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carte da gioco, come quelle realizzate dal gruppo di ricerca Teach the Future (cfr. 
https://www.teachthefuture.org/), che si possono agevolmente riadattare, rielabo-
rare e arricchire. 

Il mazzo è composto da cinque categorie di carte:
•	 Le carte ‘Anno’, che riportano l’anno in cui dovrà avverarsi lo scenario o la 

storia;
•	 Le carte ‘Persone/luoghi’, che fanno riferimento a persone o luoghi che do-

vrebbero essere presenti nello scenario o nella storia (ad esempio, scienziati, 
scuole, parchi…);

•	 Le carte ‘Cambiamento’, che riportano un cambiamento o un trend;
•	 Le carte ‘Categoria’, che riportano la categoria di futuro a cui deve riferirsi lo 

scenario o la storia (ad esempio, futuro probabile, preferibile, spaventoso…);
•	 Le carte ‘STEAP’ (ovvero Società, Tecnologia, Economia, Ambiente, Poli-

tica), che riportano l’ambito sociale a cui deve fare riferimento lo scenario 
o la storia.

Per distinguerle meglio, è opportuno scegliere colori diversi a seconda della tipo-
logia (vedi Figure 4 e 5).
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Figure 4 e 5: studenti che usano le ‘carte del futuro’ per immaginare degli scenari

Esistono almeno due possibili varianti di questo gioco. La prima consiste nel 
chiedere a uno studente di pescare dal mazzo una carta per ogni tipologia. Sulla 
base delle indicazioni fornite dalle carte estratte, gli studenti, da soli o in piccoli 
gruppi, devono scrivere uno scenario o una storia. Al termine dell’attività, la classe 
vota il testo che più si avvicina alle indicazioni fornite dalle carte.

Una seconda variante consiste nel dividere la classe in gruppi e ciascun gruppo 
pesca dal mazzo una carta per ogni tipologia, così da ottenere scenari diversi. Al 
termine dell’attività, la classe vota il testo che più si avvicina alle indicazioni fornite 
dalle carte e che meglio risponde agli indicatori di qualità concordati insieme.

Un’attività di scrittura creativa come questa può dare luogo a risultati molto si-
gnificativi se viene inserita all’interno di una progettazione didattica che valorizzi 
la dimensione processuale della scrittura.12 In una cornice del genere, la fase della 
raccolta di idee (la cosiddetta inventio) potrebbe essere dedicata alla ricerca tramite 
WebQuest dei trend più pertinenti con lo scenario che si intende rappresentare.

Riporto due brevi testi che possono fungere da exemplar.13 Il primo è una lettera 
dal futuro scritta da un gruppo di studenti di un centro di formazione professiona-
le. Il secondo è invece una lettera scritta da uno studente di una scuola secondaria 
di primo grado messosi nei panni di uno scienziato del futuro.

Anno: 2030
Categoria: Futuro probabile
Cambiamento: La quantità di persone che riciclano è in aumento
Persone/luoghi: Marte
STEAP: Società

Ehi, ciao! Come sta andando lì? Vi scrivo dal 2040. Sono su Marte, non riusciremo più a stare 
al mondo, c’è troppo inquinamento, guerre e povertà. Stiamo cercando di costruire una nuova 
vita qui. Anni fa eravamo allo stremo e le persone hanno iniziato a riciclare di più e cercare di 
migliorare. Ma era troppo tardi, non c’era tempo per recuperare. Abbiamo deciso di abbando-
nare la Terra. Qui stiamo cercando di creare una nuova società dove le persone vogliano creare 
nuove culture e tradizioni

Anno: 2070
Categoria: Futuro spaventoso
Cambiamento: Cosa succederebbe se degli hacker entrassero nei computer delle aziende dei 
servizi pubblici?

12  Negli ultimi anni si sono diffuse varie metodologie didattiche che vanno in questa direzione; segnalo in 
particolare l’approccio del Writing and Reading Workshop, sul quale la bibliografia è diventata molto vasta (es. 
Golinelli & Minuto, 2019).
13  «Gli exemplar sono esempi di lavoro, in genere lavoro degli studenti, usati per mostrare diversi standard di 
qualità connessi a un compito. Il loro utilizzo all’interno dei processi di insegnamento e apprendimento si confi-
gura come un modo per sviluppare la comprensione, da parte degli studenti, dei criteri valutativi e degli standard 
da raggiungere per sviluppare le loro capacità valutative, per aiutarli a comprendere i feedback e per promuovere 
il miglioramento dei loro lavori/compiti» (Grion & Restiglian, 2019, p. 32).
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Persone/luoghi: Scienziati
STEAP: Politica

2070. La terra è un pianeta morto.
Sono uno scienziato nato nel 2020 e non mi sarei mai aspettato un degrado del genere. Da 
sempre studio fenomeni geologici occupandomi dello studio della terra e in questi 50 anni tutto 
si è stravolto. Il nostro paese, come tutto il mondo è spacciato. Viviamo tutti nell’anarchia, nelle 
strade non dominano le leggi ma il terrore, le urla risuonano in tutta la città a causa di terroristi 
e gente fuori controllo che va in giro distruggendo la città, e la guerra civile è avviata da tempo 
e in piazza c’è gente che fa a botte solo per un pezzo di pane. Solo i ricchi possono permettersi 
una vita di buona qualità vivendo distanti dai centri abitati, sembra strano ma anche mangiare è 
diventato un bene di lusso.
Il governo non è più presente nel nostro paese e il parlamento è pieno di corruzione. La mafia 
quindi sostituisce lo stato. Abbiamo raggiunto il picco demografico, siamo 30 miliardi, e molte 
parti della terra come il sud America, l’Africa e altri stati sono invivibili a causa della desertifica-
zione e del cambiamento climatico.
Quindi molti stati sono in guerra per conquistare territori abitabili e risorse. I terreni non sono 
più fertili dato tutto lo sfruttamento in questi anni e coltivare è arduo. La libertà e la privacy non 
esistono più da quando gruppi di hacker sono entrati nelle più grandi e prestigiose compagnie di 
telefonia, scoprendo tutte le informazioni personali e ora le possono usare a proprio piacimento 
e come ricatto. 
La nostra costituzione non conta più e nessuno la segue.
I ricchi sono sempre più ricchi e i poveri sempre più poveri, tanto che molta gente non può 
permettersi di mangiare, ed è diventato un bene di lusso.
In questi pochi anni dell’uomo nella storia abbiamo rovinato e distrutto tutto

Valutare per il futuro

Se vogliamo orientare verso il futuro il nostro modo di insegnare, lo stesso prin-
cipio deve valere per la valutazione, che, se intesa in termini formativi, è una delle 
strategie didattiche più potenti ed efficaci (Hattie, 2016). La letteratura pedago-
gica degli ultimi decenni ha ormai consolidato l’idea che la valutazione sia par-
te integrante del processo di insegnamento-apprendimento, e non un momento 
separato e finale. Deve quindi essere vista come un supporto all’apprendimento 
(valutazione formativa), piuttosto che come una semplice attività rendicontativa o 
certificativa (valutazione sommativa). In quest’ottica, è utile parlare di valutazione 
per l’apprendimento e valutazione come apprendimento, piuttosto che limitarsi alla 
valutazione dell’apprendimento.14

Questo cambiamento di paradigma è stato recepito in parte dalla normativa na-
zionale, ma è presente anche nella già citata guida UNESCO del 2015, Educazione 
alla Cittadinanza Globale. Temi e obiettivi di apprendimento.15

Valutare in modo formativo è tanto più necessario quanto più si affrontano 
14  La letteratura sulla valutazione è ormai vastissima; mi limito a rimandare a Hadji, 2017; Ciani, Ferrari & 
Vannini, 2020; Corsini, 2023.
15  Gli educatori che si occupano di cittadinanza globale possono guardare agli obiettivi più generali della valu-
tazione e andare oltre l’utilizzo esclusivo della valutazione dell’apprendimento e includere anche la valutazione 
per l’apprendimento e la valutazione come apprendimento» (UNESCO, 2015, p. 57).
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obiettivi di apprendimento complessi e di ampio respiro, che coinvolgono non 
solo la dimensione cognitiva, ma anche quella emotiva e comportamentale. 

Ma come si traduce tutto questo nella pratica? Significa abbandonare il voto 
numerico sostituendolo con una serie di strumenti alternativi: feedback costruttivi 
e motivanti, valutazioni di tipo descrittivo e narrativo, osservazioni sistematiche e 
monitoraggio dei processi attraverso l’utilizzo di strumenti adeguati e, soprattutto, 
dispositivi di autovalutazione in grado di documentare processi di tipo cognitivo e 
orientativo. Chi valuta, infatti, non può tenere conto unicamente delle performan-
ce, ma deve guardare al futuro con un approccio proattivo, per accompagnare gli 
studenti verso la costruzione di nuove possibilità. «La valutazione – scrive Charles 
Hadji (2017) – è un’attività la cui ragion d’essere è quella di servire l’azione» (p. 
62).16

Per quanto riguarda le attività proposte in questo capitolo, gli strumenti di va-
lutazione formativa possono essere i più vari. Mi limito a suggerirne uno parti-
colarmente semplice e flessibile (Gentile, 2019).17 Al termine di una sessione o di 
un’intera attività, il docente può fornire agli studenti dei prompts da completare 
per iscritto, allo scopo di ricavare delle informazioni sui loro apprendimenti e allo 
stesso tempo farli riflettere sul lavoro svolto. Eccone alcuni esempi:

•	 Oggi ho imparato/scoperto che…
•	 Dopo l’attività di oggi, sono interessato a approfondire…
•	 Sono rimasto sorpreso da…
•	 Una cosa che non ho ancora capito è…

E gli insegnanti?

Piero Bertolini (2021) scriveva che «è proprio della competenza pedagogica l’as-
sunzione di un consapevole orientamento verso il futuro, anche se questo – preci-
sava – non deve essere considerato in astratto, ma sempre concretamente collegato 
(condizionato, quindi) al presente e al passato» (p. 258). 

Questo orientamento verso il futuro è a fondamento, secondo Bertolini, della 
sostanziale «valenza politica» del lavoro educativo (p. 174) e ha delle ricadute su più 
livelli. Chi educa deve avere uno sguardo “profetico” sul mondo; come affermava 
don Lorenzo Milani nella Lettera ai giudici, l’insegnante deve «scrutare i “segni dei 
tempi”, indovinare negli occhi dei ragazzi le cose belle che essi vedranno domani e 
che noi vediamo solo in confuso». Ma, anche sul piano didattico più operativo, chi 
insegna deve saper guardare lontano, immaginando gli esiti a lungo termine delle 
sue scelte. Deve saper progettare a ritroso (Wiggins & McTighe, 2004), partendo 
16  Vale la pena ricordare che, ormai da diversi anni ormai, molte scuole secondarie hanno scelto di eliminare 
l’uso di voti numerici per la valutazione in itinere, sostituendoli con valutazioni descrittive e narrative (Castoldi, 
2023; Arte, 2023).
17  Per conoscere altre tecniche di valutazione formativa rimando a Greenstein, 2016.



133

dalla definizione degli obiettivi finali, ma rimanendo aperto agli “attesi imprevisti” 
che il percorso educativo inevitabilmente porta con sé (Perticari, 1996). Inoltre, 
chi insegna deve essere consapevole del potere delle profezie che si autoavverano 
(Rosenthal & Jacobson, 1992), del fatto cioè che le aspettative dei docenti nei con-
fronti degli studenti giocano un ruolo cruciale nel determinare il loro successo o 
insuccesso scolastico.

In un celebre discorso del 1902, lo scrittore britannico H.G. Wells (2021) distin-
gueva tra «due tipi divergenti di mente»: una «legale», che si fonda su leggi conso-
lidate, diritti acquisiti e precedenti storici, e una «legislativa», portata a modificare 
continuamente l’ordine consolidato delle cose. Per la prima, il presente ha valore 
solo in funzione del passato. Per la seconda, il mondo è «un grande laboratorio e 
il presente (…) nient’altro che materiale per il futuro, per ciò che è già destinato a 
essere» (pp. 39-40). 

Personalmente credo che entrambe le mentalità siano importanti e necessarie, 
ma ho l’impressione che nella scuola la prima tipologia domini incontrastata. Molti 
insegnanti hanno uno sguardo limitato e sono inclini a programmare meccanica-
mente piuttosto che progettare consapevolmente; si preoccupano della preparazio-
ne degli alunni in vista della prossima verifica piuttosto che per la vita. Le scuole, in 
generale, tendono a essere governate dal principio della consuetudine. «Si è sempre 
fatto così» è una frase ricorrente, spesso slegata da un concreto riferimento norma-
tivo, che però ha il potere di frenare qualsiasi innovazione. I docenti sono insomma 
le prime vittime di quel «realismo scolastico» descritto da Raimo, che abbiamo già 
avuto modo di evocare e che è alla base di sentimenti negativi quali frustrazione e 
rassegnazione.

Per contrastare questo processo di proletarizzazione del loro lavoro e del loro 
ruolo (Meirieu, 2019), gli insegnanti devono riscoprire la loro autonomia profes-
sionale, diventare «intellettuali trasformativi» (Giroux, 1988, p. 115), pienamente 
consapevoli del carattere politico del loro lavoro. Educare e insegnare, infatti, non 
sono mai attività neutrali: qualsiasi scelta didattica riflette valori, principi, convin-
zioni e speranze. In fondo, credere che un’altra scuola sia possibile non è solo un 
atto di fiducia: è il primo passo per costruirla.

Conclusioni

In questo capitolo ho preso le mosse dalla constatazione che, nel dibattito edu-
cativo, il futuro viene in genere affrontato in un’ottica individuale o considerato 
come un orizzonte di continuo cambiamento al quale i giovani devono necessaria-
mente adattarsi. Collocandomi all’interno della pedagogia critica (Giroux, 2024) e 
della pedagogia della speranza (Freire, 2014), ho provato a pensare l’educazione al 
futuro in modo diverso, ovvero come un processo volto a potenziare la capacità di 
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aspirare delle nuove generazioni (Appadurai, 2014), fornendo loro strumenti per 
immaginare e costruire futuri desiderabili. Da questa prospettiva, l’educazione al 
futuro si integra pienamente con i principi e gli obiettivi dell’Educazione alla Citta-
dinanza Globale (Tarozzi, 2023a; 2023b).

Non a caso, nel titolo di questo capitolo ho scelto di usare l’espressione “educa-
zione ai futuri”: il futuro non è un destino unico e predeterminato, ma un orizzonte 
plurale, come insegnano i Futures Studies. Attraverso l’analisi dei trend, possiamo 
distinguere i futuri probabili da quelli possibili e desiderabili, ampliando così le 
opportunità di scelta e di azione.

Nella seconda parte del capitolo mi sono interrogato su come integrare que-
sta dimensione nel curricolo scolastico. Il futuro non deve diventare una materia 
scolastica ma un orizzonte di senso da costruire insieme agli studenti attraverso 
approcci attivi che stimolano il pensiero divergente, il pensiero critico, il decentra-
mento cognitivo e l’immaginazione creativa. Senza alcuna pretesa di esaustività, ho 
proposto alcuni esempi di giochi e attività facilmente adattabili ai diversi contesti 
scolastici.

Infine, ho rivolto lo sguardo agli insegnanti, in quanto attori chiave di qualsiasi 
processo di cambiamento nella scuola. Se l’azione pedagogica è per sua natura 
orientata al futuro, gli insegnanti troppo spesso restano intrappolati in un “realismo 
scolastico” (Raimo, 2022) che li vincola al presente e alle consuetudini del passato. 
Eppure, per formare cittadini globali, critici e attivi, è necessario che riscoprano il 
loro protagonismo professionale e si riconoscano come agenti del cambiamento. 
Gli insegnanti devono insomma comprendere che un’altra scuola è possibile, e che 
spetta a loro il compito di inventarla.
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Cittadinanza Globale in Museo: l’educazione 
al patrimonio come strategia per la compren-
sione del mondo contemporaneo1

Laura Landi (Università di Modena e Reggio Emilia), Chiara Pelliciari (Musei Civici 
di Reggio Emilia), Riccardo Campanini (Musei Civici di Reggio Emilia) 

Abstract

I Musei Civici di Reggio Emilia, nel loro costante dialogo con le scuole e il ter-
ritorio, mettono al centro della propria azione l’educazione museale per promuo-
vere un museo accessibile, inclusivo, sostenibile, partecipativo, dove promuovere 
la diversità, offrire esperienze e promuovere conoscenze. Le esigenze di inclusione 
culturale e sociale, la voglia di coniugare passato e contemporaneo, l’emergenza 
pandemica hanno portato a nuovi approcci, cambiando la qualità del rapporto 
con le scuole, implementando la proposta educativa e la prospettiva di ricerca. Il 
CERIID, Centro di Ricerca Insegnanti e Innovazione Didattica dell’Università di 
Modena e Reggio Emilia ha accompagnato e osservato la costruzione di questi 
nuovi percorsi analizzando i cambiamenti nell’educazione al patrimonio oltre che 
i vantaggi per docenti e studenti. La proposta formativa presentata è incentrata 
su percorsi profondamente interconnessi, costruiti attorno a idee di sfondo carat-
terizzanti, quali trasformazione, sostenibilità, diritti, complessità, intercultura, in 
un’ottica collegata alla Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) come identifi-
cata dalle linee guida UNESCO (2018). Docenti e studenti sono spinti a ripensare 
i propri orizzonti di senso in una riflessione collettiva (a partire da oggetti e pro-
duzioni) che continua a scuola e porta ad una co-costruzione di significati attorno 
alle nuove identità dei cittadini globali. Vengono illustrati un allestimento museale e 
un progetto educativo di una settimana, entrambi illuminati dalla prospettiva della 
ECG, con un approccio che, a partire dal locale e dalla propria identità, si apre a 
una visione planetaria per costruire insieme una prospettiva condivisa del futuro.

1	 Gli autori hanno collaborato alla ricerca e alla stesura del capitolo. In particolare, Chiara Pelliciari è 
autrice di “Nuovi sguardi sulla contemporaneità; Io sono Museo; E dopo l’esperienza al Museo?”; Laura Landi è 
autrice dei paragrafi “Proposta di analisi della educazione museale; Caratteristiche della proposta educativa mu-
seale; una settimana al museo; conclusioni”. Riccardo Campanini è autore dei paragrafi “Sostenibilità e ambiente 
nella settimana al museo”.
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Nuovi sguardi sulla contemporaneità: i musei civici di Reggio Emilia e i 
temi legati alla ECG

La definizione di cittadinanza globale come “senso di appartenenza a una comu-
nità più ampia e un’umanità condivisa, interdipendenza politica, economica, sociale 
e culturale e un intreccio fra il locale, il nazionale e il globale” (UNESCO, 2015, 
p.14) risulta logica ed evidente di fronte alle notizie e sfide quotidiane in tema di 
sicurezza, diritti, guerra, crisi climatica e tutti quei temi che non consentono più 
di ragionare per contesti nazionali o locali. La ECG è stata definita, invece, un 
concetto “presbite”, perché appare chiaro nella sua globalità, ma tende a sfuocarsi 
mentre ci si avvicina alle sue parti (Tarozzi, 2024). La vera sfida è come coniugare 
questa visione globale con l’educazione a livello primario e secondario, partendo 
dal vissuto reale e presente di studenti e studentesse e non da notizie lontane che 
spesso vengono vissute come eventi non rilevanti per il proprio presente.  Il com-
pito non facile è quello di partire dal locale per sviluppare le 3 dimensioni concet-
tuali fondamentali della ECG identificate da UNESCO: 1. Costruire conoscenze e 
competenze critiche rispetto alle questioni che sempre più spesso intrecciano livelli 
locali e globali, costruendo consapevolezza rispetto all’interdipendenza tra popoli e 
paesi (dimensione cognitiva); 2. Sviluppare un senso di appartenenza alla comunità 
globale, con enfasi sui concetti di responsabilità, solidarietà e rispetto delle diffe-
renze (dimensione socio-emotiva); 3. Identificare e promuovere le azioni verso un 
mondo pacifico e sostenibile (dimensione comportamentale) (Ibid, 2015).

La dichiarazione di Dublino oltre a confermare queste dimensioni, enfatizza 
come la formazione in ECG possa e debba avvenire in contesti formali, non-for-
mali ed informali in prospettiva di apprendimento (lifelong e lifewide) per tut-
to l’arco della vita e in tutti gli ambiti (GENE, 2022). Quindi non conoscenza 
puntuale di questioni e tematiche transnazionali, ma costruzione di vere e proprie 
competenze di cittadinanza globale per ricercare soluzioni ai problemi di interesse 
planetario. Il primo capitolo di questo volume evidenzia le difficoltà dei docenti 
ad affrontare questi temi in classe se non come approfondimento spot di temi 
specifici. Questo capitolo si propone di indicare possibili modi in cui i Musei Civici 
possono diventare partner della scuola nella costruzione di queste competenze.

I musei sono luogo di cultura e studio, di conservazione, di educazione non-for-
male, di mediazione tra oggetti e visitatori, di divulgazione. Un museo civico ag-
giunge a questo variegato spettro di funzioni e significati anche l’aspetto della co-
struzione dell’identità locale connessa alla salvaguardia del patrimonio. Su questi 
temi, i Musei Civici di Reggio Emilia hanno una lunga storia educativa soprattutto 
nel rapporto con le scuole e il territorio. Nel contesto della globalizzazione e delle 
crescenti sfide sociali e ambientali, il concetto di cittadinanza globale si è affermato 
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come un obiettivo educativo cruciale anche per i musei (Raccomandazione riguar-
dante la Protezione e la Promozione dei musei e delle collezioni, la loro diversità 
e il loro ruolo nella società, 17 novembre 2015). La volontà di formare cittadini 
consapevoli, responsabili e capaci di agire in un mondo interconnesso, può intrec-
ciarsi in modo significativo con l’educazione al patrimonio culturale. Si ancora a 
una visione della cittadinanza non come status giuridico, ma come processo attivo, 
basato sull’acquisizione di conoscenze che informano il proprio agire in senso par-
tecipativo e trasformativo (Quinto, 2025).

I Musei Civici, quindi, possono proiettare il loro essere testimoni privilegiati 
dell’identità locale e valorizzatori della storia e delle tradizioni di un luogo per 
promuovere la comprensione del mondo contemporaneo attraverso il dialogo in-
terculturale, il confronto sui diritti, la riflessione critica, la prospettiva ecologica 
sulle relazioni con gli altri, con l’ambiente e con i contesti. Le proposte di didattica 
attiva legata ad un patrimonio tangibile e presente per studenti e studentesse, ha 
lo scopo non di sostenere la formazione di una idea di cittadinanza comunitaria, 
bensì quello di formare alla cittadinanza globale partendo dal concreto agito per 
problematizzarlo ed espanderlo non solo alle sfide, ma anche alle potenzialità di 
un mondo globalizzato. Le pratiche educative sono fondamentali per affrontare 
le sfide del museo contemporaneo che, come evidenzia la dichiarazione ICOM 
(Praga, 22 agosto 2022), deve essere accessibile, inclusivo, sostenibile, partecipa-
tivo, deve promuovere la diversità, offrire esperienze e promuovere conoscenze. 
L’idea che l’educazione sia una “funzione primaria del museo” emerge anche dalle  
Raccomandazioni UNESCO del 2015. La vocazione educativa del museo si pone 
come ponte verso la contemporaneità, come strumento e mezzo per consentire di 
affrontare nuove sfide: in questo contributo cercheremo di evidenziare alcune delle 
pratiche che pongono oggetti e reperti in dialogo con il visitatore e gli consentono 
di tendere dei fili nel tempo e nello spazio per creare connessioni al di fuori della 
propria quotidianità.

Il contesto locale fornisce una base solida a cui appoggiare le diversità e i po-
tenziali conflitti che ragazze e ragazzi incontrano. Partire da esso non significa, 
nella didattica dei Musei Civici, porre l’accento “sulla conoscenza delle istituzioni 
sociali, politiche del proprio Stato Nazione [...] diritti, doveri, compiti da portare 
a termine e comportamenti da osservare”, in una concezione di cittadinanza an-
corata al localismo e al nazionalismo (Quinto, 2025 p. 49). Il locale, al contrario, è 
solo il primo tassello di una costruzione più ampia (si veda ad esempio la storia di 
Giuditta Bellerio Sidoli, patriota risorgimentale quasi dimenticata, che consente di 
parlare di parità di genere e di impegno individuale nell’oggi) capace di riflettersi 
sull’esperienza globale.

UNESCO riconosce che la ECG presuppone un “approccio poliedrico, fondato 
su metodologie e concetti già applicati in altri ambiti” (2015, p.15) e vede nell’e-



144

ducazione museale uno dei livelli di implementazione della ECG. Queste meto-
dologie e concetti vanno però ripensati e rivisitati per mantenere la spinta verso il 
globale e non ricadere in visioni locali, contribuendo alla formazione di “cittadini 
globali”, cioè coloro che “capiscono come funziona il mondo, valorizzano le dif-
ferenze nelle persone, e lavorano insieme per trovare soluzioni alle sfide che sono 
troppo grandi per qualsiasi nazione singola”1. Analizzando temi e modalità, possia-
mo dire che l’approccio museale alla ECG si colloca tra l’idealtipo Trasformativo 
e l’idealtipo Cosmopolita (Tarozzi, 2024) o con le parole di Oxley e Morris è sia 
cosmopolitan based che advocacy based (2013). Questa posizione intermedia potrà sem-
brare ambigua, ma in realtà è parte del DNA dei musei che se da una parte collezio-
nano, studiano, riflettono sulle collezioni, dall’altro, su questa base di conoscenza, 
instaurano un dialogo coi pubblici per riflettere sul presente e immaginare futuri 
possibili, in ottica di promozione della diversità e della sostenibilità. Interrogandosi 
anche sull’idea che il museo stesso, i suoi allestimenti e le scelte museologiche e 
museografiche sono portatrici di un punto di vista parziale e spesso specchio di 
una sola cultura.

Questa collocazione parte dalla conoscenza per spingere all’azione e si esplici-
ta nei temi chiave che emergono dalle riflessioni con gli educatori: sviluppo del 
pensiero critico, apprendimento attivo, dialogo, scambio, problematizzazione. Ma 
anche attenzione a: interconnessioni, diritti umani, rispetto, cittadinanza. Emergo-
no inoltre dei fili rossi che sottendono ai percorsi: trasformazione di prospettiva e 
comportamenti per quello che riguarda i percorsi di educazione alla sostenibilità e 
di educazione ambientale; comprensione per i percorsi di educazione alla cittadi-
nanza attiva ed educazione ai diritti umani.

A Reggio Emilia i musei diventano spazi vivi di apprendimento, riflessione e 
azione, in cui il patrimonio culturale diventa una lente per comprendere e osser-
vare in modo consapevole il mondo contemporaneo a partire da una lettura del 
reale che prende le mosse dal paradigma della complessità (Morin, 2004). Si parte 
dal concreto, dal conosciuto, da ciò che è vicino, per arrivare a collocarsi in una 
prospettiva globale fatta di interconnessioni, di rapporti tra diritti miei e degli al-
tri, di ricerca di comprensione e rispetto reciproci. Le competenze di cittadinanza 
globale non si costruiscono solamente con interventi tematici, ancorché pianificati 
ed orchestrati con cura. Il passaggio di conoscenze e informazioni è necessario 
ma non sufficiente per formare cittadini globali. Il pensiero critico, l’empatia, il 
rispetto dell’alterità sono costrutti che vanno prima di tutto vissuti nelle proposte, 
sperimentati sul campo, affrontati nella loro problematicità e complessità: non si 
possono raccontare. Questa qualità esperienziale della ECG emerge da tutti i ca-
pitoli di questo volume ed è vera anche rispetto alla proposta museale. Un’altra 
variabile importante nella costruzione di competenze di cittadinanza globale è il 
1 https://www.unesco.org/en/global-citizenship-peace-education/need-know (consultato il 4/3/2025)
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tempo. Per questo i percorsi che analizzeremo sono percorsi di lungo periodo, che 
cominciano con una intera settimana trascorsa al museo e continuano a scuola, 
grazie alla co-progettazione tra docenti ed educatori museali che contestualizza la 
proposta a ragazze e ragazzi e fornisce ai docenti gli strumenti per continuarla una 
volta rientrati a scuola.

Il patrimonio culturale diventa così risorsa per la scuola, soprattutto quando vie-
ne interpretato nel suo senso più profondo e ampio. Studenti e studentesse devono 
poter intrecciare un dialogo generativo e coinvolgente con il patrimonio, capace di 
sostenere la curiosità e l’interesse personale. Spesso la scuola cerca nella visita al 
museo l’opportunità di approfondire i contenuti disciplinari studiati in classe attra-
verso la trasmissione di conoscenze. Non sempre i docenti sanno mettere nel giu-
sto valore l’incontro con il patrimonio come esperienza significativa, di riflessione, 
condivisione e rielaborazione per studenti e studentesse. L’approccio esperienziale 
e laboratoriale, l’attenzione al coinvolgimento e all’inclusione attraverso una plu-
ralità di linguaggi sono le strategie che consentono di far vivere ai ragazzi un’espe-
rienza trasformativa, capace di offrire approfondimenti, nozioni e contenuti, ma 
che vuole soprattutto aprire orizzonti, intercettare e stimolare domande ed educare 
a quella complessità che gli oggetti del patrimonio, per il loro valore polisemico, 
portano con sé. I musei sono luoghi di apprendimento attivo e partecipativo che, 
attraverso pratiche educative innovative, possono diventare veri e propri laboratori 
di cittadinanza globale.

