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Premessa 

 

Introduzione al lavoro 

"Oltre l'opera ... il pensiero dei bambini nell'arte" è un progetto di ricerca -

azione pensato e condotto dalla laureanda durante un periodo di servizio 

civile svolto presso il Mart – museo di arte moderna e contemporanea di 

Trento e Rovereto- di cui la presente tesi costituisce non solo una relazione 

ma anche una valutazione. Il lavoro si propone come un esame critico alla 

luce di alcuni modelli interpretativi per analizzare e discutere l'esperienza, 

darle un 'senso', collocandola in un quadro di riferimento più ampio. Scopo 

primario del progetto di ricerca era capire 'più da vicino' come i bambini 

vivano il museo e le opere in esso esposte. Per questo motivo la 

progettazione delle attività si è basata sui principi della didattica 

costruttivista e del CTP (Children's Thinking Project) un metodo che mira 

ad esplorare le strutture concettuali del bambino attraverso la 

conversazione informale. A questa prima fase, riguardante lo studio della 

letteratura di riferimento, sono dedicati i primi tre capitoli del presente 

lavoro. Nello specifico il primo capitolo affronta una sintesi non esaustiva 

riguardo la genesi del pensiero nel bambino, intesa come l'origine dei 

processi cognitivi, ovvero la capacità di elaborare sentimenti, azioni ed 

esperienze per generare apprendimento. Successivamente viene 

analizzato il potenziale formativo dell'arte, considerando l'esperienza 

museale e la relazione con l'opera d'arte quali momenti di riflessione e 

metacognizione utili nel processo di formazione del sé. Tali riflessioni 

risultano fondamentali nella progettazione di interventi educativi 

consapevoli riguardo i processi di apprendimento, contribuendo a 

modificare le pratiche di insegnamento e fornendo una solida base alla loro 

innovazione. Con questo obiettivo nel terzo capitolo vengono proposte 

alcune possibili ricadute didattiche in grado di rispondere alla necessità di 
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approfondire e aggiornare le modalità di relazione tra i mediatori e i 

bambini affinché l'esperienza dell'arte sia costruita e vissuta come 

'significativa'. 

Tuttavia la ricerca didattica/educativa non è unicamente un campo teorico 

di riflessione sui problemi di apprendimento di specifici contenuti 

disciplinari: alla dimensione teorica si affianca quella sperimentale che non 

può prescindere dal confronto con la realtà dei soggetti. La seconda parte 

del lavoro è interamente dedicata alla descrizione e alla valutazione della 

sperimentazione sul campo, ovvero del progetto "Oltre l'opera ... il 

pensiero dei bambini nell'arte" di cui si analizzano le diversi componenti 

(partecipanti, obiettivi, metodi e procedure). Attraverso metodologie di 

ricerca quali l’osservazione, le interviste semi-strutturate e la narrazione 

grafica, i bambini sono stati invitati a confrontarsi di fronte ad un'opera 

d'arte concettuale tra quelle esposte in museo, per indagare le loro 

reazioni emotive e cognitive e le loro capacità di interpretazione. I dati 

raccolti sono stati rielaborati e la presente tesi ne riporta due diverse 

tipologie di analisi, quantitativa e qualitativa, per valorizzare alcune 

interpretazioni emerse.  

Scopo di questa ricerca è instaurare un approccio inedito ai problemi legati 

alla relazione con l'opera d'arte e introdurre nuove modalità e opportunità 

nella relazione tra opera-pubblico-mediatore, affinché risulti realmente 

significativa. Queste riflessioni conducono, inevitabilmente, a dover 

riconsiderare i percorsi di formazione di coloro che si occupano di 

mediazione ed educazione all'interno del contesto museale. 
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CAPITOLO I 

 

Il pensiero del bambino  

 

"È fondamentale diventare protagonisti e non essere relegati al ruolo di 

spettatori, abituarsi a porre domande, ad essere autonomi. Il famoso 

psicologo Piaget ha detto che non si può cambiare la mentalità di un 

adulto. Io ho tenuto diversi incontri e conferenze a livello universitario, in 

scuole medie, in scuole elementari e adesso, finalmente, sono arrivato alla 

scuola materna. È lì che bisogna operare,altrimenti i bambini sono già 

condizionati a un pensiero distorto, a un pensiero chiuso; sono soffocati 

nelle loro possibilità creative e fantastiche. Quindi, se si vuole cambiare la 

società, è proprio lì che si deve operare per sperare in un mondo migliore 

fra qualche generazione.”1 

L'apprendimento è l'elemento centrale della vita di un individuo a tutte le 

età, come espresso dal concetto di lifelong learning coniato da David Kolb  

Tuttavia, con le sue parole, Bruno Munari sembra riconoscere che questo 

non significa semplicemente operare affinché i processi che un tempo si 

pensavano limitati all'infanzia e alla giovinezza si prolunghino nel tempo, o 

che ci si debba preoccupare unicamente delle metodologie 

dell'apprendimento adulto. Dal momento che la psicologia dello sviluppo 

ha evidenziato come il bambino, già da quando è molto piccolo, ha davanti 

a sé il compito di diventare una persona pienamente funzionante e quindi 

in possesso di tutte le capacità che gli saranno necessarie nella vita 

adulta, la prospettiva che le scienze dell'apprendimento invitano a 

considerare è semmai inversa: il lifelong learning deve rivalutare in realtà 

l'importanza dell'apprendimento precoce e dell'apprendimento scolastico, 

                                                 
1 Marucci L. 1986, Viaggi nell’arte. Creativa Mente Incontro con Bruno Munari 

http://www.lucianomarucci.it/cms/documenti/pdf/LibroIntervistaMunari.pdf 
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che costituiscono le fondamenta dell'apprendimento adulto.  

"Un bambino che non apprenda adeguatamente a scuola rischia di non 

poter apprendere da adulto e di vedersi precluse molte professioni, oltre 

che uno sviluppo personale adeguato. (...) Ciò richiede soprattutto di 

pensare all'allievo in modo diverso, come individuo che funziona 

unitariamente e nel quale occorre quindi prendere in considerazione tutte 

le dimensioni che lo costituiscono: sociale, cognitiva, emotiva ma anche 

biologica."2 

Le ricerche neuroscientifiche che si sono sviluppate negli ultimi decenni 

hanno dimostrato che il cervello dell'uomo è influenzato, nella struttura e 

nel funzionamento, sia da componenti genetiche che dalle esperienze.  

In questo capitolo si intende fornire una breve sintesi per chiarire i 

processi di sviluppo e di apprendimento, che non possono esser 

dimenticati in un'attenta progettazione degli interventi educativi. 

 

Il ruolo della biologia 

Il processo di apprendimento avviene durante la fase di sviluppo, e 

corrisponde ad un cambiamento incrementale3, durante il quale gli stimoli 

provenienti dall'ambiente rivestono un ruolo sempre più importante.  

Il periodo che precede i 10-12 anni rappresenta il momento in cui i 

bambini apprendono più velocemente e in modo più efficace che nel resto 

della vita, infatti coincide con la scolarità di base. A livello cerebrale si nota  

                                                 
2 Reffieuna A. (2012), pp. 9-10 

3 L'incremento avviene se "il bilancio finale - tra 'guadagni' e 'perdite'- è tale da 
evidenziare comunque un aumento in termini di complessità, differenziazione, 

flessibilità, velocità, automatismo." Ad esempio: fino a circa 7 anni il bambino 

utilizza esclusivamente la memoria biologica e non è capace di utilizzare 

memorie esterne: memorizza efficacemente solo ciò che possiede una forte 
coloritura emotiva, un'accentuata ritmicità o musicalità, oppure ciò che stimola 

la formazione di immagini mentali o che può essere accostato secondo il 

criterio di analogia. L'apprendimento della lingua scritta comporta due grandi 

cambiamenti: la capacità di fare ricorso a strategie di tipo logico/classificatorio 
e quella di utilizzare memorie esterne, quali i libri. Quando tale apprendimento 

sarà compiutamente realizzato e il bambino saprà utilizzare nuove strategie, la 

memoria analogica sarà meno efficace ed egli potrà ad esempio incontrare 

difficoltà nel ricordare ciò che gli viene trasmesso solo oralmente. 
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il maggior aumento del numero delle sinapsi4 che, una volta costruite, 

vengono selezionate dall'esperienza: quelle validate vengono consolidate, 

le altre vengono rimosse.5 L'aumento delle sinapsi indica quindi la 

maturazione del cervello, in cui diverse componenti e diverse aree 

vengono connesse tra loro. Le cellule cerebrali sono collegate a tutti gli 

organi, tra cui pelle, cuore, polmoni, come pure ai muscoli che permettono 

i movimenti: in questo modo il cervello riesce ad integrare il nostro 

pensare, sentire e agire. Due strutture in particolare vengono coinvolte: 

l'amigdala e l'ippocampo, che insieme formano quello che viene chiamato 

il 'cervello emotivo'. L'amigdala partecipa all'organizzazione e 

all'immagazzinamento delle emozioni associate alle esperienze, mentre 

l'ippocampo è coinvolto nel recupero dei ricordi e nell'immagazzinamento 

di nuovi eventi. Si possono distinguere 3 forme di memoria, strettamente 

legate tra loro: 

 sensoriale o percettiva, 

 a breve termine o di lavoro, 

 a lungo termine o permanente. 

I nostri ricordi, immagazzinati nella memoria permanente, influenzano 

fortemente ciò che viene percepito dalla memoria sensitiva, il modo in cui 

questo viene elaborato dalla memoria di lavoro e, infine, come viene 

immagazzinato dalla memoria permanente.  

Questo dimostra scientificamente quanto emozioni e cognizione siano 

profondamente legate tra loro tanto da favorire o pregiudicare 

l'apprendimento. Purtroppo si tratta si un ambito di ricerca molto attivo 

ma in cui regnano ancora molte incertezze. 

 

Il ruolo delle emozioni 

Le emozioni sono frutto di processi cerebrali in parte inconsci e si 

                                                 
4 Le sinapsi sono le connessioni esistenti (dendriti e assoni)tra i neuroni. Esse  

formano, quindi, la rete fisica e materiale dell'apprendimento. 

5 Le sinapsi rinforzate da esperienze ripetute tendono a diventare permanenti e 

sopravvivere fino all'età adulta, mentre quelle che non sono state attivate a 

sufficienza nei primi anni di vita tendono ad essere eliminate.  
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compongono di tre elementi: uno specifico stato mentale (paura, collera, 

timore, piacere, ...), un cambiamento di carattere fisiologico 

(accelerazione del battito cardiaco, sudorazione, pallore, ...) e l'impulso ad 

agire. Sono quindi necessarie per l'adattamento e la regolazione del 

comportamento, perciò quanto più le persone sono sviluppate e educate 

tanto maggiori saranno le loro capacità di autocontrollo nel prendere le 

proprie scelte e decisioni.  

La corteccia prefrontale, strettamente coinvolta nella regolazione delle 

emozioni, è, curiosamente, la parte del nostro cervello che risulta 

proporzionalmente più grande di qualunque altra. Questa rappresenta una 

delle principali differenze tra l'uomo e gli altri animali. 

Uno degli obiettivi più importanti della scuola dell'infanzia dovrebbe essere 

quello di offrire delle esperienze per sviluppare l'autoregolazione da parte 

dei bambini, ovvero la capacità di gestire e controllare le emozioni. Questa 

condizione è fondamentale per un'adeguata partecipazione alla vita sociale 

e per lo sviluppo di quei fattori, tra cui la capacità di focalizzare 

l'attenzione, la metacognizione, la pianificazione, il problem-solving, che 

rendono possibile un apprendimento scolastico di successo. In linea 

generale si tratta della capacità del bambino di individuare ciò che 

può/non può fare e ciò che deve/non deve fare. Per questo motivo non  

riguarda esclusivamente nella dimensione individuale: necessariamente 

richiede il riferimento ad un contesto. Devono quindi esserci delle figure 

adulte che, proponendosi come modelli da imitare, aiutino e sostengano i 

bambini nella manifestazione di comportamenti autocontrollati, ma "la 

situazione ottimale per l'apprendimento e lo sviluppo è quella in cui 

l'equilibrio di potere si sposta gradualmente in favore della persona in via 

di sviluppo"6.  

In primo luogo i bambini devono imparare il 'vocabolario emotivo', cioè 

riconoscere il proprio stato d'animo, ed esprimere la corretta emozione 

corrispondente attraverso modalità differenti: linguistica – gestuale – 

                                                 
6 Bronfenbrenner U. (1979), Ecologia dello sviluppo umano, - cit in Reffieuna A. 

(2012), p.24 
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corporea.  

Dimensione emotiva e coinvolgimento personale sono anche i fattori che 

favoriscono la memoria episodica/autobiografica capace di produrre vivide 

rievocazioni che il bambino, a partire da 3-4 anni, è in grado di 

condividere in modo consapevole, intenzionale, organizzato, coerente, e 

utilizzando le coordinate spaziali e temporali. La relazione tra bambino e 

genitori prevede a quest'età anche delle conversazioni riguardo la 

condivisione di esperienze comuni, le quali permettono di comprendere le 

emozioni dell'altro e aiutano lo sviluppo dell'empatia. Inoltre, questo 

legame rafforza la costruzione del senso del sé, cioè la percezione di se 

stessi come esseri specifici, separati e diversi dagli altri individui e da 

questi distinguibili. 

Infine questa memoria inconscia, a cui ricorriamo durante ogni nuova 

azione cercando sempre un possibile riferimento ad esperienze precedenti, 

di cui sono rimaste delle tracce in noi, legate proprio alle emozioni, risulta 

fondamentale nei processi di trasferimento degli apprendimenti tra 

contesti e situazioni differenti tra cui, ad esempio, la trasposizione delle 

conoscenze dall'ambiente scolastico alla vita reale.  

La capacità di trasferire e generalizzare ciò che è stato appreso in 

situazioni specifiche in contesti di vita quotidiana dipende anche dalle 

'funzioni esecutive'7, associate alla corteccia frontale, che consentono di 

mettere in atto strategie alternative alle abitudini consolidate,  

consentendo quindi la pianificazione e l'azione delle attività. 

I periodi chiave per lo sviluppo delle funzioni esecutive sono:  

 da 1 a 2 anni: il bambino, da uno stato dipendente e reattivo agli 

stimoli esterni, diventa indipendente, attivo, in grado di esercitare 

un controllo consapevole. L'acquisizione del linguaggio gli permette 

di esprimersi verbalmente in modo adeguato e comprendere regole 

                                                 
7 Le funzioni esecutive sono necessarie per raggiungere un particolare obiettivo 

di livello superiore (autoregolazione, pianficazione, oragnizzazione del 
comportamento, flessibilità cognitiva, individuazione e correzione dell'errore) 

attraverso il controllano capacità di livello inferiore (l'attenzione, la memoria e 

le abilità motorie). Non possono esser esaminate direttamente ma attraverso 

test utilizzati per valutare le capacità linguistiche, di attenzione e memoria. 
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e punti di vista altrui; 

 da 3 a 6 anni: migliorano la capacità di inibizione e la flessibilità 

cognitiva, correlativamente allo sviluppo morale e alla crescente 

capacità di far fronte a problemi cognitivi complessi; 

 da 7 a 11 anni: aumentano la memoria a breve termine, la 

flessibilità cognitiva e la sua velocità. In particolare il bambino 

diventa capace di tenere in mente un'informazione, manipolarla e 

trasformarla. 

In questo percorso è evidente come l'età prescolare e l'età scolare si 

confermino come momenti fondamentali per lo sviluppo della persona.  

Tuttavia questo processo a livello biologico non deve ingannare: seppure a 

livello inconscio, lo sviluppo è possibile solo grazie ad un ruolo attivo del 

soggetto il cui sapere non è innato né dipende totalmente dall'ambiente, 

ma deriva da come egli plasma le proprie strutture interne attraverso 

l'esperienza.8 

 

Il ruolo dell'esperienza 

La struttura del cervello non è semplicemente 'sensibile' all'esperienza, ma 

modellata dall'esperienza stessa: tutti i processi cognitivi, anche quelli più 

astratti, dipendono e fanno uso di strutture di carattere biologico, per cui 

l'apprendimento è il frutto della reciproca interazione tra ente, corpo e 

mondo esterno. 'Fare esperienza' non significa però semplicemente vivere 

eventi diversi, ma appropriarsi di qualcosa che prima era estraneo per 

farlo diventare parte di sé, per cui il rapporto con il mondo esterno diventa 

occasione per un cambiamento interiore e un arricchimento della persona. 

Le conoscenze innate (inborn knowledge) emergono solo dopo il contatto 

                                                 
8 "Nihil est in intellectu quod prius non fuerit in sensu" ('Nulla è nell'intelletto che 

non fu già nei sensi') sostenne Locke in 'An Essay concerning Human 

Understanding'(lib. II, cap.1) a cui Leibniz replicò: "excipe: nisi intellectus ipse" 
('fatta eccezione per l'intelletto stesso' -  Nouveaux Essais sur l'Entendement 

humain, lib. II, cap. 1) affermando che nella mente sono presenti tutte le idee, 

sia intelligibili che sensibili, anche se non tutte in modo cosciente, chiaro e 

distinto. Le neuroscienze hanno confermato questa teoria. 
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con il mondo esterno, definendo il modo in cui le operazioni di base del 

cervello (la percezione e l'interpretazione dei segnali sensoriali, la 

valutazione delle regolarità e delle conseguenti regole, l'associazione di 

segnali diversi e l'identificazione delle relazioni causali, lo sviluppo dei 

ragionamenti) si sviluppano in processi di apprendimento successivi 

(visione, linguaggio, memoria, emozioni, apprendimento) secondo una 

gerarchia che dovrebbe esser presa in considerazione nella 

programmazione degli interventi educativi.  

Questo processo avviene prima di tutto a livello biologico, infatti è stato 

dimostrato che "indirizzando il bambino a orientarsi verso alcune tipologie 

di stimoli esterni, alcuni sistemi cerebrali svolgono una efficace funzione di 

tutorship nei confronti di altri sistemi, inviando loro gli input adeguati per 

la successiva specializzazione."9 

Tale flessibilità del cervello nel costruire e ricostruire connessioni in 

risposta a esperienze specifiche, viene definita plasticità, ed è ciò che 

permette ad un cervello sano di apprendere e ad uno danneggiato di 

riapprendere attraverso gli interventi di riabilitazione, lungo l'intero arco 

della vita anche se attraverso modalità diverse.  

Esistono due tipi di plasticità: 

 experience-expectant: ovvero modificazioni strutturali che si 

verificano in età precoce e che sono dovute all'influenza dei geni. 

Queste coinvolgono la visione, l'udito e l'acquisizione del linguaggio; 

 experience – dependet: ovvero modificazioni strutturali che sono il 

risultato dell'esposizione ad ambienti complessi. I processi coinvolti 

sono apprendimenti resi possibili dagli stimoli forniti dal mondo 

esterno e ad apprendimenti di tipo scolastico, quali ad esempio 

l'acquisizione del vocabolario, il riconoscimento dei colori, 

l'apprendimento della lingua scritta. 

Si possono quindi distinguere apprendimenti che presentano periodi 

                                                 
9 Johnson M. H., Functional brain develpoment in Humans, 2001, in Reffieuna A. 

(2012), op.cit. p. 67 
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sensibili10, quindi modellati dallo sviluppo e dalle esperienze avvenute in 

determinati momenti, e apprendimenti 'senza limiti' che possono verificarsi 

in qualsiasi momento della vita. Questo non pregiudica la possibilità di 

apprendere le stesse capacità anche in momenti diversi, tuttavia comporta 

una maggior fatica, delle tempistiche più lunghe e, soprattutto, forme di 

stimolazione ed insegnamento configurate in riferimento alle 

caratteristiche individuali. Il modo in cui il contenuto viene veicolato 

all'alunno, infatti, non può prescindere dalle caratteristiche di quest'ultimo, 

tra cui una delle più importanti è l'età. Per cui se è vero, come sosteneva 

Bruner, che "di ogni capacità o conoscenza esiste un'adeguata versione 

che può venire impartita a qualsiasi età si desideri cominciarne 

l'insegnamento"11 il rischio è quello di intraprendere la via per un'eccessiva 

infantilizzazione o una precoce adultizzazione dell'apprendimento. 

È necessario, però, che vi sia ripetizione e continuità delle attività nel 

tempo, per favorire l'apprendimento a lungo termine, che insieme alla 

costanza dell'esercizio producono modificazioni profonde e pressoché 

permanenti. Affinché l'evento si traduca in esperienza è necessario porre 

attenzione al grado di rilevanza dello stimolo e alla regolarità con cui esso 

è presente nell'ambiente. Il quotidiano si caratterizza, infatti, per essere 

luogo della ripetizione ma anche del cambiamento. Una routine 

consolidata permette di far fronte alle ambiguità, all'inatteso e al 

problematico, fornendo un necessario supporto alla comprensione della 

realtà circostante, quindi alla conoscenza di sé e alla costruzione della 

propria identità. L'esperienza d'altro canto, è sempre soggettiva, in quanto 

viene filtrata dalle caratteristiche individuali. Se così non fosse, tutti gli 

                                                 
10 Momenti durante lo sviluppo in cui, in un arco di tempo abbastanza definito, 

determinati tipi di esperienza hanno un'influenza significativa nella maturazione 

del sistema nervoso. Il periodo sensibile viene quindi considerato una "finestra 
di opportunità" (Bateson) in cui il bambino si dimostra particolarmente 

recettivo e responsivo, come segnalato già da Montessori:"Come ha potuto il 

bambino assorbire il suo ambiente? Per (...) un potere di sensibilità così 

intenso che le cose che lo circondano risvegliano in lui un interesse e un 
entusiasmo che sembrano penetrare la sua stessa vita"-La mente del bambino 

assorbente, 1949- in Reffieuna A., (2012) p.75 

11 Bruner J. (1966), Verso una teoria dell'istruzione- cit in Reffieuna A. (2012), p. 

73 
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individui di un certo ambiente riceverebbero le stesse modificazioni. Allo 

stesso modo, però, la possibilità di fare esperienze comuni permette di 

esercitare l'attenzione condivisa12, che riduce al minimo la diversità tra le 

differenti esperienze vissute e rende possibile i rapporti interpersonali che 

Vygotskij considera essenziali per lo sviluppo cognitivo del bambino.  

