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Introduzione

Massimiliano Tarozzi, Dipartimento di Filosofia, Universita di Bologna
Stefania Moser, Libera Universita di Bolzano

Questo volume nasce da un’idea originata e sviluppata all'interno del gruppo
di ricerca creato intorno alla Cattedra UNESCO in Educazione alla Cittadinanza
Globale, affidata al professor Massimiliano Tarozzi presso I'Universita di Bolo-
gna. Da alcuni anni questo gruppo di ricercatori e ricercatrici ha consolidato la
tradizione di riunirsi ogni estate, per due giorni consecutivi, in Trentino. In un
ambiente caratterizzato da un’atmosfera di informalita e immersione nella natura,
viene proposto un momento di formazione interna, che si configura come un’oc-
casione preziosa dedicata all’approfondimento di temi di particolare interesse che
emergono sia dall’interno del gruppo stesso sia dal dibattito pitt ampio e articolato
che attraversa il campo dell’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG). E pro-
prio in questo contesto cosi speciale, durante il mese di agosto, che si creano le
condizioni ideali e favorevoli per far emergere idee nuove e generative. In questo
periodo dell’anno, in cui solitamente tutte le attivita rallentano o si fermano, ¢ pos-
sibile godere di una dimensione pit informale, rilassata e concentrata, lontano dal
trambusto quotidiano e immersi nella suggestiva cornice naturale delle montagne.
Proprio in questo ambiente ha preso forma I'idea che ha dato origine a questo vo-
lume, frutto di una intensa riflessione condivisa.

La decisione di realizzare questo libro ¢ stata motivata dalla chiara e precisa
consapevolezza che, nonostante il dibattito politico, accademico e pedagogico
sul’ECG sia oggi particolarmente ricco, dinamico e vivace, nel panorama della let-
teratura scientifica nazionale e internazionale manca un orientamento pedagogico
chiaro, coerente e condiviso. Un orientamento capace di tradurre in modo efficace
e operativo le numerose riflessioni teoriche e i risultati delle ricerche condotte nel
campo in pratiche educative concrete, efficaci e significative. Questa difficolta a
definire un quadro pedagogico ben strutturato e riconosciuto si riflette inevitabil-
mente anche nel contesto scolastico italiano, dove PECG fatica a trovare uno spa-
zio stabile, organico, strutturato e riconosciuto all'interno dei curricoli scolastici,
a causa di limiti normativi ancora non sufficientemente chiari, di un’impostazione
pedagogica spesso frammentata e disorganica, e di una formazione degli insegnanti
che risulta troppo spesso insufficiente, lacunosa e non adeguatamente strutturata
in riferimento ai temi della cittadinanza globale e delle sue implicazioni educative.

Il tema ¢ particolarmente sensibile per le autrici e gli autori che hanno contribui-
to a questo volume, molti dei quali, in parallelo al loro lavoro di ricerca accademica



svolgono o hanno svolto il ruolo di insegnante in scuole di diversi ordini e grado.
L’esperienza diretta maturata nella pratica educativa quotidiana, unita all’interesse,
alla sensibilita e alla competenza sviluppati nel campo della ricerca sul’ECG, ha
suscitato il desiderio e la volonta di elaborare stimoli pedagogici, riflessioni ap-
profondite e strumenti critici che possano andare oltre la semplice trasmissione di
contenuti, favorendo invece un orientamento formativo al’ECG ampio, integrato,
complesso e realmente trasformativo. Il volume si propone dunque di presentare
PECG non come una disciplina autonoma, chiusa in sé stessa o come un insieme di
temi da aggiungere semplicemente al curricolo scolastico gia esistente, bensi come
un vero e proprio approccio pre-didattico, trasversale e integrato. Un approccio
capace di influire in maniera profonda sull’ambiente educativo nel suo complesso,
sulle relazioni interpersonali, sugli obiettivi formativi e sulle modalita di insegna-
mento e apprendimento adottate quotidianamente da insegnanti e studenti.

11 lavoro di discussione critica all’interno del gruppo dal quale questo volume ha
preso le mosse, intendeva anche tentare di offrire strumenti concreti per la pratica
scolastica. L’orientamento della ECG, infatti, benché sia al centro di un ampio
dibattito internazionale che ha indagato la sua elaborazione concettuale e le sue
implicazioni per le politiche educative, ha posto scarsa attenzione alla didattica, a
come tradurre questo orizzonte pedagogico in pratiche, coerenti con i vincoli della
scuola italiana. Questa lacuna ci ¢ stata spesso segnalata dagli insegnanti, proprio
fra i pit motivati, che a vario titolo abbiamo incontrato. Questo volume intende
rispondere a questo bisogno.

I’ECG si configura come un orizzonte etico, culturale e pedagogico che richiede
una visione organica, integrata e sistemica, capace di ampliare significativamente
la prospettiva culturale degli studenti e delle studentesse, di promuovere un pen-
siero integrato, articolato, sistemico e critico, di coltivare il dialogo interculturale
autentico e di favorire un vero decentramento cognitivo, cio¢ la capacita di mettere
in discussione il proprio punto di vista, di interrogare le proprie convinzioni e di
aprirsi sinceramente a quelle dell’altro.

In questa prospettiva, gli stimoli di riflessione suggeriti nel volume si ispirano a
paradigmi pedagogici che valorizzano 'esperienza diretta, lo sguardo critico e ri-
flessivo, la dimensione intersoggettiva e la complessita del mondo contemporaneo.
Non si tratta in alcun modo di fornire “ricette” preconfezionate o modelli rigidi,
standardizzati o immutabili che rischierebbero di banalizzare la professionalita, la
creativita e 'autonomia dei docenti, ma piuttosto si ¢ scelto di offrire spunti di ri-
flessione, principi chiave, strumenti interpretativi e linee guida che possano aiutare
insegnanti a elaborare proposte didattiche consapevoli, significative, dinamiche e
aperte a un processo di innovazione continua.

Per queste ragioni, i contenuti del volume non sono stati concepiti per un ordine
o grado scolastico specifico o univoco, bensi propongono riflessioni trasversali,
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ampiamente adattabili a diverse fasce d’eta, contesti educativi e territori, con 'o-
biettivo di favorire una formazione integrale e interdisciplinare. Il fine ultimo ¢
contribuire a far si che TECG diventi una componente viva, dinamica, radicata e
riconosciuta all'interno del percorso formativo di tutte e tutti gli studenti, capace
di educare ad una cittadinanza globale attiva, critica, consapevole e responsabile, in
grado di affrontare e governare le sfide complesse di un mondo sempre pit inter-
connesso ¢ in rapido mutamento.

A partire da tali riflessioni introduttive, che hanno motivato e guidato la realizza-
zione di questo volume, i dieci capitoli che lo compongono intendono offrire alle
e agli insegnanti una varieta di stimoli riflessivi sul’ECG, frutto di studi e ricerche,
con Pobiettivo di suggerire e ispirare spunti operativi per la pratica didattica.

Tutto cio nella consapevolezza che TECG non si esaurisce in un semplice insie-
me di pratiche o contenuti da trasmettere, ma deve essere intesa come un paradig-
ma trasformativo, in grado di orientare in modo profondo, significativo e innova-
tivo il modo stesso di fare educazione. I contributi raccolti, pur nella loro diversita
e specificita, condividono tale posizionamento e direzione volti a risignificare e
rinnovare la didattica alla luce delle sfide globali che caratterizzano il nostro tempo.

11 primo capitolo, curato da Massimiliano Tarozzi, apre il volume con una corni-
ce teorica che interroga la possibilita di considerare PTECG come un vero e proprio
modello pedagogico a sé stante. Dopo aver illustrato e confrontato diversi approc-
ci per l'integrazione del’ECG nella scuola — quali I'approccio trasversale, quello
integrato, quello come disciplina autonoma o complessivamente come progetto
d’istituto — propone di concepire TECG come un approccio pre-didattico, ossia
come uno sguardo che possa risignificare contenuti e pratiche educative gia esisten-
ti. In questa prospettiva, "ECG assume il ruolo di un paradigma trasformativo che
incide sui livelli piu profondi del’apprendimento — in particolare su quelli socio-re-
lazionali e comportamentali — favorendo un’interazione attiva e significativa con il
mondo, capace di sviluppare nei soggetti in apprendimento una consapevolezza
critica e un sentimento autentico del sublime.

11 secondo capitolo, scritto da Raffaella Faggioli, approfondisce il ruolo centrale
del corpo “vivo” nei percorsi di attivazione e costruzione del’ECG, ponendo un
particolare accento su una pedagogia incarnata, che coinvolge mente, emozioni e
corpo in modo unitario e integrato. Attraverso una prospettiva ecologica e grazie
a una ricerca specifica sulla mobilitazione del’ECG, T'autrice esplora dispositivi
educativi innovativi che valorizzano il senso di agency — ovvero la capacita di agire
in modo consapevole, intenzionale e responsabile — e la possibilita concreta di tra-
sformazione sia a livello individuale sia collettivo, indicando come il corpo possa
essere un veicolo essenziale per un apprendimento trasformativo.

11 terzo capitolo, curato da Francesca Aloi, mette in luce il potenziale educativo
e trasformativo del Teatro del’Oppresso come metodologia particolarmente effi-
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cace per promuovere la cittadinanza globale. Viene evidenziato il potere espressivo
del corpo e della scena teatrale nel facilitare lo sviluppo di una consapevolezza cri-
tica, di un dialogo interculturale autentico e di un’azione concreta, partecipata e tra-
sformativa. Il contributo alterna riferimenti teorici a esperienze pratiche e riflessio-
ni pedagogiche, offrendo una lettura approfondita e dettagliata sulle implicazioni
didattiche e formative del teatro come strumento pedagogico potente e innovativo.

Nel quarto capitolo, Stefania Moser pone al centro dell’attenzione il valore for-
mativo dell’esperienza vissuta come dispositivo chiave per un apprendimento au-
tenticamente trasformativo. Attraverso I’analisi dettagliata di una ricerca empirica
condotta sul campo, focalizzata sul volontariato internazionale, 'autrice riflette su
come esperienze informali e non formali possano essere lette, interpretate e va-
lorizzate anche all'interno delle pratiche scolastiche, in un’ottica coerente con i
principi fondanti del’ECG e della pedagogia trasformativa.

Il quinto capitolo, di Gabriele Vitello, introduce il tema del pensiero orienta-
to al futuro (Future Thinking) allinterno dei percorsi educativi. L’autore propo-
ne di affiancare ai tradizionali percorsi di orientamento personale e professionale
un’educazione ai “futuri condivisi”, cio¢ la capacita di elaborare visioni collettive,
progettuali e trasformative del mondo in cui viviamo. In questo contesto, TECG
si configura come una cornice entro cui sviluppare immaginari sociali innovativi
e una forte responsabilita collettiva, aspetti oggl ancora troppo marginali e poco
esplorati nei contesti scolastici tradizionali.

II sesto capitolo, scritto da Laura Landi, Riccardo Campanini e Chiara Pellic-
ciari, documenta un’esperienza concreta di educazione museale, realizzata presso
i Musei Civici di Reggio Emilia. Il contributo mostra in modo dettagliato come il
patrimonio culturale, opportunamente riletto e valorizzato alla luce dei temi della
sostenibilita ambientale, dei diritti umani e dell’intercultura, possa favorire percorsi
educativi coerenti con i principi dell’ECG, creando un dialogo costruttivo e pro-
duttivo tra scuola, museo e territorio circostante, e promuovendo una didattica
innovativa e significativa.

11 settimo capitolo, a cura di Giulia Filippi, si concentra sulla formazione de-
gli insegnanti per 'ECG, con particolare attenzione alla scuola primaria. Dopo
aver identificato le carenze, le criticita e le lacune presenti nel contesto italiano, il
contributo, basato sui risultati di un’ampia ricerca comparativa, propone modelli,
esempli e strumenti tratti da esperienze internazionali di formazione, in particolare
irlandesi, come il progetto DICE. L’obiettivo ¢ offrire suggestioni concrete e appli-
cabili per integrare efficacemente la cittadinanza globale nella formazione iniziale e
continua dei docenti, rafforzando la loro preparazione e capacita di agire in modo
competente e critico.

L’ottavo capitolo, a cura di Quinto e Vittori, offre una riflessione critica ap-
profondita sulla Legge 92/2019 sull’educazione civica in Italia, mettendola a con-
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fronto con i riferimenti internazionali, teorici e pedagogici del’ECG. A partire da
un’analisi tematica condotta nell’ambito di una pitt ampia ricerca nazionale sull’e-
ducazione civica globale, gli autori mettono in evidenza le distanze e le differenze
tra un approccio giuridico e normativo di matrice nazionale e una visione ampia,
globale e pedagogica della cittadinanza, suggerendo piste metodologiche concre-
te per un’integrazione innovativa, profonda e trasformativa dell’educazione civica
nelle scuole italiane.

Nel nono capitolo, Francesco 1zzo esplora le connessioni profonde e stimolan-
ti tra educazione artistica e cittadinanza globale nella scuola secondaria di primo
grado. L’approccio proposto mette in dialogo il fare artistico, la pratica creativa e
la riflessione pedagogica, con I'intento di superare la separazione tradizionale tra
estetica ed etica. Il capitolo si conclude presentando tre esempi concreti di percorsi
educativi che mirano a generare spazi significativi e inclusivi per immaginare, pro-
gettare e costruire nuovi mondi possibili e desiderabili.

Infine, il decimo capitolo, scritto da Diego Posada, presenta un caso di studio
approfondito e dettagliato condotto in Argentina, presso la scuola “Creciendo Jun-
tos”. L’autore analizza I’educazione politica come pratica quotidiana e concreta
di cittadinanza globale, centrata sulla valorizzazione dell’agency degli studenti. At-
traverso laboratori esperienziali e pratiche democratiche partecipative, la scuola
si configura come uno spazio vitale, fertile e aperto in cui il pensiero critico, la
partecipazione civica e la trasformazione sociale si intrecciano in modo fecondo,
contribuendo alla costruzione di un habitus democratico e trasformativo, capace
di incidere nella realta.

In conclusione, questo volume si propone come un contributo stimolante, par-
tecipato e dinamico, rivolto alle e agli insegnanti, ovvero a coloro che si impegnano
quotidianamente nella complessa, affascinante e cruciale sfida educativa del’ECG.
Consapevoli della complessita, delle molteplici sfaccettature e delle sfide ancora
aperte in questo campo, le autrici e gli autori qui raccolti intendono offrire una
pluralita di chiavi interpretative, prospettive innovative e strumenti riflessivi, pen-
sati per accompagnare, sostenere e ispirare le e gli insegnanti nella costruzione di
pratiche didattiche di ECG consapevoli, critiche, creative ed efficaci.

Il percorso proposto non pretende affatto di definire una via unica, rigida o de-
finitiva, ma vuole piuttosto alimentare e stimolare un dibattito aperto, costruttivo
e vivace, in cui PECG possa essere riconosciuta come un paradigma pedagogico
trasformativo, capace di orientare non solo i contenuti educativi, ma soprattutto il
senso profondo, la qualita complessiva e la direzione educativa. Solo attraverso un
approccio pedagogico al’ECG sensibile alle molteplici specificita dei territori, delle
culture e delle realta educative sara possibile promuovere una cittadinanza globale
autentica, efficace e radicata, in grado di rispondere con efficacia alle sfide cruciali,
urgenti e complesse del nostro tempo, contribuendo cosi a costruire un futuro pia
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giusto, sostenibile, inclusivo e solidale per tutti e tutte.

Ci auguriamo che questo volume possa rappresentare un contributo significativo
al rafforzamento del dialogo e della collaborazione tra la ricerca accademica e le
pratiche educative quotidiane. Il progetto da cui ha preso forma questo lavoro na-
sce dalle riflessioni condivise all'interno del gruppo di ricerca, con Iintento di lan-
ciare un invito concreto, appassionato e urgente a riflettere, sperimentare, innovare
e collaborare. I’educazione alla cittadinanza globale, per essere realmente incisiva,
ha bisogno di essere resa viva nelle pratiche didattiche. In questa prospettiva, il
nostro gruppo si rende disponibile a collaborare attivamente con le istituzioni sco-
lastiche e con i singoli insegnanti, per dare sostanza e continuita a questo percorso
comune.



Educazione alla cittadinanza globale come
approccio pre-didattico

Massimiliano Tarozzi, Universita di Bologna
Abstract

Il presente capitolo introduttivo intende proporre una riflessione teoretica sui
presupposti pedagogici alla declinazione della ECG in approcci didattici. Dopo
aver brevemente affrontato la questione relativa alla possibilita di intendere la ECG
come un “modello pedagogico” si delineeranno le principali modalita per intro-
durre il tema all'interno della scuola (approccio d’istituto, approccio trasversale,
integrato, a sé stante) discutendone pro e contro in relazione ai capitoli successivi.
Infine, si propone la ECG come un approccio pre-didattico, uno sguardo in grado
di risignificare contenuti culturali e disciplinari gia esistenti nella scuola primaria e
secondaria. Cosi intesa, la ECG diviene un paradigma di inquadramento che agisce
in modo trasformativo sui livelli piti profondi dell’apprendimento (socio-relaziona-
le e comportamentale) sviluppando la capacita di risignificare il mondo dei soggetti
in apprendimento interagendo attivamente con esso attraverso esperienze signifi-
cative incorporate in grado di sviluppare il sentimento del sublime.



Difficolta a inserire ECG a scuola

Nonostante nelle Indicazioni Nazionali per la scuola primaria e secondaria non
sia esplicitamente menzionata ’Educazione alla cittadinanza globale (ECG), temi
ad essa correlati — come intercultura, pace, ambiente e diritti umani — hanno sem-
pre trovato spazio nei programmi scolastici, in particolare a partire dalle Indica-
zioni Nazionali del 2012. Non solo. In quelle indicazioni nazionali per il currico-
lo, ancora in vigore mentre scriviamo queste pagine (gennaio 2025), il compito
della scuola sarebbe quello di formare “I’essere umano planetario” che attraverso
I'incontro con Ialterita culturale apprende I'esercizio della cittadinanza e si forma
come “essere umano integrale”. In questo assunto si coglie in traluce 'influenza
del pensiero della complessita di Edgar Morin, veicolato nel testo dal suo allievo
Mauro Ceruti che al tempo presiedeva la commissione di esperti incaricata di ela-
borare le Indicazioni.

Ma la ECG non ¢ soltanto la somma delle sue parti tematiche. La sua peculiarita
risiede nella capacita di fungere da sfondo integratore, collegando in modo olistico
e organico questi temi. In questa forma, come prospettiva trasversale non trova
traccia concreta nelle Indicazioni Nazionali o nelle riforme scolastiche introdotte
successivamente.

Non sorprende quindi che, sebbene alcune dimensioni chiave della ECG possa-
no trovare spazio nella scuola, vi sia un’evidente difficolta diffusa tra gli insegnanti
nel tradurre questa prospettiva in pratiche didattiche concrete. La difficolta ¢ ben
comprensibile e silega anche alla vaghezza concettuale della ECG, nonché alla piu
ampia complessita di introdurre nella scuola temi e prospettive eticamente sensibili
che non rientrano fra le conoscenze e competenze disciplinari previste dal curri-
colo. A ben guardare, pero, I'indeterminatezza concettuale e terminologica della
ECG non ¢ necessariamente un problema in sé. Piuttosto che una definizione uni-
voca, ma rigida puo essere preferibile in termini didattici un concetto integratore,
una prospettiva unificante che possa fare da sfondo a interventi diversi. Perché sia
una risorsa e non un problema, pero, la ECG richiede un posizionamento etico
fondato su di una comprensione profonda del tema (Tarozzi, 2024).

Ad oggi, tuttavia, la ricerca mostra che gli insegnanti, con molte felici eccezioni,
faticano a trasporre in pratiche didattiche coerenti contenuti e concetti astratti che
rischiano di essere visti prevalentemente come un ethos affascinante ma sterile
perché difficilmente traducibile in pratica (Concord, 2018; Franch, 2020a).

Una situazione analoga si ¢ verificata in passato con 'educazione interculturale,
che spesso veniva vista come un “modello pedagogico fantasma” (Tarozzi, 2015),
cio¢ un modello che non ¢ in grado di organizzare concettualmente obiettivi, me-
todi, attivita e valutazioni sulla base di assunti espliciti. Un modello incapace di pro-



durre pratiche coerenti pur riferendosi nominalmente a un’etichetta, “educazione
interculturale”, che esiste nel lessico scolastico. Pertanto, pur non essendo un vero
e proprio modello pedagogico funziona come se lo fosse. I’ECG, poi, finisce per
essere ancora piu intangibile in quanto la sua denominazione non rientra (ancora)
nel vocabolario della scuola.

Dunque, a fronte di un crescente dibattito politico e accademico sull’opportunita
di integrare TECG nell’educazione formale, nella scuola il tema ¢ di fatto assente.
La ricerca mostra che gli insegnanti non sono e non si sentono ben preparati a
insegnare questo tema (Damiani, 2020) e molto spesso non conoscono nemmeno
il significato del termine complessivo e dei temi ad esso connessi (Franch, 2020).
In questo il nostro paese non differisce dalla maggior parte dei paesi europei dove,
con la sola eccezione della Finlandia — pioniera nell'integrarla formalmente nel
proprio core curriculum (Lehtomiki & Rajala, 2020) — la ECG non ¢ formalmente
inclusa nei curricoli nazionali. Un’altra significativa eccezione italiana ¢ rappresen-
tata dalla Provincia Autonoma di Trento, che nel 2017 ha introdotto la ECG nei
piani di studio provinciali, senza pero tradurre questo inserimento in un cambia-
mento significativo delle pratiche scolastiche (Franch, 2020a).

Infine, ¢ importante sottolineare che il processo di revisione delle Indicazioni
Nazionali attualmente in corso sembra orientato verso un’enfasi sui valori di iden-
tita e nazione, una direzione esplicitamente contraria alle prospettive globaliste e
multiculturali pit affini alla ECG (Tarozzi, 2024a). Cio pone ulteriori sfide per la
promozione di un’educazione globale nella scuola italiana.

Proposte didattiche

Malgrado questi problemi strutturali non sono mancati, anche in Italia, ma so-
prattutto in ambito internazionale, tentativi di proporre manuali e guide didattiche
per gli insegnanti per introdurre la ECG fra le varie discipline scolastiche, currico-
lari e soprattutto extra-curricolari, o come sfondo integratore di attivita interdisci-
plinari (Oxfam, 2015; Reimers et al., 2016; Davy, 2013).

Alla base delle articolazioni didattiche vi sono vari tentativi di individuazione
delle conoscenze e competenze che delimitano il campo della ECG. 1I pit noto ¢
il Rapporto UNESCO ECG Tewi ¢ obiettivi di apprendimento (UNESCO, 2015), oggi
disponibile anche in lingua italiana, che distingue tre principali ambiti di appren-
dimento della ECG: cognitivo, socio-emozionale e comportamentale (UNESCO
2015). Questi ambiti sono poi declinati in caratteristiche dei discenti, specifiche
aree tematiche e obiettivi di apprendimento suddivisi per ogni grado scolastico
(Figura 1).
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Figura 1 - Struttura generale della guida UNESCO Temi e obiettivi di apprendimento (2015)

Analogamente Oxfam UK, la ONG che ha prodotto i primi pionieristici mate-
riali per la scuola (Oxfam, 2015a) e per gli insegnanti (Oxfam, 2015b), purtroppo
non disponibili in italiano per formare cittadini globali. In quel testo ha anche pro-
posto gli elementi chiave in termini di conoscenze, competenze e valori che abbracciano
vari ambiti tematici e competenze essenziali che stanno alla base di un modello di
cittadinanza globale attiva e responsabile:
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Tabella 1 - elementi chiave che stanno alla base di un modello di cittadinanza globale attiva e re-
sponsabile (da Oxfam, 2015)

Mentre, con poche eccezioni (Azzario, Ferrara e Losana, 2024) P'editoria italia-
na ancora stenta a pubblicare materiali didattici sull’educazione alla cittadinanza
globale, spicca il ruolo ricoperto da organizzazioni sovranazionali nel proporre
declinazioni operative, linee guida, competenze chiave della ECG per la scuola. Ol-
tre alla citata guida UNESCO del 2015, va segnalato anche il documento Preparing
Teachers for Global Citizenship Education: A Template (UNESCO, 2018) che propone
esempi di pratiche didattiche e modelli di valutazione degli apprendimenti per inte-
grare la ECG nel curricolo e suggerisce molti altri testi didattici reperibili online. Di
estrema rilevanza sono poi le risorse messe a disposizione dall’Asia-Pacific Center
of Education for International Understanding (APCEIU), un istituto UNESCO
con sede a Seoul, finanziato dal governo coreano che, in collaborazione con UNE-
SCO, ha creato una “clearing house”, un database internazionale facilmente acces-
sibile per migliorare la conoscenza e la comprensione della ECG e per favorire la

condivisione di materiali didattici (https://www.gcedclearinghouse.org).
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Innumerevoli, poi sono i materiali didattici prodotti da organizzazioni della so-
cieta civile anche in Italia a seguito di sperimentazioni e progetti condotti in col-
laborazione con le scuole. Fra questi si segnala la piattaforma Global Schools che

raccoglie risorse didattiche in 10 lingue (https://www.globalschools.education
Activities/Fducational-tools) come esito di un progetto europeo coordinato dalla
Provincia Autonoma di Trento e altri partner europei fra NGO e enti locali. Lo
stesso progetto ha poi pubblicato un ricco volume intitolato “Global Schools —
Scuole Globali. Percorsi di Educazione alla Cittadinanza Globale. Risorse didatti-
che per la scuola” a cura di Martina Camatta e Giovanna Cipollari.

Strumenti di attuazione della ECG nella scuola

Fare ECG nella scuola italiana non ¢ facile, visto lo scarso richiamo di questi
temi nella normativa vigente e nei curricoli disciplinari unita all’endemica carenza
di risorse e di formazione specifica. Tuttavia, questo non dovrebbe diventare un
alibi per I'inazione. Infatti, non mancano strumenti concreti e meccanismi di attua-
zione/integrazione della ECG nei vari gradi scolastici. La Strategia nazionale sulla
ECG del 2020 ha piu recentemente prodotto dei Piani d’agione nazionali (RIFBIB)
che indicano chiari riferimenti normativi su cui incardinare progetti di ECG e con-
creti strumenti organizzativi e finanziari per dar corpo a progetti.

Fra i riferimenti normativi, oltre alla citata Strategia Nagionale ECG, si segna-
la anche la Strategia Nazionale per lo Sviluppo Sostenibile. Due strumenti prodotti da
ministeri diversi che purtroppo non dialogano molto fra loro ma che offrono un
quadro normativo importante per inserire azioni di ECG nelle scuole.

Molte regioni, inoltre si sono dotate di Piani territoriali ECG che insieme alle
Strategie regionali per lo sviluppo sostenibile e Agende metropolitane per lo sviluppo sostenibile
offrono non solo un quadro normativo ma anche opportunita di finanziamento
di progetti specifici attraverso bandi nazionali e bandi territoriali dedicati, senza
contare i bandi a livello europeo, dove ¢ ben consolidata una sensibilita ai temi della
ECG. A questi si aggiungono, nel quadro degli interventi per gli Obiettivi di svilup-
po sostenibile, i piani winisteriali per 'educazione alla sostenibilita e il Piano Rigenerazione
Senola. Sono inoltre strumenti particolarmente adeguati agli approcci whole-school
gli Accordi di collaborazione con musei, teatri e ogni attore d’interesse e gli Accordi di reti di
seuole che rientrano nei Patti educativi di comunita che permettono I'azione comune
di scuole e altri soggetti pubblici e privati volti ad “aprire la scuola al territorio”.

Quattro punti di accesso a scuola

Le risorse internazionali e quelle offerte da organizzazioni del terzo settore non
sempre risultano facilmente integrabili nelle attivita curricolari della scuola prima-
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ria e secondaria. Questo si deve fra le altre cose al fatto che 'organizzazione sco-
lastica ¢ caratterizzata da quadri normativi, programmi e ordinamenti che variano
notevolmente tra i diversi paesi e anche, per limitarsi all’Italia, da territorio a terri-
torio. Data questa significativa variabilita istituzionale e organizzativa, TUNESCO
ha individuato quattro principali ambiti di intervento per facilitare I'integrazione
dei temi e dell’approccio della ECG nei contesti scolastici.

Queste quattro direttrici, che non sono mutualmente esclusive né gerarchica-
mente ordinate, offrono una prospettiva pragmatica per identificare differenti pun-
ti di accesso all'implementazione della ECG nelle scuole. In questo modo, gli edu-
catori possono adattare i principi e le pratiche della ECG alle specificita dei propri
contesti scolastici, superando le limitazioni derivanti dalle differenze strutturali e
normative tra i vari sistemi educativi. I quattro entry-point della ECG possono
essere riassunti come segue:

1. A school-wide issue o whole-school approach. ECG come tema che coinvolge
tutta la scuola o un approccio scolastico integrale.

Questo approccio prevede che TECG diventi un elemento centrale della cultura,
delle politiche e delle pratiche dell’intera scuola. Non si limita all'insegnamento nel-
le classi, ma permea tutte le attivita scolastiche, dalla gestione amministrativa alle
relazioni tra insegnanti, studenti e comunita. E un modo per integrare i valori della
cittadinanza globale (come la giustizia sociale, la sostenibilita e la cooperazione) in
ogni aspetto della vita scolastica.

2. A cross-currienlar issue. Un tema trasversale e interdisciplinare.

In questo approccio, la cittadinanza globale non ¢ trattata come una materia spe-
cifica, ma come un tema trasversale che entra in diverse discipline del curriculum.
Ad esempio, si possono affrontare temi di cittadinanza globale nelle lezioni di geo-
grafia (analizzando il cambiamento climatico), in storia (esplorando 1 diritti umani)
oin letteratura (leggendo opere da culture diverse). Questo indirizzo didattico aiuta
a collegare concetti e temi attraverso piu aree di apprendimento.

La cittadinanza globale si presta a essere integrata in molte discipline diverse,
toccando argomenti e questioni reali che sono attuali e significative per gli studen-
ti. Storia, letteratura, scienze: ognuna puo offrire uno spazio per esplorare questi
temi. Ad esempio, in Geografia, gli studenti possono approfondire il cambiamento
climatico, la produzione di energia sostenibile e la distribuzione delle risorse natu-
rali. Nelle Scienze sociali, possono studiare come il degrado ambientale influenzi 1
diritti dei bambini a livello globale. In Scienze, invece, si possono affrontare i temi
della biodiversita e delle conseguenze della sua riduzione o esplorare come gli albe-
ri assorbano il carbonio dall’atmosfera attraverso la fotosintesi, e fino a che punto
possano contrastare il cambiamento climatico.
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Integrare la cittadinanza globale all'interno delle discipline e dei progetti (e non
soltanto, come spesso si crede all'interno delle scienze sociali) puo darle una pre-
senza permanente e una visibilita nel percorso educativo (Sharma, 2023).

3. Abn integrated component within different subjects. Un elemento integrato all'interno
di diverse matetie.

Qui, Peducazione alla cittadinanza globale viene incorporata come parte di spe-
cifiche materie scolastiche. Questo tipo di intervento si concentra sull’arricchire le
singole materie con contenuti che riflettano i principi della cittadinanza globale.
Ad esempio, si potrebbero esplorare questioni legate alla sostenibilita in una lezio-
ne di scienze. Ma il caso piu pertinente per la scuola italiana ¢ senz’altro 'educazio-
ne civica, reintrodotta dalla legge 92/2019 come materia obbligatoria che prevede
una valutazione in ogni ordine di scuola e per 33 ore annuali.

La Legge 92 /2019, pur non menzionando esplicitamente 'ECG, ha aperto un
canale per integrare 1 temi della sostenibilita nella scuola. Tuttavia, il testo ¢ il risul-
tato di compromessi politici, con un linguaggio confuso e contraddittorio. Appro-
vata da un governo di centro-destra e attuata da uno di centro-sinistra, la legge ha
ottenuto un sorprendente consenso politico, includendo contributi da vari partiti
e da una proposta di legge di iniziativa popolare. Questo ampio sostegno ha pero
portato a una sintesi pedagogica incoerente, lasciando alle scuole 'onere di attuare
le 33 ore annuali di educazione civica, che comprendono tematiche disparate fra
cui Costituzione, sostenibilita, cittadinanza digitale, storia della bandiera e pensiero
critico.

Le Linee Guida del 2020 hanno introdotto maggiore ordine con i tre assi tematici
- studio della Costituzione, sviluppo sostenibile, cittadinanza digitale - sottolinean-
do la necessita di una prospettiva trasversale, in questo collocandosi a pieno nella
direttrice #3. Tuttavia, le carenze attuative permangono, anche a causa della clau-
sola di invarianza finanziaria, che impedisce qualsiasi investimento nell’applicazio-
ne della riforma e il risultato rimane frammentato rispetto agli obiettivi proclamati.
Senza contare, poi, che nel settembre del 2024, il governo di destra ha emanato
nuove linee guida per I'applicazione della legge che enfatizzano la dimensione na-
zionale della cittadinanza. Nonostante tutto, pero, I'asse “Sviluppo Sostenibile”,
che nel testo dilegge ¢ definito come segue, risponde in gran parte all'integrazione
di prospettive educative globali:

“L’Agenda 2030 dell ONU ba fissato i 17 obiettivi da perseguire entro il 2030 a sal-
vagnardia della convivenza e dello sviluppo sostenibile. Gli obiettivi non rignardano solo la
salvagnardia dell'ambiente e delle risorse naturali, ma anche la costruzione di ambienti di
vita, di cittd, la scelta di modi di vivere inclusivi e rispettosi dei diritti fondamentali delle per-
sone, primi fra tutti la salute, il benessere psicofisico, la sicurezza alimentare, I'nguaglianza
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tra soggetti, il lavoro dignitoso, un’istruzione di qualita, la tutela dei patrimoni materiali e
immateriali delle comunita. In questo nucleo, che trova comungque previsione ¢ tutela in molti
articoli della Costitugione, possono rientrare i temi rignardanti educazione alla salute, la
tutela dell ambiente, il rispetto per gli animali e i beni comuni, la protezione civile.”

4. A separate, stand-alone subject within the curricnlum. Una materia separata e autono-
ma all'interno del curriculum.

Questo approccio tratta la cittadinanza globale come una materia a sé stante, con
un proprio spazio nel curriculum scolastico, obiettivi di apprendimento specifici
e una programmazione dedicata. Laddove previsto dall’ordinamento scolastico (e
non ¢ attualmente il caso dell’ltalia), gli studenti seguono lezioni di cittadinanza
globale come farebbero per altre materie, come matematica o storia. Questo meto-
do offre una focalizzazione piu strutturata e approfondita sui temi della cittadinan-
za globale, ma puo richiedere risorse aggiuntive, come ore di lezione e insegnanti
formati specificamente. Questa modalita non ¢ prevista nei piani di studio italiani,
ma si da anche in forma di attivita extracurricolari specificamente dedicate alla
ECG, magari condotte da esperti esterni alla scuola.

Ognuno di questi approcci offre modalita diverse per integrare la cittadinanza
globale nell’educazione formale, adattandosi alle esigenze e alle risorse dei contesti
scolastici. Ovviamente non sono fra loro in contraddizione né si configurano come
approcci fra loro esclusivi, al contrario, per ottenere un impatto maggiore, una
scuola potrebbe auspicabilmente poter combinare pitt approcci.

Vorrei tornare sul primo dei quattro indirizzi che a mio avviso rappresenta, spes-
so in combinazione con altri, approccio piu adeguato a enfatizzare il carattere
trasformativo della ECG che oltre a conoscenze e competenze, prevede l'insegna-
mento-apprendimento di valori e comportamenti.

Un approccio whole-school prevede il coinvolgimento strutturale dell’intero istituto
e del contesto istituzionale e fisico, in cui sorge. Internamente alla scuola prevede
ad esempio di lavorare sullo strumento del PTOE, il Piano Triennale dell’Offer-
ta Formativa degli Istituti Scolastici, ma anche del PEI (Piano Educativo Indivi-
dualizzato) e PDP (Piano Didattico Personalizzato) in riferimento alle strategie di
inclusione. Assegnare una collocazione chiara alla cittadinanza globale all’interno
della visione e nella missione nonché della pianificazione della scuola ¢ segno della
rilevanza assegnata al tema. Benché spesso tali riferimenti si limitino a dichiarazio-
ni di principio o puramente di facciata, una menzione esplicita nei documenti di
programmazione della ECG traccia un segno tangibile che puo essere compreso da
tutti gli attori della scuola: studenti, genitori, colleghi e comunita. (UNESCO, 2018)

Non c’¢ dubbio che impegno dei singoli insegnanti sia fondamentale per I'at-
tuazione del ECG, tuttavia, ¢ innegabile che il supporto dell’intero sistema scolasti-
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co possa garantire un impatto piu duraturo sugli studenti, ma soprattutto veicoli la
dimensione trasformativa che coinvolge tutti gli attori. L’approccio whole-school
¢ stato utilizzato in molti ambiti: salute, diritti umani, inclusione, tolleranza, am-
biente, sostenibilita. Da segnalare in particolare il progetto Getting Climate-Ready - A
Guide For Schools On Climate Action (UNESCO, 2016) che affronta ’educazione ai
cambiamenti climatici come school-wide issue. L’approccio ai cambiamenti clima-
tici che coinvolge l'intera scuola prevede 'inserimento di azioni per la riduzione dei
cambiamenti climatici in ogni aspetto della vita scolastica. Fra questi la dirigenza
scolastica, i contenuti e le metodologie di insegnamento, la gestione dell’edilizia e
delle strutture, nonché la cooperazione con i partner del territorio. Il coinvolgi-
mento attivo di tutti gli stakeholder interni ed esterni alla scuola (Figura 2), ovvero
studenti, insegnanti, dirigenti, personale scolastico a tutti i livelli e la comunita sco-
lastica in senso lato, come le famiglie e la societa civile, nella riflessione e nell’a-
zione sui cambiamenti climatici, ¢ fondamentale per un’implementazione efficace
dell’approccio globale alla scuola (UNESCO, 2016, p.3)

CLIMATE

ACTION

School culture of sustainability

Figura 2 - The whole-school approach to climate change- tratto da UNESCO, 2016
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In definitiva, un approccio che coinvolge I'intera scuola significa operare in spazi
diversi all'interno della scuola, compresi i progetti, le attivita curricolari, le attivita
extracurriculari, la formazione in servizio degli insegnanti e il coinvolgimento della
comunita. Tuttavia, affinché questo approccio possa risultare efficace e moltipli-
care 1 risultati prodotti dalle singole attivita occorre che vi sia una precisa regia che
consenta di portare avanti le attivita in modo coordinato e integrato, con riferimen-
to a una visione, a un posizionamento teorico-ideale e a uno scopo generale che
orientino complessivamente il progetto di cittadinanza globale. La creazione di una
cabina di regia in cui tutti gli stakeholders siano rappresentati ¢ certamente un pre-
requisito necessario per condurre le analisi preliminari dei bisogni, fissare gli obiet-
tivi, scegliere le azioni ai vari livelli, monitorare i risultati, valutarli e disseminarli.

ECG come approccio pre-didattico

Fra tutte queste fattispecie, anche in virta dell’autonomia scolastica, ¢ certamente
possibile anche per il singolo docente, meglio ancora per il team docenti o il col-
legio docenti, individuare spazi didattici per affrontare in vario modo il tema della
ECG. Eppure, oltre ai punti di ingresso delineati dal’UNESCO, integrare la pro-
spettiva della ECG nella scuola non implica I'introduzione di una nuova materia o
un nuovo metodo d’insegnamento, ma piuttosto e soprattutto invita a una risignifi-
cazione delle competenze e dei saperi gia esistenti. La ECG, infatti, puo essere vista
come un approccio “pre-didattico”, che precede 'insegnamento e 'apprendimento
tradizionali. In questa veste, si configura non come una disciplina autonoma o una
componente di altre materie, ma come un principio trasversale che prepara un
contesto favorevole ai processi didattici successivi.

Questo approccio multidisciplinare, trasformativo e olistico non ¢ una materia
a sé stante, né una componente di altra materia, ma trascende senza contraddirle
le quattro modalita indicate. Esso piuttosto predispone un ambiente di apprendi-
mento da coltivare secondo le specificita dei contesti sociali, politici e culturali. Gli
ambiti tematici della ECG — intercultura, sostenibilita, giustizia sociale e pace — e
la stessa concezione che li unifica e li integra, devono essere declinati localmente,
in accordo alle tradizioni culturali, sociali ed etiche. Queste specificita, e non con-
cettualizzazioni universali di ispirazione occidentale, danno fondamento a concetti
come uguaglianza, diversita culturale, parita di genere, sostenibilita ambientale e
diritti umani che necessitano di una contestualizzazione che valorizzi le peculiarita
locali. Questo consente anche alla ECG di liberarsi dalla critica di eurocentrismo,
giustamente sollevata dalle letture postcoloniali della cittadinanza globale, sugge-
rendo una sorta di universalismo situato dove I'universalita sta nelle premesse e
nello sguardo, non nelle cose.

E la dimensione pre-didattica che puo essere considerata universale, mentre ogni
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cultura, ogni tradizione, ogni latitudine suggerisce gli obiettivi, i linguaggi, le mo-
dalita di apprendimento e le connessioni ai curricoli nazionali che si adattano ai
contesti specifici dell’educazione formale di ciascun paese. In Italia, per esempio,
i temi della ECG trovano riscontro entro quadri teorici, modelli ideali e tradizioni
storiche tipiche dell’Europa come i diritti umani, il cosmopolitismo, la prospetti-
va critica coloniale, il mondialismo cristiano ecc. Ma ogni latitudine, ogni regione
del mondo, ogni cultura pedagogica sara chiamata a trovare i riferimenti culturali,
etico-politici nonché 1 quadri normativi adeguati a un inserimento situato della
materia ECG all'interno dei sistemi scolastici locali. I principi e i valori sottesi all’i-
dea di cittadinanza globale e di appartenenza ecologica al pianeta hanno trovato
fondamenti differenti in molte culture e civilizzazioni non-occidentali, fondati su
idee spesso molto piu sofisticate di quelle europee per tematizzare 'individuo nella
sua relazione agli altri e piu in generale al pianeta terra (Deardorff, Kiwan, e Pak,
2018; Sharma, 2018; Bosio, Wagid, 2023), come, a puro titolo di esempio, il con-
cetto dei popoli indigeni latinoamericani di buen vivir o quello di wbuntu nell’Africa
Sub-sahariana.

Una ECG pre-didattica ¢ una visione transdisciplinare che mira ad allargare gli
orizzonti, predisporre all’incontro, sviluppare una prospettiva olistica, accogliere
l'unita mente-corpo e individuo-ambiente e poi ogni cultura coltiva questo spazio
con apprendimenti specifici legati alla propria tradizione. Non necessariamente in-
vece funziona il fenomeno contrario. Partire dalle proprie tradizioni, dalle identita
locali o addirittura dalla nazione di appartenenza non necessariamente conduce
alla costruzione di uno sguardo globale. Senza una chiara intenzionalita pedago-
gica, questo porterebbe soltanto a rappresentare il mondo attraverso il filtro della
propria comunita, a fare della mia identita culturale la misura delle cose del mondo,
che ¢ Iesatto contrario di una prospettiva di ECG, che richiede invece di superare
visioni egocentriche per abbracciare una comprensione inclusiva e interconnessa
delle diversita globali.

Invece i tratti comuni, pre-didattici e universali, o perlomeno storicamente dati
come globali, mirano alla costruzione di quello sguardo da cui siamo partiti in que-
sto capitolo e in particolare in quattro direzioni principali:

1. Ampliare la visione del mondo: Accompagnare studenti e studentesse a vi-
vere esperienze significative, allargando cosi il proprio campo di esperienza,
che espandano il loro orizzonte culturale e personale, permettendo loro di
accrescere la capacita di dare senso al presente e al futuro attraverso il con-
fronto con il mondo e Palterita.

2. Formare a un pensiero integrato e non dualistico: Superare dicotomie con-
solidate dal razionalismo occidentale, come mente/cotpo, individuo/so-
cieta, cultura/natura, attraverso:
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L’affermazione dell’unita costitutiva mente-corpo e il riconoscimento della
centralita del corpo nelle esperienze di apprendimento.
. La consapevolezza di una comune umanita, che genera una strutturale in-
terdipendenza che connette 'umanita.
. La valorizzazione dell’interconnessione con 'ambiente naturale.

3. Favorire il dialogo e la relazione: Sviluppare quella zona della coscienza in-
carnata ¢ intersoggettiva che coltivi empatia, riconoscimento dell’alterita e
relazioni interculturali paritarie.

4. Incoraggiare il decentramento cognitivo e il pensiero critico: Aiutare a com-
prendere I'altro nella sua unicita, sviluppando consapevolezza delle limita-
zioni del proprio punto di vista. Sviluppare un pensiero dubitativo, in cui il
soggetto si sforza di non dare per scontato il mondo e gli altri, ma di leggerlo
in maniera consapevole, critica e aperta.