Proposta di analisi dell’educazione museale

Per promuovere un approccio alla didattica per competenze, in particolare in un 
campo così fluido e complesso come quello della ECG, è funzionale il confronto 
a più voci che oltre alla scuola (luogo dell’educazione formale che porta al proget-
to gli obiettivi di apprendimento e la conoscenza del gruppo) e al museo (luogo 
dove il sapere incontra metodologie di insegnamento attive e altamente motivanti) 
comprenda anche l’università (luogo di ricerca e riflessione, che contribuisce con 
strumenti, apporti teorici, disegni di ricerca). Il Centro di Ricerca Insegnanti e 
Innovazione Didattica (CERIID) di UNIMORE ha affiancato i Musei in diversi 
percorsi di ricerca che hanno consentito l’emersione delle caratteristiche della pro-
posta educativa dei Musei e dei vantaggi per gli studenti e per i docenti coinvolti nei 
percorsi (Bertolini et alii, 2024a; Landi, 2022). Il Centro ha inoltre analizzato l’uso 
dei reperti nella didattica museale in prospettiva interdisciplinare e multidisciplina-
re, soprattutto in ottica di aggancio tra le esperienze vissute al museo e la vita reale 
esterna (Bertolini et alii, 2024b). L’educatore museale è mediatore tra il reperto e 
il visitatore, ma è anche l’esperto che può aprire squarci e collegamenti tra le disci-
pline e legami tra passato e presente, tra storia e contemporaneità. Il Museo passa 
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da essere contenitore di oggetti per la loro protezione e conservazione a luogo di 
studio e riflessione per capire il senso e l’uso nel passato di questi oggetti, ma an-
che per parlarci di presente e futuro (Zuccoli, 2014). Facilita dunque riflessioni che 
aprono all’educazione al patrimonio e alla cittadinanza, ma che hanno delle enormi 
potenzialità di essere interpretate in ottica globale. 

La ricerca del CERIID ha cercato di mettere in luce gli aspetti della proposta dei 
Musei che più interrogano i concetti di educazione alla cittadinanza ed educazione 
alla cittadinanza globale. 

La domanda di ricerca che ha guidato questo percorso è stata
-	 quali strumenti e metodologie proprie della educazione museale possono 

essere funzionali alla ECG?
-	 Come vengono affrontati i temi della ECG durante le attività al museo?

Per riuscire a mettere a fuoco questi aspetti è stata condotta una ricerca parte-
cipativa, basata sull’osservazione non solo delle attività delle scuole al museo, ma 
anche dei momenti di co-progettazione tra docenti ed educatori e di riflessioni tra 
educatori. Questa metodologia di ricerca presuppone la presenza del ricercatore 
nell’azione non come semplice osservatore neutro, ma come co-costruttore dei 
significati. I risultati di questo lavoro emergono dalla raccolta di dati con vari stru-
menti:

a.	Griglie osservative compilate durante le attività delle classi in museo, foca-
lizzando l’azione prevalente ogni 5 minuti per educatore e studenti e studen-
tesse, ma anche eventuali suddivisioni del gruppo (intera classe, metà, piccolo 
gruppo, coppie, lavoro individuale), luogo e posizionamento, strumenti uti-
lizzati, tipologia di azione didattica (lezione frontale, dialogata, discussione, 
esercitazione, attività laboratoriale…).

b.	Note di campo dei ricercatori raccolte nei momenti formativi, raccolte 
con resoconti carta e penna.

c.	Diari di bordo, tenuti dai ricercatori immediatamente dopo i momenti di-
dattici e di progettazione, ma anche dagli educatori museali stessi dopo l’azio-
ne didattica.

d.	Riflessioni su questi materiali e sui percorsi, condivise con gli educatori.

Caratteristiche della proposta educativa museale

Cerchiamo intanto di dare una risposta parziale alla prima domanda di ricerca:
•	 Quali strumenti e metodologie proprie dell’educazione museale possono es-

sere funzionali alla ECG?

Dalle osservazioni svolte durante le esperienze di “Scuola al Museo” emergono 
le caratteristiche fondamentali della proposta educativa che prescindono da temati-
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che e discipline, ma afferiscono alla filosofia stessa del dialogo educativo come vie-
ne interpretato dagli educatori museali. Molti dei fili su cui si appoggia la trama nar-
rativa delle proposte formative sarebbero applicabili anche al contesto scolastico, 
per questo è importante che emergano e vengano posti all’attenzione dei docenti.

Le proposte degli educatori museali si caratterizzano per la dinamicità sia in ter-
mini di spazi utilizzati (dai laboratori alle varie sale espositive all’atrio), che di com-
posizione dei gruppi (tutta la classe, mezza classe, coppie, piccolo gruppo), che 
di posture (seduti ai tavoli, in piedi, itineranti, seduti nella zona espositiva), che di 
strumenti utilizzati (dalle copie di materiali esposti, ai reperti nelle loro teche, a 
ricostruzioni di strumenti d’epoca, a materiale costruito ad hoc per poter svolgere 
degli esperimenti), che di tipologie di attività (esplorazione libera con raccolta di 
disegni o parole, esplorazione guidata da un compito, esperimenti, costruzione di 
elaborati, lezione dialogata, discussione). 

Il gruppo di ricerca ha svolto osservazioni sul campo durante l’anno scolastico 
2020-21. Quattro osservatori si sono alternati ad osservare la giornata delle classi 
al museo, per complessive 120 ore di lezione osservate su 25 giornate (20 di classi 
della scuola primaria e 5 di classi di secondaria di primo grado). Gli osservatori 
hanno registrato su griglia semistrutturata le azioni prevalenti (vedi tab.1) dei pre-
senti nell’intervallo di 5 minuti (Cardarello, Antonietti, in Nigris et alii 2019). Oltre 
alle azioni la griglia consente di registrare alcune variabili quali: raggruppamento 
(Tab.2), spazio (luogo dell’attività); postura (Tab.3), materiali proposti (Tab.4) ed 
eventuali spostamenti (Tab.1). L’analisi delle 732 unità osservative da 5 minuti l’una 
ha portato ad una modellizzazione della proposta educativa dei Musei Civici che ha 
consentito l’emersione dei tratti distintivi di dinamicità ed alternanza. 
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Se mettiamo insieme il cluster “attività” (32%) con i momenti di discussione e 
brainstorming (6,8%) e la presentazione interattiva di contenuti (33,1%), ci accor-
giamo che i momenti di attivazione sono prevalenti (71,9%) rispetto all’intera pro-
posta. Interpretare e conoscere il patrimonio attraverso il confronto, la scoperta, e 
la co-costruzione dei significati aiuta l’emersione del vissuto, delle tensioni presenti 
tra idee e gruppi diversi, delle opinioni distinte. Il dialogo aperto su reperti e dati 
porta i ragazzi e le ragazze al confronto nel rispetto delle diversità ideologiche, 
sociali, culturali attraverso un’esperienza che si rinnova e si sostanzia dall’incontro 
con la cultura immateriale e materiale e dall’incontro con l’altro.
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Senza entrare troppo nei dettagli, le analisi statistiche indicano che le scelte sono 
ponderate e strutturate. Ad esempio, dall’analisi delle tavole di contingenza emerge 
che l’organizzazione a classe intera è prediletta in caso di presentazione di con-
tenuti (97,7%), mentre l’organizzazione a piccolo gruppo o individuale è centra-
le durante i momenti di attività (76,4%). La coppia, invece, è una modalità usata 
meno frequentemente, se non per alcune specifiche esperienze di simulazione o 
interazione personale. La scelta del luogo dove svolgere l’attività dipende invece dai 
contenuti proposti, tanto che le zone espositive possono essere usate per svolgere 
attività laboratoriali e i laboratori per presentare contenuti frontali. La consapevole 
componente di dinamicità della proposta emerge anche dalla presenza di frequenti 
trasferimenti durante la presentazione di contenuti (25,9% entro il cluster). 

Questa modalità attiva ed ingaggiante, che usa il movimento per portare i ragazzi 
davanti a reperti rilevanti, chiede loro di ricercare nelle collezioni, li porta a pro-
gettare qualcosa (un testo, una mappa…) sulla base di riflessioni svolte insieme, è 
chiaramente funzionale alla promozione degli apprendimenti. È anche efficace in 
un’ottica ECG perché porta studentesse e studenti a costruire pensieri complessi 
che emergono nelle restituzioni e sono stati anche oggetto di ricerca. In una ricerca 
precedente, alla domanda posta a studenti e studentesse di primaria e secondaria di 
primo grado dopo una settimana trascorsa al museo: “Tra le tante esperienze che 
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hai vissuto al museo, ti ricordi bene una cosa che hai imparato e che hai capito be-
nissimo?”. 81% delle risposte (su 478 questionari raccolti) sono state categorizzate 
come complesse, di queste 212 sono risposte di tipo argomentativo che mostrano 
un’attivazione a creare collegamenti con la vita reale (100 codifiche), un’attivazio-
ne di tipo estetico legata al piacere del conoscere e dello scoprire (130 codifiche), 
un’attivazione metacognitiva che va a riflettere sulle connessioni tra discipline, tra 
epoche storiche, tra temi presenti e passati (125 codifiche), un attivazione esperien-
ziale che riferisce dei significati di quanto agito al museo (120 codifiche) (Bertolini 
et al., 2023).

Dai citati questionari e dalle osservazioni emerge poi un’altra caratteristica qua-
litativamente evidente e fondamentale rispetto alle tematiche oggetto di questo 
contributo: lo sguardo interdisciplinare delle proposte. Ai Musei si può parlare di 
proprietà dell’acqua a partire da un quadro, di figure geometriche con reperti ar-
cheologici, di sostenibilità parlando di Terramare (villaggi dell’Età del Bronzo me-
dio e recente), e così via. Questo approccio al sapere apre a ragazze e ragazzi degli 
scenari di complessità, offre loro di vivere in concreto le connessioni tra oggetti, 
persone, luoghi, età dell’uomo; consentendo di lavorare sulla prima dimensione 
concettuale della ECG identificate da UNESCO, quella conoscitiva. Queste carat-
teristiche della didattica museale, che sono presenti in tutte le proposte, vengono 
potenziate dal formato “Una settimana al Museo” (Landini et al., 2024) aprendo 
margini significativi per la costruzione di competenze complesse come quelle con-
nesse alla cittadinanza globale. Gli insegnanti, che partecipano con le loro classi al 
percorso, vengono esposti a questa prospettiva interdisciplinare, problematizzante 
ed interconnessa della ECG, che può modificare il punto di vista e fornire spunti 
efficaci ed interessanti per implementare percorsi non spot e compartimentati an-
che a scuola.

L’esperienza di “Una settimana al Museo”

Questo progetto prevede che le classi “abitino” il Museo per una settimana, 
trasferendo così la propria aula fra le collezioni. Ospitare in museo classi di scuole 
primaria e secondaria per periodi prolungati presuppone progettare con i docenti 
di quelle classi non una serie di laboratori, ma un percorso che innesca un dialogo 
tra passato e presente, non una proposta preordinata parte di una offerta standard, 
ma un percorso costruito e co-progettato, nell’ascolto delle idee e ricerche di allieve 
ed allievi. Portare le classi fuori dalla scuola a svolgere attività curricolari per pe-
riodi prolungati è un approccio pedagogico emergente che trova varie definizioni 
e concettualizzazioni in letteratura. I Musei Civici si riconoscono in particolare nel 
costrutto di Widespread Education2, che sta trovando definizione all’interno del 
2  “a pedagogical approach that engages primary and secondary schools developing curricular objectives in 
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progetto Erasmus+ “Widespread School” (Landi et alii, 2025). Quest’approccio 
apre nuove piste di riflessione rispetto al dialogo tra locale e globale, anche perché 
presenta una dimensione di attivazione di studentesse e studenti su problemi si-
gnificativi, per spingere all’identificazione di comportamenti etici e responsabili ed 
esplorare possibili vie di azione (come indicato nella terza dimensione della ECG 
identificata da UNESCO). La permanenza nei luoghi del patrimonio innesca delle 
curiosità che vengono rilanciate nel corso della settimana. Il tempo disteso con-
sente di esplorare costrutti complessi, come cittadinanza, diritti, trasformazione, 
identità, da punti di vista diversi, facendone emergere polisemia e complessità. La 
co-progettazione è intesa come scambio paritario tra professionalità diverse: staff  
del museo, docenti di classe e di sostegno, eventuali altri educatori, che contribui-
scono alla definizione degli obiettivi di apprendimento, modalità e piano operativo. 
Gli educatori museali portano le proprie conoscenze sia disciplinari che metodo-
logiche, mentre gli insegnanti presentano la propria classe, il percorso di apprendi-
mento già svolto nel quale contestualizzano l’esperienza ai musei, gli obiettivi che 
si pongono e le proprie aspettative. Si costruiscono insieme, non solo la pianifica-
zione del percorso a livello di contenuti, ma anche gli approcci tesi ad alimentare 
la motivazione di studenti e studentesse, eventuali strumenti osservativi, strategie 
per sostenere la coerenza dei percorsi. Mettendo al centro della progettazione un 
tema, un concetto, o un argomento di particolare interesse (vedi fig.1), il gruppo 
di lavoro costruisce mappe concettuali attraverso un brainstorming che recupera 
la conoscenza delle collezioni da parte degli educatori e gli obiettivi curricolari da 
parte degli insegnanti. Si procede così a costruire legami e connessioni che poi 
diventeranno esperienze proposte agli studenti durante le giornate della settimana 
al museo.

cooperation with other organizations and actors outside the school across time (minimum 5 days) on contex-
tualized, real, and authentic problems that matters to students and communities by co-researching, co-designing 
and co-teaching, bridging formal, non-formal and informal agents and connecting learning experiences in and 
out of  school”
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Questo dialogo, pur partendo per ognuno dei protagonisti dalle proprie prassi 
e idee consolidate, si sposta, grazie all’ascolto reciproco, in direzioni impreviste. 
Obiettivo centrale comune è costruire percorsi di senso attorno a un tema forte 
e caratterizzante. La condivisione dei significati presenti nella mappa consente al 
corpo docente di continuare a sviluppare le tematiche abbozzate al museo una 
volta tornati a scuola. Risulta anche una base solida da cui poter costruire una 
valutazione formativa dell’esperienza, nella misura in cui può servire a indagare i 
significati effettivamente sviluppati.

L’intero processo è articolato in più fasi operative, dalla pianificazione iniziale 
alla realizzazione e restituzione finale, e prosegue con lo sviluppo in ambito sco-
lastico dei temi emersi. È fondamentale, infatti, che l’esperienza non si esaurisca 
nella settimana, ma continui e si consolidi a scuola, offrendo un contesto di spazio 
e tempo adeguato per lo sviluppo di competenze. Co-progettazione e co-condu-
zione  consentono ai docenti di ampliare il proprio campo conoscitivo e semanti-
co fornendo loro maggiore fiducia nella propria capacità di affrontare tematiche 
complesse e di sviluppare dinamiche laboratoriali, interattive e di educazione attiva 
anche nelle proprie classi. La gestione congiunta delle attività arricchisce docenti ed 
educatori, ma fornisce anche una cornice di riferimento per gli studenti. La co-con-
duzione implica la negoziazione tra punti di vista differenti e la collaborazione tra 
persone con idee e professionalità diverse: per gli studenti, vedere questo modo di 
lavorare nei propri docenti, costituisce un quadro esperienziale da prendere come 
riferimento nelle attività di gruppo, rielaborando personalmente questioni come i 
diritti o l’equilibrio nello sfruttamento delle risorse.

La ECG va al museo

Cerchiamo ora di delineare possibili risposte alla seconda domanda di ricerca:
•	 Come vengono affrontati i temi della ECG durante le attività al museo?

Fig. 1 - esempio di mappa costruita durante la coprogettazione (Landi, 2022)
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Per farlo andremo a riportare il progetto educativo ”Una Settimana al Museo”, 
che ruota attorno a tematiche centrali nell’educazione alla cittadinanza globale qua-
li la sostenibilità ambientale e la cura del pianeta, nel quadro di un mondo vivo e in 
continua trasformazione.

Presenteremo poi un’installazione presente nei Musei Civici nell’ottica di esplo-
rare la dimensione conoscitiva e promuovere la dimensione socio-emotiva della 
ECG, indicata da UNESCO (2018).

Sostenibilità e ambiente nella settimana al museo

La ricca collezione di Palazzo dei Musei, frutto di raccolte dal territorio e di viag-
gi di scoperta ed esplorazione, ha permesso l’allestimento di sale con tassidermie 
di animali locali ed esotici, con reperti archeologici di popoli italici e raccolte etno-
grafiche da tutti i continenti, con, inoltre, i materiali e gli strumenti delle importanti 
collezioni storicizzate dello scienziato Lazzaro Spallanzani e dell’archeologo Gae-
tano Chierici. Una varietà di discipline e tematiche che diventa trampolino ideale 
per parlare di sostenibilità, mettendo in dialogo le raccolte del territorio con quelle 
di mondi lontanissimi, passando dai coralli sbiancati agli animali “alieni”, ai reperti 
delle Terramare, agli strumenti di popoli cacciatori e raccoglitori. La co-progetta-
zione con le docenti ha portato a strutturare la mappa concettuale presentata in 
fig.2.

Fig. 2 - Mappa costruita durante la coprogettazione 
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Le dinamiche innescate da inquinamento e sfruttamento dell’ambiente e la pre-
valenza di interessi locali hanno portato e continuano a portare a disastri ambien-
tali e a uno stravolgimento del mondo naturale come lo conosciamo. In museo, 
si presentano situazioni storiche in cui l’uomo non è stato capace di coniugare 
l’utilizzo delle risorse ambientali con la sostenibilità. Studenti e studentesse riflet-
tono su come per invertire certi percorsi non basta la consapevolezza, ma occorre 
passare ad una visione dell’uomo come membro e parte integrante della comunità 
terrestre e non come dominatore di essa. Surian, che si riaggancia a Daniel Shu-
gurensky, parla di transizione all’Ecozoico e mette al centro di questo processo 
l’aggiornamento della Pedagogia degli oppressi (Freire) con una Pedagogia della 
Terra, che parta dalla consapevolezza come punto di partenza e non di arrivo, 
lancio di cammini trasformativi per rivedere il nostro ruolo nel mondo. La pro-
spettiva citata da Surian è quella “di incoraggiare e sviluppare attraverso i processi 
educativi l’esperienza, la riflessione, l’analisi critica, la tolleranza, la cooperazione, 
la compassione e il rispetto” (2019 p.123). Coerentemente, il percorso settimanale 
insiste sulle tematiche individuate da UNESCO come fondamentali per promuo-
vere la dimensione comportamentale: “azioni che possono essere intraprese indi-
vidualmente o collettivamente; comportamenti eticamente responsabili; impegno 
e disponibilità all’azione” (2018, p.25).
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La proposta museale si muove fra questi obiettivi di apprendimento a 
seconda della fascia di età (5-9; 9-12; 12-15), come indicati in tab.5. Fra gli 
obiettivi che in fase di coprogettazione sono emersi c’è l’idea di educare alla 
comprensione dell’impatto delle attività umane sull’ambiente e sull’equili-
brio naturale del pianeta stimolando negli studenti la capacità di pensiero 
critico e riflessivo, partendo dall’osservazione di comportamenti individua-
li e collettivi. Osservare quindi i comportamenti passati e presenti diventa 
fondamentale per  interpretare i fenomeni sociali e culturali. 

Il percorso si sviluppa come un viaggio progressivo che, partendo dall’os-
servazione degli oggetti e del patrimonio locale, conduce ad ampliare il pro-
prio sguardo fino a una dimensione globale. L’elemento chiave di questa 
esperienza è la capacità di non fermarsi a una prima e unica lettura del pa-
trimonio culturale, ma di utilizzarlo come strumento per aprire nuovi oriz-
zonti di senso, come risorsa unica, “non sostituibile e non intercambiabile” 
(Branchesi, 2023). Un tema che, come ricorda Branchesi, investe profonda-
mente anche i musei e proprio per questo ICOM si è impegnata per la soste-
nibilità e l’implementazione dell’Agenda ONU 2030 (Resolution No.1 “On 
sustainability and the implementation of  Agenda 2030, Transforming our 
World”). Nei percorsi più strettamente legati alla sostenibilità, la realizzazio-
ne di esperimenti scientifici rappresenta una pratica educativa di grande va-
lore, poiché offre l’opportunità di mettersi alla prova utilizzando il metodo 
scientifico. Studenti e studentesse imparano a formulare ipotesi, progettare 
azioni e analizzare i risultati per trovare possibili soluzioni. Questo processo 
non solo stimola il pensiero critico, ma aiuta anche a comprendere l’impor-
tanza dell’osservazione, della raccolta dati e della verifica empirica nel rag-
giungimento di conclusioni affidabili. Gli esperimenti, inoltre, incoraggiano 
un atteggiamento curioso e aperto, invitando a esplorare, fare domande e 
apprendere dagli errori. Questo approccio permette agli studenti di svilup-
pare competenze trasversali che vanno oltre l’ambito scientifico, come il 
lavoro in team, la pianificazione e la capacità di adattarsi a nuove sfide.

L’esplorazione iniziale del Museo costituisce il punto di partenza di questo 
percorso settimanale dove la scoperta delle collezioni e degli spazi espositivi 
consente ai ragazzi di “abitare” il museo in maniera consapevole, di farlo 
proprio, di spostarsi da uno spazio all’altro con autonomia e competenza 
senza farsi guidare. Le strategie dell’educazione al patrimonio sollecitano 
gli studenti a una osservazione attenta, capace di indagare anche le sezioni 
meno immediate, scoprendone il valore e il significato nascosto. Per orien-
tarsi fra i molteplici stimoli e le diverse collezioni e per invitare a una frui-
zione lenta, tranquilla, di “scoperta”, dei tanti luoghi espositivi, sono state 
individuate alcune strategie di coinvolgimento da mettere in pratica soprat-
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tutto nei contesti di fruizione autonoma da parte dei ragazzi. Il fare proprio 
lo spazio, indagando peculiarità e allestimenti è l’occasione per innescare un 
dialogo con gli studenti sul senso stesso del museo, per raccogliere l’idea 
che ne hanno, lasciando molte domande aperte, molti nodi da scogliere e 
raccogliendo anche convinzioni e idee consolidate sul ruolo del museo nella 
società. Un momento finale, comune del resto a tutte le giornate, è dedicato 
a confronti su parole chiave, domande generative, considerazioni e rifles-
sioni, per raccogliere così interessi e curiosità spontaneamente emerse che 
delineeranno le direzioni di approfondimento delle giornate successive.

Il secondo giorno, accogliendo l’idea degli studenti che “questo museo 
racconta la storia della città romana” o che “racconta le storie di tanto tem-
po fa”, ci si muove partendo dall’idea di città nella storia, intesa come spazio 
vissuto, come terra di incontri, letta però nelle sue continue trasformazio-
ni. L’analisi dei reperti archeologici e dei documenti storici si accompagna 
all’osservazione diretta del tessuto urbano, per comprendere come le esi-
genze delle diverse epoche abbiano modellato il paesaggio cittadino. Questo 
può essere considerato un prodotto culturale che ci aiuta a individuare i 
valori, le aspirazioni e le esigenze dei suoi abitanti nel tempo. Osservando 
gli spazi della città e analizzandone le trasformazioni, studenti e studentesse 
sviluppano una consapevolezza critica sulla pianificazione urbana, esploran-
do il rapporto tra passato e presente e immaginando il futuro di un ambiente 
sostenibile. Il dialogo collettivo su queste tematiche li aiuta a mettere a fuo-
co le caratteristiche di un impegno eticamente responsabile. In laboratorio, 
gli studenti devono progettare la loro città ideale, ragionando sul modo in 
cui integrare il patrimonio esistente con nuove esigenze urbanistiche e so-
ciali, riflettendo sulle città di oggi e sull’idea di città smart. La riflessione si 
sposta anche sulle modalità con cui i decisori politici e i cittadini possono 
collettivamente compiere delle scelte che portano alla costituzione di comu-
nità sostenibili.

Da uno sguardo incentrato sulla città, si passa a un orizzonte allargato 
che cerca di contestualizzare la presenza umana nel territorio, chiamando in 
causa l’ambiente naturale e il suo rapporto con la popolazione umana. La 
varietà di raccolte e di reperti di Palazzo dei Musei permette di affrontare la 
tematica dell’impatto antropico sull’ambiente, attraverso un “viaggio” dalla 
preistoria al contemporaneo con il fine di confrontare le azioni (e quindi le 
conseguenze) dell’uomo nelle varie epoche della sua storia, sottolineando 
non soltanto danni e problematiche, ma anche gli approcci positivi e i cam-
bi di mentalità che via via si sono succeduti. L’osservazione di reperti nelle 
collezioni archeologiche ed etnografiche (statuette votive, frecce a punta 
piatta…) vuole suggerire la diversità di approccio al bene naturale che ave-
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vano le popolazioni preistoriche e che hanno quelle indigene più legate ai 
doni della terra, in un’accezione di rispetto e salvaguardia di un bene/risorsa 
preziosissimo. La sala di zoologia consente di affrontare il rapporto uomo/
animale e di ragionare sulle azioni che hanno portato dapprima alla dome-
sticazione, poi all’evoluzione delle tecniche di caccia, all’allevamento sempre 
più intensivo e alla selezione dei caratteri degli animali, sottolineando gli 
aspetti negativi e a volte inquietanti della contemporaneità. Ogni sezione 
visitata è approcciata in modalità dialogica, con interrogazione sulla qualità 
delle azioni dell’uomo e un’attività a gruppi consente di ipotizzare l’impatto 
antropico del periodo storico che si sta affrontando. Successivamente, pas-
sando dal periodo romano (con il suo deciso impatto sul territorio tra cen-
turiazione e disboscamento) alla rivoluzione industriale (con il dominio dei 
combustibili fossili, analizzati nelle sale di geologia), si arriva a riflessioni su 
quelle azioni contemporanee che più di altre comportano un caro prezzo in 
riferimento al mantenimento della qualità ambientale. Attività in laboratorio 
prevedono poi l’osservazione a gruppi di alcuni oggetti tipici della nostra 
quotidianità che vengono indagati e commentati col fine di leggerne il peso 
in termini di sostenibilità, sia dal punto di vista della produzione, dell’inqui-
namento, del riciclo. La proposta vuole riportare i ragazzi il più possibile alla 
dimensione personale e quotidiana, per percepire i temi e i valori affrontati 
nella mattinata non come distanti, ma strettamente connessi alla loro vita. 
Aiuta a considerare le azioni individuali e collettive che si possono assumere 
ed il loro impatto in termini di sostenibilità.

La responsabilità ecologica dell’uomo (e di conseguenza il senso di appar-
tenenza a una cittadinanza globale) viene poi affrontata con un focus sullo 
stretto legame che da sempre esiste con l’acqua. Essere cittadini del mondo 
significa poter godere delle risorse in modo sostenibile e rispettoso degli al-
tri fruitori, che nel caso dell’acqua non sono soltanto gli esseri umani. Come 
nell’approfondimento precedente, anche in questo caso si sfruttano colle-
zioni diverse per fare paragoni e stimolare riflessioni sul diverso approccio 
all’utilizzo della risorsa acqua. Simulazioni in laboratorio sulla distribuzione 
idrica mondiale introducono il tema, ponendo l’accento sulla relativa po-
vertà di acqua dolce in disponibilità della popolazione umana. Attraverso 
gli oggetti in collezione, si illustrano alcuni usi e costumi riguardo l’utilizzo 
e l’approvvigionamento dell’acqua a seconda dei diversi luoghi nel mondo: 
dalle zucche africane per la raccolta d’acqua si passa agli abiti impermeabili 
dei villaggi indonesiani, alle canoe degli indios amazzonici, alla pesca con 
i cormorani dei paesi asiatici. La lettura di questi materiali sottolinea che 
l’acqua non è alla portata di tutti e comporta lo sfruttamento consapevole 
e ingegnoso delle risorse dell’ambiente. A tal proposito, un focus su alcune 
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delle proprietà chimico/fisiche dell’acqua aiuta maggiormente a compren-
dere il valore di questo elemento e come l’uomo ne può trarre beneficio in 
tanti campi della propria vita. Anche in questo caso la riflessione collettiva 
vuole analizzare sia le azioni trasformative che possono essere intraprese 
da soli e insieme che i comportamenti eticamente responsabili. A corollario 
di questo proposito, si svolgono attività sperimentali in collezione e in la-
boratori, per conoscere il “costo idrico” di dieci oggetti di uso quotidiano, 
principalmente scelti tra cibi e vestiti, per ragionare insieme sulla filiera pro-
duttiva di ognuno.

