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Visual education: A methodological approach for preservice 
teachers training in preschool and primary school 

Educare al visivo: Una proposta metodologica per la formazione 
iniziale degli insegnanti nella scuola dell’infanzia e primaria

ABSTRACT 
The paper presents a methodological approach of visual education for the 
preservice training teachers in preschool and primary school. The research 
was tested in the academic year 2021-2022 in two workshops connected to 
the Iconology and Iconography course in Primary Education Sciences of the 
University of Bologna. Specifically, the paper proposes a visual learning 
method aimed to activating cognitive processes of reading the image. The 
research used a mixed method of quantitative-qualitative analysis through 
questionnaires, at the beginning and at the end of the workshops, to inves-
tigate the perceptions of the training students regarding the experience of 
reading the image, the development of professional skills and the satisfaction 
of the educational path.  
 
Il contributo presenta una proposta metodologica di educazione al visivo 
per la formazione iniziale degli insegnanti nella scuola dell’infanzia e prima-
ria, sperimentata nell’anno accademico 2021-2022 in due laboratori collegati 
all’insegnamento di Iconologia e Iconografia del CLMCU in Scienze della 
Formazione Primaria dell’Università di Bologna. Nello specifico, il contributo 
propone un metodo di apprendimento visivo volto ad attivare processi co-
gnitivi di lettura dell’immagine. La ricerca ha utilizzato un metodo misto di 
analisi quantitativo-qualitativa attraverso questionari, all’inizio e alla fine dei 
laboratori, per indagare le percezioni degli studenti in formazione circa 
l’esperienza di lettura dell’immagine, lo sviluppo delle competenze profes-
sionali e la soddisfazione del percorso educativo. 
 

 * Paragrafo 1 (A. Macauda); Paragrafo 2 (V. Russo); Paragrafo 3.1 (A. Macauda); Paragrafo 3.2 (V. russo); 
Paragrafo 3.3 (A. Macauda); Paragrafo 3.4 (V. Russo); Paragrafo 4 (Laura Corazza); Paragrafo 5 (Laura 
Corazza). 
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1. Educare al visivo nella scuola dell’infanzia e primaria 
 

Studi e ricerche che si collocano nell’ambito dei visual culture studies e della Bil-
dwissenschaft (Dondero 2020; Dondero & Reyes-Garcia, 2016; Kress, 2004; Kress 
& Van Leeuwen, 2020; Mitchell, 2015) evidenziano come lo statuto ontologico delle 
immagini e dello sguardo stia subendo una profonda trasformazione rispetto al 
passato. In ambito educativo, questa trasformazione è diventata sempre più og-
getto di riflessione, rispondendo a una precisa esigenza formativa che insiste, in 
una prospettiva rinnovata, sui tanti modi di guardare le immagini e di fare espe-
rienza delle immagini (Farné, 2021; Prosser, 2007). In particolare, un’attenzione al-
l’educazione visiva si rivela prioritaria già dalla scuola dell’infanzia e primaria 
(Kárpáti & Emil, 2013; Macauda, 2018; Panciroli et al., 2020; Simon et al., 2022; Yusuf, 
2016), da intendersi non solo come sviluppo del linguaggio grafico-artistico o, in 
linea generale, come insegnamento delle tecniche artistiche, ma anche come edu-
cazione al linguaggio delle immagini da integrare pienamente nelle pratiche di-
dattiche (Contini, 2012; Triacca, 2020; Vinella, 2015).  

A questo proposito, è opportuno richiamare uno degli obiettivi che, relativa-
mente ad Arte e immagine, i bambini devono conseguire al termine della classe 
quinta della scuola primaria, “Osservare e leggere le immagini”, meglio specificato 
dai relativi sotto-obiettivi di seguito elencati: 

 
«1. Guardare e osservare con consapevolezza un’immagine e gli oggetti pre-
senti nell’ambiente descrivendo gli elementi formali, utilizzando le regole 
della percezione visiva e l’orientamento nello spazio; 2. Riconoscere in un 
testo iconico-visivo gli elementi grammaticali e tecnici del linguaggio visivo 
(linee, colori, forme, volume, spazio) individuando il loro significato espres-
sivo; 3. Individuare nel linguaggio del fumetto, filmico e audiovisivo le di-
verse tipologie di codici, le sequenze narrative e decodificare in forma 
elementare i diversi significati» (MIUR, 2012). 

 
In breve, si fa qui riferimento all’acquisizione da parte del bambino di quella 

competenza che lo rende in grado di osservare, esplorare, leggere e descrivere 
immagini (dipinti, fotografie, manifesti, fumetti, ecc.) e testi multimediali (spot, 
brevi filmati, videoclip, ecc.), nonché di interpretare, inventare e rielaborare con 
creatività, rifuggendo da condizionamenti mentali e da letture che siano irrigidite 
e formali o all’opposto eccessivamente fluide e anarchiche. 

