
• �
• �
� Le t t u r a  l i b r o  “c h e  c o s ’ è  u n  f i um e ”:  q u e st o  l i b r o  a c c o m p a g n er à  l e  

• � / Le t t u r a  l i b r o  “U n  f i u m e ” .
• � '
• � G l i  e l e m e n t i  a n t r o p i c i  d e l  p a e s a g g i o  f l u v i a l e :  a t t i v i t à  d e l l ’ u o m o  s u l  

• � /
�
� /
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“C h e  c o s ’ è  u n  
f i u m e ”  d i  Mo n i k a  
s

f a vo l a  “ I l  f i u m e  
Be r ”  D

' '

� I  f i u m i  n e l l ’ a r t e

u n ’ a t t i v i t à :  “ r i p r o d u z i o n e  o p e r a  d ’ a r t e  
i n  m o d o  c r e a t i vo ” .
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Video di approfondimento di Educo: “ti racconto l’acqua”

• �

• � V i s i o n e  d e l  v i d e o  “ l e  s o r g e n t i  d e l  B a c c h i g l i o n e ”  R a i  P l a y
• � ' '

• �

• �

� Le t t u r a  p e r  c a s a :  f a vo l a  “ I l  f i u m e  Be r ”  d i  Me d i n a  La r i a n a  e  G a b r i e l e  
'

� /

L ’ i n s e g n a n t e  f a r à  ve d e r e  a i  b a m b i n i  i m m a g i n i  d i  f i u m i  i n q u i n a t i  e ,  
ò

ò é ́ ^

S u l  q u a d e r n o  d i  g e o g r a f i a  ve r r a n n o  r i p o r t a t e  l e  c a u s e  d e l l ’ i n q u i n a m e n t o  e  l e  

• � �ŽŵƉŝ ƚŽ �ĂƵƚĞŶƚ ŝ Đ Ž :  “O d e  a l  B a c c h i g l i o n e ” .  E s p l o r a z i o n e  d e l  f i u m e  
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� a n a l i s i  d e l l o  s p a z i o  i n t e s o  c o m e  i l  p u n t o  d ’ a vv i o  c o n  i l  q u a l e  
l ’ u o m o  s i  t r o va  a  f a r e  i  c o n t i  p r i m a  d i  a g i r e .  A n a l i s i  c a r t o g r a f i c a ,  

�ŽǀĞ � Ɛ ŝ � ƚ ƌŽ ǀĂ � ŝ ů � Ĩ ŝ ƵŵĞ͍ �� ŚĞ � ƉĞƌ Đ Žƌ ƐŽ � Ĩ Ă͍ ��Ă � ĚŽǀĞ � ŶĂ ƐĐĞ͍ �
�ŽŵĞ�ǀ ŝĞŶ Ğ � ƌĂƉƉƌĞ ƐĞ ŶƚĂƚŽ͍ �

� d :  q u a n d o  l ’ u o m o  a g i s c e  n e l l o  s p a z i o  f a  s i  c h e  q u e s t o  d a  “p u n t o  
z e r o ”  d i ve n t i  t e r r i t o r i o .  I l  t e r r i t o r i o  r a p p r e s e n t a ,  i n f a t t i ,  l o  s p a z i o  
a n t r o p i z z a t o ,  f r u t t o  de l l ’ a z i o n e  d e l l ’ u o m o ,  c h

^ t e  a l l o r a  p o r r e  l ’ a t t e n z i o n e  s u l l a  m o l t e p l i c i t à  

�Śŝ � Ɛ ŽŶŽ �Ő ů ŝ � Ă ƚ ƚ Žƌ ŝ � Ğ � ƐŽ ŐŐĞƚ ƚ ŝ � ĚĞ ů � Ĩ ŝƵŵĞ͍ YƵĂ ůĞ �ğ � ůĂ � Ɛ ƵĂ � Ɛ ƚ Ž ƌ ŝ Ă͍ � �ŽŵĞ �Ő ů ŝ �
Ă ƚ ƚ Žƌ ŝ �Ś ĂŶŶŽ � ĐŚ ŝ ĂŵĂƚŽ � ŝ ů � Ĩ ŝ ƵŵĞ͍ ��ŽŵĞ� Ő ů ŝ � Ă ƚ ƚ Žƌ ŝ � ŚĂŶŶŽ � Ɛ Ĩ ƌƵƚ ƚ ĂƚŽ � ŝ ů � Ĩ ŝƵŵĞ͍