La settimana al museo si conclude con un’introduzione alla Citizen Scien-
ce, (“la scienza a portata dei cittadini”), che sposta il focus sulle capacità di 
impegno e di azione di ognuno di noi. Si tratta della possibilità da parte dei 
cittadini di contribuire alla ricerca scientifica pur senza avere competenze 
specifiche. Non è un vero e proprio progetto di Citizen Science, piuttosto 
un approccio a un metodo e una pratica di cittadinanza attiva e parteci-
pazione pubblica. Nel momento introduttivo, in situazione assembleare, si 
indaga dapprima sulla conoscenza di questi termini e successivamente si 
ascoltano idee e proposte di ragazzi e ragazze su come possano, i cittadini, 
partecipare a progetti scientifici di respiro nazionale o internazionale. Nelle 
raccolte zoologiche del museo, il tema degli “animali alieni” viene preso 
come spunto per conoscere il senso della ricerca sulle presenze alloctone in 
Italia e le ripercussioni che esse hanno sull’ambiente e sulla vita dell’uomo. 
Attraverso il lavoro di gruppo e una dotazione di tablet connessi alla rete, si 
invitano i ragazzi a produrre dati riguardanti alcuni animali individuati nelle 
vetrine (fig.4), compilando successivamente schede col fine di far meglio 
comprendere il significato di ricerca di dati. Dopo un confronto ci si appre-
sta all’uscita in ambiente, dove si sperimentano alcune applicazioni digitali di 
riconoscimento flora e fauna ed eventualmente si caricano dati su portali di 
ricerca aperti alla citizen science (fig.3). In questo modo, il contesto outdoor 
diviene strumento complementare a quello museale, importante non solo 
per la possibilità di applicare in natura gli apprendimenti e le indicazioni 
ricevute, ma anche per l’inevitabile apporto di senso di libertà e autonomia 
che il lavorare all’aria aperta fornisce. Il rientro in museo prevede un mo-
mento di restituzione finale in cui valutare l’esperienza e invitare a prose-
guire le sperimentazioni anche fuori dall’orario scolastico, nel quotidiano, 
rafforzando il legame tra patrimonio, ricerca e cittadinanza.

Attraverso questa esperienza settimanale, il museo diventa un luogo di 
scoperta e di interrogazione, in cui ogni oggetto, ogni reperto e ogni spazio 
espositivo sono un punto di partenza per riflettere su noi stessi e sugli altri, 
su temi globali e contemporanei. L’approccio adottato stimola la costruzio-
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ne di significati personali e collettivi, offrendo strumenti per leggere la com-
plessità del mondo in maniera attiva e consapevole e restituisce una nuova 
idea di museo. L’esperienza della settimana in museo si conclude con la do-
manda che ha aperto la settimana: “cos’è quindi un museo? A cosa serve?” 

“Sapevo che in museo si può parlare di tante cose ma non avevo mai pensato di 
poter parlare di problemi che viviamo tutti i giorni, del clima, dell’acqua, di ecolo-
gia…” (Rahman,  11 anni)

“È come abbiamo detto il primo giorno, è un museo civico, quindi è di tutti, quello 
che c’è qui è anche mio. 

Allora devi starci più attento… 
Ci provo… ma è una grossa responsabilità” (Matteo e Omar, 10 anni)
“È un posto dove possiamo dire quello che pensiamo, dove ci siamo confrontati con 

i nostri compagni e anche con voi (educatori museali)...” (Edoardo, 12 anni)
“Pensavo che avremmo parlato solo del passato, della storia, invece abbiamo par-

lato di noi, di  me” (Arianna, 12 anni)
“Non sapevo che potevamo fare qualcosa anche noi per aiutare la scienza, ognuno 

può fare qualcosa per aiutare il pianeta”(Sara, 10 anni)
“Invece a me ha stupito di più scoprire che questa città è da sempre un luogo in cui 

si incrociano popoli e culture diverse… allora vedo le cose in modo diverso” (Alina, 
12 anni)

Fig. 3 e 4 - Interrogare la natura e gli oggetti del museo (Campanini, 2024)
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“Io sono Museo”: dall’archivio dei beni comuni al museo planetario

Nelle attività proposte in museo un ruolo fondamentale rivestono gli og-
getti delle collezioni, che non vengono letti solo da un punto di vista sto-
rico e scientifico ma diventano pretesto e spunto per narrazioni tematiche, 
discussioni a grande gruppo, esperimenti, che sono anche elementi visivi 
unificanti rispetto al sapere, al passato e alla contemporaneità. Per favorire 
la consapevolezza di studenti e studentesse circa le relazioni tra le diverse di-
scipline e tematiche affrontate, l’oggetto museale viene utilizzato come filo 
conduttore tra una giornata e quella successiva, consentendo di valorizzare 
la molteplicità di storie e significati che racchiude. Il reperto diventa così 
elemento unificante e catalizzatore delle attività proposte, con l’obiettivo di 
far emergere le profonde connessioni interdisciplinari che attraversano le 
attività della settimana, garantendo coerenza e continuità all’esperienza di-
dattica. Ciò permette di collegare ambiti e tempi apparentemente distanti e 
appartenenti a diverse aree disciplinari attraverso un unico punto di parten-
za. Questo approccio dialogico e interdisciplinare richiama l’importanza di 
una pedagogia museale in grado di sfruttare il potenziale narrativo e simbo-
lico degli oggetti per promuovere una comprensione integrata del sapere in 
un museo contemporaneo che, come sottolinea Eilean Hooper-Greenhill, 
si configura sempre più come uno spazio pedagogico capace di generare 
significati plurali e favorire l’interazione tra conoscenze diverse (1994). L’in-
tegrazione di questo modello nella pratica educativa, dunque, non solo ar-
ricchisce l’esperienza, ma contribuisce a formare cittadini consapevoli della 
rete di interconnessioni che caratterizza il sapere umano e la sua rappresen-
tazione materiale nei musei.

Silvia Mascheroni evidenzia come l’educazione museale debba mirare a 
stimolare un apprendimento che non sia solo cognitivo, ma anche critico e 
relazionale, valorizzando la complessità dei contesti culturali di riferimento 
(2011). In quest’ottica, il dialogo e il confronto, sia in piccoli gruppi che in 
gruppi più ampi, costituiscono una metodologia fondamentale per favorire 
la condivisione di saperi e conoscenze. In particolare, ogni partecipante ha 
la possibilità di esprimere le proprie idee, ascoltare punti di vista differenti 
e costruire un sapere collettivo. Questo processo diventa particolarmente 
significativo in contesti museali che offrono un terreno ricco per il dialogo, 
consentendo di collegare temi di grande attualità. Anche le modalità di nar-
razione più frontale sostengono il dibattito con costanti domande struttura-
te, aperte e generative. 

Nei recenti allestimenti di Palazzo dei Musei, curati dallo staff  scientifico 
dei musei e dall’architetto Italo Rota, la sezione “Io Sono Museo” offre 
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stimoli particolarmente significativi per affrontare tematiche che travalicano 
i confini di un tradizionale approccio di didattica museale, ampliando la 
prospettiva e approfondendo argomenti che risultano particolarmente fa-
vorevoli alla ECG. Questo approccio rispecchia le linee guida ICOM e sono 
in linea con gli obiettivi dell’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile, in 
particolare l’Obiettivo 4, che mira a garantire un’educazione di qualità, equa 
e inclusiva. Elemento centrale di questo allestimento è un grande display 
espositivo di 20 metri, concepito come un glossario visivo delle collezioni e 
delle tematiche affrontate dal Museo. In questa grande vetrina si incontrano 
opere d’arte, fotografie, documenti, tassidermie e manufatti provenienti da 
diverse culture per suggerire e facilitare la comprensione del metodo di la-
voro adottato dal museo. In particolare, gli scatti fotografici di varie parti del 
mondo, evocano una dimensione planetaria e favoriscono un dialogo ideale 
tra oggetti esposti e l’ampio panorama culturale globale. L’architetto Italo 
Rota parla di “un allestimento che si colloca a metà strada tra esposizione 
museale e installazione artistica, che rappresenta un’occasione privilegiata 
per riflettere sulla relazione tra la dimensione locale e quella internazionale”. 
Gli oggetti provenienti dalle collezioni artistiche, storiche e scientifiche del 
Museo (arricchiti da prestiti di importanti giacimenti culturali del territorio, 
sia pubblici che privati) creano un’interconnessione tra la storia della città e 
quella di altre realtà, favorendo un confronto tra elementi di cultura mate-
riale e patrimoni immateriali. Il Museo si propone come un archivio dei beni 
comuni, riprendendo la definizione che Claire Bishop, che mette insieme 
opere, oggetti e storie senza gerarchie o limiti disciplinari, in una concezione 
unitaria e universale della cultura (Rota (a cura di), 2021). Una disposizione 
cartesiana degli oggetti mette in dialogo i materiali anche in relazione al pun-
to di vista dell’osservatore, proponendo una sorta di cruciverba che collega 
cultura e natura.

Questo approccio sostiene il ruolo del museo non solo come luogo di 
conservazione, ma anche come piattaforma di dialogo interculturale, di in-
clusione sociale e di apprendimento permanente. Un approccio “cosmopo-
lita”, che, come dice Surian 

“parte dai diritti, in quanto aspirazione morale e motore di iniziative politiche e di 
cittadinanza [...] interroga e sollecita tutti gli individui a fare la propria parte [...] 
privilegia il principio democratico che dà importanza al dialogo fra diversi”.

 Lo fa mettendoci davanti, insieme, bellezza e abbandono; recuperando 
reperti dal magazzino del museo, non più letto solo come deposito, ma 
valorizzato come spazio vivo e dinamico, custode di storie che sollecitano 
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la collettività a interrogarsi sulla propria identità, sulle proprie origini e sulle 
direzioni future. Il Museo diventa laboratorio di conoscenza attiva, che si 
nutre della creatività dei visitatori e della loro capacità di interpretare il pas-
sato in chiave contemporanea. Questa impostazione si inserisce pienamente 
nella prospettiva della ECG, che incoraggia lo sviluppo di competenze cri-
tiche e di un approccio interdisciplinare capace di analizzare la complessità 
del mondo contemporaneo attraverso il patrimonio culturale. Ricordiamo 
infatti gli obiettivi di apprendimento individuati da UNESCO e legati alla 
dimensione cognitiva: “conoscere e comprendere le questioni locali, nazio-
nali e globali e le relazioni e l’interdipendenza esistenti fra i diversi paesi e 
i diversi popoli”; “sviluppare competenze di pensiero critico e di analisi” 
(2018, p.20).

In questo spazio del museo, i temi dell’educazione globale si integrano con 
l’allestimento, poiché il percorso espositivo non si limita a proporre una vi-
sione statica del patrimonio culturale, ma invita a una riflessione critica sulle 
interconnessioni tra culture, sulla memoria condivisa e sulla necessità di una 
cittadinanza attiva e consapevole. Gli oggetti esposti, accostati secondo una 
logica transdisciplinare, diventano strumenti per affrontare questioni com-
plesse e attuali, che riguardano tanto il vivere quotidiano nella sfera locale 
quanto le grandi sfide globali. Il tema della decolonizzazione dei musei, oggi 
così attuale, ci chiede di ricostruire narrazioni e contesti e, come sottolinea 
Giulia Grechi, “questo tema urgente e molto dibattuto, non si limita alla 
riflessione sull’opportunità di esporre manufatti storici legati a una certa 
stagione; è piuttosto un atteggiamento rispetto alla conoscenza e per questo 
riguarda ogni museo e ogni istituzione che si occupa di cultura” (Grechi in 
Bodo, Cimoli, 2023, p.157). Il Museo, in quest’ottica, assume un ruolo edu-
cativo di primaria importanza, promuovendo un approccio alla conoscenza 
basato sullo spirito critico, coinvolgendo anche i ragazzi su temi oggetto di 
interrogazione del museo stesso, rendendo esplicito lo sguardo occidentale 
con cui vengono proposte le collezioni, problematizzando queste concet-
tualità per offrire nuove prospettive. 

Ecco che mettere in dialogo immagini di metropoli lontane, i simboli della 
città di Reggio Emilia, sculture provenienti dall’oriente, il favo delle api, può 
essere un approccio provocatorio che al contempo scardina quel paradigma 
della semplificazione con l’idea che è necessario educare alla complessità e 
non attraversarla senza interrogarsi sul fatto che la nostra storia e la nostra 
cultura vadano lette in una diversa  prospettiva e che dobbiamo fare i conti 
con lo spiazzamento che ci sollecita ad una riflessione profonda e difficile. 
Surian cita Schellhammer per evidenziare
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“l’importanza dei nostri dialoghi interni al fine di rendere possibili i dialoghi 
con gli altri, specialmente quando ci troviamo in contesti caratterizzati da diversità 
culturale. Non si tratta, quindi, di dotarsi principalmente di conoscenze e tecniche 
comunicative, ma di imparare i modi in cui la diversità ci mette in difficoltà con noi 
stessi, di come avvertire il nostro disagio e la nostra ansia e di come tutto ciò generi in 
noi insicurezza” (2019, p.122).

Questo affrontare la nostra difficoltà con l’alterità in un ambiente con-
trollato come il museo consente di fermarci e riflettere facendo emerge-
re l’inquietudine ed il disagio, mettendoli in dialogo con la qualità estetica 
dell’allestimento e con le nostre curiosità. Di nuovo il collegamento con gli 
obiettivi di apprendimento prospettati da UNESCO è molto forte: “svi-
luppare atteggiamenti di empatia, solidarietà e rispetto per le differenze e 
l’alterità” (2018, p.20)

Le pratiche educative museali possono avvalersi di allestimenti come que-
sto per aprire nuovi orizzonti di riflessione con gli studenti, offrendo spunti 
per esplorare tematiche complesse attraverso il patrimonio culturale, ricer-
cando quelle relazioni, quei confronti, quei rimandi di senso che offrono 
uno strumento per “riconoscere e capire le diversità e le identità multiple e 
sviluppare atteggiamenti di attenzione ed empatia nei confronti degli altri, 
dell’ambiente e rispetto della diversità” (UNESCO, 2018, p.16).

La vetrina insiste su aree tematiche evidenziate da UNESCO come chiave 
in ottica ECG, in particolare “strutture e sistemi locali, nazionali e globali; 
questioni che influenzano l’interazione e l’interdipendenza delle comunità 
a livello locale, nazionale e globale; differenti livelli di identità; differenti 
comunità a cui le persone appartengono e come sono collegate tra loro; 
differenza e rispetto dell’alterità” (2018, p. 25).

Ispirati da questa giustapposizione di oggetti affiancati secondo criteri 
inusuali rispetto agli allestimenti museali tradizionali, gli studenti sono invi-
tati a cercare proprie connessioni e a costruire nuove narrazioni, accorcian-
do le distanze fra quei reperti che sembrano così lontani dal loro vissuto, 
risignificando le collezioni e il ruolo del museo nella società (Fig 5 e 6).  Per 
rendere quindi  visibili i pensieri e le riflessioni che emergono dall’incontro 
di ragazzi e ragazze con questi materiali e con la loro inusuale disposizione, 
la proposta educativa non si limita a stimolare la fase di ideazione, confronto 
e dialogo, ma si struttura con un “fare” che “modifica” l’allestimento cura-
toriale per riorganizzare idealmente i materiali. Gli studenti, divisi in gruppi, 
sono invitati a riconoscersi negli oggetti esposti, individuando linee di senso 
personali. Quali temi possono legare un oggetto all’altro? Quali sono le 
narrazioni che si possono riconoscere osservandoli? La vetrina, simile a un 
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grande cloud ricco di suggestioni e possibilità, suggerisce connessioni che 
i ragazzi e le ragazze devono scoprire, sostenere per poi condividerle con 
tutti i compagni. 

Ogni gruppo approfondisce così un tema connettendo fra loro i materiali 
esposti, creando un collegamento tra alcuni oggetti, senza alcuna indicazio-
ne esterna. Attraverso un’attenta osservazione e un confronto attivo, gli stu-
denti iniziano a trovare punti di contatto tracciando connessioni significati-
ve. Si interrogano, cercando nelle loro conoscenze risposte e interpretazioni 
e condividono possibili soluzioni. Per rendere tangibili queste relazioni, i 
gruppi evidenziano gli oggetti selezionati utilizzando un filo di lana colorato 
e ventose, costruendo così un percorso visivo che modifica il modo in cui 
si osservano i materiali. Muovendosi lungo la vetrina, i ragazzi cercano il 
punto di vista migliore per rappresentare la loro selezione e costruire trame 
di significato, si spostano avanti e indietro, trovano le inclinazioni e le altez-
ze per posizionare le ventose (i segnacoli che raccontano la loro storia), si 
muovono, vivono anche fisicamente lo spazio, lo agiscono e lo riconoscono. 
Dai laboratori condotti emergono sempre nuove tematiche, mai rigidamen-
te legate alla cronologia, alla storia o all’arte in senso tradizionale. Fra i temi 
indagati dagli studenti ritroviamo: identità, società, mondi, cura, responsa-
bilità, culture, politica, tecnologia. Questo dimostra come un patrimonio 
presentato in maniera libera e partecipativa sa parlare il linguaggio della con-
temporaneità, intercettando le urgenze del presente. Liberi da vincoli valu-
tativi o da prospettive disciplinari convenzionali, gli studenti mostrano una 
straordinaria capacità di ascoltare, interpretare e riattualizzare le collezioni 
museali, rendendo il Museo un vero e proprio strumento di riflessione sulla 
realtà odierna. 

Fig. 3 e 4 - Interrogare la natura e gli oggetti del museo (Campanini, 2024)
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Dopo l’esperienza al museo

L’esperienza della settimana in museo, con il suo tempo dilatato prevede 
un momento di rimodulazione del percorso a metà settimana tra educatori 
e docenti. Inoltre, ogni giorno, al termine delle attività, gli educatori fanno 
il punto di quanto emerso durante i percorsi, degli elementi di maggiore 
interesse, degli aspetti non sufficientemente approfonditi, per organizzare 
i rilanci per il giorno successivo. Il percorso prevede di tenere traccia an-
che delle idee in divenire di ragazze e ragazzi, sia a livello individuale che 
di riflessioni di gruppo, con strumenti autovalutativi che aiutino a porre 
l’attenzione sui nuovi significati elaborati nel corso della settimana. Esempi 
sono la raccolta delle parole chiave della settimana e la selezione di quelle 
da portare come piccolo gruppo e poi come classe; la costruzione di mappe 
concettuali del museo (realizzate in modo personale o corale) su lunghis-
sime strisce di carta da plotter che offre la possibilità sia di isolarsi che di 
lasciarsi contaminare; la progettazione, la realizzazione e il montaggio di 
video a tema; la costruzione di resoconti dell’esperienza, sulla base della 
documentazione raccolta durante e dopo il ritorno in classe. A tal proposito, 
studenti e studentesse hanno a disposizione un personale taccuino di lavoro 
sul quale inserire riflessioni, disegni, frasi e domande utili per tenere traccia 
dell’esperienza. 

Questi strumenti di autoriflessione e autovalutazione possono essere usati 
al rientro a scuola per riprendere i fili del percorso, le riflessioni, le domande 
e sviluppare i pensieri. Sono materiali individuali e collettivi, molto densi 
e stratificati, che ripresi dai docenti che hanno partecipato alla settimana 
si prestano a essere analizzati ed “esplosi”. In questo modo le tematiche 
della ECG possono essere approfondite a partire da attività e riflessioni co-
muni. Questo favorisce in particolare l’approfondimento delle dimensioni 
conoscitiva e socio-emotiva, il pensiero critico e l’approfondimento dell’in-
terazione tra identità multiple. La co-progettazione e la condivisione degli 
obiettivi curricolari si rivelano centrali nella prosecuzione dell’esperienza 
a scuola e fondamentali per dare continuità e valore alle proposte, come 
emerge dai focus group realizzati con i docenti. La connessione si rafforza per 
quelle esperienze che si focalizzano su competenze trasversali e negoziano 
con la scuola le modalità di costruzione. Prevedere le modalità di raccolta 
della documentazione nel corso della settimana, da usare per la costruzione 
di una trama narrativa sulla stessa dopo il ritorno in classe, rappresenta un 
altro potente strumento di continuità. Altri strumenti funzionali a prolunga-
re l’esperienza sono gli incontri tra insegnanti ed educatori museali e i mo-
menti di riflessione sul percorso dopo la sua conclusione, col fine di imma-



166

ginare rilanci e approfondimenti. Questo dialogo contribuisce a mantenere 
vivo un legame, a condividere lo sviluppo delle ricerche e dei percorsi e a 
consolidare le relazioni fra scuola e museo, in un patto educativo necessario 
e stimolante.

Conclusioni  

Questo contributo muove dall’analisi degli strumenti e delle metodologie 
proprie della educazione museali in prospettiva ECG. Dalle osservazioni 
emerge continuità e coerenza nelle strategie di svolgimento delle proposte 
didattiche dei Musei. Le modalità interattive, la variazione del setting e il 
confronto con reperti ed oggetti della collezione confermano la propria 
efficacia, arrivando a catturare, nel corso della settimana, l’interesse anche 
dei ragazzi inizialmente più oppositivi e distaccati. Questa partecipazione si 
concretizza nelle tracce raccolte dai dialoghi di studenti e studentesse che 
dimostrano una progressiva presa di consapevolezza sui temi centrali, con 
un aumento delle domande e dei collegamenti. Un elemento di forza dal 
percorso educativo è la sua co-costruzione insieme a docenti e studenti, 
che hanno un ruolo attivo nell’individuare le traiettorie su cui sviluppare le 
attività e in modo spontaneo sono spinti a collegare le tematiche storiche al 
loro vissuto. 

Questo approccio partecipativo si rivela cruciale, poiché favorisce non 
solo il protagonismo degli studenti, ma anche il loro coinvolgimento emo-
tivo e cognitivo: si sentono valorizzati e riconosciuti come soggetti attivi, 
capaci di contribuire alla progettazione e realizzazione delle attività. La per-
sonalizzazione del percorso rende le attività più pertinenti e significative, ri-
spondendo alle esigenze specifiche della classe e degli studenti. Le proposte 
sono infatti progettate e strutturate, ma è dall’incontro con gli studenti che 
le strategie e le modalità soprattutto nei dialoghi, nei tempi e nelle consegne 
possono e devono variare. Per la ECG questo coinvolgimento congiunto 
della parte cognitiva, emotiva e relazionale della persona è imprescindibile, 
è elemento caratterizzante, proprio perché non si tratta di un passaggio di 
conoscenze ed abilità, ma del coinvolgimento di chi apprende nel costruire 
la propria visione del mondo che lo circonda e delle connessioni planetarie.

Per affrontare i temi della ECG durante le attività, i Musei Civici di Reg-
gio Emilia non negano la propria identità di setting didattico che si fonda e 
valorizza la storia locale, ma reinterpretano e rileggono le collezioni insieme 
ai ragazzi per promuovere una prospettiva globale e uno sguardo critico sul 
futuro.
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Diventa perciò fondamentale far vivere il museo come uno spazio fami-
liare, in cui gli studenti non solo osservano il patrimonio, ma lo agiscono e 
lo interpretano. Questo approccio ha permesso di trasformare il museo in 
spazio di apprendimento attivo, partecipativo e inclusivo, dove lo sguardo 
dei ragazzi può aprirsi e allargare gli orizzonti, parlare di dinamiche globali 
e oltrepassare i confini. La complessità dei temi affrontati, il continuo salto 
fra passato e presente, locale e globale richiede una mediazione costante per 
creare legami significativi tra la storia e l’attualità. Senza questa mediazione, 
alcuni collegamenti individuati dagli studenti rischiano di rimanere impliciti 
o non pienamente compresi. Alla fine delle attività proposte rimangono 
aperte molte domande ed è evidente l’esigenza di dover indagare ulterior-
mente alcune questioni emerse, ponendo la necessità di un approfondimen-
to successivo che deve essere accolto e sviluppato dalla scuola. Affinché 
l’esperienza non resti episodica, è importante che la scuola si faccia carico di 
ampliare e rilanciare i temi emersi. Questo richiede che gli insegnanti garan-
tiscano la continuità del percorso, coinvolgano diverse discipline, rendendo 
il museo e il patrimonio parte integrante e costante del processo educativo. 
La lettura inter e trans disciplinare delle collezioni offerta dalle strategie pro-
prie dell’educazione al patrimonio per affrontare temi complessi come la 
ECG, può essere di ispirazione per arricchire le prospettive dell’educazione 
formale e suggerire modalità in sintonia con le linee guida UNESCO.
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L’Educazione alla Cittadinanza Globale 
(ECG) attraverso guide e metodologie attive. 
Esempi dal contesto internazionale.
Giulia Filippi, Libera Università di Bolzano

Abstract

La formazione degli insegnanti è considerata essenziale nella letteratura accade-
mica per migliorare l’educazione e la qualità dell’insegnamento nel XXI secolo. In 
particolare, l’interesse crescente per l’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG), 
riconosciuta come fondamentale da documenti di politiche educative sia a livello 
nazionale che internazionale, sottolinea l’importanza di preparare gli insegnanti a 
integrare problematiche globali e tematiche come la giustizia sociale, la sostenibilità 
e i diritti umani nelle loro pratiche didattiche. Questa formazione si riflette sulla 
formazione degli studenti (e quindi cittadini) che necessitano di essere coinvolti 
attivamente e criticamente rispetto a queste tematiche. Il presente contributo si 
snoda partendo da una breve analisi della letteratura relativa alla formazione degli 
insegnanti di scuola primaria, identificando significative lacune e la necessità di ul-
teriori ricerche sul tema nel contesto italiano. Si evidenzia quindi nella prima parte 
l’importanza di strutturare programmi di sviluppo professionale per gli insegnanti 
in servizio, che possano incorporare i principi dell’ECG e facilitarne l’implementa-
zione in classe. Successivamente, viene presentato il contesto irlandese, che ha pro-
mosso politiche educative, le quali hanno permesso l’implementazione dell’ECG 
relativamente alla formazione degli insegnanti in vari contesti. Nella terza sezione 
invece vengono presentati esempi pratici di metodi e risorse didattiche dal contesto 
internazionale, promossi a livello formale e informale. Tra questi, il progetto irlan-
dese DICE e le sue risorse, ma anche lo strumento Heads Up al di fuori del contesto 
irlandese, che fornisce una guida per la riflessione etica e critica, offrendo schede 
pratiche per insegnanti e studenti. In sintesi, prendendo spunto dal contesto inter-
nazionale, il capitolo propone strumenti per integrare la ECG nella formazione 
degli insegnanti di scuola primaria, sottolineando la necessità di strategie innovative 
e pratiche per formare educatori e studenti consapevoli e capaci di pensiero critico.
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Ciò che l’insegnante è, è più importante di ciò che insegna.
Karl Menninger

Introduzione

Come evidenziato in apertura a questo libro e approfondito nei capitoli successi-
vi, la letteratura sull’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) nell’ambito della 
formazione degli insegnanti evidenzia un gap significativo nella loro preparazione. 
Questa carenza, riscontrata sia a livello nazionale sia internazionale, varia in base 
ai contesti analizzati, ma è accomunata da difficoltà nel tradurre concetti e princi-
pi teorici dell’ECG in pratiche didattiche efficaci (Tarozzi & Inguaggiato, 2018a). 
All’interno di questo ampio panorama, in cui il libro esplora diverse prospettive 
legate al rapporto tra formazione degli insegnanti ed ECG, il presente capitolo si 
focalizza sull’importanza cruciale dell’ECG nella formazione degli insegnanti di 
scuola primaria. In particolare, si propone di fornire risorse e metodologie attive, 
capaci di supportare gli educatori nella trasformazione dei principi teorici in azioni 
concrete e significative per il contesto scolastico. Il capitolo si articola come segue:

•	 analisi del contesto italiano: si evidenzia la necessità di percorsi formativi 
innovativi per colmare il gap esistente;

•	 comparazione tra Italia e Irlanda: si analizzano le politiche educative, le or-
ganizzazioni attive e le metodologie implementate, evidenziando il contesto 
irlandese come esempio virtuoso di applicazione dell’ECG;

•	 approcci e metodologie dal contesto irlandesi: si presentano le pratiche svi-
luppate in Irlanda per l’implementazione dell’ECG, proponendo strumenti 
concreti per educatori e insegnanti motivati, ma spesso privi del supporto 
necessario;

•	 buone pratiche internazionali: si ampliano le prospettive con esempi da altri 
contesti educativi, offrendo strumenti per promuovere la ECG. 