Questa competenza presuppone l’uso di diverse tecniche osservative per leg-
gere e descrivere gli elementi formali dell’immagine con un linguaggio verbale 
appropriato attraverso gradi progressivi di approfondimento che permettano di 
comprenderne il senso. Osservare ad esempio un dipinto comporta la ricerca di 
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un itinerario percettivo e significa anche interpretare segni, decodificare simboli, 
ricostruire storie, collegare composizioni a colori, luci, forme, volumi e linee (Vi-
nella, 2015). In questo senso va rimarcata anche la sensibilizzazione ai valori del-
l’espressione artistica attraverso visite a musei e luoghi della cultura per portare 
gli studenti all’acquisizione di quegli elementi essenziali per la comprensione del 
linguaggio visivo, stimolando «i processi empatici di avvicinamento alla cura e alla 
bellezza degli sguardi» (Indellicati, 2020, p. 157). L’overload di immagini ci ha reso 
infatti «inconsci alla bellezza, an-estetici, anestetizzati e psichicamente ottusi» 
(Hillman, 2002, p. 62). Assuefatti dalle immagini, le si guarda troppo in fretta a tal 
punto che «bisogna insegnare i tempi del vedere» e al contempo la «grammatica 
del vedere» (Ghirardi, 2009, pp. 12–13). Infatti, le «immagini comunicano informa-
zioni che possono informare formare o deformare e pertanto la scuola […] deve 
affrontare con gli alunni il problema di quali posture assumere coscientemente 
così che tali informazioni possano essere colte direttamente oppure vengano 
prima opportunamente decodificate» (Indellicati, 2020, p. 177). Studi di settore 
evidenziano infatti come il ricorso alle immagini abbia a che fare con specifici pro-
cessi di significazione (Fabbri, 2020; Greimas, 1984; Polidoro, 2004; 2008). L’imma-
gine può essere codificata, decodificata, costruita e quindi decostruita, analizzata 
o, in altre parole, letta come un testo. Il testo inteso non nel suo significato ordi-
nario legato al processo/prodotto della scrittura (libro di testo…), ma come tutto 
ciò che può essere analizzato (dalla pagina di un romanzo al quadro, dalla parti-
tura musicale allo spazio nel quale interagiscono delle persone). Assunta l’imma-
gine come testo, si rende determinante un’educazione dello sguardo finalizzata 
a coglierne gli elementi costituitivi in funzione dei possibili livelli di significazione. 
In questo senso, la lettura di un’immagine presuppone l’acquisizione di compe-
tenze che permettano di focalizzare l’attenzione su specifiche istanze rappresen-
tative sul piano più propriamente plastico (come viene raffigurato), sul piano 
denotativo (cosa viene raffigurato) e sul piano connotativo (i significati veicolati). 
Pertanto, un’educazione visiva è finalizzata a far cogliere gli elementi formali che 
variamente disposti su una superficie determinano opposizioni e trasformazioni 
di valori contribuendo a costruire e veicolare differenti contenuti semantici. Nello 
specifico, l’analisi dell’immagine presuppone, secondo Greimas (1984) il ricono-
scimento di due tipologie di linguaggio: a) figurativo o iconico, basato sulla lettura 
delle figure che intrattengono un rapporto di verosimiglianza o di astrazione con 
gli oggetti del mondo reale; b) plastico basato sulla lettura dell’organizzazione to-
pologica, eidetica e cromatica dell’immagine, suscettibile di farsi carico di nuovi 
significati. In riferimento al riconoscimento di queste caratteristiche strutturali 
del linguaggio visivo, gli studi sulla lettura dell’immagine nelle prime età della vita 
rilevano specifiche linee evolutive: i bambini, pur rapportandosi precocemente 
con l’immagine, non operano il processo di elaborazione con lo stesso automati-
smo dell’adulto. Questa specifica competenza si sviluppa infatti secondo step suc-
cessivi: a) osservazione e riconoscimento di immagini, spazi, …; b) memoria visiva 
e ricordo di esperienze; c) organizzazione di informazioni visive; c) rilevamento 
di analogie (Cardarello, 2012). Vengono richiamati a questo proposito principi me-
todologici a supporto della comprensione dell’immagine che rimandano alle se-
guenti azioni: 1. rallentare l’esplorazione e garantire un tempo adeguato alla 
visione; 2. fare verbalizzare tutto ciò che si vede; 3. usare la tecnica del rispecchia-
mento verbale, nelle sue diverse articolazioni; 4. confrontare cosa sembra e cosa 
potrebbe essere. «Educare gli alunni […] alla capacità di fermare lo sguardo sulle 
cose e sulle loro riproduzioni (fotografie, dipinti, filmati) è dunque indispensabile 
per permettere loro di scoprire il gusto del cogliere dettagli, aspetti, sfumature 
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che altrimenti sfuggirebbero» (Indellicati, 2020, p. 162). Un’educazione visiva così 
intesa richiama pertanto a processi intellettivi diversi con particolare riferimento 
ai meccanismi e processi di percezione, attenzione, categorizzazione, memoriz-
zazione, elaborazione e organizzazione dei saperi (Clark & Lyons, 2010), eserci-
tando una funzione di mediazione, anticipazione e modellizzazione rispetto alla 
conoscenza (Rivoltella, 2014). 

 
 

2. La formazione iniziale degli insegnanti  
 

Se nel contesto internazionale l’integrazione delle arti nell’istruzione è un feno-
meno ormai dato per assodato (Eisner, 1979; Russell-Bowie, 2009; Russell & Zem-
bylas, 2007; Zimmerman, 1994), è importante domandarsi come gli insegnanti 
possano concretamente progettare percorsi artistici nelle loro classi e se l’indivi-
duazione di variabili, riconducibili alle disposizioni personali e alla formazione ri-
cevuta, possano impattare positivamente e/o negativamente sulla possibilità di un 
investimento in tale direzione. A questo proposito, già più di una decina d’anni, 
l’indagine europea sull’educazione artistica e culturale a scuola (European Com-
mission et al., 2009) delineava in modo puntuale la condizione professionale degli 
insegnanti che, dalla scuola dell’infanzia alla scuola secondaria di secondo grado, 
si ritrovano a dover insegnare le materie artistiche senza una formazione iniziale 
specifica. Studi sul tema evidenziano infatti una certa disomogeneità nella prepa-
razione degli insegnanti e una formazione non sempre adeguata al loro sviluppo 
professionale (Bamford, 2006). Come emerso anche da altre ricerche, la capacità 
degli insegnanti di progettare e realizzare percorsi artistici può essere influenzata 
negativamente da una formazione pre-servizio di scarsa qualità (Barton et al., 2013; 
Garvis & Riek, 2010) a cui si aggiungono anche percezioni distorte rispetto alla ri-
levanza dell’educazione artistica (Garvis & Pendergast, 2010). A questo proposito, 
infatti, l’integrazione delle arti nel curricolo può risultare problematica quando 
le materie artistiche sono trattate meno seriamente di altre materie (LaJevic, 2013).  