� “t u t t o  c i ò  c h e  s t a  a t t o r n o ” .  L ’ a m b i e n t e  o f f r e  a l l ’ u o m o  u n a  
s e r i e  d i  v i n c o l i  e  d i  p o s s i b i l i t à  p e r  i l  s u o  a g i r e .  R i f l e s s i o n e  su l l ’ a m b i e n t e  
e  p e r  l ’ a m b i e n t e .  i l WĞƌĐŚĠ �ğ � ŝŶ �ƉĞƌ ŝ ĐŽ ůŽ͍ �YƵĂ ů ŝ � ƐŽŶŽ � ů Ğ �
ĐĂƵ ƐĞ͍ ) ;  s a l va g u a r d i a  d e l l ’ a m b i e n t e  c o n  o t t i c a  e c o l o g i c a  ( �ŽŵĞ�ƉŽƐ Ɛ ŝĂŵŽ�
ƚ Ƶƚ Ğ ůĂƌĞ � ŝ ů � Ĩ ŝ ƵŵĞ͍ �YƵĂů ŝ � Ăǌ ŝ ŽŶ ŝ � Ğ � Đ ŽŵƉŽƌ ƚĂŵĞŶƚ ŝ � ƉŽ ƐƐ ŝĂŵŽ�ŵĞƚ ƚ ĞƌĞ � ŝŶ �Ăƚ ƚ Ž �
ƉĞƌ � ƌ ŝ ƐƉĞƚ ƚ Ăƌ ůŽ � Ğ � Ɛ Ă ůǀ ĂŐƵĂƌ ĚĂƌ ů Ž͍

�

�ŽŵĞ� ŽƐƐ ĞƌǀŽ � ŝ ů � Ĩ ŝƵŵĞ͍ ��ŽŵĞ � ƌĂƉƉƌĞ ƐĞŶƚ Ž � ŝ ů � Ĩ ŝƵŵĞ͍ �
� ĐŽŵĞ�ǀ ŝǀŽ � ƋƵĞƐƚŽ � ůƵ ŽŐŽ͍ �� � ĐŽ ƐĂ �ŵŝ � Ĩ Ă �ƉĞ ŶƐĂƌĞ � ŝ ů � Ĩ ŝ ƵŵĞ͍ ��ŽƐĂ �ŵŝ �

ƌ ŝ ĐŽƌĚĂ � ŝ ů � Ĩ ŝ ƵŵĞ͍ �

D u r a n t e  l o  s vo l g i m e n t o  d e l  c o m p i t o  a u t e nt i c o  s i  p r o p o r r à  u n ’ u s c i t a  n e l  
t e r r i t o r i o  ( p a s s e g g i a t a  l u n g o  l ’ a r g i n e  d e l  f i u m e )  p e r  p e r m e t te r e  a i  b a m b i n i  d i  
o s s e r va r e  e  d o c u m e nt a r e  l ’ e s p e r i e n z a .  

/
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OOH DWR – DOLVL 6:27
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QD O L V L 6:27 SHU L O
3 U R M HF W :RUN GH O
7 L U RF LQ LR GH O DQQR

(/(0(17, ', 9 17 ,2 (/(0(17, ', 69 17 ,2

( (0(17, ,17(51,

678'(17( WLURFLQDQWH

62 (77, &2,192/7,
(alunni, insegnanti…)

&217(672

352-(&7 :25.

3817, , 25 3817, , ( 2 (

6RQR DSSDVVLRQDWD GHL FRQWHQXWL GHOOD GLVFLSOLQD GHOOD
JHRJUDILD VRSUDWWXWWR GRSR DYHU VHJXLWR LO FRUVR GHOOD
3URI VVD 5RFFD FKH KD FDPELDWR LO PLR PRGR GL YHGHUH H
LQWHQGHUH OD JHRJUDILD 6HQWR OD ILGXFLD GHOOD PLD WXWRU
PHQWRUH

OL DOXQQL GHOOD FODVVH A IRUPDQR XQ JUXSSR PROWR
FRHVR HWHURJHQHR GDO SXQWR GL YLVWD GHOOH FDUDWWHULVWLFKH
GL SHUVRQDOLWj YROHQWHURVR H GHVLGHURVR GL DSSUHQGHUH H
GL PHWWHUVL LQ JLRFR

Conosco l’IC e il plesso, la classe e la tutor mentore con 
FXL ODYRUHUò quest’anno.