Queste 4 direzioni delimitano il sostrato pre-didattico che rappresenta lo spazio
pedagogico specifico della ECG. Predisposto il campo, gli ambienti di apprendi-
mento, la disposizione soggettiva, seguono i contenuti cognitivi, le competenze, i
valori. In altri termini, i temi e gli ambiti impeccabilmente strutturati da UNESCO
nel report del 2015 vengono dopo.

Non abbiamo lo spazio per sviluppare qui in dettaglio quali azioni pedagogiche
stimolano il raggiungimento di queste direzioni per le quali si rimanda ad altri stu-
di piu puntuali (Tarozzi, in corso di stampa). Basti osservare come queste azioni
richiedano un apprendimento esperienziale, nel solco di quella che ho definito una
“embodied ECG”, in grado di offrire alle studentesse e agli studenti, in particolar
modo adulti e giovani adulti, esperienze “incorporate”, inattese e sorprendenti che
generino una comprensione nuova, modifichino gli assunti consolidati e stimo-
lino Iagentivita e 'impegno individuale. Apprendimenti unicamente cognitivi o
socio-emotivi, ma anche lo sviluppo di una razionalita autoriflessiva finirebbero
per generare esperienze circolari, ripetitive e interiorizzare alterita.

Pedagogie per un’educazione dello sguardo

Le scelte metodologiche e didattiche, anche sul piano pre-didattico, richiedono
di essere collocate entro un quadro teorico-pedagogico. Specie i temi eticamente
sensibili della ECG non possono essere ridotti a un piano meramente strumentale
e funzionale. Le proposte sommariamente presentate in questo capitolo e tutte
quelle proposte nei capitoli successivi prendono senso all'interno di una pedagogia
in grado di orientare razionalmente le scelte metodologiche. Per questo, in questo
paragrafo faccio riferimento a un orizzonte pedagogico preciso, la pedagogia fe-
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nomenologica inaugurata da Piero Bertolini (Bertolini, 2021), che si rivela partico-
larmente adatto a fondare una didattica della ECG, come educazione allo sguardo.
Si vedra poi come la fenomenologica non ¢ l'unico orientamento pedagogico ad
offrire un fondamento a una didattica ECG di questo tipo e tuttavia offre un ap-
proccio concettuale sicuramente rilevante e efficace.

Una prospettiva fenomenologica offre un quadro teoretico per configurare peda-
gogicamente la ECG come un paradigma di risignificazione in grado di dare nuovo
senso a conoscenze, saperi, competenze, e anche materie scolastiche gia esistenti,
in tutte le 4 fattispecie sopra elencate, ma essenzialmente la sua prerogativa peda-
gogica si esprime in due modalita principali:

1. nella capacita di dare un nuovo senso ad apprendimenti, contenuti e propo-
ste didattici;
2. nella possibilita di integrare fra loro apprendimenti appatrentemente distanti.

In questo senso, si configura come un’educazione dello sguardo, capace di spostare
Iattenzione dall’oggetto in sé alla capacita del soggetto di attribuire senso, di risigni-
ficare conoscenze, abilita e competenze. Tale rielaborazione si realizza anche grazie
alla connessione fra temi apparentemente distanti, abbracciando un’epistemologia
della complessita e superando semplificazioni o contrapposizioni riduttive.

Ad esempio, riflettere criticamente sul dialogo interculturale, un tema che permea
e sfida la quotidianita delle classi italiane, implica la capacita di collegare fenomeni
globali come le migrazioni, le disuguaglianze tra Nord e Sud del mondo, i conflitti
tra stati, la globalizzazione asimmetrica, i diritti umani e questioni ambientali quali
i cambiamenti climatici o la desertificazione e il loro impatto su mobilita e conflitti.

Draltro canto, senza una prospettiva di senso globale, anche temi che apparente-
mente sembrerebbero avere in sé un respiro e una rilevanza globali, come la soste-
nibilita ambientale o i diritti umani, rischiano di essere ridotti a una visione esclusi-
vamente localistica. Per esempio, la tutela del verde pubblico in un quartiere, se non
inserita in un contesto di questioni sociali, politiche ed economiche globali, non
rappresenta necessariamente un’azione legata alla sostenibilita ambientale secondo
una prospettiva di ECG. Al contrario, argomenti strettamente localistici, come la
storia locale o la valorizzazione del patrimonio materiale di un territorio, possono
acquisire una dimensione globale se reinterpretati attraverso una prospettiva che
consideri responsabilita e diritti legati a un’appartenenza condivisa al mondo.

La globalita non ¢ quindi zelle cose, negli oggetti di apprendimento, ma rnello
sgnardo che li significa. L’attenzione allo sguardo e alla sua capacita di intenzionare
e quindi dare senso al mondo e ai modi con cui ne facciamo esperienza, ci rimanda
immediatamente a una prospettiva fenomenologica all’educazione. In questo sen-
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so la ECG come paradigma di inquadramento si puo comprendere nel quadro di
una pedagogia fenomenologica che sposta I'attenzione dall’oggetto sulla coscienza
intenzionale dei soggetti e sulla sua capacita di dare senso alla realta.

Se la ECG puo essere intesa come una Weltanschanung globale, lo scopo dell’edu-
catore diviene quello non tanto di insegnare la cittadinanza globale, istruendo sui
contenuti rilevanti che qualificano questo oggetto di studio, ma in una prospettiva
decisamente trasformativa, quello di ampliare la visione dl mondo dei soggetti in
apprendimento e di accrescere la loro capacita di dare senso. Di qui la centratura
sullidea di esperienza educativa che diventa la dimensione prioritaria del lavoro
pedagogico orientato alla ECG. In questo quadro la pedagogia fenomenologica,
come proposta da Bertolini offre non solo un orizzonte pedagogico coerente e in
grado di raccogliere complessivamente le istanze di una ECG come educazione
dello sguardo, ma offre anche suggestioni per una pratica educativa coerente. Ad
esempio, trasponendo sul piano della ECG le indicazioni offerte da Bertolini per
P'educazione dei ragazzi difficili, spiccano indicazioni teoriche e pratiche di estrema
attualita come I’educare alla capacita di dare senso, il valore pedagogico dell’em-
patia, la prospettiva interdisciplinare, ’educazione al bello e al difficile, la visione
globale e non riduzionistica e soprattutto la valorizzazione del corpo come ambito
dell’esperienza educativa e della relazione con gli altri (Bertolini, 2021).

Tuttavia, la pedagogia fenomenologica ha tradizionalmente prestato scarsa atten-
zione alle dinamiche di potere nelle relazioni sociali e, in particolare, alla capacita
dei soggetti di trasformare il contesto in cui vivono. Al contrario la costruzione di
un ethos globale, che nasce da uno sguardo che interconnette, mira ad accrescere
l'agentivita dei soggetti ma anche a renderli consapevoli dei limiti strutturali storico
sociali che impediscono il cambiamento. Per questo ¢ utile affiancare alla fenome-
nologia una pedagogia dell’empowerment (Tolomelli, 2015), che pone al centro la
dimensione del potere. Tale approccio riconosce che l'intenzionalita e I'agentivita
non sono innate o ugualmente accessibili a tutti, ma richiedono un processo di abi-
litazione. In altre parole, 1 soggetti devono essere messi nelle condizioni di esercita-
re la propria capacita di scelta e di intervento nel mondo. Pierre Bourdieu ci ricorda
che I'agentivita individuale ¢ sempre limitata dalla resistenza delle strutture storiche
e sociali. La costruzione di un ethos globale, quindi, non si limita ad accrescere
P'autonomia dei soggetti, ma li rende anche consapevoli dei vincoli strutturali che
possono ostacolare il cambiamento. Questo duplice obiettivo — accrescere 'agen-
tivita e riconoscere i limiti strutturali — ¢ essenziale per un’educazione che ambisca
a essere trasformativa e globale.

Ci sono altre pedagogie che, pur con sfumature diverse, spostano il focus dal
contenuto al senso che questo ha per i soggetti, pedagogie che si configurano va-
riamente come interventi sullo sguardo e non come mera trasmissione di contenuti
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e che in vario modo riconoscono il valore dell’esperienza nei processi di insegna-
mento e apprendimento.

11 concetto stesso di apprendimento esperienziale ci riporta al suo iniziatore John
Dewey e alla sua idea di farning by doing che crea le basi per coniugare conoscenza
ed esperienza dal momento che la comprensione avviene attraverso la rielaborazio-
ne e la trasformazione delle esperienze (Dewey, 2014). Un principio fondante di un
ampio orizzonte di filosofia dell’educazione, ripreso e sviluppato da molti epigoni
post-pragmatisti in ambito pedagogico sulla scorta dell’attivismo pedagogico.

Su un altro versante, anche approccio per competenze, nella sua formulazione
originale e estesa, e non in quella ristretta alla compilazione degli apprendimenti
funzionali unicamente al mercato del lavoro, invitava a pensare alle competenze
come un termine integratore che definisce quell’insieme di sensibilita, conoscenze,
capacita, abilita sempre in relazione a un oggetto, a un altro soggetto e a un con-
testo concreto. Elaborare le competenze cosi intese significa porre I'attenzione sul
soggetto che apprende piuttosto che sull’oggetto dell’apprendimento, sui modi in
cui 1 soggetti si pongono rispetto agli oggetti di apprendimento e sui modi in cui
organizzano la realta attraverso i saperi.

Cosl intese, le competenze coniugano il sapere con 'esperienza e hanno senso
solo in riferimento a un contesto specifico, solo se situate e quindi mai assolute e
universali, né unicamente razionali e cognitivamente definibili ma dipendono sem-
pre dalle domande del contesto (Aiello, 2002).

Nel campo piu specifico della ECG sono state elaborate prospettive pedago-
giche che vanno nella direzione di costruzione di indirizzi volti in qualche modo
all’allargamento del campo di esperienza. Fra essi Vanessa Andreotti che attraverso
il suo Global citizenship Education otherwise, offre strumenti per tentare di superare gli
schemi di rappresentazioni delle relazioni Nord/Sud del mondo, a condizione di
integrarli in un orizzonte pedagogico post-coloniale preciso. Andreotti propone
strumenti innovativi non solo cognitivi che aiutino a educare lo sguardo o, per usa-
re le sue parole, a “pensare altrimenti”, quindi offrendo nuove prospettive di senso,
per superare la colonizzazione dell'immaginario moderno che coniuga sviluppo
economico e conoscenze globali (Andreotti, 2015).

Fra le riflessioni che offrono un apprendimento esperienziale, basato sull’educa-
zione dello sguardo, tre sono particolarmente rilevanti in questa sede perché hanno
offerto contributi specifici alla pedagogia della ECG da prospettive diverse: la pe-
dagogia freiriana, 'approccio soka alla creazione di valore e il pensiero complesso.

La distinzione proposta da Freire fra un’educazione funzionale alla conserva-
zione dello status quo con le sue diseguaglianze e ingiustizie e una funzionale al
cambiamento sociale che ¢ complementare alla liberazione dei soggetti ¢ una pro-
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spettiva feconda anche per pensare una ECG come sguardo. Non a caso il pensiero
freiriano ¢ stato ampiamente utilizzato come sfondo teorico per una ECG come
educazione alla giustizia sociale globale (Tarozzi e Torres, 2016; Misiaszek, 2023;
Bourn e Tarozzi, 2023) e Freire ¢ certamente uno degli autori piu citati fra gli
studiosi di ECG. L’educazione depositaria ¢ priva di ogni visione globale e integra-
ta ma offre invece un sapere parcellizzato che riflette una realta frantumata e un
sapere frammentato. Al contrario I'educazione problematizzate invita i discenti a
ricreare criticamente la realta, secondo un “costruttivismo freiriano” che richiama
le posizioni sin qui enunciate su conoscenze e apprendimenti caricandole ulterior-
mente di impegno per il cambiamento.

Freire non si ¢ mai occupato direttamente di ECG, benché il tardo Freire abbia
fornito una prospettiva innovativa sulla “cittadinanza planetaria” — da lui solo ac-
cennata negli anni Novanta e ulteriormente sviluppata da suoi epigoni (Gadotti
2009; Misiaszek 2017; 2020). Questa offre una prospettiva globale integrata in cui
il tema della giustizia sociale ¢ complementare alla giustizia climatica e alla giustizia
culturale (Moraes et al. 2023), in un’ottica sempre trasformativa e attenta alle distri-
buzioni ineguali di potere.

Ecopedagogia e cittadinanza planetaria sono due dimensioni strettamente inter-
connesse, di cui la prima, promuove una pedagogia trasformativa per un’ecologia
sociale impegnata contro I'ingiustizia; la seconda rivela come il pensiero di Freire
offra una preziosa ispirazione per la formazione di una cittadinanza planetaria ba-
sata sulla giustizia sociale ed epistemica.

Piu che Freire stesso, la sua eredita raccolta nell’alveo della pedagogia critica
costituisce un solido fondamento pedagogico a un’educazione alla cittadinanza per
una “giustizia sociale globale” (Bourn e Tarozzi 2023), dove disuguaglianze, discri-
minazioni e razzismo sono evidenti su scala globale come asimmetrie sociali che si
combinano con le istanze di giustizia ambientale e climatica.

Su un piano diverso, un’altra prospettiva che consente di vedere la cittadinan-
za globale come un paradigma di inquadramento che enfatizza ’educazione dello
sguardo ¢ rintracciabile nel capability approach nelle sue applicazioni in educa-
zione (fra gli altri Alessandrini, 2014; Carlson, Nguyen, e Reinardy, 2016; Lozano
et al. 2012). Nelle sue declinazioni pedagogiche il capability approach enfatizza
l'urgenza di formare negli individui quelle capacita che li mettono in condizione
di vivere una vita degna, di esercitare 1 propri diritti e di raggiungere un benessere
non solo economico. Spostare quindi 'accento formativo dagli oggetti, dalle con-
dizioni socio-economiche oggettive a cio che le persone sono effettivamente in
grado di fare ed essere non ¢ solo una rivoluzionaria perspettiva economica che
consente di ridimensionare la centralita del prodotto interno lordo come indicatore
di benessere e “sviluppo”. Ma richiama anche quelle pedagogie dello sguardo di
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cui stiamo presentando esempi qui, invitando a formare le capacita dei soggetti
di godere del benessere e a esercitare i diritti umani di cui sono solo formalmente
titolari. Non a caso, poi, Nussbaum ha anche sviluppato una concettualizzazio-
ne del cosmopolitismo contemporaneo (Nussbaum, 19906), anche se in tempi piu
recenti ha in parte ripensato la contrapposizione mostrando ugualmente la falla-
cia della tradizione cosmopolita (2020). Sul piano pedagogico, preme sottolineare
come Nussbaum abbia anche teorizzato che un™
pensarsi e di formarsi come cittadini del mondo, proprio in quanto in grado di
potenziare le capacitazioni degli individui. In particolare, Nussbaum ha individuato
tre capacita necessarie per pensarsi come cittadini globali (Nussbaum, 1999, 2002):

educazione liberale” consenta di

1. giudicare criticamente le proprie tradizioni
2. imparare a concepirsi come esseri umani
3. adottare 'immaginazione narrativa

Queste abilita richiamano quasi puntualmente tre virtu fondamentali, delineate
anni prima da Daisaku Ikeda, filosofo e leader buddhista giapponese, in un discor-
so alla Columbia University (Ikeda, 2010):

1. la saggezza per percepire le interconnessioni fra gli esseri umani
2. il coraggio di non negare la differenza
3. la compassione per andare oltre al proprio ambiente abituale.

Ikeda le aveva descritte come capacita umane essenziali, che ’educazione puo
coltivare per formare cittadini del mondo. Queste fanno riferimento a tre virtu
fondamentali nell’etica umanista buddista — saggezza, coraggio e compassione —
che sono declinate nel contesto globale contemporaneo come capacita per formare
a uno sguardo globale. Questa proposta si innesta all’interno dell’approccio edu-
cativo soka anch’esso orientato all’educazione dello sguardo che ¢ stato tematiz-
zato come particolarmente efficace alla ECG (Sharma, 2020; Bosio e Guajardo,
2023). L’educazione alla creazione di valore (“Soka”) ¢ stata teorizzata dal pedago-
gista giapponese Tsunesaburo Makiguchi, vissuto in Giappone nei primi decenni
del secolo scorso, e morto in carcere a seguito della sua opposizione al regime
totalitario filo-nazista giapponese. Nella sua teoria del valore (Makiguchi, 2004)
suggerisce la necessita di sostituire alla verita il za/ore nella definizione dei tre pila-
stri etici posti come traguardo e sfondo dell’agire educativo. Questo spostamento
dalla verita al valore, qualcosa che si puo costruire al posto di qualcosa che ¢ dato,
comporta non solo una svolta pragmatista del processo educativo (I'influenza di
Dewey su Makiguchi fu notevole ed esplicita), ma una precisa scelta epistemologica
antioggettivista e anticontenutista che ricorda quelle pedagogie di cui si ¢ parlato
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che al posto della verita hanno collocato il senso. Anche per la pedagogia soka, non
sono importanti gli oggetti in sé, i contenuti cognitivi, gli apprendimenti, i saperi,
ma il valore, il senso che essi possono rivestire per il soggetto che entra in relazione
con essi. Questo concetto, ben presente nella filosofia contemporanea occidentale,
¢ centrale nella visione buddista del mondo, dove I'assenza di un centro ontologico
nella fitta rete di relazioni che collega tutti i fenomeni, vanifica la ricerca della verita
e di una conoscenza oggettiva ed esalta la dimensione intersoggettiva dell’acquisi-
zione del sapere. Di qui la rilevanza che 'educazione soka ha rivestito nel fondare
il concetto di ECG non solo privilegiando gli elementi esperienziali e la dimen-
sione della felicita collettiva come finalita educativa, ma anche per la costitutiva
caratteristica integrativa e olistica dell’epistemologia buddista che privilegia le reti
di connessione fra concetti e fenomeni rispetto alla loro essenza (Sharma, 2018).

Infine, un ulteriore contributo per fondare una pedagogia che contribuisca all’in-
troduzione di un paradigma globale in educazione proviene dal pensiero della com-
plessita di Edgar Morin (1989, 1993).

Edgar Morin concepisce la conoscenza come un sistema complesso, intercon-
nesso ¢ multidimensionale, che va oltre la mera somma delle sue parti. Egli sot-
tolinea 'importanza di comprendere la complessita del mondo e di adottare un
approccio olistico che integri diversi punti di vista e discipline contrastando la
tendenza dominante nei sistemi di istruzione globali non solo a favorire un pen-
siero iperspecializzato, ma anche binario e sempre disgiuntivo. Questo approccio
alla conoscenza ha profonde implicazioni educative per la ECG, e in particolare
per quella sua caratteristica essenziale di integrare fra loro apprendimenti apparen-
temente distanti. Una pedagogia della complessita rifiuta gli steccati disciplinari, le
parcellizzazioni del sapere e promuove la consapevolezza della complessita delle
questioni globali come un valore in sé. Questo incoraggia il pensiero critico, la
riflessione e il dialogo interculturale. Nel quadro di questo approccio al pensie-
ro e alla conoscenza non sorprende che Morin abbia anche proposto un’idea di
cittadinanza multipla, in cui Pappartenenza si configura come una serie di cerchi
concentrici mai in contrasto fra loro, che vanno da una cittadinanza nazionale fino
a una cittadinanza come riconoscimento di una “identita terrestre” (Morin, 1999)
fondata sulla la consapevolezza di appartenere ad una “comunita di destino” ampia
come il pianeta.

Morin offre alla ECG uno stile di pensiero, un’idea di conoscenza, una visione
della cittadinanza come appartenenza al mondo che fondano un modello pedago-
gico che sottolinea 'importanza di una visione etica e responsabile del sapere, che
incoraggi "empatia, la solidarieta e il rispetto per la diversita umana e ambientale.
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Conclusione

Intesa come uno sguardo olistico sui fenomeni e come una prospettiva di risi-
gnificazione dei contenuti, delle competenze e delle abilita, la ECG ¢ un approc-
cio che invita studentesse e studenti a misurarsi con la complessita, 'incertezza e
la pluralita del mondo e delle conoscenze (Stein, Ahenakwe & Andreotti, 2022).
Peraltro questo sguardo critico favorisce 1 processi di decostruzione di immagina-
ri atavici e consolidati di rappresentazione del sud del mondo, altrimenti segnate
inesorabilmente da atteggiamenti che perpetuano una visione patriarcali e coloniali
(Andreotti, 2014). Favorisce anche la percezione dello stretto legame con il pianeta
e con chi lo abita, che include lo sviluppo di abilita socio-relazionali come empatia
e compassione, ma anche invita a un senso di responsabilita condivisa, riconoscen-
do Pappartenenza a una comunita di destino attraverso il riconoscimento dell’in-
terdipendenza, apertura mentale e autentico interesse interculturale, possibilmente
rafforzate da esperienze interculturali reali (Parmenter, 2011).

Educare a questo richiede qualcosa di piu di una nuova materia scolastica ma
richiede un cambiamento di sguardo, una nuova prospettiva, una trasformazione
del proptio frame of reference, come lo chiamava Mezirow, e cio¢ una trasformazione
strutturale degli assunti attraverso cui comprendiamo le nostre esperienze. (Mezi-
row, 1991).

C’¢ spazio nella scuola per introdurre la ECG come dimensione pre-didattica?
Per educare allo sguardo? Per introdurre approcci esperienziali incarnati? Sembre-
rebbe di no se si pensa alla progressiva learnification dei sistemi scolastici occiden-
tali (Biesta, 2015) sempre piu orientati a fornire apprendimenti tecnico-funzionali
e competenze misurabili, soprattutto cognitive. Occorrerebbe quella rivoluzione
copernicana auspicata dall’'ultimo rapporto UNESCO sui futuri dell’educazione
(UNESCQO, 2023) e la riformulazione di un nuovo contratto sociale per 'educazio-
ne basato sulla consapevolezza degli errori commessi nel passato, che non a caso
insiste molto sulla centralita della ECG. Pero, anche al di la di stravolgimenti radi-
cali francamente poco plausibili, vi sono nella scuola di oggi progetti e espetienze
promettenti, gruppi di docenti motivati e competenti che hanno sperimentato mol-
teplici strategie didattiche e educative per formare a questa dimensione. Si tratta di
strategie per lo piu sviluppate in collaborazione fra scuola e organizzazioni della
societa civile e sperimentate nei territoti. Sono strategie di tipo trasformativo, che
non si limitano all’efficienza dei processi di apprendimento cognitivo ma mirano al
cambiamento nei comportamenti, nelle relazioni e della sfera emotiva.

In definitiva, nonostante le sfide e le resistenze di un sistema scolastico spesso
ancorato a modelli tradizionali, le potenzialita per trasformare ’educazione in un
motore di cambiamento globale sono visibili. La passione, la creativita e 'impegno
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di educatori, studenti e comunita, indirizzati negli spazi istituzionali che abbiamo
sin qui delineato rappresentano la chiave per costruire un futuro in cui 'educazione

alla cittadinanza globale non sia solo una vuota e astratta aspirazione, ma una realta
viva e concreta.
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Educare alla cittadinanza globale attraverso
Pesperienza intercorporeale

Raffaella Faggioli, Universita di Bologna
Abstract

In questo capitolo si analizza il ruolo decisivo del corpo vivo inteso come sog-
getto nella sua unita mente-corpo. Nei percorsi di attivazione all’lEducazione alla
Cittadinanza Globale il soggetto ¢ corpo che percepisce e agisce all'interno dei
contesti educativi. Riportare I'attenzione sulla sua centralita significa decostruire
spazi di potere impliciti e offrire esperienze incarnate che aumentano il senso di
autoefficacia, la percezione della possibilita di cambiamento, la speranza verso fu-
turi possibili. Per esemplificare il tipo di esperienze che a nostro avviso andrebbero
sollecitate si parte dalla teoria emergente di una ricerca sulla mobilitazione ECG
condotta dall’autrice. Da essa si ricavano alcuni suggerimenti in merito ai dispo-
sitivi che facilitano la costruzione di capacita critica e di agentivita (agire per tra-
sformare). Il tema si dipana in una dimensione “ecologica” nella quale il soggetto,
i soggetti, il gruppo nel suo insieme, lo spazio circostante, 'ambiente e le culture
convivono e si connettono costantemente.
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Introduzione

Parto da una riflessione autobiografica: sono insegnante di scuola primaria e
ricercatrice, e in questa duplice posizione ho spesso percepito una frattura tra il
pensare ai valori democratici, ai Diritti Umani e alla pace, e la mia capacita di in-
segnarli e di farli vivere. In particolare, emerge il bisogno di trovare percorsi che
permettano di insegnare a diventare “umani” non come un’esperienza difficile e
faticosa, ma come qualcosa che, pur nella sua complessita, possa essere carica di
senso e di gioia di vivere.

In questo senso, ’'Educazione alla Cittadinanza Globale (da ora ECG) si rivela
fondamentale. Essa ha la potenzialita di abbracciare le sfide della contemporaneita
e di rafforzare una visione concreta e autentica di qualita educativa. Nel’Agenda
2030, questo bisogno di qualita emerge chiaramente al punto 4.7, dove si afferma
che:

“Entro il 2030, tutti i discenti dovranno acquisire conoscenge e competenge per promuovere
lo sviluppo sostenibile, anche attraverso un'educazione che favorisca uno stile di vita sostenibi-
le, @ diritti nmani, la paritd di genere, la promozione di una cultura pacifica e non violenta, la
cittadinanza globale e la valorigzazione delle diversita culturali e del contributo della cultura
allo sviluppo sostenibile”.

Qui si chiede di andare oltre un approccio puramente pragmatico, che mira a
migliorare Ialfabetizzazione per competere nel mercato globale, per abbracciare
un ethos che riporta la discussione al vero significato dell’educare: al perché impa-
riamo (Nussbaum, 2002). Nonostante le difficolta e le ambiguita che il concetto di
cittadinanza globale puo presentare, per chi scrive esso ¢ una realta, ¢ un fatto tan-
gibile. Non si tratta di immaginare un mondo in cui ogni individuo ha la stessa pos-
sibilita di partecipare in modo equo (Tarozzi & Torres, 2016), ma ¢ indubbio che
questo fenomeno esista in varie forme. Nell’ambito del’ECG si ¢ spesso discusso
della difficolta di definire in modo preciso il concetto (Bamber et al., 2018; D. Pike
& Selby, 1988; Gaudelli, 2010), tuttavia, esistono molte storie di cittadine e cittadini
globali. Alcune sono famose (Sharma, 2018), altre pit ordinarie: persone che han-
no dedicato la loro vita alla trasformazione del futuro, attraverso azioni quotidiane
che, pur piccole, hanno avuto un impatto globale. Queste storie testimoniano una
profonda interconnessione, tanto macroscopica quanto infinitesimale, tra le perso-
ne, le cose e 'ambiente che ci circonda. Sebbene il perimetro di queste storie possa
essere descritto in vari modi e con tutte le sue complessita, esse rimangono esempi
concreti di come la cittadinanza globale possa tradursi in azioni significative.

Del resto, ogni gesto di consumo ¢ inevitabilmente legato alla dimensione glo-
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bale. Il modo in cui mi vesto, abito, viaggio, come vivo i soprusi, le esclusioni, i
conflitti e le guerre, i femminicidi e le lotte femminili, come reagisco all'inondazio-
ne del mio quartiere o di Valencia, come insegno in una classe multietnica, o come
rispondo ai bisogni delle giovani generazioni, come uso le risorse... Si tratta di un
elenco infinito di azioni che si intrecciano con il mio pianeta e che hanno conse-
guenze tangibili. o agisco o reagisco, come cittadina del mondo, anche se dovessi
negare questa appartenienza o non esserne consapevole.

11 tema dell’educazione alla cittadinanza globale non ¢ quindi un semplice ogget-
to di riflessione, né un contenuto disciplinare su cui fermarsi a discutere. E, piut-
tosto, una questione di consapevolezza: la percezione di questa interconnessione
e delle azioni che ne derivano. Si tratta di un fenomeno che esiste, con tutte le sue
sfumature e complessita. Come si educa questa percezione? Come si prepara una
cittadinanza globale capace di agire, di trasformare la propria condizione umana e
contribuire al cambiamento?

I’ECG puo contribuire alla riflessione sul tema dell’educazione alla dimensione
umana, attraverso la sensibilizzazione ai diritti, alla pace, alla sostenibilita, attra-
verso la costruzione di competenza critica, del valore dell'informazione libera da
pregiudizi e archetipi post-coloniali, un’educazione all'informazione attendibile,
rigorosa e verificabile. Ma se questo tipo di sforzo non contribuisce a trasformare
1 pensieri in comportamenti, rischia di perdere il suo potere e sfumare in retorica.
Freire sosteneva che la riflessione senza azione rappresenta “chiacchiere oziose” o
“verbalismo” mentre I’azione senza riflessione ¢ “azione fine a se stessa”, qualcosa
di non autentico e inerte (Freire, 1971). Porre I'enfasi sull’azione come si inten-
de fare in questo contributo, se serve a recuperarne il valore, non ¢ un’ingenua
promozione dello spontaneismo e del /aisser faire. La partecipazione attiva, come
esperienza educativa vissuta, una volta scatenata, non ¢ un processo concluso e
statico ma un percorso dinamico che favorisce la critica e la riflessione sull’esistente
(Faggioli, 2021). Una cosa non esclude I’altra, anzi. Credo che la differenza tra una
mobilitazione scomposta e ingenua e una mobilitazione consapevole e critica di-
penda strettamente da come i processi educativi che la muovono utilizzino queste
esperienze e infine ne permettano la rielaborazione.

Il documento Unesco “Educazione agli Obiettivi per lo Sviluppo Sostenibi-
le: obiettivi di apprendimento” (UNESCO, 2015) enfatizza infatti come la ECG
dovrebbe coinvolgere gli studenti a partecipare e contribuire alle guestioni globali
contemporanee a livello locale, nazionale e globale come cittadini globali informati, impegnati,
responsabili e reattivi (p. 16).

Davies (Davies, 20006) offre una serie di domande: se 'obiettivo finale di un pro-
gramma di cittadinanza globale ¢ favorire 'emergere di cittadini globali che agiran-
no per sfidare I'ingiustizia e promuovere i diritti, come tracciamo questi individui e
gruppi durante e dopo la loro vita scolastica, e, al contrario, come ci impegniamo
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in una mappatura retrospettiva per capire cosa ha indotto le persone ad agire come
cittadini globali? (Davies, 2006, p.25).

Il presente contributo evidenzia in senso educativo e didattico gli esiti di una
ricerca sulla mobilitazione giovanile alla cittadinanza globale che partiva proprio
da queste domande. La ricerca, avvenuta nel triennio 2019-2022 all’interno di un
dottorato di ricerca della Cattedra Unesco in ECG, aveva I'obiettivo di capire cosa
accadesse ai giovani che si mobilitano e agiscono per trasformare il mondo e che
fanno di questo impegno un attributo costante della loro vita (Faggioli, 2022). 11
presupposto di questa ricerca parte da un’idea di corpo come soggetto, tipica della
fenomenologia e oggi delle teorie dell’embodiment.’ Lo studio ha raccolto le storie
di mobilitazione di attiviste e attivisti dai 18 ai 25 anni. Il fine era individuare gli
elementi centrali del processo che li ha attivati. Dal punto di vista educativo lo sco-
po era sollecitare e potenziare una dimensione educativa spesso trascurata: quella
dell’educare all’azione, al'impegno attivo e alla partecipazione. Non ¢ questo il
contesto nel quale dare un resoconto esaustivo di questa ricerca. Ma questo studio,
oltre ad essere stata un’esperienza entusiasmante, ha contribuito, a suggerirmi mol-
tissimi elementi di riflessione sia come studiosa sia come insegnante.

Storie di mobilitazione

Lo studio ha raccolto ed analizzato 30 lunghe interviste qualitative, nelle quali i
soggetti partecipanti hanno avuto P'opportunita di sviluppare e riflettere sui pas-
saggi della loro mobilitazione, sono interviste aperte che si evolvono sulla base di
cio che gli intervistati stessi mettono in luce, il ricercatore segue e facilita questa
evoluzione con domande aperte, mai giudicanti (Charmaz & Belgrave, 2012). 11
campionamento si delimito a soggetti appartenenti ad ONG che gia nel proprio
statuto dichiaravano un impegno di tipo globale. Questo non solo per selezionare
soggetti realmente attivi, ma soprattutto per focalizzarmi su giovani che gia ma-
nifestavano un’ottica di partecipazione piu ampia di quella del volontariato locale.

Dal punto di vista della ricerca il modello emerso, trattandosi di una Grounded
Theory (Tarozzi, 2020) indicava il corpo vissuto come I'elemento cardine dell’at-

1 La supremazia della mente, nella cultura occidentale e Pesilio del suo opposto, il corpo, ¢ presente
gia nelle radici giudaico cristiane (in principio era il verbo), nella filosofia post- socratica (soma sema), ¢ poi via
via nella filosofia moderna a partire dal dualismo cartesiano (Francesconi & Tarozzi, 2019). Solo nel corso del
Novecento il corpo torna ad assumere una posizione non marginalizzata nel discorso. Un riscatto guidato dalla
psicoanalisi, ma anche da filosofie come la fenomenologia (Zahavi, 2011). Con la fenomenologia, e poi con gli
sviluppi successivi Embodied Theory, la cultura occidentale inizia ad introdurre elementi per il superamento di
questa scissione: il corpo in cui la coscienza ¢ incarnata entra in contatto intenzionale col mondo; 'ambiente
spazio-temporale da forma alla cognizione. Husserl, nel sottolineare una distinzione propria della lingua tedesca
tra Kotper e Leib, timanda a due dimensioni chiave che hanno importanti implicazioni sul piano educativo.

Da una parte vi ¢ il corpo-cosa, 'organismo, la macchina. Un corpo che va esercitato, allenato, esteticamente
abbellito, ma anche disciplinato e controllato, moralmente inibito; un corpo-tisorsa oggetto di una cura che non
si sottrae alla struttura del mercato. Dall’altra il corpo vivo, Leib, il corpo-proprio, esistenza del soggetto, centro
di un’esperienza che ¢ soggettiva, il «punto zerox» dice (Merleau-Ponty, 1945).
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tivazione. Il corpo, inteso nella sua unita di mente-corpo, ¢ lo snodo centrale nel
passaggio dalla formazione alla mobilitazione reale; fondamentale nella trasforma-
zione dei comportamenti. I giovani intervistati raccontano infatti di essersi attivati
attraverso un’evoluzione dinamica che parte da un accumulo di elementi biografici
e formativi, esperienze pregresse, di tipo caleidoscopico. Ogni storia pare essere
a sé stante, e spesso casuale. Alcuni hanno iniziato il proprio impegno da gio-
vanissimi, molti raccontano di esperienze familiari, extrascolastiche, incontri con
persone ritenute importanti se non decisive, viaggi, scambi culturali e via dicendo.
Pochi parlano di scuola e professori, se non come occasioni per conoscere ragazzi
e ragazze di eta diversa, gia attivi, che li hanno trascinati, in modo molto casuale,
ad eventi. Il punto interessante ¢ che tutti raccontano che queste esperienze indi-
viduali si innescano poi in una svolta improvvisa e straordinaria, di tipo esperien-
ziale. Nelle loro storie ¢ come se i tanti pezzi di combustibile si raccogliessero e,
d’improvviso, qualcosa innescasse un fuoco. Era interessante approfondire cosa
fosse quel qualcosa, la scintilla e il processo si attiva. “io mi ricordo che quella sera
Ii ero con altri del mio gruppo ed eravamo tutti un po’ impalati cioé tutti del tipo
e “adesso cosa facciamo”...perché comunque un po’ ti sciocca anche con tutto il
bene... noi non siamo abituati ad interfacciarci e quindi ... . Questa cosa “che
ti sciocca” ¢ raccontata sempre come una sorta di epifania, 'innesco della propria
storia. Un momento nel quale si percepisce il bisogno di agire di “silenziare il biso-
gno di dover fare qualcosa”, “non so perché sentivo il bisogno di fare qualcosa”. Fi
grazie a questo passaggio che gli individui sono mossi ad esercitare attivamente la
cittadinanza globale con azioni collettive ed individuali che appaiono un impegno
duraturo.

Questi eventi sono tutti raccontati come un momento di totale immersione fisica
in una realta nuova, spesso sconvolgente e scomoda. 1l significato che danno poi a
posteriori alla propria attivazione la caratterizza come la possibilita di trasformare
Pattualita in una dimensione che non ¢ solo storica ma anche intergenerazionale. E
soprattutto raccontano di come tale svolta abbia dato un senso al proprio presente,
aumentato la qualita delle proprie esperienze scolastiche e personali. Ma non solo,
1 soggetti intervistati descrivono le emozioni di questa svolta esperienziale come
fonte di una grande gioia di vivere (Faggioli, 2022).

In questo passaggio straordinario, il corpo vissuto dunque si palesa e manifesta
come I’elemento centrale.
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contesto di attivazione ingaggio post-mobilitazione

Figura 1 Individuazione della core category nell’intersezione delle categorie di UNIRSI AL GRUP-
PO, ESPERIENZE DIRETTE. La macrocategoria”ingaggio” viene caratterizzata dalla categoria cen-
trale: INTERCORPOREALTA’

Una svolta che ho chiamato zntercorporealta che si esprime spesso con attribu-
ti fisici: adrenalina, entusiasmo, euforia. Una sorta di imbuto, dove confluiscono
esperienze pregresse che accendono lattivazione, la sostanziano e la rafforzano.
L’idea che emerge anche visivamente nella figura 1 ¢ che nelle fasi precedenti all’at-
tivazione i soggetti non abbiano sperimentato questo tipo di reframing, se non in
modo occasionale e diluito nelle varie esperienze. Mentre in quell’evento si tratta
di “toccare con mano” esperienze dirette e molto destabilizzanti. Anche entrare a
far parte di un gruppo con il quale condividere azioni e obiettivi ¢ descritto come
un motore di questa svolta, poiché ¢ nel gruppo che si viene a contatto con storie e
ingiustizie diverse dalla propria: “ad esempio del mio gruppo era uno dei pochi nei quali ¢’era
una ragagza di colore, quindi e secondo me anche la composizione stessa del gruppo. .. secondo
me piano piano € stata importante. .. persone che poi hanno un orientamento sessuale differente
quindi pian piano si ¢ andato ad arricchire e anche ad apportare interessi in direzioni di diritti e
promuoverli”. Ed ¢ sempre nel gruppo che 'agentivita si potenzia, quasi che empatia
e azione scaturiscano dallo stesso punto di svolta.

I termine intercorporealta, con il quale la categoria centrale, il modello capace
di riorganizzare P'analisi, non ¢ utilizzato in lingua italiana, ma ¢ capace di definire
il processo come l'accensione dell’azione attraverso lo scambio diretto, dunque
esperienziale e corporeo, tra insiemi di soggetti eterogenei e realta diverse desta-
bilizzanti, aprendo uno nuovo orizzonte di esperienza e senso del reale (Faggioli,
2022). Uno scambio che ingaggia proprio perché intercorporeale portando a “fare
gualcosa di concreto”, e spinge sempre nella direzione dell’agire tra gli altri e per gli
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altri tutti (pianeta compreso) che costituiscono questa nuova realta con cui si ¢
entrati in contatto. Il termine richiama certamente la parola intercorporeité usata da
Merleau-Ponty in uno dei suoi ultimi testi (1964), per indicare come la nostra sog-
gettivita incarnata non possa essere localizzata semplicemente nel corpo o nella sua
tangibilita, nell’interno o nell’esterno, ma nel loro intreccio, o dove le due linee di
un chiasma si intersecano senza coincidere (Metleau-Ponty, 1964). Oggi intercor-
poreality € un termine citato anche in letteratura fenomenologica e dell’embodiment
a richiamare il concetto introdotto da Merleau-Ponty (Meyer et al., 2017). Nell’
accezione del percorso di ricerca che si sta qui richiamando ¢ impiegato a sottoli-
neare la sinergia di tre elementi: 'interazione con gli altri, il corpo, ed infine realta,
intesa come orizzonte di esperienza, in un tipo di esperienza complessiva, quella
intercorporeale, che si potrebbe dire olistica.

Educare alla mobilitazione in ECG

I presupposto di un approccio ECG che tenga conto di come possa avvenire
la mobilitazione ¢ ovviamente I'interesse a suscitarla, tenendo conto dei rischi che
lattivazione comporta. Educare alla partecipazione alla cittadinanza ed alla citta-
dinanza globale in modo autentico, implica anche per chi la pratica accettare la
destabilizzazione che il processo include; quindi, chiama in causa una formazione
insegnanti intenzionale e rigorosa (il tema della formazione ¢ approfondito nel
contributo di Giulia Filippi in questo volume). E Iinsegnante stesso che prima di
tutto deve mettere tra parentesi abitudini e convinzioni, ed individuare la propria
zona di potere per trasformarla nello spazio del possibile.

Lo studio sintetizzato in questo contributo mette in luce come chi insegna possa
creare consapevolmente occasioni per i giovani, in cui essi possano ampliare i pro-
pri orizzonti di esperienza. Questo percorso favorisce una progressiva uscita dalla
zona di comfort, permettendo loro di entrare in relazione con gli altri e di esplorare
nuovi mondi. Gia Piero Bertolini (Bertolini & Caronia, 1993), con il principio della
“dilatazione del campo di esperienza”, sosteneva che il confronto con esperienze
diverse e qualitativamente eterogenee potesse spingere chi apprende a riformulare
il proprio modo di vivere e interpretare il mondo. Va sottolineato che I'espansione
del campo di esperienza (Bertolini, 2021), intesa come strategia metodologica, deve
partire dalla condizione esistenziale dei soggetti coinvolti. Essa dovrebbe attingere
alla loro naturale tensione esplorativa, che Bertolini ha spesso ricondotto al “gusto
per avventura”.

Gli esiti della ricerca descrivono il processo di dilatazione del campo di esperien-
za a partire dal contesto di attivazione. In questo scenario, i soggetti si muovono tra
diverse contingenze familiari, formative ed esperienziali, radicate in un orizzonte
prossimo fatto di relazioni amicali ed educative che progressivamente si ampliano.
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Le ragazze e i ragazzi intervistati raccontano 'esperienza di contatto diretto con
realta difficili e P'immersione nel gruppo come vere e proprie avventure. In queste
occasioni, si mettono in gioco pur sperimentando sensazioni di solitudine, destabi-
lizzazione e paura. Tuttavia, esito ¢ unanimemente descritto come un’esperienza
gioiosa e memorabile.

Questo processo non puo essere imposto dall’alto, ma deve adattarsi alla forma
e al percorso dei bisogni reali e al contesto di provenienza dei soggetti, aggancian-
dost ai loro desideri per poi espandetli e creare lo spazio necessario alla rielabora-
zione. Tuttavia, la regia resta educativa.

In questo senso, non si tratta di introdurre una nuova materia nellECG, ma di
adottare uno sguardo pre-didattico e uno stile di insegnamento che rifletta questa
visione (come definito nel contributo introduttivo di Massimiliano Tarozzi).

?Considerata la realta dei nostri istituti mi vengono in mente esempi gia presenti, ai
quali si puo aggiungere un'intenzionalita nuova: la gita scolastica, ad esempio, puo essere
un’occasione per mettere alla prova il gusto per la sfida ed il senso di partecipagione assiense.
17 progetto potrebbe partire dai ragazzi, che anche scontrandosi e dialogando con il mondo
adulto, hanno le capacita di declinare e realizzare le fasi organigzative, approfondire la sto-
ria ¢ la cultura della realta che si andra a visitare, ed essere poi capaci di antonomia cognitiva
¢ leadership durante la gita. Anche laspetto ludico e il tempo libero puo essere elemento di
condivisione progettuale. Gli obiettivi di relazione e inclusione possono essere espliciti e l'or-
ganigzazione di gruppi, stange, regole, puo avvenire in modo partecipato. La gita potrebbe
essere pensata attraverso proposte e suggerimenti derivati dagli studi e dalle iniziative in
relazione al turismo sostenibile. In modo tale da non ricreare contesti gia vissuti nella quo-
tidianita, ma modalita nuove. Infine gli esiti personali e relazionali della gita andrebbero
rielaborati al ritorno.