 

Apprendimento significativo 

Attraverso l'esperienza il cervello acquisisce le informazioni per ricezione o 

per scoperta13, ma solo se l'allievo decide di mettere le nuove informazioni 

in relazione alla struttura di conoscenze già possedute in modo non 

arbitrario, si può realizzare un apprendimento di tipo significativo e non 

meccanico. Questo passaggio è fondamentale poiché consente la 

memorizzazione delle conoscenze e la possibilità per il soggetto di potervi 

accedere in altri momenti, ma richiede che i discenti investano sforzo nel 

loro apprendimento, che risulterà impegnato oltre che impegnativo. 

L'attribuzione di significato e la riorganizzazione delle conoscenze14 

dipendono quindi da una scelta da parte dell'allievo, che deve esser posto 

nelle condizioni di assumere questa responsabilità. La capacità di attribuire 

                                                 
12 Essa costituisce una caratteristica distintiva ed unica del rapporto tra esseri 

umani consentendo a tutti coloro che vivono lo stesso evento di condividerne il 

significato e di esprimerlo verbalmente. Si sviluppa a partire dai 9 mesi di vita 
nel momento in cui il bambino comincia a richiamare l'attenzione della madre 

su un oggetto o una situazione per condividere un comune interesse. 

13 L'apprendimento per ricezione comporta che i contenuti da apprendere 

vengano presentati agli allievi nella loro forma definitiva, perciò questi ultimi 

avrebbero solo il compito di memorizzarli. Questa presentazione delle 
informazioni è tipica della scuola e spesso viene collegata ad un ruolo passivo 

del soggetto in formazione e ad una forma di apprendimento di tipo meccanico. 

Viceversa l'apprendimento per scoperta si verifca quando l'allievo dispone solo 

di una parte degli elementi e perviene da solo agli altri. Il ruolo del soggetto è 
quindi più attivo e dal punto di vista psicologico questo apprendimento, che 

caratterizza soprattutto la prima infanzia e l'età prescolare, è più complesso di 

quello per ricezione, creando l'illusione che l'apprendimento che ne derivi sia 

maggiormente significativo. In realtà, affinchè si realizzi un apprendimento 
significativo, tutto dipende, in entrambi i casi, dalla disponibilità del soggetto a 

creare relazioni tra le nuove informazioni e le conoscenze pregresse. 

14  Sono entrambi alla base della teoria dell'educazione di David Ausubel ripresa 

da Joseph D. Novack (2012) 
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significato, tuttavia, non esiste a livello innato, ma deve esser appresa 

grazie al ruolo dell'educatore, il quale, oltre a finalizzare l'ambiente 

affinché stimoli il soggetto ad impegnarsi a fondo da un punto di vista 

cognitivo, deve strutturare compiti e attività in modo che siano in sintonia 

con le conoscenze e i livelli di comprensione già raggiunti dall'allievo. 

Almeno in un primo momento deve continuamente porre l'attenzione, in 

modo esplicito e ripetuto, sui collegamenti tra le nuove informazioni e le 

precedenti, utilizzando strategie di richiamo alla memoria. Affinché il 

bambino, che è per natura portato ad apprendere, vada oltre i domini 

privilegiati15 e arricchisca le sue conoscenze è indispensabile un'opera di 

mediazione per l'organizzazione e la pratica di nuove esperienze 

significative. Come vedremo, il ruolo del mediatore prevede i seguenti 

compiti: 

 far emergere e attivare le conoscenze pregresse degli allievi, che si 

tratti di concettualizzazioni corrette o meno, 

 organizzare le conoscenze concettuali che intende insegnare, 

 organizzare il contesto educativo in modo da favorire 

l'apprendimento, 

 valutare e stimolare la motivazione dei discenti. 

Poiché, come abbiamo visto, l'apprendimento è un evento interattivo che 

coinvolge i pensieri, le emozioni e le azioni, qualsiasi evento educativo 

rappresenta un'azione condivisa e una negoziazione di significati tra allievo 

e insegnante/mediatore. Questo scambio diventa emotivamente positivo 

ed intellettualmente costruttivo quando i discenti aumentano le proprie 

conoscenze e competenze rispetto ad una porzione di sapere o di 

esperienza, viceversa si rivela negativo o distruttivo quando manca la 

comprensione o emergono sentimenti di inadeguatezza. 

                                                 
15 Il bambino mostra la tendenza ad apprendere precocemente alcune tipologie di 

informazioni, dette 'conoscenze di base' (core-knewledge), costituite dai 

concetti fisici e biologici, causalità, numero e linguaggio, di cui ha bisogno per 
comprendere il mondo e che possono definirsi incorporate a lui in quanto 

inscritte nella sua struttura biologica. Alla nascita infatti egli dispone di un 

iniziale stato di attenzione diffusa che gli rende possibile apprendere molto.- in 

Reffieuna A. (2012) pp. 170-171 
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Quindi l'incapacità di regolare efficacemente le emozioni negative entra in 

conflitto con le funzioni cognitive che svolgono un ruolo cruciale nel 

processo di apprendimento. Ancora una volta il ruolo della mediazione 

risulta indispensabile poiché l'apprendimento emozionale e sociale 

avvengono attraverso l'osservazione e l'imitazione. 

Se da un lato l'uso di tecnologie nella mediazione permette di ridurre al 

minimo la presenza di pregiudizi, dall'altro possiede l'enorme svantaggio di 

non poter esprimere emozioni, interesse, calore e coinvolgimento. La 

motivazione è un'altra capacità strettamente legata all'intelligenza 

emotiva. La capacità di prevedere le emozioni e le sensazioni future aiuta 

a non perdere di vista i propri obiettivi e orientare le proprie scelte e 

decisioni. 

Aiutare gli studenti ad apprendere significa fornire loro delle capacità e 

delle strategie utili ad accrescere qualitativamente e quantitativamente le 

strutture concettuali, rinforzando così la loro autostima. 

Non esiste dunque una separazione tra pensiero, esperienze culturali e, 

come verrà analizzato in seguito, relazioni sociali. Poiché le relazioni 

interpersonali hanno un ruolo costitutivo nella costruzione del pensiero, la 

discussione assume notevole importanza come predecessore del 

ragionamento nei bambini, in quanto contesto in cui ha luogo la riflessione 

collettiva ed esplicita che solo in un secondo tempo viene interiorizzata.  

Il collegamento tra le nuove informazioni e quelle già acquisite avviene 

associando concetti più specifici a concetti più generali già esistenti. Il 

ruolo di quest'ultimi, detti 'concetti assimilatori', è interattivo poiché 

facilitano il passaggio delle informazioni attraverso le barriere percettive. 

Durante questo processo, tuttavia, il concetto si modifica leggermente e  

trasforma anche l'informazione immagazzinata. Si generano quindi 

concetti più complessi in grado di facilitare l'apprendimento futuro e 

rievocare le conoscenze. Rispetto all'apprendimento meccanico, quindi, 

l'apprendimento significativo presenta dei vantaggi importanti: 

 le conoscenze vengono ricordate più a lungo, 

 l'assimilazione delle informazioni aumenta la differenziazione degli 
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assimilatori rendendo più facile il successivo apprendimento di 

argomenti simili, 

 l'informazione che non viene ricordata lascia comunque non effetto 

residuale sul concetto assimilatore e sull'intera relativa struttura di 

concetti (in questo modo è più facile ricordare delle informazioni 

collegate anche quando si è perso il ricordo di un elemento 

subordinato specifico), 

 grazie all'elevata generalizzazione delle conoscenze, l'informazione 

appresa può esser applicata a un'ampia varietà di nuovi problemi o 

contesti. Questa è una caratteristica indispensabile del pensiero 

creativo. 

La creatività richiede quindi conoscenze bene organizzate e desiderio 

emotivo di riuscita.  

La conoscenza, contrariamente all'informazione, dipende dalle credenze e 

dai punti di vista individuali. È quindi soggettiva, relativa alla costruzione 

di relazioni che l'individuo attua in seguito alla propria esperienza. Infatti, 

a differenza dell'informazione, la conoscenza è legata all'azione, passata o 

futura, poiché presuppone uno scopo. La conoscenza riguarda, in ultima 

analisi, il significato che il soggetto è in grado di costruire. Può essere 

distinta in esplicita (deriva da studi empirici, si può facilmente mostrare o 

spiegare ad altri) o implicita (spesso difficile da trasmettere), dichiarativa 

(sapere di) o procedurale (sapere come). 

 

Il ruolo dei simboli 

L'interpretazione e l'utilizzo di simboli rappresentano quindi 

l'apprendimento significativo per eccellenza, in quanto si tratta di 'oggetti' 

che non devono esser trattati come fissi- statici, poiché in loro forma, 

contenuto e significato sono strettamente influenzati da una cultura di 

riferimento ma anche dalle caratteristiche dell'individuo stesso.  

Il linguaggio, ad esempio, rappresenta un codice simbolico che permette 

l'interazione sociale. Il suo apprendimento, quindi, consente al bambino di 
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'andare oltre' i dati sensibili, attraverso la condivisione e l'adattamento dei 

costrutti individuali in sistemi di significato più ampi, culturalmente, 

socialmente e storicamente contestualizzati. Attraverso il linguaggio il 

soggetto costruisce le basi per il tipo di umanità e socialità essenziale alla 

propria natura: è un atto di autoapprendimento, rivelatore della prossima 

autonomia del soggetto che solo attraverso questo diviene una 

soggettività determinata. Si tratta di un atto di identificazione, risultato di 

una vera e propria riorganizzazione interna della mente detta anche 

'emergent literacy'16. Nei primi anni di vita, infatti, il bambino possiede 

capacità e abilità che si presentano come precursori della successiva 

padronanza della lingua scritta, dimostrando che l'apprendimento avviene 

secondo un continuum che caratterizza l'intero arco della vita, "non solo 

nel tempo ma anche nello spazio poichè la literacy emerge non solo da 

situazioni e attività direttamente collegate alla lingua scritta, ma da ogni 

situazione o attività in cui il bambino abbia a che fare con i simboli."17 

Questo dimostra come la successiva capacità di leggere e scrivere non si 

fondi su un precoce insegnamento sistematico, ma sulla proposta al 

bambino di molteplici, ricche e significative occasioni di 'avere a che fare' 

con dei simboli, di qualsiasi natura essi siano. L'arricchimento del 

vocabolario, ad esempio, è favorito dal fatto che gli adulti condividano con 

i bambini la lettura di molti libri. La scoperta e la conoscenza del libro non 

devono essere eventi che il bambino vive in solitudine, bensì attraverso la 

mediazione dell'adulto. Il fine ultimo dell'esperienza non deve essere il 

libro in quanto oggetto da conoscere, quanto piuttosto deve rappresentare 

solo un mezzo, attraverso il quale adulto e bambino impostano una 

conversazione coinvolgente che consente al bambino di imparare modalità 

di espressione nuove e di migliorare le proprie capacità linguistiche. 

Questo modo di operare consente al soggetto di raggiungere livelli sempre 

più elevati di astrazione ed elaborazione per cui le competenze possono 

                                                 
16 Termine utilizzato per la prima volta da Clay M.M. nella sua tesi di dottorato: 

Emergent reading behavior, 1966 – cit. In Reffieuna A. (2012), p. 201 

17 Reffieuna A. (2012), p. 191 
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esser considerate il risultato finale dell'apprendimento significativo. 

 

Esperienza e apprendimento, quindi, devono avere valenza positiva per 

ottimizzare il funzionamento del cervello, e devono essere significativi 

perché altrimenti si verificherebbero ugualmente cambiamenti nelle 

strutture neuronali, ma non tali da favorire la realizzazione di uno sviluppo 

adeguato. Questo dovrebbe indurre gli adulti che rivestono un ruolo 

educativo ad orientare il bambino verso determinate attività e conoscenze 

che consentano di creare un contesto protettivo, capace di fornire 

supporto alla regolazione emotiva e comportamentale e ridurre così il 

rischio di evoluzioni negative. 

Questa consapevolezza è ciò che distingue una modalità di insegnamento 

estrinseca, riferita ai contenuti disciplinari in sé, da una intrinseca, riferita 

cioè alle strutture cognitive dell'allievo, la quale prevede, quindi, la 

necessità di considerare ciò che avviene nella loro mente. 
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CAPITOLO II 

 

Arte e apprendimento 

 

Il ruolo dell'ambiente di apprendimento 

Anche l'ambiente riveste un ruolo importante nelle pratiche destinate alle 

attività didattica "poiché al suo interno si possono sintetizzare i 

fondamentali elementi che dovrebbero caratterizzarla: collaborazione, 

autonomia personale, generatività, riflessività, coinvolgimento attivo, 

rilevanza personale, pluralismo".18 

Con il termine 'ambiente', dunque, è da intendersi non solo il luogo fisico o 

virtuale in cui si inducono processi di apprendimento, ma anche il luogo 

mentale, definito dalle caratteristiche del compito proposto, dalle azioni 

richieste, dalle modalità relazionali che vengono sollecitate, dal tipo di 

valutazione, dall'azione di sostegno del insegnante/mediatore e più in 

generale dal clima emotivo e cognitivo che lo permea. Obiettivi e modalità 

di apprendimento si integrano quindi in un sistema organico e coerente 

rispetto agli elementi fisici: grazie e attraverso gli oggetti culturali il 

rapporto tra insegnante (o mediatore) e alunno acquista senso e 

legittimazione, generando una dinamica "aperta", che rappresenta un 

investimento per entrambi. Questa relazione, che esiste a livello 

potenziale, necessita di un suo spazio, in cui poter germogliare, crescere e 

irrobustirsi. Tuttavia, per cogliere uno spiraglio di questo potenziale è 

necessario offrire un grande varco, poiché il primo passo è spesso il più 

difficile. Risulta quindi preferibile concentrarsi sul soggetto, riducendo, 

almeno inizialmente, l'obiettivo dell'attività a puro pretesto, un'opportunità 

a favore dell'individuo, focalizzando l'attenzione sulle sue capacità. 

                                                 
18 Lebow, Educational technology Research an development -cit in Carletti A. 

Varani A. (2007), p. 27 
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L'ambiente circostante e gli oggetti culturali devono esser considerati come 

risorse a suo servizio. 

Spesso, infatti, proprio nelle circostanze più inaspettate legate 

all'improvvisazione si generano le condizioni ideali per attivare meccanismi 

di apprendimento significativo. 

 

Il potenziale formativo dell'arte 

Oggi all'interno dei musei di arte contemporanea il pubblico si confronta 

sempre più con ipertestualità, multimedialità, interattività che stimolano i 

processi mentali più complessi, sia razionali che emotivi. Immagini, suoni 

e animazioni si uniscono, componendo un ricco alfabeto che produce una 

comunicazione a volte difficile da comprendere e interpretare. 

“L'artista è educatore sentimentale, ma a differenza di un formatore 

professionale, o di un insegnante, non è responsabile dell'esito della sua 

offerta formativa. Il suo compito è esprimersi, comunicare, raccontarsi e 

raccontare, non educare intenzionalmente, come farebbe un maestro a 

scuola. Altrimenti la sua sarebbe noiosissima arte didascalica.  

È compito del pubblico e degli estimatori selezionare e utilizzare al meglio 

la sua produzione, così come a lui stesso è data la possibilità di 

selezionare e utilizzare nel modo migliore le risposte che il pubblico riserva 

al suo lavoro.  

Ci accorgiamo così dell'importanza dei sentimenti nei processi di 

conoscenza e nella costruzione del mondo perché, nell'esaminare ciò che 

accade e ciò che esiste intorno a noi, non possiamo mai prescindere da 

una curvatura sentimentale che, inevitabilmente influenza il nostro modo 

di scegliere ciò su cui si dirige il nostro interesse e il nostro sguardo, di 

formulare, anche involontariamente un giudizio di gradimento, di 

indifferenza o di antipatia per ciò che stiamo esaminando. Perché quando 

guardiamo, studiamo, valutiamo qualcosa, questo non è più fuori di noi: 

diviene un pezzetto di noi e della nostra vita."19 

                                                 
19 Dallari M.(2002), pp. 21-23 
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Nel precedente capitolo si è visto come cognizione ed emozione siano 

strettamente connesse tra loro: questo significa che non è mai solo la 

mente a trovarsi di fronte ad un'opera d'arte, ma l'intera persona nella sua 

totale globalità. La consapevolezza di questo stato rappresenta il primo 

passo nel percorso di attribuzione di significato all'esperienza museale, 

affinché possa contribuire alla formazione, ovvero alla costituzione del sé.  

Tuttavia non vi è possibilità di formazione senza relazione, la quale 

necessita, a sua volta, di una certa disponibilità da parte del soggetto a 

partecipare consapevolmente ad essa. Il soggetto e il suo corpo esistono 

in quanto 'si rapportano a ...' rendendo possibile l'autoriflessione, 

altrimenti detta metacognizione o coscienza, fenomeno processuale 

sempre legato alla relazione con qualcuno o qualcosa. Si instaura quindi 

un circolo virtuoso in cui l'opera d'arte portatrice di simboli e significati, in 

quanto generata da un soggetto consapevole dei propri sentimenti e delle 

proprie intenzioni, 'tocca' il suo fruitore, in alcuni casi sfiorandolo, in altri 

colpendolo con violenza, facendo emergere delle sensazioni che possono 

essere in armonia o in contrasto rispetto agli obiettivi dell'artista, ma di cui 

è importante prendere coscienza se vi è desiderio di crescita e sviluppo. 

L'opera d'arte diviene pretesto per imparare a conoscere la propria 

intelligenza emotiva, comprenderla e affrontarla, ma allo stesso tempo 

l'intelligenza emotiva consente di avvicinarsi all'opera d'arte e 

interpretarla. Interpretare l'opera d'arte significa riconoscerne l'alterità, 

ovvero cogliere una distanza tra essa e il soggetto che guarda, ma è la 

volontà di superare questa distanza, per comprendere l'altro, quindi la 

costruzione di una relazione con ciò che è diverso, che genera la coscienza 

dell'esistenza. Vi è costruzione di significato quando l'esperienza permette 

l'associazione e la relazione tra le nuove informazioni e le conoscenze 

pregresse. L'apprendimento, dunque, non può esulare dall'intelligenza 

emotiva: provare un'emozione o un sentimento con oggetti esterni ed 

esserne consapevoli, ovvero riconoscerli, è il primo scalino verso la 

costituzione del sé, poiché parte di un processo di metacognizione ed 

ermeneutica che genera coscienza del proprio essere grazie alla polarità 
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tra riflessione (o consapevolezza) e azione (o interpretazione). In questo 

processo il soggetto ha un ruolo attivo, diviene oggetto della propria 

riflessione, ha l'opportunità di scoprirsi e conoscersi. Ponendo la realtà 

esterna in relazione alla propria realtà interna, aggiornata e corretta per 

tutta l'esistenza grazie all'incontro con l'alterità, il soggetto si forma 

(Dallari, 2008; Minello e Margiotta 2011). Questo processo non deve 

eccedere nell'alienazione, che rappresenterebbe una perdita di sé nella 

prevaricazione dell'altro, né nell'egocentrismo, ovvero nell'incapacità di 

considerare e comprendere l'altro, quanto mirare alla costruzione di un 

rapporto significativo e soddisfacente tra le due parti.  

Generalmente il pubblico guarda l'opera d'arte da una posizione estetica-

contemplativa che deriva dal pensiero antico, dal neoclassicismo e dal mito 

romantico dell'artista incompreso, per cui l'opera d'arte è 

'rappresentazione, figura, immagine' di una realtà esterna il fruitore, il cui 

ruolo è ridotto a quello di spettatore del mondo che lo circonda o 

dell'universo interiore dell'artista, uno spettacolo da ammirare da una 

posizione passiva. 

Ma l'interpretazione è “approfondire l'esplicito per cogliervi quell'infinità 

dell'implicito che esso stesso annuncia e contiene.”20 per cui“formare 

significa anzitutto fare, ma un tal fare che mentre fa inventa il modo di 

fare. (…) è un nesso inseparabile di invenzione e produzione”21. D'altronde 

ogni opera dell'uomo è formativa, in quanto non si può pensare o agire se 

non formando (Minello e Margiotta, 2011). L'esperienza diviene e si 

trasforma continuamente, poiché ristrutturata, modellata e riorganizzata 

dal soggetto che la vive. Ogni azione educativa quindi dovrebbe tenerne 

conto e allo stesso tempo "far emergere come ogni percezione sia una 

traduzione ricostruttiva, operata dal cervello a partire dai termini 

sensoriali, e che nessuna conoscenza può fare a meno 

                                                 
20 Pareyson L., Verità e interpretazione, - cit. in Minello R. e Margiotta U. (2011), 

p. 60 

21 Pareyson L., Estetica. Teoria della formatività, -cit. in Minello R. e Margiotta U. 

(2011), p. 60 
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dell'interpretazione”22 poiché la cultura non è altro che il modo di 

rapportarsi allo spazio, al tempo, al contesto ambientale del mondo in cui 

l'uomo esiste e con cui esiste, e di cui crea una propria rappresentazione 

simbolica. Da queste considerazioni emerge l'attendibile e suggestiva idea 

che l'opera d'arte, in quanto 'finestra su un mondo' possa rappresentare 

un'occasione di confronto tra mondi differenti e generare apprendimento e 

formazione.  