Uno degli ostacoli all’insegnamento delle arti sembra essere, inoltre, la man-
canza di fiducia e sicurezza degli insegnanti nelle proprie capacità artistiche (Rih-
ter & Poto nik, 2022). A questo proposito altri studi dimostrano che il modo in cui 
gli insegnanti percepiscono sé stessi e la propria preparazione è correlato al loro 
livello di autoefficacia (Lemon & Garvis 2013; Welch, 1995). La percezione di auto-
efficacia (Bandura, 2006), infatti, modella la competenza percepita nell’insegna-
mento delle arti e al contempo impatta sul grado di integrazione delle arti nel 
curriculum scolastico (Lemon & Garvis 2013).  

Se le esperienze personali acquisite dall’insegnante nei contesti formali e in-
formali rappresentano la fonte più efficace per sostenere la percezione di auto-
efficacia, per contro, esperienze limitate nelle arti (Jacobs 2008) e le poche 
opportunità di formazione continua (Sze, 2013) possono generare disorienta-
mento e difficoltà progettuali con una ricaduta sul processo di integrazione cur-
ricolare. Anche i valori e gli atteggiamenti che gli insegnanti attribuiscono alle arti 
sono centrali per riconoscere il loro ruolo in educazione (Eisner, 1994, 2002; Holt, 
1997). A questo proposito, se si è concordi nel ritenere che l’arte debba acquisire 
una centralità nella didattica, è necessario che l’atteggiamento dell’insegnante 
vada oltre il considerare l’arte come mero “fare”, orientando invece la pratica pro-
fessionale verso lo sviluppo di un nuovo modo di pensare e conoscere (Hallam 
et al., 2008). Da queste premesse, si può quindi dedurre l’importanza di sostenere 
negli insegnanti l’acquisizione di fiducia nell’insegnamento delle arti con lo scopo 
di costruire una mentalità diversa di approccio. 
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3. La ricerca 
 

3.1 La struttura della ricerca 
 

La ricerca ha coinvolto 63 studenti che hanno frequentato due laboratori collegati 
all’insegnamento di Iconologia e Iconografia del CLMCU in Scienze della Forma-
zione Primaria dell’Università di Bologna, nell’anno accademico 2021-2022. Ogni 
laboratorio, frequentato da circa 30 studenti, ha previsto due incontri in presenza 
di quattro ore cadauno, per un totale di otto ore.  

La ricerca ha avuto l’obiettivo di sperimentare un metodo di educazione visiva 
finalizzato all’attivazione di processi cognitivi di lettura dell’immagine. La ricerca 
ha utilizzato un metodo misto (Creswell et al., 2011; La Marca, 2014; Picci, 2012) di 
analisi quanti-qualitativa tramite questionari somministrati agli studenti all’inizio 
e a conclusione del laboratorio. Nello specifico, il percorso è stato strutturato in 
tre momenti. 

 
Avvio del laboratorio. È stato somministrato agli studenti un questionario semi-–
strutturato che ha focalizzato l’attenzione sull’individuazione delle caratteri-
stiche del campione (piano socio-anagrafico). Nel questionario si è chiesto agli 
studenti di indicare, nello specifico, cosa significa per loro osservare/leggere 
un’immagine. Il quesito è stato ripetuto anche al termine del laboratorio. 
Sperimentazione. Gli studenti hanno affrontato un metodo di lavoro basato –
sull’esercizio di lettura dell’immagine prima a grande gruppo, guidati dal do-
cente, e a seguire in piccolo gruppo (approccio peer to peer). Nella fase in ple-
naria, il docente non fornisce apriori delle categorie/descrittori per la lettura 
ma sostiene negli studenti la libera associazione di idee e concetti senza l’uti-
lizzo di device in cui reperire informazioni (approccio visibile learning). Dopo 
l’esercizio di lettura svolto a grande gruppo, gli studenti del laboratorio sono 
stati divisi in sette gruppi. A ogni gruppo è stata consegnata un’immagine per 
avviare in autonomia l’attività di lettura espressivo-creativa, supportata anche 
da una scheda fornita dal docente. Essendo l’attività di lettura dell’immagine 
un processo visivo e non testuale, si è chiesto agli studenti di progettare/pro-
durre un artefatto visivo per narrare il percorso di lettura dell’immagine, da 
utilizzare in un contesto didattico con i bambini della scuola dell’infanzia e 
primaria.  
Conclusione del laboratorio. È stato somministrato agli studenti un questio-–
nario semi-strutturato per analizzare le percezioni riguardanti: i. l’esperienza 
di lettura dell’immagine svolta nella seconda fase, ii. lo sviluppo di competenze 
professionalizzanti, iii. la soddisfazione del percorso. Nello specifico, la do-
manda relativa all’esperienza di lettura dell’immagine è stata impostata con 
l’obiettivo di comprendere il cambiamento delle percezioni degli studenti 
sulle competenze acquisite prima e dopo l’attività laboratoriale. 
 
 

3.2 Il questionario iniziale 
 

Nella fase di avvio del laboratorio sono stati raccolti 63 questionari. Il questionario 
ha permesso di individuare alcune informazioni caratterizzanti il campione (la ti-
pologia di scuola frequentata, l’aver acquisito un titolo di studio universitario pre-
gresso, il grado di frequentazione di musei e luoghi del patrimonio, il ricordo di 
un’opera d’arte e l’esperienza ad essa associata) e di indagare anche i significati 
che gli studenti attribuiscono all’osservazione/lettura di un’immagine.  
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Per quanto riguarda le caratteristiche sociodemografiche, gli studenti proven-
gono quasi esclusivamente dal liceo (95%) e in maggioranza dagli indirizzi scienze 
umane (40%) e scientifico (29%), a seguire linguistico (11%) e classico (10%) men-
tre solo una esigua percentuale proviene dal liceo artistico (2%). La maggioranza 
degli studenti sono matricole (59%), anche se si riscontra un numero elevato di 
studenti già laureati (41%)1, con un titolo triennale (25%) o magistrale (16%), in 
maggioranza afferenti all’area umanistico-sociale2, a cui si aggiungono quelli del-
l’area scientifico-tecnologica3 e sanitaria4.  