L’obiettivo è favorire una formazione che non solo sensibilizzi gli educatori ai 
valori della cittadinanza globale, ma li renda anche capaci di guidare i propri stu-
denti ad affrontare criticamente le sfide globali esistenti, adottando quell’ ethos glo-
bale di cui si è parlato all’inizio di questo libro.
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Dalla formazione iniziale a quella continua: opportunità e i limiti dei con-
testi analizzati

La mancanza di una formazione sistemica degli insegnanti rispetto all’ Educazio-
ne alla Cittadinanza Globale (ECG), sia nella formazione iniziale che in servizio, 
è un tema di interesse emerso negli ultimi decenni in letteratura (Guo, 2014; Sa-
perstein, 2020). Questa lacuna contrasta con le esigenze dichiarate nei documen-
ti internazionali e tra gli obbiettivi nazionali sul tema (UNESCO, 2014; United 
Nations, 2015). Tuttavia, è possibile anche che questa carenza sia connessa a una 
definizione del concetto spesso dibattuta e ai suoi conseguenti tentativi di concet-
tualizzazione di cui diversi autori si sono occupati (Pashby et al., 2020; Stein, 2015; 
Tarozzi, 2024). Questo ha spesso determinato che la ECG sia percepita come un 
concetto astratto e poco chiaro, soprattutto ai fini di un’implementazione pratica 
per educatori e insegnanti impegnati sul campo (Davies, 2006). Nello specifico, 
questa lacuna si manifesta a partire dalla formazione iniziale, dove i corsi dedicati 
all’ECG sono spesso assenti o vengono trattati attraverso tematiche correlate quasi 
indirettamente all’interno del percorso. Nonostante infatti l’interesse sempre più 
crescente negli ultimi decenni per la ECG nel contesto universitario e tra i futuri 
insegnanti (Damiani, 2020), è stata riscontrata un’evidente mancanza di percorsi 
che supportino il concetto nel contesto Italiano. Di conseguenza, al termine del 
percorso universitario, gli studenti-insegnanti qualificati ad insegnare nella scuola 
primaria dichiarano di sentirsi impreparati ad affrontare queste tematiche in classe. 
In aggiunta, anche quando la preparazione sul tema viene fornita e si sviluppa una 
consapevolezza teorica sull’importanza della cittadinanza globale, la sua mancanza 
si traduce in difficoltà pratiche: gli insegnanti in formazione non dispongono di 
strumenti concreti per trasformare i principi dell’ECG in pratiche didattiche da 
sviluppare in classe. Conseguentemente, gli insegnanti che operano nel contesto 
scolastico, anche quando motivati, si trovano in difficoltà a sviluppare queste tema-
tiche, perché non hanno supporti adeguati.

Alcune di queste considerazioni sono emerse dalla mia ricerca di dottorato, che 
ho condotto tra il 2023 e il 2024 attraverso uno studio comparativo a casi multipli. 
Lo studio ha infatti preso in esame due istituti universitari per la formazione degli 
insegnanti di scuola primaria, in Italia e in Irlanda. In particolare, sono stati consi-
derati per lo più studenti all’ultimo anno di formazione ed educatori universitari nei 
due contesti, con i quali sono state condotte 32 interviste semi-strutturate, focus 
group e osservazioni sul campo. Inoltre, per sviluppare il disegno di ricerca com-
parativo sono stati selezionati precisi criteri di comparazione, che oltre a definire 
delle caratteristiche strutturali relative alla formazione degli insegnanti, hanno con-
siderato le politiche educative riguardanti la ECG nei due paesi (Tabella 1). Esami-
nando infatti il concetto di ECG, sono emerse differenze significative nella sua im-
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plementazione nei due paesi esplorati. Nello specifico tra i dati empirici rilevati, lo 
studio ha mostrato una consapevolezza e conoscenza più approfondita dell’ECG 
tra gli studenti-insegnanti all’ultimo anno di formazione in Irlanda rispetto ai col-
leghi italiani. Sebbene questo sia dovuto a diversi fattori storici, organizzativi ed 
anche professionali, la mancata esplicitazione e formalizzazione dell’ECG nelle 
politiche educative italiane è stata individuata come un fattore determinante. In 
aggiunta, il mancato inserimento formale dell’ECG nei curricula accademici e sco-
lastici si collega all’ assenza delle tematiche ad esso correlate anche nelle pratiche 
didattiche. Come detto, la ricerca ha permesso un’approfondita immersione nei 
contesti in cui si è svolta la raccolta dati, facilitando una comprensione dettagliata 
del focus in analisi e del suo sviluppo in relazione alla formazione degli insegnanti 
nei due paesi. È doveroso sottolineare che il mio ruolo di ricercatrice e insegnante 
di scuola primaria in Italia mi ha vista come ‘insider’, mentre nel contesto irlandese 
per ovvie ragioni mi considero un ‘outsider’. In questo doppio ruolo, la profonda 
comprensione di un contesto altro risulta ora preziosa per poter esplicitare alcune 
buone pratiche che si è potuto osservare e comprenderne l’utilizzo nel contesto 
educativo irlandese. Per questo motivo, dopo la presentazione dei due contesti, ci si 
soffermerà maggiormente sull’implementazione dell’ECG nel contesto irlandese, 
fornendo esempi dal campo indagato.

Concludendo, come sottolineato da Franch (2020), la formazione degli inse-
gnanti, emerge come un elemento cruciale per promuovere una comprensione 
più profonda e un’integrazione sistematica dell’ECG nei sistemi educativi. Questa 
formazione sarebbe essenziale per colmare il divario esistente tra teoria e pratica, 
un problema evidente soprattutto in quei paesi, come l’Italia, dove la ECG non è 
implementata sistematicamente e formalmente nei curricula, portando a una com-
prensione e a uno sviluppo differenti rispetto al caso irlandese.

Lo sviluppo dell’ECG sul piano politico 

La Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) è oggi un elemento centrale nel-
le politiche educative internazionali, concepito per formare cittadini consapevoli e 
attivi di fronte alle sfide globali come la giustizia sociale, la sostenibilità ambientale 
e i diritti umani. Le organizzazioni internazionali hanno provveduto negli ultimi 
decenni a promuovere l’integrazione dell’ECG fornendo un quadro teorico e de-
finizioni di questo concetto. Tra le iniziative più rilevanti in merito, si ricordano la 
Global Education First Initiative nel 2012 e la più recente Agenda 2030 delle Nazioni 
Unite. Quest’ultima, integra la ECG come parte essenziale degli Obiettivi di Svi-
luppo Sostenibile (SDGs), in particolare l’obiettivo 4.7 mira a garantire un’educa-
zione inclusiva e di qualità, promuovendo la cittadinanza globale e lo sviluppo so-
stenibile. Queste importanti iniziative hanno promosso una definizione operativa 
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dell’ECG, ma anche raccomandazioni per la sua implementazione, incoraggiando i 
governi e le istituzioni educative a includere tali tematiche nei curricula scolastici e 
nei programmi di formazione degli insegnanti. Inoltre, nel contesto Europeo, or-
ganizzazioni come la Global Education Network Europe (GENE) ha rafforzato ulte-
riormente l’importanza dell’ECG attraverso la Dichiarazione di Dublino del 2022. 
Quest’ultima iniziativa ha promosso una definizione di ECG attraverso una conce-
zione trasformativa e critica dell’educazione, sottolineando la necessità di integra-
re la ECG a livello formale, non formale e informale. Conseguentemente, questi 
riferimenti internazionali non solo hanno influenzato l’elaborazione di strategie 
nazionali, ma hanno anche stimolato l’adozione di modelli di implementazione e 
approcci diversi. In Italia, per esempio, la ECG è stata recepita come risposta alle 
raccomandazioni globali, trovando spazio nella Strategia Italiana per l’Educazione 
alla Cittadinanza Globale del 2018. Il concetto di ECG in Irlanda invece si basa su 
una tradizione consolidata di Educazione allo Sviluppo (Development Education), 
integrandola progressivamente grazie alla collaborazione tra governo, ONG e isti-
tuzioni scolastiche. Questi sviluppi internazionali hanno quindi fornito il contesto 
e gli strumenti necessari per adattare il concetto di ECG alle specificità sociocul-
turali dei diversi paesi, influenzandone sia le politiche educative che le pratiche di 
insegnamento.

Il contesto italiano

In Italia, l’implementazione dell’ECG è stata fortemente influenzata dagli orien-
tamenti internazionali menzionati, più che da iniziative autonome o interne. Le 
radici storiche di questa forma educativa risalgono, in linea con quanto analizzato 
da Tarozzi e Inguaggiato (2018a) a due tradizioni ben definite: l’Educazione allo 
Sviluppo e l’Educazione Interculturale. Questi approcci, già presenti nel dibattito 
educativo, hanno offerto una base per integrare successivamente i principi della 
cittadinanza globale nel sistema scolastico. La prima forma di educazione civica fu 
introdotta nel 1958, con il concetto di “convivenza democratica”. Tuttavia, la sua 
presenza nei curricula rimane limitata, con un’allocazione marginale (due ore al 
mese). Negli anni 90’, iniziative ministeriali sottolinearono la necessità di promuo-
vere il dialogo interculturale e prevenire fenomeni di razzismo e antisemitismo, ma 
senza un quadro sistemico che le sostenesse, basandosi su iniziative frammenta-
te (Barberis, 2011; Damiani, 2015). Successivamente, politiche come le Indicazioni 
Nazionali per il Curricolo del 2007 introdussero le competenze chiave per la cittadi-
nanza, segnando un primo tentativo di allineamento con le raccomandazioni euro-
pee. Nel 2008, la riforma Cittadinanza e Costituzione implementa ulteriormente nei 
curricula tematiche di cittadinanza, prevedendo un insegnamento di 33 ore annue, 
seppur con successivi aggiustamenti legati alla Riforma Gelmini. Inoltre, nell’ag-
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giornamento delle Indicazioni Nazionali per il Curricolo del 2012 le competenze di 
cittadinanza sono state integrate in un’ottica sempre più globale. Successivamente, 
il Piano Nazionale per l’Educazione alla Sostenibilità (2017) e la pubblicazione della Stra-
tegia Italiana per l’Educazione alla Cittadinanza Globale (2018) rappresentarono un pun-
to di svolta. Quest’ultimo documento istituzionalizzò la ECG nel contesto italiano, 
definendone obiettivi, approcci e temi fondamentali attraverso una collaborazione 
tra il Ministero degli Affari Esteri e della Cooperazione Internazionale (MAECI) 
e il Ministero dell’Istruzione (MIM). La Strategia Italiana sottolinea l’importanza 
della collaborazione tra attori istituzionali e società civile, come ONG e scuole, per 
promuovere progetti legati all’ECG. Anche nel contesto italiano, infatti, le ONG 
hanno sempre svolto ruolo cruciale in questo senso, agendo come mediatori tra 
le politiche nazionali e le pratiche locali (Tarozzi, 2020; Tarozzi & Inguaggiato, 
2018a). In tempi più recedenti, con la Legge n. 92 del 2019, l’educazione civica è 
stata reintrodotta come materia obbligatoria in tutti i livelli scolastici, integrando 
tematiche quali diritti umani, sostenibilità ambientale e multiculturalismo. Questo 
ha nuovamente reso obbligatorio lo svolgimento di almeno 33 ore su queste tema-
tiche, affrontandole in modo interdisciplinare e valutandole attraverso un sistema 
condiviso tra docenti (come verrà ampiamente discusso nel capitolo di Quinto 
e Vittori). Nonostante questi progressi, la formazione degli insegnanti sull’ECG 
rimane frammentata. La Strategia Italiana propone linee guida per percorsi di for-
mazione continua e progetti di ricerca, ma la mancanza di obblighi normativi e 
l’autonomia scolastica (Legge n. 59/1997) creano un quadro spesso disomogeneo. 
Nei percorsi di Scienze della Formazione Primaria a livello universitario, spesso i 
concetti vengono trattati all’interno delle single discipline (per esempio i corsi di 
Didattica della Geografia o di Educazione Interculturale). Tuttavia, la mancata de-
nominazione del concetto più ampio di ECG e la sua puntuale analisi, determinano 
l’incertezza riscontrata nei futuri insegnanti e il perché si sentono poco preparati 
su questo tema.

Franch (2020) sottolinea come la ECG in alcuni contesti sia percepita più come 
un’opzione morale piuttosto che un imperativo educativo. Questo fenomeno è 
particolarmente evidente nei sistemi educativi, come quello italiano, che non incor-
porano in modo sistematico o obbligatorio la ECG nei curricula scolastici. Conse-
guentemente, la responsabilità di implementare il concetto e includere prospettive 
globali nell’insegnamento spesso ricade su insegnanti motivati a integrarla nelle 
loro pratiche, senza però un supporto sistemico e istituzionale, limitandone inevi-
tabilmente l’efficacia.

La mancata denominazione esplicita del concetto più ampio di ECG, così come 
l’assenza di un’analisi sistematica dei suoi principi, genera quindi incertezza nei 
futuri insegnanti.
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Il contesto irlandese

In Irlanda, il percorso di implementazione dell’ECG si distingue per una forte 
collaborazione istituzionale e per il supporto governativo continuo, che hanno fa-
vorito, soprattutto negli ultimi anni, un’integrazione più sistematica nei curricula 
e nella formazione degli insegnanti. In modo simile al contesto italiano, le radici 
dell’ECG si trovano nell’Educazione allo Sviluppo degli anni 70’, promossa da 
ONG come Concern Worldwide e Trócaire (che verranno presentate nelle sezioni che 
seguono). Le organizzazioni di questo tipo hanno svolto un ruolo fondamentale 
nel promuovere tematiche quali giustizia sociale e problematiche globali, fornen-
do risorse e formazione agli insegnanti nelle scuole. In questo contesto, un ruolo 
fondamentale è stato ricoperto dall’ Irish Aid, l’agenzia governativa per la coope-
razione internazionale, che dagli anni 80’ ha finanziato programmi educativi legati 
allo sviluppo globale. Tra le altre cose, l’ Irish Aid ha sostenuto la creazione della 
Irish Development Education Association (IDEA), un’organizzazione che ha svolto il 
ruolo di collante tra ONG, istituzioni scolastiche e ministeri, promuovendo il con-
solidamento istituzionale dell’ECG nei diversi contesti educativi. L’ Irish Aid nel 
2021, ha pubblicato la Global Citizenship Education Strategy 2021-2025 (Strategia per 
l’Educazione alla Cittadinanza Globale 2021-2025), un documento che definisce 
obiettivi chiari per integrare la ECG nei programmi educativi. Di conseguenza, 
questa implementazione formale si è estesa anche alla formazione degli insegnanti, 
attraverso il documento Céim: Standards for Initial Teacher Education, pubblicato dal 
Teaching Council (2020). Il documento identifica e promuove l’integrazione della 
ECG come uno dei sette pilastri fondamentali per i programmi di Initial Teacher 
Education (ITE) (formazione iniziale degli insegnanti). 

In aggiunta, il progetto Development and Intercultural Education (DICE Project), at-
tivo dal 2003 supporta i programmi di formazione degli insegnanti delle scuole 
primarie, offrendo workshop, seminari e risorse per aiutare i docenti a integra-
re problematiche globali e interculturali nella didattica. Il DICE, insieme ad altre 
organizzazioni come quelle che verranno presentate nelle sezioni che seguono, 
promuove un approccio integrato all’ECG, facilitando collaborazioni tra ministeri, 
ONG e scuole.

La comparazione dei due contesti analizzati, ha evidenziato come l’Italia e l’Irlan-
da abbiano approcci complementari rispetto all’ECG. L’Italia mostra un’integra-
zione frammentata del concetto e delle sue tematiche connesse, per la mancanza 
di direttive sistemiche in merito. L’Irlanda ha invece beneficiato di un’integrazione 
strutturale nelle politiche educative e di una forte sinergia tra attori istituzionali e 
società civile. Questo confronto offre spunti utili per migliorare l’implementazione 
dell’ECG nei contesti nazionali che più ne necessitano come l’Italia, sottolineando 
soluzioni come un maggiore supporto istituzionale e una collaborazione struttu-
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rata tra attori educativi e ONG. Per riassumere e visualizzare meglio le differenze 
tra i due approcci nazionali, la Tabella 1 sottostante sintetizza i differenti livelli di 
integrazione sul piano istituzionale dell’ECG in Italia e in Irlanda.

 

La formazione degli insegnanti e la ECG nel contesto irlandese 

Come si è potuto comprendere dalla sezione precedente, nel contesto irlande-
se molto si è mosso, soprattutto nell’ultimo decennio, per integrare il concetto 
dell’ECG a livello formale. Per questo motivo, l’Irlanda rappresenta un modello 
avanzato a livello europeo nell’implementazione dell’Educazione alla Cittadinanza 
Globale (ECG), grazie ad un approccio integrato che combina strategie normative, 
supporto istituzionale e iniziative della società civile. In questo processo di integra-
zione formale, un ruolo determinante è stato svolto da due documenti chiave: la 
Global Citizenship Education Strategy (Irish Aid, 2021) e il documento Céim: Standards 

Tabella 1 - Analisi delle politiche di ECG nei due contesti



179

for Initial Teacher Education (Teaching Council, 2020). In particolare, quest’ultimo ha 
rappresentato una svolta significativa nell’integrazione dell’ECG nei programmi 
di formazione iniziale degli insegnanti, come accennato sopra. Inserita come uno 
dei sette pilastri fondamentali per preparare gli educatori a tematiche cruciali come 
sostenibilità ambientale, giustizia sociale e diritti umani, la ECG è stata inserita nei 
curricula formali. Nei curricula universitari quindi questa implementazione si è tra-
dotta in corsi obbligatori e facoltativi, fornendo una formazione relativa all’ECG 
agli insegnanti pre-servizio di ogni ordine e grado. Questo obbligo ha garantito 
un approccio standardizzato, assicurando che tutti i futuri insegnanti ricevano una 
formazione specifica su queste tematiche, fornendo una preparazione teorica af-
fiancata da metodologie pratiche, come vedremo tra poco nello specifico. 

Accanto a questa recente integrazione nelle politiche educative per la formazione 
iniziale degli insegnanti, l’implementazione dell’ECG è stata supportata dal conso-
lidato lavoro del Progetto DICE (Development and Intercultural Education), atti-
vo dal 2003. Questo progetto, già menzionato in precedenza, è sostenuto dall’Irish 
Aid e, fin dai suoi esordi, ha promosso l’integrazione di tematiche interculturali e 
di sviluppo nella formazione degli insegnanti, ancor prima che il focus principale 
si evolvesse verso la ECG. Attraverso workshop, seminari e risorse come il DICE 
Teacher’s Handbook, il progetto ha supportato gli educatori nello sviluppo di compe-
tenze pratiche per affrontare le sfide globali in aula. L’introduzione del documento 
Céim ha dunque ulteriormente rafforzato l’impatto del DICE, trasformandolo da 
iniziativa pionieristica a parte integrante di un sistema educativo consolidato.

Queste risorse, pensate per supportare i futuri insegnanti di scuola primaria, sono 
state in alcune occasioni adattate, promosse e utilizzate anche per la formazione 
continua degli insegnanti, creando un filo conduttore che collega la formazione ini-
ziale al percorso professionale successivo. Inoltre, negli ultimi anni, progetti come 
il DICE, organizzazioni non governative ed esperti hanno svolto un ruolo cruciale 
nel formare e sostenere gli insegnanti in servizio nell’ambito dell’ECG. Nella sezio-
ne successiva, verrà approfondita la formazione degli insegnanti in Irlanda.

La formazione continua degli insegnanti in Irlanda 

Sebbene non vi siano obblighi e leggi specifici in merito, in Irlanda la formazione 
continua è integrata nelle pratiche professionali degli insegnanti, con un forte so-
stegno istituzionale volto a promuovere l’aggiornamento e il miglioramento delle 
competenze educative. Le scuole e le autorità educative locali, pertanto giocano 
un ruolo cruciale nell’identificare le esigenze formative e nel facilitare l’accesso a 
opportunità di sviluppo professionale. Inoltre, le politiche educative incentivano 
lo sviluppo professionale degli insegnanti come elemento essenziale per la car-
riera di un docente. Più specificatamente, considerando la formazione continua 
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degli insegnanti di scuola primaria rispetto all’ ECG in Irlanda vengono promosse 
diverse modalità di integrazione di metodologie e percorsi formativi specifici sul 
tema. Tra queste, come verrà presentato nelle sezioni successive, vi sono strategie 
didattiche che hanno preso avvio sul territorio, sviluppate in collaborazione tra 
scuole e organizzazioni della società civile. Tali approcci trasformativi, non si li-
mitano all’apprendimento cognitivo, ma mirano a promuovere un cambiamento 
profondo nei comportamenti, nelle relazioni e nella sfera emotiva degli studenti 
e degli insegnanti stessi, come sottolineato dalla Dublin Declaration (GENE, 2022). 
Queste strategie hanno l’obiettivo di educare gli insegnanti a ‘guardare attraverso 
la lente dell’ECG’, fornendo loro strumenti non solo teorici ma anche pratici per 
affrontare le sfide globali (Davies, 2006). Questo tipo di formazione promuove una 
comprensione critica delle dinamiche globali e il potenziamento delle capacità pe-
dagogiche, facilitando un’integrazione consapevole e significativa della cittadinanza 
globale nel contesto educativo.

 
Il ruolo di IDEA

La formazione continua riguardo all’ Educazione alla Cittadinanza Globale 
(ECG) in Irlanda si integra attraverso diverse organizzazioni e percorsi formativi. 
Tra queste, l’Irish Development Education Association (IDEA)7 , ha un ruolo fon-
damentale in questo ambito, come accennato nella sezione precedente. IDEA è la 
rete nazionale volta a promuovere e rafforzare l’Educazione allo Sviluppo, inclusa 
la ECG, sia a livello nazionale che internazionale. IDEA opera come il principale 
organismo di coordinamento non governativo in Irlanda, affiancata dal gruppo di 
lavoro sull’educazione allo sviluppo di Dóchas, l’associazione irlandese delle orga-
nizzazioni non governative per lo sviluppo. Tra i principali donatori e responsabili 
delle politiche del settore figurano Irish Aid (Dipartimento degli Affari Esteri e 
del Commercio), il Dipartimento dell’Istruzione e delle Competenze (DES) e il 
Consiglio nazionale per il curriculum e la valutazione (NCCA). Nel suo Piano stra-
tegico 2024-2029 (IDEA, 2024), l’associazione si propone di “coltivare, rafforzare 
e sostenere” l’educazione allo sviluppo, lavorando a stretto contatto con i suoi 
oltre 120 membri. Questi includono istituzioni governative, ONG, enti educativi 
e individui impegnati nell’ECG. I membri sottoscrivono un CODE of  good practice 
(IDEA, 2023), il primo nel suo genere in Irlanda e un modello pionieristico a li-
vello internazionale. Questo codice riconosciuto da GENE con il premio Quality 
in Global Education Award nel 2021, fornisce un quadro di qualità per migliorare le 
pratiche di educazione allo sviluppo, integrandole con eventi di apprendimento, 
formazione e momenti di celebrazione delle buone pratiche. Il codice si struttura 

7  Per approfondire meglio l’organizzazione, le sue missioni e le risorse elaborate è possibile consultare il sito a 
questo link: https://www.ideaonline.ie
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su 12 principi fondamentali, riportati nella Tabella 2 sottostante, i quali riflettono 
l’impegno di IDEA nel promuovere l’integrazione dell’ECG in tutti i settori edu-
cativi.

 

IDEA collabora con scuole, università e organizzazioni comunitarie per assicu-
rare che la ECG sia parte integrante dell’esperienza educativa irlandese. La rete 
facilita inoltre l’accesso a risorse, connessioni e strumenti per educatori e insegnan-
ti, consentendo loro di implementare la ECG a vari livelli. Le organizzazioni che 
orbitano nella rete di IDEA, rappresentando i partners strategici per l’Educazione 
allo sviluppo, sono molteplici e includono tra le altre: WorldWide Global Schools8  
per la formazione post-primaria, il National Youth Council of  Ireland (NYCI) per i 
giovani della società civile, Saolta per l’educazione degli adulti e Global Village per la 
formazione in scuole primarie, così come altre che verranno presentate di seguito.

8  Per visionare il progetto nello specifico si può consultare il sito di riferimento:  
https://www.worldwiseschools.ie

Tabella 2 - 12 principi fondamentali del Codice di buone pratiche promosso da IDEA
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In particolare, per la formazione degli insegnanti di scuola primaria, IDEA orga-
nizza workshop, sessioni formative e showcase tematici con esperti, offrendo risorse 
didattiche aggiornate attraverso il proprio sito web. Inoltre, collabora con enti spe-
cifici dedicati al supporto degli insegnanti di questo settore.

Tra le risorse messe a disposizione da IDEA figurano:

•	 Documenti fondamentali: strategie, report e guide rispetto alla visione di 
ECG;

•	 Corsi di formazione: tra cui “the A-Z of  Global Citizenship Education”, 
un corso ibrido con approcci interattivi per integrare la ECG nelle pratiche 
didattiche;

•	 Conferenze annuali.
•	 Webinar: approfondimenti su tematiche globali e attualità con esperti; 
•	 Strumenti di riflessione per aiutare gli educatori a valutare il proprio 

ruolo e sviluppare consapevolezza sulle questioni globali (Ad esem-
pio: Workbook di Autovalutazione e il Codice di buone pratiche).  

Queste iniziative contribuiscono a creare un sistema formativo integrato e coeso, 
che supporta gli insegnanti nell’affrontare le sfide educative legate alla cittadinanza 
globale9.

Le organizzazioni irlandesi impegnate nello sviluppo dell’ECG

Come anticipato nella sezione precedente, la formazione continua degli inse-
gnanti di scuola primaria in Irlanda è supportata anche (e soprattutto) da organiz-
zazioni che promuovono l’integrazione dell’Educazione alla Cittadinanza Globale 
(ECG) nei contesti educativi di diverso tipo. Le organizzazioni operanti nel vasto 
settore educativo e più specificatamente a supporto dello sviluppo professionale 
degli insegnanti sono fondamentali. Queste contribuiscono a sviluppare pratiche 
educative innovative e strumenti utili per affrontare questioni globali in classe, 
spesso attraverso una rete di collaborazioni coordinata da IDEA. Tra le principali 
iniziative offerte vi sono risorse pratiche, workshop e attività progettate per aiuta-
re gli insegnanti a esplorare con gli studenti questioni relative alla sostenibilità, la 
giustizia sociale, i diritti umani e altre tematiche che rientrano nell’ampio spettro 
di argomenti trattati dall’ECG. Queste attività non solo arricchiscono il percorso 
formativo degli insegnanti, ma forniscono anche spunti concreti per promuovere 

9  Per approfondire meglio l’organizzazione, le sue missioni e le risorse elaborate è possibile consultare il sito: 
https://www.ideaonline.ie
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un apprendimento attivo e partecipativo.
Nella sezione sottostante vengono presentate le risorse e le metodologie sele-

zionate per la loro originalità ed efficacia dal contesto educativo irlandese, e che 
potrebbero risultare interessanti da utilizzare per colore che vogliono provare a 
riproporle nel contesto italiano. L’obbiettivo è quindi quello di fornire dei punti 
di partenza per gli insegnanti e gli educatori che vogliono cimentarsi nella sfida di 
portare la ECG in classe, tenendo ovviamente in considerazione il loro contesto 
di appartenenza. 

DICE Project 

Il sopra citato DICE Project10, è un’iniziativa educativa strategica nazionale che 
viene attuata da quattro enti di formazione iniziale degli insegnanti a livello prima-
rio, che sono: Dublin City University Institute of  Education; Marino Institute of  Education; 
Mary Immaculate College; e il Froebel Department of  Maynooth University. Il progetto 
DICE mira a sviluppare le capacità e le competenze del personale delle quattro 
istituzioni e a inserire l’educazione allo sviluppo e l’educazione interculturale come 
elementi essenziali della formazione iniziale degli insegnanti a livello primario in 
Irlanda. Il progetto si focalizza sullo sviluppo delle competenze degli studenti in-
segnanti, in modo che al termine del loro percorso formativo abbiano una com-
prensione dell’educazione allo sviluppo e dell’educazione interculturale. Inoltre, 
il progetto si propone che questi siano motivati e dotati delle competenze e dei 
valori pedagogici per integrare l’educazione allo sviluppo e l’educazione intercultu-
rale nel curriculum della scuola primaria e nelle loro pratiche didattiche. Tuttavia, 
nonostante il focus del progetto sia la formazione iniziale, molte delle risorse pro-
mosse comprendono e possono essere ovviamente utilizzate anche dagli educatori 
di scuola primaria, ed è per questo motivo che sono state prese in considerazione 
per il presente elaborato.

Il progetto DICE mette a disposizione attraverso il sito e le piattaforme multi-
mediali una gamma diversificata di risorse per supportare gli insegnanti e promuo-
vere l’ECG. Le risorse più rilevanti promosse negli ultimi 20 anni in cui il progetto 
ha preso forma sul territorio irlandese sono di seguito elencate e prese in esame:

I.	 Video collana del DICE Project: gli esperti che collaborano al progetto 
introducono temi e approcci relativi all’ECG. In particolare, presentando gli speci-
fici approcci adottati nelle attività che il Progetto propone. Questa serie di video è 
disponibile gratuitamente su Youtube11.