Il terreno della formazione è luogo di una comprensione, non di una 

descrizione, quindi, né di una deduzione :è un'azione, un processo attivo, 

quello di 'comprendere', letteralmente 'con- prendere' che significa 

'prendere dentro di sé', non solo nella mente, ma anche nel cuore.  

Nell'interrogarsi riguardo l'opera d'arte il soggetto è attivo e ricettivo 

poiché prova e accoglie qualcosa: come se ci trovasse di fronte ad una 

persona in carne e ossa, o a uno specchio, l'opera gli 'parla'. Difficilmente 

lascia indifferenti, a meno che non si chiuda a priori un confronto, a meno 

che non manchi il desiderio di 'porsi in ascolto'.  

“Quando il giudizio precede il racconto, il rapporto estetico e emozionale, a 

volte conflittuale, che si dovrebbe creare tra testo e fruitore non si mette 

in moto. Ma se il testo è senza pre-giudizi, con tutte le sue ambiguità 

metaforiche che gli sono proprie, aperto anche all'ambivalenza nei 

processi di identificazione che può generare, se è offerto alla ricezione del 

suo pubblico, alle emozioni che suscita, e poi condiviso non attraverso la 

spiegazione, ma la discussione, il commento, la negoziazione, l'effetto è 

ben diverso.”23 

 

Il museo e l'opera d'arte 

Il museo rappresenta una situazione di apprendimento specifica, poiché 

l'opera d'arte è valorizzata in modo tale da esser l'unica protagonista 

favorendo tra questa e il pubblico un contatto diretto e immediato. 

                                                 
22 Morin E. (2001), p.30 

23 Dallari M. (2008), p. 60 
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All'interno del percorso espositivo, tuttavia l'opera assume nuovi 

significati, inserita in una rete di relazioni con altri oggetti, che amplificano 

le ipotesi legate alla sua interpretazione. L'oggetto viene inevitabilmente 

comunicato secondo il punto di vista del curatore, da cui dipende la 

percezione che ne avrà il pubblico. Si tratta di uno schema di 

comunicazione lineare, in cui il curatore rappresenta la fonte, l'emittente 

che invia un messaggio codificato (il tema della mostra) attraverso un 

codice visivo (le opere d'arte) a un ricevente (il pubblico). Affinché la 

trasmissione di informazioni risulti valida è necessario che i due attori della 

comunicazione condividano in maniera più o meno affine o coincidente i 

significati dei segni del codice scelto: deve esistere un'area di intersezione 

tra il repertorio dell'emittente e del ricevente, rappresentata dal bagaglio 

culturale e emotivo. Può capitare che il messaggio venga difficilmente 

decodificato dal ricevente, perdendo una parte del suo contenuto a causa 

di alcuni disturbi della comunicazione, tra cui ad esempio l'eccessiva 

distanza tra emittente e ricevente (un tema molto complicato, o non 

abbastanza evidente come 'filo rosso' tra le opere) o la sovrabbondanza di 

informazioni che il ricevente non riesce più a codificare (un percorso 

troppo lungo, o troppo ricco di dettagli tecnici). Ogni opera d'arte è 

prodotta in un determinato contesto, per uno spettatore preciso, che 

spesso condivide con l'artista un mondo metaforico che a lui appare 

chiaro. Ma quando l'opera d'arte viene decontestualizzata, quando il 

pubblico a cui si rivolge è molto vario per età, cultura, interessi, 

provenienza, e non possiede le competenze necessarie per decifrare i 

segni e quindi il codice di lettura, come può interpretarne il significato o 

viverla come un'esperienza significativa? Questo accade, soprattutto di 

fronte alle opere d'arte contemporanea, poiché la caratteristica fondativa e 

originaria dell'opera d'arte è di non essere didascalica, ma simbolica, 

allegorica e metaforica, una trasgressione rispetto al modo consolidato, 

canonico e conosciuto di fare esperienza: “non è il contenuto a 

determinare il valore di ciò che viene presentato o raccontato, ma la sua 
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forma”24 

Il pubblico, quindi, per poter apprendere deve saper interpretare, deve 

avere le competenze per decodificare e ricodificare i testi, essere in grado 

di costruire e creare pensiero e rappresentazioni. L'interpretazione di un 

testo metaforico rimette continuamente in gioco non solo i significati ma 

anche il senso del testo e di ciò a cui i testi rimandano. 

“Il testo, per essere tale, ha senso compiuto e forma unitaria, cioè confini 

ben precisi e individuabili, solitamente, a partire da un inizio per arrivare a 

una fine. Allora diviene evidente come il senso compiuto che caratterizza il 

testo si stende sugli ingredienti simbolici che lo compongono (parole, 

immagini…), i quali prendono senso e significato per il loro essere in un 

determinato contesto e descrivibili (e/o inscrivibili) in un determinato 

testo. E’ raro, anche se non impossibile, che una singola parola sia un 

testo: ciascuna parola ha un significato, o una serie di significati, ma non 

ha senso se non si trova all’interno di un testo. E’ la frase, o l’elaborato 

testuale di cui fa parte, a conferirle senso. E questo vale anche per gli 

alfabeti visuali: i chiodi applicati dal dadaista Man Ray sotto un ferro da 

stiro per confezionare il suo famoso 'Cadeau' hanno un senso ben diverso 

dai chiodi utilizzati da uno scultore in un crocefisso, anche se sempre di 

chiodi si tratta."25 

Il curatore può fornire dei testi per 'spiegare' l'opera (le spieghe a parete, 

o l'audioguida), ma questo comporta un'enorme fatica da parte del 

pubblico, costretto ad associare informazioni provenienti da registri 

simbolici differenti, senza alcuna gratificazione poiché ciò non richiede 

alcuna partecipazione attiva, né coinvolgimento. Inoltre la parafrasi 

dell'opera ne rovina la poetica, perdendo la potenzialità dell'opera, la sua 

“ulteriorità”26, impoverendola, privandola del richiamo a mille altri mondi 

diversi e lontani, echi e corde che possono risuonare nel pubblico. Il valore 

e il significato di un'opera d'arte dipendono non solo da ciò che essa 

                                                 
24 Dallari M. (2008), p. 109 

25 Dallari M. (2012), p.20 

26 Dallari M., (2008), p. 46. 
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rappresenta, o dalla tecnica utilizzata, ma anche dai processi associativi 

che può ispirare. Privare di questo potenziale l'opera significa trasformarne 

la fragile e ineffabile poeticità in qualcosa di oggettivato, autoreferenziale 

e autoritario. L'oggetto metaforico, invece, suggerisce e stimola 

l'intertestualità27 ovvero la possibilità di creare collegamenti e riferimenti 

tra testi differenti. 

La ricezione infatti, ovvero il processo emozionale e cognitivo che elabora 

le informazioni percepite, quindi il modo di guardare ed esperire il mondo, 

può essere creativa se pratica la via del pensiero metaforico-laterale (De 

Bono, 2001)28 oppure convergente e convenzionale quando si limita al 

riconoscimento e ad una classificazione lineare. Ciò significa, in termini di 

educazione che aumentare e differenziare intenzionalmente il più possibile 

il flusso delle percezioni, praticare la via della discontinuità, della 

differenza, della sorpresa, del pensiero laterale, accresce il numero delle 

relazioni possibili fra esse, aumenta i dati e i modelli a disposizione del 

soggetto e ne allarga l'orizzonte delle scoperte e delle relazioni possibili. 

Un'immagine può essere interpretata sulla base degli stimoli a 

disposizione, ma anche integrata, ruotata, trasformata, collegandola ad 

altri testi visivi o verbali. Questo dipende dalla capacità del soggetto ad 

essere attivo e creativo in questo compito. Goethe sintetizza ancor meglio 

questo processo, riconoscendo che "ciascuno vede ciò che si porta nel 

cuore". Quindi, per evitare l'ovvio e il banale è necessario tornare al calore 

di un'emozione, alla seduzione di una storia, all'incanto di una narrazione, 

poiché “il saper vedere si dimostra con le parole, perché ogni opera di 

                                                 
27 Spesso in ambito scolastico si utilizza il termine interdisciplinare, ottimo 

esempio della capacità di trasferire saperi e contenuti da un ambito all'altro per 

contribuire alla creazione della conoscenza come 'rete'. 

28 Il neuroscienziato Edward De Bono (2001) con le sue ricerche e i suoi scritti 
relativi al pensiero laterale esamina e studia i processi percettivi partendo 

dall'assunto, oramai universalmente condiviso, che il cervello umano tenda a 

vedere ciò che è già preparato ad accogliere secondo uno schema che egli 

definisce 'verticale', basato su automatismi di cui è difficile liberarsi. Questo 
significa che quando riceve dati e stimoli percettivi 'preferisce' incrementare le 

informazioni che possiede in modo confermativo e cumulativo, operando una 

vera e propria selezione rispetto alle stimolazioni disponibili, per cui il nuovo 

non viene neppure visto. 
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interpretazione si compie unicamente quando le parole si stringono alle 

immagini che solo allora esistono, in quanto solo allora sono viste.”29. Nel 

momento in cui mediatore, pubblico e opera d'arte si relazionano tra loro 

per interpretare, questi creano e condividono un mondo di grande 

intensità emozionale. L'opera d'arte sradica il proprio pubblico dalle 

posizioni consolidate, familiari, da cui è abituato a guardare l'altro, 

generando disorientamento e sorpresa. 

Già Aristotele e Platone consideravano le emozioni di stupore e meraviglia   

categorie correlate alla conoscenza. Ma l'alleanza verificatasi tra scienza e 

tecnica durante l'età moderna modificò profondamente tale concezione: 

sostituendo l'azione alla contemplazione, il controllo e il dominio della 

natura alla possibilità di emozionarsi di fronte alle sue manifestazioni. 

L'inevitabile conseguenza di questo lungo processo è stata la decadenza 

dello stupore. Dopo aver sistematicamente sterilizzato da ogni dimensione 

affettiva, seduttiva e immaginifica, la narrazione del mondo, l'estetica30 ha 

restituito valore alla cognizione sensitiva, alla conoscenza attraverso i 

sensi (Margiotta, 2008). Tuttavia l'autoreferenzialità dell'arte ha condotto 

all'idea che essa sia un territorio difficile e riservato a pochi iniziati, ovvero 

coloro che ne possiedono le chiavi informative e nozionistiche necessarie a 

capirla, come se per conoscere fosse utile già sapere in parte ciò che ci si 

accinge ad apprendere. Ribaltare quest'idea spaventa molto il mondo 

adulto, “poiché significa affrontare la vertigine di un itinerario impervio, 

ma ri-trovare il senso profondo dell'atto dell'ascolto e della visione 

significa riscoprire il piacere di saper vedere e il piacere di saper ascoltare, 

debito che dobbiamo risarcire all'infanzia assassinata”31. 

Il mondo delle emozioni e dei sentimenti è stato a lungo guardato con 

sospetto dalla tradizione pedagogica perché considerato pericoloso per la 

                                                 
29 Faeti, (2004), L'erba del cambiamento, “Hamelin”, vol.10 p. 9 -cit in 

Campagnaro M. e Dallari M. (2013), p. 35 

30 Nel 1735 Baumagarten conia il termine 'aesthetica' dalla radice greca 'aisth' e 
dal verbo 'aisthanomai' che significa 'rapportarsi a qualcosa attraverso i sensi'. 

L'estetica studia, dunque, i processi della mente nella sfera della sensibilità e 

riguarda tutti i fenomeni che provocano sensazioni ed emozioni. 

31 Mariotti F. (2008) p. 28 
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democratica oggettività della ragione, lume dell'ideologia positivista. Ma le 

scoperte in ambito neuroscientifico hanno dimostrato quanto l'affettività32 

possa influenzare in maniera positiva o negativa non solo le relazioni con 

le persone e con le cose ma anche l'acquisizione e la costruzione degli 

universi cognitivi. Le emozioni, i sentimenti, le passioni, come le poetiche 

che danno loro la forma, anche se sono caratteristiche delle identità 

personali non sono mai fenomeni totalmente individuali ma riguardano il 

riconoscimento reciproco, lo scambio, l'appartenenza. E sono educabili: ci 

si può educare ad ascoltarle, a riconoscerle, ad accoglierle e perfezionarle. 

Solo in questo modo, permettendo loro di emergere dal profondo e 

conferendo loro forma simbolica e poetica, si troveranno le tracce e gli 

indizi più autentici delle identità.  

Questo è ciò che lega tra loro soggetto e oggetto o soggetti differenti, la 

condivisione di significati che permette al soggetto di 'aver cura' e 

'prendersi cura di sé' (Dallari, 2013). La pratica di cura riguarda quindi la 

relazione adulto-bambino nel momento in cui entrambe le parti sono tese 

non semplicemente a trasmettersi delle informazioni ma collaborano nella 

costruzione di senso e significato rispetto agli elementi simbolici. 

Qualunque testo metaforico, visivo o scritto che sia, è sempre un pretesto, 

una risorsa, per ricevere attenzione, per sostenere un dialogo, utile non 

solo a costruire conoscenza, ma anche a capirsi e comprendere come e 

quanto gli altri siano specchi uguali e diversi. 

Un progetto pedagogico sensibile alla dimensione estetica ed emozionale 

della personalità umana e della vita culturale può e deve riconoscere, e 

coltivare la dimensione poetica non soltanto negli artisti e nei poeti, ma in 

tutti gli esseri umani. “Non sono soltanto mestiere, ideologia, condizione 

sociale, aspirazioni e realizzazioni concrete a definirci e a costituire lo 

spessore contenutistico delle nostre biografie, ma appartiene e 

caratterizza ciascuno di noi anche ciò che viene chiamato solitamente 

                                                 
32 L'affettività è la sfera in cui la dimensione psicologica e fisiologica sono così 

strettamente legate da non poter distinguere il confine che le separa. Le 

emozioni sono alterazioni dell'affettività. 
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carattere, sensibilità, gusto. Vale a dire la nostra poetica. Più o meno 

implicita, più o meno consapevole, più o meno ingenua. Perché non si dà 

conoscenza senza la componente poetica stessa.”33 

Indubbiamente, come un testo scritto, o forse con una decifrabilità in 

alcuni casi ancor più immediata, l'opera d'arte apre le nostri menti, 

attraverso i nostri cuori, ad altri mondi, permettendoci di vivere molte 

vite34. 

L'esperienza museale rappresenta dunque una risorsa per un 

apprendimento realmente significativo, che consente ai soggetti in via di 

sviluppo di crescere capaci di affrontare situazioni complesse in modo 

creativo, ma affinché questo accada è necessario intervenire seriamente 

sul versante sia cognitivo sia emotivo, rispettando le gradualità dello 

sviluppo e i periodi sensibili. 

 

Dimostrato il potenziale formativo dell'arte, si ritiene indispensabile 

comprendere come meglio tradurre tale consapevolezza nella pratica 

odierna della mediazione culturale. 

 

                                                 
33 Dallari M.(2008), p. 24 

34 Se l'opera d'arte può esser considerata un testo da leggere e interpretare, 

allora anche le parole di Eco "chi non legge a 70 anni avrà vissuto una sola 

vita, la propria! Chi legge avrà vissuto 5000 anni: c'era quando Caino uccise 
Abele, quando Renzo sposò Lucia, quando Leopardi ammirava l'infinito ... 

perché la lettura è un'immortalità all'indietro." possono assumere un ulteriore 

significato se pronunciate di fronte alle opere d'arte. -Eco U., Perché i libri 

allungano la vita, La bustina di Minerva, in 'L'Espresso', 2 giugno 1991 
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CAPITOLO III 

 

Arte e insegnamento 

 

 

Al momento non si hanno ancora dati certi per determinare quali siano gli 

stimoli migliori per soddisfare i bisogni degli allievi, tuttavia è 

fondamentale che coloro che si occupano di mediazione e formazione 

siano consapevoli del fatto che la loro attività non riguarda esclusivamente 

il patrimonio di conoscenze dei soggetti, ma anche la struttura biologica 

del loro cervello e quindi a loro predisposizione ad apprendere durante 

l'intero arco della vita. Questa consapevolezza dovrebbe comportare 

maggior cura e attenzione nella selezione delle informazioni e dei compiti, 

ma anche delle modalità in cui viene proposto e organizzato l'agire 

didattico. 

 

Arte e didattica  

"La nostra considerazione della didattica, in quanto Scienza 

dell'insegnamento, si sostanzia, del resto, del riferirsi ad un duplice e 

integrato versante del dominio di lavoro, inerente il modello mentale ed il 

lavoro didattico, onde la Didattica include due saperi: la Scienza dei 

processi cognitivi e la Scienza dell'aiuto ai processi cognitivi."35 

La ricerca didattica si pone due obiettivi: 

 capire quali trasformazioni avvengono nella struttura concettuale di 

un soggetto quando si impadronisce di nuovi saperi,  

 identificare le condizioni che rendono meno difficili tali 

trasformazioni, modificando e innovando le pratiche di 

                                                 
35 Crispiani P., Un lavoro per la didattica –  in Giaconi C. (2008). p. 27 
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insegnamento. 

Ogni situazione didattica, quindi ogni situazione di insegnamento/ 

apprendimento vede interagire tra loro tre componenti: il sapere, 

l'insegnante e gli allievi. 

Quindi, se si desidera una reale didattica a contatto con l'opera d'arte è 

necessario che si instauri, in museo come a scuola, un sistema di relazione 

tra questi tre poli, in cui l'opera d'arte rappresenta il sapere specialistico 

da insegnare, mentre il ruolo dell'insegnante viene sostituito da quello del 

mediatore. 

In questo sta l'enorme differenza tra la mediazione con valore didattico e 

la mera divulgazione: mediatore e allievi devono necessariamente 

interagire tra loro affinché si instauri una relazione, determinata 

dall'insieme di rapporti che il primo intrattiene con il sapere che è 

chiamato ad insegnare e che i secondi dovrebbero apprendere. 

Alla luce di queste riflessioni la distinzione operata da Visser Travagli36 tra 

la didattica con/attraverso i musei e la didattica per/ a favore dei musei 

assume ulteriore significato. Queste due visioni partono da premesse 

epistemologiche e metodologiche distinte. Nella prima prevalgono le 

istanze pedagogiche: è la didattica che parte dalla scuola che si muove 

verso i musei che considera un mezzo, uno strumento per raggiungere 

altri fini. In questo caso, quindi, il ruolo del sapere è sacrificato, l'opera 

d'arte viene subordinata, 'usata' come pretesto, quindi come mero punto 

di partenza. La seconda, invece, si serve esclusivamente di istanze 

specialistiche- storico-artistiche: è la didattica che parte dal museo per 

'attirare' la scuola e il pubblico, comprendendo tutte quelle attività che 

rientrano nelle strategie di comunicazione del museo, fine ultimo 

dell'esperienza. Secondo questa prospettiva però l'opera d'arte prevale su 

tutto, è fine a se stessa, un testo chiuso, iper-protetta e inavvicinabile se 

non attraverso precise competenze. Non ci si preoccupa del feedback, si 

tratta, per lo più, di mera divulgazione. 

Quindi, affinché si possa realizzare un'efficace opera di mediazione tra il 

                                                 
36 Visser Travagli, Le professioni della didattica museale - in Zerbini (2006) p.21 
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museo e le differenti tipologie di pubblico, è necessario che questi due 

approcci si incontrino interagendo tra loro. 

Se contestualizzata in queste relazioni, l'esperienza del museo e del 

contatto diretto con l'opera d'arte può divenire unica e irripetibile. 

 

Didattica e museo: il ruolo del mediatore 

Ma chi è il mediatore? 

“La mediazione è una peculiarità del lavoro dell'insegnante a più livelli: 

psicologico, sociale, didattico.”37 

Tuttavia si ritiene che chiunque desideri divulgare un sapere specialistico si 

occupi di mediazione, e debba necessariamente confrontarsi con le 

dimensioni citate. 

Infatti il mediatore museale svolge, di fronte all'opera d'arte come 

l'insegnante a scuola, due funzioni complementari:  

 una funzione didattica di strutturazione e gestione dei contenuti al 

fine di favorirne l'acquisizione da parte degli allievi (ovviamente tale 

funzione comincia già nella fase di progettazione che precede il 

lavoro con gli allievi); 

 una funzione pedagogica di gestione delle risorse emotive presenti 

nel gruppo classe e di regolazione interattiva degli eventi. 

Quindi, la didattica da sola non basta. I suoi intenti sono più che altro 

speculativi: si impegna prima di tutto in una riflessione sui saperi 

specialistici e sul come trasporli affinché siano accessibili ai novizi, per poi 

analizzare le situazioni di apprendimento con lo scopo di aprire nuove 

prospettive all'interno dei differenti contesti, come quello museale, ma 

senza curarsi di come gestirle. La pedagogia, invece, riguarda l'arte di 

insegnare, ma si focalizza sull'allievo che si educa o che viene educato 

soffermandosi sulla relazione insegnante – allievo, in cui il sapere non 

esercita alcuna influenza particolare. Si limita a definire i modi di lavorare 

che permettono di guidare gli allievi negli apprendimenti, fornendo delle 

                                                 
37 Roletto E.(2005), p. 7  
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strategie per gestire la classe nel lavoro di ogni giorno. Se fino a trent'anni 

fa la riflessione pedagogica era considerata sufficiente per insegnare, oggi 

questa non riesce a rispondere ad una serie di problematiche che proprio 

la didattica ha posto in evidenza, tra le quali: come far emergere le 

concezioni personali degli allievi? Come permettere loro di rendersi conto 

della loro inadeguatezza? Come individuare difficoltà e ostacoli 

nell'apprendimento di contenuti specifici? Come aiutare gli allievi ad 

acquisire non solo concetti e modelli, ma anche modi di ragionare? … 

Sul piano dell'attività educativa quindi didattica e pedagogia devono 

interagire tra loro e questo può avvenire tramite il ruolo del mediatore, 

con l'unico scopo di dare un senso all'esperienza del contatto con l'opera 

d'arte, e renderla significativa, contestualizzando gli apporti della ricerca 

didattica in funzione delle concrete situazioni in cui si trova ad operare.  