In riferimento ai significati attribuiti all’osservazione/lettura di un’immagine5, 
gli studenti affermano che questo processo si possa avviare comprendendo in-
nanzitutto il messaggio che l’artista intende comunicare: «immergersi nei tanti si-
gnificati che l’autore attribuisce», «capire il messaggio che l’artista vuole 
condividere». Gli studenti pongono, inoltre, particolare rilevanza all’interpreta-
zione personale evidenziando come l’immagine debba essere osservata a partire 
dai significati attribuiti da ciascun soggetto: «significa studiarla e interpretarla, se-
condo la propria esperienza e visione soggettiva e personale», «può essere letta 
in modi differenti dalle persone e può far nascere domande o pensieri diversi».  

Come emerge dalle parole degli studenti, l’esperienza è centrale nel processo 
di lettura dell’immagine: «tutti noi possiamo guardare, ma osservare implica un 
andare oltre, un soffermarsi, un riflettere [...] nel momento in cui noi non guar-
diamo, ma osserviamo, introduciamo nell’opera noi stessi e la leggiamo in base a 
ciò che noi stessi abbiamo vissuto». 

Osservare un’opera d’arte significa anche entrare in un dialogo intimo con 
essa: «è come se si instaurasse una connessione profonda fra l’individuo osser-
vatore e l’opera. L’osservazione suscita inevitabilmente una reazione nel soggetto 
preso in causa», «significa interiorizzarla, andare oltre l’apparenza e i significati 
che vuole evocare». Come afferma uno studente, per leggere un’immagine oc-
corre essere coinvolti da un punto di vista emotivo: «entrare in relazione con ciò 
che hai davanti: lasciarsi trasportare dalle emozioni che suscita». L’osservazione 
può inoltre essere inserita in una dimensione di socialità: «confrontarmi anche 
con altri su quell’opera per includere eventuali punti di vista diversi dal mio che 
possono apportare un arricchimento e farmi scoprire elementi che magari io non 
ho saputo cogliere».  

Dal punto di vista formale gli studenti evidenziano anche l’importanza di com-
prendere il contesto storico-sociale e il periodo in cui l’immagine è stata prodotta: 
«capire aspetti dell’epoca in cui è stata creata [...] e tramite l’opera riflettere su 
presente», «cercare di vedere l’opera non solo come tale ma anche nel contesto 
in cui è stata fatta e capirne i significati».  

A ciò si aggiungono anche gli elementi del piano plastico di un’immagine: 
forme, colori, tecniche e materiali: «osservarne le tecniche, le connessioni tra spa-
zio e soggetti, i colori e le varie relazioni esistenti all’interno dell’opera», «scom-
porre l’immagine nei suoi elementi base e analizzarli». 

1 Scienze dell’educazione (50%), lingue (8%), scienze della comunicazione (8%), lettere (4%), storia 
(4%), giurisprudenza (4%), discipline della musica (4%), psicologia (4%), logopedia (4%), disegno 
industriale (4%), informatica (4%), educazione professionale (4%).

2 Area umanistico-sociale (85%), area scientifico-tecnologica (8%), area sanitaria (8%). Per l’area uma-
nistico-sociale sono presenti laureati in lettere, lingue, psicologia, giurisprudenza, storia, scienze 
della comunicazione, discipline della musica.

3 Informatica e disegno industriale.
4 Educazione professionale e logopedia.
5 La domanda posta nel questionario era la seguente: secondo te, cosa vuol dire osservare/leggere 

un’immagine/opera artistica?
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Per alcuni studenti l’osservazione richiede tempo; all’inizio, infatti, ci si può 
immergere nell’immagine e contemplarla: «osservare vuol dire soffermarsi e la-
sciarsi trascinare dal potere dell’opera», «significa, a mio parere entrare nell’opera, 
dedicarci del tempo». Per altri studenti è importante che l’interpretazione perso-
nale sia supportata da conoscenze teoriche: «per me significa innanzitutto avere 
delle informazioni di base teoriche sull’opera per poterla individuare meglio e 
poi cercare di interpretarla in modo soggettivo». 

Come afferma, infine, uno studente «osservare un’opera artistica non significa 
solo guardarla e dire se ci piace o meno [...] bisogna viverla». 

 
 

3.3 La sperimentazione: la proposta di un metodo  
 

Il lavoro d’aula viene organizzato per tappe successive incentrate su un’analisi 
qualitativa semiotica (lettura ravvicinata) dell’immagine per esaminarne caratteri-
stiche formali e semantiche. Nello specifico, il metodo di lettura si è strutturato 
in sei fasi. 

Nella prima fase, è stata proposta la lettura di un’immagine a grande gruppo 
basata sull’esercizio del solo sguardo, in assenza di apparati tecnologici o testuali 
di approfondimento e senza alcun riferimento didascalico (titolo, autore, data, ...). 
L’immagine, nel caso specifico, la riproduzione di un’opera d’arte bidimensionale 
(un dipinto), è stata proiettata in aula assegnando agli studenti un tempo di os-
servazione/lettura di circa 15 minuti. È stato chiesto loro di leggere l’immagine 
come un testo significante al pari di un testo verbale e di annotare gli elementi 
che, a una prima osservazione, apparivano rilevanti sul piano formale, per poi in-
terrogare l’opera sul suo significato provando a trovare le risposte alle proprie 
domande dentro l’opera stessa.  