Affrontare la complessita del globale attraverso una didattica incarnata tesa ad
offrire opportunita di interagire con diverse versioni del mondo (Bertolini & Ca-
ronia, 1993) ¢ una possibile via per cercare di permettere alle nuove generazioni
di riappropriarsi di un’idea di progetto futuro dando senso alle loro sfide attuali.
Se Pattivismo, come esperienza, era un’appendice facoltativa della vita quotidiana,
oggi le crisi globali del cambiamento climatico, della migrazione, del terrorismo e
del neoliberismo richiedono che diventi qualcosa di piu centrale nelle nostre vite.
L’educazione globale puo aiutare a coltivare forme sostenibili di impegno pubbli-
co e lattivismo puo offrire un esempio decisivo. Ovviamente non ¢ il solo modo
di partecipare alla storia del mondo; tuttavia, attingere dai resoconti delle storie

2 Per esemplificare il rapporto tra ricerca e possibili pratiche didattiche, nel testo si troveranno alcuni
box che mettono in relazione le attivita esistenti o le possibili trasformazioni delle pratiche esistenti, con il mo-
dello teotico.
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di attivismo, puo contribuire quanto meno a conoscere le vie percorse da questi
glovani ragazze e ragazze e offrire stimoli. Il punto essenziale che qui si sottolinea
¢ che la partecipazione va educata e facilitata avendo chiare le direzioni verso cui
si vuole andare.

Un'altra opportunita interessante, frutto di un’osservazione in una scnola tecnica supe-
riore, ¢ stata quella di un progetto che prevedeva ['organigzazione di momenti di incontro
con attivisti. In molti casi si trattava di incontri on line con ragazze e ragazzi che stavano
lavorando come volontari in varie parti del mondo, in altre erano vere ¢ proprie assemblee di
scuola nelle quali era stato invitato un giovane pinttosto famoso che si occupava di educare i
rifugiati nei campi di raccolta di Lesbo. Sono altrettanto interessanti tutte quelle iniziative
che permettono alle classi di scoprire le storie di migragione. Nel contatto diretto con queste
Storie si viescono ad accendere processi empatici dai quali possono nascere idee, inigiative e
agiont.

Possibili esempi di intervento a partire dal modello

I’educazione, in relazione al modello, potrebbe inserirsi in tutte le tre fasi: quella
pre-attivazione (che nella figura ¢ detta contesto di attivazione) nella costruzione
di occasioni che possano scatenare un’esperienza intercorporeale, e nel post mo-
bilitazione.

1. Nella prima fase la scuola avrebbe molto da dire. Intanto non solo nell’ in-
coraggiare attivita extrascolastiche come 1 viaggi, gli scambi internazionali, la
partecipazione ad eventi di protesta, ma soprattutto nel permettere ai giovani
di rielaborarli insieme, dando spazio ai vissuti, facendo diventare quei vissuti
tema ed argomento di un “lavoro” cognitivo che ne valorizzi 'autonomia e la
capacita di agire. In un focus group a cui fui invitata a parlare di cittadinanza
globale durante un’occupazione di un liceo bolognese i ragazzi e le ragazze
raccontarono di come quell’esperienza stesse loro permettendo di essere re-
sponsabili dell’'ambiente, della sicurezza delle regole e, contestualmente, dava
loro la possibilita di parlare di temi di attualita, altrimenti ignorati (in quel
periodo era esplosa la guerra in Ucraina) e dei loro desideri di cambiamento
a livello globale. Fu particolarmente desolante scoprire che il giorno dopo
P'occupazione nessun docente chiese di relazionare su cio che era avvenuto
(anche solo per dialogare e contribuire ad aumentare il senso critico sull’e-
vento). I ragazzi mi scrissero per dire che erano state fatte prove di verifica,
che loro avevano vissuto in senso punitivo. Una magnifica occasione manca-
ta, sia in termini di relazione che in termini di apprendimento. Immaginate
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quante discipline potevano agganciare i temi affrontati dai ragazzi, ma anche
all'idea stessa di occupazione poteva essere un tema sul quale innestare di-
scussioni di carattere civico.

La scuola o P'universita potrebbero cogliere molte occasioni di questo tipo
per potenziare i repertori biografici che costituiscono I'ossatura della parte-
cipazione attiva. Ma forse potrebbe addirittura offrire occasioni nelle quali
fare emergere quel tipo di esperienza vissuta che puo diventare attivante.
Farli uscire dalla propria zona di comfort facendo percepire nuove realta,
realta che possono scioccare in un primo momento ma che possono portare,
se indirizzate e condotte, a muoversi per ristabilire equita. Quello che con-
ta ¢ iniziare a progettare situazioni veramente nuove che facciano scaturire
“la sensazione di aver vissuto qualcosa di indicibile, 'energia che aggancia le persone, ¢
Stata un’esperienga molto forte, ¢'era questa carica, ¢'era questa empatia, sentirsi spinti
dall’'empatia, sentirsi “pieni”, ¢ stata un'esperienza che mi ba destabilizzato”. Ci sono
molti esempi di viaggi di studio verso gli ex campi di concentramento. Per
alcuni studenti queste occasioni non lasciano tracce, per altri ¢ un’occasione
incredibile di immersione in storie “indicibili”’. Percepire I'ingiustizia attra-
verso I'esperienza diretta ¢ per molti un’occasione fulminante. All’interno
della cattedra Unesco di Educazione alla Cittadinanza Globale, si organiz-
zano viaggi verso il sud del mondo nei quali gli studenti toccano con mano
Pesito di guerre, di deprivazione e di totale assenza dei diritti (Tarozzi, 2024).
Questa dimensione esperienziale ¢ fondamentale non solo per I'attivazione
ma anche per popolare la discussione e la capacita critica con un sentimento
concreto legato all’esperienza vissuta, al contatto con le persone e alle azioni
condivise con esse; il potenziale di queste esperienze ¢ poi accresciuto dal
fatto che 'esperienza viene rielaborata insieme ed individualmente, dando
strumenti critici ma anche operativi

11 terzo passaggio, infatti, quello che nel modello ¢ detto post-mobilitazione
¢ una fase in cui il ruolo della scuola o dell’Universita ¢ ancora essenziale. Gli
insegnanti possono non solo raccogliere i racconti di queste attivazioni, ma
valorizzarne il contributo che non ¢ solo umano ma anche cognitivo. Tutto
cio che avviene nel “post-mobilitazione” ¢ un prolungarsi di quel passaggio
centrale, detto zntercorporealta, il suo riprodursi con modalita che diventano
via via pit ordinarie per 1 soggetti, ma che rafforzano la partecipazione sta-
bile attraverso I'azione e la relazione con il gruppo in un contesto dove i
soggetti abitano 1 nuovi orizzonti di esperienza. Cio informa la significazione
che essi danno ex post, permette 'approfondimento dei temi, e la costru-
zione di un’identita di cittadino o cittadina globale. In alcune delle istituzioni
osservate, per esempio, alcune attivita extrascolastiche, come il far parte di
ONG, costituisce un credito formativo per gli esiti finali.

42



Occorrerebbe diffondere ulteriormente queste prassi, e renderle ancora piu effi-
caci permettendo ai soggetti di fare della propria storia un contenuto disciplinare
sul quale discutere. Arricchendo di informazioni e approcci critici i racconti di chi
¢ gia mobilitato, ma sollecitando tutti gli altri e le altre.

Educare all’alfabeto del corpo

L’elemento centrale di tutti questi passaggi resta comunque il corpo. La disincar-
nazione, quindi la mancanza di attenzione al corpo che agisce, ¢ uno dei dispositivi
con cui il potere tende ad inibire la speranza, neutralizzando i possibili spazi di
cambiamento. Darder (Darder, 2016, 5, p. 2) afferma che Freire critica la tradizione
pedagogica che disincarna la conoscenza, poiché modella le pratiche anti-dialogi-
che e nasconde le relazioni asimmetriche di potere che opprimono la formazione
di costruzioni organiche della conoscenza. Sempre secondo Darder, Freire ha sot-
tolineato come tale disincarnazione serva a disabilitare la formazione della voce
studentesca, ’azione sociale e la partecipazione democratica; un processo che puo
essere ancora piu invalidante per gli oppressi che raramente godono delle risorse
e delle opportunita delle loro controparti privilegiate. Se, come sottolinea Vander-
dussen Toukan (Toukan, 2018) I’educazione all’azione partecipativa ¢ minimizzata
anche nei documenti internazionali che promuovono 'ECG, tale lacuna si con-
figurerebbe come un ulteriore manifestazione di questa tendenza a sottostimare
il contributo dell’insegnare I’azione. Reprimere Pespressione del corpo all'interno
delle scuole non impedisce di osservare come esso si manifesti in modo distruttivo
o addirittura violento, sia tra le mura scolastiche che per le strade. Sembra quasi che
molti ragazzi sviluppino forme di agentivita che si muovono in direzioni opposte
rispetto a quelle proposte dalla cosiddetta “educazione civica”.

I comportamenti e le attitudini distruttive, come il vandalismo o il bullismo, sono
espressioni del corpo vissuto. Attraverso queste azioni, i ragazzi e le ragazze mani-
festano capacita di agire, di costruire gruppi e di partecipare al mondo degli adulti,
seppur in modo radicalmente oppositivo.

E riduttivo pensare che questi comportamenti derivino unicamente dall’igno-
ranza o da una mancanza di ragionamento. Al contrario, il corpo vissuto esprime
culture, significati e ragioni che spesso non riusciamo a cogliere. Cid che manca
nell’educazione civica ed all’educazione alla cittadinanza ¢ un approccio che rico-
nosca i modi in cui impariamo e conosciamo attraverso 1 nostri corpi, o cid che
Paul Linden chiamava “alfabetizzazione somatica” (Linden, 1994). Rimettere al
centro dell’educazione il corpo significa riappropriarsi di quell’alfabeto e educatlo.
All'interno di questa idea di alfabetizzazione ¢ possibile per chi insegna incanalare
paure e preoccupazioni relative all’” effetto dirompente e 7ischioso dell’essere corpo.
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Per concretizzare queste nei primi tratti e segni di un possibile alfabeto del corpo
in ECG, ¢ necessario evidenziare prima di tutto tre direzioni di questa intenziona-
lita: interconnessione, azione, e gruppo.

Il corpo interconnesso. 1l primo passaggio riguarda l'intenzione di offrire per-
corsi che contribuiscano a percepire “fisicamente” (e cioe¢ con tutto il proprio sé)
Pinterconnessione con altre, altri e mondo. 1l concetto di interconnessione esten-
de il significato dei processi empatici poiché non include soltanto la presenza di
esseri umani ma di tutti gli elementi viventi e non viventi presenti nel contesto di
vita. E probabilmente pleonastico ricordare come tutte le esperienze di educazio-
ne all’aperto contribuiscano ad una sensibilizzazione e ad un’azione nel contesto
naturale (Schenetti & Guerra, 2018). Ma ci sono moltissime esperienze indoor che
contribuiscono a percepire 'interconnessione tra sé e il mondo come ¢ nel caso del
teatro in generale, e del teatro dell’oppresso in particolare (cosi come si vedra nel
capitolo di questo volume ad opera di Francesca Alof).

Ma dello stesso segno ¢ Ioffrire esperienze artistiche vive, non solo di fruizione,
ma di esplorazione del proprio gesto artistico e di come un proprio gesto arrivi a
“toccare” i sentimenti dell’altra e dell’altro, permettendo di costruire reti e legami
altrimenti difficili (si veda il contributo di Francesco 1zzo). In entrambi 1 tipi di
esperienza cio che si mette in moto sono processi di alfabetizzazione del corpo
che secondo I'ormai vecchio e citato testo di Hanna (Hanna, 1980) privilegiano
Pesperienza soggettiva del corpo nella comprensione e nel lavoro. In altre parole,
nel dare significato a un’esperienza, cio che sentiamo, dove la sentiamo nel nostro
corpo cio che noi (o altri) “pensiamo” di quell’esperienza. Quando lavoriamo con
il corpo, 1 nostri interventi sono principalmente informati e guidati dall'impatto che
tali interventi hanno sul nostro senso corporeo di noi stessi. Ma che cosa compren-
de questa esperienza corporear Di seguito elenco alcune componenti, che nella
realta si sovrappongono. Cio che serve ¢ dirigere Iattenzione dell’intervento edu-
cativo. Come suggerisce Rae Johnson (Johnson, 2017), gli elementi dell’alfabeto del
corpo possono essere declinati in: interocezione, esterocezione, propriocezione,
felt sense,e intercorporeita.

e Dinterocezione sembra fornire la base per 'immagine soggettiva del sé
materiale come entita sensibile (senziente). Molte delle pratiche di educazio-
ne del corpo vivo si concentrano sull’esplorazione e la coltivazione dell’in-
terocezione come aspetto chiave dell’esperienza incarnata. I’osservazione
intenzionale, focalizzata e imparziale di queste sensazioni interne al corpo ¢
posta come base di molte pratiche di mindfulness (Tarozzi & Francesconi,
2013). Ma ¢ pur vero che anche nelle attivita teatrali come nelle pratiche
artistiche ¢ sempre possibile focalizzarsi su questi passaggi interocettivi, per-
mettendo di sentire i materiali, gli spazi, le parti del corpo in contatto con
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gli strumenti o gli oggetti. Dal punto di vista del’ECG questo passaggio ¢
imprescindibile. Percepire I'interconnessione con il mondo parte proprio da
un lavoro sul corpo del soggetto in formazione, dalla capacita di sentirlo per
entrare in contatto, positivo o negativo con il mondo esterno ovvero con la
esterocezione.

Nell’esterocezione si tratta di sensibilizzare alla percezione di stimoli
provenienti dall’esterno del corpo. I classici cinque sensi: vista, udito, ol-
fatto, gusto e tatto. Recenti studi di psicologia sperimentale suggeriscono
che lesterocettivita interagisce con I'interocezione per fornire un senso uni-
ficato del sé corporeo. F attraverso questa attenzione che ¢ possibile af-
ferrare “T'unita costitutiva mente-corpo e il riconoscimento della centralita
del corpo nelle esperienze di apprendimento” (Tarozzi, in questo volume).
Allo stesso modo alfabetizzare il corpo alla propriocezione ed alla intercon-
nessione con il mondo permette di iniziare a percepire “una strutturale inter-
dipendenza che connette 'umanita” (ibidem). E ancora “La valorizzazione
dell’interconnessione con 'ambiente naturale” (Tarozzi, in questo volume).
Soprattutto quando gli stimoli provenienti dall’esterno riguardano il proprio
corpo in relazione a quello degli altri. I bambini piccoli, per esempio, tendo-
no ad invadere il corpo dell’altro per realizzare un’azione, una dimensione
che ¢ connaturata con la loro naturale tendenza egocentrica. “Prendi il gio-
co”, si dice e tutti si buttano sul gioco e si intrecciano con modalita corporee
che non tengono conto dello spazio dell’altro, entro le quali si scatenano
conflitti e disagi. Educare a percepire il proprio corpo e quello dell’altro per-
mette di avere idea dello spazio, della forza dei movimenti, dell'intenzione.
Connessa all’esempio citato c¢’¢ 'educazione della propriocezione. Ovvero
della percezione della posizione relativa di parti del corpo vicine e di quelle
degli oggetti o degli altri. Nell'uomo ¢ fornita dai propriocettori presenti
nei muscoli scheletrici, nei tendini e nelle articolazioni. Insieme al sistema
vestibolare (il sistema sensoriale che fornisce il senso dell’equilibrio e dell’o-
rientamento spaziale), la propriocezione informa il nostro senso generale di
posizione, movimento e accelerazione del corpo e guida I’attivita motoria.
La propriocezione aiuta a tenere gli spazi (e a progettarli) in modo tale che i
soggetti siano in grado di muoversi, incontrare oggetti, i limiti e avvicinarsi
agli altri senza che questo crei una sensazione di disagio.

Eugene Gendlin (Gendlin, 1982) defini il “felt sense” come una conoscenza
interioreincarnataenonverbale. Questa formaimplicitadiconoscenzarappre-
senta un tipo speciale di consapevolezza corporea interna, un senso corporeo
della presenza nel mondo che la mente cosciente non ¢ inizialmente in grado di
articolare e cheforsesipotrebbe chiamareil “sentirediesserci” (Ratcliffe, 2008).
Un senso sentito piu di una sensazione o di un’emozione, che ha un tono
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emotivo. Potrei fare mille esempi di questa sensazione nel mondo dello sport:
mentre arrampico, mentre mi concentro in silenzio in una lunga camminata,
ma ¢ piu difficile raccontare questa esperienza in relazione alla scuola. Per
esempio, quando insegno a scrivere utilizzo un gioco molto semplice, quello
di scrivere sulla schiena del compagno una lettera alla volta. Il massaggio in
generale ha questo effetto, ma ovviamente va lasciato ai tecnici. Una lieve
carezza o un dito che scrive sulla schiena di un altro sono piccole astuzie
che mi permettono di mettere in gioco coi piu piccoli questo ‘felf sense” che
va a rinforzare non solo 'apprendimento ma soprattutto il senso corporeo
dell’essere 1i.

* Intercorporeita. Come gia detto in questo capitolo, i termi-
ne ¢ stato proposto per la prima volta da Maurice Merleau-Pon-
ty (1945). Oggi viene elaborato attraverso studi neuroscien-
tifici, in particolare attraverso la ricerca sui neuroni specchio.
Essa evidenzia il ruolo dell’interazione sociale nell’esperienza e nei compor-
tamenti del corpo, in quanto “proviamo” le esperienze degli altri attraverso
la nostra immaginazione incarnata. Nell’attivazione condivisa dell’inercorpo-
realfa (quando agiamo assieme ad altri in un contesto destabilizzante) questa
percezione ¢ ancora piu forte poiché mentre condividiamo I'immaginazio-
ne di cio che fa I'altro ('empatia) condividiamo anche il senso agentivo di
cio che fa e questo rispecchiamento rafforza I’azione. Nell'intercorporealta
come nucleo della mobilitazione, infatti, agentivita ed empatia sono simulta-
nee o meglio ancora coincidono (Faggioli, 2022).

Il corpo che agisce. Uno degli elementi predittori di capacita agentiva ¢ legato
certamente al ruolo che il corpo ha nel progetto scolastico. I’educazione fisica
costituisce attualmente la principale fonte di istruzione esplicita sul corpo. Implici-
tamente, pero, impariamo anche a scuola che il corpo deve essere disciplinato per
stare tranquillamente seduto per lunghi periodi di tempo, deve adattarsi ad essere
nutrito nei tempi previsti e non deve mai distrarre la mente dal suo ruolo centrale
nell’apprendimento.
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Nelle prime fasi di scolarizzazione questa inibizione é all'origine dell inibizione delle capaci-
ta di iniziativa, della reattivita agli stimoli. 1 bambini molto piccoli, per esempio nella scuola
primaria, hanno bisogno di sperimentare la loro azione nello spazio. Nella mia esperienza
orchestrare la classe come fosse una bottega dove si lavora muovendosi ¢ una modalita molto
¢fficace. I bambini imparano presto ad organizzarsi antonomamente, ad alzarsi quando vo-
Sliono per prendere materiale, ad andare in bagno uno alla volta senza chiedere il permesso,
a pulire e spazzare se sono stanchi di fare un lavoro da seduti e via dicendo. E nna regia
molto dettagliata quella della classe come “bottega” dove la liberta é il frutto di concertazione
dei corpi (Faggioli & Schenetti, 2020).

Dunque, la seconda direzione educativa riguarda I'intenzionalita diretta all’azio-
ne, ovvero Pofferta di esperienze agentive nelle quali si rafforza la consapevolezza
della possibilita trasformativa del reale, un reale che in relazione con il soggetto
agente assume senso e significato. Mentre scrivo, conosco tutti gli ostacoli di un
tale genere di attivita. Ostacoli legati alle prassi informate dai criteri di sicurezza, i
problemi di responsabilita e conseguenti limiti assicurativi e via dicendo. Tuttavia,
credo che insegnare ad agire preveda la presenza di docenti gia mobilitati, schierati
e coraggiosi in grado di affrontare i rischi e il cambiamento delle consuetudini.
Superare queste rigidita, che in alcuni casi assomiglia molto a fare una piccola ri-
voluzione, non ¢ solo un nuovo modo di fare scuola ma ¢ anche Popportunita di
farsi riconoscere dagli studenti come esempi e nello stesso tempo dare fiducia alle
loro capacita.

Si tratta di dare spazio al corpo nella quotidianita, imparando a gestire anche posizioni
nnove, seduts, in pieds, sdraiati, in movimento. La caratteristica che si nota nelle classi in
cui lavoro su questa modalita non é certo la confusione, anzi. 1/ movimento (anche il mio)
genera attivita e reattivitd e nei confini del rispetto per altre e altri crea un gruppo vivace
ma tranquillo dove la liberta ¢ silenziosa e produttiva. Sono diversi gli studi, per esempio,
che sollecitano le cosiddette panse attive (Masini et al., s.d.) il passaggio da attivita seduti a
momenti di gioco corporeo indirizzato sempre ad un obiettivo di apprendimento. Talvolta le
uso, ma in generale il movimento non ¢ il fine esclusivo dell'apprendimento ma il fine della
creazione di un gruppo che si autoregola e nel quale Iinsegnante diventa soltanto un regista,
un’atmosfera dove 'apprendimento ¢ facilitato. In questi gruppi sono le bambine ¢ i bambini

a decidere come affrontare gli stimoli, e le loro azioni anmentano il loro senso di autoefficacia.

Il corpo che interagisce con altre e altri. La terza direzione, trasversale alle al-
tre due, ¢ la dimensione del gruppo. I dati della ricerca suggeriscono, se ce ne fosse
bisogno, la valenza di esperienze di immersione in gruppi. Un elemento di novita
potrebbe essere quello di progettare gruppi eterogeni e verticali nei quali 1 ragazzi e
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le ragazze si scelgono sulla base di un obiettivo comune. La caratteristica di questi
gruppi, come descritti dai soggetti intervistati, comporta un’attenzione educativa
alla qualita delle relazioni interne. Non sembra si tratti di obiettivi esclusivamente
dettati dalla struttura delle ONG alle quali ci si ¢ rivolti, ma di obiettivi scelti dagli
individui stessi proprio perché le organizzazioni intuiscono e valorizzano lo spirito
di iniziativa. Nella scuola la formazione dei gruppi ¢ spesso appannaggio degli
adulti, che tendono a pensarli come organismi deputati a restituire esiti cognitivi
di livello. Per cui i gruppi sono eterogeni all’interno ed omogeni nel confronto fra
i diversi insiemi di studenti. Tuttavia, parrebbe utile iniziare a ragionare sulla for-
mazione di gruppi per affinita, scelti direttamente dagli studenti stessi. Questo non
significa che educatore non abbia possibilita di direzionarli o aiutarli ad interagire
con nuove modalita. Il gruppo ¢ infatti un nucleo centrale dell’attivazione e, come
si ¢ detto, costituisce un elemento nel quale si sperimenta direttamente la differen-
za. Una differenza che esiste anche qualora la scelta appaia scontata. F interessante
notare che questo stesso andamento puo connotare anche la formazione e attiva-
zione di gruppi con comportamenti prepotenti e violenti, a testimoniare il valore
eccezionale del gruppo come detonatore di agentivita. L’educatore o I'educatrice
orientato verso la cittadinanza globale ha necessita di conoscere le dinamiche so-
ciali della formazione gruppale e proporre esperienze di cooperazione alternati-
ve e destrutturanti (Bertolini, 1988), introducendo stimoli concreti ma sfidanti e
dialogando sulla qualita delle relazioni che intercorrono nelle attivita. Non a caso
nella vasta letteratura sul cooperative learning, a partire dai testi pit autorevoli (Co-
moglio & Cardoso, 1996; Sharan, 1980) si dedica molto spazio alla formazione del
gruppo ed alla sua gestione. Quello che qui si suggerisce ¢ che la formazione del
gruppo avviene e si irrobustisce attraverso azioni concrete, che vanno dall’esecu-
zione di una ricerca sul campo, ma nella quotidianita nei momenti in cui I’agito del
gruppo ha lo scopo di collaborare con tutta la classe e la scuola.

Alfabetizzare il corpo in prospettiva ECG

11 capitolo ha analizzato il ruolo del corpo vivo, inteso come soggetto nella sua
unita mente-corpo, nei percorsi di attivazione al’Educazione alla Cittadinanza
Globale. I dati della ricerca a cui ho fatto riferimento suggeriscono la centralita
del corpo nel passaggio alla mobilitazione ed anche nella sua costituzione come
elemento duraturo. Le storie raccolte hanno permesso di individuare questo pas-
saggio come una svolta, una sorta di imbuto nel quale tutte le esperienze pregresse
si ristrutturano, ed il reframing ¢ immediato. Questa svolta ¢ di tipo incarnato, ¢
un’esperienza vissuta nella quale il soggetto-corpo percepisce e agisce all’interno di
nuovi contesti destabilizzanti.

11 riferimento a questa ricerca non ha avuto solo lo scopo di incoraggiare i pro-
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cessi di attivazione alla cittadinanza globale ma anche far riflettere come tale atti-
vazione costituisca un’occasione per decostruire spazi di potere impliciti e offrire
esperienze incarnate che aumentano il senso di autoefficacia, la percezione del-
la possibilita di cambiamento, la speranza verso futuri possibili (Darder,, 2015 ).
A partire dal modello emergente della ricerca, chiamato intercorporealta, si sono
esemplificate alcune esperienze che la scuola gia offre, altre che potrebbero essere
diversamente pensate. Focalizzando poi il tema sull’insegnare attraverso I'esperien-
za corporea, fulcro delle esperienze che diciamo vissute, si ¢ cercato di essere an-
cora piu incisivi e si sono declinati i passaggi, le direzioni, sulle quali ¢ certamente
possibile lavorare: la prima ¢ quella di educare i giovani alla percezione del proprio
corpo e dell’interconnessione con altre, altri e il mondo; la seconda sottolinea il
significato e I'importanza dell’educazione all’azione come motore di scambio con
il contesto mondo; la terza ¢ una riflessione sul contributo del gruppo nella cre-
azione di agentivita e simultaneamente interconnessione. Queste tre direzioni si
sovrappongono ovviamente e sono all'interno di quella progressiva dilatazione del
campo di esperienza (Bertolini, 2021) che permette di offrire nuove visioni del
mondo e nuove opportunita di trasformarlo; situazioni destabilizzanti, nuove in
cui avviene un reframing delle proprie idee ed abitudini, cosi come raccontato gli
attivisti. Questa graduale dilatazione permette, anche nella quotidianita della vita
scolastica, di moltiplicare le occasioni nelle quali i ragazzi e le ragazze si aprono a
nuove percezioni del mondo.

Sono stati solo accennati alcuni suggerimenti soprattutto relativi ad un approccio
pre-attivante e gli elementi che andrebbero inclusi nello sviluppo di processi atti-
vanti. Ma per riportare il corpo al centro di una pedagogia incarnata, di un’educa-
zione embodied (Francesconi & Tarozzi, 2019) si sono aggiunti alcuni passaggi utili
a ripensare un alfabeto del corpo e di come questo possa offrire opportunita per
lavorare sull’esperienza e dirigerla gradualmente alla consapevolezza della nostra
presenza nel mondo.
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Educazione alla Cittadinanza Globale in pra-
tica: educare il corpo alla trasform-azione at-
traverso il Teatro del’Oppresso

Francesca Aloi, Universita degli Studi di Milano-Bicocca
Abstract

11 contributo esplora le potenzialita del Teatro del’Oppresso (TdO) come stru-
mento pedagogico per ’'Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG), enfatizzan-
do il ruolo centrale della dimensione corporea nella promozione della consapevo-
lezza critica e della trasformazione sociale. Attraverso un’analisi teorica supportata
da esperienze pratiche, il capitolo evidenzia come il TdO possa fungere da me-
todologia educativa per stimolare la riflessione critica, il dialogo interculturale e
l'azione collettiva, ripristinando, contemporaneamente, una concezione del corpo
come inseparabile dalla mente.

11 testo ¢ strutturato in quattro sezioni. La prima offre una panoramica sul TdO
e la sua connessione con i principi della ECG. La seconda analizza la dimensio-
ne corporea e il suo impatto nell’esperienza educativa. La terza si concentra sulle
dinamiche relazionali che emergono durante 1 laboratori teatrali. Infine, la quarta
sezione discute le implicazioni didattiche del TdO come metodologia orientata alla
costruzione di una cittadinanza globale consapevole, critica e trasformativa.
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Il Teatro del’Oppresso e P’Educazione alla Cittadinanza Globale

Cittadino non é chi vive in societd. E obi la trasforma.
Augusto Boal

La Cattedra UNESCO in Educazione alla Cittadinanza Globale dell’Universita di
Bologna, coordinata dal Professor Massimiliano Tarozzi, ha creato nell’anno 2022-
2023 il Corso di Competenze di Cittadinanza Globale. All'interno dello stesso,
oltre a ricoprire il ruolo di tutor, ho progettato e condotto il Laboratorio di TdO,
di cui sono stata docente dal 2022 e nelle edizioni seguenti. Il corso in questione
ha rappresentato uno dei sette casi studio analizzati nella mia tesi di dottorato in
co-tutela, intitolata Embodiment in Higher Education: A cross-cultural case study of Theatre
of the Oppressed in Academia (Aloi, 2024). 11 Corso in Competenze di Cittadinanza
Globale, aperto a tutti gli studenti di laurea magistrale dell’universita, si ¢ svolto dal
30 marzo all’l1 maggio 2023, con il Laboratorio di TdO realizzato il 4 e 5 maggio
per un totale di sei ore. Inoltre, sei studenti sono stati selezionati per partecipare
ad un viaggio di studio a Beirut, in Libano, dal 22 al 27 maggio, finanziato dal Pro-
getto Global South. Durante il soggiorno, gli studenti hanno preso parte a lezioni
universitarie presso I'Universita Saint Joseph di Beirut, incontrato studenti locali,
visitato siti storici e partecipato ad un workshop teatrale di Playback Theatre con
una compagnia locale (Laban). Parallelamente, gli studenti rimasti in Italia hanno
collaborato con I'onlus WeWorld per promuovere laboratori rivolti ai giovani di
Bologna. In un periodo successivo, gli studenti libanesi partecipanti allo scambio, si
sono recati a Bologna dove, tra le diverse attivita proposte hanno partecipato anche
ad un laboratorio di TdO. Nel complesso, il corso prevedeva 18 ore di apprendi-
mento in presenza e 15 ore di service learning, contribuendo all’ottenimento di 3
crediti formativi.

11 corso mirava a introdurre gli studenti al dibattito contemporaneo sulla Cittadi-
nanza Globale. I moduli affrontavano temi come globalizzazione, sostenibilita, giu-
stizia sociale e cittadinanza attiva, con 'obiettivo di fornire agli studenti strumenti
critici per agire come cittadini responsabili a livello nazionale e internazionale.

Nel progettare il Laboratorio, come docente ho dovuto bilanciare i limiti di tem-
po con gli obiettivi generali del corso, scegliendo una delle tecniche del TdO pin
adatta al contesto: il Teatro Giornale. La tecnica si concentra sull’analisi critica dei
media globali, permettendo di affrontare in modo mirato il tema dell’Educazione
alla Cittadinanza Globale. Questa scelta ha garantito che il laboratorio contribuisse
a fornire agli studenti strumenti utili per comprendere e decodificare i messaggi dei
media, rafforzando le loro competenze critiche e il senso di responsabilita civica.
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Foto 1 - Tecnica TdO: Teatro Giornale - Titolo: “L’insostenibile sostenibilita del capitalismo finan-
ziario” - Fotografa: Francesca Aloi

i : R

Foto 2 -Tecnica TdO: Giochi-esercizi, Titolo: “Macchina ritmica della giustizia”
Fotografa: Francesca Aloi
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Foto 3 - Tecnica: Playback Theatre - Fotografo: Laban

11 TdO, concepito da Augusto Boal negli anni ‘60 durante la dittatura in Brasile,
nasce come pratica teatrale e politica per stimolare il cambiamento sociale, of-
frendo ai partecipanti strumenti per analizzare e trasformare la propria realta. In
contrasto con il teatro tradizionale, che spesso relegava gli spettatori ad un ruolo
passivo, Boal introdusse la figura dello “spett-attore”, un partecipante attivo in gra-
do di intervenire nell’azione scenica per proporre strategie di cambiamento. Come
evidenziato da Gamelli (2009), il TdO si inserisce in un contesto teatrale dove non
era prevista la partecipazione attiva degli spettatori:

A fianco di un certo tipo di teatro borghese, che si é accontentato di perpetuare nel tempo
una concezione immobile dello spagio scenico — in maniera curiosamente analoga a quella di
tanta educazione, con gli spettatori contrapposts, in ombra, silenziosi e passivi fruitori della
performance illuminata degli attori — un altro teatro, insofferente e consapevole della sterilita
di quest inerziale riproposizione, ¢ andato sempre piin individuando nella regia degli spazi la
chiave di volta per levoluzione sociale e culturale del proprio lavoro.” (pp. 117-118)

La rottura della cosiddetta “quarta parete” consente di eliminare la separazione
tra attori e pubblico, favorendo una partecipazione collettiva che rende il palco-
scenico un luogo di confronto e trasformazione (Schinina, 1998). Tanto nel TdO
di Augusto Boal quanto nella Pedagogia degli Oppressi di Paulo Freire, 'obiettivo
centrale ¢ stimolare gli individui verso una cittadinanza attiva e consapevole (Cal-
das, 2020). Per Freire, 'educazione ¢ lo strumento per liberare gli oppressi, mentre
per Boal il teatro diventa il mezzo attraverso cui le persone possono riconquistare
la loro capacita di espressione e azione. Entrambi sottolineano I'importanza del
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dialogo come dinamica essenziale per 'emancipazione, opponendosi alle strutture
che mantengono le persone in uno stato di subordinazione. La metodologia tea-
trale di Boal intende essere un mezzo di trasformazione sociale, permettendo ai
partecipanti di analizzare situazioni oppressive e sperimentare soluzioni pratiche.
11 TdO, infatti, non si limita a interpretare la realta, ma mira a trasformarla (Boal,
2008). I giochi-esercizi che rappresentano la fase iniziale dei laboratori di TdO rap-
presentano una fase preparatoria essenziale per costruire la fiducia reciproca e sti-
molare un coinvolgimento autentico, creando uno spazio sicuro per sperimentare
nuove strategie di resistenza e trasformazione (Caldas, 2020). Boal (1993) definisce
cosl 1 giochi-esercizi:

“Tnn questo libro io utiliz0 la parola esercizio per designare ogni movimento fisico, muscola-
re, (...) che ainta colui che lo fa a conoscere meglio o a riconoscere il proprio corpo, i muscols,
7 nervi, le strutture muscolari, le relazioni con gli altri corpi, la gravita, gli oggetts, lo spagio,
le dimensioni, i volumi, le distanze, 7 pesi, la velocita, le relazioni delle forze (. ..). Lesercigio
¢ una riflessione fisica su sé stessi. Un monologo. Una introversione.

I giochi, in compenso, sono legati all'espressivita del corpo che emette e riceve messaggi.
I giochi sono un dialogo, esigono un interlocutore. Sono estroversione. In realta i giochi che
presento sono pinttosto dei “‘giochesercizi”: ¢'¢ molto gioco in questi esercizi e molto esercigio
in questi giochi.” (p. 67)

I1' TdO si dimostra una metodologia molto funzionale anche con bambini e ado-
lescenti poiché riconosce 'importanza del gioco come strumento per affrontare
questioni complesse. La componente ludica consente ai partecipanti di esplorare
contraddizioni e vulnerabilita, creando uno spazio di apprendimento adatto a di-
verse fasce di eta.

Un elemento distintivo del TdO ¢ 'attenzione alla connessione tra corpo e men-
te. Dal momento che 'oppressione si manifesta sia a livello fisico che psicologico,
la liberazione deve coinvolgere entrambi (Santiago-Jirau & Thompson in Howe et
al., 2019).

Nell’'ambito dell’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG), il TdO si confi-
gura come un metodo che coniuga riflessione critica e azione collettiva, mirando a
sviluppare una consapevolezza interconnessa delle sfide globali, incoraggiando il
dialogo interculturale e I'azione responsabile.

Vanessa Andreotti (2006) nell’articolo “Soft versus critical global citizenship education”,
analizzando 'Educazione alla Cittadinanza Globale, mette in luce le differenze tra
un approccio superficiale, orientato alla solidarieta caritatevole, e uno critico, fon-
dato sul riconoscimento delle relazioni di potere e sulla responsabilita verso gli al-
tri. Andreotti, con il suo lavoro, supporta un’Educazione alla Cittadinanza Globale
critica.
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11 TdO, sviluppato da Augusto Boal, e 'educazione critica alla cittadinanza glo-
bale proposta da Vanessa Andreotti condividono I'obiettivo di favorire una trasfor-
mazione sociale che vada oltre 'apparente. Entrambi gli approcci rifiutano modelli
educativi che perpetuano dinamiche di potere oppressive e promuovono invece la
partecipazione attiva e la riflessione critica. Andreotti (2000) distingue tra un’Edu-
cazione alla Cittadinanza Globale soff, che si limita a promuovere la solidarieta e la
carita, e un’Educazione alla Cittadinanza Globale critica, che spinge gli studenti ad
analizzare le radici strutturali delle ingiustizie e delle disuguaglianze globali. Questo
approccio riflette 'essenza del TdO, che incoraggia i partecipanti a riconoscere e
sfidare i sistemi di oppressione attraverso il coinvolgimento attivo e la sperimenta-
zione creativa.

Andreotti sottolinea che 'educazione globale non deve trasformarsi in una “mis-
sione civilizzatrice” in cui i valori del Nord globale vengono imposti come uni-
versali. Questa prospettiva ¢ strettamente legata alla metodologia del TdO, che,
attraverso le sue diverse tecniche, come ad esempio il Teatro-Forum e il Teatro
Legislativo, crea spazi per I'esplorazione critica e la costruzione collettiva di solu-
zioni. Come afferma Andreotti, la cittadinanza globale critica richiede la capacita
di analizzare le relazioni di potere, i sistemi culturali e le pratiche sociali che per-
petuano le disuguaglianze, un processo che il TdO facilita, rendendo 1 partecipanti
protagonisti del cambiamento sociale.

Spivak (2004) evidenzia come le élite globali tendano a perpetuare visioni et-
nocentriche nei confronti delle comunita subalterne, spesso proponendosi come
agenti di “sviluppo” ma riproducendo schemi di dominio culturale. Per supera-
re questa dinamica, sottolinea 'importanza di interventi educativi che incentivino
un processo che miri a “disimparare” le prospettive egemoniche e a sviluppare la
capacita di apprendere dalle realta locali, valorizzandone i punti di vista e le espe-
rienze. Questa prospettiva ben si allinea con 'approccio bottom-up del TdO, che
valorizza il sapere dei partecipanti e delle comunita considerandole come esperti
delle proprie problematiche sociali, e certamente le prime a dover essere interroga-
te a riguardo. In aggiunta, anche il ruolo dello spett-attore introdotto da Boal, che
trasforma gli spettatori passivi in partecipanti attivi, capaci di intervenire e modi-
ficare la narrazione scenica dimostra 'approccio di partecipazione attiva proprio
del TdO. Secondo Escobar (2016), un approccio critico richiede una trasforma-
zione ontologica, che riconosca la pluralita di mondi e saperi. I’idea di pluriverso,
contrapposta al modello dominante di un unico mondo, evidenzia la necessita di
un’educazione che favorisca il dialogo tra ontologie e la valorizzazione dell’am-
biente. Infatti, secondo questa prospettiva, per affrontare le trasformazioni sociali
i saperi generati dalle popolazioni che abitano i territori sono spesso piu adatti e
avanzati rispetto a molti saperi prodotti in accademia. Risulta cosi fondamenta-
le riconoscere e valorizzare molteplici prospettive culturali e modi di conoscere.
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Tutti questi approcci condividono con il TdO l'obiettivo di sfidare le narrazioni
dominanti e promuovere una comprensione piu profonda delle dinamiche sociali
e culturali globali, offrendo strumenti per immaginare e costruire alternative pit
giuste e inclusive.

Infine, Iintegrazione del TdO nei percorsi educativi rispecchia la visione di An-
dreotti sull'importanza della riflessivita e del dialogo nell’educazione.

Nonostante 'emergere di analisi critiche sulle ideologie legate allo sviluppo e
alla cittadinanza globale, la loro traduzione in pratiche pedagogiche sistematiche
e coerenti rimane ancora limitata e frammentaria (Andreotti, 20006). 11 TdO puo
rappresentare uno strumento efficace per colmare la distanza esistente tra la rifles-
sione teorica e le pratiche educative, offrendo ai docenti una metodologia concreta
per costruire un’Educazione alla Cittadinanza Globale critica.

11 teatro diventa un laboratorio sociale in cui i partecipanti possono sperimen-
tare nuove modalita di relazione e collaborazione, riflettendo criticamente sulle
loro posizioni di potere e responsabilita. Questo approccio non solo stimola un
apprendimento trasformativo, ma contribuisce anche alla formazione di cittadini
globali consapevoli e responsabili, in grado di affrontare le complessita del mondo
contemporaneo con etica e creativita. Il focus del TdO sul potere e la sua capacita
di analizzare in profondita le relazioni di potere, lo rendono uno strumento pat-
ticolarmente adatto da utilizzare in un’educazione alla cittadinanza critica come
quella supportata da Andreotti, che evidenzia come il potere sia un elemento cru-
ciale nella ECG critica. La professoressa Kelly Howe (2019) della Loyola Univer-
sity Chicago enfatizza questo aspetto collegandolo al corpo: “Il TdO si occupa di
come le relazioni di oppressione disciplinano i corpi - e di come 1 corpi individuali
e la disposizione dei corpi rivelino a loro volta molto di quei sistemi di potere.” (p.
76, trad. mia). Le tecniche teatrali del TdO permettono ai partecipanti di riflettere
sulle proprie posizioni di potere e responsabilita, ma anche sugli effetti che questo
tipo di relazioni di potere hanno sul corpo proprio e altrui.

Andreotti (2000) sostiene che per instaurare una relazione etica con gli studenti
(e con il Sud globale), ¢ necessario sviluppare una literacy critica, intesa come la
capacita di leggere e analizzare il mondo e le sue dinamiche in modo riflessivo
e consapevole. Questo approccio implica che gli studenti esaminino le relazioni
tra prospettive, linguaggio, potere, gruppi sociali e pratiche sociali, senza limitarsi
a giudicare cio che ¢ giusto o sbagliato, vero o falso. L’obiettivo ¢ comprendere
le origini e le implicazioni delle nostre assunzioni epistemologiche e ontologiche.
L’alfabetizzazione critica non mira a rivelare una “verita” agli studenti, ma a offrire
loro uno spazio per riflettere sul proprio contesto e sulle proprie credenze, in rela-
zione al potere, alle relazioni sociali e alla distribuzione delle risorse. Parte dal pre-
supposto che ogni conoscenza sia parziale, costruita in specifici contesti culturali
ed esperienziali, e che quindi sia necessario confrontarsi con altre prospettive per
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trasformare le proprie visioni, identita e relazioni. Per esempio, nei giochi-esercizi
di TdO ¢ possibile toccare con mano questo approccio, dove ¢ costante il con-
fronto con le diverse interpretazioni dei compagni rispetto a immagini analizzate
rappresentate solamente con il corpo.

A differenza del’Educazione alla Cittadinanza Globale di tipo “sgf#”, 'approccio
critico promuove il cambiamento senza imporre agli studenti cosa pensare o fare.
Si creano spazi sicuri per analizzare e sperimentare nuovi modi di vedere, pensare,
essere e relazionarsi e il TdO incarna pienamente questo spazio. In linea con Boal,
1 partecipanti non sono mai obbligati a partecipare a un gioco-esercizio o a esegui-
re una determinata tecnica, ma la partecipazione ¢ sempre volontaria nel rispetto
reciproco.

Nell’ambito delle pratiche di Educazione alla Cittadinanza Globale, Mannion et
al. (2011) sottolineano I'importanza di un’analisi critica e riflessiva da parte dell’Oc-
cidente rispetto al proprio ruolo e alla propria relazione con il resto del mondo.
Sarebbe doveroso contestare la visione eurocentrica che permea molti interventi
educativi, in quanto la ECG dovrebbe promuovere un orientamento alternativo
e critico. Tale aspetto ¢ stato evidenziato da uno dei professori da me intervistati,
che ha introdotto per la prima volta un laboratorio di TdO all'interno di un corso
sul’Educazione alla Cittadinanza Globale:

“fortemente ho voluto il TdO perché in un corso del genere ¢ fondamentale
rispetto all’approccio non neutrale di questo corso, un approccio che punta a que-
ste dinamiche evidenziando le disuguaglianze e le responsabilita di una parte del
mondo verso laltra.”

Un simile approccio ¢ particolarmente rilevante nell’ambito della ECG, dove ¢
essenziale affrontare le asimmetrie di potere tra Nord e Sud del mondo (Dobson,
2000).