Le parole di Crispiani possono aiutare a chiarire questa sua azione 

educativa: " l'arte di insegnare vuol dire organizzare i contenuti (l'oggetto 

culturale), modularne la difficoltà, sollecitare e variare i processi cognitivi, 

gestire la curiosità degli allievi, i possibili smarrimenti, la loro reattività, 

interagire con gli allievi, esaltare la comunicazione non verbale, sostenere 

le criticità, ..."38 

Il mediatore museale è uno specialista di una determinata disciplina, quale  

la storia dell'arte, che cerca di comprendere quali difficoltà incontrino i 

novizi nel relazionarsi all'opera, nell'acquisirne i contenuti, al fine di aiutarli 

a superarle. Pone particolare attenzione ai contenuti, consapevole che il 

sapere da insegnare alle varie tipologie di pubblico, differenti non solo per 

età, ma anche per cultura, interessi, provenienza, non può essere quello 

degli esperti ossia il sapere formalizzato opportunamente semplificato e 

banalizzato, come avviene nella maggior parte dei casi. Non si tratta di 

rendere appetibili i contenuti, ma di lavorarli, adattarli, costruirli a partire 

dal sapere di riferimento. Una delle maggiori difficoltà per il mediatore è 

proprio quello di rispettare l'opera d'arte nel suo significato, quindi nella 

sua storia e nel suo contesto, evitando un'eccessiva semplificazione, 

                                                 
38 Crispiani P., Un lavoro per la didattica, in Giaconi C. (2008), p. 31 
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un'infantilizzazione, anche nei casi in cui il pubblico sia composto da 

bambini. In questi casi, piuttosto, è possibile ridurla ad uno solo dei suoi 

aspetti, ad esempio alla realizzazione tecnico-formale, ma non può essere 

svuotata del tutto solo per avvicinarla ai bambini. 

Il ruolo del mediatore infatti non dovrebbe mai esser inteso come solo un 

ruolo pratico – esecutivo di 'pacchetti' preconfezionati, ovvero ideati e 

preconfezionati da altri, dai 'teorici'. È necessario superare quest'immagine  

riduttiva a favore di quella di un professionista membro di una comunità in 

cui opera come costruttore di competenze, a favore della valorizzazione e 

della generazione del sapere.39 

Ausubel afffermava che "la vera educazione come guida comporta una 

selezione, organizzazione e interpretazione dello scibile e una graduazione 

del materiale e degli esperimenti fatta da competenti e da persone 

pedagogicamente preparate"40. 

Tale processo di ricostruzione prende il nome di 'trasposizione didattica'41  

che indica l'insieme delle trasformazioni subite da un sapere specialistico 

per diventare un sapere da insegnare, che possa garantire contenuti 

consoni alle capacità cognitive degli allievi, interessanti per il loro sviluppo, 

accettabili dal punto di vista scientifico. Ma l'opera d'arte inserita in un 

contesto museale, all'interno di un percorso espositivo che ha una propria 

tematica rappresenta già una trasposizione didattica, poiché sono stati 

cancellati tutti i fattori relativi al contesto di produzione ed esposizione 

(nel caso l'opera prevedesse una committenza). Privare l'opera delle sue 

origini significa collocarla al di fuori di ogni possibile contestazione e 

trasformarla in un dogma, che può essere accettato o rifiutato. Può il 

museo limitarsi a mettere il pubblico in presenza di tale sapere senza 

fornire alcuna ricostruzione? La relazione con l'opera d'arte può basarsi su 

questa sua autorefenzialità? Forse è questa la causa di un giudizio poco 

                                                 
39 Kaneklin C., Ripensare e riprogettare la professionalità in un mondo del lavoro 

che cambia, 2005, - - cit in Giaconi C. (2008), p. 36 

40 Ausubel D.P. (1978), Educazione e processi cognitivi,– in Reffieuna A. (2012), 

p.118 

41 Roletto E.(2005), p.57 
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entusiasmante riguardo il museo: il pubblico non può essere escluso dai 

saperi specialistici. Tuttavia il museo non dovrebbe neppure limitarsi ad 

una trasposizione esterna, legata alla mera divulgazione dei contenuti 

attraverso audioguide, spieghe a parete, depliant informativi, guide 

turistiche.  

“La progettazione è un'attività da professionisti; per gestirla non bastano 

più i saperi pratici, costruiti nell'ambito dell'attività in classe: l'esperienza 

e la pratica devono sfociare in una vera padronanza professionale. Si 

chiede quindi agli insegnanti di diventare professionisti dell'insegnamento, 

anzi, per meglio dire, professionisti dell'apprendimento.”42 

Si dovrebbe puntare alla trasposizione interna, basata sulla relazione 

tripodica opera d'arte – mediatore – pubblico, su cui influiscono vari 

fattori: le preferenze e le personali convinzioni, la formazione iniziale, le 

presunte potenzialità del pubblico, le esigenze del museo, le strutture, gli 

strumenti e le apparecchiature disponibili, … In questo modo il mediatore 

fa rivivere l'opera d'arte chiusa, inavvicinabile, e la propone al pubblico in 

modo che ai suoi occhi acquisti senso e significato.  

Come realizzare questa condizione? 

Con il presente lavoro si suggerisce di adottare un approccio didattico -

metodologico attraverso il quale il pubblico diventi protagonista attivo, 

ossia 'attore' del processo di apprendimento/autoformazione nel corso del 

quale costruirà conoscenze che sono acquisizioni personali prima che 

saperi condivisi. Il mediatore, cioè, deve offrire l'opportunità di 

ricontestualizzare i saperi in modo che questi diventino specifiche 

conoscenze personali. Inoltre, al fine di renderla sociale e utilizzabile in un 

quadro più generale, è necessario che questa conoscenza venga 

generalizzata e oggettivata. Questo può avvenire grazie agli scambi 

interpersonali, al confronto e al dialogo aperto. 

La relazione tra mediatore e pubblico non dovrebbe quindi ricalcare quella 

che caratterizza un insegnamento di tipo espositivo, ma dovrebbe  

sperimentare le pratiche derivate dall'insegnamento problematico. 

                                                 
42 Roletto E.(2005), p.19 
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Infatti nonostante il primo sia il più diffuso perché permette di insegnare 

contemporaneamente a più allievi un gran numero di nozioni, e quindi è 

facilmente applicabile in contesti in cui si hanno molte persone e poco 

tempo a disposizione, tralascia completamente gli aspetti processuali 

dell'elaborazione dei saperi, escludendo totalmente una reazione di chi 

ascolta dimenticando che “l'educazione, come introduzione alla 

conoscenza, ha successo nella misura in cui rende imprevedibili gli esiti 

comportamentali degli studenti.”43 

Quest'immagine dell'educazione è in netta antitesi rispetto al 

comportamentismo, che imposta la propria didattica sulla teoria stimolo-

risposta di Skinner, secondo la quale far apprendere qualcosa a qualcuno 

significa indurre un comportamento desiderato attraverso il 

condizionamento. Questa teoria deriva dalla convinzione che la condizione 

originaria della mente sia quella di una tabula rasa, e che tutto ciò che si 

conosce sia stato acquisito attraverso l'esperienza. L'insegnante induce lo 

studente a ripetere un comportamento positivo attraverso la gratificazione  

esterna, detta rinforzo44. Non c'è interesse per la motivazione del singolo 

né attenzione per le differenze nei modi di apprendere individuali. Anche il 

mediatore risente di questa impostazione, poiché l'esperienza in museo 

viene vissuta dal pubblico della fascia scolastica come un'imposizione, 

l'ennesimo stimolo di fronte al quale ci si aspetta un determinato 

comportamento/reazione, piuttosto che come opportunità di 

apprendimento significativo e formazione. 

L'insegnamento, quindi, non è la causa principale dell'apprendimento, ma 

                                                 
43 Stenhouse L., Dalla scuola del programma alla scuola del curricolo, Roma 1977 

– cit. in Roletto E. (2005) p. 79 

44 Il comportamentismo tende, ancora oggi, a permeare l'insegnamento 

tradizionale. E' evidente quanto questa modalità sia controprucente: gli 
studenti distolgono la loro attenzione dalle motivazioni intrinseche (es. leggere 

per piacere personale) per concentrarsi sul 'premio' estrinseco (es. leggere 

tanti libri per avere un voto più alto) fino a che, con l'eliminazione della 

gratificazione, rimane ben poco della motivazione originale (es. dimenticare il 
piacere di leggere poichè manca la necessità di doverlo fare). La 

preoccupazione di ottenere dei buoni voti per dare soddisfazione ai genitori e ai 

docenti rischia di avere il sopravvento sul genuino desiderio di apprendere e 

comprendere il mondo. 
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deve invece esser visto come "una delle tante risorse possibili"45 

L'apprendimento può dunque verificarsi senza insegnamento? 

All'inizio del '900 si diffuse l'attivismo, un movimento delle Scuole Nuove, 

basato sull'azione 'spontanea' dell'apprendere in modo concreto e intuitivo 

mediante l'esperienza della scoperta e del lavoro di gruppo, in cui il ruolo 

dell'insegnante è limitato alla creazione di 'ambienti di apprendimento'.  

Nell'ambito di questa teoria della conoscenza si sostiene che è impossibile 

apprendere senza il contatto diretto con il reale da parte dell'allievo che  

osserva, confronta, ragiona, conclude. Tuttavia senza un'adeguata attività 

di riflessione, astrazione, concettualizzazione e strutturazione la fase 

pratica rimane fine a se stessa e non è sufficiente per accedere ai saperi 

specialistici. Nonostante questi limiti, il fondamento di questa teoria è che 

l'apprendimento si produca come processo di autostrutturazione, in cui 

l'insegnante può facilitare l'attività pratica e intellettuale dell'allievo, ma 

spetta a lui impegnarsi nella riorganizzazione cognitiva che lo porterà alla 

conoscenza. L'attivismo rappresenta dunque un precursore per il 

costruttivismo, che pone un altro fondamento: gli oggetti culturali e gli 

artefatti rappresentano un potenziale formativo insostituibile, come 

sottolineato da Damiano: 

"la formula del 'ritorno al soggetto' non deve trarre in inganno: la tòpica 

epistemolgica del Costruzionismo non si dispone né sul 'soggetto' tanto 

meno 'sull'oggetto', in quanto polarità della conoscenza, bensì nello spazio 

di mezzo che li connette e che li distingue."46 

Inizialmente, nella logica causa-azione, l'insegnamento era la causa 

dell'apprendimento; poi è divenuto 'azione indiretta', volto a favorire le 

condizioni per l'azione di costruzione della conoscenza da parte dell'allievo, 

e infine è giunto a porre la propria attenzione alle interazione fra gli alunni 

e gli oggetti culturali, valorizzando la conoscenza come mediazione. 

Come accennato, tale mediazione avviene attraverso la costruzione di un 

opportuno ambiente di apprendimento, curando quindi aspetti fisici e 

                                                 
45 Carletti A. e Varani A. (2007), p. 18 

46 - cit. in Giaconi C. (2008), p. 11 
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strumentali (quali spazi, tempi, ritmi, simboli, regole d'interazione, 

routines) con l'obiettivo di promuovere il lavoro degli alunni su oggetti 

culturali socialmente legittimati, quali le opere d'arte. 

Questo può avvenire solo perché in precedenza sono state create le 

condizioni per intendere la" mediazione come codice di trasformazione 

mirato a tradurre l'esterno in interno grazie all'animazione di una sfera 

parallela, alternativa e variamente corrispondente al mondo esterno, (...) 

promuovendo quel peculiare tipo di apprendistato che chiamiamo 

'socializzazione'.'47" 

Tuttavia mentre Piaget privilegiava l'interazione tra pari, Vygotskij indagò  

l'interazione asimmetrica tra bambino e adulto, che apre alle zone di 

sviluppo prossimale, sostenendo la necessità che "l'insegnante si 'appropri' 

di ciò che fa e/o dice il bambino spostandolo al livello richiesto dall'attività, 

in un certo senso lo 'travisi' e lo trasformi, lo utilizzi 'come se' fosse stato 

prodotto in funzione dello scopo che l'insegnante ha in mente."48 

Lo stesso può fare il mediatore nel gestire le osservazioni e le 

interpretazioni spontanee che emergono di fronte all'opera d'arte, e che 

diventano un punto di partenza per la ri-costruzione del suo significato 

attraverso un confronto attivo. Quindi il ruolo del mediatore risulta 

profondamente mutato: non deve più pianificare le proprie azioni, esporre 

con parole proprie, riassumere e sintetizzare il sapere specialistico ma 

predisporre un ambiente vivente "come uno scienziato prepara nel 

laboratorio la soluzione in cui un organismo potrà vivere e crescere"49, per 

osservare e registrare le azioni del pubblico e riflettere sull'implicito, 

ovvero sulle loro potenzialità. 

"Si tratta di mantenere in costante equilibrio la relazione affettiva e di 

fiducia tra docente e alunno senza lasciar cadere il terzo elemento, 

l'importanza del sapere, attraverso la predisposizione di attività 

                                                 
47 Damiano- cit in Giaconi C. (2005) p. 21 
48 Vigotskij, Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori, Firenze, Giunti 

Barbera, 1960 - 1974, citato in Carletti A. Verani A. (2007), p. 24 

49 Cousinet R., Un metodo di lavoro libero per gruppi, 1949, in Carletti A. Verani 

A. (2007), p. 32 
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progressive e multi-prospettiche, che, mediante processi di scoperta, 

analisi, riflessione, confronto, collegamento, distinzione, classificazione, 

riorganizzazione, riconsiderazione, e negoziazione, favoriscano e generino 

integrazione cognitiva, produzione di senso e, in ultima istanza, 

costruzione intenzionale della conoscenza, inducendo l'alunno ad accettare 

il compito come suo, assumendosi la responsabilità di errori e decisioni, 

fino a diventare capace di proseguire da solo. Dunque l'insegnante lavora 

sul progressivo distanziamento, sullo spazio che a poco apre perché 

l'alunno possa fare da solo, ma mantenendo un legame di fiducia e 

supporto che faciliti la separazione."50  

In altre parole, la relazione deve essere fondata sulla complementarietà: 

chi ha maggior competenza mette a disposizione di colui che ne ha meno 

alcune capacità che questi ancora non possiede, evitando di sostituirsi a 

lui, ma prestando attenzione e aiuto, operando un monitoraggio esterno,  

sino a quando quest'ultimo non diventa consapevole delle competenze di 

regolazione utilizzate dall'esperto e comincia a gestirle in prima persona  

nelle proprie attività di apprendimento. Mettendo in atto queste strategie 

di supporto volte a facilitare un apprendimento ottimale il mediatore, nel 

ruolo di esperto, svolge l'azione di 'scaffolding', che nella pratica si traduce 

nei seguenti obiettivi: 

 ottenere l'interesse del pubblico e la sua partecipazione affinché 

attivi le proprie risorse cognitive ed emotive nell'interpretare e ri-

costruire il significato e il valore dell'opera d'arte; 

 realizzare una semplificazione del compito dimostrando che una 

lettura iconografica dell'opera o il riconoscimento di una sensazione 

affettiva costituiscono un buon punto di partenza per ragionare in 

merito al significato complessivo. In tal modo il pubblico sente di 

poter partecipare al processo di interpretazione, che riconosce come 

adeguato al proprio livello di capacità; 

 proseguire evitando interpretazioni fuorvianti e troppo soggettive; 

 sottolineare gli aspetti del compito che sono importanti:alla lettura 

                                                 
50 Carletti A.e Varani A.(2007), pp 28-29. 
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iconografica devono seguire alcune informazioni fondamentali 

rispetto ai saperi specifici, quali il contesto in cui l'opera è stata 

prodotta, … ; 

 mantenere l'equilibrio tra l'autonomia dell'allievo e dipendenza 

dall'esperto. 

Bruner sintetizza le responsabilità di questo ruolo affermando deve far in 

modo che dove c'era uno spettatore ci sia un partecipatore.51 

Perciò l'intervento del mediatore non si esaurisce certo nella mera 

presenza, vi sono comportamenti specifici che necessitano conoscenze e 

competenze per mettere in atto strategie con lo scopo di promuovere 

elevati livelli di motivazione e impegno.  

Piuttosto che come professori in cattedra, gli insegnanti e i mediatori di 

stampo costruttivista si propongono ai loro allievi come 'guide al fianco' 

rafforzando la loro autostima e rendendoli consapevoli della loro 

"agentività intellettuale” e quindi più propensi ad impegnarsi nei processi 

di apprendimento. 

Tali processi, caratterizzati dall'interazione tra emozioni, cognizione e 

comunicazione, avvengono attraverso il ripetersi continuo e circolare di 

una precisa sequenza di eventi: 

 l'allievo esprime un segnale, 

 l'insegnante coglie il segnale e risponde in modo coerente e 

immediato, 

 l'allievo sente di esser oggetto di specifica attenzione, di esser preso 

in considerazione e risponde a sua volta in modo sensibile e 

contingente. 

E' dunque necessario che la persona che riveste la figura di 'guida a fianco' 

possieda empatia e responsività, non solo da un punto di vista affettivo-

emotivo ma anche cognitivo. Se, infatti, l'empatia emotiva risulta 

indispensabile per comprendere i bisogni del bambino, l'empatia 

                                                 
51 Bruner J., Child's talk: Learning to use language, New York 1983 (trad. Italiano 

1987), cit. in Reffieuna A. (2012), p. 145 
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cognitiva52 riguarda le esigenze mentali, quali le difficoltà, gli stili di 

apprendimento, i limiti di attenzione e di concentrazione, le strategie di 

memoria utilizzate. L'insegnante instaura una sintonia con il bambino, una 

sorta di risonanza, incorporando l'attività dell'allievo nella propria. 

Attraverso la responsività tale condivisione viene comunicata, come atto di 

cura e attenzione. A sua volta l'allievo risponde con un segnale di riscontro 

all'insegnante (quale il contatto oculare, un sorriso, degli interventi 

pertinenti, la sensibilità alle lodi/punizioni, ...), motivando l'insegnante a 

continuare la propria azione e dimostrandosi disponibile ad apprendere. In 

questo modo la relazione è simmetrica e nessuno dei soggetti può 

prevalere sull'altro.  

Questo evidenzia che le conoscenze e le competenze non risiedano nella 

mente di un individuo soltanto ma siano intrinseche all'attività realizzata in 

un certo contesto, che le condiziona e in cui sono distribuite. 

 

CTP (Children's Thinking Project) 

Il Children's Thinking Project – CTP – è un'attività durante la quale il 

mediatore/ formatore, scambia il proprio ruolo con il bambino, che diviene 

il maggiormente esperto, cioè è dotato di maggiori conoscenze. 

Lo scopo principale è proprio quello di sviluppare la capacità di 'entrare 

nella testa del bambino' per esplorare le sue strutture concettuali ed 

esaminarne la logica, ma spesso, nel corso di questi esperimenti, si 

osserva come "cercare di comprendere le idee dei bambini aiuti a chiarire 

anche le nostre". 

Infatti, già Heschusius, nel proporre la modalità di interazione delle 

'conversazioni senza scopo', notava che "quando erano in grado di 

sfumare e confondere il confine tra sé e gli altri, diventano molto più 

                                                 
52 L'empatia cognitiva è resa possibile attraverso i neuroni a specchio, che 

permettono la compresione delle azioni delle altre persone attraverso la 

rappresentazione, nel proprio sistema motorio, delle azioni e delle emozioni 

osservate nell'altro. - in Reffieuna A. (2012), p. 155 
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attenti al bambino"53 scoprendo un punto di incontro nelle infanzie 

condivise.  

Questo tipo di attività può sembrare molto simile a quelle tradizionali, ma 

si differenzia per: 

 il contesto in cui l'apprendimento ha luogo 

 gli scopi per cui gli studenti partecipano. 

Non si esclude l'insegnamento diretto, tuttavia si pretende che si lavori 

sulle conoscenze che gli studenti già possiedono per svilupparle a 

successivi livelli di comprensione. Obiettivo primario è la costruzione 

collaborativa del significato, per cui tutti contribuiscono, facendo domande 

e cercando le risposte, per cercare dei nessi significativi tra ciò che sanno 

e ciò che di nuovo stanno apprendendo. Il possesso della conoscenza è 

condiviso, e gli insegnanti prestano attenzione ai sentimenti, ai punti di 

vista e alla logica di ogni studente. La valutazione non si basa sulla 

competizione, ma sul progresso individuale del singolo. 

 

Il CTP rappresenta un esempio efficace di 'scaffolding', perchè è una 

strategia basata sull'interazione verbale che permette agli adulti di 

strutturare lo sviluppo delle capacità di narrazione e interpretazione, 

formulando domande che funzionano da schema per la narrazione e 

l'interpretazione stesse. Non devono essere però domande che richiedono 

risposte brevi e che si presentano come semplice reiterazione delle 

informazioni fornite in precedenza dall'adulto; devono, invece, 

incoraggiare gli allievi a rendere espliciti i propri pensieri, i propri 

ragionamenti, le proprie conoscenze e a condividerli con i pari. 