10  Per approfondire e visionare il Progetto DICE con le attività e le risorse che ha promosso negli anni rispetto 
all’ECG e alla formazione degli insegnanti è possibile visionare il sito al link: https://thediceproject.ie
11  https://www.youtube.com/playlist?list=PLeQ3cmUNxB36mucfIomicWeW0EyytoEDp
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II.	 Il libro “Global Citizenship Education: Curious Teachers, Critical Classrooms” 
edito da Brighid Golden con il contributo di molti educatori e professori che 
costituiscono il progetto DICE ed esperti sul tema. Il libro è stato pubblicato 
recentemente e supportato dal Progetto DICE e dall’Irish Aid. Il libro è scarica-
bile gratuitamente (Golden, 2023)12 e si presenta a tutti gli effetti come un ma-
nuale per educatori interessati all’ECG, interattivo e digitale con link e rimandi 
all’interno delle diverse sezioni. Il testo, strutturato in 41 brevi capitoli suddivisi 
in tre sezioni, offre una combinazione di fondamenti teorici e approcci pratici: 

a) Parte 1: Fornisce una breve panoramica teorica dei concetti chiave, come la 
giustizia globale, il pensiero critico e l’interculturalità.
b) Parte 2: Esplora le disuguaglianze globali, affrontando temi come i diritti 
umani, i cambiamenti climatici e la giustizia di genere.
c) Parte 3: Presenta metodologie pratiche e attività per implementare la ECG 
in classe. Ad esempio, si esplorano: l’uso di dibattiti strutturati per discutere 
temi complessi, l’utilizzo di libri illustrati per favorire la riflessione e il pensiero 
critico, le attività interattive come giochi educativi e progetti interdisciplinari. 
Inoltre, nella sezione a seguire in Appendice si possono trovare molte sezioni 
di approfondimento sulle attività presentate nella Parte 3. 

III.	 Il podcast “Curious and Critical GCE”: la serie di puntate podcast a scopo 
didattico supportati dal Progetto DICE affiancano il testo sopracitato, intervistan-
do esperti del tema per approfondire aspetti affrontati nel libro.

Queste risorse risultano fondamentali per insegnanti che sono interessati ad 
approfondire le tematiche relative all’ECG e vogliono provare ad integrarle nella 
pratica. In particolare, nella sezione III del libro sopracitato si concentra su ‘come 
fare’ a mettere in pratica i concetti e le tematiche relative alla ECG, offrendo quindi 
metodologie attive per affrontare le tematiche ‘sul campo’. Queste, rappresentano 
un elemento cardine delle risorse promosse dal progetto DICE, mirando a tra-
sformare la didattica attraverso approcci innovativi e collaborativi che includono: 

•	 approccio dialogico ed esperienziale: le metodologie attive si sviluppano at-
traverso il dialogo e l’esperienza diretta. Discussioni aperte, laboratori inte-
rattivi e progetti pratici permettono agli studenti di partecipare attivamente 
al proprio apprendimento, favorendo una connessione significativa tra teoria 
e pratica.

•	 coinvolgimento partecipativo: l’apprendimento interattivo è fondamentale 

12  Il link a cui scaricare il libro “Global Citizenship Education: Curious Teachers, Critical Classrooms” (Gol-
den, 2023) è il seguente: https://www.thediceproject.ie/documents/Global%20Citizenship%20Education%20
-%20Curious%20Teachers%20Critical%20Classrooms.pdf
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per sviluppare competenze critiche e creative. Come sottolineato da Oxfam, 
un’aula partecipativa e attiva crea un ambiente stimolante in cui gli studenti 
non solo ricevono informazioni, ma contribuiscono attivamente alla costru-
zione della conoscenza.

Queste metodologie non si limitano all’apprendimento cognitivo, ma puntano 
a un cambiamento più profondo nei comportamenti, nelle relazioni e nella sfera 
emotiva degli studenti. Tra le attività didattiche tratte dal manuale edito da Golden 
(2023) alcune si concentrano specificamente sullo sviluppo del pensiero critico e 
della collaborazione. Ne vengono quindi riportate quattro qui sotto come esempio 
tra il ventaglio di attività menzionate nel manuale: 

Compass Rose (Rosa dei Venti)

 
Obiettivo Esplorare un tema globale da diverse prospettive per sviluppa-

re il pensiero critico.

 
Come si 
svolge  
l’attività

•	 Introduzione di una problematica globale che si vuole af-
frontare, ad esempio il cambiamento climatico.

•	 Rappresentare alla lavagna o su un cartellone la rosa dei 
venti, con quattro punti cardinali sui quali si riportano le 
parole: Naturale, Sociale, Economico, Politico.

•	 La discussione si sviluppa a partire dalla rosa dei venti raf-
figurata e si sviluppa seguendo i quattro ‘punti cardinali’:

- 	 naturale: qual è l’impatto del cambiamento climatico 
sull’ambiente?

- 	 sociale: come il cambiamento climatico influenza le 
persone, in particolare le comunità vulnerabili?

- 	 economico: quali sono i costi e i benefici dell’azione 
contro il cambiamento climatico?

- 	 politico: quali decisioni politiche potrebbero essere 
prese per affrontare il problema?
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Come rappresentato nella Figura 1 sottostante:

Figura 1 - Compass Rose adattato e tradotto da TIDE (no data)

 
Conclusione

 
Gli studenti lavorano in gruppi per discutere e rispon-
dere alle domande proposte, condividendo successiva-
mente le loro idee con l’intera classe. Questa attività non 
solo stimola il pensiero critico e la collaborazione, ma 
facilita anche una discussione approfondita sulle que-
stioni complesse legate alla problematica globale scelta. 
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Ranking Activities (attività di classificazione)

Obiettivo Classificare soluzioni o azioni relative a una problematica glo-
bale, incoraggiando la discussione attraverso il pensiero criti-
co e la collaborazione. Questa attività promuove il rispetto re-
ciproco, le capacità di cooperazione e il processo decisionale.

 
Come si  
svolge
l’attività

•	 Presenta una problematica globale che si vuole affronta-
re (ad esempio: cambiamento climatico, povertà globale, 
migrazione).

•	 Preparazione: fornire agli studenti una serie di carte o 
schede con azioni o soluzioni legate al tema, ad esempio: 
“Promuovere l’energia rinnovabile.” / “Ridurre la dise-
guaglianza.” / “Introdurre tasse sul carbonio.” / “Pian-
tare alberi nelle aree urbane.” / “Aumentare l’uso di tra-
sporti pubblici.”

•	 Definire un criterio per il ranking, ad esempio: 
- Quale azione avrebbe l’impatto maggiore? 
-     Quale soluzione è più realizzabile?

Figura 2 - Attività di classificazione
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Conclusione

Suggerimenti

•	 Lavoro in Gruppo: Gli studenti lavorano in piccoli grup-
pi per discutere, confrontarsi e ordinare le carte secon-
do il criterio stabilito. I gruppi classificano le opzioni in 
una formazione a diamante, come mostrato di seguito. 
Quando la maggior parte dei gruppi si è accordata sulla 
formazione, si può concludere il processo di classifica-
zione. Ogni gruppo deve giustificare le proprie scelte e 
raggiungere un consenso.

•	 Condivisione: i gruppi condividono le loro classifiche 
con la classe, spiegando il ragionamento alla base delle 
loro decisioni. Si genera quindi una riflessione finale in 
cui si discute con tutta la classe:
- Quali differenze sono emerse tra le classifiche dei vari 
gruppi?
- Cosa abbiamo imparato sulle priorità e le difficoltà le-
gate al tema?

•	 Scegliere questioni che sono rilevanti e appropriate per la 
classe può facilitare la discussione e quindi la compren-
sione degli studenti.
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Picturebooks (Libri illustrati)

Obiettivo Utilizzare libri illustrati per introdurre tematiche globali 
e promuovere empatia, pensiero critico e discussione in 
classe.

Come si svolge 
l’attività

•	 Scegliere un libro illustrato che affronti una tematica 
globale o sociale. Gli esempi di libri che seguono 
sono stati proposti nel capitolo 23 del manuale di 
Golden (2023):
- Farid’s Rickshaw Ride di Rowan Oberman: affronta 
temi di disuguaglianza economica e resilienza.
- The Journey di Francesca Sanna: esplora la migra-
zione e il tema dei rifugiati.
- Azzi in Between di Sarah Garland: tratta il tema 
dell’integrazione e dell’adattamento culturale.

•	 Lettura e discussione guidata: viene chiesto agli 
studenti di identificare i personaggi principali, il loro 
contesto e le sfide che affrontano, attraverso doman-
de aperte da approfondire con riflessioni personali 
(es: Quali sono le difficoltà che il personaggio af-
fronta? Come ti sentiresti al posto del personaggio?).

Conclusione •	 Attività di approfondimento sulla tematica affronta-
ta: 
- Role-play: gli studenti provano ad interpretare i 
personaggi del libro, immedesimandosi nei loro sen-
timenti e le loro decisioni.
- Scrittura creativa: chiedi agli studenti di scrivere una 
lettera a uno dei personaggi, offrendo supporto o 
proponendo soluzioni ai problemi affrontati.
- Mappe e rappresentazioni: gli studenti possono 
disegnare o creare poster che rappresentano una 
soluzione al tema principale del libro
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The Why Why Why Chain (La Catena del Perché)

Obiettivo Approfondire questioni complesse o controverse, 
incoraggiando gli studenti a sviluppare competenze di 
pensiero critico, analisi, negoziazione e comunicazione. 
L’attività mira anche a costruire fiducia nel porre doman-
de e ricercare le cause profonde di un problema.

Come si svolge 
l’attività

•	 Introduzione di una questione controversa:
- Scegliere una questione globale o sociale che sia 
‘grande’ o difficile da affrontare (es.: “Perché alcune 
comunità non hanno accesso all’acqua potabile?” o 
“Perché esistono le disuguaglianze globali?”).
- Spiegare agli studenti che l’obiettivo è esplorare in 
profondità il tema, cercando di arrivare alle radici del 
problema.
- Suddividere in piccoli gruppi (3-5 persone) gli stu-
denti e assegnare a ciascun gruppo la stessa
domanda iniziale.
- Ogni gruppo deve rispondere alla domanda posta 
all’inizio iniziale con un “Perché?”, generando così 
una catena di domande e risposte. Ripetere il pro-
cesso per almeno 4-5 passaggi, cercando di andare 
sempre più in profondità nelle cause dell’argomento. 

Come rappresentato nell’immagine sottostante:

Figura 3 – La catena dei perchè (riprodotta manualmente)
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Conclusione •	 Condivisione e discussione: ogni gruppo condi-
vide la propria catena con la classe, spiegando come 
sono arrivati alle conclusioni. L’insegnante guida una 
riflessione collettiva, chiedendo:
- “Quali temi o cause si ripetono?” / “Quali risposte 
sembrano più complesse o difficili da affrontare?” / 
“Come possiamo collegare queste cause ad azioni o 
soluzioni?”
- Attività di approfondimento per snocciolare il tema 
affrontato: 
- Chiedere agli studenti di identificare una soluzione 
o un’azione per affrontare la causa principale emersa 
nella catena.
- Gli studenti possono creare un una mappa che 
rappresenta le connessioni tra le diverse cause iden-
tificate.
Questa attività facilita lo sviluppo del pensiero criti-
co, promuovendo la capacità di discutere in gruppo e 
diventando più fiduciosi nel porre domande e cercare 
risposte complesse.

Le risorse e le metodologie sopra menzionate sono approfonditamente trattate dal 
manuale di Golden (2023), evidenziano come strumenti innovativi siano efficaci 
per trasformare la didattica. L’obiettivo principale è quindi quello di offrire agli 
insegnanti un supporto pratico per formare cittadini capaci di discutere e analizza-
re situazioni critiche e dare loro strumenti per accrescere la loro consapevolezza, 
rendendo l’educazione un percorso significativo e trasformativo. 

Trócaire7 

Nel panorama delle ONG irlandesi che promuovono e supportano la Educazione 
alla Cittadinanza Globale (ECG), è doveroso menzionare Trócaire, che si è impe-
gnata nell’ambito dell’educazione globale attraverso la creazione di risorse pratiche 
e programmi di formazione per gli insegnanti. Nella lingua irlandese Trócaire è la 
parola che significa “compassione”. Da quando è stata fondata dai vescovi cattolici 
irlandesi nel 1973, Trócaire ha messo in pratica la compassione del popolo irlandese. 
L’organizzazione è inoltre il membro irlandese della federazione Caritas Internatio-

7  https://www.trocaire.org
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nalis. Trócaire fornisce risorse educative gratuite per esplorare temi della giustizia 
sociale, della sostenibilità e dei diritti umani con gli studenti dei diversi ordini di 
scuola e per supportare i loro educatori. Queste risorse sono qui elencate: 

•	 Workshop Personalizzati per insegnanti: Trócaire organizza sessioni interattive per 
studenti di corsi di formazione per insegnanti, come BEd, PME e PGCE, ma 
anche visite a scuole individuali e sessioni di sviluppo professionale continuo 
(CPD) per insegnanti della scuola primaria. 

•	 Programma “Game Changers”8 : un programma di sfida per l’apprendimento ba-
sato sul gioco, che mira a coinvolgere gli studenti in modo creativo ed educa-
tivo su questioni di giustizia globale. Il programma incoraggia gli studenti di 
ogni ordine di scuola a creare giochi da tavolo, di carte o digitali. Il programma 
rende disponibile anche una guida per gli educatori. 

•	 Attività didattiche digitali: Trócaire mette a disposizione tra le sue risorse online 
diversi giochi didattici per approfondire in particolare l’ineguaglianza e la giu-
stizia climatica. 

8   Per comprendere meglio la sfida che lancia “Game Changers” e la guida correlata per educatori è possibile 
consultare il seguente link: https://www.trocaire.org/our-work/educate/game-changers/
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Queste attività interattive si suddividono per livelli di scuole. Ne vengono qui pre-
sentate due:

Madzi: Water Justice in Malawi (Madzi: Giustizia dell’acqua in Malawi)

Obiettivo Sensibilizza gli studenti sulle difficoltà legate all’accesso 
all’acqua pulita in Malawi e sulle conseguenze del cambia-
mento climatico.

Come si svolge 
l’attività

•	 Il gioco è suddiviso in tre capitoli e richiede circa 
30-40 minuti per essere completato. Può essere gio-
cato individualmente, in coppia o in piccoli gruppi, 
utilizzando un laptop o un tablet. Il gioco ha come 
personaggio principale un bambino di nome Patrick 
che vive nella regione di Machinga in Malawi.

•	 Gli studenti guidano Patrick mentre completa 
compiti giornalieri, come raccogliere acqua o occu-
parsi delle coltivazioni, affrontando sfide legate a 
siccità, inondazioni e altre problematiche collegate al 
cambiamento climatico. Durante il gioco, i giocatori 
raccolgono delle ‘fact cards’ che danno loro informa-
zioni sulle condizioni di vita in Malawi, come la man-
canza di acqua potabile e le soluzioni adottate dalla 
comunità locale. Le carte informative evidenziano 
aspetti culturali e ambientali del Malawi, permetten-
do agli studenti di approfondire il contesto globale.

Conclusione •	 Si utilizzano domande guida per stimolare il pensiero 
critico degli studenti, ad esempio: 
- Quali difficoltà affrontano Patrick e la sua famiglia 
nell’accesso all’acqua? 
- Quali somiglianze e differenze ci sono tra la vita 
degli studenti e quella di Patrick?
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The Tree of Water Justice (L’ albero della giustizia idrica)

Obiettivo Mira a sensibilizzare gli studenti delle classi primarie su-
periori sui concetti di giustizia dell’acqua. In particolare, 
il tema centrale è il legame tra risorse idriche e giustizia 
sociale principalmente nelle zone del Malawi e Palestina

Come si svolge 
l’attività

a)Attività: “Tree of  Water Justice” è una piattafor-
ma digitale che invita gli studenti a esplorare diverse 
attività suddivise in tre livelli: il tronco, i rami del 
Malawi e della Palestina. Ogni livello contiene conte-
nuti diversi (ad esempio: video, presentazioni, attività 
interattive e storie di comunità locali).
b)in corrispondenza del tronco dell’albero gli stu-
denti guardano un video introduttivo sulla giustizia 
dell’acqua, con l’input per discutere di concetti come 
equità e accesso. 
c)sul ramo del Malawi si trovano attività pratiche 
come la costruzione di un sistema di filtraggio 
dell’acqua (drag-and-drop), che si collega all’analisi 
del ciclo dell’acqua e delle sue connessioni con la 
sicurezza idrica. 
d)sul ramo della Palestina si scoprono attività narra-
tive e creative, come la poesia blackout, per riflette-
re sulle difficoltà di accesso all’acqua in periodi di 
occupazione.

Conclusione •	 Si utilizzano domande guida per stimolare il pensiero 
critico degli studenti, ad esempio: 
- Quali difficoltà affrontano Patrick e la sua famiglia 
nell’accesso all’acqua? 
- Quali somiglianze e differenze ci sono tra la vita 
degli studenti e quella di Patrick?
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Entrambe le attività possono portare gli insegnanti a guidare una riflessione su 
come le problematiche affrontate nel gioco si connettono alle sfide locali e globali, 
promuovendo una profonda consapevolezza e comprensione di questioni contro-
verse globali. 

Concern Worldwide9 

Concern Worldwide è un’altra organizzazione di grande rilievo in Irlanda. Si tratta 
di una ONG internazionale attiva dal 1968, che ha come obiettivo l’eliminazione 
della povertà estrema e la promozione della giustizia sociale. Concern Worldwide offre 
una vasta gamma di risorse educative gratuite per supportare insegnanti e studen-
ti nell’approfondire tematiche relative alla cittadinanza globale e sviluppare una 
maggior consapevolezza negli studenti su queste questioni. Queste risorse sono 
progettate per essere integrate nei curricula scolastici e includono:
•	 Primary Debates: attività in cui gli studenti delle scuole primarie mettono in pra-

tica discussioni su temi globali, raffornzando competenze di pensiero critico, 
comunicazione e lavoro di squadra. Attraverso queste attività, le scuole strut-
turano dibattiti già predisposti su argomenti come i diritti umani, l’uguaglianza 
di genere e lo sviluppo sostenibile. Si collega a questo il podcast “Debating 
Development”, che cerca di sostenere insegnanti, studenti e arbitri coinvolti nel 
programma Concern Debates.

•	 Model COP Game: si tratta di una simulazione educativa che prova a mettere in 
scena i negoziati internazionali sul cambiamento climatico, permettendo agli 
studenti di assumere il ruolo di delegati di diversi paesi.

•	 Risorse sul linguaggio e la ECG: educare gli studenti sul potere del linguaggio, 
aiutandoli a distinguere tra un linguaggio che promuove la solidarietà e uno 
che perpetua stereotipi negativi. Sul sito è allegato un kit didattico con un 
set di carte che riportano parole o frasi comuni (es. ‘vittima’, ‘beneficiario’, 
‘loro’, ‘comunità globali’). Un lato della carta presenta la parola/frase con un 
esempio, sull’altro lato è indicata un’alternativa rispettosa o solidale. Da qui si 
generano discussioni e riflessioni sull’uso del linguaggio più appropriato. 

Queste risorse didattiche sono utili per insegnanti nell’integrazione di temi globali 
nel curriculum scolastico. Questi materiali coprono argomenti come la povertà 
globale, l’equità sociale e la sostenibilità, offrendo attività pratiche e spunti di ri-
flessione.

9  https://www.concern.net
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Global Village Project10 

Global Village è un programma di educazione alla cittadinanza globale (ECG) per 
le scuole primarie in Irlanda, volto a trasmettere agli alunni delle scuole primarie 
competenze relative al diventare cittadini globali attivi. In questo senso il progetto 
si propone anche come una vera e propria comunità di pratica che supporta gli 
insegnanti di scuola primaria attraverso risorse didattiche e opportunità di forma-
zione. Le iniziative e le risorse di vario tipo proposte sono:
•	 Risorse per le classi: le risorse di ECG progettate tra il 2012 e il 2022 e adattate 

al contesto della scuola primaria irlandese sono fornite gratuitamente sul sito 
di Global Village. Tra queste vi sono diverse guide didattiche per insegnanti 
sull’uso dei libri illustrati. Ad esempio, una di queste sviluppa un’attività didat-
tica sul libro “The Day War Came”, che approfondisce questioni come la risolu-
zione dei conflitti e l’inclusione, incoraggiando riflessioni critiche.

•	 Webinar e laboratori scolastici: Global Village organizza frequenti sessioni for-
mative sia online che in presenza, per migliorare le competenze degli insegnan-
ti nella gestione di tematiche globali. I workshop sono pensati per essere molto 
interattivi e per adattarsi alle esigenze specifiche delle scuole primarie. 

•	 Strumenti di riflessione: “Whole school Global Citizenship Education Reflection Fra-
mework”, che aiuta gli insegnanti a ragionare sull’implementazione dell’ECG 
nella loro scuola e in che modo.

•	 Ricerche su scala nazionale: Global Village ha collaborato con enti universitari 
per lo sviluppo di ricerche sul campo irlandese. In particolare, l’ultimo studio 
su scala nazionale condotto da Global Village con l’università DCU ha indaga-
to valori, attitudini e pratiche degli insegnanti di scuola primaria irlandesi. Lo 
studio è stato concepito come parte del programma pilota Global Village e si 
è svolto tra gennaio 2022 e aprile 2023. Questo studio sottolinea l’ approccio 
basato sulla ricerca che porta avanti l’organizzazione, con il fine di garantire 
che le esigenze e le esperienze degli insegnanti siano al centro dello sviluppo 
di un programma nazionale e strategico per l’ECG nelle scuole primarie in 
Irlanda (Barry et al., 2023).

Le risorse sopra presentate supportano gli insegnanti in direzione di un’implemen-
tazione sistematica dell’ECG nelle loro scuole.
Le organizzazioni presentate finora collaborano attivamente sul territorio irlande-
se per promuovere e implementare la ECG e tematiche ad essa connesse. La rete 
sviluppata in Irlanda nell’ultimo decennio ha favorito una significativa diffusione 
del concetto, grazie all’integrazione dell’ECG nelle politiche educative nazionali. 
Come emerso nella sezione sulla letteratura, questo risultato è stato possibile grazie 
alla cooperazione attiva e costante tra diverse organizzazioni, operanti sia in ambiti 
10  https://globalvillageschools.ie
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formali che informali. Anche se il presente capitolo si concentra su una specifica 
fascia scolastica e su determinate categorie di insegnanti, la ECG è ampiamente 
presente su tutto il territorio irlandese. Essa si estende anche ad altri ordini e gradi 
scolastici e trova spazio a livello informale nella società civile, sostenuta da altre 
organizzazioni che, pur non trattate in questa sede, giocano un ruolo significativo 
nel rafforzare la cittadinanza globale. Tale impegno collettivo contribuisce a fare 
dell’Irlanda una delle nazioni europee con la maggiore diffusione e consapevolezza 
dell’ECG.
 
Esempi di metodi e risorse didattiche da altri contesti internazionali 

In aggiunta al contesto irlandese, ampiamente discusso nelle sezioni precedenti, 
dove numerose organizzazioni collaborano per integrare e promuovere la Educa-
zione alla Cittadinanza Globale (ECG), questa sezione si concentra su strumenti e 
approcci innovativi sviluppati in ambito internazionale, progettati per supportare 
gli insegnanti nell’implementazione dell’ECG in classe. Tra questi, emerge un im-
portante progetto internazionale condotto in tre paesi – Inghilterra, Finlandia e 
Svezia – tra il 2018 e il 2019, ispirato al lavoro della studiosa Vanessa Andreotti, una 
delle massime esperte nell’ambito dell’ECG critica. Andreotti, nel suo lavoro Glo-
bal Citizenship Education Otherwise, evidenzia la necessità di inserire questi strumenti 
in un orizzonte pedagogico post-coloniale, per aiutare gli studenti a “pensare altri-
menti” e mettere in discussione le narrazioni dominanti, superando la concezione 
che associa sviluppo economico e progresso globale (Andreotti, 2015).
Poggiando le sue basi su un’epistemologia critica, Andreotti ha sviluppato il mo-
dello HEADSUP, il quale fa riferimento a sette concetti chiave per analizzare le 
dinamiche di potere, stereotipi e narrazioni globali. Questo modello è stato tradot-
to in strumenti pratici e accessibili grazie al lavoro di ricerca guidato da Pashby e 
Sund. Il progetto, intitolato Insegnare per uno sviluppo sostenibile attraverso una pedagogia 
etica rispetto a questioni globali (Pashby & Sund, 2024), è stato ispirato dalle linee guida 
dell’UNESCO sull’Educazione alla Cittadinanza Globale e dall’International Youth 
White Paper on Global Citizenship, che sottolineano l’importanza di decostruire le 
prospettive dominanti e valorizzare quelle marginalizzate. Il progetto nasce per 
supportare gli insegnanti a collegare la teoria decoloniale alla pratica e a creare 
strumenti educativi concreti. I sette concetti fondamentali relativi all’acronimo 
HEADSUP sono qui elencati:

•	 Hegemony (Egemonia): analizzare le dinamiche di potere invisibili nei di-
scorsi globali.
•	 Ethnocentrism (Etnocentrismo): superare visioni unilaterali che privilegiano 
una cultura rispetto alle altre.
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•	 Ahistoricism (Astoricismo): comprendere i retaggi storici che determinano 
le disuguaglianze attuali.
•	 Depoliticization (Depoliticizzazione): far emergere le disuguaglianze di po-
tere e il loro impatto su scala globale.
•	 Salvationism (Salvazionismo): evitare narrazioni che posizionano alcune co-
munità come “salvatrici” di altre.
•	 Uncomplicated Solutions (Soluzioni semplicistiche): evidenziare la complessi-
tà delle soluzioni alle sfide globali.
•	 Paternalism (Paternalismo): contrastare atteggiamenti superiori o infantiliz-
zanti nei confronti delle comunità marginalizzate.

La guida pratica per insegnanti, Insegnare per uno sviluppo sostenibile attraverso una Pe-
dagogia Etica rispetto a questioni globali11 , include strumenti e attività specifiche per 
integrare la ECG nelle lezioni in classe. Le sue principali sezioni coprono quattro 
aree fondamentali, rappresentate nell’immagine che segue Figura 4.

11   La guida è reperibile gratuitamente sul sito del progetto e tradotta in diverse lingue, tra cui l’italiano.

Figura 4 - Strumento HEADSUP
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Questa risorsa si distingue per il suo approccio innovativo, sviluppato in collabo-
razione con insegnanti di diversi paesi e testato in contesti educativi reali. Inoltre, 
essa rappresenta uno strumento pratico per: a) Aiutare gli insegnanti a riflettere 
criticamente sulle proprie prospettive e preparare lezioni più inclusive. b) Guidare 
gli studenti a identificare e analizzare narrazioni dominanti e marginalizzate. c) 
Approfondire la comprensione delle questioni globali e incoraggiare un impegno 
attivo verso la giustizia sociale e ambientale.

Conclusioni e raccomandazioni

Questo capitolo ha esplorato come la Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) 
possa essere integrata nella formazione degli insegnanti, con particolare attenzione 
agli insegnanti di scuola primaria, utilizzando esempi e risorse dal contesto irlan-
dese e internazionale. Presentando una breve analisi delle politiche educative, delle 
iniziative delle ONG e degli strumenti pratici, emerge chiaramente come la discus-
sa integrazione dell’ECG debba svilupparsi attraverso un approccio integrato e 
collaborativo, che coinvolga attori istituzionali, società civile e insegnanti. L’analisi 
comparativa tra Italia e Irlanda ha evidenziato approcci complementari: mentre l’I-
talia mostra una crescente attenzione alle tematiche dell’ECG, l’Irlanda si distingue 
per la sistematicità e l’efficacia delle sue strategie. Inoltre, le risorse e metodologie 
presentate, come il progetto DICE e le iniziative promosse da ONG quali Trócaire, 
Concern Worldwide e Global Village, così come il progetto HEADSUP offrono sup-
porti ed esempi concreti e replicabili per integrare la ECG nelle pratiche educative 
quotidiane.
Questi modelli sono un esempio che dimostra come sia possibile formare e sup-
portare insegnanti nell’ affrontare criticamente le sfide globali, guidando i loro stu-
denti verso una maggiore consapevolezza e partecipazione attiva. In un mondo 
sempre più complesso, la ECG non è solo un’opportunità, ma una necessità per 
formare cittadini critici, empatici e impegnati nella costruzione di un futuro più 
equo e sostenibile. Attraverso un’educazione che trasforma lo sguardo sul mondo, 
la ECG offre gli strumenti per ripensare le proprie prospettive e contribuire attiva-
mente al cambiamento globale.
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Educazione alla cittadinanza globale e Edu-
cazione civica: un connubio possibile?
Annalisa Quinto e Luca Vittori1, Università di Bologna

Abstract

In un contesto globale sempre più interconnesso e complesso, la riflessione sul 
concetto di cittadinanza richiede di superare le tradizionali categorie legate allo Sta-
to-nazione per abbracciare una prospettiva globale. L’Educazione alla Cittadinanza 
Globale (ECG), promossa dall’UNESCO, si configura come un paradigma educa-
tivo che mira a sviluppare competenze, valori e atteggiamenti necessari per affron-
tare le sfide del mondo contemporaneo, favorendo una cittadinanza consapevole, 
critica e attiva. Tuttavia, in Italia, l’introduzione dell’educazione civica obbligatoria 
con la Legge 92/2019 sembra riflettere una visione più ristretta della cittadinanza, 
ancorata alla dimensione nazionale e giuridica, senza integrare pienamente le pro-
spettive e gli approcci della ECG. Questo contributo, basato su un’analisi tematica 
condotta nell’ambito del progetto PRIN 2022 Global Civic Education, esamina il 
grado di allineamento della normativa italiana con le politiche internazionali sulla 
ECG, evidenziando le principali convergenze e divergenze. Infine, vengono pro-
poste strategie metodologiche per trasformare l’educazione civica in un punto di 
ingresso per la ECG, promuovendo un approccio educativo più trasversale, inter-
disciplinare ed esperienziale, capace di preparare le nuove generazioni ad affrontare 
le sfide della globalizzazione con responsabilità e spirito critico.