Inoltre, una prospettiva critica come quella descritta, supportata nel presente ca-
pitolo, risulta fondamentale per garantire che ’Educazione alla Cittadinanza Glo-
bale non riproduca involontariamente sistemi di oppressione, ma promuova invece
giustizia sociale e uguaglianza. La ECG, per come verra qui intesa e analizzata,
rappresenta una pedagogia che abbraccia approcci multidimensionali, collegando
questioni locali e globali attraverso pratiche educative inclusive. La connessione
tra locale e globale ¢ particolarmente evidente in una delle tecniche del TdO, de-
nominata Teatro Forum, dove ¢ di fondamentale importanza che sia presente un
passaggio identificato come “ascesis” per far si che la rappresentazione non si
riduca ad analizzare fatti meramente personali e che non riguardano altri membri
della societa, come analizzato in un precedente studio:

“U processo embodied proprio del TdO permette di connettere esperienze personali con
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strutture sociali e politiche pin ampie. Nel Teatro Forum, questo passaggio dalla situazione
micro a quella macro & chiamato “ascesis”, ed & fondamentale per I'analisi e la comprensione
del problema sociale rappresentato (Tolomelli, 2023). In pratica, ['ascesis si traduce nel dare
agli studenti la possibilita di inquadrare la situazione di oppressione vissuta nel contesto di
un pin ampio insieme di fattori sociali che la determinano.” (Aloi, 2024, p. 265, trad mia)

Questo approccio permette ai partecipanti di sviluppare una “coscienza globale”
che riconosca I'asimmetria delle relazioni di potere e incoraggi un dialogo basato
sull’equita e sul rispetto reciproco. 11 TdO si dimostra una metodologia educativa
fondamentale per creare un ponte tra principi teorici della ECG e pratiche trasfor-
mative. La capacita di affrontare le disuguaglianze attraverso un coinvolgimento
critico e attivo lo rende un potente strumento per promuovere una cittadinanza
globale consapevole.

La dimensione corporea nel Teatro dell’Oppresso e nella ECG

Secondo quanto analizzato nel recente studio menzionato in precedenza (Aloi,
2024), i modelli educativi tradizionali hanno storicamente enfatizzato lo sviluppo
delle capacita cognitive, relegando in secondo piano il ruolo del corpo e delle emo-
zioni. Questo approccio si fonda sul dualismo mente-corpo teorizzato da René De-
scartes (1641) nell’opera Meditazioni metafisiche, dove I'autore separa nettamente
la mente, considerata sede della razionalita, dal corpo, spesso percepito come su-
bordinato. Questa concezione ha influenzato profondamente il pensiero occiden-
tale e le pratiche educative, favorendo un modello di apprendimento centrato sulla
ragione. Tuttavia, numerosi studiosi, tra cui Dewey (1934), Merleau-Ponty (1962,
1964) e Gardner (1983), hanno criticato questa visione, proponendo approcci che
includano la dimensione corporea ed emotiva nell’esperienza educativa. Diversi
filoni di ricerca interdisciplinare hanno dimostrato come la “corporeita (embodi-
ment)” sia “la condizione necessaria per lo sviluppo di processi cognitivi” (Gomez
Paloma et al., 2016, p. 79).

Le neuroscienze moderne hanno rafforzato la critica al dualismo cartesiano, di-
mostrando I'interconnessione tra mente e corpo. La scoperta dei neuroni specchio
da parte di Rizzolatti e Sinigaglia (2006) ha evidenziato come il nostro cervello sia
progettato biologicamente per comprendere e condividere le emozioni degli altri.
Questi neuroni, che si attivano sia durante I’esecuzione di un’azione sia quando la
osserviamo, offrono una base biologica per 'empatia. Immordino-Yang e Damasio
(2007) hanno ulteriormente esplorato come le emozioni influenzino i processi co-
gnitivi, sostenendo che un apprendimento efficace richiede I'integrazione di men-
te, corpo ed emozioni. Tali scoperte hanno importanti implicazioni per il mondo
educativo, suggerendo che il coinvolgimento corporeo ed emotivo puo arricchire
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Iesperienza di apprendimento.

Nel campo delle scienze cognitive, la teoria dell’Embodied Cognition (Varela et al.,
1991; Shapiro, 2011) riconosce che il corpo non ¢ un semplice strumento passivo
ma un elemento essenziale nella costruzione della conoscenza. Questo approccio
¢ supportato dalla fenomenologia di Merleau-Ponty (1962, 1964), che identifica nel
corpo il punto di contatto tra I'individuo e il mondo, e dagli studi di Francesconi e
Tarozzi (2019), che analizzano il problema del corpo non solo nell’educazione, ma
pit ampiamente nella storia e nella civilta occidentale.

Nonostante queste evidenze, ’educazione formale continua a seguire un approc-
cio prevalentemente cognitivo, perpetuando il dualismo cartesiano. Citro e Rodrig-
uez (2020) sostengono che questa persistenza non sia casuale, ma serva a mante-
nere strutture di potere e disuguaglianze sociali, poiché un’educazione che ignora il
corpo e le emozioni limita il potenziale trasformativo dell’apprendimento. Anche
diverse teorie femministe, come quelle di hooks (1994) e Pineau (2002), sottolinea-
no come il sistema educativo riproduca dinamiche di dominio socio-politico. Que-
sti autori invitano a riconsiderare i modelli educativi tradizionali, promuovendo
approcci che integrino mente, corpo ed emozioni per sviluppare una conoscenza
pit completa e inclusiva.

Nella societa contemporanea, il corpo ha assunto un ruolo centrale, ma spesso
confinato a una dimensione estetica e superficiale. I media e le piattaforme digitali
ne esaltano 'immagine, trasformandolo in una vetrina da esibire piuttosto che in
una realta da vivere. Questo processo, alimentato dalla continua pressione verso
ideali di perfezione, genera una percezione distorta, dove il valore del corpo si ri-
duce alla sua apparenza esteriore. Cosi facendo, si alimenta un mercato che sfrutta
queste insicurezze, promuovendo prodotti e pratiche che mirano al perfeziona-
mento esteriore, senza affrontare le necessita profonde della persona. Tale feno-
meno determina una ricerca ossessiva di perfezione fisica, imponendo standard
irrealistici che generano insicurezze e disagi, specialmente tra le nuove generazioni.
In questo scenario, il corpo si trasforma in un oggetto di consumo, relegato a
strumento di mera visibilita. Francesconi & Tarozzi (2019) distinguono tra Kirper
(corpo-oggetto) e Leib (corpo-soggetto), come teorizzato da Husserl (1983), so-
stenendo che la scienza e la societa contemporanee, incentrate su una visione neu-
ro-centrica, necessitano di una profonda revisione delle loro radici metafisiche per
riconoscere il corpo non come oggetto da disciplinare, ma come soggetto attivo e
percettivo, parte integrante dell’identita.

Nonostante questa esibizione costante, il corpo come esperienza incarnata resta
il grande assente. L’interazione fisica, essenziale per una comprensione autentica
dellaltro, viene progressivamente sostituita da forme di comunicazione digitale che
impoveriscono il contatto diretto. Questa distanza non solo riduce la consapevo-
lezza del proprio corpo, ma limita anche la capacita di riconoscere, percepire, no-
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minare e interpretare emozioni e sensazioni corporee. In questo scenario, il corpo
rischia di diventare un’immagine vuota, priva di connessione con la realta concreta
e tangibile dell’esistenza.

Nel contesto educativo, la valorizzazione della corporeita rimane un tema mar-
ginale. Sebbene si siano fatti progressi nell'introduzione di approcci esperienziali,
le attivita pratiche e laboratoriali restano sporadiche e scarsamente integrate nei
percorsi formativi. Eppure, il corpo rappresenta una dimensione imprescindibile
per Papprendimento e espressione del sé, capace di comunicare cio che le parole
non riescono a trasmettere. Riconoscere la centralita della corporeita nella pratica
educativa significa valorizzare la complessita dell’essere umano, promuovendo una
pedagogia che integri mente, emozioni e corpo in un percorso armonico di crescita
personale.

Mortari (in Formenti, 2012) sottolinea 'importanza di

“allestire contesti educativi nella forma di laboratori del pensare |[...] affinché la
partecipazione a un contesto formativo non si riduca al semplice vissuto di un flusso di even-
1, ¢ necessario attivare quel modo riflessivo di essere presenti che non da tregua all inmpegno
di costituirsi come soggetti che costruiscono mondi di significato, praticando quel pensiero che
dell’esperienza cerca la sua verita.” (p. 412)

Una direzione senza dubbio essenziale, alla quale aggiungerei la necessita di cre-
are ¢ allestire anche spazi educativi nella forma di laboratori de/l’agire. La praxis,
infatti, assume un ruolo fondamentale nell’allenare gli studenti all’azione trasfor-
mativa e al mobilitarsi per il cambiamento sociale. Per questo motivo - nonostante
le numerose difficolta strutturali del sistema scolastico nel momento in cui si cerca
di ottenere uno spazio non governato solamente da banchi, sedie e cattedre — tra-
sformare gli spazi educativi dando al corpo la possibilita di muoversi e di ottenere
una centralita in classe risulta fondamentale in ottica di un’educazione realmente
emancipativa e transformativa.

Questa grande assenza del corpo dalla scena classe, e il conseguente setting ostile
alla dimensione corporea, ¢ presente sin dai tempi della formazione delle figure
che poi si dedicheranno a educare gli studenti nelle scuole di ogni ordine e grado:
gli insegnati. Infatti, come argomentato nella mia tesi di dottorato (Aloi, 2024), il
corpo ¢ un grande assente anche nelle aule universitarie, dove la preparazione dei
futuri educatori ed insegnanti non ¢ coerente con il valore riconosciuto all’appren-
dimento esperienziale dai libri che gli studenti universitari si trovano a preparare
per gli esami. Gli studenti intervistati, provenienti da diverse discipline universita-
rie, si trovavano d’accordo nel constatare come nei loro curriculum universitari la
dimensione corporea non fosse minimamente considerata. A sua volta, cio, oltre
a non favorire un apprendimento profondo e duraturo, implica che una volta in
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classe spesso gli insegnanti si trovino a replicare le modalita di insegnamento che
hanno testimoniato dentro I'universita. Ivano Gamelli (2009), professore di Peda-
gogia del Corpo all’Universita degli studi di Milano-Bicocca, gia nel lontano 2009
sottolineava questa mancanza:

“Nonostante da pii parti, e non da iers, si vada infatti sostenendo l'inefficacia del ricorso a
processi apprenditivi che non tengano conto del sentire del soggetto, e al contrario si sottolinei
la necessita di una didattica esperienziale capace di connettere i saperi da trasmettere con il
divenire della storia di coloro cui sono destinati, tutto cio non sembra aver modificato pin di
tanto le modalita sostanziali con cui si continnano a formare le competenze. La preparazione
delle figure professionali in campo educativo, interamente passata alle universita, avviene den-
tro un contesto culturale e strutturale ancora poco sensibile alla molteplicita dei linguaggi, a
una didattica capace di accogliere, gia solo nella predisposizione degli spazi e dei tempi prima
ancora che nei programmi, una domanda di formazione corporea capace di mettere in gioco
concretamente le emozioni ¢ i sensi tutts.” (p. X)

Come documentato nella mia ricerca di dottorato (Aloi, 2024), la situazione non
¢ sostanzialmente cambiata né in Italia né in altri paesi europei come la Spagna.
Infatti, lo studio prende in analisi sette casi studio di corsi universitari in Italia e in
Spagna e analizza I'esperienza universitaria degli studenti e delle studentesse coin-
volte, insieme all’esperienza dei professori e professoresse responsabili dei corsi.
Analizzando 1 numerosi anni di insegnamento 1 docenti sottolineano come la di-
mensione corporea non sia praticamente mai stata valorizzata all'interno dei loro
corsi, fatta eccezione per i specifici corsi analizzati in cui ¢ stato utilizzato il metodo
del TdO, capace di considerare gli alunni in maniera olistica.

Avere un approccio di insegnamento orientato alla pedagogia del corpo permet-
terebbe quindi agli insegnanti di “agire le loro professionalita coscienti del valore
dell’esperienza corporea nei vari ambiti” (Gamelli, 2009, p. X11I). Le riflessioni degli
studenti mostrano come la mancanza di attenzione alla dimensione corporea in
ambito universitario impattino notevolmente la loro esperienza educativa in senso
negativo; facendo lo sforzo di traslarlo a studenti di scuole elementari, medie e
superiori, dove gli insegnanti si trovano di fronte giovani in via di sviluppo, non si
tarda a capire quanto ancora piu deleteria possa essere questa mancanza con stu-
denti di eta inferiore a quella dello studio citato.

L’arte, e in particolare il teatro, rappresenta un esempio pratico di come il corpo
possa essere usato come veicolo di apprendimento e connessione, offrendo un’e-
sperienza che integra pensiero, emozione e azione. I1 TdO permette di superare la
dicotomia mente-corpo (Aloi, 2024).

Infatti, nel TdO, la dimensione corporea assume un ruolo centrale, poiché il
corpo ¢ considerato il punto di partenza per ogni esperienza di conoscenza e tra-
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sformazione. Freire (1970) sottolinea I'importanza dell’educazione come pratica
emancipativa, ma ¢ attraverso il corpo che questa emancipazione puo essere pie-
namente vissuta e sperimentata. Nei giochi-esercizi del TdO, cosi come nel Te-
atro-Immagine, il corpo diventa il mezzo principale per comunicare emozioni e
oppressioni, utilizzando immagini individuali e collettive. Queste attivita hanno lo
scopo di ‘demeccanizzare’ il corpo, liberandolo dai condizionamenti imposti dalla
societa, come le aspettative e i ruoli predefiniti. L’oppressione, infatti, si manifesta
prima di tutto sul corpo, ed ¢ proprio per questo che educarlo alla trasformazione
diventa essenziale per mettere in discussione 1 modelli sociali interiorizzati. In par-
ticolare, il TdO, grazie al processo di demeccanizzazione che avviene durante i gio-
chi-esercizi proposti, permette agli studenti di rivelare gli habitus (Bourdieu, 1990)
che la societa ha inscritto su di loro sin da piccolissimi, portandoli ad assumere e
ripetere posture e comportamenti atti a sentirsi parte di essa. Il coinvolgimento
corporeo ¢ fondamentale per sviluppare una comprensione profonda e incarnata
delle dinamiche di potere e rompere di conseguenza schemi oppressivi interio-
rizzati. 1l coinvolgimento dell'io-corpo nei laboratori di TdO ¢ fondamentale e
consente di riconoscere e affrontare adeguatamente la complessita della relazione
tra io e mondo. Analizzando la forte interconnessione tra corpo e identita, il TdO
favorisce una trasformazione del soggetto da un ruolo passivo a un ruolo attivo,
attraverso ’analisi del modo in cui le norme sociali lo ‘costruiscono’.

I1 TdO mira a recuperare il potenziale espressivo e trasformativo del corpo, ri-
conciliando i partecipanti con sé stessi e con il proprio vissuto corporeo. Una delle
tecniche del TdO, denominata Teatro Forum, ben esemplifica come sia possibile
educare il corpo alla trasform-azione attraverso il TdO. Infatti, questa tecnica offre
uno spazio in cui i partecipanti possono incarnare strategie di cambiamento, spe-
rimentando attivamente strategie per affrontare situazioni oppressive. In questo
modo, il corpo diventa non solo il veicolo della riflessione critica, ma anche il mo-
tore dell’azione, aprendo possibilita di liberazione e trasformazione sia personali
che collettive.

La dimensione relazionale nel Teatro dell’Oppresso e nella ECG

Come osservato da Gomez Paloma et al. (20106), ‘“T’attenzione nella scuola ¢ ri-
volta sempre piu spesso a problematiche di tipo logico-razionale che non tengono
conto le componenti cognitive-corporee-emotive-relazionali (competenze cross
modali), indispensabili per favorire 'apprendimento degli allievi” (p. 81).

L attivazione del corpo non solo migliora la struttura e le funzioni cognitive, ma
rafforza anche i processi di apprendimento. In altre parole, le esperienze corporee
e le emozioni giocano un ruolo cruciale nel consolidare le conoscenze, rendendo
evidente che nessuna esperienza cognitiva puo essere completamente disgiunta da
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questi aspetti.

Anche Pasolini, nelle sue Lettere Luterane (1976), presentando l'istituzione sco-
lastica a Gennariello, sottolinea una criticita della scuola tradizionale, indicando,
con il suo approccio pungente, come I’assenza di una dimensione relazionale tra
educandi ed educatori comprometta il processo educativo:

“Passeremo poi alla scuola, cioé a quell insieme organizzativo e culturale che ti ba completa-
mente diseducato, e 1i pone qui davanti a me come un povero idijota, umiliato, anzi degradato,
incapace a capire, chinso in una morsa di meschinita mentale che, fra l'altro, ti angoscia.
Lantiscuola (cioé la polemica politica contro la scnola, che tn hai recepito e assimilato attra-
verso una contestazgione in questi anni ormai completamente depauperata ed esantorata) non
¢ meno diseducativa. Essa 17 impone un conformismo non meno degradante ed angosciarne
di quello della scuola. 17 parlero prima dei tuoi maestri elementari e poi dei tnoi professori:
questi duplicati dei padri e delle madri, antori della tna diseducazione. (Se gualcuno invece ti
avesse educato, non potrebbe averlo fatto che col suo essere, non col suo parlare. Cioé, col suo
amore 0 la sua possibilita di amore).” (p. 16)

Nonostante questa criticita non possa essere generalizzabile a tutti i contesti
scolastici, risulta tutt’oggi un aspetto controverso e sulla quale ¢ necessario porre
ancora molta attenzione.

Le evidenze neuroscientifiche dimostrano che mente e corpo sono strettamente
interconnessi, senza che la mente prevalga sul corpo, né che la ragione sia supe-
riore alle emozioni (Rizzolatti & Sinigaglia, 2006; Gallese, 2006; Immordino-Yang
& Damasio, 2007; Castellanos, 2022). Come sottolineato da Gomez Paloma et al.
(2016), 1 fattori emotivi e lo stress giocano un ruolo determinante nei processi di
apprendimento, orientando le scelte e i giudizi individuali. Le emozioni rappre-
sentano il filtro attraverso cui il cervello attribuisce significato alle informazioni
sensoriali. Questo legame tra emozioni e apprendimento evidenzia I'importanza
di un ambiente educativo che riconosca e valorizzi sia la dimensione emotiva che
quella relazionale.

Nel TdO, queste intuizioni trovano una concreta applicazione. Corpo ed emo-
zioni diventano strumenti centrali per promuovere un apprendimento capace di
trasformare. Nei laboratoti di TdO, P’attenzione al contesto relazionale e alla cura
dell’ambiente—sia fisico che emotivo—crea uno spazio protetto e stimolante, ide-
ale per favorire il benessere e 'apprendimento degli studenti.

Lo studio qui presentato (Aloi, 2024) evidenzia come il TdO rappresenti uno
strumento trasformativo in grado di sviluppare competenze relazionali e di pensie-
ro critico fondamentali per ’Educazione alla Cittadinanza Globale. Tra le principali
competenze emerse dai corsi e laboratori analizzati, spiccano quelle relazionali,
come l'ascolto autentico ed empatico, che costituiscono la base per un apprendi-
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mento significativo. Questi aspetti relazionali non solo rafforzano la capacita di
connessione interpersonale, ma stimolano anche un pensiero critico che invita a
mettere in discussione narrazioni dominanti e ad analizzare il mondo con uno
sguardo piu consapevole e autonomo. In tal modo, il TdO diventa uno strumento
per favorire una comprensione pit profonda e per stimolare un apprendimento
trasformativo.

Nell’intervista condotta con uno dei professori dell’Universidad Complutense
de Madrid, viene evidenziata la centralita della dimensione relazionale nell’insegna-
mento universitario. Secondo il professore, il contenuto delle lezioni rappresenta
solo una piccola parte di cio che costituisce una relazione educativa efficace. Egli
sottolinea come attivita focalizzate esclusivamente sulla trasmissione di informa-
zioni possano essere facilmente sostituite, mentre quelle basate sul confronto e sul-
la partecipazione attiva offrono un valore unico e insostituibile. Questo aspetto ¢
diventato particolarmente evidente durante la pandemia da COVID-19, quando la
didattica a distanza ha reso indispensabile creare un legame educativo che andasse
oltre la semplice comunicazione di contenuti, favorendo un’interazione autentica e
un coinvolgimento piu profondo.

La raccolta dati ha dimostrato che il TdO ¢ capace di migliorare la partecipazione
in classe, favorendo la creazione di relazioni sociali positive, sia tra studenti che
tra studenti e docenti. In particolare, ¢ stato evidenziato come il TdO sia in grado
di promuovere un senso di comunita tra studenti, interrompendo dinamiche di
competitivita.

Ignorare 1 bisogni relazionali e corporei degli studenti, proponendo uno stile di-
dattico composto esclusivamente da lezioni frontali, ¢ stato giudicato dagli studenti
essere un approccio limitante e opprimente. Pratiche educative che non tengono
conto delle esigenze di interazione e scambio degli studenti, fondamentali per un
apprendimento efficace, non possono piu essere considerate normali. Integrare
metodi che valorizzino la partecipazione e la collaborazione risulta cosi essere es-
senziale per costruire un’educazione inclusiva e trasformativa.

Uno degli aspetti pit apprezzati del TdO ¢ la sua natura orizzontale, che favo-
risce la connessione tra i partecipanti e consente la condivisione di ideali, creando
spazi di trasformazione sociale. Questi spazi consentono ai partecipanti di incon-
trare persone con la stessa volonta di cambiare il mondo, o di confrontarsi con
persone che hanno altre posizioni, aumentando le possibilita di tradurre azioni
collettive in interventi concreti nella societa.

Questo ultimo punto ¢ particolarmente significativo per ’'Educazione alla Citta-
dinanza Globale, poiché incoraggia la formazione di cittadini attivi e consapevoli,
pronti a collaborare per trasformare la societa. La possibilita di costruire relazioni e
reti di sostegno all’interno di ambienti educativi rappresenta una leva fondamentale
per favorire il cambiamento sociale e coltivare un senso di responsabilita collettiva.
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11 TdO offre una visione alternativa alla tradizionale struttura educativa, intro-
ducendo spazi di apprendimento piu aperti e collaborativi. Invece di seguire un
modello gerarchico, il TO favorisce una dinamica circolare, dove ogni partecipante
contribuisce attivamente al processo educativo. Questo approccio modifica radi-
calmente il ruolo del docente, che non ¢ pit visto come unica fonte di conoscenza,
ma diventa un facilitatore. Di conseguenza, gli studenti sviluppano non solo la
capacita di partecipare attivamente, ma anche di riflettere criticamente, portando il
dialogo al centro dell’esperienza formativa.

Un altro aspetto importante del TdO ¢ la capacita di ridefinire i rapporti inter-
personali. Attraverso attivita condivise, 1 partecipanti sono incoraggiati a coltivare
un senso di attenzione verso gli altri, basato sulla comprensione e sul rispetto reci-
proco. Questo metodo va oltre il semplice apprendimento tecnico o intellettuale,
promuovendo un’esperienza relazionale che rafforza la connessione tra le persone
e costruisce una rete di supporto. Questi legami si rivelano fondamentali per cre-
are un ambiente dove il cambiamento collettivo diventa possibile. Grazie alla sua
dimensione giocosa, il TdO ¢ in grado di favorire una connessione piu rapida e
autentica tra i partecipanti. ’inserimento di momenti di gioco contribuisce a creare
un’atmosfera di fiducia e spontaneita, abbattendo le barriere che spesso limitano
I'interazione. Questa leggerezza consente di approfondire rapidamente le relazioni
tra 1 partecipanti, trasformandole in legami di mutuo sostegno e rendendo il per-
corso educativo un’esperienza arricchente sia a livello individuale che collettivo.

Un aspetto cruciale del TdO ¢ la sua capacita di creare un contesto relazionale
che favorisca il dialogo e la collaborazione. Nei laboratori, i partecipanti non solo
si confrontano con le proprie esperienze di oppressione, ma costruiscono collet-
tivamente soluzioni che coinvolgono l'intero gruppo. Questo riflette il concetto
di educazione come pratica di liberta di Freire (1970), dove 'apprendimento ¢ un
processo dialogico co-costruito.

I1' TdO incoraggia una partecipazione attiva che supera la separazione tra spetta-
tore e attore, trasformando il primo in spett-attore, ovvero un partecipante che agi-
sce e influenza la narrazione. Come sottolineato da uno dei professori intervistati
nello studio (Aloi, 2024), le dinamiche sperimentate durante il TdO promuovono
empatia e comprensione reciproca:

“tra le competenze che sono venute fuori in particolare dal laboratorio [di TdO] sono
quelle relazionali, tutte quelle che sono legate alle competenze relagionali e quindi empatica
ma anche il mettersi in ascolto, ['ascolto antentico, che sono delle premesse fondamentali per
i apprendimenti che riguardano la cittadinanza globale, quindi soprattutto quelle di tipo
relazionale ¢ secondo, le competenze critiche, ragionare con la tua testa. Questa é un’altra cosa
che ¢ venuta fuori in generale dal corso, ma questo laboratorio ba cominciato a mettere bene in
quella direzione li. Ragionare con la tua testa, non dare le cose per scontate e pensare le cose
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in modo rovesciato rispetto a quella che ¢ la narragione dominante.” (p. 158)

11 processo che avviene dentro i laboratori di TdO genera quindi un ambiente
capacitante in cui i partecipanti sviluppano competenze agentive e di pensiero cri-
tico. La dimensione relazionale risulta essere cosi cruciale per costruire un senso
di appartenenza e responsabilita collettiva. Nei laboratori teatrali, le interazioni tra
1 partecipanti rafforzano la capacita di lavorare insieme per immaginare e realizza-
re alternative alle dinamiche oppressive. Questo processo relazionale contribuisce
non solo alla trasformazione individuale, ma anche al rafforzamento delle comu-
nita. Le interazioni collaborative nei contesti educativi globali sono fondamentali
per promuovere il dialogo interculturale e costruire ponti tra diverse realta sociali.
Queste pratiche permettono di affrontare criticamente le sfide globali attraverso il
coinvolgimento attivo delle comunita locali.

Gamelli (2009) sottolinea come la dimensione relazionale sia uno degli elementi
cardine del TdO:

“T giochz, gli esercizi e le tecniche del TdO si prestano favorevolmente a un ntilizzo educa-
tivo, soprattutto in funzione della presa di coscienza delle dinamiche dei gruppi (per esempio
le classi delle scuole), spesso inconsapevoli dei retaggi istituziionali e delle logiche di potere che
gravano su di essi e che si palesano nelle fin troppo note manifestazioni di ripiego su di s¢ dei
singoli, d'indifferenza partecipativa e collaborativa, di contrapposizione e conflitto.” (p. 119)

In questo senso il TdO diventa una metodologia preziosa per creare in classe
un clima di fiducia e collaborazione, proprio grazie ai cosiddetti giochi-esercizi in-
ventati da Augusto Boal, che lavorano gradualmente sullo sviluppo di un contesto
di orizzontalita tra 1 partecipanti dove ciascuno puo sentirsi a proprio agio nello
sperimentare versioni nuove di sé e nel condividere le proprie vulnerabilita. Entra-
re in contatto con il proprio corpo e le proprie emozioni e, allo stesso tempo, di
entrare in relazione con Altro, permette di divenire coscienti della propria identita
e di come essa viene costruita tramite I'incontro con sé stessi e con ’Altro. Per
ottenere questa trasformazione, ¢ necessario pero che gli studenti si percepiscano
come soggetti attivi e non passivi, e di conseguenza, che le pratiche educative siano
orientate a questo obiettivo fondamentale: ’agentivita degli educandi.
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Implicazioni didattiche: il Teatro dell’Oppresso come strumento di tra-
sform-azione

I’Educazione alla Cittadinanza Globale enfatizza I'importanza di usare approcci
partecipativi e creativi all’interno delle pratiche educative IDEA, 2023). 1 dati rac-
colti durante la mia ricerca di dottorato (Aloi, 2024) evidenziano I'importanza di
introdurre un approccio ezbodied gia dai primi anni di istruzione scolastica, al fine
di promuovere il pensiero critico nell’esplorazione della giustizia globale. I’assenza
di pratiche che coinvolgano il corpo in modo significativo, a favore di un’enfasi
esclusiva sullo sviluppo cognitivo, genera studenti che, all’'universita, si mostrano
inizialmente restii ad impegnarsi in attivita che richiedano un coinvolgimento cor-
poreo. Questa tendenza deriva da una lunga esposizione a modelli educativi che
relegano il corpo a un ruolo secondario rispetto alla mente. Integrare metodologie
incarnate, come il teatro, gia a partire dall'infanzia, ¢ quindi essenziale per formare
studenti pit consapevoli e disposti a esplorare le potenzialita offerte dal rapporto
tra corpo, mente ed emozioni.

La mia esperienza come educatrice in progetti mirati a contrastare la poverta
educativa in una scuola media pubblica e in un CPIA (Centro Provinciale per I'I-
struzione degli Adulti), condotti tra il 2018 e il 2021, testimonia Iefficacia di tali
pratiche in ambito scolastico, dove le tecniche del TdO hanno favorito Iinclusione
e la comunicazione interculturale. Il progetto educativo basato sugli Obiettivi di
Sviluppo Sostenibile delle Nazioni Unite, realizzato con studenti di prima, seconda
e terza media nella periferia di Quarto Oggiaro (Milano), ha incluso un percorso
teatrale da me progettato per giovani a rischio di dispersione scolastica. Questa
esperienza ha messo in luce non solo la scarsa abitudine degli studenti a interagire
tra loro, specialmente se appartenenti a culture diverse, ma anche il potenziale del
teatro nel favorire una maggiore consapevolezza critica e un senso di responsabilita
sociale. Nonostante gli esempi siano molteplici e I'intenzione non sia quella di pre-
sentare il TdO come la panacea per tutte le sfide presenti nel contesto scolastico,
condivido di seguito tre casi che esemplificano la potenzialita della metodologia
analizzata in questo capitolo. In una classe, uno studente di origine cinese veniva
sistematicamente escluso dai suoi compagni, al punto che persino il contatto fisico
era evitato. Durante una lezione di educazione fisica, alcuni studenti si rifiutarono
categoricamente di stringergli la mano nel momento in cui era richiesto da un
esercizio proposto dall'insegnante, sostenendo che il problema fosse proprio la sua
cultura di origine. Tuttavia, alla fine del percorso, grazie ai giochi-esercizi di TdO,
gli studenti sono riusciti a sviluppare una fiducia reciproca e a superare i loro pre-
giudizi. Questo li ha portati non solo a entrare in contatto fisico senza difficolta,
ma anche a mostrare una cura e un’attenzione verso l’altro e la sua identita, risultati
che sarebbero stati impensabili all’inizio del percorso. In un’altra classe che parteci-
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pava al progetto, c’era uno studente recentemente arrivato dal Bangladesh che non
conosceva la lingua italiana e ci6 determinava una barriera comunicativa talmente
grande che rendeva lo studente piuttosto silenzioso e poco presente. L’insegnante
di italiano provava a comunicare con lui attraverso Google Traduttore, ma questa
comunicazione mediata aveva come unico effetto quello di creare un contesto di
ulteriore distanza. Nel momento in cui lo studente ha iniziato a partecipare al corso
di teatro, ha mostrato gradualmente il suo carattere, riuscendo ad essere compreso
dai suoi coetanei e professori attraverso una comunicazione non-verbale, tanto
da poter essere compreso chiaramente nel momento in cui si esprimeva riguar-
do tematiche complicate come quelle affrontate in classe (e.g. stereotipi di gene-
re). Per ultimo, riporto il caso di una studentessa proveniente dal Marocco, anche
lei appena arrivata in Italia senza parlare la lingua. Nonostante cercasse in tutti i
modi di farsi capire ed essere partecipe nel relazionarsi con i compagni, la barriera
linguistica faceva si che rimanesse spesso esclusa perché non capita. Invece, nel
partecipare al percorso di TdO ha trovato finalmente una via per intendere e farsi
intendere dagli altri, esultando e celebrando con gioia ogni qual volta notava che
lei e i suoi compagni parlavano una nuova lingua comune, quella del corpo. Inol-
tre, un’altra importante trasformazione era avvenuta all’interno del gruppo classe
nelle differenti sezioni: la partecipazione degli insegnanti all’interno del percorso
teatrale aveva consentito loro di creare nuovi approcci relazionali con gli studenti,
creando dinamiche relazionali piu distese non solo tra gli studenti ma anche tra
studenti e insegnanti. Questo aspetto diviene particolarmente rilevante in contesti
scolastici multiculturali quali sono le periferie cittadine contemporanee, con nume-
rosi studenti a rischio di dispersione scolastica e poverta educativa, come nei casi
qui analizzati. Una relazione soddisfacente tra educandi cosi come tra educandi ed
educatori diviene un presupposto fondamentale per il successo formativo.

Questi progetti non solo hanno stimolato la riflessione su temi quali razzismo,
discriminazione e sessismo, ma hanno anche permesso agli studenti di sviluppare
competenze relazionali ed espressive.

Un altro esempio significativo ¢ rappresentato dal progetto teatrale svolto nel
2020-2021 in collaborazione con I’Aula-Laboratorio di Teatro Sociale dell’Univer-
sidad Complutense de Madrid, che ha permesso di connettere gli studenti della
periferia di Milano di Quarto Oggiaro con studenti di scuole medie di Madrid.
Questo percorso ha avuto obiettivi formativi trasversali che includevano lo svilup-
po del senso critico, la capacita di analisi e risoluzione dei conflitti, e esplorazione
delle proprie emozioni e capacita artistiche. Attraverso 'uso del corpo come mez-
zo espressivo, gli studenti hanno potuto comunicare tra loro superando barriere
linguistiche, rafforzando la propria autonomia e motivazione, partecipando attiva-
mente al dibattito rispetto al loro vissuto emotivo durante il COVID-19.

Queste esperienze di trasform-azione dimostrano, tanto nel contesto scolastico
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che in quello universitario, il potenziale trasformativo del TdO come strumento
per un’Educazione alla Cittadinanza Globale. 1l coinvolgimento corporeo non solo
favorisce un apprendimento piu profondo e radicato, ma aiuta anche gli studenti
a sviluppare ’empatia, la capacita di esprimere le proprie emozioni e il senso civi-
co. 1l teatro, inoltre, stimola 'immedesimazione e il confronto con stati d’animo
e situazioni di vita altrui, promuovendo una cittadinanza attiva e responsabile. In
questo senso, integrare il teatro nei percorsi educativi non ¢ solo un arricchimento
formativo, ma una necessita per costruire individui capaci di affrontare le sfide del
mondo contemporaneo.

Foto 4 - Tecnica TdO: Giochi-esercizi per la costruzione della fiducia - Fotografa: Francesca Aloi

Foto 4 - Tecnica TdO: Giochi-esercizi per la costruzione della fiducia - Fotografa: Francesca Aloi
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Lutilizzo del TdO in ambito educativo costituisce un esempio concreto di pra-
tica didattica incarnata che risponde alle esigenze della ECG. Come sottolineato
da Boal (2000), il teatro ¢ sia arte che arma: uno strumento per riconoscere e con-
trastare le dinamiche oppressive, ma anche per immaginare e costruire un futuro
alternativo.

Integrare il TdO nei curriculum scolastici e universitari significa ampliare le op-
portunita di apprendimento, favorendo lo sviluppo di capacita critiche e trasfor-
mative. Questo approccio supporta un’educazione mirata a formare cittadini con-
sapevoli e attivi.

I1 TdO diventa uno spazio per sperimentare la liberta e la responsabilita, inco-
raggiando 1 partecipanti a immaginare nuove possibilita sperimentando allo stesso
tempo un apprendimento olistico e inclusivo. Uno dei professori intervistati nella
mia ricerca di dottorato (Aloi 2024), analizza come abbia trovato la tecnica del
Teatro Giornale particolarmente efficace nel rendere pit concrete tematiche che
possono risultare astratte:

“Go non conoscevo le tecniche specifiche del TdO e fra le varie cose che si potevano fare dati
7 vincoli di cut dicevamo primay, il Teatro Giornale si ¢ rivelato in s¢ una pratica particolar-
mente efficace per i temi dell’Edncazione alla Cittadinanga Globale perché ha veramente
consentito di lavorare su quei temi li, su quei temi che sono di per sé molto astratti ma che
attraverso i giornali possono essere recuperati e possono essere portati dentro una dimensione
quotidiana. Questo ['bo trovato particolarmente efficace.”

E fondamentale ripensare la didattica adottando approcci che mettano al centro
l'unicita di ogni studente, valorizzandone le diversita. Modelli educativi standardiz-
zati e uniformi non sono piu adeguati a rispondere alle sfide dell’apprendimento
contemporaneo, specialmente in contesti scolastici complessi e diversificati.

La connessione tra corpo, emozioni e apprendimento, analizzata nelle sezioni
precedenti, porta a una riflessione cruciale: attivita corporee ed esperienze emo-
tive non sono accessorie, ma plasmano attivamente il modo in cui apprendiamo
e costruiamo significati. Questo ha implicazioni importanti per la formazione di
educatori che vogliano promuovere una didattica trasformativa, in grado di for-
mare studenti non solo competenti, ma anche consapevoli e capaci di agire come
cittadini del mondo, dotati di un profondo senso etico e critico.

Incorporare metodologie come il TdO nelle pratiche educative rappresenta un
passo concreto verso questa direzione. La sua capacita di integrare dimensioni cor-
poree, emotive e relazionali fornisce agli studenti un’esperienza educativa olistica,
che non solo facilita 'apprendimento ma incoraggia anche il loro sviluppo come
individui completi e cittadini globali responsabili. L’integrazione di metodologie
artistiche nei contesti educativi rafforza la capacita degli educatori di rispondere
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a sfide complesse attraverso approcci innovativi e partecipativi che stimolano una
cittadinanza globale.

- 4%’;‘
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i

Foto 6 - Tecnica TdO: Teatro Immagine — Scultura collettiva - Fotografa: Francesca Aloi

Conclusioni

11 TdO rappresenta un esempio emblematico di metodologia attiva, capace di
integrare e promuovere approcci innovativi e partecipativi. Questa metodologia
si basa su un apprendimento esperienziale, in cui 'interazione e il confronto as-
sumono un ruolo centrale. Attraverso diverse tecniche e giochi-esercizi teatrali, gli
studenti vengono coinvolti in un processo che collega strettamente teoria e azione.

Un aspetto cruciale di questa pratica ¢ 'impegno diretto dei partecipanti, che non
si limitano ad assorbire passivamente contenuti, ma contribuiscono attivamente
alla costruzione del sapere. Cio non solo potenzia le capacita critiche e creative, ma
favorisce anche un cambiamento tangibile nei comportamenti e nelle relazioni. In
particolare, il TdO arricchisce I'insegnamento tradizionale, trasformando le dina-
miche di potere e promuovendo una consapevolezza sociale ed emotiva profonda.

L’analisi di esperienze condotte in molteplici contesti educativi evidenzia come
il TdO sia una metodologia strettamente allineata con i principi dell’Educazione
alla Cittadinanza Globale, in grado di integrare dimensione corporea, relazionale e
critica. Attraverso il recupero del corpo come strumento di conoscenza e azione, il
teatro promuove una pedagogia trasformativa orientata alla giustizia sociale e alla
costruzione di comunita inclusive e resilienti.

In un’epoca caratterizzata da crescenti disuguaglianze e sfide globali, ¢ indispen-
sabile ripensare il ruolo dell’educazione come strumento di emancipazione e tra-
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sformazione. 11 TdO offre un modello per perseguire questo obiettivo, combinan-
do riflessione critica, partecipazione attiva e azione collettiva. Questa metodologia
incarna 1 principi fondamentali della ECG, rispondendo all’esigenza di un’educa-
zione capace di formare cittadini globali consapevoli, pronti ad affrontare le com-
plessita del mondo contemporaneo e ad immaginare un futuro piu equo per tutti.

I’Educazione alla Cittadinanza Globale rappresenta un pilastro essenziale per
promuovere una societa piu giusta ed equilibrata. La sinergia tra pratiche artistiche,
corporee e relazionali consente di sviluppare approcci educativi innovativi, capaci
di trasformare studenti e studentesse in protagonisti del loro futuro. I dati raccolti
dimostrano come la dimensione del’embodiment sia estremamente importante
non solo nell’apprendimento in generale ma anche e soprattutto nell’apprendimen-
to di tematiche che rischiano di essere teoriche e astratte, come quelle legate alla
cittadinanza globale.

Uno degli studenti del corso di competenze di cittadinanza globale intervistati
durante la mia ricerca di dottorato (Aloi, 2024), concluse cosi l'intervista:

“Spero solo, ecco, spero solo che riusciate a portarla avanti questa cosa [il laboratorio di
TdO], merita tanto. Solo questo: fate di tutto.”

Al docenti ed educatori che hanno scelto o sceglieranno di formarsi in pratiche
incarnate e partecipative per 'Educazione alla Cittadinanza Globale, come il TdO,
rivolgo lo stesso invito: fate di tutto.

In un contesto educativo globale e interculturale, la comunicazione non verbale
assume un ruolo cruciale. Inoltre, ¢ fondamentale che gli insegnanti adottino un
approccio critico nell’Educazione alla Cittadinanza Globale. Secondo quanto argo-
mentato da Andreotti (2006):

“Se gli educatori non sono “alfabetizzati criticamente” per confrontarsi con i presupposti e
le implicazioni/ limitazioni dei loro approcei, corriamo il rischio di riprodurre (indirettamen-
te e involontariamente) i sistemi di credenge e pratiche che danneggiano coloro che vogliamo
sostenere.” (p. 8, trad. mia)

Come educatori e professori, non possiamo esimerci dalla responsabilita di for-
marci e prenderci cura di noi stessi e dei nostri studenti e studentesse. Una for-
mazione olistica della nostra persona ¢ il nostro strumento educativo pili potente.
Coltivare le competenze corporee, emotive e relazionali ¢, quindi, una nostra im-
prescindibile responsabilita.
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Per una didattica a sostegno di esperienze
trasformative di Educazione alla
Cittadinanza Globale tra formalita e
informalita

Stefania Moser, Libera Universita di Bolzano
Abstract

In questo capitolo si intende approfondire il ruolo centrale dell’esperienza e i
meccanismi di apprendimento che essa puo attivare nell’ottica di perseguire un
obiettivo trasformativo di Educazione alla Cittadinanza Globale. In particolare,
dopo aver delineato I'obiettivo trasformativo e individuato 'ambito esperienziale
nelle sue caratteristiche di formalita e informalita quale contesto di apprendimento
privilegiato, si procedera a presentare quali meccanismi di apprendimento vi hanno
luogo, sulla base di una ricerca empirica incentrata sull’esperienza del volontariato
internazionale. Questa prima parte teorica-concettuale sosterra quindi una rifles-
sione sulle implicazioni di tali assunti per la pratica didattica, con 'obiettivo di
proporre spunti per 'analisi di pratiche gia presenti nel ricco repertorio di un/a
insegnante in modo da permetterne una valorizzazione nella prospettiva di una
Educazione alla Cittadinanza Globale.
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La ‘trasformazione’ come obiettivo del’Educazione alla Cittadinanza
Globale

La via pin breve per ginngere a s¢ stessi gira intorno al mondo.
Hermann Keyserling

Per potersi orientare ¢ necessario avere una meta € questo ¢ quantomai vero per
i percorsi di apprendimento, i quali necessitano di definire obiettivi verso cui ten-
dere. Trattando nello specifico di un’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG),
risulta dunque fondamentale interrogarsi, a monte di ogni eventuale discorso te-
lativo ad una credibile didattica del’ECG, rispetto a quale sia Pobiettivo educativo
specifico che ne da la direzione.

IUNESCO ha tentato di rispondere in maniera puntuale a questo interrogativo,
pubblicando nel 2015 il report “Global Citizenship Education: topics and learning
objectives”, all’interno del quale vengono definiti obiettivi e temi del’ECG nelle
loro dimensioni cognitiva, socio-emotiva e comportamentale e, piu recentemente,
nel “The UNESCO reccomendation on education for peace, human rights and su-
stainable development” (2024). Anche il “Global competence framework” dell’O-
ECD PISA rappresenta un tentativo di risposta alla necessita di definire, e quindi
di perseguire, quali sono gli obiettivi del’ECG.

Definire obiettivi chiari, puntuali e raggiungibili ¢ certamente importante, ma
secondo il posizionamento qui adottato e chiaramente delineato nel primo capitolo
di questo volume, PECG non consiste in una disciplina specifica da declinare in
obiettivi di conoscenze, abilita e competenze, ma piuttosto in una “cornice di sen-
s0” (Tarozzi, 2021, p. 40), uno sguardo che precede la didattica (cfr. Capitolo 1) che
consente di rielaborare e valorizzare conoscenze, competenze, saperi ed esperienze
gia presenti nei curricoli e nella pratica educativa. Questo implica che TECG abbia
una natura transdisciplinare, poiché funge da approccio paradigmatico che mette
in evidenza l'interconnessione e I'interdipendenza tra i diversi ambiti del sapere e
le questioni sociali.

In questa prospettiva, il fine ultimo dell’Educazione alla Cittadinanza Globale
¢ quello di innescare e accompagnare processi educativi trasformativi che, come
affermato nella Dichiarazione di Dublino, consentano di “aprire gli occhi, i cuori
¢ le menti alla realta del mondo, a livello locale e globale” (GENE, 2022, p. 2, tda)
per poter poi agire un cambiamento in direzione di giustizia sociale, pace e soste-
nibilita. Larcher e Wegimont (2024) sottolineano inoltre che il ruolo trasformativo
del’ECG non si limita a puntare a trasformare studenti e studentesse, obiettivo
che sarebbe gia abbastanza ambizioso, ma anche il mondo e I'educazione stessa
(2024, p. 27).