 

 

 

 

 

                                                 
53 Heshusius (1995), Listening to the children – cit. in Oldfather P. West J., White 

J. E Wilmarth J. (2001), p.44 
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Queste riflessioni hanno guidato il progetto di ricerca-azione "Oltre l'opera 

... il pensiero dei bambini nell'arte", concepito sulla base del desiderio di 

approfondire se e quanto la sensibilità (nei termini di percezione sensibile) 

di fronte ad un'opera d'arte, possa attivare, in bambini di 5/6 anni d'età, 

meccanismi di emozione, pensiero e riflessione metacognitiva fornendo 

loro i presupposti per un'interpretazione autonoma dell'oggetto artistico.  
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sapere  

 

 pensare  

 

guardare54

                                                 

54 Adattamento di una citazione di Goethe, "Pensare è più interessante 

di sapere ma meno di guardare" 
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CAPITOLO IV 

 

Progetto di ricerca-azione55 

"Oltre l'opera ... il pensiero dei bambini nell’arte" 

 

 

Il presente progetto di ricerca è stato sviluppato al termine del percorso di 

servizio civile della durata di dodici mesi "Mart: didattica, mediazione e 

comunicazione al pubblico" svolto dalla laureanda presso il dipartimento 

educazione del Museo di arte moderna e contemporanea di Trento e 

Rovereto. La provincia autonoma di Trento, infatti, offre ai volontari 

interessati la possibilità di proseguire l'esperienza di servizio civile 

attraverso un'opportunità denominata "6 mesi in più per ES.SER.CI",  

presentando un progetto che "segua motivazioni ed obiettivi fortemente 

condizionati dal singolo giovane e che, quindi, si 'personalizzi' su tali 

elementi."56 In tali circostanze, grazie alla collaborazione con Carlo 

Tamanini, responsabile dell'area scuola del dipartimento educazione del 

Mart, ho presentato il progetto "Oltre l'opera ... il pensiero dei bambini 

nell'arte" che è stato approvato e finanziato dalla provincia e realizzato nel 

periodo ottobre 2010 – marzo 2011. Data la necessità per il museo di 

implementare l'offerta formativa relativa alla fascia d'utenza della scuola 

                                                 
55 Il progetto si caratterizza più come 'buona prassi educativa' (Canevaro e Ianes, 

2001, Buone prassi di integrazione scolastisca, Trento, Ericksonn) che non 
ricerca scientifica-sperimentale in senso stretto, poichè non presenta il rigore 

metodologicoo che caratterizza quest'ultima. Storicamente il modello della 

action-research si deve a Kurt Lewin e si caratterizza per il tentativo di valutare 

e comprendere i sistemi relazionali umani e contemporaneamente intervenire 
su di essi attraverso il coinvolgimento attivo dell’oggetto della ricerca in dialogo 

con il soggetto che lo osserva.- (Celi e Fontana, 2003; Rotondi, 2011). 

56  Scheda progetto di Servizio Civile provinciale "6 mesi in più per ES.SER.CI" –ai 

sensi dell'art.21 bis comma 2 della Legge provinciale n.5 del 14 febbraio 2008) 
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dell'infanzia, il progetto si è rivolto ai bambini di 5/6 anni grazie alla 

collaborazione e alla partecipazione della coordinatrice pedagogica e delle 

insegnanti delle scuole dell'infanzia di Isera e Brione di Rovereto. 

A questo proposito vorrei ringraziare le insegnanti e le coordinatrici 

pedagogiche per la fiducia e l'interesse dimostrato durante la 

partecipazione al progetto. Un sentito ringraziamento a Carlo Tamanini e lo 

staff del dipartimento educazione del Mart per aver contribuito alla 

realizzazione tecnico- pratica delle attività. Ringrazio con particolare 

affetto anche Denis Francesconi e il professor Marco Dallari, dell'Università 

di Scienze Cognitive di Rovereto, per l'incoraggiamento, l'appoggio e 

l'aiuto teorico necessario alla prossemica della ricerca. 

 

Motivazioni  

Per il museo il progetto ha rappresentato l'opportunità di migliorare e 

accrescere il lavoro di ricerca e sperimentazione del dipartimento 

educazione, consolidare la collaborazione con l'Università di Scienze 

cognitive di Rovereto e proporsi come un laboratorio in cui la ricerca 

scientifica è a servizio del rinnovamento delle proprie attività. 

Le pratiche della didattica museale e dell’educazione all’arte, infatti, pur 

essendo molto diffuse e ben sviluppate sia in Italia che all’estero, soffrono 

spesso della carenza di una solida e costante attività di ricerca empirica a 

loro sostegno, ovvero di set di dati utili a sostenere metodologie didattiche 

già in uso o a intraprenderne di nuove. La maggior parte degli articoli che 

appare nelle riviste di settore si rivolge principalmente a discussioni 

teoriche o ad esposizioni di esperienze laboratoriali, mentre è necessario 

congiungere la pratica della didattica museale alla ricerca educativa 

sull’esperienza dell’arte, al fine di dare maggior fondamento all'attività  

quotidiana dell’educazione museale ed individuare nuove possibili aree di 

azione educativa attraverso l’arte contemporanea. 
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Obiettivi e domande di ricerca 

In accordo con un’ampia letteratura che indica la necessità educativa di 

transitare da una concezione passiva e contemplativa della fruizione 

artistica da parte del pubblico ad una interattiva e realmente creativa, la 

ricerca si è proposta di valutare se e come il bambino si consideri e possa 

essere considerato un co-costruttore del senso dell’opera d'arte. Il 

riferimento non è all’esperienza ludico-manipolatoria così largamente 

diffusa nelle scuole d’infanzia e così felicemente sostenuta da noti 

pedagogisti, né all'educazione all’espressività artistica e creativa del 

soggetto attraverso stimoli visivi contemporanei. Il fine ultimo è stato, 

piuttosto, quello di mettere in luce le costanti dell'esperienza estetica 

soggettiva dei bambini che frequentano la scuola dell’infanzia all’interno 

dell’ambiente naturale del museo, senza la mediazione di una guida 

esterna. 

Nello specifico l'ipotesi formulata è che l'uso di alcune strategie d'indagine 

dei processi cognitivi derivanti dall'epistemologia costruttivista possa 

contribuire a chiarire la relazione possibile tra un bambino di 5/6 anni e 

un'opera d'arte contemporanea figurativa e concettuale, all'interno del 

contesto museale. 

Le domande di ricerca che hanno guidato l'esperienza sono state: 

- quali reazioni spontanee emergono nello spazio museale? 

- quali sono le disponibilità e le capacità dei bambini nell'atto di 

fruizione di un'opera d'arte concettuale a produrre atti metacognitivi 

e costruzioni di senso rispetto all'esperienza estetica in corso? 

 

Soggetti 

Come da prassi per le procedure etiche, è stata inoltrata la richiesta per lo 

svolgimento della ricerca all’Ufficio di coordinamento pedagogico generale 

della Provincia Autonoma di Trento, per l’approvazione. Gli accordi 

organizzativi sono stati presi con le coordinatrici dei rispettivi circoli 

didattici che, conoscendo la disponibilità del personale docente hanno 
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indirizzato la ricercatrice rispetto a due scuole dell'infanzia locali, una delle 

quali nominata nello specifico per la presenza di un alto numero di bambini 

provenienti da famiglie extra-comunitarie. 

I genitori dei bambini sono stati messi al corrente del progetto di ricerca e 

a coloro i quali hanno deciso di partecipare è stato consegnato il modulo 

per il consenso informato e il rispetto della privacy.  

Il numero totale di bambini intervistati è stato di 62, di cui 35 maschi, 27 

femmine e tra cui 19 bambine/i di nazionalità non italiana (pari al 

30,64%). Tutti i bambini avevano un’età compresa tra i 5 e i 6 anni.  

Sono quindi stati organizzati cinque incontri in cinque differenti giornate: 

 quattro incontri differenti di un'ora e mezza ciascuno per la scuola 

dell'infanzia di Brione di Rovereto (46 bambini) 

 un unico incontro della durata di due ore per la scuola dell'infanzia 

di Isera di Rovereto (18 bambini) 

 

Contesto 

Come ambientazione, naturalmente, è stato scelto il museo, anche se non 

senza alcune incertezze iniziali. Il desiderio di includere nelle procedure 

della ricerca un'osservazione ecologica ha comportato alcune riflessioni. 

L'ambiente che meno si discosta dalla realtà quotidiana dei bambini è 

infatti quello della scuola, o al limite, di un'aula attrezzata in cui siano 

state predisposte delle postazioni con tavoli e sedie. Tuttavia questo non 

avrebbe rappresentato l'ambiente naturale dell'opera d'arte e della 

relazione che si intendeva indagare tra opera e bambino. Dunque quale 

delle due situazioni poteva risultare meno paradossale: che bambini di 5/6 

anni si trovassero da soli all'interno di un museo di storia dell'arte o che si 

verificasse una situazione finta, costruita, in cui le opere d'arte erano 

trasferite in un'aula, o, peggio ancora, che si utilizzassero delle 

riproduzioni? Quale compromesso avrebbe falsificato maggiormente i dati?  

In seguito a queste riflessioni iniziali si è deciso di avvalersi di una delle 

opere d'arte già presenti nelle sale del museo mantenendo la dimensione 
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naturale dell’esperienza museale, come da prassi nella proposta 

pedagogica del dipartimento educazione del Mart.  

In questa fase progettuale anche la scelta del dell'opera d'arte ha 

costituito un aspetto essenziale ed è divenuto fonte di dubbi e riflessioni in 

merito alle ipotesi della ricerca stessa. Nello specifico un aspetto 

fondamentale nella valutazione è stato se preferirne una figurativa o 

astratta. Sono già state documentate e diffuse diverse esperienze che 

dimostrano una certa preferenza, per quanto riguarda il target d'età 

scelto, verso l'arte astratta e informale, che consente maggior spazio 

all'immaginazione, oltre che un alfabeto visivo più vicino alle modalità di 

espressioni dei bambini. Per questo motivo, e poiché confrontare i dati e 

valutare la capacità di lettura iconografica sarebbe stato più difficile nel 

caso di un'opera astratta o informale, è stata scelta un’opera che fosse ad 

un tempo figurativa e concettuale, tale da ispirare livelli di lettura plurimi. 

In tale senso la ricerca ha avuto carattere volutamente ambizioso e 

sperimentale: è stata posta una sfida, preferire un’opera che presentasse i 

limiti del lato reale, di un oggetto riconoscibile, ma indagato in modo 

nuovo dall’artista così da mantenere un margine per un'interpretazione 

libera (tale da esser descritta da i bambini, in alcuni casi, in termini 

astratti). 

Durante il periodo dello svolgimento del progetto il museo ospitava una 

mostra temporanea (“The Panza Collection. Conceptual art”, 25 settembre 

2010- 21 febbraio 2011) per rendere omaggio a Giuseppe Panza di 

Biumo57, grande collezionista di opere concettuali, che intrattenne un 

                                                 
57 Negli ultimi anni della sua vita, convinto che l'arte possa esser considerata 

maestra di vita poiché contribuisce a comprendere la natura dell'uomo, egli 

affermò “ l'arte mi dà la possibilità di vivere meglio, di capire le cose importanti 

che non sono capace di sapere altrimenti”. Gli esponenti dell'arte detta 
concettuale, infatti, criticarono il modernismo e la concezione formalistica 

dell'opera, spostando l'attenzione dall'apparenza alla funzione, dalla forma al 

contenuto. Praticando una ricerca in primo luogo mentale giunsero alla 

smaterializzazione dell'oggetto artistico: il loro linguaggio è sempre al servizio 
dell'idea, del pensiero. Nel 1967 Sol LeWitt affermò che “ l'idea è l'opera, la 

forma non è importante”. – ‘Conceptual Art. The Panza Collection’, (2010) 

catalogo della mostra a Rovereto, 25 settembre 2010- 21 febbraio 2011, 

Milano, Silvana 
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lungo rapporto di collaborazione con il Mart. Tra le opere esposte venne 

selezionata ‘Sea Horizon 0° - 135°’ realizzata nel 1971 da Jan Dibbets 

(Olanda, 1941) il cui stile si differenzia rispetto a quello di altri più tipici 

rappresentanti dell'arte concettuale poiché conserva uno spiccato interesse 

per i valori formali ed estetici nonostante indaghi tematiche astratte quali 

la relazione tra spazio e tempo. Le sue sequenze di scatti fotografici 

scompongono la visione in singoli istanti, reinventando l'immagine del 

paesaggio, che appare in movimento, attraverso distorsioni visive causate 

dal ribaltamento della prospettiva e dall'inclinazione della linea 

dell'orizzonte. Il dato reale viene trattato come astratto, divenendo pura 

forma geometrica, comportando, per alcuni bambini, difficoltà di lettura e 

suggestioni particolare al momento dell'interpretazione. 

 

 

Figura 1 Jan Dibbets, 1971, 'Sea Horizon 0°-135°'  

-10 fotografie a colori su alluminio, cm 49,5 x 490 – The Panza Collection 

 

Metodo 

Scopo del progetto era esplorare il vissuto esperienziale dei bambini nel 
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loro rapporto con un'opera d’arte contemporanea sia nell’atto fruitivo che 

in quello interpretativo, indagandone le reazioni emotive e cognitive e le 

capacità di lettura, più o meno simbolica.  

Per tentare di cogliere la totalità e la complessità del processo di fruizione 

dell'opera d'arte sono state utilizzate varie metodologie appartenenti alla 

ricerca qualitativa, in particolare: l'osservazione ecologica, per cui sono 

state necessarie delle riprese video, le interviste semi- strutturate e delle 

elaborazioni grafiche realizzate dai bambini.  

 

Procedure 

Le domande di ricerca hanno dettato la pianificazione degli incontri in due 

fasi distinte: 

 FASE 1 - OSSERVAZIONE: studio dei comportamenti dei bambini 

all’interno della sala espositiva attraverso una presenza non invasiva 

dell’osservatore per una breve sequenza temporale (3 – 4 minuti) 

per indagarne le reazioni spontanee; 

 FASE 2 - DIALOGHI: studio del pensiero dei bambini di fronte 

all'opera d'arte scelta dai ricercatori attraverso interviste singole o a 

coppie, per offrire ad ognuno la possibilità di esprimersi liberamente 

ed evitare che i bambini possano influenzarsi tra loro. Scopo di 

questa fase è stato cercare di comprendere a livelli più profondi il  

pensiero del soggetto e il modo in cui sviluppa una comprensione di 

sé e del mondo che lo circonda attraverso domande di carattere 

esplorativo, quali quelle che iniziano con “come?” e “perché?”, per 

aiutarlo a sviluppare una propria teoria. L’esperienza è stata 

proposta come una conversazione naturale tra due persone. Si è 

mostrato il proprio, autentico interesse per le idee del bambino con 

il linguaggio corporeo e il tono di voce. A volte, si è tenuta viva la 

conversazione riformulando una domanda o semplicemente 

ripetendo quanto egli aveva appena detto. 
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Ogni incontro si è quindi svolto secondo il seguente protocollo 

 

 Azioni Dove Chi Tempi 

I Accoglienza Dipartimento 

educazione 

Mediatore 0:05 

II Ingresso e 

accompagnamento  

Sale espositive  Mediatore O:10' 

III Osservazione 

ecologica  

Sala Dibbets Ricercatrice con 

ausilio telecamere 

0:03' 

/0:04' 

IV Presentazione delle 

attività 

Sala Dibbets Mediatore e 

ricercatrice 

0:02' 

V A Interviste ed 

elaborato grafico 

Sala Dibbets Ricercatrice con 

ausilio 

registratore 

1:25 h 

V B Intrattenimento 

del gruppo 

Sale espositive Mediatore 1:25 h 

1. Tabella: Protocollo applicato durante gli incontri con i bambini in museo 

 

I) Accoglienza 

L'accoglienza, avvenuta all'interno degli spazi del dipartimento educazione 

per permettere ai bambini di usufruire del guardaroba e dei servizi, si è 

svolta diversamente della consueta pratica. Infatti, poiché uno degli 

obiettivi del progetto era cogliere le reazioni spontanee da parte dei 

bambini all'interno del museo si è volutamente evitato di presentare la 

struttura, il suo contenuto, le attività che si sarebbero svolte e le figure 

coinvolte. 

II) Ingresso e percorso attraverso alcune sale espositive 

Senza alcuna indicazione in merito al corretto comportamento da tenere 



 

53 

all'interno delle sale58, i bambini sono stati disposti in fila e guidati lungo il 

tragitto necessario a raggiungere la sala dell'opera scelta.  

Durante questi momenti la ricercatrice ha mantenuto un ruolo di comparsa 

silenziosa ed estranea, limitandosi ad osservare senza interagire con i 

bambini. Posta al termine della fila ha cercato di cogliere e registrare le 

loro  reazioni. Si riassumono brevemente le principali e le più diffuse, 

ricorrenti anche tra gruppi appartenenti a classi diverse: 

 sentimenti di stupore, meraviglia, curiosità, e commenti quali “Ma 

quante cose ci sono?” -  “Guarda, è tutto legno!” (in riferimento ai 

plastici architettonici presenti nelle sale della mostra “Mario Botta);  

 l'uscita dalla mostra dedicata all'attività di Mario Botta ed il 

passaggio attraverso i corridoi li ha sorpresi. In particolare sono 

stati attratti dalla luce naturale, il diverso colore delle pareti e del 

pavimento, la presenza un video; 

 hanno mantenuto la loro disposizione in fila, a due a due, ma non 

avendo ricevuto indicazioni particolari riguardo il comportamento 

tendevano a parlare a voce alta, ad esser un po’ rumorosi, anche 

nello spostarsi, camminando a passi pesanti; 

 si sono lamentati salendo le scale che portano al piano superiore 

(“Sono tantissime!”); 

 la passerella che attraversa il vuoto del foyer centrale ha attratto la 

loro curiosità e li ha emozionati in modo evidente. La trasparenza li 

ha spaventati, facendoli sentire sospesi, alcuni hanno provato una 

sensazione di vertigine. (“Tu ti sai buttare da lì?” rivolto ad un 

compagno che spaventato ha accelerato il passo per raggiunge 

l’altra sponda); 

 hanno riconosciuto immediatamente e letto a voce alta i cartelli di 

divieto (di fotografare le opere, o di utilizzare il cellulare nelle sale) 

collocati sulla porta d’ingresso alla mostra della collezione Panza; 

                                                 
58 Questo è stato possibile perchè i bambini sono stati condotti attraverso le sale 

del museo mentre questo era ancora chiuso, per evitare che potessero 

disturbare l'esperienza di visita di eventuali altri fruitori. 
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 mentre attraversavano le sale sembravano incuriositi dalle opere 

che hanno cercato di interpretare (“le montagne…” di fronte ad un 

grande disegno che rappresenta una linea spezzata) coinvolgendo il 

compagno che tenevano per mano e invitandolo a guardare; 

 “studiavano” le persone che incontravano, come il personale di 

guardiana ma non hanno rivolto domande dirette in merito; 

 alcuni percepivano un odore a loro sgradevole (probabilmente di 

chiuso) ma lo esprimevano solo a gesti ai compagni; 

 con la mano si indicavano a vicenda ciò più li sorprendeva;  

 hanno manifestato sensazioni di meraviglia passando di fronte alla 

grande finestra che guarda sul giardino; 

 il lungo corridoio “neutro” centrale tra le sale li ha incuriositi, e nel 

percorrerlo cercavano continuamente qualcosa, a destra e a 

sinistra; 

 tra le opere della collezione Panza quelle che più li hanno attratti 

sono stati oggetti facilmente riconoscibili, appartenenti al loro 

mondo quotidiano: gli orologi che componevano l'opera 'The eight 

investigation' di Joseph Josuth (USA, 1945) e le parole a caratteri 

cubitali che compongono 'Affected as to noise and/or silence ...'  e 

'Weakened from within' di Lawrence Weiner (USA, 1940), di cui 

hanno chiesto agli adulti presenti (maestre e accompagnatrice) la 

lettura e la traduzione. 

 

III) Osservazione ecologica 

Successivamente i bambini sono stati condotti nella sala in cui era 

presente l'opera selezionata, dove sono stati lasciati soli per circa 3 minuti, 

chiedendo anche alle insegnanti di non fornire alcuna indicazione. I 

mediatori sono rimasti all'esterno e solo in un secondo momento hanno 

potuto osservare i comportamenti dei bambini grazie alla visione delle 

registrazioni attraverso le telecamere della sorveglianza. 

 

IV) Presentazione delle attività 
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In seguito i bambini sono stati invitati ad uscire dalla sala e formare un 

cerchio sedendosi a terra. Sono allora sono state loro presentate le attività 

che si sarebbero svolte successivamente, e la ricercatrice, rimasta sino ad 

allora ad una certa distanza per poter osservare i bambini senza esser 

coinvolta dalle loro eventuali domande.  

 

V A) Conduzione delle interviste di fronte all'opera ed elaborazione grafica 

Le interviste ai bambini si sono svolte singole, a coppie o a gruppi di 3 

componenti, a seconda dei limiti di tempo. Si è volutamente scartata 

l'ipotesi di creare gruppi numerosi perché non avrebbero favorito 

l’emersione dei singoli punti di vista in quanto l’idea di base di questo 

progetto, in osservanza dei principi della didattica costruttivista, è quella di 

rivalutare il ruolo del bambino quale autore del proprio pensiero favorendo 

sia l’espressione verbale di ognuno sia una dimensione accogliente di 

confronto tra pari. 

L’intervista è stata semi-strutturata, ovvero basata su un set di domande 

uguale per tutti gli intervistati, scelte in relazione a diverse categorie di 

pensiero. Nello specifico si sono valutate le seguenti capacità: 

 descrittiva: com'è? Cosa ne dici? Cosa si vede? 

 tecnica: come hanno fatto a farlo? 

 analogica: cosa ti fa venire in mente?  

 interpretativa: come va avanti secondo te? 

 estetica: ti piace? Perché? Lo porteresti a casa? 