1   Il capitolo nasce da una riflessione condivisa, dalla collaborazione dal confronto continuo tra i due autori. 
Tuttavia, si precisa che Annalisa Quinto ha curato i paragrafi 1, 2, 4.2, 5 mentre Luca Vittori ha curato i paragra-
fi 3, 4, 4.1, 6



204

Introduzione

In una società sempre più complessa e interconnessa, le cittadine e i cittadini si 
trovano a fronteggiare sfide globali in continua evoluzione. I cambiamenti climati-
ci, i conflitti, le migrazioni, le nuove malattie infettive, le crisi economiche impon-
gono la necessità di sviluppare valori, atteggiamenti e consapevolezze che siano alla 
base della costruzione di un mondo più sostenibile, giusto e inclusivo. 

Fenomeni quali guerre, migrazioni, epidemie, fluttuazioni dei mercati, scarsità 
di risorse, sovrappopolamento, innovazioni tecnologiche e cambiamenti climatici 
hanno modificato e modificheranno le modalità in cui gli esseri umani stanno e 
vivono nel mondo. Il carattere globale di questi fenomeni ci ricorda, spesso in 
modo drammatico, quanto siamo interconnessi e quanto la nostra casa sia la Terra, 
a cui tutti apparteniamo. Ciò fa emergere la necessità di condividere tra gli esseri 
umani un senso di appartenenza comune alla Terra che tenga in considerazione 
tale interconnessione. 

Ad esempio, le migrazioni del passato e del presente hanno trasformato la com-
posizione demografica delle società moderne. Come mostrano recenti dati ISTAT 
(2023), il tasso di natalità tra la popolazione straniera residente in Italia è superiore 
al 13%, fenomeno che, seppur in calo rispetto ad anni passati, suggerisce come 
l’eterogeneità nella composizione della popolazione sia destinata ad aumentare. 
A queste trasformazioni si affiancano profondi cambiamenti di natura economica 
e politica. Basti pensare alla dichiarazione UE-Turchia del 2016 che ha segnato la 
direzione politica intrapresa dall’UE in tema di migrazioni, al conflitto tra Russia e 
Ucraina e alle sue conseguenze nello scacchiere delle alleanze internazionali, oppu-
re alla capacità di imprenditori e multinazionali di influenzare le elezioni politiche 
delle più grandi potenze economiche mondiali. 

Per questi e altri motivi, riflettere oggi sul concetto di cittadinanza implica ine-
vitabilmente adottare una prospettiva globale (Tarozzi, 2021; Quinto & Vittori, 
2024) e superare quelle categorie concettuali tradizionali che storicamente l’hanno 
definita (l’appartenenza allo Stato-nazione, lo status giuridico, il godimento dei 
diritti e l’adempimento dei doveri o lo ius sanguinis). È necessario, quindi, rico-
noscere l’emergere di nuove dimensioni che comprendono la consapevolezza di 
essere cittadini di un mondo interconnesso, la responsabilità verso la sostenibilità 
ambientale, l’impegno per la pace e per la giustizia sociale, contrastando allo stes-
so tempo le preoccupanti derive nazionalistiche di molti governi. Solo attraverso 
questa prospettiva ampliata sarà possibile rispondere in modo adeguato alle sfide 
globali del nostro tempo.
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In questo contesto, l’Educazione alla Cittadinanza Globale, come declinata 
dall’UNESCO, si configura come un framing paradigm che incarna il modo in cui “l’i-
struzione può sviluppare le conoscenze, le competenze, i valori e gli atteggiamenti 
necessari agli studenti per contribuire a un mondo più giusto, pacifico, tollerante, 
inclusivo, sicuro e sostenibile” (UNESCO, 2014, pag. 9). Più specificatamente, la 
ECG rappresenta un nuovo ethos, ovvero un atteggiamento che promuove la re-
sponsabilità collettiva e la partecipazione attiva in un contesto globale. Un approc-
cio critico e trasformativo che mira a sviluppare consapevolezza e comprensione 
delle dinamiche di interdipendenza tra il livello locale e quello globale, formando 
individui capaci di affrontare tali sfide con responsabilità e consapevolezza (UNE-
SCO, 2015). Ed è proprio grazie alla spinta dell’UNESCO e di altre organizzazioni 
internazionali che la ECG ha acquisito crescente rilevanza, stimolando da un lato 
studiosi e accademici ad approfondire la sua concettualizzazione e implementazio-
ne, dall’altro i governi nazionali ad includerla nelle politiche educative dei singoli 
Stati. Tra questi, anche l’Italia ha sviluppato una Strategia Italiana per l’Educazione 
alla Cittadinanza Globale che ribadisce il ruolo della ECG come strumento chiave 
per promuovere valori di equità, sostenibilità e rispetto dei diritti umani. Inoltre, i 
principi della ECG sono stati integrati nelle Indicazioni Nazionali per il Curricolo 
dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, nonché nelle Indicazioni Nazionali per 
i licei e nelle linee guida per gli istituti tecnici e professionali, ma anche nelle più 
recenti Indicazioni nazionali e i nuovi scenari del 2018.

Nonostante ciò, il nostro ordinamento sembra seguire una direzione opposta. 
Anzi, pare tornare sui propri passi, riproponendo una visione che lega in modo in-
dissolubile la cittadinanza allo Stato-nazione e alla discendenza, basandosi sul prin-
cipio dello ius sanguinis. Un segnale evidente di questa inversione è il ritorno all’uso 
del termine “educazione civica” al posto di “educazione alla cittadinanza” nella più 
recente normativa di riferimento, la Legge 92/2019. Da un’analisi approfondita del 
testo, emerge chiaramente non solo un’impronta fortemente nazionale, ma anche 
l’assenza di una prospettiva globale (Quinto, Milana, Vitello & Tarozzi, 2024). E 
così come la Legge, anche le recenti Linee guida ad essa connesse sembrano non 
essere state influenzate dal dibattito nazionale e internazionale sulla ECG quando 
invece, secondo il parere di chi scrive, pare necessario indagare le possibili strategie 
per trasformare l’insegnamento dell’educazione civica in un entry point strategico 
per veicolare i temi, gli approcci e le prospettive legate al concetto di ECG.

Così in questo capitolo verranno presentati i risultati di una ricerca condotta 
all’interno del progetto PRIN 2022 Global Civic Education. Transforming global citizen-
ship education into practice through civic education” (GloCivEd) che ha lo scopo di inda-
gare e comprendere in quali modalità i temi e gli approcci legati alla ECG possono 
essere integrati all’interno dei percorsi formativi delle scuole secondarie di secondo 
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grado. Più in dettaglio si cercherà di comprendere se e in che misura i temi e gli 
approcci legati alla ECG circolanti nell’arena politica nazionale e internazionale ab-
biano influenzato la stesura della legge 92/2019 e delle Linee guida del settembre 
2024. Inoltre, verranno proposte alcune suggestioni metodologiche per introdurre 
i temi legati alla ECG nella scuola secondaria di secondo grado, utilizzando l’edu-
cazione civica come punto di ingresso e provare, così, a delineare le caratteristiche 
chiave che un percorso di Educazione alla Cittadinanza Globale deve avere.

Ripensare la cittadinanza per un mondo interconnesso

In un contesto caratterizzato da interconnessione e complessità crescenti, il con-
cetto di cittadinanza si trova a dover affrontare una ridefinizione profonda. Le 
tradizionali categorie concettuali spesso limitate al solo ambito dello Stato-nazione 
sono oggi messe in discussione dalla realtà di un mondo globalizzato, dove le di-
namiche politiche, sociali e culturali non si fermano ai confini nazionali. Riflettere 
sulla cittadinanza oggi non può prescindere dal riconoscimento della sua multidi-
mensionalità intrinseca, che la rende un concetto ambivalente e contraddittorio. 
Infatti, da un lato sancisce l’appartenenza ad un gruppo, ad una comunità, ad una 
cultura e ad una nazione; dall’altro, esclude chi ne rimane fuori, negando i benefici 
e i privilegi che derivano dallo status di cittadino. E ancora, il costrutto di citta-
dinanza si compone di due dimensioni: una istituzionale, legata al rapporto con 
specifiche istituzioni, e una sociale, connessa alle relazioni e alle modalità di vivere 
in un determinato contesto. C’è poi un’ulteriore ambivalenza: il concetto di citta-
dinanza si manifesta da un lato come status giuridico, che definisce chi è cittadino 
e quali diritti gli spettano, dall’altro come processo dinamico, che si realizza attra-
verso l’esercizio attivo dei diritti e dei doveri, trasformando il cittadino da semplice 
fruitore della res publica a co-costruttore e agente attivo del bene comune (Quinto, 
2025). In altre parole, la cittadinanza diventa un progetto sociale che non si limita 
all’adesione passiva, ma assume una prospettiva dinamica e multidimensionale che 
si esprime anche attraverso forme di partecipazione e assunzione di responsabilità 
collettiva.

Queste riflessioni emergono da un intenso dibattito scientifico e politico che ha 
preso piede a partire dagli anni Ottanta del Novecento (Quinto, 2025). Il dibattito 
ha portato a una concezione più articolata della cittadinanza rispetto a quella tra-
dizionale inizialmente proposta da Thomas H. Marshall (1976) che la intendeva 
come uno status posseduto, un insieme di diritti e doveri attribuiti agli abitanti di 
uno Stato-Nazione. Sebbene la concezione di Marshall abbia avuto un impatto 
duraturo, il dibattito contemporaneo ne riconosce i limiti. Infatti, a partire dal XX 
secolo si è sassistito ad un’evoluzione del concetto di cittadinanza che ha assunto 
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una dimensione semantica più ampia: non più solo un diritto legato a uno Stato, 
ma anche un processo di partecipazione politica e di coinvolgimento attivo nella 
comunità. In tal senso la cittadinanza è diventata un contenitore comprensivo che 
include non solo l’identità politico-giuridica, ma anche le modalità di partecipazio-
ne del soggetto. Il concetto di cittadinanza si è così arricchito di nuove sfumature, 
integrando l’aspetto dinamico dell’agire civico con quello più tradizionale dei diritti 
e dei doveri. In questa direzione, già alla fine del secolo scorso Kymlicka e Norman 
(1994) proposero una distinzione tra cittadinanza come status giuridico, da una 
parte, e cittadinanza come attività desiderabile dall’altra. Nella visione proposta 
dagli autori, la cittadinanza non è più solo un diritto conferito dallo Stato, ma un 
processo attivo che implica l’acquisizione di conoscenze, competenze e atteggia-
menti che permettono al cittadino di esercitare i propri diritti in modo consapevole 
e responsabile. Cittadinanza, quindi, come insieme di comportamenti e pratiche 
che legano l’individuo alla comunità. 

L’approccio dinamico e multidimensionale alla cittadinanza trova una sua con-
creta espressione nell’Educazione alla Cittadinanza Globale. In un mondo inter-
connesso e globale, la ECG promuove una visione di cittadinanza che va oltre i 
confini nazionali, sensibilizzando gli individui a una responsabilità collettiva e ad 
un impegno verso la sostenibilità, la giustizia sociale e la pace. Si delinea, così, un 
modello di cittadinanza che Milana definisce incrementale, ovvero «un progetto 
sociale che gioco-forza include ma si estende ben oltre il riconoscimento legale di 
diritti e obblighi» (Milana, Sita, Damini & Rapanà, 2023, p. 42). Una cittadinanza, 
quindi, che si declina in termini di partecipazione e impegno alla vita collettiva 
nonché come mezzo di accesso non solo ai diritti, ma anche alla sfera dell’inclusio-
ne, della promozione sociale, della partecipazione attiva. Una concezione di cittadi-
nanza quale «progetto sociale sembra meglio cogliere la ridefinizione delle relazioni 
tra individuo e società derivate dagli sviluppi delle società contemporanee e dai 
processi di globalizzazione in esse imperanti. […] non si basa tanto sul proprio 
status giuridico, quanto piuttosto sull’interconnessione tra diritti e obblighi sanciti 
dalla relazione con uno stato nazione (salvo il caso di soggetti apolidi) e una plura-
lità di relazioni esistenti all’interno di gruppi sociali e comunità di appartenenza a 
livello locale, regionale, nazionale, internazionale e globale» (Milana, Sita, Damini 
& Rapanà, 2023, p. 42).

Considerare la cittadinanza come progetto sociale significa riconoscerla come il 
risultato di molteplici processi di apprendimento. Di conseguenza, non sorprende 
che esista un’ampia produzione scientifica dedicata a indagare quale educazione 
alla cittadinanza sia più adatta da promuovere attraverso percorsi formativi forma-
li, informali e non formali. Questo scenario pone la scuola di fronte alla necessità 
di riconsiderare pedagogicamente il costrutto di cittadinanza, adattandolo alle sfide 
educative contemporanee.
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Secondo Milana e Tarozzi (2020) è possibile distinguere tre tipi di cittadinanza 
che l’educazione tende a, o potrebbe, promuovere:

1.	 L’educazione alla cittadinanza comunitaria che riflette una forte identità col-
lettiva, considerata omogenea, basata su solide radici comuni e su un patri-
monio condiviso. Dal punto di vista educativo, tale tipologia di educazione 
alla cittadinanza tende a dotare gli studenti di contenuti e competenze che 
consentono loro di conoscere e, quindi, godere dei propri diritti, di svolgere 
i propri doveri e sviluppare legami morali con gli altri membri della comunità 
sociale. 

2.	 L’educazione alla cittadinanza liberale che mira a fornire ai discenti le com-
petenze necessarie per esercitare pienamente i propri diritti e potenziare le 
capacità di partecipazione politica.

3.	 L’educazione alla cittadinanza cosmopolita/globale che si fonda sulla di-
mensione transnazionale della cittadinanza nella contemporaneità e tiene 
conto delle sfide richieste da una ridefinizione dell’appartenenza all’interno 
di società diverse, post-nazionali e globalizzate. Questa forma di cittadinanza 
consente di abbracciare una prospettiva educativa in grado di fornire uno 
sguardo nuovo su ambiti educativi tradizionalmente considerati come se-
parati (ad esempio la sostenibilità ambientale, i diritti umani, le diversità di 
genere, la pace, ecc.).

A partire da questa classificazione, Milana e Tarozzi osservano che l’educazione 
alla cittadinanza comunitaria ha spesso ispirato la costruzione dei percorsi for-
mativi e dei programmi scolastici di educazione civica. Questi si sono concentrati 
prevalentemente sulla conoscenza delle istituzioni sociali e politiche dello Stato-na-
zione, sui diritti e doveri legati alla cittadinanza nazionale, e sui comportamenti 
considerati adeguati all’interno di questa cornice. Tuttavia, l’accento posto su una 
concezione di cittadinanza ancorata al localismo e al nazionalismo, nel momento 
in cui nella scuola italiana si contano più di 900 000 studenti con background mi-
gratorio (Dati Fondazione ISMU ETS 2024, che mostrano il costante incremento 
negli anni di questo fenomeno), rivela oggi i suoi limiti. La maggiore eterogeneità 
nelle classi non è solo un dato da registrare, ma rappresenta un’opportunità per ar-
ricchire e ridefinire i paradigmi educativi sui quali l’istituzione scolastica si poggia. 
Perciò, in un contesto storico in cui le società sempre più facilmente si mischiano 
e interagiscono, l’educazione alla cittadinanza non può ignorare le potenzialità of-
ferte dalla diversità e limitarsi a riprodurre visioni statiche e ristrette che rischiano 
di alimentare derive localistiche e persino nazionalistiche. 

Ripensare il concetto di cittadinanza in un’ottica globale e interculturale capace 
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di abbracciare la ricchezza e la diversità che caratterizzano le nostre comunità è 
perciò un dovere. Così come è un dovere adottare approcci che valorizzano il 
contributo delle diverse culture e promuovono un senso di cittadinanza planetaria 
che non solo risponde alle sfide del presente, ma contribuisce a formare cittadini 
consapevoli, critici e aperti al dialogo. Abbracciando un’idea di cittadinanza come 
progetto sociale «che si radica nell’interconnessione tra l’essere in un insieme di 
sistemi relazionali stratificati dal livello micro al contesto globale, possiamo allora 
iniziare a intravedere alcune sfide per l’educazione scolastica alla cittadinanza attiva 
nella scuola» (Milana, Sita, Damini & Rapanà, 2023, p. 51). E infatti, il XXI secolo 
ha visto emergere un’attenzione sempre crescente ai temi della cittadinanza e delle 
forme della sua educazione trasformandosi in un vero e proprio filone di ricerca/
azione sia a livello internazionale che in Italia. 

In particolare, soprattutto negli ultimi dieci anni lo sguardo sui temi della cit-
tadinanza si è concentrato intorno alla sua dimensione globale e alla necessità di 
andare oltre i confini nazionali (Bourn, 2020; Davies et al., 2018; Gaudelli, 2016; 
Oxley e Morris, 2013; Sant et al., 2018; Shultz, 2007; Tarozzi e Torres, 2016; Torres, 
2017; Surian, 2020; Franch, 2020; Tarozzi, 2017). Questa crescente attenzione è 
riconducibile a due eventi chiave: la Global Education First Initiative e l’introduzione 
del concetto di Educazione alla Cittadinanza Globale all’interno dell’Agenda 2030. 
In particolare, la Global Education First Initiative, lanciata nel settembre del 2012 
dall’allora Segretario Generale delle Nazioni Unite Ban Ki-moon, individuò nella 
promozione della ECG una priorità insieme alla necessità di garantire l’istruzio-
ne di base ad ogni bambino e migliorare la qualità dell’apprendimento. In questo 
modo, l’obiettivo dell’educazione non era più solo quello di fornire un’istruzione 
di base per tutti e facilitare l’accesso al mercato del lavoro globale, ma anche pro-
muovere i diritti umani, la pace, l’uguaglianza, la cura verso l’ambiente naturale e, 
più in generale, un futuro sostenibile (Tarozzi, 2023). Il secondo importante evento 
di svolta è stato l’introduzione della ECG all’interno dell’Agenda 2030 per lo Svi-
luppo Sostenibile in cui viene menzionata come strategia trasversale indispensabile 
per raggiungere tutti gli altri Obiettivi di Sviluppo Sostenibile. 

Ed è così che l’educazione alla cittadinanza inizia a declinarsi come un ideale 
di convivenza umana a cui aspirare spostando l’attenzione educativa verso l’idea 
dell’esistenza di una comunità mondiale. Questa crescente attenzione al tema ha 
spinto diverse organizzazioni sovranazionali, governative e non-governative, prima 
fra tutte L’UNESCO, a mobilitarsi per fornire una concettualizzazione di ECG, 
per integrarla nelle strategie politiche degli Stati nazionali e per fornire delle linee 
guida per la sua implementazione. 
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Il ruolo dell’UNESCO nell’implementazione della ECG

“L’educazione ci permette di capire in profondità che quello che ci 
accomuna è l’essere

cittadini della comunità globale e che le nostre sfide sono interconnesse.”
Ban Ki-moon, Segretario Generale ONU

Come già accennato nella sezione introduttiva di questo capitolo, attraverso la 
pubblicazione di documenti strategici, linee guida e strumenti didattici, l’UNESCO 
ha sostenuto l’integrazione dell’Educazione alla Cittadinanza Globale nei sistemi 
educativi nazionali, promuovendo una comprensione condivisa delle sue finalità. 
Tali interventi hanno contribuito a costruire un consenso internazionale sull’im-
portanza della ECG come strumento educativo per formare cittadini capaci di 
agire in modo critico e trasformativo, sia nel contesto locale e che in quello globale. 

Tuttavia, nonostante il crescente interesse intorno al tema, la ECG rimane una 
nozione ampiamente dibattuta. Numerosi studi (Hartung, 2017; Jooste & Haleta, 
2017; Tarozzi, 2022) hanno mostrato come intorno al concetto ci sia confusione 
semantica, ambiguità nella sua concettualizzazione e frammentazione nelle moda-
lità di applicazione e implementazione. Alla base di tale dibattito vi è la coesistenza 
di molteplici punti di vista e orientamenti politici, ideologici, concettuali ed educa-
tivi, nonché differenti tradizioni civiche che danno vita a rappresentazioni diverse 
su cosa significhi educare alla cittadinanza globale. La molteplicità di termini asso-
ciati alla ECG alimenta il rischio che venga percepita come una prospettiva ideale, 
priva di concretezza e incapace di generare politiche coerenti e pratiche educative 
applicabili (Goren & Yemini, 2017; Tarozzi, 2023). Ambiguità che inevitabilmente 
alimentano didattiche e pedagogie discordanti tra loro per approcci e obiettivi. Se 
per la ricerca accademica questa ambiguità si traduce in stimolo per nuove piste di 
esplorazione, per i pratici del settore – insegnanti, educatori e policy makers – essa 
rappresenta un vero e proprio ostacolo nella progettazione di percorsi educativi. 

Per quanto sia impensabile arrivare a una definizione univoca e condivisa di ECG, 
così come a pratiche didattiche consolidate e universali, è possibile (e necessario) 
cercare una maggiore chiarezza concettuale. Questo può avvenire solo attraverso 
un dialogo costruttivo che unisca e concili le molteplici letture esistenti. A tal fine, 
l’UNESCO ha definito la ECG come framing paradigm che incarna il modo in cui 
«l’istruzione può sviluppare le conoscenze, le competenze, i valori e gli atteggia-
menti necessari agli studenti per contribuire a un mondo più giusto, pacifico, tolle-
rante, inclusivo, sicuro e sostenibile» (UNESCO, 2014, p.9). La definizione si trova 
all’interno del documento “Educazione alla Cittadinanza Globale. Temi e obiettivi 
di apprendimento” che ha l’obiettivo di indicare una direzione programmatica per 



211

rispondere al bisogno degli Stati Membri di possedere un orientamento generale 
sull’integrazione della ECG. Il documento propone indicazioni per trasformare i 
principi in argomenti, adattandoli a ciascun livello di età e traducendoli in obiet-
tivi di apprendimento personalizzabili in base ai contesti locali. Si tratta di uno 
strumento pensato per una moltitudine di attori coinvolti e da coinvolgere tra cui 
educatori, esperti, consulenti impegnati nella progettazione dei curricoli, formatori 
e decisori politici. Nello stesso documento vengono elencati i principali obiettivi 
dell’ECG, tra cui: 

•	 la comprensione approfondita delle strutture di governance mondiale, delle 
responsabilità, dei diritti e delle interconnessioni tra i processi globali, nazio-
nali e locali; 

•	 lo sviluppo del pensiero critico, l’alfabetizzazione mediatica, l’uso delle tec-
nologie informatiche, la risoluzione dei problemi e la mediazione; 

•	 la necessità di analizzare criticamente convinzioni e valori personali per ac-
crescere la consapevolezza rispetto alla giustizia sociale e all’impegno civico;

•	 la promozione di atteggiamenti di empatia verso gli altri, il rispetto per la 
diversità e l’attenzione per l’ambiente; 

•	 la riflessione sulle disuguaglianze legate al genere, alla condizione socio-e-
conomica, alla cultura, alla religione e all’età (per una lettura completa degli 
obiettivi si rimanda alla Tabella B e C del documento)

In questa prospettiva, l’UNESCO sottolinea come la ECG debba adottare un 
approccio poliedrico e interdisciplinare, basato su metodologie già applicate in am-
biti come l’educazione ai diritti umani, alla pace, allo sviluppo sostenibile e alla 
comprensione delle questioni internazionali. E ancora, la ECG viene accostata al 
campo dell’apprendimento continuo e permanente da integrare in percorsi formali 
e informali, favorendo la partecipazione attiva degli educandi attraverso l’adozione 
di approcci innovativi. 

Se fino a questo punto si è mostrato come l’UNESCO abbia promosso la ECG 
a livello internazionale e cercato di offrire concreti strumenti per la sua imple-
mentazione nelle classi, viene ora spontaneo chiedersi: come, effettivamente, viene 
integrata nei sistemi scolastici? 

Tenendo conto della varietà di contesti istituzionali e organizzativi delle scuole a 
livello globale, è ancora una volta l’UNESCO (2014) a delineare quattro principali 
piste di intervento per integrare la ECG nei sistemi educativi. Queste vanno dal-
la necessità di un coinvolgimento dell’intero istituto all’ideazione e messa in atto 
di progetti interdisciplinari, dalla ECG come componente integrata all’interno di 
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alcune materie al suo inserimento come materia a sé stante nei curricula. A pre-
scindere da quest’ultima suggestione, ciò che sicuramente emerge è che la ECG 
rappresenta un insieme di pratiche educative che va oltre la mera attività curricu-
lare tradizionalmente intesa. Essa viene a declinarsi come approccio alla didattica, 
come postura di pensiero che necessariamente amplia il lavoro delle istituzioni edu-
cative toccando tutte le dimensioni che compongono la sfera umana, non soltanto, 
quindi, quella cognitiva, ma anche emotiva e comportamentale. 

L’implementazione della ECG nelle politiche educative è, senza dubbio, una que-
stione tanto complessa quanto delicata in quanto chiama in causa una moltepli-
cità di attori e di dinamiche tra loro altamente interdipendenti. Nei paragrafi che 
seguono, si fornirà un’esplorazione del panorama normativo italiano rispetto alle 
politiche educative, per comprendere se e in che modo la ECG è integrata all’inter-
no di queste e nelle pratiche dei docenti. In particolare, si cercherà di comprendere 
se e in che modo le linee guida internazionali siano state integrate nella normativa 
vigente in materia di educazione civica. Questo consentirà di valutare non solo il 
grado di allineamento dell’Italia alle direttive internazionali, ma anche le eventuali 
criticità che ne ostacolano una piena attuazione nelle scuole italiane.

L’Educazione alla Cittadinanza Globale in Italia

In Italia, l’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) è promossa nell’ambito 
delle politiche educative grazie all’impegno di molteplici attori. Tra questi il Mini-
stero dell’Istruzione, il Ministero degli Affari Esteri e della Cooperazione Interna-
zionale (MAECI) – soprattutto attraverso l’Agenzia Italiana per la Cooperazione 
allo Sviluppo (AICS) – nonché gli enti locali, come regioni e province autonome, 
le organizzazioni della società civile (OSC) e altri enti del terzo settore. Tutti hanno 
contribuito in maniera significativa allo sviluppo di politiche e iniziative volte a 
integrare la ECG nei programmi educativi e nelle strategie nazionali.

Un ruolo centrale all’interno del sistema scolastico italiano è rivestito dal Mi-
nistero dell’Istruzione. Sebbene nei curricula nazionali per le scuole primarie e 
secondarie non vi sia un riferimento esplicito alla ECG, in passato, nello specifico 
grazie alle Linee guida nazionali del 2012, ma soprattutto con quelle del 2018, sono 
stati introdotti temi come l’educazione interculturale, l’educazione alla pace, la con-
sapevolezza ambientale e i diritti umani. Tutte questioni di assoluta importanza 
anche nel quadro di riferimento della ECG e che le hanno consentito, seppur in 
modo parziale, di trovare spazio nei curricula scolastici e nella formazione degli in-
segnanti. Tra questi spiccano i “piani straordinari” finanziati nell’ambito del Piano 
Operativo Nazionale (PON) e l’introduzione di tematiche legate alla ECG nell’e-
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ducazione civica, reintrodotta come disciplina obbligatoria con la Legge 92/2019, 
di cui si discuterà successivamente. Tuttavia, a questi sforzi è mancato un approc-
cio integrato e sistematico (Damiani, 2020). Infatti, grazie al PON 2014-2020 sono 
stati destinati oltre 120 milioni di euro a più di 3.000 progetti attraverso una linea di 
intervento specifica, denominata “Competenze di cittadinanza globale” (27 marzo 
2017). Il programma ha finanziato una vasta gamma di iniziative riguardanti l’edu-
cazione ambientale, economica, fisica e sportiva, alimentare, civica e al patrimonio 
culturale. Nonostante il valore innegabile di molte di queste iniziative, una criticità 
è subito saltata agli occhi. Le modalità con le quali sono stati implementati la mag-
gior parte dei progetti finanziati ha trattato i temi e le problematiche in maniera 
isolata, senza adottare un approccio che mettesse in relazione le diverse sfide e le 
diverse discipline. In altre parole, pur affrontando tematiche di grande rilevanza, 
i progetti mancavano di una visione integrata e multidisciplinare, necessaria per 
rispondere in modo più completo e coerente alle complesse interconnessioni del 
mondo globalizzato e alle dimensioni della cittadinanza globale.

Parallelamente, il MAECI, attraverso l’AICS, ha storicamente svolto un ruolo 
centrale nella definizione delle pratiche di educazione globale e allo sviluppo. Ha 
finanziato progetti delle OSC e degli enti locali per oltre 20 milioni di euro e ha 
guidato l’elaborazione della “Strategia italiana per l’educazione alla cittadinanza 
globale” volta a coordinare gli sforzi politici e finanziari per promuovere la ECG e 
l’educazione allo sviluppo sostenibile. La strategia è il risultato di un processo par-
tecipato che ha visto la costituzione di un tavolo di lavoro nazionale, composto da 
molteplici attori dalle diverse prospettive, coordinato dalla Provincia autonoma di 
Trento. Sebbene la versione definitiva della strategia sia stata pubblicata nel 2018, a 
causa dei continui cambiamenti alla guida politica del Paese, solo nel maggio 2023 
è stato approvato un piano d’azione nazionale che prevede un approccio multi-sta-
keholder, coinvolgendo ministeri, reti della società civile, autorità locali, università 
e scuole. Tuttavia, per valutarne l’impatto sarà necessario attendere ancora, consi-
derati i ritardi nella formalizzazione del quadro operativo.