,O 3: LQ RWWLFD VLVWHPLFD SHUPHWWH GL DFTXLVLUH QXRYH
FDSDFLWj H FRPSHWHQ]H FRPH IXWXUD LQVHJQDQWH

0L VHQWR XQ SR LQ DQVLD SHU LO FRPSLWR FKH PL
DVSHWWD H KR LO WLPRUH GL QRQ ULXVFLUH D UHDOL]]DUH
WXWWH TXHOOH FKH VRQR OH PLH LGHH SL SHU DOFXQL
RVWDFROL OHJDWL DL WHPSL H DL FRVWL GL SRVVLELOL
HVSHULHQ]H GLGDWWLFKH FKH FRLQYROJRQR LO WHUULWRULR
R ILJXUH HVWHUQH

/R VSD]LR D GLVSRVL]LRQH q DGHJXDWR"

L’aula può eventualmente trasformarsi in uno 
VSD]LR GL HVSORUD]LRQH GHO SDHVDJJLR IOXYLDOH

,O WHPSR D GLVSRVL]LRQH q VXIILFLHQWH"

,O SHULRGR LQ FXL VYROJR LO PLR 3: q LGRQHR SHU
realizzare un’uscita nel territorio?

( (0(17, (67(51,

62 (77, (67(51,

&217(67,

OPPORTUNITA’ 5,6 ,

&ROODERUD]LRQH FRQ LO 0XVHR GHOOD QDYLJD]LRQH LUR LQ
battello con “Delta Tour”; Anbi Veneto; giornalista 
3LHWUR &DVHWWD &RQVRU]LR GHO DFFKLJOLRQH

&RLQYROJLPHQWR GL DOWUH FODVVL H R GHL JHQLWRUL

,O PLR 3: DGHULVFH DG XQ SURJHWWR SL DPSLR D FXL KD
DGerito tutta la scuola “Farotto, gli ambasciatori del 
mare”. Si tratta di un progetto che partendo dalle favole, 
VWLPROD L EDPELQL VX WHPDWLFKH IRQGDPHQWDOL SHU
l’agenda 2030 delle scuole. Ambiente, Sostenibilità
'LYHUVLWà 5LVSHWWR HQWLOH]]D

,O ILXPe Bacchiglione, il paesaggio d’acqua più “vicino” 
DOOD VFXROD

,O 3: LQ RWWLFD VLVWHPLFD SHUPHWWH GL DFTXLVLUH QXRYH
FDSDFLWj H FRPSHWHQ]H FRPH IXWXUD LQVHJQDQWH

,QFHUWH]]D VXOOD SRVVLELOLWj GL WURYDUH GHL FRQWDWWL
FRQ TXDOFKH HQWH HVWHUQR

'LIILFROWj GL FROODERUD]LRQH WUD OH FODVVL

Costi troppo alti per l’uscita.

,O ILXPH q IDFLOPHQWH UDJJLXQJLELOH GDOOD VFXROD"

3UREOHPDWLFKH OHJDWH DOOH WHPSLVWLFKH

L’uscita potrebbe non riuscire a realizzarsi.
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OOH DWR – Canzone “La storia del fiume” 
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OOH DWR – Poesia “E l’acqua” di Roberto Piumini
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OOH DWR – SURGRWWL OD RUL GL U SSR FRPSLWR D WH WLFR
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OOH DWR – HWWHUD DL H LWRUL

'

In quest i  due anni insieme ho avuto l ’opportun ità di  lavo

costrutt iva basata sul l ’ascolto,

Mi auguro pertanto che abbiano lasc iato un piccolo “segno” anche 

Vi  r ingrazio molto del l ’attenzione

D
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OOH DWR – WR DO WD LR H GL U SSR
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OOH DWR – WR DO WD LR H L GL LG DOH
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OOH DWR – OF L GHL HHGEDFN GD SDUWH H LWRUL
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OOH DWR – HFN OLVW SDUWHFLSD LR H H FROODERUD LR H
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OOH DWR – WR DO WD LR H GHOOH FRPSHWH H SURIHVVLR DOL L IRUPD LR H L LDOH H IL DOH
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U L U P L U L FL UP L ULP UL L U L à L
7LURFLQLR�GHO��°�DQQR�GL�FRUVR�

d

D D
d d – D

�

s

Z

Z

hd s hd / E /E/ /

hd s hd / E /E

hEd / /h / /
E

/D E / E/ Z/d Z/

Ǧ
Ǧ
Ǧ

Ǧ
Ǧ s

Ǧ

Ǧ Z

Ǧ

Ǧ

Ǧ Z