Inoltre, su suggerimento del professor Marco Dallari, parallelamente 

all’intervista, è stato chiesto ai bambini di rappresentare graficamente la 

loro interpretazione dell’opera. Considerata l'età dei bambini, infatti, si è 

ritenuto che l'espressione verbale potesse rappresentare una difficoltà, 

mentre la rielaborazione grafica ha permesso di creare un continuum con il 

pensiero visuale, consentendo di espandere e approfondire 

l'interpretazione.59 In questo modo i bambini sono naturalmente portati a 

                                                 
59 “I bambini della scuola dell'infanzia che si disegnano e raccontano ciò che 

stanno disegnando, arricchendo reciprocamente disegno e racconto grazie allo 
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descrivere la loro operazione grafica e quindi a dialogare, tanto che alcuni 

per comunicare hanno continuato a disegnare o colorare, altri invece 

hanno preferito il confronto verbale osservando l'opera. 

 

V B) Intrattenimento del resto del gruppo 

Contemporaneamente alle interviste, ma in uno spazio diverso, i bambini 

sono stati impegnati in attività grafico/ludiche tali da intrattenerli. Si è 

scelto con cura la tipologia di tali attività al fine di evitare il più possibile di 

influenzare la successiva visione e interpretazione dell’opera, ma anche 

annoiare/stancare i bambini o far 'pesare' la momentanea interruzione del 

lavoro al momento dell'intervista.  

 

Risultati 

Alla fine dell'esperienza tutti i dati sono stati rielaborati dalla ricercatrice in 

forma sintetica/quantitativa e analitica/qualitativa, offrendo alcuni esempi 

significativi e rappresentativi riportati direttamente dalle interviste di 

alcuni bambini particolarmente partecipi alla conversazione.  

Per semplicità, nel riportare i risultati viene mantenuta la distinzione tra le 

due fasi che hanno caratterizzato ogni incontro. 

 

FASE 1: OSSERVAZIONE ECOLOGICA  

Dalle video registrazioni sono state tratte delle osservazioni sul 

                                                                                                                                            
stimolo ricevuto dal dialogo con l'adulto, costituiscono un bellissimo esempio di 

tendenza naturale al racconto autobiografico metaforico. Perché parlano di sé, 

del loro carattere, dei desideri, delle paure, dei conflitti con il fratello o della 
sorella , di ciò che amano e di ciò che li infastidisce. Ma lo fanno in forma 

metaforica e narrativa, dove ogni dettaglio allude , accenna, si offre 

all'interpretazione, e invita a collaborare con l'autore alla comprensione 

condivisa del testo.” - Dallari M. (2008) p. 48, ma si veda anche Reffieuna A. 
(2012), p. 64 -“L'elemento chiave non è però costituito dal gesto in sé, ma dai 

significati che il gesto veicola. La gestualità si presenta quindi come mezzo di 

esplicitazione degli apprendimenti realizzati dal bambino, tant'è vero che anche 

in età successive – dopo i 4 anni - i bambini ricorrono ai gesti per esprimere 
significati che non riescono a tradurre in linguaggio verbale.” Come dimostrato 

da un'interessante ricerca che ha evidenziato quanto le differenze di 

padronanza del vocabolario riflettano le differenze di padronanza della 

gestualità in età precoce. 
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comportamento spontaneo dei bambini cercando risposta alle seguenti 

domande: 

 Come si comportano: sono a loro agio? Il luogo imbarazza, crea 

curiosità?  

 Come si muovono: si siedono? Si sdraiano? Si muovono 

singolarmente, a piccoli gruppi o tutti insieme?  

 Cosa attira lo sguardo: quale opera attrae maggiormente? 

 Cosa dicono: quali commenti nascono tra i bambini? Si confrontano? 

Quanto tempo trascorre prima che si rivolgano ad un adulto? 

 

Di seguito, i comportamenti riscontrati in tutti gli incontri:  

 i bambini tenendosi per mano hanno raggiunto il centro della sala e 

lì si sono fermati. Tendevano a mantenere il gruppo, o a dividersi in 

gruppi più piccoli ma nessuno si muoveva in solitudine;  

 la maggior parte si voltava a cercare lo sguardo delle maestre in 

attesa di consegne, altri procedevano più sicuri; 

 il gruppo si spostava in modo abbastanza compatto. I bambini 

parlavano tra loro e giocavano, non sembravano particolarmente 

incuriositi dal luogo, non prestavano attenzione alle opere 

(purtroppo non è stato possibile recuperare l'audio per trascrivere 

questi brevi dialoghi); 

 dopo circa 2 minuti il gruppo cominciava ad aprirsi: i bambini 

dimostravano maggior confidenza e si muovevano con maggior 

libertà nella sala, ma tendevano a mantenere le coppie assegnate 

dalle maestre e quando uno dei due componenti si svincolava sbito 

veniva ripreso o seguito dal compagno. Nessuno si muoveva da 

solo; 

 dopo circa 3 minuti cominciavano a giocare: saltavano e facevano 

dei girotondi; quasi tutti si separavano dal compagno per muoversi 

più liberamente. Avevano un passo più deciso, qualcuno accennava 

una corsetta, attraversando la sala per avvicinarsi sempre alle 

pareti, non necessariamente per guardare l’opera.  
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In seguito a queste osservazioni si può affermare che dopo circa 3 minuti i 

bambini sembravano aver acquistato maggior confidenza con l'ambiente, 

tuttavia non apparivano particolarmente attratti dalle opere, a parte 

qualche rara eccezione, e non si rivolgevano agli adulti in cerca di 

consegne, limitandosi ad ingannare il tempo nell'attesa.  

Nel chiederci se il loro atteggiamento potesse cambiare di fronte alla 

presenza del mediatore che li aveva accolti e accompagnati nella sala, 

questi è rientrato per sciogliere questo clima: non si è rivolto ai bambini, 

limitandosi a camminare intorno, senza guardare né loro né le opere. I 

bambini ne seguivano gli spostamenti e lo sguardo, ma tendevano a 

rimanere al centro della sala. Poi qualcuno si avvicinava molto alle pareti e 

osservava le opere da 'sotto in su', (non da una certa distanza, che 

permetterebbe una vista migliore) mentre qualcun altro esplorava con 

maggior curiosità la stanza, percorrendone il perimetro, avvicinandosi agli 

angoli e sollevando la testa per osservare le luci e il soffitto. 

In generale dopo 4 minuti di permanenza sembravano a loro agio, la 

timidezza iniziale sembrava esser scomparsa.  
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Figura 2 Osservazione ecologica 

 

Durante il successivo momento dell'intervista è stato chiesto ai bambini se 

fossero già stati all'interno della stanza, per capire se la riconoscessero, e, 

in tal caso, se fossero stati colpiti da alcuni elementi in particolare. 

44 bambine/i hanno risposto alla domanda, tra cui 29 hanno riconosciuto 

la stanza, nonostante dai dati elaborati attraverso lo studio delle 

videoregistrazioni non fosse emerso un particolare interesse da parte loro 

nei confronti della sala. Tra questi 19 ricordano la sala perché sono rimasti 

colpiti da un'opera in particolare che dichiarano essere di loro gradimento.  

10 soggetti sono attratti dall'opera selezionata dai ricercatori. 

 

FASE 2: INTERVISTE 

Quasi tutti i bambini hanno immediatamente riconosciuto il soggetto 

dell'opera d'arte, ovvero il mare, anche se in alcuni casi l'orientamento 

dell'orizzonte ha comportato alcune perplessità.  

Le interviste sono state interamente trascritte e i dialoghi sono stati 
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analizzati in relazione ai disegni realizzati che costituiscono un'indelebile 

traccia del processo di interpretazione e costruzione di senso dell'opera.  

 

 

Figura 3 Interviste di fronte all'opera 

Analisi quantitativa  

Descrizione – associazione - interpretazione 

Tra i 62 bambini coinvolti nel progetto solo 9 hanno mostrato particolari 

difficoltà durante il momento dell’intervista rifiutando l’invito al dialogo. Gli 

altri 53 hanno partecipato con grande disponibilità e, nonostante l’opera 

d’arte scelta non corrispondesse sempre ai loro gusti estetici, dai loro 

commenti sono emerse delle interpretazioni interessanti anche se 

difficilmente generalizzabili e quindi poco adatte ad un'analisi di tipo 

quantitativo. Per questo motivo la presente analisi non prende in 

considerazione le singole capacità descrittive – analogiche – interpretative, 

quanto piuttosto la percezione e la ricezione dell’opera d’arte nel 
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complesso, poiché si sono riscontrate sensibili differenze che 

inevitabilmente influenzano le categorie prima citate. 

Nello specifico l’opera, composta da una serie di 10 fotogrammi, è stata 

letta secondo tre punti di vista differenti: 

- come ‘frammenti singoli’ ovvero soffermandosi solo su alcuni 

fotogrammi, 

- come ‘sequenza di frammenti singoli’ considerando quindi l’intera 

opera nel suo complesso, ma leggendo i fotogrammi come separati, 

distinti, 

- come ‘sequenza senza soluzione di continuità’ considerando l’opera 

come una serie di frammenti collegati tra loro. 

Questa ‘selezione’ all’origine comporta differenti interpretazioni. 

12 soggetti hanno letto l’opera concentrandosi solo su alcuni frammenti 

singoli: questo ha permesso interpretazioni interessanti poiché la 

maggior parte mostra di esser coinvolto nella percezione e associazione 

tra linee/forme piuttosto che dal contenuto mare. Tra questi 12, infatti: 

- 4 si sono soffermati alla prima immagine a partire da sinistra, 

riconoscendo un ‘mare piatto’; 

- 4 si sono concentrati sul VI° fotogramma, in cui la linea 

dell’orizzonte è perpendicolare al terreno, perciò hanno associato 

questa verticalità a soggetti differenti, tra cui albero, cascata, muro; 

- 4 sono stati attratti dalle linee oblique, che hanno interpretato in 

relazione alla loro esperienza: scivolo, diamanti, montagne. 

23 soggetti hanno percepito l’opera nella sua complessità, ovvero 

considerando tutti i fotogrammi, ma senza leggere una continuità tra 

essi, vedendoli quindi come indipendenti l’uno dall’altro. 

- 7 hanno descritto i fotogrammi come rappresentazioni di mari 

differenti “il primo dritto, gli altri storti”; 

- 6 hanno associato le diverse immagini alle onde; 

- 7 si sono concentrati comunque sulla linea dell’orizzonte che divide 

l’opera tra mare e cielo che assumono forme complementari, lineare 
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e geometriche, per cui sono state associate a triangoli, quadrati o ai 

tetti delle case; 

- 3 hanno ipotizzato potesse trattarsi dello stesso mare inteso come 

soggetto fermo, mentre la percezione del movimento è attribuita a 

terzi, per cui si tratterebbe di alcune foto ruotate o realizzate 

ruotando l’apparecchio. Questa posizione si pone come mediana tra 

una lettura ‘con soluzione di continuità’ ed una che invece che è 

priva, poiché vi è comunque la percezione di un legame tra i diversi 

frammenti, che sono collegati tra loro, tuttavia viene presa in 

considerazione più la tecnica che il contenuto dell’opera stessa.  

18 soggetti hanno letto l’opera nella sua totalità ‘senza soluzione di 

continuità’ tra i diversi fotogrammi che la compongono, interpretati in 

serie, leggendo l’opera da sinistra (mare piatto) a destra, operando 

quindi secondo le regole del testo scritto. Il soggetto dell’opera è visto 

in movimento, definito nel suo fluire, e quindi per lo più associato 

all’acqua del mare, di un fiume, di un ruscello, … solo 1 bambino ha 

usato una metafora diversa per interpretare questa sensazione di 

movimento, facendo riferimento alle montagne russe. Per altri 3, 

invece, l’opera è persino diventata stimolo per l’invenzione di un breve 

racconto, in cui il mare è soggetto e viene personalizzato attraverso 

l’attribuzione di sentimenti e decisioni. L’approfondimento di queste 

interpretazioni è tuttavia oggetto della seguente analisi qualitativa. 

Volendo semplificare ulteriormente questi dati si evincerebbero due 

macro-interpretazioni relative al contenuto dell’opera d’arte: 

- 37 soggetti hanno riconosciuto l’elemento acqua, in relazione alla 

loro esperienza e conoscenza in merito al mare, ai ruscelli o alla 

cascata, … ; 

- 17 soggetti invece, hanno interpretato diversamente il contenuto 

dell’opera seguendo un pensiero laterale, meno ovvio, 

concentrandosi sull'aspetto formale hanno percepito linee oblique e 

verticali associabili ai tetti, ai diamanti, agli scivoli, alle montagne, 

…  
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Questo dato è particolarmente interessante poiché probabilmente nello 

svolgimento di un’attività quotidiana queste interpretazioni divergenti 

sarebbero andate perse, vista la loro minoranza, forse non avrebbero 

ricevuto ascolto, o peggio ancora non sarebbero neppure state espresse se 

l’approccio del mediatore all’opera fosse stato frettoloso e superficiale, 

rivolgendo ai bambini una domanda simile a “cosa mi dite di questo 

mare?” capace di svuotare immediatamente l’opera e la sua esperienza di 

poetica e significato, ed inibire eventuali altre interpretazioni. 

 

Tecnica 

Per quanto riguarda invece la categoria legata al riconoscimento della 

tecnica utilizzata dall’artista per realizzare l’opera solo 41 bambini si sono 

esposti in proposito. Si riportano di seguito le diverse tecniche nominate e 

il numero di bambine/i che ha sostenuto tale ipotesi: 

- tempera (13), 

- fotografia (6), 

- pennarelli (6), 

- pastelli (4), 

- vetro (4), 

- legno (3), 

- acqua (2), 

- carta (1), 

- ceramica (1), 

- ferro (1). 

La domanda utilizzata durante l’intervista alla/al bambina/o era molto 

libera (‘Come hanno fatto a farlo, secondo te?’), per evitare di poter 

influenzare in qualche modo la valutazione da parte del soggetto, ma 

questa varietà di risposte merita alcune brevi riflessioni in merito alla 

difficoltà di riconoscere i mezzi e gli strumenti, legate probabilmente alla 

mancanza di esperienza pratica o di atti metacognitivi di confronto e 

analisi su quest’ultima. Ad esempio, spesso si è cercato di offrire 

un’ulteriore possibilità di riflessione invitando la/il bambina/o ad 
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avvicinarsi all’opera d’arte, non con lo scopo di metterne in discussione il 

giudizio quanto piuttosto cercare di comprendere ancor meglio i 

meccanismi cognitivi che avevano portato ad una determinata risposta. A 

coloro che avevano sostenuto che l’opera fosse dipinta, ad esempio, è 

stato chiesto se intravvedevano da molto vicino, i segni della pennellata o 

lo spessore del colore sulla tela. Così, se ad alcuni questa opportunità è 

servita per riflettere e modificare la propria opinione, altri hanno 

confermato l’ipotesi iniziale, forse per non voler ammettere l’abbaglio, ma 

più probabilmente perché privi delle pre-conoscenze necessarie a 

decodificare anche quest’aspetto dell’opera d’arte, quindi forse privi 

dell’esperienza del dipingere con la tempera, o forse di osservare da vicino 

un disegno dipinto.  

Altre risposte, tuttavia, fanno emergere un’ulteriore problematica relativa 

al riconoscimento della tecnica: quella di pregiudizi e preconcetti rispetto 

al concetto di ‘quadro’. Nonostante la ricercatrice non abbia mai utilizzato 

tale termine, spesso era usato dai bambini stessi in modo spontaneo, 

come nel caso di coloro che hanno descritto l’opera come ‘fatta con il 

vetro’. In realtà il riferimento non è al vetro come superficie, ma alla 

cornice di vetro che spesso protegge il ‘quadro’ appunto, o le fotografie. 

Anche in questo caso è evidente quanto l’esperienza quotidiana condizioni 

l’approccio al nuovo e al diverso portando continuamente il soggetto a ri-

trovare le proprie conoscenze, creando collegamenti con ciò che sa, tanto 

ad indurlo a vedere anche ciò che non c’è (l’opera d’arte non era 

incorniciata).  

 

Giudizio estetico 

Infine, poiché uno degli obiettivi della ricerca era sondare la possibile 

‘attrazione’ dell’arte contemporanea sui bambini appartenenti alla fascia di 

pubblico della scuola dell’infanzia, si è indagato anche un loro parere 

estetico spontaneo, legato esclusivamente alla loro interpretazione, quindi 

alla loro costruzione di significato dell’opera. Molti hanno espresso un 

giudizio positivo, affermando che l’opera è ‘bella’, alcuni ancor prima di 
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cominciare a dialogare di/con essa, quasi per l’abitudine di voler 

compiacere l’ennesima proposta da parte di una figura adulta, ripetendo 

quella valutazione meccanica che forse a loro volta subiscono le loro 

piccole- grandi creazioni, a cui viene dedicato uno sguardo veloce e 

superficiale, senza reale desiderio di comprensione e approfondimento.  

Nello specifico 18 bambine/i (su 53) hanno espresso il loro totale 

disinteresse, preferendo, nella maggioranza dei casi, un’altra opera 

presente nella sala dai colori più sgargianti e dalla lettura più lineare, 

mentre in 37 hanno apprezzato l’opera, anche se solo 25 di queste/i la 

‘porterebbero a casa’. Per ‘verificare’ il reale interesse nei confronti 

dell’opera infatti, in seguito all’espressione del giudizio estetico veniva 

chiesto se sarebbe loro piaciuto possedere l’opera, e questa differenza tra i 

due risultati (pari a un 30%) porta a chiedersi nuovamente se il soggetto 

senta, nel momento in cui l’adulto pone una domanda molto semplice 

quale ‘ti piace?’ delle pressioni. Tuttavia si sono verificati anche casi in cui 

le/i bambine/i hanno espresso l’impossibilità di poterla tenere in casa a 

causa di una stanza troppo piccola/piena, o per la consapevolezza che i 

genitori non l’avrebbero apprezzata (solo una scusa o mera ironia?). 

Analisi qualitativa  

Durante alcuni dialoghi si sono verificate occasioni in cui le/i bambine/i 

hanno offerto alla ricercatrice spunti di riflessioni in merito alle loro 

capacità di relazionarsi all’opera in modo significativo, interpretandola 

attraverso una riflessione costruita grazie ai collegamenti rispetto a 

conoscenze pregresse e al confronto tra pari.  

É stato dimostrato che nella prima infanzia, a partire dall'esperienza, 

avviene il processo di concettualizzazione attraverso due fondamentali 

meccanismi: script e frame. Il primo descrive e collega tra loro eventi che 

ci sono familiari e fornisce informazioni sul comportamento da agire. 

Costituisce dunque l'impalcatura che permette l'elaborazione sempre più 

astratta e raffinata di meccanismi di previsione degli eventi, permettendo 

di immaginare che cosa probabilmente seguirà in una sequenza di eventi 
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stereotipati.  

Il secondo, invece, riguarda la rappresentazione mentale di oggetti, delle 

loro funzioni e caratteristiche, delle parti strutturali e delle relazioni tra 

esse. Permette quindi lo sviluppo dello schema cognitivo che struttura 

l'immagine di un oggetto o di una situazione e si costruisce a partire 

dall'esperienza reiterata dei medesimi oggetti e situazioni di cui isola le 

varianti. È un modello logico operativo che raccoglie tutte le informazioni, 

alcune necessarie, altre probabili e altre ancora opzionali, che 

caratterizzano un determinato concetto.  

Script e frame si richiamano in un continuo intersecarsi di piani che 

possono essere compresenti in un processo concettuale che esplicita le 

loro conoscenze su un dato argomento.  

Questi processi sono osservabili anche nell'elaborazione dei dati emersi. 

Appare infatti evidente quanto le conoscenze pregresse dei bambini 

possano contribuire nel processo di costruzione della loro personale 

interpretazione dell'opera d'arte, generando punti di vista insoliti e 

attribuzione di significati molto differenti tra loro tali da trovarsi, in 

ripetute occasioni, in netto contrasto. 

Dalle interviste e dai disegni dei partecipanti è infatti emerso che l’opera è 

divenuta risorsa e stimolo per dialogare su questioni di più ampio respiro, 

quali il vissuto dei soggetti, le loro consapevolezza e le loro capacità 

narrative.  

 

Categoria: descrizione – associazione - interpretazione 

La categoria della descrizione, della associazione e dell’interpretazione 

sono quelle che hanno maggiormente relazione rispetto al ruolo delle 

esperienze precedenti e dei meccanismi sopracitati. 

Grazie allo script, che permette il collegamento con situazioni familiari, 

l’opera d’arte ha evocato ricordi passati: 

“Il mio papà e io catturiamo sempre i granchi, perché io porto la rete e il 
secchiello, nel secchiello mettiamo un po’ di sabbia e di acqua, mettiamo 

giù delle conchigliette e dopo catturiamo i granchi e li mettiamo giù. 

 

“Io ci sono andato sott’acqua, in piscina”  
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“Io sono andato a Jesolo” 

“Io andavo sempre al mare,… “ 

“Sai che io una volta sono andato al lago a pescare con il nonno?!” 

“E sai che babbo natale mi ha regalato il costume delle barbie?!” 

“Un giorno sono andato in una piscina gigante e ci sono andato dentro, col 

costume” 

 

Un giorno sono andato col nonno a vedere i ruscelli e mi piaceva 

E cosa fa il ruscello? 

È dentro un fiume 
Anche qui, anche questo? Cosa fa, secondo te? 

Va dentro dell’acqua 

E l’azzurro cos’è? 

Il muro che non fa andare fuori l’acqua 

 

“Quando salgo sulla nave…” 
Perché? 

“Perché vado con la nave in Tunisia” 

E questo ti ricorda il mare che vedi dalla nave? 

(Annuisce) 

E perché? 