Nella seconda fase, ciascun studente ha riportato quanto annotato sull’imma-
gine mettendo tra parentesi ogni sovrastruttura o condizionamento culturale. Le 
osservazioni ponevano l’accento di volta in volta su elementi differenti: i perso-
naggi e le loro azioni; la loro disposizione all’interno dello spazio del dipinto; l’am-
bientazione; l’individuazione di particolari curiosi; la narrazione rappresentata, 
quella presupposta e quella immaginata; la fonte della luce; la presenza di domi-
nanti cromatiche o eidetiche; l’organizzazione dello spazio, ecc. 

Nella terza fase, il docente ha ricondotto gli elementi emersi e condivisi a 
grande gruppo a tre principali livelli di lettura dell’immagine (plastica, denotativa 
e connotativa) che si sviluppano secondo piani diversi di complessità e che per-
mettono di indagare i contenuti e i significati non sempre immediatamente espli-
citati. Gli studenti, partendo dall’identificazione di questi livelli, hanno ricostruito 
a grande gruppo la dimensione semantica (livello figurativo, livello semisimbolico 
e valoriale) sottesa all’organizzazione plastica dell’immagine proposta (tonalità 
dominante, contrasti di luminosità e saturazione, organizzazione topologica, ecc.), 
cogliendo le differenze e le somiglianze e individuando le azioni, i movimenti e 
le relazioni tra gli elementi presenti nel campo visivo esplorato. 

Nella quarta fase, è stato svelato il titolo dell’opera e il nome dell’autore con-
sentendo agli studenti di integrare le proprie osservazioni di natura puramente 
testuale con informazioni paratestuali (contesto socio-culturale e geografico in 
cui è stata prodotta l’opera, corrente o il movimento artistico di riferimento, ecc.), 
confrontando nello specifico ciò che avevano visto e percepito con quello che 
sapevano, che fosse indipendente o meno dall’intenzione dell’autore o dipen-
dente dalla loro personale interpretazione. 
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Nella quinta fase, gli studenti a piccoli gruppi hanno lavorato, ciascuno su una 
immagine, riproducendo il metodo di lettura utilizzato a grande gruppo, suppor-
tati da uno strumento messo a loro disposizione: una scheda articolata nei livelli 
di lettura plastico, denotativo e connotativo. 

Nella sesta e ultima fase, i gruppi di lavoro hanno progettato e realizzato una 
rappresentazione visiva di sintesi rispetto ai differenti piani di lettura applicati al-
l’immagine, focalizzando l’attenzione su uno o più elementi estrapolati dall’os-
servazione e ritenuti particolarmente sollecitanti e generativi di idee. 

 
 

3.4 Il questionario finale 
 

Al termine del laboratorio sono stati raccolti 63 questionari. I questionari sono 
composti da 4 domande a risposta chiusa con l’attribuzione di un punteggio da 1 
(certamente no) a 6 (certamente sì) e 2 domande a risposta aperta; queste ultime 
analizzate attraverso l’individuazione di categorie concettuali/interpretative a cui 
è seguita l’identificazione di similarità concettuali. Nel questionario le domande 
erano volte ad analizzare le percezioni degli studenti riguardanti:  

 
l’esperienza di lettura dell’immagine (Dopo il laboratorio è cambiato il tuo –
modo di osservare/leggere un’immagine/opera artistica?);  
lo sviluppo di competenze professionalizzanti (Il laboratorio ti ha consentito –
di sperimentare, autonomia professionale? Il lavoro individuale ti è stato utile 
ai fini dell’apprendimento? Hai reputato utile il laboratorio per la formazione 
della professionalità dell’insegnante di scuola dell’infanzia e/o primaria?);  
la soddisfazione del percorso (Hai considerato interessanti gli argomenti pro-–
posti nel laboratorio? Che cosa hai particolarmente apprezzato del laboratorio 
frequentato?).  
 
In riferimento ai risultati emersi dal questionario finale, alla domanda: È cam-

biato, al termine del laboratorio, il tuo modo di osservare/leggere 
un’immagine/opera artistica? gli studenti rispondono positivamente con il 95% 
delle preferenze6. Considerando poi, nello specifico, le risposte aperte riguardanti 
il processo di lettura dell’immagine prima e dopo il laboratorio7, emergono dalle 
parole dei rispondenti dei cambiamenti nel modo di approcciarsi all’immagine 
come testo. Come riassunto nella Tab. 1, prima del laboratorio gli studenti consi-
deravano la lettura dell’immagine come un atto sostanzialmente interpretativo e 
dunque soggettivo, al termine del lavoro d’aula riconoscono invece come l’eser-
cizio svolto gli abbia permesso di ampliare lo sguardo nei confronti degli elementi 
formali, grammaticali e tecnici del linguaggio visivo. A questo proposito, Marianna 
evidenzia di aver iniziato a porre attenzione ai dettagli attraverso l’utilizzo di tec-
niche e strategie, Giovanna di aver acquisito un modo utile per analizzare l’opera 
artistica a partire dall’analisi dei dettagli, Paola di avere un occhio più critico e 
non superficiale nei confronti dell’opera, Mattia, Laura e Beatrice di aver acquisito 
più informazioni e modi per osservare l’opera che prima non avevano preso in 
considerazione. 