Dunque, sostenere che la ‘trasformazione’ dello sguardo che consente di dare
significato e agire nel mondo ¢ I'obiettivo educativo verso cui 'ECG tende ¢
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certamente ambizioso e sfidante, ma ¢ anche allo stesso tempo cio che permette di
collocare I'agire educativo in un orizzonte dal respiro ampio e tuttavia chiaramente
definito.

Gia con il lancio della Global Education First Initiative (GEFI) nel 2012, quando
PECG ¢ stata definita una priorita educativa del XXI secolo, essa ¢ stata presentata
come un approccio profondamente trasformativo, capace di promuovere giustizia
globale e sviluppo sostenibile attraverso 'apprendimento. Infatti, in quella occa-
sione ¢ stata annunciata con determinazione la necessita di un’educazione che non
solo formi competenze tecniche, ma che trasformi il modo di pensare e agire delle
persone, affinché possano contribuire alla costruzione di societa piu giuste, pacifi-
che e inclusive.

Ma cosa significa promuovere un apprendimento trasformativo da un punto di
vista educativor La teoria dell’apprendimento trasformativo ha come riferimento il
lavoro dello studioso Jack Mezirow e si fonda sull’idea che apprendere non sia solo
un processo di acquisizione di nuove conoscenze, ma un processo profondo di
riflessione critica che porta a una trasformazione del significato attribuito alle espe-
rienze vissute. Mezirow ha infatti messo in luce come I'apprendimento consista in
un processo di attribuzione di significato, ovvero in un processo dialettico di inter-
pretazione in cui vi ¢ un’interazione con oggetti ed eventi, guidati da un vecchio in-
sieme di aspettative. Normalmente, dunque, quando si impara, viene attribuito un
vecchio significato a una nuova esperienza (Mezirow, 1991, p. 21), ovvero di fronte
a nuove situazioni, la tendenza ¢ quella di applicare significati preesistenti, basati
su aspettative ancorate a esperienze pregresse. Nell'ottica di un apprendimento
trasformativo, invece, 'obiettivo ¢ quello di una reinterpretazione dell’esperienza a
partire dal riferimento con un nuovo schema di significato. L’apprendimento tra-
sformativo promuove dunque la capacita di attribuire nuovo significato alle espe-
rienze passate o presenti, trasformando la prospettiva da cui si osserva la realta e
cio puo avvenire solo nel momento in cui si mettono in discussione le premesse
fondamentali su cui si basa la comprensione del mondo, portando a cambiamenti
profondi nella vita delle persone. F quando occasionalmente si & costretti a valuta-
re o rivalutare le premesse di base date per scontate, trovandole ingiustificate, che
puo verificarsi una trasformazione della prospettiva (p. 109).

La teoria di Mezirow evidenzia cosi come i dilemmi disorientanti che la realta,
attraverso l'esperienza formula e pone, si presentano come catalizzatori del cam-
biamento trasformativo. Un dilemma disorientante che da inizio al processo di
trasformazione puo avere origine in una varieta di modi, da una discussione, da
un libro, da una poesia o da un dipinto o dagli sforzi per comprendere una cultura
diversa (p. 98). Tali momenti di crisi sono intrecciati, cosi come ogni esperienza,
da elementi cognitivi ma anche emotivi, corporei, relazionali e implicano percio un
processo di ri-significazione non privo di sforzo, impegno e fatica.
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Nell’ambito specifico del’ECG, 'educazione trasformativa trova un riferimento
essenziale nel pensiero di Freire (2000). Lo studioso considera infatti 'educazione
uno strumento di “coscientizzazione” (Freire, 1970) che consente agli oppressi di
rompere il ciclo dell’oppressione attraverso una riflessione critica, promuovendo
cosl la trasformazione sociale.

L’azione trasformativa promossa dall’educazione ¢ dunque a sostegno della libe-
razione e dell’'umanizzazione degli individui. Pur constatando che 'umanizzazione
e la disumanizzazione sono entrambe possibilita reali, Freire afferma infatti che
solo la prima rappresenta la vera vocazione umana (Freire, 2000, p. 43, Opera
originale pubblicata nel 1970), sottolineando come il dialogo rappresenti lo stru-
mento chiave del cambiamento. I’adesione, obiettivo ultimo del dialogo, si verifica
solo quando le scelte sono fatte liberamente e mediate dalla realta condivisa. Essa
consiste nella “coincidenza libera delle scelte” e “non puo verificarsi se non nell’in-
ter-comunicazione degli uomini, mediati dalla realta” (Freire, 2002, p. 167, Opera
originale pubblicata nel 1970). Il dialogo ¢ in contrasto con I'azione anti-dialogica,
che “mitizza” il mondo per mantenere il dominio, mentre I’azione dialogica richie-
de invece il “disvelamento del mondo” (Freire, 2002, p. 168). Questo processo
permette di vedere il mondo, gli esseri umani e la cultura come trasformatori della
realta, attraverso il loro lavoro creativo (Freire, 2002, p. 174). Freire ha inoltre mes-
so in evidenza Pimportanza di una comprensione critica del momento storico e
delle principali contraddizioni sociali, affinché I’azione trasformativa sia efficace e
consapevole (Freire, 2002, p. 176).

La centralita dell’esperienza tra formalita e informalita

Dal momento che il fine del’ECG ¢ la ‘trasformazione’ e che essa, come appro-
fondito, ¢ intesa come una ri-significazione dell’esperienza (Mezirow) e una presa
di coscienza (Freire) allo scopo di innescare un’azione di cambiamento, I'interro-
gativo che emerge ora ¢ relativo al ‘dove’ puo avere luogo in maniera efficace il
processo per il raggiungimento di tale scopo.

Cio che si intende sostenere ¢ che una trasformazione ¢ possibile a partire dall’e-
sperienza e, nello specifico, in un contesto di apprendimento che garantisca un
bilanciamento di elementi di formalita e informalita.

Per delineare che cosa sia un’esperienza non ¢ possibile non riferirsi al lavo-
ro di John Dewey, il quale sottolinea che I'esperienza ¢ il punto di partenza per
ogni acquisizione di consapevolezza, definendola come la dimensione pratica in
cui Iindividuo ¢ continuamente immerso, frutto dell’interazione tra organismo e
ambiente (Dewey, 2014, Opera originale pubblicata nel 1938): “lo muovo dalla
persuasione che fra tutte le incertezze ¢’¢ un punto fermo; il nesso organico fra
educazione ed esperienza personale” (p. 11). Dewey sostiene pertanto che non si
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puo conoscere indirettamente ma che sia bensi necessario fare esperienza diretta,
ispirando cosi il principio del “learning by doing” (“apprendere facendo”), che
sostiene le didattiche laboratoriali attive basate sull’idea che conoscere significhi
indagare e risolvere problemi (Frabboni & Minerva, 2013). 1l pensiero di Dewey
e Papproccio esperienziale all’apprendimento valorizzano percio la relazione tra
I'individuo e il suo ambiente, stimolando processi riflessivi attraverso situazioni
problematiche che portano alla conoscenza. I’acquisizione di conoscenze tramite
Iesperienza consente cosi all'individuo di essere protagonista di un percorso edu-
cativo di ricerca continua, in cui la riflessione, i dubbi e gli errori favoriscono la
crescita personale. Ciononostante, 'esperienza non si esaurisce nell'individuo, ma,
dal momento che I’essere umano vive in un contesto sociale e storico che influenza
e modella le esperienze personali, ¢ necessario considerare anche la dimensione
dell’esperienza collettiva, della societa intera, dal momento che “viviamo dalla na-
scita alla morte in un mondo di persone e di cose che in larga misura ¢ quel che ¢
in virta di cio che ¢ stato fatto e trasmesso dall’attivita degli uomini che ci hanno
preceduto” (Dewey, 2014, p. 20).

Sebbene 'educazione trovi il suo fondamento nell’esperienza, ci6 non significa
che ogni esperienza abbia un valore educativo. Dewey avverte, infatti, che vi sono
esperienze che possono risultare diseducative (p. 12). Per questo motivo, non basta
riconoscere 'importanza dell’esperienza ma ¢ fondamentale considerare attenta-
mente la sua qualita. Di conseguenza, il valore di un’educazione basata sull’espe-
rienza dipende dalla capacita di selezionare esperienze che possano alimentare in
modo fertile e creativo quelle future.

Fissato come riferimento 'obiettivo trasformativo, risulta quindi fondamenta-
le concepire un’esperienza educativa che favorisca una presa di coscienza e una
ri-significazione di ci6 che fino a quel momento ¢ stato considerato come valido.
Tale esperienza, come suggerisce UNESCO (2015), dovrebbe in primis andare
oltre la mera dimensione cognitiva, coinvolgendo in modo profondo anche le sfere
emotiva, comportamentale e valoriale dell’individuo. Una didattica esclusivamente
nozionistica e frontale si rivela infatti inadeguata, specialmente quando si intende
agire sulle dimensioni socioaffettiva e comportamentale. In questo quadro, ¢ pero
altresi indispensabile interrogarsi sulle caratteristiche specifiche che un contesto di
apprendimento dovrebbe possedere per facilitare esperienze di questa portata. A
tal proposito, in questo contributo si vuole sostenere che sia necessario un armo-
nioso ed efficace bilanciamento tra elementi di formalita e informalita, in modo da
ottenere condizioni capaci di stimolare un coinvolgimento autentico e multidimen-
sionale. In tal senso, la gia citata Dichiarazione di Dublino del 2022 (GENE, p. 4)
conferma I'importanza di integrare nei contesti di apprendimento le dimensioni
formale, non formale e informale, al fine di garantire che ’Educazione alla Cittadi-
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nanza Globale (ECG) risulti realmente trasformativa.

Per comprendere appieno le implicazioni di questo assunto, ¢ utile chiarire bre-
vemente le caratteristiche che differenziano i contesti educativi tra formali, infor-
mali e non formali.

Johnson e Majewska (2022) definiscono formale quella educazione che ha luo-
go allinterno di sistemi scolastici istituzionalizzati e strutturati, dai primi cicli di
istruzione fino all’'universita. I’apprendimento che si verifica ¢ caratterizzato dalla
centralita dell’insegnante, da una struttura gerarchica definita, da obiettivi chiari e
predefiniti e dall'intenzionalita educativa, spesso riconosciuta ufficialmente attra-
verso certificazioni. La motivazione degli studenti, in tali contesti, ¢ generalmente
sostenuta da gratificazioni esterne, mentre la valutazione si concentra prevalente-
mente sulle conoscenze proposizionali e sui risultati cognitivi.

Diversamente, 'educazione non formale si configura come un’attivita educativa
organizzata e sistematica, che avviene al di fuori del sistema scolastico istituziona-
lizzato e si rivolge a gruppi specifici della popolazione. Questo tipo di apprendi-
mento ¢ pianificato e strutturato, ma si svolge al di fuori dell’istruzione obbliga-
toria, utilizzando metodi didattici partecipativi. La motivazione di chi apprende ¢
prevalentemente intrinseca, e la certificazione ha un’importanza inferiore rispetto
al contesti formali, con un focus maggiore su competenze pratiche e abilita pro-
cedurali.

L’apprendimento informale, invece, ¢ un processo attraverso il quale gli indivi-
dui acquisiscono conoscenze, abilita, atteggiamenti e intuizioni tramite esperienze
quotidiane e interazioni con 'ambiente circostante. Questo tipo di apprendimento
¢ altamente influenzato dal contesto specifico in cui avviene, non ¢ organizzato
né sistematico, non prevede certificazione e si sviluppa in modo spontaneo e non
intenzionale.

Nonostante la caratterizzazione di queste tre tipologie di contesto di appren-
dimento sia ampiamente diffusa e utilizzata, Malcolm e colleghi/e (2003) hanno
avanzato delle interessanti critiche rispetto alla netta distinzione tra questi contesti,
sostenendo invece che ogni situazione educativa sia caratterizzata al contempo da
elementi di formalita e informalita, intrecciati in maniera diversa, e che sia la loro
diversa combinazione ad influenzare la natura e Pefficacia dell’apprendimento. Per-
tanto, sebbene la suddivisione tra contesti formali, non formali e informali possa
essere utile per descrivere le diverse modalita di apprendimento, Malcolm e colle-
ghi/e (2003, p. 5) suggeriscono di non applicare tale distinzione in maniera rigida.
Invece, ¢ piu utile caratterizzare 1 contesti educativi in base alla modalita in cui at-
tributi formali o informali si presentano e interagiscono tra loro. Questa flessibilita
concettuale ¢ considerata fondamentale per una comprensione completa e sfumata
dei diversi contesti educativi.

Nel presentare di seguito una breve panoramica della letteratura relativa a con-

84



testi di apprendimento formali, non formali e informali in relazione al’ECG, si
intende dunque prendere come riferimento l'ottica suggerita da Malcom e colle-
ghi/e.

I contesti di apprendimento ECG di tipo formale sono nel complesso la tipolo-
gla maggiormente rappresentata nella letteratura. Come riportato nel “Multilingual
Global Education Digest 2023” (ANGEL, 2024), raccolta annuale multilingue del-
le pubblicazioni di ECG, viene confermata la generale tendenza che vede il numero
maggiore di pubblicazioni in relazione all’educazione formale. Diversi autori e au-
trici hanno anche messo in evidenza come 'educazione formale sia stato 'ambito
sul quale la ricerca si ¢ maggiormente concentrata, in particolare in relazione al
Nord Globale, tralasciando quasi totalmente di indagare il Sud Globale.

Allo stesso tempo, i contesti formali di ECG sono oggetto di numerose critiche
da parte di diversi studiosi e studiose, critiche principalmente legate ai vincoli det-
tati da un ambiente altamente strutturato negli spazi e nei tempi, caratteristiche di
formalita che si ritiene limitino notevolmente il potenziale di apprendimento ECG
(Hicks & Holden, 2007). Da qui P'origine di un ampio dibattito accademico che
mette in dubbio la possibilita che ’educazione formale rappresenti un ambiente
favorevole al’ECG (Humes, 2008; Percy Smith, 2012).

La letteratura ECG relativa a contesti informali risulta invece carente, rispetto a
quella esistente in relazione a contesti formali (Le Bourdon, 2018; Baillie Smith,
2014), anche se vi ¢ una generale tendenza che vede un loro aumento (ANGEL,
2024). Rispetto ai contesti formali, la letteratura relativa a contesti informali ne
mette in luce in maniera particolare le potenzialita rispetto alle criticita. Tale di-
sposizione sembra confermare il rischio di polarizzazione messo in luce da Mal-
com e colleghi/e (2003), quando suggetiscono di considerare formalita e infor-
malita come attributi di un contesto e non come poli in contrapposizione, che, in
quest’ottica assumono inevitabilmente I'uno un valore positivo e I’altro negativo.

In relazione ai contesti informali di ECG, Le Bourdon mette in evidenza come
gli spazi informali amplino le possibilita di apprendimento attraverso esperienze
culturali, pratiche di vita abituali e gioco (Le Bourdon, 2018). La studiosa sottolinea
inoltre come le interazioni informali a livello micro rappresentino dei momenti
chiave di trasformazione in prospettiva ECG (Le Bourdon, 2020). Dal suo lavoro
emerge infatti, come, a differenza degli ambienti formali, in quelli informali sia
possibile creare relazioni autentiche che favoriscono legami profondi tra le perso-
ne. Cio che rende questi contesti cosi funzionali per TECG ¢ la possibilita di con-
dividere emozioni ed esperienze favorendo un senso di appartenenza attraverso
un’esperienza condivisa (2020, p. 403). Per questo motivo, suggerisce Le Bourdon,
per comprendere il potenziale di questi spazi informali in ottica ECG, I'attenzione
deve essere rivolta alle micro-interazioni che hanno luogo all’interno di questi spazi
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(Le Bourdon, 2019, p. 106).

Gli elementi di informalita nei contesti di apprendimento rappresentano inoltre
una preziosa occasione per promuovere 'ECG in maniera non strutturata sotto
forma di processi personali di trasformazione nell’arco di tutta la vita (Schattle,
2008). Secondo Percy-Smith (2013), praticare PECG in contesti informali permet-
te infatti di affinare le conoscenze affinché gli individui possano applicarle nella
loro vita quotidiana, portando a una partecipazione piu attiva nella societa. Pertan-
to, lo studioso considera gli ambienti informali come fondamentali per rafforzare
un’applicazione pratica delle conoscenze, offrendo opportunita di apprendimento
continuo e di interazione sociale, arricchendo cosi in maniera decisiva I'appren-
dimento. Infatti, come afferma il filosofo dell’educazione Gert Biesta, i giovani
apprendono riguardo a democrazia e cittadinanza prevalentemente dalla loro par-
tecipazione alla varieta di pratiche che costituiscono la loro vita, piuttosto che da
cio che viene loro formalmente insegnato (Biesta, 2011, p. 14).

Nonostante i numerosi elementi positivi messi in luce dalla letteratura, si ritiene
altresi che alcuni tra gli attributi di informalita non siano ugualmente funzionali
al’ECG. In particolare, I'aspetto di un apprendimento autonomo e indipendente
che lascia spazio ad una riflessione spontanea basata su esperienze intense che
coinvolgono corpo ed emozioni, potrebbe essere rischioso in ottica ECG, se non
adeguatamente supportato da un punto di vista educativo. Con supporto educa-
tivo si intende il fornire da parte di chi detiene un ruolo educativo, gli strumenti
adatti a poter leggere e riflettere quelle situazioni spontanee che hanno luogo in
un ambiente di apprendimento informale. Mancando tale supporto, il rischio di un
apprendimento ECG costituito da soli elementi di informalita ¢ quello di suscitare
riflessioni che portano a conclusioni lontane da quelle auspicate in ECG, quali ad
esempio un consolidamento di stereotipi.

11 contesto non formale di apprendimento ECG sembrerebbe invece risultare il
piu adatto ad offrire il necessario equilibrio tra formalita e informalita, ovvero tra la
possibilita di vivere un’esperienza personale trasformativa e una riflessione critica
supportata educativamente in maniera strutturata.

Se la letteratura relativa a contesti informali di ECG risulta scarsa, possiamo ri-
levare una vera e propria carenza relativa alla conoscenza dei contesti non formali
in ECG (ANGEL, 2024; Brown, 2015; Le Bourdon, 2019). Da tali esigui studi,
sembrerebbe pero emergere come la potenzialita dei contesti non formali di ECG
risieda nel consentire al soggetto di vivere un’esperienza di apprendimento non
strutturata nella quale poter mettere in pratica e sfidare le conoscenze, fornendone
allo stesso tempo anche gli strumenti adatti a condurre una riflessione critica au-
tonoma rispetto a tale esperienza. Cio proprio in virta di quel bilanciamento che
avrebbe origine da un equilibrio di attributi di informalita e formalita funzionale
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al contesto di apprendimento ECG, il quale ha uno scopo trasformativo che non
puo prescindere dall’esperienza ma che necessita allo stesso tempo di un sostegno
al processo critico-riflessivo.

In relazione al quesito iniziale rispetto al ‘dove’ puo avere luogo un processo di
apprendimento trasformativo di ECG, ¢ quindi possibile tentare parzialmente di
rispondere facendo riferimento alle caratteristiche di formalita e informalita di un
contesto di apprendimento. In particolare, ¢ in un contesto di apprendimento con
un bilanciamento adeguato di elementi di formalita e informalita che puo avveni-
re Pesperienza di innesco trasformativo auspicato. Considerare formalita e infor-
malita come una varieta di attributi bilanciabili in un contesto di apprendimento,
consente infatti di delineare e gestire i contesti di apprendimento in maniera tale da
risultare funzionali allo scopo educativo, che nel caso del’ECG ¢ appunto quello
trasformativo.

Meccanismi di apprendimento in un’esperienza trasformativa di ECG

Dopo aver identificato nella trasformazione I'obiettivo del’ECG e nell’esperien-
za il suo ‘luogo’ privilegiato, all'interno di un contesto di apprendimento che bi-
lancia efficacemente elementi di formalita e informalita, sorge ora l'interrogativo
rispetto a come si sviluppa questo processo, ovvero rispetto a quali sono i mecca-
nismi che caratterizzano un’esperienza trasformativa di apprendimento nellECG.
Tali interrogativi sono quelli che hanno orientato il lavoro di ricerca nel mio per-
corso di dottorato, il quale, sebbene incentrato in maniera specifica sull’esperien-
za del volontariato internazionale, puo offrire spunti interessanti per presentare 1
passaggi chiave del processo.

Incontti incontrollabili con Bugs del sistema personale

Pestraneita

Figura 1: Fasi 1,2,3 del processo di apprendimento trasformativo ECG
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Un primo elemento da tenere in considerazione nel meccanismo di apprendi-
mento di un processo trasformativo ECG ¢ quello del grado di immersione nella realta
(Figura 1), il quale ¢ strettamente connesso con la specificita del contesto in cui
Pesperienza si svolge.

11 contesto gioca infatti un ruolo cruciale nel plasmare ogni processo di appren-
dimento che vi si sviluppa ma ¢ importante rimarcare come questa influenza di-
venti ancora piu significativa nel caso dei processi di apprendimento legati al’ECG.
A questo proposito, Biesta e colleghi/e sottolineano che I'apprendimento della
cittadinanza da parte dei giovani ¢ un processo situato e relazionale, profonda-
mente intrecciato ai percorsi personali di ciascun individuo (Biesta et al., 2009,
p. 12). Allo stesso modo, Baillie Smith e colleghi/e (2013, p. 129), riferendosi a
Stacheli (2010, p. 4), riconoscono che la specificita dei contesti di formazione della
cittadinanza sono connessi e inseparabili da altri siti, discorsi e valori. Andreotti e
colleghi, inoltre, evidenziano che le azioni degli individui in contesti specifici sono
sempre influenzate dall’interazione tra le loro inclinazioni personali e le peculiarita
delle situazioni in cui si trovano (Andreotti et al., 2015, p. 10). Di conseguenza,
sottolineano che per comprendere le azioni delle persone € necessario analizzare i
fattori contestuali che le influenzano, oltre al modo in cui questi vengono percepiti
e interpretati, ponendo attenzione alle dinamiche di potere implicite nelle diverse
situazioni.

11 concetto di grado di immersione nella realta descrive difatti quell’intensita del
coinvolgimento che caratterizza la situazione generale in cui il processo si sviluppa,
indicando una gamma di livelli variabile di immersione, pitt 0 meno profonda, con
implicazioni dirette sul coinvolgimento degli individui. Tale ‘grado’ ¢ rilevante nel
contesto di questo discorso in quanto esso influenza gli stimoli trasformativi gene-
rati dal contesto, cosi come il livello di sfida e fatica che ne deriva.

L'uso di termini come ‘grado’, ‘maggiore’, ‘minore’ e ‘stimoli’ non implica e-
sistenza di una relazione meccanica, prevedibile o quantificabile, anche se 1 dati
della ricerca suggeriscono una correlazione tra il grado di immersione nella realta
e il potenziale trasformativo dell’esperienza. Questo potenziale si manifesta nella
possibilita di vivere zncontri incontrollabili con lestraneita, ovvero in presenza di un
elevato grado di immersione nella realta, aumenta notevolmente la possibilita di
sperimentare incontri particolarmente significativi in chiave trasformativa, perché
sfidanti il proprio sistema personale. I dati della ricerca confermano difatti come la
dimensione relazionale sia il contesto principale in cui si sviluppa il processo tra-
sformativo esaminato, ma con il termine ‘incontri’ non viene solo inteso I'aspetto
relazionale con un’altra persona, ma anche imbattersi in circostanze impreviste.
Cio che accomuna questi incontri ¢ la loro natura imprevedibile: accadono senza
poter essere pianificati o controllati ed ¢ proprio da questa imprevedibilita che
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scaturisce il gioco di parole su ‘incontri incontrollabili: gli incontri, per loro stessa
natura, implicano I'incontrollabilita, e allo stesso modo I'incontrollabilita si manife-
sta attraverso un incontro, un confronto con cio che ¢ inatteso.

Dalla ricerca emerge come gli incontri trasformativi vissuti dai partecipanti nel
corso dell’esperienza possano essere visti come confronti con lestraneita, ovvero
momenti in cui ci si imbatte in cio che ¢ diverso, inaspettato e potenzialmente de-
stabilizzante. Waldenfels afferma che:

“Cio che ha Inogo fra di noi non appartiene né a ciascun singolo, né a tutti quanti insieme.
In tal senso, si costituisce una terra di nessuno, una regione di confine, che collega ¢ separa
allo stesso tempo. Cio che cosi si presenta nella sola misnra in cui si sottrae all’afferramento
proprio, lo denominiamo estraneita.” (Waldenfels, 2008, p. 131)

11 termine ‘estraneita’ ¢ qui utilizzato in modo astratto e personificato, in coeren-
za con la natura dell'incontro. La radice del termine ‘estraneo’ implica il significato
di ‘al di 12’ o ‘che sta fuori’, e racchiude in sé I'idea di novita, poiché si riferisce a
qualcosa che, fino al momento dell’incontro, & esterno al soggetto. B proprio que-
sta novita che fino a quel momento era esterna e non considerata, che, nel contesto
della realta immersiva di questa esperienza, si manifesta per la prima volta, sfidando
gli schemi conoscitivi pregressi posseduti dall'individuo.

L’incontro non si limita dunque a descrivere un evento relazionale concreto, ma a
un livello piti profondo e astratto, esso ¢ personificazione del modo in cui la realta
interagisce con i soggetti immersi al suo interno. Questa interazione avviene infatti
in maniera sfidante, attraverso la presentazione di dilemmi che mettono alla prova
la struttura del sistema personale esistente.

E quindi Pelemento destabilizzante derivante dall’incontro con Pestraneita ad
agire come da innesco trasformativo che conduce a bugs del sistema personale, ovvero
ad una destabilizzazione, un disorientamento legato all’incapacita di rispondere al
dilemma, poiché non esiste nel sistema personale attuale uno script che consenta
di affrontarlo e risolverlo.

Giunti a questo punto del processo, il soggetto, sollecitato dalla realta secondo
le modalita precedentemente descritte, entra in una fase di ‘risposta’. 1l termine
‘rispondere’ si riferisce alla reazione del soggetto al bug del proprio sistema per-
sonale, in riferimento a quella che Waldenfelds chiama “etica responsiva” (2008),
ovvero nelle sembianze di un’azione che avviene come risposta a una richiesta
proveniente dall’esterno. Tale risposta non si limita alla sola dimensione linguistica,
ma coinvolge una molteplicita di aspetti dell’esperienza, tra cui 1 sensi, il desiderio,
iricordi e le aspettative. Anche il silenzio costituisce una risposta, poiché ’assenza
di una risposta verbale porta con sé significati specifici.
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Un aspetto particolarmente interessante in relazione al funzionamento del pro-
cesso di apprendimento trasformativo ECG riguarda il meccanismo di apertura al
cambiamento, ovvero al concetto di dosare la porosita al cambiamento. Esso ¢ utile per
comprendere in modo piu organico gli esiti spesso contrastanti di una medesima
esperienza di apprendimento, senza pero ridurre o semplificare la complessita che
caratterizza tali esperienze.

Dal punto di vista linguistico, la ‘porosita’ ¢ la caratteristica di un materiale che
presenta poti o vuoti, e che determina la sua capacita di assorbire e trattenere fluidi
o gas. Se la ‘porosita’ di un soggetto ¢ maggiore, sara piu aperto al cambiamento,
ovvero capace di accogliere I'estraneita e la novita che essa introduce. Questo av-
viene attraverso un processo in cui i pori, intesi come spazi vuoti che definiscono
la permeabilita del soggetto, favoriscono uno scambio continuo tra I'interno e Ie-
sterno. Tale permeabilita permette al soggetto di essere influenzato dalle novita
incontrate, le quali generano un disorientamento nel suo sistema personale. Al
contrario, un basso livello di ‘porosita’ rende il soggetto impermeabile alle influen-
ze esterne, portando a una risoluzione interna del ‘bug’, mediante 'applicazione di
risposte gia note a nuove situazioni. In questo caso, il processo si conclude con un
consolidamento del sistema personale, anziché una trasformazione.

I due estremi di ‘porosita’ in questo processo sono rappresentati dall’essere per-
meabili e dall’essere impermeabili. Questi estremi, pur non essendo mai assoluti poi-
ché si tratta di processi umani complessi, definiscono un range di gradualita nella
‘porosita’. 1l termine ‘dosare’ suggerisce quindi I'esistenza di livelli intermedi tra
queste due polarita. All’estremo pit permeabile della ‘porosita’, i pori sono aper-
ti, favorendo linterazione tra Iesterno e Iinterno, e quindi una predisposizione
al cambiamento e alla trasformazione. Al contrario, 'estremo dell'impermeabilita
rappresenta una chiusura totale, in cul i pori sono bloccati, impedendo qualsiasi
scambio tra il dentro e il fuori.

L’estremo di ‘impermeabilita’ al cambiamento porta a seguire uno script conoscinto
(Figura 2). La reazione pit comune ¢ infatti quella di aggrapparsi ai propri schemi
mentali, proprio perché sono familiari e danno sicurezza. Questo puo portare a
lamentarsi di tutto cio che appare estraneo o diverso, ad esempio, davanti a stili
educativi, modi di organizzare le cose o atteggiamenti diversi dai propri, la reazione
istintiva puo essere quella di etichettarli come sbagliati, considerando giusto solo
cio che si conosce. Altre volte, invece, si cerca di ignorare la novita o il problema
oppure ci si concentra su aspetti della vita che non sono stati toccati dal cambia-
mento. Si giunge cosi ad ancorarsi alla propria posizione, reazione di chiusura molto
comune, comprensibile e, in un certo senso, ‘naturale’. Resistere al cambiamento ¢

90



infatti un istinto umano che ha
aiutato a sopravvivere nel corso
della evoluzione. Questo atteg-
giamento da stabilita, soprattut-
to dal punto di vista psicologico
e fisico. Tuttavia, restare anco-
rati alla propria posizione puo
diventare un ostacolo quando
si tratta di affrontare esperienze
di apprendimento trasforma-
tivo. Resistere al cambiamento
richiede molta energia e fatica,
ecco perché il termine ‘ancorar-
si” risulta particolarmente adat-
to, evocando I'immagine di chi,
con grande sforzo, cerca di re-
stare saldo per paura di perdere
le proprie certezze.

Quando si va nella direzio-
ne di seguire uno script conoscinto
e quindi di ancorarsi alla propria
posizione, il rischio ¢ quello di
arrivare a un consolidamento del
sistema personale. Questo signifi-
ca che, nonostante il bug abbia
messo in discussione il sistema

zione ha luogo, e anzi, il sistema
personale ne risulta rinforzato.

Seguire uno
script
conosciuto

Ancorarsi
alla propria
posizione

N

Consolidamento
del sistema
personale

Figura 2: Fasi 4,5,6 del processo di apprendimento tra-
personale, nessuna trasforma- sformativo ECG
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Un’alternativa percorribile, piti aperta e ricettiva, consiste nell’zmboccare nno script
zgnoto (Figura 3), abbandonando i modelli preesistenti per accogliere la novita in-
trodotta dall’estraneita, pur senza avere la certezza di dove essa condurra esatta-
mente. Cio implica, ad esempio, la capacita di accettare una comprensione non
immediata o di adattarsi alla
realta cosi com’¢, senza cercare
necessariamente di modificarla.
Tale approccio si fonda sull’au-

Imboccare
toriflessione e sulla disponibi- | uno script
lita 2 mettere in discussione le ignoto
proprie convinzioni e abitudini.

L’espressione permettersi di
uscire dalla propria posizione &
particolarmente significativa. Il
verbo ‘permettersi’ richiama un Permettersi
atto volontario, quasi un’auto- di uscire
. . , . dalla propria
rizzazione data a sé stessi per posizione

lasciare andare alcune certezze.
Queste certezze, infatti, per

quanto rassicuranti, possono
essere un limite. ‘Uscire’ evoca
invece I'idea di andare oltre i
confini di cid che conosciamo,
oltre il nostro mondo abituale,
sia fisico che mentale.

Infine, la riconfignrazgione del
sistema personale segna il com-
pimento della trasformazione.
Non si tratta di semplici aggiu-
stamenti, ma di una revisione
profonda degh aspetti fonda- Figura 3: Fasi 7,8,9 del processo di apprendimento tra-
mentali del proprio modo di sformativo ECG
pensare, delle aspettative comunemente formulate e delle possibilita considerate

Riconfigurare il sistema personale

praticabili.
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Spunti di riflessione e implicazioni per una didattica del’ECG

Una delle principali responsabilita dell’educatore ¢ che [...] riconosca pure in concreto
quali sono le condizioni che facilitano le esperienze che conducono alla crescita. Soprattutto,
egli dovrebbe conoscere in che modo utilizzare la sitnagione circostante, fisica ¢ sociale, per

estrarne tutti gli elementi che debbono contribuire a promuovere esperienze di valore.
(Dewey, 2014, p. 27)

Dopo aver delineato I'obiettivo trasformativo dell’Educazione alla Cittadinanza
Globale, individuato nell’esperienza il luogo privilegiato per avviare tale processo
e illustrato il meccanismo trasformativo dell’apprendimento, questo paragrafo si
propone di esplorare le implicazioni concrete per la pratica didattica del’Educazio-
ne alla Cittadinanza Globale, offrendo spunti di riflessione per I’attivita educativa.

Anzitutto, dal momento che I'innesco trasformativo puo avvenire grazie ad un
bug del sistema personale causato dall’estraneita, occorre considerare che perse-
guire una trasformazione nell’ambito del’ECG puo implicare un processo di de-
costruzione della conoscenza, ovvero un ‘disimparare’. Come evidenziato in pre-
cedenza, infatti, il fulcro di un’esperienza educativa trasformativa risiede proprio
nella capacita di mettere in discussione conoscenze acquisite e visioni del mondo
consolidate.

A tale scopo, secondo alcune studiose e studiosi ‘postcoloniali’, i quali approc-
ciano criticamente le eredita culturali, economiche politiche e sociali dell’egemonia
coloniale, PTECG dovrebbe mirare a creare contesti in cui esplorare prospettive di
pensiero e modi di relazione alternativi (Sant et al., 2018, p. 18). A questo propo-
sito, Andreotti (2014) distingue tra una ECG “soft” e una “critica”. L approccio
“soft” si concentra sulla promozione della tolleranza culturale e su una compren-
sione generale delle diversita globali, mentre TECG “critica” richiede un impegno
piu profondo e trasformativo. Quest’ultima, ulteriormente sviluppata da Andre-
otti (2010) nell’ambito di una ECG post-critica, invita insegnanti, studentesse e
studenti a disimparare i presupposti impliciti di supremazia culturale occidentale,
promuovendo una visione del mondo piu equa e inclusiva.

L approccio critico si propone di fornire strumenti per riflettere sulle dinamiche
globali di potere e ingiustizia, stimolando un cambiamento radicale (Yemini, 2017,
p. 61). Un’applicazione concreta di questo concetto ¢ rappresentata dalla risorsa
didattica sviluppata da Karen Pashby e Louise Sund, intitolata “Insegnare per uno
sviluppo sostenibile attraverso una pedagogia etica riguardo alle questioni globali:
una risorsa didattica per insegnanti di scuola secondaria” (Pashby & Sund, 2024).
Tale strumento, presentato in maniera pit approfondita nel capitolo di Giulia Filip-
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pi in questo volume, ¢ ispirato all’acronimo “HEADS UP”' (Egemonia, Etnocen-
trismo, Astoricismo, Depoliticizzazione, Salvazionismo, Soluzioni semplicistiche,
Paternalismo) elaborato da Andreotti e guida ad una riflessione critica sulle pro-
blematiche globali, aiutando a identificare e decostruire le dinamiche educative che
perpetuano le ingiustizie sociali.

Si ritiene importante sottolineare che la riflessivita rappresenta una competen-
za ampiamente sviluppata da chi opera nel campo educativo, in quanto elemento
essenziale di tale professionalita. Non si vuole dunque mettere in discussione il
fatto che le e gli insegnanti ne facciano un utilizzo abbondante e frequente, bensi
evidenziarne I'importanza centrale che essa riveste nell’ambito del’ECG. In conte-
sti disciplinari, infatti, la riflessivita dell’insegnante ¢ spesso chiaramente orientata
e sostenuta da obiettivi ben definiti e condivisi, in termini di conoscenze, abilita e
competenze. Tuttavia, nell’ambito del’ECG, questa direzione potrebbe risultare
meno chiara. Difatti, il perseguimento di un obiettivo trasformativo, oltre a essere
ambizioso, rischia talvolta di apparire nebuloso, soprattutto perché non sempre ¢
possibile condividere una posizione univoca rispetto a verso quale trasformazione
si stia lavorando. L’ECG, come gia precedentemente affermato, non puo infat-
ti essere considerata una prospettiva neutrale, dal momento che riflette posizioni
valoriali e culturali specifiche. Di conseguenza, diventa fondamentale per chi si
propone di promuovere ECG, prendere coscienza del proprio posizionamento, in-
terrogandosi sugli assunti e sulle intenzioni che orientano il proprio agire educativo
nell’ambito del’ECG.

In relazione a questa prospettiva critica, emerge I'idea che una didattica del’ECG
non debba essere creata ex novo. Molto di cio che ¢ gia presente nei contesti
educativi puo infatti risultare funzionale a questo scopo, a condizione che venga
reinterpretato e orientato con una specifica intenzionalita educativa, nell’ottica di
quel ruolo di “framing paradigm” (Tarozzi, 2021, p. 40) che svolge 'ECG. Tale
prospettiva consentirebbe di riorganizzare e valorizzare le conoscenze, le compe-
tenze, i saperi e le esperienze gia presenti nei curricoli, oltre che di mettere in luce
le interconnessioni e le interdipendenze tra i diversi ambiti del sapere e le questioni
sociali contemporanee.

Per delineare una didattica del’ECG si propone dunque di partire dall’analisi
delle esperienze gia implementate nei vari contesti educativi, spesso consolidate nel
tempo sotto forma di numerose e diversificate attivita. L’obiettivo ¢ osservare tali
pratiche attraverso una lente critica, ispirata ai principi trasformativi precedente-
mente presentati, per poterle adeguatamente valorizzare o, se necessario, ipotizzare
delle modifiche puntuali, qualora emergano criticita.

Questa analisi critica puo avere un duplice beneficio per I'approccio del’ECG.

1 https://decolonialfutures.net/headsup/ (Ultimo accesso 9 marzo 2025)
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Nel caso della valorizzazione, consente infatti di riconoscere il merito di sforzi
educativi gia in atto, spesso sottovalutati sia da chi li realizza (insegnanti, educatri-
ci/educatori, ecc.) sia da chi li promuove (scuole, ONG, istituzioni educative). Nel
caso invece in cui emergano elementi problematici, tale consapevolezza rappresen-
ta un fondamentale stimolo al miglioramento, attraverso un processo che avvia una
riflessione seria e approfondita sulle pratiche educative. In entrambe le circostanze,
questa prospettiva contribuisce significativamente alla promozione di un approccio
educativo trasformativo in linea con i principi del’ECG.

Da un punto di vista operativo, dunque, un insegnante potrebbe approcciarsi
al’ECG proponendosi di riflettere su quali esperienze o attivita siano gia presenti
nella propria pratica didattica e possano essere considerate parte del’ECG e per-
ché. In relazione a un’esperienza o attivita specifica, ¢ poi fondamentale chiedersi e
poter definire quale obiettivo trasformativo essa si prefigge di perseguire.

Una volta avviata una riflessione sulla propria pratica didattica e individuati gli
obiettivi trasformativi, ¢ poi fondamentale esaminare in che misura I'esperienza
o lattivita proposta rispetti quel bilanciamento tra formalita e informalita che,
come evidenziato in precedenza, appare particolarmente favorevole al supporto
del’ECG.

11 ruolo delle e degli insegnanti ¢ infatti fondamentale nel predisporre o valoriz-
zare un contesto di apprendimento arricchito da elementi di informalita che posso-
no costituire quell’opportunita di un’immersione nella realta che contiene in sé un in-
nesco trasformativo, ovvero la possibilita di generare zncontri con lestraneita e un bug
del sistema personale. In particolare, ¢ necessario interrogarsi su come rendere centrali
o valorizzare tutte quelle occasioni di relazionalita informale che Le Bourdon chia-
ma “micro-interazioni” (2019, p. 16), ossia quei momenti spontanei e quotidiani
di interazione che, se opportunamente riconosciuti e coltivati, possono rivelarsi
cruciali per promuovere il cambiamento trasformativo auspicato dal’ECG.

Infatti, prendere in esame esperienze e attivita gia in essere risulta interessante
se considerata nei termini di quel passaggio concettuale che Biesta e Lawy (2000,
p. 6) definiscono “from teaching citizenship to learning democracy” (“dall’inse-
gnare la cittadinanza ad apprendere la democrazia”). Questo passaggio permette,
secondo gli autori, di enfatizzare il fatto che la cittadinanza democratica dovrebbe
essere considerata nel suo attuarsi in un contesto caratterizzato da un individuo
immerso in numerose relazioni e non come meri contenuti astratti, approcciati
come oggetto di insegnamento. Infatti, Biesta, in collaborazione con altri autori
e autrici, distingue tra “natura pervasiva” e “natura elusiva” dell’apprendimento
della cittadinanza nei contesti di vita (Biesta et al., 2009). Con “natura pervasiva”
egli si riferisce al fatto che ogni aspetto della vita dei giovani (e non solo) ¢ perva-
sa di possibilita di apprendimento alla cittadinanza, in quanto ogni elemento del
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contesto quotidiano puo essere rilevante in questo processo. D’altra parte, pero,
con il termine “natura elusiva” Biesta e colleghi/e sottolineano come siano scarse
le esperienze che possono essere classificate, sia da parte dei giovani stessi che
dall’occhio esterno del ricercatore o della ricercatrice, come opportunita specifiche
di apprendimento alla cittadinanza (Biesta et al., 2009, p. 5). Tali esperienze sono
appunto elusive, sfuggenti, difficilmente individuabili in maniera definita e dunque,
anche se le opportunita di apprendimento della cittadinanza pervadono tutti gli
aspetti della vita, tuttavia, ¢ difficile individuare il momento preciso in cui ha luogo
(p- 12).

Concretamente, dunque, lo sforzo riflessivo dell'insegnante dovrebbe essere ri-
volto sia verso sé stesso e il proprio posizionamento, per delineare nel concre-
to verso quale trasformazione lintervento educativo tende, sia nel predisporre
o sfruttare contesti che aprano a possibilita relazionali di innesco trasformativo.
Contesti che sono cruciali nel fornire occasioni diverse, soprattutto di carattere
relazionale e quindi in connessione con elementi di informalita, per garantire un’z-
mersione nella realta.

Un ulteriore aspetto da considerare nel valutare un’esperienza o un’attivita gia
presente o implementata riguarda Iintegrazione di una prospettiva ‘globale’; in
contrapposizione a uno sguardo esclusivamente ‘locale’, nel’ambito dell’educa-
zione alla cittadinanza. L.a mancanza di questa dimensione globale, infatti, priva
IECG del suo elemento distintivo, che la distingue in maniera sostanziale da un’e-
ducazione civica. A tal proposito, si rimanda al capitolo di Annalisa Quinto e Luca
Vittori presente in questo volume, ma si intende qui mettere in luce le conseguenze
del non includere la dimensione ‘globale’ in relazione al concetto di cittadinanza,
ovvero come essa sia cruciale nel determinare la direzione trasformativa verso cui
tendere.

La cittadinanza puo infatti essere intesa esclusivamente come lo status legale di
membro di uno Stato, con conseguenti diritti e doveri (Osler & Starkey, 2005, p.
10), implicando come conseguenza logica il fatto che non tutti gli individui sono
cittadini, ovvero non a tutti individui vengono riconosciuti gli stessi diritti e doveri
all'interno di un determinato Stato-nazione. Cio mette chiaramente in luce il carat-
tere escludente di questa concezione tradizionale e statica di cittadinanza.