Un contributo significativo alla promozione della ECG è stato dato anche dalle 
autorità locali, in particolare le regioni. La loro vicinanza ai progetti di cooperazio-
ne allo sviluppo e l’adozione sistematica degli obiettivi dell’Agenda 2030 hanno 
orientato in maniera decisiva le politiche educative dell’ultimo decennio. Esemplare 
è il documento politico “Piani territoriali per l’educazione alla cittadinanza globale” 
(novembre 2019), che promuove il coordinamento territoriale e la pianificazione 
pluriennale per favorirne una promozione coerente. Tuttavia, i veri pionieri dell’in-
troduzione della ECG nelle politiche educative italiane, ed europee, sono le orga-
nizzazioni della società civile. Queste, attraverso reti come Concord Italia e ASviS 
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(un ruolo di primo piano nella stesura della Strategia italiana), facilitano lo scambio 
di buone pratiche e approcci innovativi, contribuendo in maniera determinante alla 
diffusione di una cultura globale di sostenibilità e cittadinanza attiva.

In un contesto caratterizzato da un crescente impegno di diversi attori politici e 
sociali, la pubblicazione della Legge 92/2019, che reintroduce l’educazione civica 
come disciplina obbligatoria nelle scuole, è stata subito vista dagli esperti come 
un’importante opportunità per introdurre la ECG nelle classi. Per questa ragione, 
nella seconda parte di questa sezione, si intende offrire al lettore un breve excursus 
sulla tradizione dell’educazione civica in Italia, per poi analizzare come tale disci-
plina sia stata reinterpretata nel tempo.

L’educazione civica in Italia: un breve excursus storico

Pur non essendo obiettivo di questa sezione fornire una panoramica completa 
della storia dell’educazione civica in Italia, si ritiene opportuno evidenziare alcu-
ne delle tappe fondamentali della sua evoluzione. L’insegnamento dell’educazione 
civica, infatti, ha subito numerosi cambiamenti e revisioni, riflettendo spesso le 
tendenze politiche e sociali dei diversi periodi storici. Di conseguenza, anche la 
terminologia utilizzata per descrivere questa disciplina ha subito un’evoluzione nel 
tempo.

La storia dell’educazione civica in Italia ha radici che risalgono al 1859, quando 
con la legge Casati 3725, lo Stato, nell’ambito dell’istruzione elementare, si impe-
gnava a promuovere la coesione nazionale e la formazione della coscienza civica 
degli italiani attraverso un approccio trasversale alle nozioni basilari e agli insegna-
menti. Successivamente, con la legge Coppino 3961 del 1877 e con i Programmi 
presentati dal ministro Boselli del 1888, si pose l’accento sull’importanza dell’isti-
tuzione scolastica per la promozione del ruolo di cittadino. 

Con l’avvento del fascismo prese avvio una complessa e articolata opera di in-
dottrinamento da parte del “Ministero dell’Educazione nazionale” che affidava alle 
scuole il compito di trasferire e diffondere tra le nuove generazioni i valori politici e 
ideologici dello Stato educandoli a “credere, obbedire, combattere”. In questa veste 
la scuola si trasformava in quello che, successivamente, Althusser (1970) avrebbe 
chiamato “apparato ideologico dello stato”, ovvero un luogo garante, riproduttore 
e legittimatore della struttura gerarchica della società e dei meccanismi di potere in 
essa stabiliti. 

Con la fine del conflitto, l’Italia e l’intera Europa si trovarono a dover affrontare 
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non solo la difficile ricostruzione delle città devastate ma anche la sfida di restituire 
dignità e identità a una popolazione segnata profondamente dagli orrori della guer-
ra. In questo scenario, cominciarono a svilupparsi iniziative finalizzate a promuo-
vere la conoscenza della Costituzione della Repubblica Italiana. Una di queste fu 
il disegno di legge 2100 del 1951, intitolato “Norme generali sull’istruzione”, pro-
mosso dall’allora Ministro della Pubblica Istruzione Guido Gonnella (1946-1951). 
Il provvedimento proponeva l’introduzione dell’educazione civile nelle scuole, con 
l’obiettivo di far conoscere la Costituzione, le strutture dello Stato e di contribuire 
alla formazione di una coscienza civica e nazionale. L’idea era che l’educazione 
civile non potesse realizzarsi solo nell’insegnamento specifico della materia, ma 
dovesse concretizzarsi nell’organizzazione e nell’azione complessiva della scuola e 
di tutte le discipline curricolari. 

Pochi anni dopo, nel 1958, l’allora Ministro della Pubblica istruzione Aldo Moro 
introdusse l’insegnamento dell’educazione civica anche nelle scuole secondarie di 
primo e secondo grado con il DPR 585 del 13 giugno 1958. Il merito di tale prov-
vedimento va ricercato nell’idea di Moro di rendere la materia trasversale agli altri 
insegnamenti aprendo la riflessione sulla cittadinanza quale costrutto complesso e 
multidimensionale. L’educazione civica, quindi, venne inserita ufficialmente nella 
scuola secondaria e inglobata nella cattedra di italiano, storia e geografia conser-
vando però un valore interdisciplinare. Per quanto riguarda le scuole elementari, 
invece, nel 1955 con il DPR 503 venne introdotta l’Educazione civica e morale, in 
seguito sostituita con la denominazione di Educazione alla convivenza democrati-
ca con il DPR 104/1985. 

Nel 1996, sotto il Governo Dini, il Ministro Lombardi varò una direttiva mini-
steriale intitolata “Programmi di insegnamento di Educazione Civica” con l’ampio 
documento allegato “Nuove dimensioni formative, educazione civica e cultura co-
stituzionale” che, però, non fu approvata a causa della caduta del governo. Il di-
battito venne recuperato con il successivo Governo Prodi e il Ministro Berlinguer 
quando, con il DPR 249/1998, si introdusse il Regolamento recante lo “Statuto 
delle studentesse e degli studenti” con cui la scuola diventava «comunità di dialogo, 
ricerca, esperienza sociale, informata ai valori democratici e volta alla crescita delle 
persone in tutte le sue dimensioni. In essa ognuno opera per garantire la formazio-
ne alla cittadinanza». 

Successivamente, durante il governo Berlusconi II, l’art. 2 della legge 53/2003 
(Legge Moratti) stabilì che la scuola dovesse contribuire alla formazione spirituale 
e morale delle nuove generazioni ispirandosi ai principi della Costituzione e allo 
sviluppo della coscienza storica e di appartenenza alla comunità locale, nazionale 
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e alla civiltà europea. Alcune modifiche furono introdotte con il Dlgs 59/2004 e 
con le Indicazioni Nazionali per la scuola primaria e secondaria di primo grado 
che introdusse l’insegnamento di Educazione alla convivenza civile in cui conflu-
irono l’educazione alla cittadinanza ambientale, alimentare, stradale, alla salute e 
all’affettività. L’art. 1 co. 5 del Dlgs 226/2005, relativo al secondo ciclo, stabiliva 
invece che i percorsi dovessero promuovere: l’educazione alla convivenza civile, la 
crescita educativa, culturale e professionale dei giovani attraverso il sapere, saper 
essere, saper fare e l’agire, la riflessione critica, l’autonomia di giudizio, l’esercizio 
della responsabilità personale e sociale. Il 30 ottobre 2008, dopo un iter lungo e 
faticoso, il decreto legge 137/2008 firmato dalla Ministra Gelmini fu convertito 
in legge con il n. 169 che prevedeva all’art. 1 l’introduzione dell’insegnamento di 
Cittadinanza e Costituzione con il relativo Documento di Indirizzo per la speri-
mentazione dell’insegnamento.

L’insegnamento di Cittadinanza e Costituzione venne confermato anche dalle 
Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo 
d’istruzione del 2012. Con la legge 107/2015 si inizia a parlare di Educazione alla 
Cittadinanza Attiva e si inserisce nei programmi scolastici anche lo sviluppo delle 
competenze in materia di cittadinanza attiva e democratica attraverso la valorizza-
zione e la promozione di: educazione interculturale; rispetto delle differenze; dia-
logo tra le culture; responsabilità; solidarietà; cura dei beni comuni; consapevolezza 
di diritti e doveri. 

Il primo giugno del 2018 Massimiliano Capitanio, parlamentare della Lega, pre-
senta come primo firmatario la proposta di legge 682 sull’“Istituzione dell’inse-
gnamento dell’educazione civica nella scuola primaria e secondaria e del premio 
annuale per l’educazione civica”. La legge votata quasi all’unanimità sia alla Camera 
che al Senato è stata pubblicata in Gazzetta Ufficiale (Serie Generali) il 21 agosto 
2019. Per quanto concerne le Linee guida, invece, la loro stesura era già prevista 
dalla legge 92/2019. Nell’articolo 3 si legge, infatti, che alle linee guida è assegnato 
il compito di individuare, «ove non già previsti, specifici traguardi per lo sviluppo 
delle competenze e obiettivi specifici di apprendimento, in coerenza con le Indica-
zioni nazionali per il curricolo dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, nonché 
con il documento Indicazioni nazionali e nuovi scenari e con le Indicazioni nazio-
nali per i licei e le linee guida per gli istituti tecnici e professionali vigenti». Le prime 
linee guida verranno pubblicate dieci mesi dopo la pubblicazione della Legge e il 7 
settembre del 2024 sono state sostituite con decreto ministeriale n. 183.
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La legge 92/2019 e le Linee guida del 2024

La Legge 92/2019 pone a fondamento dell’Educazione civica la conoscenza del-
la Costituzione Italiana riconoscendola quale “norma cardine del nostro ordinamento, ma 
anche come criterio per identificare diritti, doveri, compiti, comportamenti personali e istituzionali, 
finalizzati a promuovere il pieno sviluppo della persona e la partecipazione di tutti i cittadini 
all’organizzazione politica, economica e sociale del Paese”. All’art. 7 si legge che le istituzio-
ni scolastiche sono chiamate a “promuovere comportamenti improntati a una cittadinanza 
consapevole, non solo dei diritti, dei doveri e delle regole di convivenza, ma anche delle sfide del 
presente e dell’immediato futuro”.   

Come notato da Quinto e Vittori (2024), ciò che si osserva è che la legge riporta 
al centro del discorso sulla cittadinanza la dimensione civica, non discostandosi 
dalle modalità con cui l’educazione civica è stata pensata e insegnata nella storia 
della scuola italiana. Infatti, nonostante siano presenti accenni alla sostenibilità e 
alle questioni ambientali, si dimostra miope rispetto a temi nuovi ed emergenti che 
superano la dimensione locale, nazionale, continentale della cittadinanza. 

In seguito ad una analisi dettagliata del testo di legge e delle Linee guida realizzata 
nell’ambito di una più ampia ricerca condotta all’interno di un progetto PRIN 2022 
dal titolo Global Civic Education: Transforming Global Citizenship Education into Practice 
through Civic Education (GloCivEd), emergono elementi critici della “nuova” educa-
zione civica (Quinto, Milana, Vitello & Tarozzi, 2024; Quinto & Vittori, 2024). 
Alcuni di questi sono legati ai contenuti, agli approcci e ai principi su cui si fonda, 
altri sono di carattere propriamente pratico e riguardano le modalità di implemen-
tazione della legge e della disciplina. 

Un primo elemento rilevante è l’assenza di una prospettiva globale di riferimenti 
ad una cittadinanza oltre i confini dello Stato che, come abbiamo anticipato, è pro-
mossa a più riprese da diversi organi internazionali e nazionali. Anzi, senza alcun 
dubbio, la legge sostiene un’idea di cittadinanza dal respiro nazionale o tutt’al più 
europea. 

Un secondo elemento critico è legato alle modalità con cui è stato declinato il 
principio della trasversalità. Se è vero che l’educazione civica è stata presentata 
come insegnamento trasversale, è vero anche che, come per qualsiasi altra disci-
plina, è stato indicato un monte ore annuale pari a 33, è stata prevista la figura del 
docente coordinatore, è stata posta molta enfasi sulla valutazione individuale finale, 
e sono stati previsti traguardi di competenze disciplinari e obiettivi di apprendi-
mento. Tutto questo ha sollevato non poche perplessità tra il corpo docente in 
quanto, seppure declinata come disciplina trasversale, la nuova educazione civica 
contempla le medesime caratteristiche di quello che è un tradizionale insegnamen-
to, non tenendo in considerazione le difficoltà che la scuola si ritrova ad affrontare 
già nelle attività ordinarie. 
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E qui sorge una terza criticità. Il legislatore, infatti, nelle fasi di progettazione 
della legge non ha coinvolto le parti interessate. L’approccio che ha portato alla 
scrittura del testo è stato di chiaro stampo top-down, con il risultato di partorire 
una legge che impone il cambiamento dall’alto senza avere contezza di ciò che 
significa vivere le aule scolastiche. Un approccio totalmente opposto a quello utiliz-
zato solo un anno prima per redigere la già citata Strategia Italiana per l’Educazione 
alla Cittadinanza Globale. 

A questo punto, non sembra un’esagerazione affermare che la Legge 92/2019 
rappresenta più un atto politico del governo dell’epoca che un reale impegno volto 
a fornire agli studenti gli strumenti necessari per affrontare le sfide di un mondo 
sempre più complesso e interconnesso e ai docenti quelli necessari per progettare 
percorsi educativi in grado di raggiungere tali obiettivi.

ECG e educazione civica: un’analisi tematica delle politiche nazionali  

Dopo aver evidenziato gli elementi che dimostrano come la Legge 92/2019 e le 
relative Linee guida non siano state significativamente influenzate dalle politiche 
internazionali sull’Educazione alla Cittadinanza Globale, in questo paragrafo ci 
concentreremo sull’analisi del contenuto tematico di tali documenti. In particolare, 
lo scopo è quello di verificare se i temi e gli approcci promossi dalla ECG a livello 
internazionale trovino spazio nella normativa italiana. Per fare questo, nell’ambito 
del progetto PRIN 2022 GloCivEd, è stata condotta un’analisi tematica contrastiva 
(Herzog et al., 2019) che ha analizzato i documenti normativi italiani confrontan-
doli con ventidue documenti politici internazionali sulla ECG. Lo scopo è stato 
duplice: da una parte individuare i temi emergenti dalla lettura dei testi, dall’altra 
comprendere se, in che misura e in che modo i temi e gli approcci legati alla ECG 
a livello internazionale vengono declinati all’interno di quelli nazionali. Tale analisi 
è fondamentale per dimostrare che, allo stato attuale, l’insegnamento dell’educa-
zione civica non può essere considerato un entry point significativo per introdurre i 
principi e le pratiche della ECG nelle scuole italiane.

Più in dettaglio, l’interesse di ricerca ha ruotato intorno a tre macrocategorie 
tematiche che rappresentano i nuclei concettuali legati alla ECG:

•	 gli scopi, i contenuti di apprendimento e il focus dato ai documenti al con-
cetto di educazione;

•	 le modalità con cui la cittadinanza viene declinata;
•	 le modalità con cui la dimensione globale viene declinata.

Considerando la destinazione di questo contributo, si è scelto di organizzare 
in modo sistematico e analitico i principali elementi di convergenza e divergenza 
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emersi nei documenti internazionali e nazionali. Questo approccio consente di 
evidenziare con maggiore chiarezza e immediatezza i temi, gli approcci e le pro-
spettive adottati nei testi analizzati.

Nello specifico, nella tab.1 emerge come a livello internazionale, la ECG sia con-
cepita come un paradigma ampio e trasversale, orientato alla promozione della 
giustizia sociale, della pace, della sostenibilità ambientale e dei diritti umani. I docu-
menti internazionali evidenziano l’importanza di formare cittadini globali, capaci 
di comprendere e agire sulle dinamiche planetarie e di partecipare a una trasfor-
mazione sociale profonda e sistemica. L’educazione, in particolare, è vista come 
uno strumento per formare cittadini critici e attivi, impegnati nella risoluzione di 
questioni globali come il cambiamento climatico, le disuguaglianze, la povertà e i 
conflitti. D’altro canto, la legge 92/2019 e le linee guida presentano un approccio 
più ristretto e centrato sulla cittadinanza nazionale. Sebbene siano presenti riferi-
menti a temi globali come la sostenibilità, il focus principale rimane sulla formazio-
ne di cittadini impegnati nella vita civica locale e nazionale, orientati al rispetto delle 
leggi, all’integrazione sociale e alla preparazione al mondo del lavoro. Il concetto 
di cittadinanza si declina a partire da una particolare insistenza sui temi identitari 
con una marcata enfasi sul senso di appartenenza alla comunità nazionale e al con-
cetto di patria sempre scritto con la lettera maiuscola. Queste differenze emergono 
anche nella promozione dei valori. I documenti internazionali sostengono valori 
universali come la pace, l’uguaglianza di genere, la giustizia sociale e la sostenibilità, 
mentre i documenti italiani pongono l’accento su valori legati alla legalità, alla sicu-
rezza e alla coesione sociale. 

Tabella 1. Principali punti di divergenza e convergenza emersi nella macroarea dell’Educazione
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Nella tab.2 si approfondisce il macrotema della cittadinanza ed emerge una so-
stanziale differenza: mentre i documenti internazionali promuovono una cittadi-
nanza dinamica e globale che pone l’accento sull’interdipendenza tra le nazioni 
e sulla responsabilità collettiva verso l’umanità, la normativa italiana adotta una 
visione legata all’appartenenza allo Stato. Il cittadino globale, secondo i documenti 
internazionali, è un soggetto capace di contribuire alla costruzione di una società 
più equa e inclusiva su scala mondiale, mentre il cittadino italiano, come delineato 
dalla legge 92/2019, è educato a partecipare alla vita politica e sociale nazionale, 
con un focus su aspetti pragmatici come l’integrazione nel mercato del lavoro e il 
rispetto delle leggi nazionali.

Infine, nella tab.3 vengono individuate le principali differenze e convergenze tra i 
documenti analizzati rispetto al macrotema della dimensione globale. Anche qui le 
differenze sono sostanziali. Rispetto alla concettualizzazione, è necessario partire 
da un’osservazione imprescindibile, ovvero che nel testo della legge 92/2019 la pa-
rola “globale” non compare mai e che in quello delle linee guida compare solo nella 
sezione bibliografica. Nei documenti internazionali, la dimensione globale è con-
siderata imprescindibile e centrale. Al contrario, nella normativa italiana, il termine 
“globale” è menzionato raramente e il concetto è trattato solo marginalmente, con 
riferimenti limitati allo sviluppo sostenibile e alle politiche economiche internazio-
nali. Ancora, nei documenti italiani il concetto di interconnessione è assente e lo 
sguardo, miope rispetto a ciò che accade poco oltre i confini nazionali, si focalizza 
unicamente sul contesto civico, culturale, sociale ed economico. Infine, si ritiene 
opportuno sottolineare che sia all’interno della legge 92/2029 che delle Linee guida 
il concetto di “Educazione alla Cittadinanza Globale” non viene mai menzionato.

Tabella 2: Principali punti di divergenza e convergenza emersi nella macroarea della Cittadinanza
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Tabella 3: Principali punti di divergenza e convergenza emersi nella macroarea della Dimensione 
Globale

In sintesi, è possibile sostenere che la normativa italiana ha inglobato solo par-
zialmente le indicazioni e le concezioni internazionali della ECG. Sebbene alcuni 
temi di respiro globale siano stati incorporati, l’approccio italiano rimane centrato 
sulla cittadinanza nazionale con una visione pragmatica e orientata alla partecipa-
zione civica locale e alla preparazione al mondo e al mercato del lavoro. L’analisi 
appena riportata permette di sostenere che ad oggi l’insegnamento dell’educazione 
civica non è un entry point per l’introduzione dei temi e degli approcci legati alla 
ECG. 

Tale dichiarazione appare in netto contrasto con le numerose indicazioni discus-
se nel capitolo, provenienti sia da contesti internazionali che nazionali, che sottoli-
neano l’urgenza di formare le nuove generazioni ai principi, ai temi e agli approcci 
propri della ECG. Questa discrepanza solleva inevitabilmente la necessità di inter-
rogarsi su come l’educazione civica possa essere trasformata al fine di incorporare 
la ECG, superando le attuali limitazioni di visione e di implementazione. La sfida 
è tutt’altro che semplice. Far sì che l’educazione civica veicoli i valori e i principi 
della ECG significa fare i conti con le tendenze politiche che privilegiano visioni 
conservatrici e identitarie poco disposte ad affiancare un’idea di cittadinanza quale 
progetto sociale. Tali visioni tendono a rafforzare il concetto di cittadinanza come 
legame esclusivo con lo stato-nazione, lasciando poco spazio per un’educazione 
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alla cittadinanza che sia inclusiva, globale e interculturale. Aspetto confermato dal 
silenzio normativo rispetto alla Strategia e al quadro di riferimento proposti dalle 
Nazioni Unite e dall’UNESCO. 

Di fronte a queste contraddizioni, emerge con forza la necessità di ripensare i 
paradigmi educativi e di costruire un approccio integrato che sappia coniugare i 
principi dell’educazione civica con quelli della ECG. È essenziale avviare un dibat-
tito aperto e coraggioso su come superare le resistenze ideologiche e politiche, pro-
muovendo un’educazione che prepari le nuove generazioni ad affrontare le sfide 
globali con spirito critico, empatia e consapevolezza. Solo così l’educazione civica 
potrà diventare un autentico strumento per la formazione di cittadini globali.

Riflessioni conclusive

L’apprendimento di temi eticamente sensibili, come quelli che si veicolano attra-
verso l’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG), richiede processi educativi 
che vadano oltre le sole conoscenze cognitive per abbracciare anche le dimensioni 
socio-emotive e comportamentali. La ECG si connota come approccio trasforma-
tivo che mira a formare cittadini attivi e responsabili, capaci di confrontarsi con 
questioni di carattere etico. In tal senso, non è una nuova materia che si limita alla 
trasmissione di conoscenze, ma un paradigma che mira a ri-significare conoscenze 
e competenze, innescando cambiamenti profondi nelle strutture di pensiero attra-
verso cui i soggetti in formazione comprendono le loro esperienze. Ciò significa 
operare a livello del sé e dell’identità delle persone, ovvero sui modi in cui queste 
danno forma alla loro presenza nel mondo (Tarozzi, 2024). La sfida pedagogica 
nell’insegnamento della ECG si radica nella questione di come raggiungere i livelli 
più profondi della coscienza soggettiva che influenzano il comportamento e fa-
voriscono l’impegno e il coinvolgimento. In termini educativi, questa prospettiva 
mostra l’importanza di lavorare sulla capacità dei soggetti di dare un nuovo senso 
al mondo attraverso esperienze significative. A tal fine, è indispensabile pensare 
a modelli educativi che incoraggino gli studenti a confrontarsi con la realtà che li 
circonda attraverso forme di apprendimento esperienziale. 

La teoria incarnata o embodied theory, applicata all’educazione e sostenuta all’in-
terno dell’orizzonte teorico della fenomenologia (Francesconi & Tarozzi, 2019), 
fornisce un’articolazione più chiara e coerente dell’apprendimento esperienziale. 
Al centro di tale discorso due elementi inscindibili, da una parte il corpo in quanto 
luogo della percezione sensitiva, campo dell’esperienza vissuta, tramite del sogget-
to verso gli altri, dall’altra l’ambiente quale luogo di realizzazione dell’esperienza 
in cui avviene un cambiamento nella relazione soggetto-oggetto (Tarozzi, 2024). 
L’idea di fondo, pertanto, è che per lavorare sulla capacità dei soggetti di dare un 
nuovo senso al mondo e per approntare percorsi educativi in grado di innescare 
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apprendimenti significativi è necessario proporre esperienze didattiche di tipo oli-
stico ed esperienziale che stimolino al contempo la dimensione cognitiva, quella 
socio-emotiva e quella comportamentale. Secondo Tarozzi (2024) l’apprendimento 
esperienziale permette di vivere quel senso di smarrimento, di incanto e di mera-
viglia che lui chiama sublime e che viene percepito nel rapporto dell’individuo con 
l’ambiente naturale (che, tra l’altro, è anche una dimensione centrale della cittadi-
nanza globale), ma anche con l’alterità sociale e culturale assumendo così anche 
una connotazione etico-morale (Brady, 2013). 

A partire da queste considerazioni, la Cattedra UNESCO in Educazione alla 
Cittadinanza Globale dell’Università di Bologna ha sperimentato negli ultimi anni 
percorsi di ricerca e pratiche didattiche alla luce del paradigma epistemologico 
dell’educazione incarnata e di quella esperienziale cercando anche di sistematiz-
zarne alcune caratteristiche. In questo ultimo paragrafo, verranno proposte alcune 
suggestioni metodologiche per introdurre i temi legati alla ECG nella scuola se-
condaria di secondo grado, utilizzando l’educazione civica come punto di ingresso 
senza alcuna pretesa di essere esaustivi o di fornire “ricette preconfezionate”.

Tali caratteristiche, emerse durante le sperimentazioni didattiche e le attività di 
ricerca condotte dalla Cattedra UNESCO in Educazione alla Cittadinanza Globale, 
sono state sistematizzate da Tarozzi in un recente articolo presentato alla “First 
International Conference on Embodied Education” presso la Danish School of  
Education (DPU) di Copenhagen.

La trasversalità

Diversamente da come è stata interpretata dalla legge 92/2019, la trasversalità 
non si esaurisce nella necessità di perseguire una pluralità di obiettivi di apprendi-
mento e di competenze che, poiché non ascrivibili a una singola disciplina, vengo-
no prese in carico da più insegnamenti. Quando si parla di trasversalità è necessario 
declinarla in termini di saperi, di discipline, di obiettivi, ma anche di molteplicità di 
occasioni di incontro, scambio e confronto tra studenti e studentesse provenienti, 
ad esempio, da diversi istituti, indirizzi, classi, contesti culturali e sociali. Declina-
ta in tal modo la trasversalità diventa occasione per andare oltre i pregiudizi, le 
rappresentazioni e gli immaginari, per imparare ad allargare il proprio sguardo e 
assumere prospettive interpretative differenti, per mettere in discussione valori e 
idee considerate universali e aprirsi al dialogo.
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L’interdisciplinarietà

In continuità con quanto espresso nella sezione precedente, utilizzare un approc-
cio trasversale implica inevitabilmente adottare una prospettiva interdisciplinare. 
Questa permette di accostare saperi diversi, riconoscere l’interconnessione tra le 
discipline e di leggere la realtà a partire dalla capacità di saper modificare il proprio 
sguardo e il proprio paradigma interpretativo. Avere questa capacità significa favo-
rire una comprensione approfondita e sfaccettata dei temi trattati, nonché mettersi 
in relazione con concetti e prospettive provenienti da campi diversi, arricchendo il 
percorso formativo.

La dimensione esperienziale

I percorsi di ECG devono includere una forte dimensione esperienziale. Ciò 
significa progettare percorsi e attività attraverso cui dare la possibilità a studentesse 
e studenti di vivere i concetti astratti legati alla ECG tramite l’esperienza diretta e 
sviluppare in loro la consapevolezza concreta delle implicazioni delle questioni re-
lative alla ECG. Questo può essere fatto attraverso esperienze sia reali che simboli-
che. Le esperienze reali includono attività come le visite, i tirocini o il service-lear-
ning, in cui gli studenti collaborano attivamente con attivisti e organizzazioni della 
società civile. Tali esperienze hanno anche il beneficio di sviluppare, consolidare 
e rafforzare il legame con il territorio. Le esperienze simboliche, invece, trovano 
espressione in attività come il teatro. La Cattedra UNESCO, all’interno delle di-
verse sperimentazioni didattiche, ha spesso utilizzato il teatro (in diverse forme) 
come strumento in grado di coinvolgere il corpo, innescare la partecipazione attiva 
e elaborare tematiche chiave legate alla ECG. 

L’approccio di gruppo

L’approccio di gruppo permette di favorire lo scambio intersoggettivo e di nu-
trire la dimensione relazionale stimolando il confronto, la condivisione, la collabo-
razione e l’empatia. In questo modo si instaurano forme di apprendimento coo-
perativo in cui studenti e studentesse lavorano insieme per completare compiti o 
portare avanti progetti. Questo li incoraggia a esprimere le loro idee, condividere 
conoscenze e impegnarsi in discussioni significative con i loro coetanei alimentan-
do la motivazione e la sensazione di essere co-costruttori dei loro apprendimenti. 
Durante il lavoro in gruppo studentesse e studenti attivano processi di sostegno 
reciproco, condividono esperienze, vissuti, percezioni, stati d’animo, punti di forza 
e punti di debolezza. Questo aiuta a confrontarsi con prospettive diverse circa 
un determinato argomento e a sviluppare un senso di responsabilità condivisa, 
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arricchendo e ampliando la comprensione di concetti e idee. Questo favorisce lo 
sviluppo del pensiero critico, del pensiero analitico, della capacità di valutare rischi 
e opportunità e l’abilità di prendere decisioni collettive.