6 Sì (95,2%), no (4,8%).
7 Le due domande prese in considerazione per l’analisi sono: Secondo te cosa vuol dire osservare/leg-

gere un’immagine/opera artistica? (questionario iniziale); Dopo il laboratorio è cambiato il tuo 
modo di osservare/leggere un’immagine/opera artistica? (questionario finale).
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Tabella 1. Percezioni degli studenti prima e dopo il percorso di osservazione/lettura 

dell’immagine 
 
 
Inoltre, considerando solo l’analisi delle risposte del questionario finale, gli 

studenti confermano di aver percepito un cambiamento nel loro modo di osser-
vare/leggere l’immagine:  

 
«prima non mi sarei mai soffermata così tanto su una sola immagine. Questo 
progetto mi ha permesso di capire quanto sia importante soffermarsi anche 
solo per poco su ciò che stiamo guardando, in modo tale da poter cogliere 
ogni aspetto»;  
 
«prima mi limitavo ad un’osservazione esteriore e superficiale, ora, invece, 
non mi limito ad una “prima vista”, bensì mi soffermo maggiormente sui det-
tagli/particolari e provo ad immaginare i possibili significati, messaggi e in-
terpretazioni che l’opera d’arte stessa intende veicolare». 

 
Gli studenti evidenziano quindi di aver imparato a prestare più attenzione al-

l’immagine guardandola da più punti di vista: «ho imparato ad osservare e inter-
rogarmi, mentre in precedenza guardavo solamente senza prestare molta 
attenzione»; «osservo più attentamente tutti gli elementi di un’opera d’arte, so-
prattutto quelli che sfuggono se si osserva in modo superficiale e veloce». 

Ancora, gli studenti indicano di aver imparato a prendersi più tempo per os-
servare l’immagine anche se questo processo può essere faticoso: «osservare per 
molto tempo un’opera d’arte devo dire che ha comportato una fatica a cui non 
ero abituata»; «mi è sembrato che il tempo per guardare l’opera nel primo incon-

Prima del percorso di osservazione/let-
tura dell’immagine

Dopo il percorso di osservazione/lettura 
dell’immagine

Ma-
rianna

«Interpretarla secondo la propria vi-
sione personale, aggiungendo inevita-
bilmente un qualunque dettaglio 
individuale all’opera stessa, che po-
trebbe sfuggire ad un altro osservatore».

«Le tecniche e le strategie utilizzate mi 
permettono di notare molti più detta-
gli».

Gio-
vanna

«Osservare un’opera d’arte per me si-
gnifica innanzitutto avere delle informa-
zioni di base teoriche sull’opera per 
poterla individuare meglio e poi cercare 
di interpretarla in modo soggettivo».

«Sì, mi ha insegnato un modo molto 
utile di analizzare un’opera: si parte 
dall’analisi dei dettagli per poi dare 
un’interpretazione personale».

Paola 

«Significa analizzarla sia secondo la sto-
ria che si cela dietro di essa ma anche 
analizzarla in modo soggettivo secondo 
le proprie sensazioni».

«Ho iniziato ad avere un occhio più cri-
tico durante l’osservazione di un’opera 
artistica senza fermarmi esclusivamente 
ad un’analisi superficiale».

Mattia «Dare una propria interpretazione e 
quanto suscita in noi».

«Ho più informazioni su come osservare 
un’opera d’arte».

Laura

«Secondo me vuol dire interpretarla, 
non solo in base a ciò che si vede, ma 
anche in base al nostro stato d’animo e 
al nostro vissuto».

«Ho iniziato a considerare alcuni aspetti 
delle opere d’arte che prima non pren-
devo in considerazione».

Beatrice

«Secondo me significa entrare in diretto 
contatto con l’opera stessa; è come se si 
instaurasse una connessione profonda 
fra l’individuo osservatore e l’opera».

«Ho appreso nuovi modi di visualizzare 
un’opera d’arte e che sicuramente met-
terò in pratica in futuro».
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tro fosse infinito»; «ho sicuramente capito quanto sia importante darsi più tempo 
per osservare un’immagine, magari senza avere particolari riferimenti. Così si pos-
sono cogliere aspetti che potrebbero sfuggire ad uno sguardo frettoloso». 

Gli studenti evidenziano anche di aver fatto lo sforzo di avvicinarsi ad immagini 
che non attiravano la loro attenzione, un esercizio che hanno reputato molto for-
mativo: «ho imparato a soffermarmi anche su quelle opere che non attirano im-
mediatamente il mio interesse, per arrivare a cogliere elementi interessanti»; «ho 
imparato a soffermarmi per più tempo sull’osservazione di un’opera d’arte anche 
nei confronti di quelle meno affini ai miei gusti personali». 

Sempre in merito all’osservazione dell’immagine, gli studenti evidenziano che 
dopo il laboratorio presteranno molta più attenzione ai dettagli dell’immagine, 
andando oltre al primo impatto: «ora quando osservo un’opera, mi piace concen-
trarmi prima sui particolari che vanno a formare l’opera per poi guardare l’opera 
in generale»; «faccio caso al punto di osservazione e cerco di concentrarmi mag-
giormente sui dettagli». 

L’esercizio di lettura prima, e la creazione di un artefatto visivo dopo, ha per-
messo inoltre agli studenti di considerare l’immagine come uno stimolo alla rie-
laborazione personale: «mi ha permesso di confrontarmi con la mia creatività e, 
soprattutto, mi ha fatto capire che da un’immagine possono partire moltissime ri-
flessioni, può nascere un percorso meraviglioso in grado di non limitare lo 
sguardo artistico alla semplice lettura del contesto ma di interiorizzare e attualiz-
zare ogni opera artistica». L’esercizio in aula ha inoltre condotto gli studenti a ri-
flettere sui diversi modi in cui raccontare l’opera ai bambini: «il laboratorio mi ha 
fornito diversi punti di vista [attraverso i quali] interpretare l’arte e renderla inte-
ressante ai bambini»; «cerco di vederla in tutti i suoi livelli di lettura e penso agli 
spunti che potrei trarre da essa». 