“Perché è così, come questo disegno” 
 

T: È ma perché il lago va all’incontrario? 

Allora, che secondo te è un lago e cosa fa? 

Va all’incontrario 

M prova a rispondergli tu! Perché secondo te va così? 

M: Perché non è attaccato, ed è di diverse forme 

Che forme ha? 
Una dritta, una triangolare, l’altra pure, e l’altra è un po’ quadratina… 

è perché il mondo si gira lento 

E quindi? 

Infatti! Perché ho giocato al computer della mia mamma e lì c’era, ho visto 

alla fine del gioco che era quello che vedeva i pianeti e la luna e alla fine 

ho visto il mondo arancione che si girava lento 
Ah.. e anche questo ti sembra così 

È .. non è attaccato! Sarebbe lo stesso punto ma non è attaccato 

Come base se non è attaccato non è neanche una figura! Invece quelle 

sono figure però non sono attaccate per fare un fiume… 

Prova a spiegarmelo ancora meglio… non so se ho capito 

Se il base non è attaccato non fa una figura, quelle però sono disegnate 

però non sono attaccate, se fossero attaccate si capirebbe. 
 

 

Ma ha anche contribuito a reazioni emotive, tra cui la paura: 
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“Vedi che qui c’è il sapone? Perché ho paura del sapone, quando una 

bambina va nell’acqua si gratta con il sapone “ 

Si gratta? 

“Si, anche io mi gratto”  

(mi mostra il suo polso, un po’ irritato, probabilmente soffre di qualche 
reazione allergica) 

 

“Se viene un’onda grande il bambino si spaventa” 

 

Inoltre ha generato delle associazioni legate a preconcetti, oltre che a vere 

e proprie esperienze precedenti: 

“Poi ci sono i pesci, gli squali e le balene...” 

 

 “Dei delfini” 

 

“Il mare che abitano i delfini e anche le sirene” 

 
“L’oceano” 

 

“Il cielo” 
 

“La farfalla, perché mi piace” 

 

“Io ho fatto l’apetta e la farfalla, perché le api possono anche andare a 

farsi un giretto” 
 

“Un uccello” 

 

"La barca affondata" 

 

“Possiamo anche fare il sole?” 

 
“Io faccio la sabbia” 

 

“Anche la ringhiera?” 

 

"Che una nave affonda" 
 

"Non c’è niente da tenersi, non c’è un sasso da tenersi" 

 

“Perché ieri ho visto un bimbo che cade” 
 

“Il sole e questo è il cielo” 

 

“Una stella marina” 

 

“È notte e ci sono le stelle 
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“La piovra, sottoacqua 

 

“La strada e dopo faccio l’acqua” 

La strada perché la vedi lì o perché sai che c’è anche se non si vede? 
“Anche perché la sogno” 

E dove va questa strada? 

“In mare, perché il papà sempre mi porta in acqua e c’è qua la strada” 

 

E ora cosa disegni? 

“Il sole” 

Perché c’è il sole lì? 
(annuisce) 

E da cosa lo vedi? 

“Che il mare è caldo” 

 

Il meccanismo del frame, invece, riguarda più da vicino la capacità di 

astrazione, e quindi si può ritenere sia intervenuto nell'associazione tra 

alcune caratteristiche prettamente formali dell'opera, e l'interpretazione 

del suo contenuto 

 

“Ho pensato che è un dritto … Come uno scivolo” 

 

“É di diverse forme : una dritta, una triangolare, l’altra pure, e l’altra è un 

po’ quadratina…”  

 

"Sono dei diamanti" 
 

“Rovescio, perché mi sembra un triangolo” 

 

Tra i soggetti che invece hanno scelto di guardare l'opera nella sua 

complessità è interessante la distinzione tra coloro che hanno immaginato 

una sequenza di uno o più 'mari' diversi, e chi invece ha letto la sequenza 

senza soluzione di continuità, come un movimento, un fluire d'acqua, in 

alcuni casi hanno persino inventato una storia. I primi si fermavano alla 

dimensione del visibile, i secondi utilizzavano la risorsa del leggibile: “la 

differenza tra queste due categorie di bambini dipendeva e dipende, 

ovviamente, dall'abitudine che genitori ed educatori hanno di usare con i 
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loro piccoli il libro illustrato come strumento e occasione di interazione e 

racconto.”60 

Si riportano, di seguito, le storie inventate a partire dallo stimolo 

dell’opera d’arte. 

-Un palloncino- 

Raccontami del tuo palloncino, cosa fa? Da dove arriva? 

Dal mare 

Da dentro il mare? 

No, da una barca 

E perché c’è un palloncino sulla barca? 

Perché ce l’aveva un bambino che l’ha lasciato 

E perché il bambino aveva il palloncino? 

Perché un pagliaccio in città glielo aveva dato 

E poi cosa fa il palloncino? 

Va fino in Francia 

Fino in Francia? E poi? 

E poi cade e scoppia 

Perché proprio in Francia? 

Perché magari va lontano 

La Francia è molto lontana? 

Sì 

E cosa porta il palloncino? 

Il vento 

E cosa pensa di questo mare il palloncino? 

Che è bello 

Perché? 

Perché ci sono tante barche e si può nuotare 

E il bambino? 

E il bambino quando va in città magari il pagliaccio gliene dà un altro 

 

-Mare in tempesta- 

Quindi comincia piatto e poi cosa succede? 

C’è una salita 

E perché? 

Boh… 

Inventati… Se dovessi inventare una storia.. 

Perché è arrabbiato, perché è solo 

Quindi è sempre lui, che sale, sale e sale perché è arrabbiato? O sono altri 

mari? 

                                                 
60 Dallari M. (2008), p. 163 
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Sono altri mari 

Ah.. e da dove sono arrivati? 

Da altri paesi 

E sono come lui? 

Se sono in tempesta sì, sennò sono tranquilli 

Ma tu lì come li vedi? 

Tutti mossi 

Tutti in tempesta, quindi? Tutti arrabbiati? 

(Annuisce) 

E poi cosa succede, nella tua storia? 

E poi arriva la gente nel mare e il mare diventa tranquillo.. 

Diventa un po’ tranquillo… 

Mi è venuta in mente un’altra cosa… la nuvoletta 

Perché? 

Ne faccio un’altra sopra il sole perché viene a piovere 

Perché? 

Perché il mare è ancora tanto agitato, perché le persone stanno andando 

via 

E fa anche piovere? 

A me non piace tanto quando piove 

E perché le persone vanno via? 

Perché sta piovendo 

 

-Parco giochi- 

Che veniva a piovere 

E poi? Riesci a inventare una storia guardando quello lì? 

E poi un parco giochi (casetta) 

Cos’è? 

Il cielo, la casa, e dopo arriva il sole 
(aggiunge il sole nel suo disegno) 

Quindi va via la pioggia? 

Sì 

E dopo cosa succede? 

Va via la pioggia e arriva il sole 

E con il sole cosa succede? 
Mm … Vado a giocare al parco giochi 
 

Categoria: tecnica 

Anche in merito al riconoscimento della tecnica utilizzata per realizzare 

l’opera sono emerse dei pensieri interessanti da parte dei/lle bambini/e, in 

particolare durante le interviste a coppie che hanno evidenziato come non 
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sempre fossero d’accordo tra loro e quanto questo confronto possa 

contribuire alla costruzione di nuovi punti di vista e atti metacognitivi. 

 

L’hanno messo un po’ storto… 
Perché? 

Perché non è molto dritto 

Ma perché? Prima era dritto, e poi … 

E poi certi sono entrati e li hanno messi storti 

Interviene il compagno: Ma come fanno a entrare nel mare? C’è tanta 

acqua, non poca! 
 

In questo specifico caso, invece, è evidente che il pensiero del bambino è 

stato fuorviato dalle domande della ricercatrice che lo ha invitato ad 

“usare la fantasia” per spiegare un fenomeno, e in tutta risposta ha 

ricevuto una risposta surreale e priva di senso anche per il soggetto stesso 

che ha cercato di ‘accontentarla’. 

 
Mm ... i quadri 

Cos’hanno usato? 

Non lo so ancora 

Ma secondo te hanno usato le matite, i pennarelli, il pennello? 

Hanno usato l’acqua 

Cioè è acqua vera secondo te, quella lì? 

Sì 
E come hanno fatto a metterla lì? Ad attaccarla? 

Non lo so 

Prova a immaginare, con la fantasia… 

Hanno usato la carota 

Per attaccare l’acqua lì sul muro? 

Sì 
Perché proprio la carota? 

Non lo so 

 

Categoria: giudizio estetico 

Questo breve dialogo, infine, dimostra  quanto gli adulti possano imparare 

dai bambini nel cercare di superare pregiudizi e preconcetti. 

 

E a te T, piace? 
T:No perché all’incontrario non capisco niente 

M: beh, anch’io non capisco niente ma mi piace! 

Sì?! E come fa a piacerti una cosa anche se non la capisci? 

Perché ha tante forme e mi piacciono… 
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Conclusione del progetto e considerazioni finali 

Poiché non vi è costruzione di significato senza condivisione il progetto si è 

concluso attraverso un breve momento di restituzione dei risultati, aperto 

a tutti gli interessati. Sono stati invitati tutti i soggetti coinvolti, dalle 

coordinatrici pedagogiche della Provincia ai genitori delle bambine e dei 

bambini. L’incontro si è tenuto all’interno del museo, nella sala in cui sono 

state svolte le interviste, allestita ponendo lungo le pareti i disegni dei 

bambini in modo da offrire un confronto immediato tra l’opera d’arte 

selezionata e le interpretazioni date dei partecipanti. 

  

Figura 4-5 Conclusione del progetto: condivisione dei risultati 

 

Durante questa occasione l’intervento di Marco Dallari ha sottolineato una 

potenzialità del progetto, forse rimasta implicita agli occhi di coloro che 

erano troppo coinvolti, 'parte del museo stesso'. Il suo augurio è che 

questa ‘buona prassi’ possa avere un seguito, dal momento che è stata 

sperimentata l'integrazione tra discipline diverse, educative, cognitive e 

storico-artistiche, delineando un campo di ricerca-azione originale e 
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coerente tra ambiti che difficilmente comunicano tra loro, per mancanza di 

intenti e esperienze.  

Nonostante i limiti del progetto e della sua realizzazione pratica, 

nonostante le difficoltà nell'elaborazione dei numerosi dati raccolti, è fonte 

di gratificazione la consapevolezza di aver contribuito a tale integrazione 

dimostrando che ricerca e pratica possono, e dovrebbero, procedere 

insieme, in una dimensione di reciproco arricchimento, in una 'nuova 

alleanza'61, mirando a cogliere il modo in cui si costruisce il sapere. 

Ricercatori e insegnanti esprimono quotidianamente, attraverso la relativa 

pratica professionale, una 'teoria della conoscenza' e conducono azioni di 

metacognizione, ovvero di riflessione intorno ai processi di costruzione e di 

sviluppo alla validità della conoscenza. Immaginare il museo quale 

laboratorio in cui ‘sperimentare’ la progettazione degli interventi educativi 

di fronte all’opera d’arte ‘facendo pratica’ e relazionandosi al sapere di 

queste figure professionali contribuirebbe all’ “allargamento del campo dei 

possibili.”62 

Sarebbe interessante replicare la ricerca, estendendo il campione in modo 

che sia maggiormente rappresentativo e allargandolo coinvolgendo anche 

fasce d’età differenti per confrontare i dati, capire cosa si acquista, e cosa 

si perde nella pratica dell’interpretazione e nelle capacità richieste 

(ascoltare e ascoltarsi, esprimersi attraverso codici differenti, guardare e 

osservare, associare e immaginare un proseguimento dell’opera). Inoltre 

sarebbe importante capire cosa ‘è rimasto’ ai soggetti di quei pochi ma 

spesso intensi minuti di fronte all’opera d’arte, come è stata rielaborata 

l’esperienza, quali ricordi/emozioni/riflessioni sono emersi nei giorni 

successivi, nei mesi, negli anni, se sono state condivisi, con chi, … 

La restituzione è sicuramente uno degli aspetti più assenti nella pratica 

dell’educazione museale, eppure uno dei più significativi ai fini della 

progettazione degli interventi e, non meno importante, della motivazione e 

della gratificazione dei responsabili delle attività. 

                                                 
61 Damiano E., La nuova alleanza, p.177,, cit. in Giaconi C. (2008), p. 37 

62 Foerster H., von, 1990 - in Giaconi C. (2008), p.10 
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Si spera, quindi, che altri musei seguano presto l’esempio del Mart! 

 

 

Figura 6-7 Interpretazioni grafiche di fronte all’opera 
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Conclusioni 

 

Scopo principale della presente tesi è la valutazione del progetto “Oltre 

l'opera ... il pensiero dei bambini nell'arte” la cui struttura è stata dettata 

da alcuni principi caratterizzanti la didattica costruttivista. Quindi, per 

spiegare i metodi e le procedure scelte, ma anche per poter comprendere 

il potenziale delle ricadute didattiche della ricerca è stato necessario uno 

studio approfondito di alcuni aspetti riguardanti l'epistemologia della 

conoscenza e della formazione, che ha contribuito ad arricchire la 

costruzione di senso e significato del progetto stesso. 

“Che cos'è che rende possibile agli esseri umani apprendere l'uso di 

strumenti culturali come la scrittura e la matematica e costruire e 

utilizzare le conoscenze scientifiche e le arti, che vanno ben oltre le 

esperienze personali?  

A quali principi ci si deve uniformare per progettare le scuole e gli altri 

setting di istruzione, al fine di ottimizzare le possibilità di realizzare un 

apprendimento efficace e uno sviluppo adeguato?”63 

Queste le domande a cui la presente tesi ha cercato di rispondere, 

inizialmente offrendo una breve e non esaustiva panoramica in merito alle 

recenti scoperte neuroscientifiche sulle modalità di apprendimento; 

successivamente analizzando il ruolo dei simboli e delle metafore, tra cui 

l'opera d'arte, nei processi di formazione e di autopoiesi; infine cercando di 

individuare delle linee operative-didattiche per favorire l’apprendimento 

significativo, e la possibilità di applicarle ad uno specifico contesto. Il 

museo, infatti, può divenire ambiente di apprendimento nella misura in cui 

si propone in una relazione aperta nei confronti di tutto il suo pubblico, a 

partire da quello dei bambini, terreno fertile in cui seminare il germoglio 

del lifelong learning. 

Il museo vissuto, quindi, come esperienza estetica totalizzante, durante la 

                                                 
63 Reffieuna A. (2012), p. 70. 
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quale la realtà e il mondo appaiono sotto una nuova luce, vengono visti 

con occhi nuovi, che paradossalmente trovano echi nella persona stessa, 

la quale, se predisposta all'ascolto e alla consapevolezza, scopre una 

dimensione soggettiva dell'opera d'arte, che può esser narrata e condivisa 

senza temere un giudizio, poiché non esiste un'unica interpretazione 

corretta e cristallizzata.  

Didattica e apprendimento divengono quindi funzionali all'educazione 

estetica, in cui il termine educazione si prefigge uno sviluppo delle facoltà 

e attitudini individuali, tra cui l'affinamento della sensibilità personale, 

attraverso relazioni significative in cui "chi sa e chi impara svolgono una 

parte ugualmente attiva nel processo di comprensione dell'esperienza."64  

L'educazione estetica deve promuovere lo sviluppo del pensiero sensibile e 

poetico, in cui cognizione ed emozione sono continuamente coinvolti, ma 

anche delle capacità metacognitive, ovvero la coscienza critica del proprio 

sapere(i contenuti della conoscenza) e delle sue procedure (le modalità 

della conoscenza). Comunicazione e mediazione nel contesto educativo, 

quindi, non sono solo procedure di trasmissione, quanto piuttosto processi 

culturali, perché riguardano uno scambio di valori sociali e di costruzione 

di significato.  

“Né l'amore né l'insegnamento sono isolatamente, sufficienti per ottenere 

un sviluppo ottimale. (…) L'apprendimento non è una semplice 

assimilazione di depositi di fatti e abilità. I bambini costruiscono la 

conoscenza attivamente, integrando nuovi concetti e nuove idee nelle 

conoscenze già possedute. Gli educatori hanno l'opportunità e l'obbligo di 

facilitare questa propensione ad apprendere e di costruire la disponibilità 

ad apprendere, la quale preparerà i bambini a impegnarsi attivamente 

nell'apprendimento durante l'intera vita.”65 

Le interpretazioni dell'opera d'arte rappresentano un esempio delle 

trasformazioni che i significati attribuiti alle cose possono subire non solo 

                                                 
64 Mattozzi I., La didattica dei beni culturali :alla ricerca di una definizione – cit. in 

Cisotto Nalon M.(2000), Padova, p.123 

65 National Research Council, Eager to learn: Educating our preschoolers, 

Washington DC, 2001 – cit. in Reffieuna A. (2012) p. 226. 
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da parte di chi opera attraverso strumenti del settore, ma anche di chi vive 

il contesto museale come esperienza, diventando coautore del progetto 

espositivo. L'attività educativa del museo non può quindi ridursi a mera 

divulgazione, poiché questa non presta attenzione al proprio pubblico, alle 

sue esigenze e capacità, ma si concentra esclusivamente sull'opera d'arte 

che viene attribuita e raccontata, frammentata e poi ricucita nel suo 

insieme, contestualizzata e relativizzata, investita di logica e senso, 

interpretata e criticata ... non può esser definita una relazione quella in cui 

l'opera d'arte è l'unica protagonista. 

Difficilmente l'attività educativa proposta dal museo implica la continuità, 

la regolarità, il rapporto di fiducia, che caratterizzano il sistema scolastico, 

anzi essa è vissuta e percepita come occasionale e causale66. Tuttavia è 

situata, il contesto specifico in cui si realizza le garantisce un grande 

impatto emotivo, poiché possiede una risorsa- stimolo unica ed originale: 

l'opera d'arte con tutto il suo potenziale simbolico e metaforico, non 

riproducibile. Si può sfruttare l'empatia che si crea osservando un'opera 

d'arte per dimostrare al pubblico cure adeguate dal punto di vista affettivo 

(creando un momento di reciproca fiducia, anche se brevissimo) e 

facilitare l'apprendimento delle conoscenze necessarie a 'capire il mondo' e 

sentirsi parte integrante di esso.  

“L'essenza dell'educare consiste nel coltivare la vita della mente in modo 

che il soggetto possa costruire direzioni di senso per il suo cammino 

esistenziale. Perciò conoscere l'esperienza educativa significa conoscere i 

vissuti di coscienza dei soggetti che vivono le esperienze oggetto di 

indagine.”67  

Componenti emotive e cognitive dovrebbero esser in equilibrio durante 

l'esperienza museale di ricezione e interazione, contribuendo così a creare 

un'identità culturale: è più importante far apprendere valori, atteggiamenti 

                                                 
66 A questo proposito è importante che le attività proposte dalla sezione educativa 

del museo siano rivolte non solo agli istituti scolastici, ma anche alle famiglie e 
al pubblico adulto, affinché l'esperienza museale possa nutrire continuamente 

la pratica estetica. Nello sviluppo e apprendimento dei processi cognitivi, 

infatti, il consolidamento è da preferire alla diversificazione delle attività. 

67 Minello R. e Margiotta U. (2011), p. 26 
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culturali ed estetici piuttosto che contenuti specifici. Citando il pensiero di 

Montaigne (“è meglio una testa ben fatta che una testa ben piena”), 

Morin68 sostiene la necessità di formare menti che possano disporre "di 

un'attitudine generale a porre e trattare i problemi e i principi 

organizzatori che permettano di collegare i saperi e di dare loro senso." 

Le attività educative dovrebbero quindi riconoscere che in questa società 

della conoscenza (Comunità Europea, 2000) e della complessità (Morin, 

2000) l'apprendimento non riguarda più il "sapere qualcosa, ma sapere in 

che modo accedere alle conoscenze ed elaborarle"69 aiutando il soggetto a 

porsi problemi e risolverli autonomamente. Ciò che più conta 

nell'apprendimento è quanto potrà essere reinvestito. La persona deve 

'imparare ad apprendere' e non solo a informarsi, o a conoscere, o ad 

acquisire nuovi linguaggi, deve affinare e sviluppare nuove forme di 

percezione, di pensiero e di confronto per ri-costruire in continuazione la 

sua identità, “attrezzarsi per essere nel mondo e nel tempo”70 

L'educazione estetica contribuisce quindi alla formazione del soggetto in 

quanto persona che deve apprendere ad essere autonoma, responsabile e 

indipendente. Occorre quindi 'professionalizzare' la figura di chi pratica gli 

interventi educativi all'interno del contesto museale, ovvero ridefinirne e 

valorizzarne il ruolo attraverso un'adeguata formazione professionale.  

La presente tesi suggerisce quindi che la proposta educativa dei musei 

assuma le caratteristiche di una ricerca applicata per procedere alla 

sperimentazione di nuove pratiche e nuovi modi di costruire la relazione 

tra pubblico e opera d'arte, contestualizzando i saperi teorici 

(epistemologici, pedagogici, …). 