L’approccio interculturale

Promuovere un approccio interculturale significa in primo luogo riconoscere il 
carattere dinamico e in continua evoluzione di ciò che si intende per cultura e 
identità. Partendo da tale costrutto è possibile riflettere sulle influenze storiche, 
geografiche, politiche che hanno portato al definirsi di culture diverse e, allo stesso 
tempo, quanto ogni singola identità possa incarnare e riconoscersi in una moltepli-
cità di culture, inteso come sistema complesso che include conoscenze, credenze, 
usi e costumi di una società. In questo modo è possibile riconoscere la diversità 
come risorsa e quindi favorire il dialogo e la comprensione reciproca. 

Esperienze interculturali si possono proporre sia sotto forma di viaggi studio e 
scambi con realtà di altri contesti, che di visite e collaborazioni con le realtà pre-
senti sul territorio. Entrambe si rivelano particolarmente efficaci nello stimolare il 
coinvolgimento e nel mettere in discussione il sistema di valori, idee, credenze e 
rappresentazioni dei partecipanti. Inoltre, sono occasioni per uscire dal contesto 
formale dell’aula ed immergersi in ambienti informali che favoriscono l’apertura 
mentale e un apprendimento profondo. L’incontro e il confronto con realtà, cul-
ture e situazioni diverse aiuta gli studenti ad aprirsi alla pluralità delle esperienze 
umane (Parmenter, 2011) e a generare quello stupore e quel disagio cruciali per 
rompere la zona di comfort e spingerli a riflettere criticamente sulla loro posizione 
di privilegio e sul loro ruolo nella società (Tarozzi, 2024).

In sintesi, ciò che emerge è che i percorsi di ECG devono esporre gli studenti a 
una offerta pedagogica poliedrica, che unisca contenuti teorici e attività pratiche 
per esplorare le complessità del mondo globale. Tale approccio permette di supe-
rare l’impostazione funzionalista ed esecutiva che caratterizza talvolta l’educazione 
tradizionale per favorire, invece, la riflessione critica attraverso l’esperienza vissuta 
(Taylor, 1994 in Tarozzi, 2024).

In conclusione, l’Educazione alla Cittadinanza Globale deve essere concepita 
come un processo che sollecita la trasformazione interiore degli studenti attraverso 
esperienze significative e profonde. La sfida per gli educatori è quella di creare le 
condizioni affinché gli studenti possano confrontarsi con la complessità, la plura-
lità e l’incertezza, alimentando un atteggiamento di apertura e responsabilità verso 
il mondo. Questo tipo di educazione, che coinvolge mente, corpo ed emozioni, è 
la chiave per formare cittadini globali in grado di agire con consapevolezza per la 
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costruzione di una società più equa e sostenibile. 
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A             nel  

Arte e cittadinanza globale nella scuola  
secondaria di primo grado
Francesco Izzo, IC Rovereto Sud, Scuola Secondaria di Primo Grado 
“F. Halber”, Rovereto (Tn)

Abstract

Come coniugare formazione artistica e cittadinanza globale a scuola? 
Quali idee/processi/tecniche per una educazione/formazione in età preadole-

scenziale? Accostare le cose dell’arte alle cose della pedagogia significa adottare un 
approccio dialogico utile ad abitare quegli spazi ibridi e intermedi che connotano 
gran parte della cultura odierna.

Con l’intento di assumere uno sguardo fedele alle cose stesse, dell’arte e della peda-
gogia, il mio approccio coniuga i due diversi ambiti, del fare creativo e dell’educare, 
mettendo in relazione motivi artistico/estetici a motivi etico-politici. 

PERCHÉ, COME e COSA fare per educare all’arte e alla cittadinanza globale 
nella scuola secondaria di primo grado? Il percorso evidenzia, da una prospettiva 
poetica riconducibile all’idea di sublime, alcune ipotesi di lavoro intenzionate a 
superare il limite tra dimensione estetica e dimensione etica, tra ambito creativo e 
ambito politico. 

Il contributo si conclude quindi con tre esempi di percorsi d’arte orientati a svi-
luppare esperienze per immaginare e contribuire a plasmare nuovi mondi.
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Nel tempo delle «passioni tristi» e dell’«emergenza migranti», di «prima gli italiani», abbiamo 
bisogno di creature alate, cioè di arte, fantasia, immaginazione.

Vinicio Ongini

Abbiamo bisogno delle immagini
Marco Dallari

Introduzione

Nei contesti di apprendimento, formali, non formali e informali, ricorre sempre 
più spesso l’idea che l’arte contribuisca “naturalmente” alla formazione, non solo 
estetica, di bambini e adulti. Tuttavia, fin dall’antichità, poeti e artisti non hanno 
avuto vita facile in città. Platone riteneva che le immagini prodotte dagli artisti, in 
quanto copie di copie, allontanassero dalla realtà e fossero dunque da bandire dalla 
polis greca.

Oggi, che viviamo in un mondo interrelato in cui l’ibridità culturale e sociale 
sono fatti ormai acquisiti, anche l’arte assume nuove connotazioni; non più intesa 
solamente come “arte bella”, disinteressata e libera dai temi economici e politici, 
essa si rivolge sempre più spesso verso argomenti sociali, antropologici, filosofici, 
ecologici.

Etica, estetica, economia e politica si intrecciano in modo significativo nel mon-
do dell’arte contemporanea e forse il recente ritorno di interesse verso il testo di 
John Dewey “Arte come esperienza” (1934) testimonia il senso e l’attualità di una 
filosofia che ha il merito di non separare le questioni che riguardano l’arte da quelle 
che riguardano l’ambito sociale, economico e politico (Cometti & Matteucci, 2015; 
Dewey, 2020).

L’arte contemporanea, in virtù dei grandi cambiamenti in corso, vive anch’essa 
grandi trasformazioni che si riflettono nelle modalità di produzione, di comunica-
zione e diffusione, sia a livello locale sia a livello globale. Esercizi estetici di natura 
trasformazionale si diffondono ovunque tramite opere connotate da un impegno 
etico-politico, plurale ed ecologico (Tolve, 2016; Bindi, 2019; Trione, 2022; Beatri-
ce, 2022).

Con l’intento di assumere uno sguardo fedele alle cose stesse, dell’arte e della peda-
gogia, il mio approccio coniuga i due diversi ambiti, del fare creativo e dell’educare, 
mettendo in relazione motivi artistico/estetici a motivi etico-politici. Svilupperò 
quindi, in un primo momento, i possibili ambiti di interazione tra l’insegnamento di 
Arte e Immagine e una Educazione alla Cittadinanza Globale. In un secondo mo-
mento svilupperò temi legati al PERCHÉ, al COME e al COSA fare per educare 
all’arte e alla cittadinanza globale nella scuola secondaria di primo grado.

Presenterò infine alcune ipotesi di lavoro maturate a scuola e intenzionate a su-
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perare il limite tra dimensione estetica e dimensione etica, tre esempi di percorsi 
d’arte orientati a sviluppare esperienze didattiche per immaginare e contribuire a 
plasmare nuovi mondi.

Arte, educazione, cittadinanza

Educare all’arte e alla cittadinanza significa coniugare ambiti complessi, distinti 
e spesso distanti: significa mettere in relazione mondi diversi: il mondo dell’arte 
e delle arti, solitamente centrato sulla dimensione estetica, assieme allo sguardo 
etico-politico della cittadinanza. Questa operazione ha un valore particolare se in-
canalata nella dimensione pedagogica. 

Attraverso i campi dell’estetico (del sentire e del corpo), del pedagogico (dell’e-
ducativo e del formativo in genere) e dell’etico-politico (relativo all’impatto civico 
e sociale) si profilano così nuove interazioni utili alla crescita e allo sviluppo non 
solo dei più giovani. 

ARTE. Quando diciamo arte intendiamo riferirci a tutta una serie di cose dif-
ficilmente riducibili ad una unica idea: rappresentazione mimetica nell’antichità, 
espressione autonoma nella modernità, esperienza estetica nella post-modernità. 
Le riflessioni messe in campo dai filosofi per definire l’arte hanno portato ad esiti 
molto diversi che di volta in volta hanno privilegiato teorie istituzionali, qualità 
estetiche, aspetti artefattuali, esperienza estetica o intenzioni degli autori (Andina, 
2012). 

L’accezione generica di arte, riconosciuta dai dizionari, indica l’arte come prima-
ria attività umana che si compie secondo regole dettate dallo studio e dall’esperien-
za e rimanda quindi ai suoi significati premoderni. Il significato semantico della pa-
rola arte deriva infatti dal latino ars ed è riconducibile alla radice ar e al tema -ti, che 
nelle lingue indoeuropee è utilizzato per formare nomi d’azione. Particolarmente 
significativo è l’aggettivo latino artus, “stretto”, il cui senso primitivo è “bene ag-
giustato”, “bene adattato” (Carchia & D’Angelo, 2007). Dalla prospettiva estetica 
postmoderna l’arte è invece intesa perlopiù come ambito in cui riconoscere valori 
relativi alla sensibilità, alla bellezza e all’artisticità in genere. Un fare non più esclusi-
vamente pratico perché riguarda aspetti come l’originalità, l’invenzione, la fantasia, 
la creatività. Possiamo quindi affermare che l’arte mette in questione due polarità: 
una di natura tecnica, che riguarda metodi e processi operativi, l’altra di natura poie-
tica, che riguarda la creazione del nuovo, l’originalità, la fantasia e l’immaginazione. 

EDUCAZIONE. Di cosa parliamo quando parliamo di educazione? Solitamen-
te ci riferiamo a tutta una serie di attività svolte a scuola, ma non solo, intenzio-
nate dal raggiungimento di abilità e conoscenze. Nel lessico pedagogico corrente 
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i termini istruzione, formazione, educazione, non sono da intendere come sinonimi. 
Al primo vengono riferiti gli atti intenzionali ed espliciti volti all’apprendimento 
di specifiche forme di sapere; al secondo si riconoscono la totalità degli eventi 
che intenzionalmente esercitano un’influenza globale sull’individuo; mentre è solo 
al terzo che ci riferiamo per indicare una formazione integrale, in qualche modo 
buona e duratura.

L’educazione - scrive il pedagogista Massimo Baldacci a mo’ di slogan –  riguarda 
ciò che si apprende mentre si sta imparando qualcos’altro (Baldacci, 2006). 

Più di qualsiasi altra attività – scriveva John Dewey – l’educazione esige che 
si guardi lontano (Dewey, 1996). Dobbiamo quindi intendere l’educazione come 
processo, lungo e sottostante, relativo alla formazione di abiti mentali, attitudini e 
comportamenti permanenti.

Edgar Morin evidenzia come il modello educativo, che può garantire la forma-
zione del cittadino democratico, deve plasmare una testa ben fatta capace di coniu-
gare i saperi delle due culture (umanistica e scientifica) permettendo di acquisire 
una formae mentis utile a interpretare le problematiche complesse e globali che ci 
attendono (Morin, 2000; 2015).

Assumiamo quindi l’idea che educare, lontano dal risolversi nella semplice tra-
smissione di conoscenze, implichi attivare tutta una serie di attività volte a formare 
i giovani e non solo in quanto esseri umani completi, capaci di “guardare lontano”.

CITTADINANZA. Cosa intendiamo quando diciamo cittadinanza? Tradizional-
mente con la nozione di cittadinanza intendiamo in genere riferirci alla condizione 
di appartenenza di un individuo a uno Stato, con l’accento posto sui diritti e doveri 
che tale relazione comporta. Essa si offre tuttavia a diverse interpretazioni secondo 
la prospettiva storico-geografica o disciplinare adottata. Il tema della cittadinanza in-
globa infatti argomenti di teoria morale e politica, comprende concetti di giustizia e 
di uguaglianza, di libertà e solidarietà, di bene comune e di democrazia.

Se quando parliamo di educazione civica si riferiamo al processo con cui trasmet-
tiamo conoscenze sulla struttura costituzionale e sulle istituzioni politiche di un 
Paese, con l’educazione alla cittadinanza abbracciamo ulteriori competenze, come 
la responsabilità sociale, nonché le capacità necessarie per garantire rapporti inter-
personali efficaci per un più compiuto sviluppo personale. L’educazione alla cit-
tadinanza sembra avere quindi un respiro più ampio rispetto all’educazione civica 
(RAPPORTO EURYDICE, 2017). 

All’interno di tale contesto la nozione di cittadinanza globale chiama in causa idee 
e pratiche inerenti condizioni e prospettive interrelate e globali su scala sovrana-
zionale.

La Global Education è descritta infatti come una educazione che apre gli occhi e 
le menti delle persone sulle realtà circostanti risvegliando il desiderio di un mondo 
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più giusto, equo e che rispetta i diritti umani di tutti. Essa si offre come opportunità 
per sviluppare abilità e valori, tramite le diverse discipline, incoraggiando a consi-
derare noi stessi cittadini attivi e globali (GENE, 2022; Bourn, 2020).

Per l’ampiezza delle prospettive e degli approcci che la Educazione alla Citta-
dinanza Globale (ECG) ricopre viene spesso considerata un concetto ambiguo 
e sfuggente. Essa veicola infatti differenti temi, assunti teorici e finalità, ma può 
tuttavia essere ricondotta a quattro diversi orientamenti: critico, trasformativo, co-
smopolita, orientato al mercato (per una lettura completa si veda Tarozzi, 2024). 
Questi diversi orientamenti rappresentano le possibili diverse posture che inse-
gnanti, educatori, politici e attivisti possono assumere approcciandosi alla ECG.

Educazione alla Cittadinanza Globale / Arte e Immagine 

Quale posizione assumere quindi per sviluppare competenze artistiche e di citta-
dinanza globale? Quali approcci per coniugare ECG e Arte?

Una programmazione di Arte e immagine che intenda orientarsi verso finalità glo-
bali dovrà coniugare lo sviluppo di abilità e competenze disciplinari al raggiungi-
mento di competenze educative trasversali.

Le arti visive, così come la musica, la letteratura, la danza e il teatro possono 
certamente offrire risorse e motivi per sviluppare didattiche di cittadinanza attiva 
che valorizzino i differenti aspetti delle culture espressive, della tutela dei patrimoni 
culturali e delle estetiche di cittadinanza (per una perlustrazione sull’argomento si 
vedano: Dallari & Filadoro, 2023; Montanari, 2019; Baldriga, 2020). 

La didattica dell’arte in età dello sviluppo può tuttavia essere orientata al raggiun-
gimento di esiti formativi con varie finalità e diversi approcci: essa può privilegiare 
la produzione di manufatti, promuovere lo sviluppo di abilità operative e tecniche; 
oppure orientare l’acquisizione di conoscenze storico-artistiche attraverso l’apprez-
zamento del patrimonio culturale; favorire la conoscenza delle poetiche degli autori 
e dei movimenti; assecondare approcci estetici valorizzando lo sviluppo delle sen-
sibilità soggettive; veicolare processi cognitivi superiori (fantasia, immaginazione, 
creatività); favorire l’acquisizione di modalità espressive originali; promuovere una 
alfabetizzazione ai linguaggi visivi e non verbali in genere...

Le Indicazioni Nazionali per il curricolo di Arte e immagine nella scuola del primo 
ciclo evidenziano che l’insegnamento della disciplina verte sullo sviluppo delle ca-
pacità di esprimersi e comunicare in modo creativo e personale, di osservare per 
leggere e comprendere le immagini e le diverse creazioni artistiche, di acquisire una 
personale sensibilità estetica e un atteggiamento di consapevole attenzione verso il 
patrimonio artistico.

Gli obiettivi di apprendimento previsti nella scuola pubblica italiana prendono 
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quindi in considerazione lo sviluppo di abilità e competenze nei tre ambiti: 
•	 esprimersi e comunicare; 
•	 osservare e leggere le immagini; 
•	 comprendere e apprezzare le opere d’arte
(MIUR, 2012)
L’idea di Educazione alla Cittadinanza Globale adottata dall’Unesco evidenzia 

un processo formativo chiamato a favorire la consapevolezza e la comprensione 
critica delle dinamiche e dei processi di interdipendenza sulla base di aspetti ricon-
ducibili a tre dimensioni principali dell’apprendimento: la dimensione cognitiva 
(comprensione critica); la dimensione socio-emotiva (senso di appartenenza e soli-
darietà); la dimensione comportamentale (azione per il cambiamento). I principali 
risultati dell’apprendimento sono quindi espressi in termini di:

•	 essere informati ed avere spirito critico;
•	 essere socialmente coinvolti e rispettosi dell’alterità;
•	 essere eticamente responsabili e impegnati.
(UNESCO & CCI, 2018)

PERCHÉ

Quali possono essere le finalità educative pertinenti sia all’Arte sia alla Educazio-
ne alla Cittadinanza Globale?

Nella Road Map for Arts Education si legge che cultura e arte sono componenti es-
senziali per una educazione orientata al pieno sviluppo degli individui (UNESCO, 
2006).

Nell’Agenda di Seul: Goals for the Development of  Arts Education si afferma che 
l’educazione artistica dovrebbe essere componente fondamentale per il rinnova-
mento di una educazione di alta qualità per tutti. Si attesta infatti che l’arte contri-
buisce a promuovere lo sviluppo creativo, cognitivo, emozionale, estetico e sociale 
di bambini, giovani e adulti. L’arte concorrerebbe quindi a favorire lo sviluppo di 
capacità utili a rispondere alle grandi sfide globali odierne, dalla pace alla sostenibi-

Tabella 1 - Tabella comparativa tra gli obiettivi di apprendimento in Arte e Immagine e gli obiet-
tivi di apprendimento in Educazione alla Cittadinanza Globale (Unesco)
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lità, promuovendo al contempo la cittadinanza globale (UNESCO, 2010). 
La centralità dell’esperienza che i ragazzi vivono in questa dimensione (ad esem-

pio tramite la realizzazione di elaborati creativi, eventi e opere multimediali, spet-
tacoli narrativi, ecc.) accentua la trasversalità di quest’area di apprendimento che 
contempla diversi mezzi attraverso cui gli studenti si esprimono: il corpo, i suoni, 
le parole, le immagini.

L’arte può essere veicolo di conoscenze del mondo: può introdurre alle questioni 
globali che riguardano le strutture e i sistemi di governance. Quando è associata a 
idee etico-politiche può sollecitare lo spirito critico anche in relazione al giudizio 
artistico.

Esempi tratti dalla storia dell’arte mostrano infatti come gli artisti abbiano rispo-
sto alle istanze del potere politico costituito, rifiutandone le ingiunzioni in favore di 
una libertà poetica o assecondandone le richieste.  

Spesso nel corso della storia gli artisti “politicamente scorretti” hanno rigettato 
le imposizioni dogmatiche, rispondendo esclusivamente al personale principio po-
etico. Tale dimensione individuale invita allo sviluppo di uno spirito critico, auto-
nomo e indipendente.

L’arte può schiudere vie di accesso alla comprensione di diritti e responsabilità, 
dei singoli e dei gruppi (ad esempio i diritti legati alle libertà espressive, di parola, 
delle differenze di genere, delle minoranze etniche, ecc.). L’arte può dare voce alle 
ingiustizie nel lottare a fianco degli oppressi. L’arte può mostrare esempi di parte-
cipazione attiva alle crisi sociali.

Gli artisti impegnati attivamente, cosiddetti artivisti, agiscono in modo trasversale: 
le più importanti proteste di massa, dalla Rivoluzione Verde in Iran (2009) alla Pri-
mavera araba (2010) ad Occupy Wall Street (2011) e ai moti di Gezi Park in Turchia 
(2013), sono state sostenute da artisti attivisti. L’uso delle immagini permette infatti 
di veicolare in modo diretto i concetti espressi dalle masse (Stamboulis, 2024).

COME

Come aiutare quindi i giovani a sviluppare pensiero creativo e critico perché sia-
no preparati a vivere in un mondo che cambia continuamente? - si chiede l’ideatore 
di Scratch - Mitchel Resnick. La risposta è affidata all’idea che lo stile di apprendi-
mento proprio del giardino d’infanzia, del Kindergarten, è esattamente quello che 
occorre per le persone di ogni età a sviluppare capacità creative (Resnick, 2018). 

In preadolescenza, dove la spinta all’autonomia e alla sperimentazione di sé in-
ducono un nuovo modo di investire nelle relazioni e nella ricerca identitaria, si 
innescano nuovi compiti evolutivi, sostenuti anche dal fervente sviluppo cerebrale. 
Le esigenze evolutive dei ragazzini e delle ragazzine di oggi richiedono attenzioni 
diverse da quelle delle passate generazioni. Il diffuso bisogno di visibilità sociale, 
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di diffusione della propria immagine, di popolarità del proprio ecosistema di vita 
è tipico della “società del narcisismo” dove la ricerca di ammirazione e popolarità 
ha sostituito il senso trasgressivo e oppositivo delle passate generazioni (Charmet, 
2019). Questo implica attivare nuove e diverse modalità educative per raggiungere 
i preadolescenti “là dove si trovano” (Lancini, 2021).

Nell’età preadolescenziale odierna i processi creativi e artistici si configurano 
come attività rivolte principalmente alla scoperta di sé, all’esplorazione personale e 
inedita, nel tentativo, spesso entusiasmante e avventuroso, di svelare e comunicare 
nuove esperienze, frutto di esplorazioni estetiche in territori sconosciuti (sentimen-
tali, fisici, simbolici…) (Izzo, 2018).

La metodologia educativa più pertinente in questi casi non può che essere il la-
boratorio. Nell’approccio laboratoriale i ragazzi e le ragazze sono messi nella con-
dizione di assumere posture attive e operative, di “mettersi in gioco”, nei percorsi 
di costruzione delle conoscenze. Non semplici ricettori di insegnamenti maturati 
altrove, ma co-costruttori attivi nella produzione dei saperi.

Una metodologia educativa basata su pratiche laboratoriali implica tuttavia cor-
rere dei rischi: sperimentare, gestire errori, accogliere o rifiutare l’imprevisto. Spe-
rimentando si improvvisa, si presentano situazioni nuove, si adatta e si rifà. Speri-
mentando si crea il nuovo.  

Nel documento Strategia italiana per l’educazione alla cittadinanza globale (2018) è 
messo in luce che la ECG richiede metodologie attive (imparare a essere, a cono-
scere e a fare), interattive (utilizzando discussioni e dibattiti), che favoriscano la 
sperimentazione (focalizzate su sfide reali per i bambini e i ragazzi e per tutta la 
società), critiche (incoraggiando la capacità di pensare partendo da valori e convin-
zioni e favorendo l’autonomia), cooperative (rinforzando il piacere per l’appren-
dimento reciproco, il lavoro in gruppo e in rete e la solidarietà), con un approccio 
socio-affettivo (che potenzi l’apprendimento delle emozioni), partecipative (dando 
voce a differenti attori, riconoscendone il ruolo e facilitandone il coinvolgimento 
critico e creativo). Tali metodologie prendono in considerazione:

•	 La co-progettazione
•	 La metacognizione
•	 La complessità
•	 Il pensiero narrativo
•	 La consapevolezza della dimensione della cittadinanza in chiave mondiale
•	 I futuri possibili e auspicati
•	 La maieutica reciproca
•	 Gli apprendimenti trasformativi
•	 La collaborazione
•	 I giochi e le simulazioni
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•	 L’apprendimento tra pari
(PROVINCIA AUTONOMA DI TRENTO, AOI/CONCORD ITALIA, 2018)

Assumere tali metodologie consente di attivare processi formativi tesi a pro-
muovere il cambiamento nelle strutture sociali, culturali, politiche ed economiche. 
Questo approccio trasformativo prevede lo sviluppo di competenze complesse 
e interrelate; lo sviluppo di intelligenze informate tramite un impegno operativo 
condiviso.

Nel nostro caso si può tradurre nell’attivare percorsi laboratoriali in cui fare arte 
insieme ai ragazzi e alle ragazze. Sviluppare una officina preadolescente dove l’insegnante 
sollecita, guida e sostiene l’emergente creatività giovanile al fine di sviluppare com-
petenze artistiche e civiche.

COSA 

Cosa fare dunque? L’arte rivendica da sempre il primato del fare. Un laboratorio 
d’arte intenzionato da fini educativi di cittadinanza globale può diventare luogo 
particolare dove promuovere attività creative fondate su modalità orientate a co-
struire nuovi mondi.

A questo punto conviene forse evidenziare il fatto che assumere un approccio 
operativo in arte, non significa assumere un approccio meramente produttivo o 
riproduttivo poiché fare arte implica sempre assumere una dimensione creativa e 
poietica, un fare connotato da pensiero e sentimento coniugati al momento pratico- 
operativo. Un fare non orientato alla semplice ripetizione, ma alla produzione del 
nuovo in relazione al nuovo mondo e ai nuovi mondi in cui ci troviamo a vivere.

Pensare alla creatività e all’arte - scrive Matthew Lipman di Philosophy for Chil-
dren - come processo di materializzazione dal nulla è luogo comune tuttavia poco 
fondato: l’arte è piuttosto frutto della trasformazione di ciò che è dato in qualcosa 
di radicalmente diverso: non un coniglio che un mago estrae dal cappello, bensì 
sangue cavato ad arte da una rapa (Lipman, 2005).

Anthony Brandt e David Eagleman considerano l’attività creativa come azione 
trasformativa: bending, breaking e blending (piegare, frammentare e mescolare). Nel piegare 
la forma dell’originale viene distorta. Nel frammentare, un intero viene ridotto. 
Nel mescolare, due o più elementi di partenza vengono coniugati l’uno con l’altro 
(Brandt, Eagleman, 2019).

L’arte nasce quindi piegando, frammentando e mescolando l’esistente. L’arte nasce ag-
giustando e sperimentando. Fare arte implica dunque adottare modalità operative 
che sottendono tuttavia conoscenza e pensiero taciti. Ogni artista assume, consa-
pevolmente o inconsapevolmente, una posizione, un orientamento. Ogni artista 
sceglie ed elabora, una parte per il tutto, avanzando una poetica tramite la creazione 
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di una nuova opera, di una nuova esperienza. L’arte si offre inoltre a una moltepli-
cità di posizioni (educative o dis-educative); sta all’insegnante assumere la postura 
desiderata. L’arte può contribuire a sviluppare abilità operative e tecniche, sollecita-
re sensibilità e intenzioni poetiche, sottendere specifiche teorie dell’arte o veicolare 
idee e assunti epistemologici più ampi. Materia e forma, pensiero e tecnica, poiesi 
e pratica si relazionano vicendevolmente nei processi artistici vissuti. Infiniti per-
corsi didattici possono coniugare l’educazione artistica con una Educazione alla 
Cittadinanza Globale. 

Quelli che seguono sono tre esempi, tre percorsi centrati su tre diverse tecniche 
artistiche (il disegno, la fotografia e il cinema di animazione) ispirati da altrettanti 
albi illustrati. Proposte didattiche nate a scuola e orientate allo sviluppo di compe-
tenze artistiche e di cittadinanza globale. 

Proposta didattica 1
UNA CASA, LA NOSTRA
Laboratorio di disegno, immaginazione e cooperatività

Il disegno racconta storie. Piccole o grandi che siano, i disegni raccontano vicen-
de attraverso segni, figure, impronte, fughe, voli, giochi, risate o pianti… Il disegno 
infantile è un linguaggio dalle molte declinazioni educative (per una perlustrazione 
si vedano Pizzo Russo, 2015; Longobardi, Pasta, Quaglia, 2012). Sviluppare il di-
segno partendo dall’idea di svolgere un laboratorio creativo funzionale al percorso 
di Educazione Civica e alla Cittadinanza dal titolo: MI SENTO SICUR*, è stato 
l’incipit del percorso. Il tema era stato scelto nel nostro plesso di scuola secondaria 
di primo grado per le attività di Educazione Civica e alla Cittadinanza nell’anno 
scolastico 2024-2025. Il progetto verteva sullo sviluppo di senso di sicurezza av-
vertito dagli studenti e dalle studentesse a scuola, a casa, in città. 

Siamo così partiti dall’osservazione e dalla lettura dell’albo illustrato di Alessan-
dro Sanna “Una casa, la mia casa”, poesia scritta e disegnata all’indomani del ter-
remoto in Abruzzo e dedicata a tutti i bambini del mondo che hanno perso la loro 
casa (Sanna, 2024). Abbiamo quindi condiviso pensieri e suggestioni sull’idea di 
casa intesa come metafora di rifugio, luogo sicuro in cui sentirsi bene con sé stessi 
e con gli altri e proposto agli alunni un primo elaborato. Partendo da una fotocopia 
in formato A4 della figura-casa di Alessandro Sanna, ogni studente è stato invita-
to a rappresentare, con matite e colori, situazioni, idee e suggestioni di personale 
interesse. Cosa mi conforta? Con chi mi trovo bene? In quali circostanze mi sento 
sicuro? Quali attività mi fanno sentire a mio agio?

Una porta, uno scudo protettivo, un vestito... La casa sicura è rappresentata come 
apertura o via di accesso, simbolo di protezione, abito... (figura 1).

Proponiamo infine un secondo esercizio, da svolgere questa volta in coppia o in 
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