Per quanto riguarda l’acquisizione di competenze professionalizzanti, il 63% 
degli studenti con il giudizio “certamente sì” ha reputato molto utile il laboratorio 
per la formazione di insegnanti di scuola dell’infanzia e primaria. La somma dei 
risultati positivi, “certamente sì” (63%) e “più sì che no” (27%), raggiunge, infatti, 
il 90%8. Gli studenti affermano che il laboratorio gli ha consentito di sperimentare 
autonomia professionale (85%)9 e sono convinti che il lavoro individuale sia stato 
utile ai fini dell’apprendimento (84%). Riguardo alla soddisfazione generale e al 
considerare interessanti gli argomenti proposti dal laboratorio, il 92% degli stu-
denti risponde positivamente con i giudizi “certamente sì” (44%) e “più sì che no” 
(48%)10.  

Tra le competenze acquisite, gli studenti affermano ancora una volta di aver 
sviluppato la capacità di osservazione unitamente a quella di lavorare in gruppo 
e di collaborare. Ancora, capacità creative – o come detto da una studentessa una 
«necessità di creatività» – e capacità progettuali per «idealizzare e proporre un’at-
tività didattica». Gli studenti hanno riconosciuto anche di aver avuto la possibilità 
di costruire un progetto. Come affermato, a questo proposito, da due studenti la 
«creazione di qualcosa di concreto e di utile per il futuro» con la «possibilità di 
trasferire contenuti teorici in ambiti pratici e concreti».  

8 Certamente sì (63%), più sì che no (27%), probabilmente sì (8%), più no che sì (2%), probabilmente 
no (-), certamente no (-).

9 Certamente sì (44%), più sì che no (41%), probabilmente sì (11%), più no che sì (3%), probabilmente 
no (-), certamente no (-).

10 Certamente sì (44%), più sì che no (48%), probabilmente sì (6%), più no che sì (2%), probabilmente 
no (-), certamente no (-).
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Figura 1. Percezioni degli studenti sulla soddisfazione del percorso al termine del laboratorio. 

 
 

4. Discussione dei risultati 
 

Il percorso di lettura dell’immagine, sperimentato durante il laboratorio, ha per-
messo agli studenti come futuri insegnanti della scuola dell’infanzia e primaria, 
di acquisire un metodo di lavoro per approcciarsi all’immagine in un modo ine-
dito. Nei questionari le studentesse e gli studenti hanno messo in evidenza come 
“immergersi nell’opera” e “stabilire un contatto”, “guardare attentamente”, e “en-
trare in relazione”, abbiano significato andare oltre il ruolo interpretativo ed evo-
cativo dell’immagine. Acquisire un nuovo metodo di lettura ha permesso infatti 
ai futuri insegnanti di comprendere come il diversificare, nell’atto produttivo, ele-
menti formali, grammaticali e tecnici del linguaggio visivo possa condizionare il 
messaggio e il tipo di relazione che si instaura fra opera e spettatore. Dalla ricerca 
emerge quindi il ruolo generativo dell’immagine e la sua capacità di andare oltre 
i significati soggettivi e personali. 

Gli elementi del percorso formativo che sono stati maggiormente valorizzati 
dagli studenti nei questionari finali riguardano l’aver potuto sperimentare attività 
di lettura dell’immagine in piccolo e in grande gruppo e di aver ricevuto dalla do-
cente elementi di contenuto solo in una fase successiva. Questo ha permesso agli 
studenti di focalizzarsi su ciò che l’immagine comunicava senza essere influenzati 
da letture/interpretazioni “terze” reperibili oggi molto facilmente sui device. Inol-
tre, sono stati particolarmente apprezzati l’approccio peer to peer e la possibilità 
di utilizzare un metodo di lettura che potrà essere poi concretamente applicato 
in ambito scolastico. Raggiungere più consapevolezza nel processo di lettura delle 
immagini ha significato anche sviluppare negli studenti un maggiore senso di re-
sponsabilità nell’atto del comunicare per immagini. Ciò è avvenuto in particolare 
nella fase finale in cui i diversi livelli di lettura hanno portato alla produzione di 
un artefatto visivo che ha comportato lo sviluppo di competenze differenti. In 
primo luogo, lo sviluppo del pensiero creativo e critico e ancora, la consapevo-
lezza della moltiplicazione dei punti di vista e quindi dei tanti alfabeti, collegati ai 
diversi stili di vita e di cultura. In secondo luogo, la possibilità di creare narrazioni 
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digitali avendo la consapevolezza dei possibili utilizzi manipolatori e la conse-
guente necessità di distinguere, selezionare e fare delle scelte (Fabris, 2018).  

 
 

5. Prospettive di ricerca 
 

Le osservazioni riportate nei questionari si sono rivelate molto utili per indivi-
duare nuove direzioni di ricerca e di sperimentazione. Qui ne indichiamo due: il 
ruolo della tecnologia nel processo di lettura delle immagini e l’ambito del lin-
guaggio audiovisivo che richiama il modello interpretativo della media education, 
oggi sollecitata a modificare il suo framework teorico anche in virtù degli artefatti 
digitali. 

La prima direzione poggia sull’assunto che le immagini non sono idee, come 
ci ricorda bene Riccardo Falcinelli (2020), ma oggetti concreti, che occupano uno 
spazio e hanno certe caratteristiche di dimensione, struttura, fattura, a loro volta 
condizionate anche dalla tecnica di realizzazione e di fruizione. In particolare, 
l’immagine fruita o realizzata attraverso un mezzo, che può essere la carta stam-
pata, un tablet o lo schermo di un cinema, può essere foriera di messaggi diffe-
renti, in quanto la tecnologia influisce sulle nostre percezioni (Falcinelli, 2020). 
Come ci ricorda sempre Falcinelli, i media, e quindi la tecnologia, sono protesi 
che ci permettono di raggiungere ciò che normalmente non ci sarebbe così im-
mediato conoscere; così facendo, però, i media si pongono come intermediari e 
condizionano la nostra esperienza di conoscenza e di lettura dell’immagine. Tale 
immagine, a maggior ragione se digitale, è soggetta a un trattamento che ne può 
modificare l’aspetto e il contesto, grazie a un processo che viene dal cinema e che 
deve le sue caratteristiche all’arte dell’inquadratura e del montaggio. Qualsiasi 
immagine può essere, ad esempio, tagliata per evidenziare il primo piano del sog-
getto rappresentato, ingrandita in alcune sue parti per mostrare dei particolari, 
estrapolata dal contesto, montata con altre immagini andando a evidenziare le-
gami non previsti e così via. La percezione del soggetto cambia in relazione ai trat-
tamenti subiti dall’immagine e ne condiziona le emozioni e il collegamento con 
le idee e i significati. Nel questionario somministrato, una studentessa cita un qua-
dro in cui la figura centrale della donna evoca il “desiderio di ribellione”: sarebbe 
lo stesso se la donna fosse riprodotta in digitale estrapolata dal contesto perdendo 
la sua posizione centrale? Siamo consapevoli di come la tecnologia può condi-
zionare le nostre percezioni? Il progetto qui presentato porta alla luce la necessità 
formativa di indagare il ruolo della tecnologia nella divulgazione delle immagini 
e, quindi, come l’intermediazione del digitale condizioni la percezione e l’inter-
pretazione delle immagini stesse. 