Nella letteratura ¢ pero presente un vivace dibattito relativo ai possibili alter-
nativi significati del termine, che mirano ad attribuire al concetto di cittadinanza
un’accezione piu ampia, relativa ad un processo in continuo divenire determinato
da connessioni esperienziali e relazionali nel corso della vita (Stacheli, 2010; Osler
& Starkey, 2005). La cittadinanza puo infatti essere intesa anche come una pratica,
che implica la consapevolezza di sé come individuo in relazione con gli altri. In
questa accezione, essa si esprime nella partecipazione attiva alla societa e nella ca-
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pacita di unirsi ad altri per perseguire obiettivi politici, sociali, culturali o economici
(Osler & Starkey, 2005, p. 14). In questa comprensione la cittadinanza consiste in
un insieme di numerose connessioni emotive ed esperienziali formate attraverso
processi personali e relazioni nella vita sociale e politica di un individuo (Delanty,
2000; Golmohamad, 2004). Tale prospettiva contempla interpretazioni ed espe-
rienze originali di cittadinanza non perfettamente definite o stabilite dalla legge,
ma bensi costantemente aperte al dibattito, alla valutazione e al cambiamento (Lou-
gh & McBride, 2014). Superare (senza negare) 'accezione puramente legale della
cittadinanza consente in questo modo di riconoscere la differenza e la diversita
dei bisogni dei cittadini (Golmohamad, 2004), nonché I'importanza dell’esperienza
vissuta della cittadinanza e 'impatto che Iinterazione con gli altri ha nel plasmare
la comprensione dell’identita.

Questa visione pit ampia e molteplice espande i confini della cittadinanza oltre
quelli fisici dello Stato-nazione per includere diverse dimensioni quali quella locale,
regionale e globale. Questo orientamento permette di considerare i processi di
trasformazione dei gruppi sociali ed ¢ piu adatto a descrivere un mondo globaliz-
zato, poiché riconosce l'esistenza di appartenenze personali multiple e uniche, in
costante evoluzione.

Assumere un punto di vista assimilazionista implica invece 'impossibilita per i
non cittadini/e di reclamare gli stessi diritti dei/delle cittadini/e, minacciando cosi
la natura democratica dello Stato. Cio ¢ inoltre spesso connesso ad una dinamica
pit ampia di esclusione, concepita e rafforzata per mezzo di narrazioni di incita-
mento alla paura nei confronti della diversita sostenuti da nazionalismi (Joppke,
2007; Yuval-Davis, 2011). Un fenomeno direttamente collegato alla difficolta di
gestione della diversita ¢ infatti la recente crescita a livello globale dei nazionalismi,
fenomeno che ci suggerisce come la diversita venga percepita come una minaccia
(Conolly et al., 2019). Tale fenomeno ¢ preoccupante per diverse ragioni, ma la piu
critica in relazione al’ECG ¢ il fatto che tale mentalita presuppone che non esista
o che non debba esistere alcuna interdipendenza o contatto con persone di realta
culturali diverse da quella definita dallo Stato (Starkey, 2022). Negando la condizio-
ne della interconnessione e interdipendenza della realta globalizzata odierna, viene
cosi di fatto impedita la possibilita di accogliere le varie identita degli individui e
favorire una coesione sociale internazionale. Per allontanare tale rischio di esclu-
sione ¢ quindi tantopiu per TECG fondamentale considerare la cittadinanza come
un insieme di relazioni in cui Pappartenenza ¢ costruita attraverso confini fisici e
metaforici e nei luoghi e nelle pratiche che le danno significato. Una cittadinanza
globale deve essere intrinsecamente inclusiva, riconoscendo e valorizzando le dif-
ferenze presenti nella societa come opportunita di arricchimento reciproco attra-
verso il rispetto e la fiducia. Questa ¢ quindi la prospettiva ‘globale’ che non puo
mancare nella proposta didattica di chi vuole promuovere TECG e che permette di
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significare esperienze e pratiche educative. Per raggiungere questo obiettivo, ¢ per-
cio essenziale che TECG promuova cittadini/e capaci di pensare criticamente e di
percepire le diversita come potenziali risorse piuttosto che minacce. Come afferma
Sharma (2018), TECG dovrebbe quindi favorire 'emergere di una prospettiva cul-
turale e valoriale che integri e valorizzi le diversita, tenendo conto delle molteplici
identita dei/delle cittadini/e sia a livello nazionale che globale.

Infine, un ultetiore quesito fondamentale da porsi in relazione alle espetienze/
attivita implementate nella propria pratica didattica concerne il come vengono so-
stenute educativamente queste esperienze, ovvero come supportare cio che ¢ stato
denominato come ‘porosita’ al cambiamento. L'innesco trasformativo, come pre-
sentato sopra, genera infatti un disorientamento tale che, se non sostenuto educa-
tivamente, puo condurte a esiti opposti rispetto a quelli auspicati in ottica di ECG.
11 sostegno educativo tisulta necessario sia in fase preparatoria dell’esperienza/
attivita, sia nel corso del suo svolgimento ed ¢ fondamentale anche nella fase che la
segue, ovvero per garantire una rielaborazione efficace.

Le domande guida riportate nella tabella seguente sintetizzano gli spunti riflessivi
emersi dal quadro teotrico esaminato nei paragrafi precedenti. Esse costituiscono
un possibile strumento pratico, utile per orientare ’analisi delle pratiche e delle
esperienze/attivitd educative gia presenti nel repertorio professionale di un inse-
gnante. Nell’'ultimo paragrafo, verra di seguito illustrato un esempio concreto che
ne dimostri tale possibilita di applicazione pratica.

Tabella 1: Domande-guida per analisi di pratiche ed esperienze di ECG

Domande-guida

Quali sono le espetienze/attivita che gia implemento nella mia pratica didattica
e che potrebbero essere funzionali ad una ECG? Perché?

Pensando a una specifica attivita, quale ¢ I'obiettivo educativo trasformativo a
cui essa mira?

Quali sono gli elementi di formalita e informalita del contesto e come dialoga-
no tra loro in funzione dell’obiettivo?

L’esperienza/attivita puo potenzialmente generare occasioni di zncontro con I'e-
Straneita e un bug del sistema personale?

E coinvolta la prospettiva ‘globale’?

Come vengono sostenuti educativamente gli aspetti disorientanti derivanti
dall’esperienza, ovvero la ‘porosita’ al cambiamento?
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Analizzare e sostenere educativamente un’esperienza trasformativa di
ECG

La sola buona volonta non basta guando il campo di esperienza rifiuta la ristrutturazio-
ne. INE 52 puo sperare che l'esperienza di un unico turbamento possa essere gia sufficiente a
stabilire la specificita di nuovi modi di osservazione.

(Meyer-Drawe, 1999, p. 144)

In questo paragrafo conclusivo, si propone infine di analizzare un’esperienza dal
potenziale trasformativo di ECG per mezzo delle domande guida sopra presentate,
in modo da poter ‘leggere’ e valorizzare tale esperienza attraverso le lenti del’ECG,
nella speranza che cio possa costituire un esempio utile e concreto per 'applicazio-
ne pratica di quanto finora presentato.

Quali sono le esperienze/ attivita che gid implemento nella mia pratica didattica e che potrebbe-
ro essere funzionali ad una ECG? Perché?

L’esperienza del volontariato internazionale ¢ stata scelta per due ragioni prin-
cipali. La prima, di natura pragmatica, ¢ legata al fatto che tale esperienza ¢ stata
oggetto di una lunga e approfondita analisi nel corso del mio dottorato di ricer-
ca, il che consente di presentare un quadro dettagliato e ampiamente riflettuto.
La seconda motivazione alla base di questa scelta risiede nel ruolo paradigmatico
che P’esperienza del volontariato internazionale puo assumere trispetto a una vasta
gamma di attivita proposte in ambito scolastico. Tra queste, si possono citate le
settimane di scambio, 1 progetti di gemellaggio (sia nella forma tradizionale epi-
stolare sia nella versione piu moderna tramite videochiamate) ’anno all’estero e le
settimane di volontariato estivo all’estero. Tutte queste esperienze, promosse con
grande impegno da insegnanti che spesso dimostrano una generosa disponibilita
nell’assumersi responsabilita organizzative aggiuntive, rappresentano un esempio
concreto delle iniziative che il mondo della scuola gia realizza. Queste attivita, tut-
tavia, potrebbero (e forse dovrebbero) essere valorizzate in modo piu consapevole
nell’ottica di un’Educazione alla Cittadinanza Globale.

Pensando a una specifica attivita, quale é ['obiettivo educativo trasformativo a cui essa mira?

Rispetto al potenziale educativo trasformativo evidenziato in letteratura in rela-
zione al volontatiato internazionale, va sottolineato innanzitutto I'impatto trasfor-
mativo nel contesto della costruzione della cittadinanza (Baillie Smith et al., 2013),
considerato che, come gia discusso in precedenza, la cittadinanza si costruisce at-
traverso relazioni e pratiche condivise, risultando quindi instabile e in costante
evoluzione (Stacheli, 2010, p. 399).

Baillie Smith e colleghi/e sottolineano come tali trasformazioni nell’ambito del
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volontariato internazionale non siano lineari, dal momento che le modalita con
cui le soggettivita e le cittadinanze vengono plasmate sono molteplici e talvolta
addirittura contraddittorie (2013, p. 128). Le ricerche condotte da questi studiosi
e studiose, infatti, mostrano come chi fa volontariato possa esprimere molteplici
tipologie di “soggettivita globali” (p. 126), ovvero visioni del mondo, competen-
ze o disposizioni di cittadinanza che possono essere in contraddizione tra loro,
temporanee o intermittenti. Tuttavia, si sottolinea come questo non debba essere
interpretato in modo negativo, se si considera che Mezirow (1991) sostiene che
la trasformazione non puo avvenire se Papprendimento si adatta comodamente
a un quadro di riferimento esistente. Poiché una delle premesse di esperienze al
servizio della comunita ¢ quella di produrre un cambiamento positivo e soste-
nibile nelle comunita e nei/nelle volontari/e, linterrogazione di questi quadri di
riferimento deve essere alla base dell’esperienza di apprendimento. Attraverso la
riflessione critica sui presupposti su cui si basano le abitudini mentali o 1 punti di
vista, gli studenti e le studentesse diventano pensatrici e pensatori autonomi e pit
consapevoli dei pregiudizi, rendendoli piu capaci di lavorare con gli altri in modo
empatico, responsabile ed efficace quando pongono e risolvono i problemi (Kang
& Mclntosh, 2022, p. 128).

La letteratura scientifica sostiene dunque che il volontariato costituisce un’espe-
rienza educativa potenzialmente trasformativa, in particolare con riferimento al
concetto di cittadinanza e alla sua relazione con gli aspetti corporei e cognitivi
interconnessi: il corpo attraverso reazioni anche di disagio (Tiessen & Huish, 2014)
e la mente attraverso il processo di “unpacking” (Mclntosh, 1989; Tiessen, 2018),
ovvero la decostruzione soprattutto in relazione ai privilegi. Queste trasformazioni
sono spesso scomode, mettono in crisi, ma sono intrinseche dell’esperienza stessa
e per questo inevitabili, oltre che, secondo alcuni studiosi e studiose, anche indi-
spensabili al processo trasformativo.

E importante considerare che il processo trasformativo legato al’ECG nel con-
testo del volontariato internazionale ¢ potenziale, ma non automatico né garantito.
Non tutti coloro che svolgono un periodo di volontariato vivono cambiamenti
trasformativi, e in alcuni casi, titornano a casa frustrati. La letteratura dimostra
che lesito di tali esperienze varia ampiamente e non sempre produce I'impatto in
prospettiva ECG desiderato (Liddy, 2020, p. 417).

Addirittura, talvolta I'esito dell’esperienza sembrerebbe condurre a risultati di ap-
prendimento totalmente opposti rispetto a quelli sperati. Infatti, oltre al “rischio”
intrinseco in ogni processo di apprendimento (Biesta, 2014), dovuto all'imprevedi-
bilita della risposta individuale (Biesta, 2021), il contesto del volontariato interna-
zionale amplifica ulteriormente tale rischio, fino al punto di sollevare la questione
del “challenge of doing no harm in our efforts to ‘do good™ (la sfida di non fare
del male nei nostri sforzi per ‘fare del bene’) (Tiessen & Huish, 2014, p. 4).
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Quali sono gli elementi di formalita e informalita del contesto e come dialogano tra loro in
Sfunzione dell’obiettivo?

Esaminando le caratteristiche di formalita e informalita di un programma di vo-
lontariato internazionale, alla luce del quadro teorico di riferimento proposto da
Johnson e Majewska (2022) e discusso in precedenza, emerge come €sso rappre-
senti un contesto di apprendimento che, a livello teorico, riesce a bilanciare effi-
cacemente questi due aspetti. Tale equilibrio si manifesta in diversi elementi che
caratterizzano il programma.

In primo luogo, apprendimento all'interno di questo contesto risulta in parte
strutturato. Sono previste sessioni di formazione iniziale, in itinere e finale che
fungono da supporto fondamentale, ma ¢ 'esperienza all’estero a costituire il cuo-
re pulsante del processo di apprendimento. Questa esperienza, pur regolata da un
contratto che ne stabilisce le modalita e le attivita da svolgere, mantiene un elevato
grado di flessibilita, adattandosi alle specificita del contesto locale in cui si realizza.
Un altro aspetto rilevante ¢ il ruolo dei responsabili in loco e dei tutor. Sebbene
non si possa patlare di un apprendimento guidato da insegnanti nel senso tradi-
zionale del termine, queste figure svolgono un ruolo di accompagnamento e di
riferimento. Tuttavia, il percorso esperienziale pone i giovani partecipanti al centro,
rendendoli protagonisti del proprio processo di apprendimento. La partecipazione
stessa al programma avviene in maniera intenzionale e volontaria, con i giovani che
riconoscono chiaramente il potenziale educativo dell’esperienza. La motivazione
alla partecipazione, quindi, ¢ intrinseca e scaturisce da un desiderio personale di ap-
prendere e di mettersi in gioco. Cio si riflette anche nel fatto che 'apprendimento
avviene in un contesto non istituzionale, ma comunque formalmente organizzato,
con una gestione strutturata che ne garantisce il funzionamento e il raggiungimen-
to degli obiettivi.

Dal punto di vista del riconoscimento formale, I'apprendimento viene parzial-
mente certificato attraverso attestati di competenze e di servizio. Tuttavia, 1 bene-
fici educativi non si limitano al riconoscimento formale: il programma promuove
infatti un apprendimento che abbraccia non solo conoscenze teoriche (proposi-
zionali) ma anche abilita pratiche (procedurali), con un’attenzione particolare alle
competenze sociali ed emotive.

Un altro elemento distintivo ¢ ’assenza di un curriculum formale rigido. Tuttavia,
il progetto formativo, le sessioni di formazione e i relativi documenti contengono
indicazioni chiare sugli obiettivi e sulle modalita di apprendimento, assicurando
una guida che, pur non prescrittiva, orienta il percorso. Questo approccio favorisce
un processo di apprendimento prevalentemente induttivo, centrato sulle caratteri-
stiche e sulle esigenze individuali di ciascun partecipante.

In sintesi, il programma riesce a bilanciare dimensioni di formalita e informalita,
offrendo un’esperienza strutturata ma flessibile, autonoma ma supportata, volon-
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taria ma intenzionalmente educativa. Tale equilibrio permette di valorizzare il ruolo
dei giovani come attori principali del proprio percorso di apprendimento, promuo-
vendo una crescita personale e formativa che va oltre la semplice acquisizione di
conoscenze, includendo anche abilita sociali, emotive e relazionali.

Lesperienza/ attivita puo potenzialmente generare occasioni di incontro con lestraneita e un
bug del sistema personale?

Gli elementi specifici del contesto di volontariato internazionale delineano di-
versi gradi di immersione nella realta generando un’elevata potenzialita di sncontri
incontrollabili con ['estraneita, ovvero di bugs del sistema personale legati a micro-situazioni
di dilemma. In questo caso, la risposta al quesito si basa sui dati raccolti durante
la ricerca, che includono approfonditi lavori etnografici sul campo attraverso os-
servazioni partecipanti, annotazioni sul campo e interviste semi-strutturate. Ana-
logamente, nel contesto di una pratica didattica, il processo non ¢ cosi diverso. La
raccolta di dati eterogenei mediante l'osservazione e I'indagine situazionale, anche
se non condotta in modo sistematico, ¢ infatti un’attivita intrinsecamente legata
alla pratica educativa. Si tratta di competenze che le insegnanti e gli insegnanti pa-
droneggiano gia ampiamente, grazie alla loro consolidata esperienza professionale.

E coinvolta la prospettiva ‘globale’?

Nell’esperienza del volontariato internazionale, aspetto ‘globale’ ¢ intrinseca-
mente presente, poiché questa opportunita consente di entrare in contatto con una
realta altra, diversa e spesso significativamente distante dagli schemi consolidati del
proprio sistema personale. Tuttavia, questo non risulta sufficiente per soddisfa-
re la prospettiva ‘globale’ auspicata dal’ECG. Come precedentemente accennato,
non ¢ infatti sufficiente entrare in contatto con l’alterita; ¢ indispensabile adottare
una postura di “porosita” nei suoi confronti, ossia un’apertura che consenta di
accogliere la novita introdotta dall’alterita e di lasciare che essa metta in discus-
sione e trasformi il proprio sguardo. In termini concreti, non basta prendere un
aereo e immergersi in una realta completamente diversa per poter affermare che
Pesperienza coinvolga una dimensione ‘globale’ nei termini definiti dal’ECG. Se
infatti Papproccio alla nuova realta rimane rigidamente giudicante, ancorato esclu-
sivamente ai propri schemi culturali (e non solo), si puo anche trovarsi dall’altra
parte del mondo, ma P'esperienza non potra essere considerata realmente globale.
Diventa dunque fondamentale prestare attenzione alle modalita con cui I'incontro
con lalterita si verifica, promuovendo situazioni in cui questo incontro sia me-
diato da una postura problematizzante. Tale postura non solo evita di temere la
complessita, ma invita esplicitamente a confrontarsi con essa, senza rifugiarsi in
interpretazioni semplificate o riduttive. Analogamente, in ambito scolastico, nel
progettare un’attivita o un’esperienza, non ¢ sufficiente limitarsi a introdurre un
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elemento di internazionalita in modo superficiale. Ad esempio, fare riferimento a
tradizioni culturali differenti, come includere pietanze di altre culture oltre a quel-
le italiane in un discorso sulla cucina, oppure chiedere a uno studente di origine
marocchina di pronunciare una parola in arabo o francese durante una discussione
sulla varieta linguistica, non basta per conferire all’attivita una reale dimensione
globale. Un contenuto ‘globale’ privo di una dimensione intrecciata, relazionale,
inclusiva e critica rischia di tradire gli obiettivi trasformativi dichiarati. Al contrario,
potrebbe perpetuare stereotipi e alimentare diffidenza, oltre a rinforzare dinamiche
giudicanti e di potere nei confronti della diversita, vanificando cosi ogni intento
educativo orientato all’apertura e alla riflessione.

Come vengono sostenuti educativamente gli aspetti disorientati derivanti dall'esperienza, ovvero
la ‘porosita’ al cambiamento?

Nell’ambito dell’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG), la trasformazione
non si esaurisce nella creazione di situazioni che generano ‘bugs’ decostruttivi. Un
aspetto fondamentale ¢ rappresentato dalla ‘porosita’, intesa come la capacita di su-
perare la naturale resistenza e il timore nei confronti dell’estraneita, favorendo una
permeabilita che permetta di riorganizzare il proprio sistema personale in direzio-
ne degli obiettivi trasformativi del’ECG. Sebbene questo processo possa talvolta
svilupparsi spontaneamente in contesti favorevoli, ¢ indispensabile un supporto
pedagogico che incoraggi tale apertura, aiutando a superare la naturale tendenza
alla chiusura di fronte alle sfide poste dalla diversita e favorendo un confronto
costruttivo e trasformativo con la complessita. Preparare le persone ad affrontare
esperienze che mettono in discussione i propri schemi personali richiede un’at-
tenzione educativa approfondita, che vada oltre la mera trasmissione di contenuti
cognitivi. Nel contesto del volontariato internazionale, ad esempio, ¢ cruciale for-
nire strumenti non solo pratici, ma anche emotivi, psicologici e affettivi. Come
sottolinea Schellhammer (2018), la comprensione dei dialoghi interiori gioca un
ruolo fondamentale nella gestione del confronto con la diversita culturale. Egli
evidenzia 'importanza di prendersi cura di sé stessi, affrontando le paure interiori
e accogliendo l'ignoto come elemento essenziale del cambiamento. In questo con-
testo, il linguaggio dell’arte si configura come un potente strumento educativo, in
quanto ¢ capace di coinvolgere le dimensioni affettive, emotive e socio-relazionali.
Attraverso attivita artistiche e creative, si possono esplorare le motivazioni perso-
nali, anticipare le difficolta attraverso giochi di ruolo, gestire i conflitti e favorire
il dialogo interculturale (cfr. capitolo di Francesca Aloi in questo volume). Questi
approcci, integrati nella fase preparatoria, non solo aiutano a costruire resilienza
e apertura, ma incoraggiano anche una trasformazione profonda, che va oltre un
semplice adattamento superficiale per abbracciare pienamente la complessita e il
potenziale trasformativo dell’esperienza.
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Il ruolo degli educatori ¢ fondamentale per garantire che i micro-processi di
apprendimento trasformativo si realizzino concretamente durante I'esperienza. Fi-
gure come 1 tutor e gli operatori locali di progetto, nel caso del volontariato inter-
nazionale, sono essenziali nell’offrire ascolto e supporto, raccogliendo impressioni
immediate e guidando la prima verbalizzazione delle esperienze vissute. Questo
continuo confronto aiuta a regolare la ‘porosita’ nell'incontro con I’altro, sostenen-
do I'apertura al cambiamento, specialmente nei momenti critici.

Un intervento educativo efficace, tuttavia, non si conclude con il termine dell’e-
sperienza, ma prevede anche una fase di rielaborazione. Come sottolineato da
Dewey (2014, pp. 80-81), ¢ cruciale analizzare retrospettivamente cio che ¢ stato
vissuto per estrarre significati chiari e definiti, che costituiscono il nucleo dell’orga-
nizzazione intellettuale e della disciplina mentale. Ad esempio, attraverso il raccon-
to critico di episodi significativi, si puo consolidare una presa di coscienza trasfor-
mativa, integrando le lezioni apprese nel proprio patrimonio personale, che diventa
la base su cui costruire nuove esperienze future.
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Educare ai futuri.
Giochi ed esercizi per immaginare insieme
un’altra scuola e un altro mondo.

Gabiriele Vitello, Universita di Bologna
Abstract

In questo capitolo intendo offrire alcuni spunti di riflessione su come promuo-
vere nei contesti scolastici un pensiero orientato al futuro, quello che i futurologi
chiamano Future Thinking,

Questo tema viene talvolta affrontato nell’ambito degli studi e delle ricerche
sullorientamento formativo (La ricerca, 2024; Batini, 2024), che pero si concen-
trano principalmente sui futuri personali degli studenti. I’obiettivo di una didattica
orientativa, infatti, ¢ fornire agli studenti strumenti utili per riflettere sul proprio
percorso biografico e costruire un progetto di vita personale. La proposta pedago-
gica che qui intendo sviluppare si focalizza, invece, sui futuri condivisi (o collettivi):
ci6 che immaginiamo possa evolvere e trasformarsi nel mondo che abitiamo. Tale
approccio si lega strettamente ai temi e agli obiettivi del’Educazione alla Cittadi-
nanza Globale, trovando in essa una cornice di riferimento. Tuttavia, i due ambiti
— futuri personali e futuri condivisi — sono complementari e, in alcuni casi, sovrap-
ponibili. In una certa misura, 1 primi dipendono dai secondi: le aspirazioni indivi-
duali di ciascuno sono, infatti, inevitabilmente influenzate dalle aspettative relative
al contesto globale e, piu specificamente, al territorio in cui si vive. Questo rende
i futuri condivisi un tema di indagine particolarmente interessante, nonostante la
loro scarsa rilevanza nei contesti educativi formali e informali e nella ricerca peda-

gogica.

110



No future

Sapere inventare con gli altri, in modo organico, il proprio futuro, ¢ una delle maggiori riserve
di energia rivolugionaria di cui il mondo possa disporre, uno dei modj essenziali per liberare
nuove possibilita di cambiamento.

Danilo Dolci

11 presente era un uovo deposto dal passato che aveva il futuro dentro al guscio.
Zora Neale Hurston

Crollate le utopie e le grandi narrazioni della modernita, oggi il nostro rapporto
con il futuro ¢ contrassegnato da atteggiamenti ambivalenti. Da un lato, il pensie-
ro del domani suscita ansia e paura, alimentate dalle minacce climatiche sempre
piu urgenti; dall’altro, tendiamo a rimuovere queste preoccupazioni, confidando
illusoriamente che la scienza e la tecnologia sapranno, a tempo debito, risolvere i
problemi che si presenteranno.

Gli eventi imprevisti che hanno segnato gli ultimi decenni sono numerosi e trau-
matici: dall’attentato alle Torri Gemelle dell’l1 settembre alla pandemia di Co-
vid-19, fino all’assalto a Capitol Hill; per non dimenticare le attuali sanguinose
guerre in Ucraina e a Gaza. A dispetto di chi ne profetizzava la fine, la Storia si ¢
rimessa in moto, ma ad una velocita tale che non riusciamo a starle al passo. Orfani
dei miti del Novecento di cui ancora dobbiamo elaborare il lutto (Jedlowski, 2017),
navighiamo smarriti in una realta sempre piu fluida, incerta e complessa. L'incer-
tezza, paradossalmente, sembra essere diventata 'unica certezza.

La nostra capacita di articolare un discorso o una narrazione sul futuro si ¢ atro-
fizzata. Come ha scritto Roberto Poli (2017), « futuri di cui si parla sono quasi
sempre semplici proiezioni del presente, si basano su ci6 che gia vediamo attorno
a noi e lo ingigantiscono — le stesse tecnologie, solo un po’ piu mature; gli stessi
prodotti, ma con piu gadget; gli stessi problemi, un po’ peggiori» (p. 13). Siamo
insomma intrappolati in un presente che percepiamo come ineluttabile. Sappiamo
bene che I'attuale sistema economico ¢ responsabile di catastrofi climatiche, ingiu-
stizie e guerre, ma non pensiamo sia possibile cambiarlo. F pit facile immaginare
la fine del mondo piuttosto che il crollo del capitalismo (Fisher, 2018).

Draltra parte, il vuoto di futuro che oggi ci affligge ¢ il risultato del fallimento
delle promesse della modernita e dei suoi miti fondativi, primo fra tutti quello del
Progresso (Rosa, 2015; Pellegrino, 2019 e 2020). Di conseguenza, qualsiasi discoz-
so credibile sul futuro non puo prescindere da una critica radicale al mondo cosi
come ¢ stato plasmato dal sistema capitalistico, né dalla necessita di immaginare un
nuovo rapporto tra 'umanita e il pianeta, che superi il paradigma antropocentrico.

E questo il punto di partenza di tanti movimenti ambientalisti, spesso guidati
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da giovani, come Fridays For Future, Extintion Rebellion o Ultima generagione. Questi
movimenti nascono dalla profonda preoccupazione per il futuro che ci attende,
ma anche dalla volonta di mettere in discussione i pilastri dell'ideologia dominante,
come il concetto di “sviluppo sostenibile”, fondato sull’illusione che I’attuale mo-
dello economico possa conciliarsi con la sostenibilita ambientale (Corazza, in press).

Per contrastare il nostro avvilente «presentismo» (Hartog, 2003) e sostenere le
azioni di chi lotta per superare I'attuale sistema politico ed economico basato sullo
struttamento dell'uomo sull’'uvomo e sulla natura, ’educazione gioca un ruolo chia-
ve. Formare cittadini globali in grado di immaginare scenari futuri sostenibili e di
agire collettivamente per la loro realizzazione deve diventare una priorita.

Questa consapevolezza ha spinto FTUNESCO a promuovere diverse iniziative
incentrate sul tema del futuro. Si pensi innanzitutto al programma di Future Literacy
diretto da Riel Miller (2018), che ha interessato decine di paesi in tutto il mondo,
e soprattutto alla proposta del’Educazione alla Cittadinanza Globale, lanciata nel
2012 e sintetizzata nella guida pedagogica del 2015, Educagione alla Cittadinanza
Globale. Temi ¢ obiettivi di apprendimento. 1’Educazione alla Cittadinanza Globale si
caratterizza per il suo potenziale trasformativo in quanto mira a promuovere cono-
scenze, abilita, valori e atteggiamenti per rendere il mondo pit equo, inclusivo, pa-
cifico e sostenibile. La sua implementazione nei vari sistemi d’istruzione nazionali
rientra nell’obiettivo 4.7 dell’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile, il principale
quadro di riferimento globale per affrontare le grandi sfide del nostro pianeta a
livello nazionale e internazionale.

Il tema del futuro ¢ centrale anche nell’ultimo rapporto sull’educazione dell’U-
NESCO, Reimmaginare i nostri futuri insieme, pubblicato nel 2021, dove si sostiene
che, per costruire un domani giusto, pacifico e sostenibile, ¢ indispensabile trasfor-
mare ’educazione, anche in un’ottica decoloniale.!

Per quanto riguarda I'Italia, infine, I'invito a rivolgere lo sguardo al futuro ¢ pre-
sente nelle Indicazioni nazionali, dove si afferma che la consapevolezza di appar-
tenere a una «comunita di destino planetaria» deve renderci tutti responsabili «nei
confronti del futuro dell’'umanita» (MIUR, 2012, p. 7).

Prima di proseguire, vorrei chiarire il mio posizionamento politico-pedagogico
rispetto al tema in questione. Come si sara gia intuito, educare ai futuri non signi-
fica preparare i giovani ad adattarsi a un mondo in continuo cambiamento, secon-
do una retorica neoliberista che subordina i sistemi d’istruzione alle esigenze del
mercato del lavoro®. Al contratio, in linea con i principi e le idee della pedagogia

1 B il terzo grande rapporto UNESCO, che fa seguito al Rapporto Delors, Nell’educazione un tesoro (1996) e
al rapporto Faure, Imparare a essere (1972). Su questo vedi Tarozzi & Milana, 2022; Tarozzi, 2023b.

2 Rispondo qui alle possibili obiezioni da parte di chi, come Biesta (2023), ritiene che «’idea di un’educazione
orientata al futuro ¢ diventata, in realta, un luogo comune molto popolare nell’ambito dell’istruzione contempo-
ranea, collegata, in particolare, all’idea che il mondo stia cambiando cosi velocemente da non poterci concedere
nessuna possibilita di previsione» (p. 50).
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critica (Giroux, 2024) e della pedagogia della speranza (Freire, 2014), 'educazione
ai futuri deve essere intesa come un processo trasformativo, volto a stimolare nei
giovani la facolta di immaginare e progettare mondi alternativi rispetto a quello
attuale, che ha abbondantemente dimostrato di essere iniquo e insostenibile. L’o-
biettivo ultimo dell’educazione ai futuri ¢ dunque formare cittadini globali capaci
di aspirare (Appadurai, 2014), in grado di osservare il futuro con consapevolezza,
spirito critico, progettualita e utopia (Tarozzi, 2023a).

In un’epoca segnata dalla colonizzazione del futuro da parte di un’élite ristretta —
I'1% della popolazione mondiale — che detiene un controllo sproporzionato sulle
risorse globali (Paura, 2022), educare ai futuri significa anche reclamare il diritto
collettivo a immaginare e costruire un futuro pit equo e sostenibile. L’ascesa ai
vertici del potere mondiale di figure come Elon Musk ci ricorda che chi controlla
il futuro controlla il presente: un monito, questo, che sottolinea quanto sia urgente
restituire il futuro al’'immaginazione collettiva e alla progettualita democratica.

I futuri sono cento

Paolo Jedlowski (2017) descrive la tendenza degli adulti a colonizzare 'immagi-
nario futuro dei giovani attraverso il concetto di «etnocentrismo generazionale,
ovvero lattitudine a considerare la visione del mondo della propria generazione
come superiore e piu valida rispetto a quella delle altre. Parafrasando Loris Ma-
laguzzi, potremmo dire che noi adulti insegniamo ai giovani che esiste un unico
futuro, quando in realta sono cento, e il loro numero aumenta man mano che ci si
allontana dal presente. Pertanto, come ci insegnano i Futures Studies, ¢ essenziale
patlare di futuri al plurale, riconoscendo che essi non sono univoci, ma molteplici e
in continua evoluzione.” E possibile distinguerne infatti diverse tipologie:

* 1 futuri probabili sono quelli incardinati nei trend attualmente in corso, cio¢
gli sviluppi che hanno una forte probabilita di accadere sulla base delle di-
namiche in atto.

o 1 futuri possibili rappresentano Pambito pitt ampio, comprendendo lintero
spettro di cio che potrebbe accadere. Includono tutte le possibilita, anche
quelle che non sappiamo come realizzare o per le quali non possediamo an-
cora la conoscenza necessaria. Ad esempio, il teletrasporto o la propulsione
a curvatura, immaginati nella saga di Szar Trek.

o 1 futuri plansibili costituiscono una restrizione dei futuri possibili. Sono quei
futuri che la nostra attuale conoscenza scientifica e tecnica ci fa ritenere
realizzabili, ovvero quelli che potrebbero accadere sulla base della nostra com-

3 Gli studi sui futuri (o piu correntemente i Futures Studies) sono un campo disciplinare dai contorni piuttosto
fluidi, all’interno del quali possiamo trovare studi e ricerche di carattere quantitativo e applicativo, ma anche
approcci di carattere qualitativo, interessati a lavorare sugli immaginari, ad esempio attraverso la produzione e
simulazione di scenari. Per ultetiori approfondimenti vedi Poli, 2019; Paura, 2022; Dator, 2019.
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prensione attuale delle leggi fisiche e dei processi sociali.
* Infine, i futuri preferibili sono legati a cio che desideriamo che accada. Essi
sono quindi connessi a una prospettiva soggettiva o culturale e a giudizi di
valore, rispecchiando cio6 che riteniamo desiderabile o eticamente giusto.
Questa tassonomia si riferisce a giudizi soggettivi su idee relative al futuro e, per-
tanto, le categorie a cui un fatto ¢ associato possono mutare nel tempo. Un esem-
pio classico ¢ 'allunaggio dell’Apollo 11: quello che inizialmente era considerato
un futuro preferibile ma poco plausibile, in pochi anni, ¢ diventato molto probabile
e infine realta consegnata alla Storia.

Trevor Hancock e Clement Bezold (1994) hanno rappresentato graficamente le
varie tipologie di futuro attraverso il cosiddetto “cono dei futuri”, che ¢ stato suc-
cessivamente rivisto e arricchito da Joseph Voros (2003) (vedi Figura 1).
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|
|
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Source: JosephVoras, a genenic foresight process kamework (2003)

Figura 1: il cono dei futuri

11 cono dei futuri puo diventare una risorsa per lattivita didattica. Gli insegnanti
possono utilizzarlo con i propri studenti per identificare futuri probabili e prefe-
ribili, sia a livello locale che su scala nazionale e globale. All'inizio di un percorso
di educazione ai futuri, ¢ bene partire dall’esplorazione dei futuri piu probabili,
tavorendo cosi lo sviluppo delle capacita previsionali degli studenti; ma limitarsi
a questa prospettiva risulterebbe riduttivo. Concentrarsi unicamente su previsioni
certe tende, infatti, a incoraggiare la passivita, intrappolandoci in un’«etica della
probabilita». In una fase successiva, ¢ fondamentale coltivare immaginazione crea-
tiva e spirito critico per esplorare futuri possibili oltre a quelli probabili. Solo orien-
tandoci verso un’«etica della possibilita» ¢ possibile valorizzare la nostra capacita di
agire collettivamente» .*

4 «Per etica della possibilita intendo quei modi di pensare, sentire e agire che ampliano gli orizzonti della spe-
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Ma come si fa a delineare uno scenario futuro?

Occorrono gli indizi, ovvero i segnali di cambiamento e i trend, che sono la «ma-
teria primax» dei futurologi, allo stesso modo dell’argilla per lo scultore o le note
musicali per il compositore (McGonigal, 2022, p. 151).

I segnali di cambiamento sono indizi concreti e attuali che suggeriscono come il
mondo potrebbe evolvere in futuro. Un segnale puo manifestarsi in forme diverse:
un nuovo prodotto, un servizio innovativo, un comportamento emergente o una
recente invenzione. Jane McGonigal (2022), ad esempio, racconta di aver notato,
durante una passeggiata lungo la baia di San Francisco, un cartello con la scritta
“No Drone Zone” atfisso al tronco di un albero. Questo dettaglio apparentemente
ordinario I’ha colpita, inducendola a porsi una serie di domande e a immaginare
uno scenario futuro in cui la presenza massiccia di droni avrebbe reso necessaria
I'introduzione di divieti e regolamentazioni piu severe da parte delle autorita.

I trend (o driver di cambiamento) sono delle trasformazioni rilevanti e gia in
corso. Gli esempi sono tantissimi: i flussi migratori, il calo della natalita nei paesi
occidentali, la crescente polarizzazione nel dibattito politico, il passaggio dal car-
bone alle energie rinnovabili, lo sviluppo e la diffusione dellintelligenza artificiale,
P'aumento del divario tra ricchi e poveri nel mondo...

Per sviluppare un pensiero orientato al futuro ¢ fondamentale imparare a indivi-
duare segnali di cambiamento e trend, partendo dall’osservazione di fatti e oggetti
“portatori di futuro” che fanno parte dell’'universo quotidiano degli studenti e am-
pliare progressivamente lo sguardo verso una dimensione globale, anche tramite
ricerche o articoli forniti dal docente.

I futuri possono essere esaminati anche con un approccio intersezionale. Il modo
in cui noi c¢i immaginiamo il futuro del pianeta varia, infatti, in base a eta, genere,
classe sociale, origine geografica e colore della pelle. A un livello pit profondo, non
¢ solo I'idea di futuro a essere molteplice, ma la stessa concezione del tempo. Quel-
la di noi europei e occidentali ¢ una visione lineare di matrice giudaico-cristiana,
ma esistono anche «altre concezioni del tempo come il tempo circolare, il tempo
ciclico, il tempo glaciale, la dottrina dell’eterno ritorno, e altre ancora che non
sono adeguatamente afferrate dalle immagini della freccia o del cerchio» (De Sousa
Santos, 2021, p. 266). A mio avviso, la consapevolezza del carattere culturalmente
determinato della nostra visione della temporalita ¢ tanto pit necessaria quanto pit
lavoriamo ormai in scuole multiculturali. Dobbiamo dare il giusto valore a punti di
vista diversi dal nostro e cercare il pit possibile di decolonizzare il nostro sguardo

ranza, espandono il campo dell'immaginazione, generano una maggiore equita in cio che ho chiamato la capacita
di aspirare e allargano gli spazi di una cittadinanza informata, creativa e critica. (...) Per etica della probabilita in-
tendo invece quei modi di pensare, sentire e agire che sfociano in cio che Ian Hacking ha chiamato “la valanga di
numeri” o che Michel Foucault ha indicato come i capillari pericoli dei moderni regimi di diagnosi, di conteggio

¢ di contabilita. In genere essi sono collegati alla crescita del capitalismo dell’azzardo, che specula sulle catastrofi
e tende a scommettere sui disastrdy (Appadurai, 2014.

115



sul mondo. Se ¢ vero che «a comprensione del mondo supera di gran lunga la
comprensione occidentale del mondo» (Sousa de Santos, 2021, p. 5), lo stesso vale
per la costruzione di un futuro globale desiderabile, che non puo essere confinato
all’orizzonte limitato della visione occidentale.

Come parlare di futuro a scuola

I principale compito della scuola ¢ formare cittadine e cittadini responsabili,
capaci di leggere criticamente la realta in cui vivono e di impegnarsi per migliorarla.
Per raggiungere questo obiettivo, 'azione educativa deve operare su due fronti:
da un lato, trasmettere contenuti culturali alle nuove generazioni; dall’altro, creare
de condizioni favorevoli a un progressivo superamento di quegli stessi contenuti,
attraverso un loro approfondimento, una loro trasformazione o sostituzione» (Ber-
tolini, 2021, pp. 199-200).

Tuttavia, troppo spesso accade il contrario. Listituzione scolastica, con il suo
curricolo nascosto fatto di gerarchie tra chi sa e chi non sa, le sue pratiche di eti-
chettamento, il suo appiattimento su un’idea di apprendimento puramente cogniti-
va’, le sue domande illegittime (Von Foerster, 1987) — che presuppongono saperi
e interpretazioni gia codificate e nozioni da mandare a memoria — contribuisce a
formare cittadini passivi, disposti ad accettare la realta cosi com’¢, senza mai met-
tetla in discussione.’

Come ha scritto efficacemente la sociologa Vincenza Pellegrino (2023), le scuole
del futuro dovrebbero smettere di essere «i luoghi della corretta ripetizione o della
corretta conoscenzay», per diventare duoghi dellinvenzione, del provare a imma-
ginare scenari futuri, soluzioni, strade per le quali, certo, puo servire anche una
conoscenza previa, che pero venga posta in un’altra luce» (p. 41). Per fare questo
occorre superare la visione riduzionista dell’apprendimento che lo concepisce solo
in termini di abilita e conoscenze valutabili con procedure standardizzate (Biesta,
2000), e considerarlo piuttosto come un’«azione attiva sul mondo e con il mondo»
(Pellegrino & Vanni, 2023, p. 42), secondo un approccio coerente con gli assunti
della pedagogia critica.

Proviamo adesso a riflettere pitt concretamente su come introdurre la dimen-
sione del futuro a scuola. Prima di tutto, ¢ fondamentale escludere I'idea di creare
una nuova materia o un’ulteriore ‘educazione’ dotata di uno specifico monte ore e
magari da valutare in decimi. Questo non ¢ il nostro obiettivo. Dobbiamo uscire
dalla logica scolastica che trasforma i saperi in tante scatole separate. Il futuro non

5 Vale la pena osservare che secondo Humberto Maturana cio che spinge a agire gli esseti umani non ¢ la
ragione ma 'emozione (Maurana & Davila, 20006).

6 Draltra parte, giova ricordare che Pestrazione piccolo-borghese della maggior parte degli insegnanti rende la
loro azione educativa conforme ai valori convenzionali e conformisti di questa classe sociale (Barbagli & Dei,

1969).
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¢ una materia, ma, come afferma David Hicks (2002), una dimensione dell’appren-
dimento che va semplicemente fatta riemergere nel curricolo esplicito.

Sul piano meramente teorico, a questo scopo potrebbe essere utile la distinzione
proposta da Massimo Baldacci (2020) tra curricolo di primo livello, legato «all’acquisi-
zione di conoscenze e abilita relative ai vari saperi disciplinari», e curricolo di secondo
livello, che si riferisce invece «alla strutturazione di abiti mentali che (...) si com-
pie in modo collaterale all’apprendimento di primo livello, ma secondo una scala
temporale differente, caratterizzata da una maggior estensione» (p. 63). In questo
quadro, 'educazione ai futuri potrebbe essere collocata all’interno del curricolo di
secondo livello, un’ipotesi suggestiva che meriterebbe di essere approfondita.

Tuttavia, in questa sede vale la pena fare una riflessione piu generale che pren-
diamo in prestito dall’ultimo rapporto UNESCO sull’educazione, Reimmaginare i
nostri futuri insieme (2023), dove leggiamo che «un curricolo non ¢ mai organizzato
con una “conoscenza compiuta”, ma piuttosto informato da un sapere che collega
generazioni diverse, trasmette il patrimonio culturale e lascia spazio alla revisione e
all’aggiornamento» (p. 67). Un curricolo dunque aperto e in movimento, che pren-
de la forma di un dialogo intergenerazionale.

All'interno di un ipotetico curricolo di educazione ai futuri si possono prevedere
alcuni obiettivi come 1 seguenti:

e saper distinguere varie tipologie di futuro attraverso I'individuazione e I’ana-
lisi dei trend;

¢ riconoscere che le immagini del futuro cambiano a seconda del genere, clas-
se sociale, colore della pelle e origine geografica;

* valutare azioni concrete da fare oggi collettivamente per realizzare un futuro
possibile preferibile;

e collaborare con gli altri a favore del bene comune;

e sviluppare pensiero critico e immaginazione creativa;

e esercitare forme di cittadinanza attiva.

Sul piano metodologico, per educare ai futuri occorre privilegiare approcci attivi
che stimolano il pensiero divergente, il pensiero critico, il decentramento cognitivo
e 'immaginazione creativa.” Rol playing, discussioni, giochi cooperativi, simulazioni
guidate sono solo alcune delle tante strategie che possono contribuire a sviluppare
quella capacita di trascendere 'ordinario e allenare, come scrive Robert Musil, il

7 Sull'importanza di questi obiettivi e sulla loro marginalita negli attuali sistemi d’istruzione vedi Robinson &
Aronica, 2016. Insieme al suo termine gemello immaginario’, I'immaginazione ¢ un concetto ampiamente riva-
lutato nella ricerca educativa (Gelmi, 2023; Egan & Gillian, 2016; Wulf, 2023; Dallari, 2024) e nelle scienze so-
ciali (Pellegrino, 2019 e 2020; Turnaturi, 2003) e filosofiche (Wunenburger, 2003). Lungi dall’essere contrapposta
al pensiero razionale, 'immaginazione ¢ considerata una funzione psicologica superiore, strettamente legata al
pensiero critico e al pensiero progettuale orientato al futuro.
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«senso del possibile»® , un abito mentale aperto a molteplici punti di vista sul mon-
do. Infatti, non si tratta tanto di modificare i contenuti, quanto di trasformare il
nostro modo di pensare la realta e di reinterpretare gli oggetti culturali ereditati dal
passato (Pellegrino & Vanni, 2023).