Dallari (2012) sostiene che l'artista, come il pensatore poetico, pratica la 

via del dono, offrendo le sue produzioni simboliche per ricevere consenso 

e attenzione. Il dono sta nella possibilità di condividere il pensiero e 

l'emozione che hanno generato l'oggetto metaforico, e che quest'ultimo 

                                                 
68  Morin E. (2000), p. 15 

69 Carletti A. e Varana A. (2007), p. 47 

70 Civelli F. Manara D. (2009), p.70 
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continua a generare. Ma perché questo possa avvenire è necessaria una 

consapevolezza nell'uso dei mezzi e degli strumenti che permettono tale 

condivisione, ovvero la padronanza del linguaggio metaforico e la 

competenza testuale, la quale permette di riconoscere e co-costruire 

l'unità del testo senza perdersi al suo interno, di ri-narrarlo in maniera 

soggetiva e ri-utilizzarlo a fini personali. Inoltre sottolinea che 

l'alfabetizzazione al codice delle immagine e la sua trasmissione sono 

operazioni necessarie per ragioni naturali e istintive: qualunque specie 

animale trasmette ai suoi cuccioli le regole e le modalità di 

comportamento necessarie per la sopravvivenza. Le competenza 

simboliche che caratterizzano l'essere umano sono tuttavia immense, e 

richiedono tempi di elaborazione molto più lunghi rispetto alle 

consapevolezze legate ai bisogni primari. Infine, poeticamente, associa il 

dono delle competenze simboliche al dono del sorriso, un sapere che è 

stato regalato e grazie al quale è possibile donare ad altri un autentico e 

disinteressato segnale di disarmata fragilità, conquista e resa. 

Anche Mortari (2006) analizzando il tema della cura e delle sue 

applicazioni in ambito educativo come pratica di emancipazione sottolinea 

l'importanza che il soggetto in formazione possa a sua volta ri-donare 

questa pratica, prendendosi cura dell'ambiente, dei simili, di sé. 

Come sottolinea Pennac, i racconti e la pratica del narrare rientrano 

senz'altro in questa possibilità, e come avvenuto in precedenza, si 

suggerisce di estendere queste riflessioni anche all'opera d'arte, 

intendendo il termine 'testo' nella sua più generica accezione. 

“Quel che abbiamo letto di più bello lo dobbiamo quasi sempre a una 

persona cara. Ed è a una persona cara che subito ne parleremo. Forse 

proprio perché la peculiarità del sentimento, come del desiderio di leggere, 

è il fatto di preferire. Amare vuol dire, in ultima analisi, far dono delle 

nostre preferenze a coloro che preferiamo. E queste preferenze condivise 

popolano l'invisibile cittadella della nostra libertà.” 71 

                                                 
71 Pennac D. (1993),p.70  
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“Io porto l'universo nella scuola  

e la scuola nell'universo,  

-in modo che il fanciullo- 

veda, conosca, senta, ami.”72 

 

                                                 
72 Pizzigoni G., cit. in Cambi F. (2005), p.20 
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Allegati 

Sintesi delle interpretazioni grafiche e verbali  

 
 

Percepisce l'opera come frammenti divisi, 

ciascuno con un soggetto differente, poiché il 

primo è “dritto” mentre gli altri sono “storti, 
perché hanno l'onda”. Infatti quando gli viene 

chiesto di disegnare l'opera chiede quale deve 

rappresentare, riuscendo poi a 'condensare' 

entrambe le tipologie in un unico disegno. Nel 

momento in cui la compagna esprime la propria 
interpretazione ne segue l'idea, visualizzandola 

“capovolto cadrebbero fuori le gocce”. 

Si rifiuta di realizzare il 

disegno 

“Perché gli avete fatto le foto storte”  

Guarda l'opera come frammenti separati tra loro, 
non collegati: tutti hanno per soggetto il mare 

ma è stato fotografato in modo diverso. Il mare 

quindi è fermo, alla fine, infatti aggiunge che 

“sarebbe più carino se fosse tutto all’insù” ovvero 
se nell'ultima foto fosse completamente 

capovolto. 

 
 

“Un triangolo e l’ acqua…”  

Percepisce l'opera nel complesso, la legge in 

sequenza senza soluzione di continuità. Ai 

triangoli e alle tante linee che vede associa il 
mare in movimento. 

“Perché va via, nel buco, il buco nero…” E poi? 

Come finisce, cosa succede dopo? “Niente ...Il 

buco azzurro gli dà l’acqua al mare” 

 
 

A differenza della compagna, da cui copia il 

disegno, guarda l'opera nel complesso ma 
percepisce i frammenti come separati, in cui vede 

delle onde.  

Perciò durante la conversazione non si esprime 

molto, salvo alla fine descrivere un'esperienza 

diretta del mare, che era diverso da quello 
dell'opera poiché non aveva le onde. Racconta di 

esser stata al mare con la famiglia: entrambe 

allora aggiungono al disegno una persona, e 

chiedono di completarlo disegnando l'erba. 

 
 

Descrive l'opera come “sono le differenze!”, 

quindi la legge a frammenti distinti e diversi tra 
loro: dei triangoli che associa all'idea del tetto. 
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Si concentra su alcuni singoli frammenti  

dell'opera d'arte, probabilmente quelli in cui 

l'orizzonte è verticale rispetto al suolo poiché la 

descrive come una cascata. 

 
 

Percepisce l'opera come frammenti staccati –

separati, descritti come linee oblique che associa 

all'idea del tetto. 

 
 

Si concentra su un solo frammento, separandolo 
dagli altri, in cui vede una cascata. Spinge la sua 

interpretazione immaginando ciò che potrebbe 

trovarsi oltre questa:  “una porta… una casa con 

cucina, tavolo, piatti, 3 sedie…” 

 
 

Legge l'opera nel complesso, in una sequenza 

senza soluzione di continuità, come acqua che  
scorre e la associa all'idea della cascata. 

Inventa la presenza di altri elementi, tra cui un 

vulcano e delle persone. 

 
 

Rifiuta la conversazione, molto intimidita 

nonostante la presenza di un compagno. Realizza 

solo il disegno che rappresenta la linea 

d'orizzonte di un singolo frammento, perciò 

obliqua, nell'angolo in basso a destra. 
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Inizialmente descrive l'opera come una cascata, 
poi, guardandola da più lontano, la legge nella 

sua complessità senza soluzione di continuità 

associandola al ricordo di un'esperienza vissuta 

da poco (un giorno sono andato col nonno a 

vedere i ruscelli e mi piaceva) e quindi immagina 
possa trattarsi di un ruscello che scorre nel 

fiume. 

 
 

“È un mare con la punta... Perché sono come 

delle discese” Percepisce l'opera come composta 

da più frammenti separati tra loro. Le descrive 

come onde del mare, diverse tra loro, più grandi 
e più piccole. 

 

Riconosce l'acqua del mare. Legge l'opera a 
partire dal fotogramma centrale individuando due 

mari, che piovono, scendono uno a destra e uno 

a sinistra. Dice 'va giù' come se scendesse da 

una cascata (ma non pronuncia mai) e diventa 
'quadrato' (indicando il mare piatto). 

NOTA: dice di non esser mai stata al mare. 

 

Ricordo passato di esser stato su una barca con il 

padre, ma fatica ad esprimersi. Disegna il mare 

con le onde, prima più piccole poi più grandi, ma 

dice di non vederle nell'opera. Non si esprime 
molto. 

 

Descrive l'opera come 'forme diverse' che 

percepisce come frammenti divisi. Infatti nel 

momento in cui discutiamo della tecnica sostiene 
che abbiano fatto delle foto diverse allo stesso 

mare: soggetto fermo e foto ruotate. Anche dal 

disegno emerge quest' interpretazione: copia 4 

diversi fotogrammi, leggendo l'immagine come 
dritta, per cui nelle prime colora la forma del 

mare, mentre nell'ultima quella del cielo. 
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Inizialmente si sofferma sul primo frammento e 

descrive il mare, prima piatto, poi interpreta i 

successivi come le onde, associando l'opera ad 

un mare in tempesta. Anche nel disegno le onde 
vengono aggiunte in un secondo momento.  

E ora cosa disegni? - Il sole -  

Perché c’è il sole lì? (annuisce)  

E da cosa lo vedi? - Che il mare è caldo - 

 
 

Si rifiuta di disegnare l'opera e realizza un 

disegno a piacere. 

Totalmente disinteressata al dialogo. 

 

“Dei pezzi in su e dei pezzi giù”– descrive così  

l'opera e la disegna realizzando una linea 
spezzata con un pastello marrone che non 

richiama i colori presenti nell’opera ma seguendo 

attentamente l'andamento dell'orizzonte, “Così!” 

commenta alla fine. Associa questa linea a un 
tetto, ma nel momento in cui gli viene chiesto 

come potrebbe proseguire si riferisce all'opera 

come al mare, dicendo “poi ci sono i pesci, gli 

squali e le balene...” 
 

Guarda l'opera nel suo complesso, descrivendola 

come un mare con le onde 'a punta' che associa 

a un triangolo, infine a un mare rovescio. Inoltre 

la presenza di un punto dell'opera viene 
interpretata come schiuma e porta l'emergere 

della propria esperienza personale, legata, 

probabilmente ad un'allergia: “perché ho paura 

del sapone, quando una bambina va nell’acqua si 

gratta con il sapone”. Al termine della 
conversazione chiede di poter aggiungere 

velocemente al suo disegno il sole “sennò poi è 

buio”. 
 

Riconosce nel soggetto dell'opera il mare, ma  

non la legge in sequenza, quanto piuttosto a 

frammenti separati sostenendo che questo mare 

è “dritto e storto”. 
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Descrive l'opera come “bella” ed è la sua unica 

affermazione, oltre al proprio nome, rifiuta la 

conversazione e non guarda nulla attorno a sé. 

Decido per un confronto tra pari, e chiamo una 

compagna. Ne imita il disegno ma non partecipa 
al dialogo. 

 

Si sofferma un frammento soltanto che disegna 

attraverso una linea e associa ad un muro. 

 

Associa subito il soggetto dell'opera al mare, ma 

la legge 'a frammenti' separati, sostenendo che 

“quelli lì sono tutti dritti - i primi- e poi invece 
cambia, diventa storto ... la linea va un po’ su, 

poi ancora più su, ancora più su e così…” 

 

“È un mare agitato... è tutto mosso ” sono le sue 

prime parole di fronte all'opera. Quando le chiedo 
di spiegarsi aggiunge “si muove” perciò risulta 

evidente la lettura dell'opera come una sequenza 

senza soluzione di continuità. Inizialmente lo 

associa al sole, poi, invitata a 'proseguire' l'opera 
inventa una vera e propria storia in cui il mare è 

personalizzato, prova dei sentimenti, è triste 

perchè si sente solo, per questo è agitato.  
 

“È l'acqua, è liscia...ho pensato che è un dritto, 

come uno scivolo.” Nonostante le difficoltà di 

espressione verbale dal disegno emerge che 

legge l'opera a frammenti divisi, e si concentra 

sulle linee oblique che associa ad uno scivolo, che 
a sua volta richiama l'idea del parco giochi vicino 

a casa (esperienza). 
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Descrive l'opera riconoscendo il mare con le 
onde, sembra guardarla nel complesso, ma non 

ne è attratta, infatti non si riesce a costruire un 

vero e proprio dialogo. 

 

Definisce l'opera “bella” ma non partecipa al 
dialogo e realizza un disegno a piacere, in cui 

sono presenti la mamma e il cane. 

 

“C’è l’acqua su questi cartelli”, la associa a “una 

barca affondata”. Poi inventa una storia riguardo 

ad un palloncino che un bambino teneva in mano 
mentre stava su una barca in mezzo al mare, ma 

che poi si lascia sfuggire...e il palloncino vola 

lontano. Alla fine arriva anche la tempesta, che 

crea delle onde e fa muovere la barca su e giù. 
 

“Sembra uno scivolo tutto allagato” poi però si 

lascia influenzare dai compagni e lo associa 

all'acqua e al lago e ad un barca. ”Anche io faccio 

una bella barcona” 

 

“C'è l'acqua sporca” . Il disegno mostra il 

riferimento all'esperienza/stereotipo della 
spiaggia e delle barche, e alle persone che si 

tuffano in acqua. Tuttavia nel momento in cui il 

compagno racconta la sua storia ne rimane 

coinvolto e disegna il bambino sulla spiaggia. 
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Riconosce immediatamente il mare, che disegna 

come piatto, quindi probabilmente si sofferma al 

primo frammento. Infatti quando la compagna lo 
descrive in momento smette di partecipare alla 

conversazione, come se non capisse. 

 

Legge l'opera come sequenza senza soluzione di 

continuità, in quanto descrive un mare che “va su 

e giù” perché “non c’è niente da tenersi, non c’è 

un sasso da tenersi”. 

 

Si rivolge a me chiedendo “È ma perché il lago va 

all’incontrario?” visione in sequenza ma a 
frammenti distinti, ovvero di un lago fermo che 

viene girato su se stesso. Il disegno rappresenta 

“quello dritto, anzi, faccio il quadrato”. Sostiene 

di non capirlo e quindi di fatica a seguire i 
pensieri e le affermazioni della compagna. 

 

“É di diverse forme : una dritta, una triangolare, 

l’altra pure, e l’altra è un po’ quadratina…”La 

domanda posta dal compagno la porta a riflettere 
riguardo un'esperienza e alcune nozioni 

recentemente apprese: "è perché il mondo si gira 

lento. Eh... perchè non è attaccato! Sarebbe lo 

stesso punto ma non è attaccato. Come base se 
non è attaccato non è neanche una figura! Invece 

quelle sono figure però non sono attaccate per 

fare un fiume …Se il base non è attaccato non fa 

una figura, quelle però sono disegnate però non 
sono attaccate, se fossero attaccate si capirebbe” 

visione in sequenza senza soluzione di continuità. 

Leggendo il soggetto come fiume interpreta la 

linea chiara che separa l'acqua dal cielo come 
una ringhiera. Invitata ad immaginare come 

potrebbe proseguire l'opera afferma che “una 

nave affonda perché è un mare storto con le 

onde!” 
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Descrive l'opera come una cascata, perché 

“sembra che c’è l’acqua e lì ci sono quelle che va 

in giù, e lì c’è quello che va piatto”, quindi la 

legge e interpreta in sequenza senza soluzione di 

continuità. 

 

La prima espressione è :“Bello”. Descrive l'opera 
associandola ai diamanti, perchè ci sono delle 

linee che “vanno in su e in giù, sono a punta e 

azzurri”. 

 

Riconosce come soggetto il mare, perché “c’è 

l’acqua, un po’ azzurra e un po’ blu” ma letto a 
frammenti divisi, poiché nel momento in cui gli 

viene chiesto di farne il disegno chiede conferma 

(“Facciamo uno qua, una qua, uno qua?” Faccio i 

primi.). Li associa a delle forme astratte. Infine, 
invitato a proseguire l'opera chiede “ma si 

attaccano?”, immaginando di poter chiudere la 

sequenza come un cerchio 
 

Afferma subito che l'opera "è bella" e la descrive 

come un lungo mare, ma visto separatamente, a 

frammenti, poiché al momento di disegnarlo 
chiede di poterne ritrarre solo uno. (è un po’ 

distratto, non segue sempre la conversazione ma 

osserva le altre opere della sala). 

 

Un mare (poco partecipe alla conversazione, in 
parte copia la compagna, poi disegna una 

bambina che dorme e che sogna un baule in ci si 

trovano un colore e una corona) 
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Riconosce immediatamente il soggetto - mare. 

Nel disegnare l'opera prova a ricreare la 
rotazione della linea d’orizzonte sul suo foglio, 

cambiando colore e inclinazione della linea per 

ogni segmento. Legge l'opera in sequenza da 

sinistra a destra, ma a frammenti separati. 
Commenta “sono come il tetto!”  

 

Descrive l'opera come l'acqua, associandola alla 

pioggia che cade lungo un muro sino ad arrivare 

in una piscina. Legge quindi l'opera nel 
complesso, come una sequenza senza soluzione 

di continuità 

 

Dice solo di vedere dell’acqua blu. Probabilmente 
si sofferma al primo fotogramma, come mostra il 

disegno in cui il mare è ‘increspato’ e la linea 

dell’orizzonte è orizzontale. (Poco partecipe 

all'intera conversazione) 

 

Descrive l'opera come la rappresentazione di un 
mare, e del sole. 

 

Realizza un disegno a piacere, è molto agitato e 

poco partecipe alla conversazione tanto da non 

seguirne il filo logico, infatti chiede all’amico che 

sta descrivendo la causa della scomposizione 
dell'opera: “Ma come fanno a entrare nel mare? 

C’è tanta acqua, non poca”. 

 

Si tratta di un mare, come ben visibile dal disegno 

in cui è presente anche la strada e  “perché il 
papà sempre mi porta in acqua e c’è qua la 

strada”. Il mare è definito anche un po' storto, 

perché era dritto “e poi certi sono entrati e li 

hanno messi storti” Perciò l'opera viene letta nel 
complesso ma come frammenti di un'unica 

immagine scomposta. 
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“Bello!” Legge l'opera nel complesso ma 

distinguendo i singoli frammenti come forme 

diverse:“ Mi viene in mente il mare che lì è così, e 
sarebbe sempre uguale, invece cambia forma, è 

diverso. Perché così era più originale, più bello -

Piuttosto che essere sempre tutto uguale dritto?- 

Sì… quello ti dà la noia 
 

“Bellissimo -Cambia una forma ogni quadro, ogni 

pezzettino. Il mare che abitano i delfini e anche le 
sirene. Va avanti a striscia, cioè una striscia e fa 

tanti quadratini uniti, come me… E poi lì si chiude” 

Legge l'opera in sequenza ma a frammenti 

distinti. Stesso soggetto che ruota su se stesso. 

 

Super bello! Perché uno è a punta e uno è fatto 

come una striscia. È l'oceano! C’è l’azzurro, va 

avanti a punta Legge l'opera in sequenza ma a 

frammenti distinti. Stesso soggetto che ruota su 

se stesso. 

 

“È un’acqua …Oppure le montagne russe, quelle 

che vanno nell’acqua”. Legge l’opera come una 
sequenza senza soluzione di continuità associando 

la sensazione di movimento a quella di una 

giostra. Arricchisce il disegno con “una macchina, 

perché va sulla scalata. 

 

Legge l’opera in sequenza senza soluzione di 

continuità: “Io disegno una cascata, perché mi 

piacciono quando vanno giù e vanno fino all’acqua 

rovescio - Perché va in giù ,in discesa E poi si 
ferma e va da sola, perché vuole andare di là. 

Vanno le barche”. 
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“Sembra un mare. Io disegno una bimba perché 

sta andando al mare”. Inizialmente legge l’opera 

soffermandosi sul primo frammento, ma poi, 

invitata a proseguire, descrive “c’è un’onda 
grande e va giù”. 

 Associa l’opera alla presenza dei bambini. 

 

Legge l’opera soffermandosi su un frammento 

solo, il primo “Dritto come un righello”. 

Associa il mare alla spiaggia e al sole, infine alle 

onde. 

 

Non è mai stata al mare, poco partecipe alla 

conversazione da cui probabilmente si sente 

esclusa. 

 

“Quando vai giù per la cascata, c’è un pesce. 

Viene giù dall’alto. Va giù e poi giù c’è una 

discesa e c’è il mare”. L’opera viene letta in 

sequenza senza soluzione di continuità e 

associata al movimento dell’acqua lungo una 
cascata. Appare un ‘preconcetto’, l’elemento del 

pesce. 



 

93 

 

“C’è l’acqua ed è notte“ Lettura concentrata su un 

singolo frammento, e inaspettatamente viene 

associata al buio della notte, infatti vengono 
disegnate le stelle 

 

“Forse è uno scivolo con l’acqua” inizialmente 

interpreta l’opera concentrandosi sulle forme 

triangolari, interpretate come uno scivolo, 
successivamente si fa influenzare dai compagni e 

segue la loro interpretazione. 

“E poi arriva il mare, rivà dritto finché arriva in 

spiaggia … fa tipo un salto, sale e poi scende” 

Associa il mare a “Una grande onda, una stella 
marina” 

 

Probabilmente legge l’opera concentrandosi su un 

singolo frammento, quello in cui la linea 

dell’orizzonte è verticale, in quanto la interpreta 
come “un albero; va avanti sempre con il legno”. 

 

“Il mare, c’è la sabbia e mi piace giocare” 

Interpreta l’opera concentrandosi su un singolo 

frammento, il mare e su ciò che questo le evoca, 

ovvero i giochi sulla spiaggia. Disegna quindi 

bambina su una barca: le linee nere sono i capelli 
Quando le chiedo come prosegue l’opera, come 

finisce, sostiene “nel mare, e dopo la sabbia c’è il 

mare” 
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Si concentra su alcuni frammenti dell’opera che 

interpreta come una montagna e su cui disegna 

anche la neve (le linee nere). 

 

“Sembra un pezzo dritto, e gli altri rovesci” 
inizialmente legge l’opera in sequenza ma a 

frammenti separati, riconoscendo la differenza tra 

loro. Successivamente invece li legge senza 

soluzione di continuità, come “La onda, la onda, la 

onda…” 

 

“Un mare storto e ci sono tutte le altre onde” 

riconosce il soggetto-mare, tuttavia preferisce 

realizzare il disegno di una navicella spaziale,   
“Perché mi piace lo spazio … non riesco a capire 

certe volte, però mi piace” forse associa una 

difficoltà dell’opera alla difficoltà di comprendere 

lo spazio, o forse è un’associazione legata al 
riconoscimento del cielo o della linea 

dell’orizzonte. Immagina che l’opera possa 

proseguire chiudendosi a cerchio, con un altro 

fotogramma in cui il mare è “Dritto, torna 
indietro, rovesciando la spiaggia e cadremmo 

tutti, anche gli ombrelloni”. 
 

Inizialmente si sofferma a guardare solo il primo 

frammento, come risulta evidente dal suo 
disegno, in cui è isolato da tutto, un rettangolo 

chiuso. Infatti risponde ai compagni che 

sostengono che il mare sembra storto dice “O il 

mare anche giusto”. Durante il dialogo si lascia 

influenzare dal loro punto di vista e vede la 
dinamicità dell’opera che immagina possa 

chiudersi in una sorta di circolo: "è dritto e poi 

gira, il mare e la sabbia, muovendo la terra e va 

avanti come un dritto, come il primo, e 
ricomincia". 
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