La seconda direzione richiamata da questa esperienza formativa, e che si con-
figura come utile pista di futura sperimentazione, è il passaggio al linguaggio au-
diovisivo e alle sue particolari forme di lettura. Fra gli obiettivi, previsti dal MIUR, 
che i bambini devono conseguire al termine della classe quinta della scuola pri-
maria c’è anche la capacità di individuare i codici, le sequenze narrative e i signi-
ficati all’interno del linguaggio audiovisivo. In relazione a ciò, il MIUR (2022) ha 
pubblicato un nuovo Piano Nazionale Cinema e Immagini per la Scuola, che si 
propone di sostenere iniziative in grado di sviluppare e accrescere conoscenze 
critiche e un uso consapevole dei media, nonché competenze nel settore cine-
matografico e audiovisivo, da realizzarsi nelle scuole di ogni ordine e grado. «Lo 
scopo è sostenere l’inserimento della didattica del cinema e dell’audiovisivo al-
l’interno dei percorsi educativi, anche attraverso attività laboratoriali in collabo-
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razione con i professionisti del settore» (CIPS, 2022), avendo come finalità ultima 
lo sviluppo di competenze a supporto dell’utilizzo delle immagini tra le giovani 
generazioni. Anche le immagini in movimento, infatti, come quelle fisse, sono 
narrazioni da decodificare e corrispondono a una specifica grammatica, che ri-
chiede un’analisi sia del testo, sia del contenuto (Buckingham, 2003/2006), sia del 
contesto politico-culturale ed economico (Buckingham 2013, 2019/2020). Se 
quest’ultimo obiettivo nella scuola è più facilmente attribuibile a una media-digital 
literacy rivolta a ragazzi adolescenti, l’analisi del testo e del contenuto sono attività 
che la scuola primaria conosce da tempo. L’analisi del testo, in particolare, con-
sente applicazioni molto ampie: scegliendo spezzoni brevi, ad esempio, è possi-
bile allenare la capacità di analisi di ciò che è rappresentato, abituando con 
pazienza lo sguardo a concentrarsi sui dettagli. Solitamente si chiede ai bambini, 
riferendosi a pochi minuti di filmato, di descrivere ciò che vedono e parallela-
mente di descrivere ciò che sentono, per imparare a riconoscere le scelte di in-
quadratura, di scenografia, di luce, di colore, di suono, di montaggio ecc. che 
hanno condotto a formare quella specifica linea narrativa. In aggiunta a ciò, sa-
rebbe interessante chiedere ai bambini di annotare “che cosa capiscono” e cioè 
quali significati si sono formati nella loro mente in associazione a quelle immagini. 
Essi potrebbero notare come certe combinazioni di tecniche di ripresa e di mon-
taggio possono essere usate appositamente per creare una certa atmosfera e per 
sollecitare determinate emozioni. Questo tipo di approccio si basa sul riconosci-
mento di ciò che i bambini già sanno, che funge da accompagnamento verso ciò 
che possono imparare ed è utile a formare competenze di analisi e di riflessione 
critica, di indagine e di ricerca, per un apprendimento che vada oltre le semplici 
tecniche di lettura e di utilizzo. 

Il rapporto fra cinema e pubblico, così come fra televisione e pubblico, è di 
tipo dinamico e mai unidirezionale. Lo spettatore ha una relativa autonomia, sia 
nella scelta di cosa guardare, sia nel giudizio critico rispetto a ciò che ha visto. 
Questo determina la possibilità che esista un’influenza reciproca e non un sem-
plice effetto unilaterale sullo spettatore, che può sempre vantare un ruolo attivo 
nell’atto della fruizione, condizionato dalla sua struttura sociale e culturale di ri-
ferimento (Morin, 2018/2021). Ne consegue un ruolo determinante per l’educa-
zione, che può contribuire a rendere lo spettatore più consapevole e più 
autonomo nel rapporto con il mondo delle narrazioni audiovisive. 

Ciò che è richiesto oggi alla teoria e alla pratica dell’educazione mediale è uno 
spostamento del campo di ricerca e di intervento verso un ampliamento del target 
di utenza, da un lato, e del framework teorico, dall’altro. Per quanto riguarda i de-
stinatari dell’intervento formativo, occorre una riconsiderazione delle specificità 
evolutive dell’età infantile, per la fascia 0-6, e delle esigenze culturali dell’età 
adulta, in un’ottica di lifelong learning. Di conseguenza, lo statuto teorico della 
media education richiede di essere rivisto e ampliato, per introdurre una dimen-
sione di design del processo formativo che comprenda finalità educative riferite 
sia all’ambito estetico (accesso, consumo, creatività), sia all’ambito etico (com-
prensione, critica e responsabilità) (Rivoltella, 2017, 2020).  
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