Educare ai futuri implica inoltre un cambiamento nella relazione educativa.
Quando il futuro diventa il terreno di gioco, adulti e giovani si trovano su un piano
di maggiore equita. Gli insegnanti, dunque, non possono pretendere di essere gli
unici depositari delle risposte giuste, ma devono assumere il ruolo di compagni di
esplorazione, pronti ad ascoltare e a mantenere acceso il desiderio di ricerca.

Un altro aspetto cruciale ¢ la cooperazione. Se vogliamo costruire futuri impron-
tati alla democrazia, alla pace e alla sostenibilita, dobbiamo iniziare oggi, introdu-
cendo pratiche democratiche che permettano agli studenti di partecipare attiva-
mente alla vita della comunita (Vasquez & Oury, 2011; Bottero, 2021). La creazione
di spazi di partecipazione come I'assemblea di classe (o consiglio di cooperazione)
¢ essenziale per incoraggiare gli studenti a mettersi in gioco nella costruzione col-
lettiva del bene comune e nella progettazione di futuri condivisi.

Non possiamo trascurare infine 'importanza dei saperi curricolari. Alcune mate-
rie scolastiche, come la letteratura, sono particolarmente adatte, perché ¢ proprio
attraverso la narrazione che il futuro puo essere immaginato (Batini, 2011). Come
ha scritto Bruner (2003), «la funzione della letteratura come arte ¢ quella di aprirci
ai dilemmi, alle ipotesi, alla vasta gamma di mondi possibili a cui un testo puo
fare riferimento. (...) La letteratura “mette al congiuntivo”, rende strano, fa si che
Povvio sia meno ovvio, inconoscibile meno inconoscibile» (p. 192). E insomma
un grande repertorio di mondi possibili (Turnaturi, 2003; Dolezel, 1999), tanto piu
interessanti quanto piu sintomatici di pulsioni e desideri rimossi (Orlando, 1997).

La fantascienza e la distopia sono i generi sicuramente piu congeniali per allenare
il Future Thinking (Jedlowski & Cosentino, 2022). Opere di autori come Orwell,
Bradbury, Ursula Le Guin o H.G. Wells offrono visioni potenti e provocatorie di
futuri possibili. Inoltre, negli ultimi anni, la narrativa distopica ha trovato ampio
spazio anche nella letteratura young adult, con romanzi che spesso si sono trasfor-
mati in film e serie televisive di successo, come The Hunger Games ¢ Divergent.

Anche nella letteratura italiana possiamo tracciare percorsi interessanti. Ad esem-
pio, dalle profezie di Dante nella Commedia fino alla visione apocalittica di Svevo
nel finale della Coscienza di Zeno, passando per il futurismo, ¢ possibile esplorare
come I'idea di futuro si sia evoluta nel tempo, riflettendo i mutamenti della societa.

8 «Se il senso della realta esiste, e nessuno puo mettere in dubbio che la sua esistenza sia giustificata, allora ci
dev’essere anche qualcosa che chiameremo il senso della possibilita. / Chi lo possiede non dice ad esempio “qui
¢ accaduto questo quello”, “accadra o deve accadere”. Piuttosto immagina: qui potrebbe accadere tale o talaltra
cosa. Se gli si dichiara che una cosa ¢ com’e, egli pensa: be’, probabilmente potrebbe anche esser diversa. Co-
sicché il senso della possibilita si potrebbe anche definire come la capacita di pensare tutto quello che potrebbe

egualmente essere, e di non dar maggiore importanza a quello che ¢ rispetto a quello che non & (Musil, 1996).
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Naturalmente, Panalisi di testi letterari puo essere accompagnata — sempre tenendo
conto dei diversi gradi scolastici — dalla lettura in classe di articoli e saggi che ap-
profondiscano i cambiamenti sociali in atto. (Gia da diversi anni, molte antologie
scolastiche offrono spunti interessanti proprio in questa direzione).

La storia ¢ apparentemente la disciplina piu legata a un sapere, per cosi dire,
past-based. Tuttavia, passato, presente e futuro non sono momenti isolati che scor-
rono lungo una linea del tempo, ma dimensioni intimamente intrecciate. Nelle
Indicazioni nazionali leggiamo che «lo studio della storia, insieme alla memoria delle
generazioni viventi, alla percezione del presente e alla visione del futuro, contribui-
sce a formare la coscienza storica dei cittadini e li motiva al senso di responsabilita
nei confronti del patrimonio e dei beni comuni» (MIUR, 2012, p. 41). Anche la
storia puo essere, pertanto, pensata in modo nuovo: non tanto o non solo come
una narrazione degli eventi piu rilevanti del passato, ma anche «come un insieme di
bivi a cui ci siamo trovati di fronte» (Pellegrino & Vanni, 2023, p. 47). In tal senso,
le possibilita offerte da una didattica della storia controfattuale sono ancora tutte
da scoprire (Brusa, 2015; Salassa, 2024).

Un’altra interessante pista di ricerca potrebbe riguardare i diversi modi nei quali
le societa del passato hanno immaginato il futuro e sognato un mondo migliore: dal
mito classico dell’Eta dell’oro al Paradiso cristiano; dal Paese di Cuccagna, diffuso
in forme diverse nell'immaginario popolare di tutto il mondo, al mito del Progresso
della cultura borghese e industriale; per arrivare infine al sogno della rivoluzione
che ha caratterizzato il socialismo otto-novecentesco (Mumford, 2017).

Si potrebbe persino studiare il modo in cui il nostro presente ¢ stato immaginato
o sognato dalle generazioni passate; e sarebbe utile a questo scopo prendere in esa-
me, ad esempio, la serie di cartoline realizzate tra il 1899 e il 1910 dall’illustratore
francese Villemard, che immaginano il mondo nel 2000 . Particolarmente nota ¢
quella raffigurante una classe scolastica (vedi Figura 2).

Qualsiasi disciplina deve contribuire a «far percepire il divenire delle cose» (Pelle-
grino & Vanni, 2023, p. 47); il pensiero dei futuri andrebbe percio incluso in tutte le
materie scolastiche (Bishop & Hines, 2012). Basti pensare al ruolo che puo giocare
la matematica per allenare le capacita previsionali. O alla geografia, materia bistrat-
tata all’interno del sistema scolastico italiano, ma che, come si legge nelle Indicazion:
nazionali, ¢ la «disciplina “di cerniera” per eccellenza, poiché consente di mettere in
relazione temi economici, giuridici, antropologici, scientifici, ambientali di rilevante
importanza per ciascuno di noi» (MIUR, 2012, p. 40).

9 La serie intitolata En ’an 2000 ¢ stata pubblicata da Isaac Asimov nel suo Nostalgia del futuro (1988) ma si
puo vedere anche in questo sito:
https://publicdomainreview.org/collection/a-19th-century-vision-of-the-year-2000

Per approfondimenti vedi Roncaglia, 2018.
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Figura 2: A Pécole, una delle 25 illustrazioni che compongono la serie En ’an 2000

Anche in virtu di tale versatilita, la geografia rappresenta, insieme all’educazione
civica, un entry point strategico per introdurre i temi e gli obiettivi dell’lEducazione
alla Cittadinanza Globale. E affinché possa «fornire gli strumenti per formare per-
sone autonome e critiche, che siano in grado di assumere decisioni responsabili
nella gestione del territorio e nella tutela del’ambiente, con un consapevole sguar-
do al futuro» (MIUR, 2012, p. 46), lo studio della geografia non puo esaurirsi nel
racconto delle tragedie che affliggono il mondo contemporaneo (guerre, crisi am-
bientale, razzismo...), ma deve diventare occasione di confronto tra gli alunni per
trovare soluzioni possibili ai problemi presi in esame, uno spazio in cui immaginare
e progettare interventi concreti nei contesti da loro vissuti e attraversati.

Esercizi di futuro

Nelle prossime pagine illustrero alcune attivita da proporre in classe per allenare
il Future Thinking. Possiamo considerarle veri e propri “esercizi di futuro” che risul-
tano efficaci solo se inquadrati in una progettazione didattica che integri i saperi di-
sciplinari piu tradizionali. Desidero sottolineare infatti che la proposta pedagogica
che sto delineando non deve in alcun modo essere interpretata come alternativa ai
saperi di base, che restano un compito imprescindibile della scuola. Anche le attivi-
ta piu creative — come la scrittura di racconti ambientati in futuri possibili — devono
poggiare su una solida conoscenza della societa in cui viviamo e, in particolare, dei
suoi trend e delle dinamiche principali. Senza questi fondamentali, il rischio ¢ di
scadere nella chiacchiera priva di sostanza."

10 Gli obiettivi educativi di carattere trasversale e i saperi disciplinari, che si collocano prevalentemente nella
sfera cognitiva, non sono ambiti separati, ma sono intrecciati in un rapporto di reciproca interdipendenza, in cui
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Per motivi di spazio mi limitero a illustrare solo cinque semplici attivita che, con
le dovute modifiche, si possono adattare a qualsiasi contesto e grado scolastico.

1. Brainstorming

Qualsiasi attivita didattica deve sempre partire da cio che i bambini e i ragazzi
sanno gia, dalle loro idee e dalle loro domande rispetto all’argomento che vogliamo
introdurre. Cos’¢ il futuro per loro? Come se lo immaginanor Come lo rappresen-
tano?

Per scoprirlo, si puo fare un brainstorming, una strategia didattica che permette
all'insegnante di avere «l polso della situazione che ha di fronte a sé» (Nigris, Negti
& Zuccoli, 2016, p. 149). L’insegnante puo chiedere agli studenti quali pensieri ed
emozioni suscita in loro la parola ‘futuro’ (vedi Figura 3). Se si sceglie di usare uno
strumento digitale come Mentimeter, a cui gli studenti possono accedere tramite
QR code, si riesce a favorire la condivisione libera evitando qualsiasi forma di giu-
dizio o di osservazione critica nei confronti di se stessi e degli altri (Bonaiuti, 2018).

Lesito del brainstorming proiettato sulla LIM servira come canovaccio per av-
viare una discussione a partire dalle parole piu sporgenti. Divisi in piccoli gruppi,
gli studenti potrebbero inoltre avanzare diverse proposte di clusterizzazione delle
parole emerse, raggruppandole per tipologia o ambiti tematici. Per la restituzione
finale, 1 gruppi potranno utilizzare dei cartelloni e dei post-it.
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ciascuno presuppone e arricchisce I'altro. Quando tale equilibrio viene meno, si rischia di incotrere nei problemi
gia evidenziati da Valeria Damiani (2016) a proposito dell’Educazione alla Cittadinanza Globale: «Nel momento
in cui 'educazione alla cittadinanza globale non affronta, dandolo per scontato, il nodo dell’acquisizione degli
strumenti cognitivi necessari per la sua realizzazione, rischia di tradursi in una trattazione dei piu disparati temi
del mondo di oggi, accompagnata da vuoti richiami a una cittadinanza attiva e responsabile. (...) La Gee rischia
di diventare una cattedrale nel deserto delle diverse “educazioni” interdisciplinari se, al di la dei buoni propositi e
delle ambiziose finalita espresse nei quadri di riferimento teorici a livello internazionale, non risulti accompagna-
ta da un attento sviluppo negli studenti dell’acquisizione degli strumenti necessari per comprendere, concettua-
lizzare e verbalizzare i temi complessi che la contemporaneita presenta».
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Figura 3: nuvola realizzata in una classe prima di un istituto professionale a partire dalla domanda
“Cosa ti fa venire in mente la parola ‘futuro’?”

2. Riconoscere e valutare i cambiamenti

La vita ¢ fatta di continui cambiamenti. Ne sa qualcosa la protagonista di .A/ice nel
paese delle meraviglie, che, dopo essere magicamente cresciuta e rimpicciolita piu vol-
te, risponde cosi al Bruco che le chiede chi sia: «lo... io non lo so, per il momento,
signore... al massimo potrei dire chi ero quando mi sono alzata stamattina, ma da
allora ci sono stati parecchi cambiamenti».

Immaginare il futuro per molti studenti non ¢ semplice. Per aiutarli a sviluppare
questa capacita, ¢ utile iniziare riflettendo insieme a loro sui cambiamenti, parten-
do dalle loro esperienze personali. Analizzare le principali tappe della loro vita e 1
momenti di svolta permette di comprendere come i cambiamenti siano parte in-
tegrante della nostra esistenza. Noi cambiamo continuamente opinioni, abitudini,
abbigliamento, relazioni... specialmente nel periodo della crescita.

Una volta riconosciuti i cambiamenti nella sfera personale, diventa pit imme-
diato identificare anche quelli che si sono verificati nel mondo circostante, spesso
in modo quasi impercettibile. In effetti, bastano appena dieci anni per osservare
trasformazioni anche radicali. Ad esempio, sono passati dieci anni (dal 2007 al
2017) dall’uscita del primo iPhone alla diffusione globale dello smartphone; e sono
passati sempre dieci anni (dal 1991 al 2001) da quando internet era appannaggio
esclusivo di scienziati e accademici a quando ¢ diventato di uso comune per oltre
un miliardo di persone (McGonigal, 2022, p. 41).

Per esplorare i cambiamenti, uno strumento particolarmente efficace ¢ la tabella
proposta da Hicks (2002, p. 43). Qui sotto riporto un esempio riadattato da me e
compilato dagli studenti di una classe prima di un istituto professionale alberghiero

Le cose che sono iate a livello
personale locale nazionale mondiale
carattere trasporti Vestiti/moda Tecnologia
fisico Tram a Bologna Canalitv Telefoni (x2)
Aumento dell’ansia Alluvioni Cartoni animati Macchine elettriche (x 2)
negli adolescenti
clima nomi Epidemie (x 2)
Lavori per il tram Bottiglie con il tappo Invenzione del telefono
che non si stacca cellulare
clima Attentato a Donald
Trump
Trump presidente
Allungamento della vita
Guerra

Tabella 1: Cambiamenti
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A seconda del livello scolastico e dei prerequisiti posseduti dagli studenti, ¢ possi-
bile ampliare 'arco temporale includendo le generazioni precedenti, quelle dei loro
genitori o dei loro nonni. In un secondo momento potrebbe essere interessante
classificare i cambiamenti avvenuti nei diversi ambiti della vita sociale (vita quoti-
diana, tecnologia, economia, ambiente, politica, geopolitica...) per poi riflettere
su quali tra loro siano stati soggetti a maggiori innovazioni nel corso del tempo."

3. 11 mondo sottosopra

Si tratta di un’attivita pensata per gli adulti da McGonigal (2022), ma che puo es-
sere facilmente proposta anche a scuola tenendo conto dei vissuti e dei prerequisiti
degli studenti. L’idea alla base ¢ quella di immaginare futuri possibili a partire dal
capovolgimento del presente. Si inizia invitando alunne e alunni a elencare cento
fatti riguardanti la contemporaneita, ma ¢ possibile — e, direi, spesso opportuno —
anche circoscrivere il campo: chiedere quindi cento fatti sull’economia, lo sport, le
relazioni sentimentali... e ovviamente anche sulla scuola.

Ho proposto in varie classi quest’ultima variante, intitolandola ‘Scuola sottoso-
pra’, e qui riporto alcuni dei fatti annotati dagli studenti di una classe prima di un
istituto professionale:

Si valuta in decimi (x 2)

A scuola si sta seduti

I prof insultano

Si socializza e ci si diverte

Si fanno gite

bullismo e risse (x 2)

Si fanno verifiche

Si fanno attivita di gruppo

Si fanno interrogazioni

Siva 6 giorni alla settimana

Si fanno lezioni noiose

Si fanno lezioni poco interattive

Standardizzano gli alunni

Siinsegna musica (materia inutile)

I collaboratori puliscono

Ci sono le cicles sotto ai banchi

Ci sono le sigarette e la cenere nei bagni

Le sedie e i muti sono imbrattati

Aumento di regole (bagni chiusi a ricreazione)

11 Per ulteriori attivita sul tema del cambiamento, rimando a Cavinato, Fontana, Leonetti & Scotto Lachianca,
2023.

>
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Ora di religione non obbligatoria

Dopo aver letto e commentato la lista di fatti insieme agli studenti, si divide la
classe in piccoli gruppi e si chiede loro di volgere al negativo le frasi, senza timore
di scivolare nell’assurdo o nel ridicolo — come ha scritto Kim Dator (2019), uno
dei padri dei Futures Studies, «<ogni affermazione utile sul futuro dovrebbe all’'inizio
sembrare ridicolax.

Successivamente, si invitano gli studenti a confrontarsi tra loro all’interno di cia-
scun gruppo, seguendo alcune domande-guida come queste:

e In quale dei possibili futuri alla rovescia vorreste svegliarvi? Perché?

*  Quale dei futuri alla rovescia vorreste maggiormente evitare? Perché?

E utile a questo punto un momento di restituzione in plenaria, in cui ogni grup-
po puo condividere le sue riflessioni. Si passa poi alla fase finale del lavoro, ovvero
la scrittura cooperativa di uno scenario a partire dalla selezione di tre fatti capovolti
e dalla loro combinazione. Gli studenti devono sforzarsi di dare plausibilita al loro
scenario, facendosi domande di questo genere:

e Cosa si dovrebbe fare oggi affinché possano esserci le premesse per il cam-

biamento suggerito (ad esempio ‘scuola senza interrogazioni’)?

e Quali sono i necessari passaggi intermedi?

e Sono presenti oggi dei segnali o dei trend che anticipano il nostro scenario?

Per evitare di limitarsi a un puro fantasticare “campato in aria”, gli studenti de-
vono insomma provare a pensare la transizione che porta dal presente al futuro.
Ogni gruppo puo rappresentare lo scenario futuro attraverso qualsiasi tipologia
testuale: un testo espositivo, un racconto che ha per protagonista uno studente del
futuro, un articolo di giornale, una guida turistica... Sara cura del docente valutare
le indicazioni da fornire in base ai prerequisiti dei suoi studenti e agli obiettivi di-
sciplinari prestabiliti.

Per rendere I’attivita pit stimolante e significativa dal punto di vista didattico, pri-
ma di giocare a ‘Scuola sottosopra’, ¢ consigliabile svolgere una ricerca sulle scuole
del passato, magari attraverso delle interviste ai genitori e ai nonni degli studenti.
Se i genitori di alcuni studenti hanno frequentato la scuola all’estero, ¢ possibile
allargare ulteriormente lo sguardo.

Gli scenari piu diffusi nelle restituzioni degli studenti sono quelli di #na scnola
senza voti («Nella scuola del 2100 non ci sono le interrogazioni perché non ci sono
i voti»), una scuola senga campanelle, organizzata in modo simile all’'universita («Nel
2500 la scuola non avra piu gli orari, perché si entrera quando si vuole e si uscira
quando si vuole, per questo non ci sara pit la campanella, perché non usciranno
tutti allo stesso orariow), una seuola-laboratorio in cui trovano spazio il gioco e I'espe-
rienza («Nell’angolo giochi, se voglio imparare a fare una struttura posso usare i
lego per imparare a fare il bilanciamento e costruire fondamenta solide»; «le lezioni

124



saranno tutte di pratica»), una seuola accogliente («in ogni classe ci sono almeno due
divanetti»; «i prof sono piu gentili e non si arrabbiano per poco ma solo quando
non fai i compiti e non stai attento in classew), una sewola delle emozioni («sara emo-
zionante perché parleremo dei primi amori»).

Sarebbe superficiale sottovalutare gli scenari immaginati dagli studenti. In realta,
nella mia esperienza, molti di essi sono perfettamente in linea con il pensiero pe-
dagogico sviluppatosi nell’'ultimo secolo. 11 fatto che sia la voce degli studenti che
quella dei pedagogisti come Dewey, Montessori e Freinet sia rimasta inascoltata
deve piuttosto indurci a riflettere sulla nostra difficolta a trasformare il sistema
scuola in senso piu democratico e rispettoso dei bisogni degli alunni e delle loro
modalita di apprendimento.

Lo scenario piu presente nell'immaginario degli studenti che ho avuto modo di
incontrare ¢ certamente quello della scuola ipertecnologica, dove nella stragrande
maggioranza dei casi gli insegnanti sono sostituiti da dei robot. A questo proposi-
to, riporto qui sotto uno testo scritto da una studentessa di terza media nel quale
lo scenario della sezola ipertecnologica ¢ arricchito da elementi riconducibili anche ad
altre tipologie. 1l testo ¢ scritto sotto forma di lettera che l'autrice immagina di
ricevere dalla sua sé stessa del futuro.

Ciao Denise, sono la te del 2064, ti scrivo per raccontarti dell’andamento scolastico in questi
anni, voi del 2024 non ci credereste, ma nella scuola del 2064, non si va per imparare argomenti
nuovi, o nuove materie, ma si va per imparare ad essere rispettosi nei confronti degli altri, infatti,
anche per questo si fanno solamente tre ore di lezione, e si va via quando si vuole.

I banchi nel 2064 invece di essere di legno hanno il tablet incorporato. Non ci sono piu i profes-
sori, il loro posto lo hanno preso i robot. Insomma, nel 2064 la scuola ¢ un posto che ti trasmette
tranquillita, cosa che nel 2024 non esiste. Le gite nel 2064 sono straordinarie, tu Denise, non ci
crederai mai, ma siamo andati sulla Lunal Nel 2024 sembra una cosa impossibile anche creare un
razzo, e invece guarda adesso, ci siamo andati in gital

Ci sono delle stanze con dei letti, dove puoi andare quando si ¢ stanchi. La differenza tra la
scuola del 2024 e la scuola del 2064 ¢ che: nel 2024 1a scuola si concentra molto sulla conoscenza
degli alunni, invece nel 2064 la scuola si concentra sulla vita, la convivenza e il benessere tra gli
alunni.

Spero tu mi risponda a questa lettera, cosi da spiegarmi meglio la vostra situazione.

Denise dal 2064

Come si puo osservare, accanto alla presenza di elementi disumanizzanti, come
la gia menzionata sostituzione dei docenti con i robot, emergono anche altri spunti
che dovrebbero invitarci a riflettere. Si intravede infatti il desiderio di una scuola
che non metta al centro i saperi («nel 2024 la scuola si concentra molto sulla cono-
scenza degli alunni») ma le relazioni («nel 2064 la scuola si concentra sulla vita, la
convivenza e il benessere tra gli alunni»).

Dopo la stesura dei testi, nella fase di confronto finale il docente deve guidare la
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discussione attorno alle strategie di transizione verso il futuro, facendo osservare
che spesso i futuri possibili sono gia incardinati nel presente. Per dirla con William
Gibson, «il futuro ¢ gia qui, solo che non ¢ ancora equamente distribuito». Lo sce-
nario della scuola senza voti ¢ un ottimo esempio, poiché, come sappiamo, in molti
contesti ¢ in parte gia realta. Senza necessariamente richiamare il modello finlan-
dese, ¢ sufficiente ricordare che anche nella nostra scuola primaria i voti numerici
sono stati gia aboliti e che numerose scuole secondarie stanno adottando forme di
valutazione descrittiva in itinere.

Ho proposto il gioco ‘Scuola sottosopra’ anche in alcune formazioni rivolte a in-
segnanti e sinora ho potuto constatarne il profondo carattere liberatorio. Immagi-
nare una scuola alternativa rispetto a quella attuale, tuttavia, non ¢ affatto semplice.
Persino nei romanzi e nei film di fantascienza, la scuola del futuro appare spesso
sorprendentemente simile a quella di oggi, se non per I'esasperazione di alcuni dei
suoi peggiori difetti. Christian Raimo (2022) ha descritto questa difficolta nel con-
cepire sistemi educativi utopici con 'espressione «realismo scolasticon, mutuandola
dal concetto di «realismo capitalista» di Mark Fisher (Fisher, 2018).

4. Discutere sul futuro

Il futuro non ¢ un dato di fatto, ma una costruzione collettiva. E costruirlo ri-
chiede il confronto fra diversi punti di vista. A questo scopo ¢ necessario dare vita
a delle discussioni, una strategia di apprendimento non ancora integrata in modo
sistematico nelle scuole, ma che, se ben strutturata e guidata in classe, puo trasfor-
marsi in un’autentica palestra di democrazia, stimolando il pensiero critico e la
partecipazione attiva degli studenti (Nigris, Negri & Zuccoli, 2016). Secondo Pon-
tecorvo, Ajello e Zucchermaglio (1998), la discussione ¢ «una situazione in cui si
elabora e si costruisce la soluzione di un problema attraverso il ragionare insieme,
attraverso un pensiero-discorso che ciascuno degli interventi manifesta e insieme
raccoglie dagli altri» (p. 184).

A tal proposito, riporto un’attivita elaborata prendendo spunto dalla classifica-
zione degli scenari futuri proposta da Robertson (1983). La classe viene suddivisa
in quattro gruppi, ciascuno dei quali riceve un foglio con la descrizione dei seguenti
cinque scenari:

Crescita tecnologica

Penso che saranno le importanti scoperte tecnologiche a risolvere molti proble-
mi del futuro. Pit denaro speso nel campo della scienza e della tecnica portera a
un maggiore sviluppo nella medicina, nell’agricoltura, nel campo dei computer, nel
controllo dell'inquinamento, nell’esplorazione spaziale. Questa crescita tecnologica
ci portera molti benefici nel futuro.
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Catastrofe ambientale

Penso che siamo gia sull’orlo di un serio disastro e che i segni sono gia intorno a
noi. La siccita, inquinamento sulle nostre coste e spiagge e 'innalzamento del li-
vello dell’acqua cambieranno le nostre vite in modo totale e niente potra piu essere
uguale a prima. I conflitti armati aumenteranno sempre di pit.

L’incubo di Orwell

Penso che la profezia di George Orwell sia ormai realta. Il mondo sara dominato
da un’oligarchia tecnologica: poche grandi aziende deterranno il potere assoluto,
controllando governi, economia e informazioni. Ogni individuo sara costantemen-
te monitorato attraverso dispositivi biometrici obbligatori, impiantati alla nascita,
in grado di tracciarne emozioni, pensieri e movimenti. Gli algoritmi decideranno
carriera, relazioni e persino il livello di felicita consentito.

Futuro sostenibile

Penso che importanti cambiamenti stiano gia cominciando ad accadere e cio si
puo cogliere dal modo di pensare e di vivere i problemi che riguardano il pianeta
Terra. Interessarsi del’ambiente, degli altri e degli animali sta ora diventando un
atteggiamento piu diffuso. Nel futuro 'umanita si prendera maggiormente cura dei
beni comuni.

Nulla cambia

Penso che la vita nel futuro sara molto simile a quella di oggi. Non cambiera mol-
to nelle scuole, in casa o nel campo del lavoro. I problemi che avremo nel mondo
saranno molto simili a quelli che abbiamo oggi: inquinamento, conflitti tra i popoli,
guerre. Cercheremo di risolverli cosi come stiamo facendo ora, non ci sara molto
da cambiare.

All'interno di ciascun gruppo, gli studenti discutono tra loro per rispondere alle
seguenti domande relative ai cinque scenari futuri:

*  Quali problemi che oggi preoccupano le persone, saranno risolti o divente-
ranno poco rilevanti?

*  Quali nuovi problemi (economici, ambientali, sociali, sanitari, energetici o di
altro tipo) sorgeranno?

*  Quanto ¢ probabile che il futuro descritto nel vostro scenario si realizzi re-
almente?

*  Quanto ¢ desiderabile il futuro descritto nel vostro scenario? In altre parole,
quanto ¢ vicino alla vostra idea di futuro ideale?

*  Se il vostro gruppo considera il futuro descritto nel vostro scenario desi-
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derabile, quali sono le cinque azioni che devono essere intraprese oggi per
avvicinarsi a quel futuro?

e Seil vostro gruppo considera il futuro descritto nel vostro scenario indesi-
derabile, quali sono le cinque azioni che devono essere intraprese oggi per
evitare che quegli aspetti negativi si realizzino?

Per facilitare I'attivita, il setting ideale ¢ costituito dalle isole di lavoro, con le sedie

disposte attorno a quattro banchi uniti.

Ogni gruppo nomina un verbalista, incaricato di annotare le risposte. E impor-
tante che il gruppo trovi un accordo sulle risposte; se questo non avviene, il ver-
balista deve riportare anche le opinioni minoritarie. Successivamente, il docente
appende in aula un cartellone con la seguente tabella, che gli studenti compileranno
utilizzando post-it di colore diverso a seconda del gruppo di appartenenza

SCENARI CATEGORIA (POSSIBILE, AZIONI DA INTRAPRENDERE
PROBABILE, ASSURDO, PER REALIZZARE O
PREFERIBILE) SCONGIURARE LO SCENARIO

Nulla cambia
Crescita tecnologica
L’incubo di Orwell
Catastrofe ambientale
Futuro sostenibile

Tabella 2: Discussione

Per il dibattito conclusivo, le sedie vengono disposte in cerchio. Ogni portavoce
presenta il lavoro del proprio gruppo, poi si apre il confronto. Gli studenti posso-
no intervenire per esprimere opinioni, fare obiezioni o approfondire le questioni
emerse.

Questa attivita favorisce il pensiero critico, la capacita argomentativa e la colla-
borazione, e allo stesso tempo aiuta gli studenti a comprendere che il futuro non ¢
scritto: € nelle nostre mani.

5. Le carte del futuro

Paolo Jedlowski (2017) ha scritto che «il futuro non puo venire previsto. Ogni
previsione ¢ un tentativo di sterilizzare il suo carattere enigmatico. Lo si puo tutta-
via immaginare» (p. 93). E I'immaginazione, come abbiamo detto, ¢ una forma di
pensiero complesso, non riducibile alla semplice fantasia. E solo attraverso 'imma-
ginazione costruttiva o creativa che «si possono concepire grandi ideali e che si puo
impostare P'esistenza nella direzione di un continuo autosuperamento» (Bertolini,
1989, p. 244).

Per stimolare 'immaginazione di scenari futuri si possono utilizzare anche delle
g
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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.

1l mazzo ¢ composto da cinque categorie di carte:

Le carte ‘Anno’, che riportano I'anno in cui dovra 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 Societa, Tecnologia, Economia, Ambiente, Poli-
tica), che riportano 'ambito sociale a cui deve fare riferimento lo scenario
o la storia.

Per distinguerle meglio, ¢ opportuno scegliere colori diversi a seconda della tipo-
logia (vedi Figure 4 ¢ 5).




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
gruppl, devono scrivere uno scenario o una storia. Al termine dell’attivita, la classe
vota il testo che piu 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, cosi da ottenere scenari diversi. Al
termine dell’attivita, la classe vota il testo che piu si avvicina alle indicazioni fornite
dalle carte e che meglio risponde agli indicatori di qualita concordati insieme.

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

Riporto due brevi testi che possono fungere da exemplar.”® 1l primo ¢ una lettera
dal futuro scritta da un gruppo di studenti di un centro di formazione professiona-
le. 1l secondo ¢é invece una lettera scritta da uno studente di una scuola secondatia
di primo grado messosi nei panni di uno scienziato del futuro.

Anno: 2030

Categoria: Futuro probabile

Cambiamento: La quantita di persone che riciclano ¢ in aumento
Persone/luoghi: Marte

STEAP: Societa

Ehi, ciao! Come sta andando li? Vi scrivo dal 2040. Sono su Marte, non riusciremo piu a stare
al mondo, c’¢ troppo inquinamento, guerre e poverta. Stiamo cercando di costruire una nuova
vita qui. Anni fa eravamo allo stremo e le persone hanno iniziato a riciclare di pit 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 societa 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 I'approccio del Writing and Reading Workshop, sul quale la bibliografia ¢ 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
qualita 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 capacita 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 ¢ 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 ¢ stravolto. Il nostro paese, come tutto il mondo ¢ spacciato. Viviamo tutti nell’anarchia, nelle
strade non dominano le leggi ma il terrore, le urla risuonano in tutta la citta a causa di terroristi
e gente fuori controllo che va in giro distruggendo la citta, e la guerra civile ¢ avviata da tempo
¢ in piazza c’¢ gente che fa a botte solo per un pezzo di pane. Solo i ricchi possono permettersi
una vita di buona qualita vivendo distanti dai centri abitati, sembra strano ma anche mangiare &
diventato un bene di lusso.

Il governo non ¢ piu presente nel nostro paese e il parlamento ¢ pieno di corruzione. L.a mafia
quindi sostituisce lo stato. Abbiamo raggiunto il picco demografico, siamo 30 miliardi, e molte
parti della terra come il sud America, I’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
piu fertili dato tutto lo sfruttamento in questi anni e coltivare ¢ arduo. La liberta e la privacy non
esistono piu da quando gruppi di hacker sono entrati nelle piu grandi e prestigiose compagnie di
telefonia, scoprendo tutte le informazioni personali e ora le possono usate a proprio piacimento
€ come ricatto.

La nostra costituzione non conta piu e nessuno la segue.

I ricchi sono sempre piu ricchi e 1 poveri sempre piu poveri, tanto che molta gente non puo
permettersi di mangiare, ed ¢ diventato un bene di lusso.

In questi pochi anni dell'uvomo nella storia abbiamo rovinato e distrutto tutto

Valutare per il futuro

Se vogliamo orientate verso il futuro il nostro modo di insegnate, lo stesso prin-
cipio deve valere per la valutazione, che, se intesa in termini formativi, ¢ una delle
strategie didattiche pit potenti ed efficaci (Hattie, 2016). La letteratura pedago-
gica degli ultimi decenni ha ormai consolidato I'idea che la valutazione sia pat-
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 attivita rendicontativa o
certificativa (valutazione sommativa). In quest’ottica, ¢ utile parlare di valutazione
per l'apprendimento e valutazione come apprendimento, piuttosto che limitarsi alla
valutazione dell'apprendimento.”

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

Valutare in modo formativo ¢ tanto piu necessario quanto piu si affrontano

14 La letteratura sulla valutazione ¢ 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 piu generali della valu-
tazione e andare oltre 'utilizzo esclusivo della valutazione dell’apprendimento e includere anche la valutazione
per Papprendimento 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 puo tenere conto unicamente delle performan-
ce, ma deve guardare al futuro con un approccio proattivo, per accompagnare gli
studenti verso la costruzione di nuove possibilita. «La valutazione — scrive Charles
Hadji (2017) — ¢ un’attivita la cui ragion d’essere ¢ quella di servire 'azione» (p.
062)."°

Per quanto riguarda le attivita proposte in questo capitolo, gli strumenti di va-
lutazione formativa possono essere 1 pitt vari. Mi limito a suggerirne uno parti-
colarmente semplice e flessibile (Gentile, 2019)."” Al termine di una sessione o di
un’intera attivita, il docente puo 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 lattivita di oggi, sono interessato a approfondire...

*  Sono rimasto sorpreso da...

¢ Una cosa che non ho ancora capito ¢...

E gli insegnanti?

Piero Bertolini (2021) scriveva che «¢ proprio della competenza pedagogica I’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 ¢ a fondamento, secondo Bertolini, della
sostanziale «valenza politica» del lavoro educativo (p. 174) e ha delle ricadute su pit
livelli. Chi educa deve avere uno sguardo “profetico” sul mondo; come affermava
don Lorenzo Milani nella Lettera ai gindici, '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 pitt 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
I'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.
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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 cio¢ 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 «egislativa», portata a modificare
continuamente 'ordine consolidato delle cose. Per la prima, il presente ha valore
solo in funzione del passato. Per la seconda, il mondo ¢ «un grande laboratorio e
il presente (...) nient’altro che materiale per il futuro, per cio che ¢ gia destinato a
essere» (pp. 39-40).

Personalmente credo che entrambe le mentalita siano importanti e necessarie,
ma ho I'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 ¢ sempre
fatto cosi» ¢ una frase ricorrente, spesso slegata da un concreto riferimento norma-
tivo, che pero ha il potere di frenare qualsiasi innovazione. I docenti sono insomma
le prime vittime di quel «realismo scolastico» descritto da Raimo, che abbiamo gia
avuto modo di evocare e che ¢ 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 attivita neutrali: qualsiasi scelta didattica riflette valori, principi, convin-
zioni e speranze. In fondo, credere che un’altra scuola sia possibile non ¢ solo un
atto di fiducia: ¢ 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 'educazione al
futuro in modo diverso, ovvero come un processo volto a potenziare la capacita di
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aspirare delle nuove generazioni (Appadurai, 2014), fornendo loro strumenti per
immaginare e costruire futuri desiderabili. Da questa prospettiva, '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 I'espressione “educa-
zione ai futuri’: il futuro non ¢ un destino unico e predeterminato, ma un orizzonte
plurale, come insegnano i Futures Studies. Attraverso 'analisi dei trend, possiamo
distinguere i futuri probabili da quelli possibili e desiderabili, ampliando cosi le
opportunita di scelta e di azione.

Nella seconda parte del capitolo mi sono interrogato su come integrare que-
sta dimensione nel curricolo scolastico. 1l 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 esaustivita, ho
proposto alcuni esempi di giochi e attivita 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 I'azione pedagogica ¢ 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, ¢ necessario che riscoprano il
loro protagonismo professionale e si riconoscano come agenti del cambiamento.
Gli insegnanti devono insomma comprendere che un’altra scuola ¢ possibile, e che
spetta a loro il compito di inventatla.
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Cittadinanza Globale in Museo: ’educazione
al patrimonio come strategia per la compren-
sione del mondo contemporaneo’

Laura Landi (Universita 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 'educazione museale per promuo-
vere un museo accessibile, inclusivo, sostenibile, partecipativo, dove promuovere
la diversita, offrire esperienze e promuovere conoscenze. Le esigenze di inclusione
culturale e sociale, la voglia di coniugare passato e contemporaneo, 'emergenza
pandemica hanno portato a nuovi approcci, cambiando la qualita del rapporto
con le scuole, implementando la proposta educativa e la prospettiva di ricerca. 11
CERIID, Centro di Ricerca Insegnanti e Innovazione Didattica dell’'Universita 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 ¢ incentrata
su percorsi profondamente interconnessi, costruiti attorno a idee di sfondo carat-
terizzanti, quali trasformazione, sostenibilita, diritti, complessita, 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 identita 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 identita, 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 Pelliciati &
autrice di “Nuovi sguardi sulla contemporaneita; Io sono Museo; E dopo I'esperienza al Museo?”’; Laura Landi ¢
autrice dei paragrafi “Proposta di analisi della educazione museale; Caratteristiche della proposta educativa mu-
seale; una settimana al museo; conclusioni”. Riccardo Campanini ¢ autore dei paragrafi “Sostenibilita e ambiente
nella settimana al museo”.
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Nuovi sguardi sulla contemporaneita: i musei civici di Reggio Emilia e i
temi legati alla ECG

La definizione di cittadinanza globale come “senso di appartenenza a una comu-
nita pit ampia e un’'umanita 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 piu
di ragionare per contesti nazionali o locali. La ECG ¢ stata definita, invece, un
concetto “presbite”, perché appare chiaro nella sua globalita, ma tende a sfuocarsi
mentre ci si avvicina alle sue parti (Tarozzi, 2024). La vera sfida ¢ come coniugare
questa visione globale con I'educazione a livello primario e secondatio, partendo
dal vissuto reale e presente di studenti e studentesse ¢ non da notizie lontane che
spesso vengono vissute come eventi non rilevanti per il proprio presente. Il com-
pito non facile ¢ 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 piu spesso intrecciano livelli
locali e globali, costruendo consapevolezza rispetto all'interdipendenza tra popoli e
paesi (dimensione cognitiva); 2. Sviluppare un senso di appartenenza alla comunita
globale, con enfasi sui concetti di responsabilita, solidarieta 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 difficolta 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-
glunge a questo variegato spettro di funzioni e significati anche I'aspetto della co-
struzione dell’identita 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 ¢ 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 diversita
e il loro ruolo nella societa, 17 novembre 2015). La volonta di formare cittadini
consapevoli, responsabili e capaci di agire in un mondo interconnesso, puo intrec-
ciarsi in modo significativo con I'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
dellidentita 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 '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,
bensi quello di formare alla cittadinanza globale partendo dal concreto agito per
problematizzarlo ed espanderlo non solo alle sfide, ma anche alle potenzialita 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 diversita, offrire esperienze e promuovere conoscenze.
L’idea che I'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 contemporaneita, 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 det fili nel tempo e nello spazio per creare connessioni al di fuori della
propria quotidianita.

11 contesto locale fornisce una base solida a cui appoggiare le diversita e i po-
tenziali conflitti che ragazze e ragazzi incontrano. Partire da esso non significa,
nella didattica dei Musei Civici, porre I'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). 1l locale, al contrario, ¢
solo il primo tassello di una costruzione piu ampia (si veda ad esempio la storia di
Giuditta Bellerio Sidoli, patriota risorgimentale quasi dimenticata, che consente di
parlare di parita 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 gia applicati in altri ambiti” (2015, p.15) e vede nell’e-
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ducazione museale uno dei livelli di implementazione della ECG. Queste meto-
dologie e concetti vanno pero ripensati e rivisitati per mantenere la spinta verso il
globale e non ricadere in visioni locali, contribuendo alla formazione di “cittadini
globali”, cio¢ 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”'. Analizzando temi e modalita, possia-
mo dire che 'approccio museale alla ECG si colloca tra 'idealtipo Trasformativo
e Iidealtipo Cosmopolita (Tarozzi, 2024) o con le parole di Oxley e Morris ¢ sia
cosmopolitan based che advocacy based (2013). Questa posizione intermedia potra sem-
brare ambigua, ma in realta ¢ 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 diversita e della sostenibilita. 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 sostenibilita e
di educazione ambientale; comprensione per 1 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 complessita (Morin, 2004). Si parte
dal concreto, dal conosciuto, da cio che ¢ 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 ¢ necessario
ma non sufficiente per formare cittadini globali. Il pensiero critico, I'empatia, il
rispetto dell’alterita sono costrutti che vanno prima di tutto vissuti nelle proposte,
sperimentati sul campo, affrontati nella loro problematicita e complessita: non si
possono raccontare. Questa qualita esperienziale della ECG emerge da tutti 1 ca-
pitoli di questo volume ed ¢ vera anche rispetto alla proposta museale. Un’altra
variabile importante nella costruzione di competenze di cittadinanza globale ¢ 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.

11 patrimonio culturale diventa cosi risorsa per la scuola, soprattutto quando vie-
ne interpretato nel suo senso piu profondo e ampio. Studenti e studentesse devono
poter intrecciare un dialogo generativo e coinvolgente con il patrimonio, capace di
sostenere la curiosita e linteresse personale. Spesso la scuola cerca nella visita al
museo Popportunita di approfondire i contenuti disciplinari studiati in classe attra-
verso la trasmissione di conoscenze. Non sempre i docenti sanno mettere nel giu-
sto valore I'incontro con il patrimonio come esperienza significativa, di riflessione,
condivisione e rielaborazione per studenti e studentesse. L’approccio esperienziale
e laboratoriale, I'attenzione al coinvolgimento e all’inclusione attraverso una plu-
ralita 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 complessita 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 cosi fluido e complesso come quello della ECG, ¢ funzionale il confronto
a piu 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'universita (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 '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 I'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 ¢ mediatore tra il reperto e
il visitatore, ma ¢ anche I'esperto che puo aprire squarci e collegamenti tra le disci-
pline e legami tra passato e presente, tra storia e contemporaneita. 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 I'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
potenzialita di essere interpretate in ottica globale.

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

La domanda di ricerca che ha guidato questo percorso ¢ stata

- quali strumenti e metodologie proprie della educazione museale possono
essere funzionali alla ECG?

- Come vengono affrontati i temi della ECG durante le attivita al museo?

Per riuscire a mettere a fuoco questi aspetti ¢ stata condotta una ricerca parte-
cipativa, basata sull’osservazione non solo delle attivita 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 attivita delle classi in museo, foca-
lizzando 'azione prevalente ogni 5 minuti per educatore e studenti e studen-
tesse, ma anche eventuali suddivisioni del gruppo (intera classe, meta, piccolo
gruppo, coppie, lavoro individuale), luogo e posizionamento, strumenti uti-
lizzati, tipologia di azione didattica (lezione frontale, dialogata, discussione,
esercitazione, attivita 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 I'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 ¢ importante che emergano e vengano posti all’attenzione dei docenti.

Le proposte degli educatori museali si caratterizzano per la dinamicita 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 attivita (esplorazione libera con raccolta di
disegni o parole, esplorazione guidata da un compito, esperimenti, costruzione di
elaborati, lezione dialogata, discussione).

I gruppo di ricerca ha svolto osservazioni sul campo durante '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’attivita); postura (Tab.3), materiali proposti (Tab.4) ed
eventuali spostamenti (Tab.1). L’analisi delle 732 unita osservative da 5 minuti I'una
ha portato ad una modellizzazione della proposta educativa dei Musei Civici che ha
consentito ’emersione dei tratti distintivi di dinamicita ed alternanza.

Tab.1: Pattivita prevalente all'interno dei 5 mun. di unita osservativa

Tipo di attivita prevalente (su 732 segmenti temporali | % Cluster Y
Dsservati)

Presentazione interattiva di contenuti (dialogica) 331 «presentazione» 59,6
Esposizione di contenuti (monologica) 128

Assegnazione di consegne 6.8

Conversazione, discussione, bramnstorming 6.8

Attivita di icerca, nconoscimento, classificazione N «attvitay 325
Attrvita di produzione, scottura, disegno 149

Attrvita di esplorazione, spenmentazione 10,0

Altro - momento organizzativo, spostamento 79 7.9
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Noo

Se mettiamo insieme il cluster “attivita” (32%) con i momenti di discussione e
brainstorming (6,8%) e la presentazione interattiva di contenuti (33,1%), ci accoz-
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 'emersione del vissuto, delle tensioni presenti
tra idee e gruppi diversi, delle opinioni distinte. 1l dialogo aperto su reperti e dati
porta i ragazzi e le ragazze al confronto nel rispetto delle diversita ideologiche,
sociali, culturali attraverso un’esperienza che si rinnova e si sostanzia dall'incontro
con la cultura immateriale e materiale e dall’incontro con laltro.

Tab.2: il rapgruppamento prevalente nei 5 min. di nmita osservativa

Raggruppamento (su 732 segmenti temporali osservati) Yo
Classe 71,6
Piccolo gruppo 221
Coppia 19
Individuale 4.4

Tab.3: il setting di alunne ed alunni prevalente nei 5 min. di unita osservatrva

Postura (su 732 segmenti temporali osservati) Y
Seduti ai tavoli per gruppi 17.6
Seduti su panche o sedie 28,6
In piedi, itineranti 18,7
In piedi, statici 254
Seduti per terra 9.7
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Tab.4: 1 materiali utilizzati nei 5 min. di unita osservativa

Materiali presentati/utilizzati durante Pattivitd (su 732 segmenti [ %
temporali osservati)

Nessuno 143
Materiali museal: reperti, carte storiche o tematiche, artefatts, arredi 235
Materiah per esperimenti o attivita 28,8
Materiali museali e materiali per attivita 6,3
Materiali museali e immagini 26
Fotografie 7.5
Video 3.7
App T4
Taccuino 41
Materiali scolastici: libri, quaderni, schede 18

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 ¢ prediletta in caso di presentazione di con-
tenuti (97,7%), mentre I'organizzazione a piccolo gruppo o individuale ¢ centra-
le durante i momenti di attivita (76,4%). La coppia, invece, ¢ una modalita usata
meno frequentemente, se non per alcune specifiche esperienze di simulazione o
interazione personale. La scelta del luogo dove svolgere I'attivita dipende invece dai
contenuti proposti, tanto che le zone espositive possono essere usate per svolgere
attivita laboratoriali e i laboratori per presentare contenuti frontali. La consapevole
componente di dinamicita della proposta emerge anche dalla presenza di frequenti
trasferimenti durante la presentazione di contenuti (25,9% entro il cluster).

Questa modalita 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, ¢
chiaramente funzionale alla promozione degli apprendimenti. F 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-
nissimor”. 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 puo parlare di
proprieta dell’acqua a partire da un quadro, di figure geometriche con reperti ar-
cheologici, di sostenibilita parlando di Terramare (villaggi del’Eta del Bronzo me-
dio e recente), e cosi via. Questo approccio al sapere apre a ragazze e ragazzi degli
scenari di complessita, offre loro di vivere in concreto le connessioni tra oggetti,
persone, luoghi, eta dell'uvomo; consentendo di lavorare sulla prima dimensione
concettuale della ECG identificate da UNESCO, quella conoscitiva. Queste carat-
teristiche della didattica museale, che sono presentl 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 puo 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 cosi 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 attivita curricolari per pe-
riodi prolungati ¢ un approccio pedagogico emergente che trova varie definizioni
e concettualizzazioni in letteratura. I Musei Civici si riconoscono in particolare nel
costrutto di Widespread Education?, che sta trovando definizione all’interno del

2 “a pedagogical approach that engages primary and secondary schools developing curticular 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
curiosita che vengono rilanciate nel corso della settimana. Il tempo disteso con-
sente di esplorare costrutti complessi, come cittadinanza, diritti, trasformazione,
identita, da punti di vista diversi, facendone emergere polisemia e complessita. La
co-progettazione ¢ intesa come scambio paritario tra professionalita diverse: staff
del museo, docenti di classe e di sostegno, eventuali altri educatori, che contribui-
scono alla definizione degli obiettivi di apprendimento, modalita 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 gia svolto nel quale contestualizzano I'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 cosi 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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Fig. 1 - esempio di mappa costruita durante la coprogettazione (Landi, 2022)

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 ¢ 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 puo servire a indagare i
significati effettivamente sviluppati.

Lintero processo ¢ articolato in piu fasi operative, dalla pianificazione iniziale
alla realizzazione e restituzione finale, e prosegue con lo sviluppo in ambito sco-
lastico dei temi emersi. E fondamentale, infatti, che I’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 capacita di affrontare tematiche
complesse e di sviluppare dinamiche laboratoriali, interattive e di educazione attiva
anche nelle proprie classi. La gestione congiunta delle attivita 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 professionalita diverse: per gli studenti, vedere questo modo di
lavorare nei propri docenti, costituisce un quadro esperienziale da prendere come
riferimento nelle attivita di gruppo, rielaborando personalmente questioni come i
diritti o I'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 attivita al museo?
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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 sostenibilita 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).

Sostenibilita 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 varieta di discipline e tematiche che diventa trampolino ideale
per parlare di sostenibilita, 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.
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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 'vomo non ¢ stato capace di coniugare
lutilizzo delle risorse ambientali con la sostenibilita. 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 comunita
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
laggiornamento 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 ¢ quella “di incoraggiare e sviluppare attraverso i processi
educativi 'esperienza, la riflessione, I’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 disponibilita all’azione” (2018, p.25).

Tab 5 obiettivi di apprendimento individuati da UNESCO per la dimensione comportamentale (2018, p. 31)

7. Azioni che
possono essere
intraprese
individualmente e
collettivamente

8. Comportamento
eticamente
responsabile

9. Capacita di
impegno e azione

Esplorare possibili modi
di agire per migliorare il
mondo in cui viviamo

Discutere di come

le nostre scelte e le
nostre azioni influiscono
sulle altre persone e

sul pianeta e adottare
un comportamento
responsabile

Riconoscere
l'importanza e i vantaggi
dellimpegno civico

Discutere
dell'importanza
dell'azione collettiva e
individuale e impegnarsi
in lavori a favore della
comunita

Comprendere i concetti
di giustizia sociale e
responsabilita etica e
imparare ad applicarli
nella vita quotidiana

Identificare le
opportunita di impegno
e intraprendere
iniziative
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Esaminare come le
persone e i gruppi si
mabilitano su questioni
locali, nazionali e globali
e come siimpegnano per
trovare risposta alle sfide
locali, nazionali e globali

Analizzare le sfide e

i dilemmi associati

alla giustizia sociale

e alla responsabilita
etica e riflettere sulle
implicazioni delle azioni
individuali e collettive

Sviluppare e applicare
capacita di impegno
attivo e agire per
promuovere il bene
comune



La proposta museale si muove fra questi obiettivi di apprendimento a
seconda della fascia di eta (5-9; 9-12; 12-15), come indicati in tab.5. Fra gli
obiettivi che in fase di coprogettazione sono emersi c¢’¢ I'idea di educare alla
comprensione dell'impatto delle attivita umane sull’ambiente e sull’equili-
brio naturale del pianeta stimolando negli studenti la capacita 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.

11 percorso st 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 ¢ la capacita 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 ¢ impegnata per la soste-
nibilita e 'implementazione del’Agenda ONU 2030 (Resolution No.1 “On
sustainability and the implementation of Agenda 2030, Transforming our
World”). Nei percorsi piu strettamente legati alla sostenibilita, la realizzazio-
ne di esperimenti scientifici rappresenta una pratica educativa di grande va-
lore, poiché offre 'opportunita 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 '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 'ambito scientifico, come il
lavoro in team, la pianificazione e la capacita 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 1 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. 1l fare proprio
lo spazio, indagando peculiarita e allestimenti ¢ 'occasione per innescare un
dialogo con gli studenti sul senso stesso del museo, per raccogliere I'idea
che ne hanno, lasciando molte domande aperte, molti nodi da scogliere e
raccogliendo anche convinzioni e idee consolidate sul ruolo del museo nella
societa. Un momento finale, comune del resto a tutte le giornate, ¢ dedicato
a confronti su parole chiave, domande generative, considerazioni e rifles-
sioni, per raccogliere cosi interessi e curiosita spontaneamente emerse che
delineeranno le direzioni di approfondimento delle giornate successive.

II secondo giorno, accogliendo I'idea degli studenti che “questo museo
racconta la storia della citta romana” o che “racconta le storie di tanto tem-
po fa”, ci st muove partendo dall’idea di citta nella storia, intesa come spazio
vissuto, come terra di incontri, letta pero 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
puo 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 citta 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 citta ideale, ragionando sul modo in
cui integrare il patrimonio esistente con nuove esigenze urbanistiche e so-
ciali, riflettendo sulle citta di oggi e sull’idea di citta smart. I.a riflessione si
sposta anche sulle modalita con cui 1 decisori politici e 1 cittadini possono
collettivamente compiere delle scelte che portano alla costituzione di comu-
nita sostenibili.

Da uno sguardo incentrato sulla citta, si passa a un orizzonte allargato
che cerca di contestualizzare la presenza umana nel territorio, chiamando in
causa 'ambiente naturale e il suo rapporto con la popolazione umana. La
varieta 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 mentalita che via via si sono succeduti. ’osservazione di reperti nelle
collezioni archeologiche ed etnografiche (statuette votive, frecce a punta
piatta...) vuole suggerire la diversita di approccio al bene naturale che ave-
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vano le popolazioni preistoriche e che hanno quelle indigene piu 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
piu intensivo e alla selezione dei caratteri degli animali, sottolineando gli
aspetti negativi ¢ a volte inquietanti della contemporaneita. Ogni sezione
visitata ¢ approcciata in modalita dialogica, con interrogazione sulla qualita
delle azioni dell’'uomo e un’attivita a gruppi consente di ipotizzare I'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 piu di altre comportano un caro prezzo in
riferimento al mantenimento della qualita ambientale. Attivita in laboratorio
prevedono poi losservazione a gruppi di alcuni oggetti tipici della nostra
quotidianita che vengono indagati e commentati col fine di leggerne il peso
in termini di sostenibilita, sia dal punto di vista della produzione, dell’inqui-
namento, del riciclo. La proposta vuole riportare i ragazzi il piu 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.
Aluta a considerare le azioni individuali e collettive che si possono assumere
ed il loro impatto in termini di sostenibilita.

La responsabilita 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 I'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-
verta di acqua dolce in disponibilita della popolazione umana. Attraverso
gli oggetti in collezione, si illustrano alcuni usi e costumi riguardo l'utilizzo
e Papprovvigionamento 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
1 cormorani dei paesi asiatici. La lettura di questi materiali sottolinea che
I’acqua non ¢ 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 proprieta chimico/fisiche dell’acqua aiuta maggiormente a compren-
dere il valore di questo elemento e come 'nvomo ne puo 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 attivita 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 capacita di
impegno e di azione di ognuno di noi. Si tratta della possibilita da parte dei
cittadini di contribuire alla ricerca scientifica pur senza avere competenze
specifiche. Non ¢ 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, 1 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 1 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 possibilita di applicare in natura gli apprendimenti e le indicazioni
ricevute, ma anche per I'inevitabile apporto di senso di liberta e autonomia
che il lavorare all’aria aperta fornisce. Il rientro in museo prevede un mo-
mento di restituzione finale in cui valutare I'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-
plessita del mondo in maniera attiva e consapevole e restituisce una nuova
idea di museo. I’esperienza della settimana in museo si conclude con la do-
manda che ha aperto la settimana: “cos’e¢ quindi un museo? A cosa serve?”

Sapevo che in museo si puo parlare di tante cose ma non avevo mai pensato di
oter parlare di problemi che viviamo tutti i giorni, del clima, dell'acqua, di ecolo-
i g) 2] qua,
gia...” (Rabman, 11 anni)
“E come abbiamo detto il primo giorno, ¢ un museo civico, quindi ¢ di tutti, quello
che ¢'e qui ¢ anche mio.
Allora devi starci pin attento. ..
Ci provo... ma ¢ una grossa responsabilita” (Matteo e Omar, 10 anni)
“E un posto dove possiamo dire quello che pensiamo, dove ci siamo confrontati con
7 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 not, di me” (Arianna, 12 anni)
“Non sapevo che potevamo fare gualcosa anche noi per aintare la scienga, ognuno
puo fare qualcosa per aintare il pianeta”(Sara, 10 anni)
“Tnvece a me ha stupito di pin scoprire che questa citta é da sempre un luogo in cui
§i 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 attivita 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 contemporaneita. Per favorire
la consapevolezza di studenti e studentesse circa le relazioni tra le diverse di-
scipline e tematiche affrontate, 'oggetto museale viene utilizzato come filo
conduttore tra una giornata e quella successiva, consentendo di valorizzare
la molteplicita di storie e significati che racchiude. Il reperto diventa cosi
elemento unificante e catalizzatore delle attivita proposte, con I'obiettivo di
far emergere le profonde connessioni interdisciplinari che attraversano le
attivita della settimana, garantendo coerenza e continuita all’esperienza di-
dattica. Cio 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 '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 pit come uno spazio pedagogico capace di generare
significati plurali e favorire I'interazione tra conoscenze diverse (1994). L’in-
tegrazione di questo modello nella pratica educativa, dunque, non solo ar-
ricchisce I'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 ’educazione museale debba mirare a
stimolare un apprendimento che non sia solo cognitivo, ma anche critico e
relazionale, valorizzando la complessita dei contesti culturali di riferimento
(2011). In quest’ottica, il dialogo e il confronto, sia in piccoli gruppi che in
gruppi piu ampi, costituiscono una metodologia fondamentale per favorire
la condivisione di saperti e conoscenze. In particolare, ogni partecipante ha
la possibilita 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 attualita. Anche le modalita di nar-
razione piu 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 “lo Sono Museo” offre
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stimoli particolarmente significativi per affrontare tematiche che travalicano
1 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 I’Obiettivo 4, che mira a garantire un’educazione di qualita, equa
e inclusiva. Elemento centrale di questo allestimento ¢ 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 'ampio panorama culturale globale. L’architetto Italo
Rota parla di “un allestimento che si colloca a meta 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 citta e
quella di altre realta, 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 aspiragione morale e motore di inigiative politiche e di
cittadinanza [...] interroga e sollecita tutti gli individui a fare la propria parte |...]
privilegia il principio democratico che da importanza al dialogo fra diversi”.

Lo fa mettendoci davanti, insieme, bellezza e abbandono; recuperando

reperti dal magazzino del museo, non piu letto solo come deposito, ma
valorizzato come spazio vivo e dinamico, custode di storie che sollecitano
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la collettivita a interrogarsi sulla propria identita, sulle proprie origini e sulle
direzioni future. Il Museo diventa laboratorio di conoscenza attiva, che si
nutre della creativita dei visitatori e della loro capacita 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 complessita
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 I'interdipendenza esistenti fra i diversi paesi e
1 diversi popoli”; “sviluppare competenze di pensiero critico e di analisi”
(2018, p.20).

In questo spazio del museo, 1 temi dell’educazione globale si integrano con
Pallestimento, 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 necessita 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
cosi 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’opportunita di esporre manufatti storici legati a una certa
stagione; ¢ 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-
tualita per offrire nuove prospettive.

Ecco che mettere in dialogo immagini di metropoli lontane, i simboli della
citta di Reggio Emilia, sculture provenienti dall’oriente, il favo delle api, puo
essere un approccio provocatorio che al contempo scardina quel paradigma
della semplificazione con Iidea che ¢ necessario educare alla complessita 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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Vimportanza dei nostri dialoghi interni al fine di rendere possibili i dialoghi
con gli altri, specialmente quando ci troviamo in contesti caratteriyati da diversita
culturale. Non si tratta, quindi, di dotarsi principalmente di conoscenze e tecniche
comunicative, ma di imparare i modi in cui la diversita ci mette in difficolta con noi
stesst, di come avvertire il nostro disagio e la nostra ansia e di come tutto cio generi in

not insicurezza” (2019, p.122).

Questo affrontare la nostra difficolta con Ialterita in un ambiente con-
trollato come il museo consente di fermarci e riflettere facendo emerge-
re 'inquietudine ed il disagio, mettendoli in dialogo con la qualita estetica
dell’allestimento e con le nostre curiosita. Di nuovo il collegamento con gli
obiettivi di apprendimento prospettati da UNESCO ¢ molto forte: “svi-
luppare atteggiamenti di empatia, solidarieta e rispetto per le differenze e
Palterita” (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 diversita e le identita multiple e
sviluppare atteggiamenti di attenzione ed empatia nei confronti degli altri,
dell’ambiente e rispetto della diversita” (UNESCO, 2018, p.10).

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 comunita
a livello locale, nazionale e globale; differenti livelli di identita; differenti
comunita a cui le persone appartengono e come sono collegate tra loro;
differenza e rispetto dell’alterita” (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 cosi lontani dal loro vissuto,
risignificando le collezioni e il ruolo del museo nella societa (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” Iallestimento cura-
toriale per riorganizzare idealmente 1 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 possibilita, suggerisce connessioni che
1 ragazzi e le ragazze devono scoprire, sostenere per poi condividerle con
tutti 1 compagni.

Ogni gruppo approfondisce cosi 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 cosi un percorso visivo che modifica il modo in cui
si osservano 1 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: identita, societa, mondi, cura, responsa-
bilita, culture, politica, tecnologia. Questo dimostra come un patrimonio
presentato in maniera libera e partecipativa sa parlare il linguaggio della con-
temporaneita, intercettando le urgenze del presente. Liberi da vincoli valu-
tativi o da prospettive disciplinari convenzionali, gli studenti mostrano una
straordinaria capacita di ascoltare, interpretare e riattualizzare le collezioni
museali, rendendo il Museo un vero e proprio strumento di riflessione sulla
realta odierna.

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

I’esperienza della settimana in museo, con il suo tempo dilatato prevede
un momento di rimodulazione del percorso a meta settimana tra educatori
e docenti. Inoltre, ogni giorno, al termine delle attivita, 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
Iattenzione 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 possibilita 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 attivita e riflessioni co-
muni. Questo favorisce in particolare I'approfondimento delle dimensioni
conoscitiva e socio-emotiva, il pensiero critico e 'approfondimento dell’in-
terazione tra identita multiple. La co-progettazione e la condivisione degli
obiettivi curricolari si rivelano centrali nella prosecuzione dell’esperienza
a scuola e fondamentali per dare continuita 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 modalita di costruzione. Prevedere le modalita 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 continuita. Altri strumenti funzionali a prolunga-
re Pesperienza sono gli incontri tra insegnanti ed educatori museali e i mo-
menti di riflessione sul percorso dopo la sua conclusione, col fine di imma-
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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 continuita e coerenza nelle strategie di svolgimento delle proposte
didattiche dei Musei. Le modalita 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, 'interesse anche
dei ragazzi inizialmente pit 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 ¢ la sua co-costruzione insieme a docenti e studenti,
che hanno un ruolo attivo nell’individuare le traiettorie su cui sviluppare le
attivita 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 attivita. La per-
sonalizzazione del percorso rende le attivita piu pertinenti e significative, ri-
spondendo alle esigenze specifiche della classe e degli studenti. Le proposte
sono infatti progettate e strutturate, ma ¢ dall’incontro con gli studenti che
le strategie e le modalita 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 ¢ imprescindibile,
¢ elemento caratterizzante, proprio perché non si tratta di un passaggio di
conoscenze ed abilita, 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 attivita, i Musei Civici di Reg-
gio Emilia non negano la propria identita di setting didattico che si fonda e
valorizza la storia locale, ma reinterpretano e rileggono le collezioni insieme
al ragazzi per promuovere una prospettiva globale e uno sguardo critico sul
futuro.
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Diventa percio 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 puo aprirsi e allargare gli orizzont, parlare di dinamiche globali
e oltrepassare i confini. L.a complessita 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 Pattualita. Senza questa mediazione,
alcuni collegamenti individuati dagli studenti rischiano di rimanere impliciti
o non pienamente compresi. Alla fine delle attivita proposte rimangono
aperte molte domande ed ¢ evidente 'esigenza di dover indagare ulterior-
mente alcune questioni emerse, ponendo la necessita di un approfondimen-
to successivo che deve essere accolto e sviluppato dalla scuola. Affinché
I’esperienza non resti episodica, ¢ importante che la scuola si faccia carico di
ampliare e rilanciare i temi emersi. Questo richiede che gli insegnanti garan-
tiscano la continuita del percorso, coinvolgano diverse discipline, rendendo
il museo e il patrimonio parte integrante e costante del processo educativo.
La lettura znter e trans disciplinare delle collezioni offerta dalle strategie pro-
prie dell’educazione al patrimonio per affrontare temi complessi come la
ECG, puo essere di ispirazione per arricchire le prospettive dell’educazione
formale e suggerire modalita 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 Universita di Bolzano
Abstract

La formazione degli insegnanti ¢ considerata essenziale nella letteratura accade-
mica per migliorare 'educazione e la qualita dell'insegnamento nel XXI secolo. In
particolare, I'interesse crescente per 'Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG),
riconosciuta come fondamentale da documenti di politiche educative sia a livello
nazionale che internazionale, sottolinea 'importanza di preparare gli insegnanti a
integrare problematiche globali e tematiche come la giustizia sociale, la sostenibilita
e 1 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 necessita di ul-
teriori ricerche sul tema nel contesto italiano. Si evidenzia quindi nella prima parte
I'importanza di strutturare programmi di sviluppo professionale per gli insegnanti
in servizio, che possano incorporare 1 principi del’ECG e facilitarne 'implementa-
zione in classe. Successivamente, viene presentato il contesto irlandese, che ha pro-
mosso politiche educative, le quali hanno permesso I'implementazione del’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 necessita di strategie innovative
e pratiche per formare educatori e studenti consapevoli e capaci di pensiero critico.
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Cio che l'insegnante ¢, ¢ pint importante di cio che insegna.
Karl Menninger

Introduzione

Come evidenziato in apertura a questo libro e approfondito nei capitoli successi-
vi, la letteratura sul’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
al contesti analizzati, ma ¢ accomunata da difficolta nel tradurre concetti e princi-
pi teorici del’ECG in pratiche didattiche efficaci (Tarozzi & Inguaggiato, 2018a).
Allinterno 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 del’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:

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

e 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 del’ECG;

e approcci e metodologie dal contesto irlandesi: si presentano le pratiche svi-
luppate in Irlanda per I'implementazione del’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 ¢ 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” e#hos glo-
bale di cui si ¢ patlato all’inizio di questo libro.

172



Dalla formazione iniziale a quella continua: opportunita e i limiti dei con-
testi analizzati

LLa mancanza di una formazione sistemica degli insegnanti rispetto all’ Educazio-
ne alla Cittadinanza Globale (ECG), sia nella formazione iniziale che in servizio,
¢ 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, ¢ 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
al’ECG sono spesso assenti o vengono trattati attraverso tematiche correlate quasi
indirettamente all’interno del percorso. Nonostante infatti I'interesse sempre piu
crescente negli ultimi decenni per la ECG nel contesto universitario e tra i futuri
insegnanti (Damiani, 2020), ¢ 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 difficolta pratiche: gli insegnanti in formazione non dispongono di
strumenti concreti per trasformare i principi del’ECG in pratiche didattiche da
sviluppare in classe. Conseguentemente, gli insegnanti che operano nel contesto
scolastico, anche quando motivati, si trovano in difficolta 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 piu studenti all’'ultimo anno di formazione ed educatori universitari nei
due contesti, con 1 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 piu approfondita del’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 del’ECG nelle
politiche educative italiane ¢ stata individuata come un fattore determinante. In
aggiunta, il mancato inserimento formale del’ECG nei curricula accademici e sco-
lastict 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 ¢ 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. E 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 ¢ potuto osservare e comprenderne I'utilizzo nel contesto
educativo irlandese. Per questo motivo, dopo la presentazione dei due contesti, ci si
soffermera maggiormente sull'implementazione del’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
piu 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 'Italia, dove la ECG non ¢
implementata sistematicamente e formalmente nei curricula, portando a una com-
prensione e a uno sviluppo differenti rispetto al caso irlandese.

Lo sviluppo del’ECG sul piano politico

La Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) ¢ 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 sostenibilita ambientale
e 1 diritti umani. Le organizzazioni internazionali hanno provveduto negli ultimi
decenni a promuovere I'integrazione del’ECG fornendo un quadro teorico e de-
finizioni di questo concetto. Tra le iniziative piu rilevanti in merito, si ricordano la
Global Education First Initiative nel 2012 e la piu recente Agenda 2030 delle Nazioni
Unite. Quest’ultima, integra la ECG come parte essenziale degli Obiettivi di Svi-
luppo Sostenibile (SDGs), in particolare Pobiettivo 4.7 mira a garantire un’educa-
zione inclusiva e di qualita, promuovendo la cittadinanza globale e lo sviluppo so-
stenibile. Queste importanti iniziative hanno promosso una definizione operativa
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del’ECG, ma anche raccomandazioni per la sua implementazione, incoraggiando 1
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 Eunrgpe (GENE) ha rafforzato ulte-
riormente I'importanza del’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 necessita di integra-
re la ECG a livello formale, non formale e informale. Conseguentemente, questi
riferimenti internazionali non solo hanno influenzato 'elaborazione di strategie
nazionali, ma hanno anche stimolato I’adozione di modelli di implementazione e
approcci diversi. In Italia, per esempio, la ECG ¢ stata recepita come risposta alle
raccomandazioni globali, trovando spazio nella Strategia Italiana per 'Educazione
alla Cittadinanza Globale del 2018. 11 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 specificita sociocul-
turali dei diversi paesi, influenzandone sia le politiche educative che le pratiche di
insegnamento.

I1 contesto italiano

In Italia, Pimplementazione del’ECG ¢ stata fortemente influenzata dagli orien-
tamenti internazionali menzionati, pitt 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: ’Educazione allo
Sviluppo e ’Educazione Interculturale. Questi approcci, gia presenti nel dibattito
educativo, hanno offerto una base per integrare successivamente 1 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 necessita 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 Indicazion:
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 Costitugione 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 piu globale. Successivamente,
il Piano Nazgionale per I'Educazione alla Sostenibilita (2017) e la pubblicazione della Sz#7a-
tegia Italiana per I'Edncazione alla Cittadinanza Globale (2018) rappresentarono un pun-
to di svolta. Quest’ultimo documento istituzionalizzo la ECG nel contesto italiano,
definendone obiettivi, approcci e temi fondamentali attraverso una collaborazione
tra il Ministero degli Affari Hsteri e della Cooperazione Internazionale (MAECI)
e il Ministero dell’Istruzione (MIM). La Strategia Italiana sottolinea I'importanza
della collaborazione tra attori istituzionali e societa civile, come ONG e scuole, per
promuovere progetti legati al’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 piu recedenti, con la Legge n. 92 del 2019, educazione civica ¢
stata reintrodotta come materia obbligatoria in tutti i livelli scolastici, integrando
tematiche quali diritti umani, sostenibilita 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 verra ampiamente discusso nel capitolo di Quinto
e Vittori). Nonostante questi progressi, la formazione degli insegnanti sul’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
P'autonomia scolastica (Legge n. 59/1997) creano un quadro spesso disomogeneo.
Nei percorsi di Scienze della Formazione Primaria a livello universitario, spesso 1
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 pitt ampio di ECG e la sua puntuale analisi, determinano
I'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 piu come
un’opzione morale piuttosto che un imperativo educativo. Questo fenomeno ¢
particolarmente evidente nei sistemi educativi, come quello italiano, che non incoz-
porano in modo sistematico o obbligatorio la ECG nei curricula scolastici. Conse-
guentemente, la responsabilita di implementare il concetto e includere prospettive
globali nell’insegnamento spesso ricade su insegnanti motivati a integrarla nelle
loro pratiche, senza pero un supporto sistemico e istituzionale, limitandone inevi-
tabilmente Pefficacia.

LLa mancata denominazione esplicita del concetto pit ampio di ECG, cosi come
Passenza di un’analisi sistematica dei suoi principi, genera quindi incertezza nei
futuri insegnanti.
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I1 contesto irlandese

In Irlanda, il percorso di implementazione del’ECG si distingue per una forte
collaborazione istituzionale e per il supporto governativo continuo, che hanno fa-
vorito, soprattutto negli ultimi anni, un’integrazione piu sistematica nei curricula
e nella formazione degli insegnanti. In modo simile al contesto italiano, le radici
del’ECG si trovano nell’Educazione allo Sviluppo degli anni 70’, promossa da
ONG come Concern Worldwide e Tricaire (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 ¢ stato ricoperto dall’ Irish Aid, 'agenzia governativa per la coope-
razione internazionale, che dagli anni 80” ha finanziato programmi educativi legati
allo sviluppo globale. Tra le altre cose, I’ 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 del’ECG nei diversi contesti educativi. I Irish Aid nel
2021, ha pubblicato la Global Citizenship Education Strategy 2021-2025 (Strategia per
I'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 ¢ estesa anche alla formazione degli insegnanti,
attraverso il documento Céim: Standards for Initial Teacher Education, pubblicato dal
Teaching Council (2020). 1l documento identifica e promuove I'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. I1 DICE, insieme ad altre
organizzazioni come quelle che verranno presentate nelle sezioni che seguono,
promuove un approccio integrato al’ECG, facilitando collaborazioni tra ministeri,
ONG e scuole.

La comparazione dei due contesti analizzati, ha evidenziato come I'Italia e I'Irlan-
da abbiano approcci complementari rispetto al’ECG. L’Italia mostra un’integra-
zione frammentata del concetto e delle sue tematiche connesse, per la mancanza
di direttive sistemiche in merito. I’Irlanda ha invece beneficiato di un’integrazione
strutturale nelle politiche educative e di una forte sinergia tra attori istituzionali e
societa civile. Questo confronto offre spunti utili per migliorare 'implementazione
del’ECG nei contesti nazionali che pitt ne necessitano come IItalia, 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 1 differenti livelli di
integrazione sul piano istituzionale del’ECG in Italia e in Irlanda.

Livelli di analisi Italia
Documenti - nazionali  di {ttateglalltallanap e Global Citizenship
.. . , | I'educazione alla .

politiche  educative  sull . Education Strategy
e cittadinanza globale (Irish Aid, 2021)

(CICS, 2018) ’
Documenti  di -~ politiche | Argomenti ECG in 1/7 punti chiave del
educative  specifici  sulla | un’area tematica piu Céim: standards for
Jormazgone degli insegnanti | ampia ITE 2021-2025

Aree tematiche vicine

Sci Geografi + Moduli obbligatori

Corsi universitari  di g;e;;ei;ne ogralid, <
Jormazgone  iniziale  degli " . »  Moduli facoltativi
o . comparativa o
insegnanti .

Pedagogia » Progetto DICE

interculturale)

Il curriculo nazionale
la primaria -
Contesti scolastici di senola | Educazione Civica ZZ}::E;;:HI; Zr;ana
ari Legge 72/2019
primana (Legge 72/ ) (in esame al momento
dal NCCA)

Tabella 1 - Analisi delle politiche di ECG nei due contesti

La formazione degli insegnanti e la ECG nel contesto irlandese

Come si ¢ potuto comprendere dalla sezione precedente, nel contesto irlande-
se molto si ¢ mosso, soprattutto nell’ultimo decennio, per integrare il concetto
del’ECG a livello formale. Per questo motivo, I'lrlanda 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 societa civile. In questo processo di integra-
zione formale, un ruolo determinante ¢ stato svolto da due documenti chiave: la
Global Citizenship Education Strategy (Irish Aid, 2021) e il documento Céinz: Standards
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Jfor Initial Teacher Edncation (Teaching Council, 2020). In particolare, quest’ultimo ha
rappresentato una svolta significativa nell’integrazione del’ECG nei programmi
di formazione iniziale degli insegnanti, come accennato sopra. Inserita come uno
det sette pilastri fondamentali per preparare gli educatori a tematiche cruciali come
sostenibilita ambientale, giustizia sociale e diritti umani, la ECG ¢ stata inserita nei
curricula formali. Nei curricula universitari quindi questa implementazione si ¢ tra-
dotta in corsi obbligatori e facoltativi, fornendo una formazione relativa al’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, 'implementazione del’ECG ¢ stata supportata dal conso-
lidato lavoro del Progetto DICE (Development and Intercultural Education), atti-
vo dal 2003. Questo progetto, gia menzionato in precedenza, ¢ sostenuto dall’l7ish
Aid e, fin dai suoi esordi, ha promosso I'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 I'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 del’ECG. Nella sezio-
ne successiva, verra 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 ¢ integrata nelle pratiche professionali degli insegnanti, con un forte so-
stegno istituzionale volto a promuovere I'aggiornamento e il miglioramento delle
competenze educative. Le scuole e le autorita educative locali, pertanto giocano
un ruolo cruciale nellidentificare le esigenze formative e nel facilitare 'accesso a
opportunita di sviluppo professionale. Inoltre, le politiche educative incentivano
lo sviluppo professionale degli insegnanti come elemento essenziale per la car-
riera di un docente. Piu specificatamente, considerando la formazione continua
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degli insegnanti di scuola primaria rispetto all’ ECG in Irlanda vengono promosse
diverse modalita di integrazione di metodologie e percorsi formativi specifici sul
tema. Tra queste, come verra presentato nelle sezioni successive, vi sono strategie
didattiche che hanno preso avvio sul territorio, sviluppate in collaborazione tra
scuole e organizzazioni della societa 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 del’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 capacita 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, I'Irish Development Education Association (IDEA)’, ha un ruolo fon-
damentale in questo ambito, come accennato nella sezione precedente. IDEA ¢ la
rete nazionale volta a promuovere e rafforzare I’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 Ddehas, '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), 'associazione si propone di “coltivare, rafforzare
e sostenere” I'educazione allo sviluppo, lavorando a stretto contatto con i suoi
oltre 120 membri. Questi includono istituzioni governative, ONG, enti educativi
e individui impegnati nel’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 qualita 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 'organizzazione, le sue missioni e le risorse elaborate ¢ possibile consultare il sito a

questo link: https://www.ideaonline.ie
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su 12 principi fondamentali, riportati nella Tabella 2 sottostante, 1 quali riflettono
I'impegno di IDEA nel promuovere I'integrazione del’ECG in tutti i settori edu-
cativi.

Pratiche Educative Pratiche Organizzative

Conttibuire alla conoscenza in Irlanda | Avere una chiara strategia e piano

sullo sviluppo globale. dazione  per leducazione allo
sviluppo.

Esplorare le cause profonde delle | Riflettere i valon chiave

ingiustizie e disuguaglianze locali e | dell'educazione allo sviluppo.

globali.

Essere espliciti sulletica | Promuovere  un’educazione  allo

dell’educazione allo sviluppo. sviluppo di qualita.

Incoraggiare il pensiero  critico
nellesplorazione della giustizia globale.

Usate approcci partecipativi e creativi
nella nostra pratica educativa.

Produrre e utilizzare risorse di qualita
basate su un apprendimento continuo.

Costruire  conoscenze, abilita e
atteggiamenti per un'azione informata.

Immaginare ed esplorare soluzioni per

un mondo migliore.

Riflettere attivamente e costantemente
sulla nostra pratica educativa.

Tabella 2 - 12 principi fondamentali del Codice di buone pratiche promosso da IDEA

IDEA collabora con scuole, universita e organizzazioni comunitarie per assicu-
rare che la ECG sia parte integrante dell’esperienza educativa irlandese. La rete
facilita inoltre ’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 'Educazione
allo sviluppo, sono molteplici e includono tra le altre: WorldWide Global Schools®
per la formazione post-primaria, il National Youth Council of Ireland (NYCI) per 1
giovani della societa civile, Saolta per 'educazione degli adulti e Global V'illage per 1a
formazione in scuole primarie, cosi come altre che verranno presentate di seguito.

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

e 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 attualita con esperti;

e 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
globale’.

Le organizzazioni irlandesi impegnate nello sviluppo del’ECG

Come anticipato nella sezione precedente, la formazione continua degli inse-
gnanti di scuola primaria in Irlanda ¢ supportata anche (e soprattutto) da organiz-
zazioni che promuovono I'integrazione del’Educazione alla Cittadinanza Globale
(ECG) net contesti educativi di diverso tipo. Le organizzazioni operanti nel vasto
settore educativo e piu 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 attivita progettate per aiuta-
re gli insegnanti a esplorare con gli studenti questioni relative alla sostenibilita, la
giustizia sociale, 1 diritti umani e altre tematiche che rientrano nell’ampio spettro
di argomenti trattati dal’ECG. Queste attivita non solo arricchiscono il percorso
formativo degli insegnanti, ma forniscono anche spunti concreti per promuovere

9 Per approfondire meglio 'organizzazione, le sue missioni e le risorse elaborate ¢ possibile consultare il sito:
https://wwwi.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 originalita 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 ¢ 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 Project’, & 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. 11 progetto
DICE mira a sviluppare le capacita e le competenze del personale delle quattro
istituzioni e a inserire educazione allo sviluppo e I'educazione interculturale come
elementi essenziali della formazione iniziale degli insegnanti a livello primario in
Irlanda. II 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 ¢ dotati delle competenze e dei
valori pedagogici per integrare 'educazione allo sviluppo e '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 ¢ per questo motivo che sono state prese in considerazione
per il presente elaborato.

11 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 PECG. Le risorse piu rilevanti promosse negli ultimi 20 anni in cui il progetto
ha preso forma sul territorio irlandese sono di seguito elencate e prese in esame:

L Video collana del DICE Project: ¢li esperti che collaborano al progetto
introducono temi e approcci relativi al’ECG. In particolare, presentando gli speci-
fici approcci adottati nelle attivita che il Progetto propone. Questa serie di video ¢
disponibile gratuitamente su Youtube''

10 Per approfondire e visionare il Progetto DICE con le attivita e le risorse che ha promosso negli anni rispetto

al’ECG e alla formazione degli i msegnantl ¢ possibile visionare il sito al hnk ttp% / {thcdlccpro]wt ie
st A be. 1 flg /i




1I. 1l libro “Global Citizenship Education: Curions Teachers, Critical Classrooms”
edito da Brighid Golden con il contributo di molti educatori e professori che
costituiscono il progetto DICE ed esperti sul tema. 1l libro ¢ stato pubblicato
recentemente e supportato dal Progetto DICE e dall’Irish Aid. Il libro ¢ scarica-
bile gratuitamente (Golden, 2023)"* e si presenta a tutti gli effetti come un ma-
nuale per educatori interessati al’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 I'interculturalita.

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 attivita per implementare la ECG
in classe. Ad esempio, si esplorano: 'uso di dibattiti strutturati per discutere
temi complessi, l'utilizzo di libri illustrati per favorire la riflessione e il pensiero
critico, le attivita interattive come giochi educativi e progetti interdisciplinari.
Inoltre, nella sezione a seguire in Appendice si possono trovare molte sezioni
di approfondimento sulle attivita presentate nella Parte 3.

III. Il podcast “Curions and Critical GCE”: 1a 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 al’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:

e approccio dialogico ed esperienziale: le metodologie attive si sviluppano at-
traverso il dialogo e I'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.

e coinvolgimento partecipativo: 'apprendimento interattivo ¢ fondamentale

12 1Illink a cui scaricare il libro “Global Citizenship Education: Curious Teachers, Critical Classrooms” (Gol-
den, 2023) ¢ il seguente: https://www.thediceproject.ie/documents/Global%20Citizenship%20Education%20
-%20Cutious%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 piu profondo nei comportamenti, nelle relazioni e nella sfera
emotiva degli studenti. Tra le attivita 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 attivita menzionate nel manuale:

Compass Rose (Rosa dei Venti)

Obiettivo Esplorare un tema globale da diverse prospettive per sviluppa-
re il pensiero critico.

Come si e Introduzione di una problematica globale che si vuole af-

svolge 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.

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

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

Pattivita

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

- economico: quali sono 1 costi e 1 benefici dell’azione
contro il cambiamento climatico?

- politico: quali decisioni politiche potrebbero essere
prese per affrontare il problema?
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DOMANDE

Chi decide? - Queste sono
domande sul potere, su chi

Come rappresentato nella Figura 1 sottostante:

Queste sono domande
sulPambiente: energia, aria,

prende le decisioni e sceglie 89?3 2 acqua, suolo, esseri viventi e
cosa deve accadere, chi ne < D, le loro relazioni reciproche.
trae beneficio e chi ne N < Queste domande riguardano
subisce le conseguenze, e a ;‘,2' ?7%\ anche ’ambiente costruito
quale costo. oltre che quello "naturale".
Queste sono domande sulle Queste sono domande
persone, sulle loro & relative al denaro, al
relazioni, le loro tradizioni, S commercio, agli aiuti, alla
1a loro cultura e il loro oé proprieta, all’acquisto e alla
modo di vivere. Includono O«(;N o{)\ﬂl vendita.

domande su come, ad
esempio, il genere, la razza,
la disabilita, la classe
sociale e Peta influenzano
le relazioni sociali.

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 lintera classe. Questa attivita 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 (attivita 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 attivita promuove il rispetto re-
ciproco, le capacita di cooperazione e il processo decisionale.

Come si
svolge
Pattivita

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

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

e Definite un criterio per il ranking, ad esempio:
- Quale azione avrebbe Iimpatto maggiore?
- Quale soluzione ¢ piu realizzabile?

Figura 2 - Attivita di classificazione
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Conclusione

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 ¢ accordata sulla
formazione, si puo 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 priorita e le difficolta le-
gate al tema?

Suggerimenti

Scegliere questioni che sono rilevanti e appropriate per la
classe puo 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
¢ promuovere empatia, pensiero critico e discussione in
classe.

Come si svolge
Pattivita

*  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 difficolta che il personaggio af-
fronta? Come ti sentiresti al posto del personaggio?).

Conclusione

* Attivita 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 attivita mira anche a costruire fiducia nel porre doman-
de e ricercare le cause profonde di un problema.

Come si svolge
Pattivita

Introduzione di una questione controversa:

- Scegliere una questione globale o sociale che sia
‘grande’ o difficile da affrontare (es.: “Perché alcune
comunita non hanno accesso all’acqua potabile?”” o
“Perché esistono le disuguaglianze globali?”).

- Spiegare agli studenti che 'obiettivo ¢ esplorare in
profondita 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
allinizio iniziale con un “Perché?”, generando cosi
una catena di domande e risposte. Ripetere il pro-
cesso per almeno 4-5 passaggi, cercando di andare
sempre piu in profondita nelle cause dell’argomento.

Come rappresentato nell'immagine sottostante:

\/ WHY

WHY IS THERE SO
MUCH INEQUALITY
IN THE WORLD?

+ WHY

WHY

Figura 3 — La catena dei perché (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. I’insegnante guida una
riflessione collettiva, chiedendo:

- “Quali temi o cause si ripetono?” / “Quali risposte
sembrano piu complesse o difficili da affrontarer” /
“Come possiamo collegare queste cause ad azioni o
soluzioni?”

- Attivita 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 attivita facilita lo sviluppo del pensiero criti-
co, promuovendo la capacita di discutere in gruppo e
diventando piu 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 ¢ quindi quello di offrire agli
insegnanti un supporto pratico per formare cittadini capaci di discutere ¢ analizza-
re situazioni critiche e dare loro strumenti per accrescere la loro consapevolezza,
rendendo I'educazione un percorso significativo e trasformativo.

Trocaire’

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

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

o Workshop Personalizzati per insegnanti: Trocaire 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”™ : un programma di sfida per '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.

o Attivita didattiche digitali: Trdcaire mette a disposizione tra le sue risorse online
diversi giochi didattici per approfondire in particolare I'ineguaglianza e la giu-
stizia climatica.

8 Per comprendere meglio la sfida che lancia “Game Changers” e la guida correlata per educatori ¢ possibile
consultare il seguente link: https://www.trocaire.org/our-work/educate /game-changers
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Queste attivita 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 difficolta legate all’accesso
all’acqua pulita in Malawi e sulle conseguenze del cambia-
mento climatico.

Come si svolge * Il gioco ¢ suddiviso in tre capitoli e richiede circa

Pattivita 30-40 minuti per essere completato. Puo 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
siccita, inondazioni e altre problematiche collegate al
cambiamento climatico. Durante il gioco, 1 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
comunita locale. Le carte informative evidenziano
aspetti culturali e ambientali del Malawi, permetten-
do agli studenti di approfondire il contesto globale.

Conclusione *  Siutilizzano domande guida per stimolare il pensiero
critico degli studenti, ad esempio:

- Quali difficolta affrontano Patrick e la sua famiglia
nell’accesso all’acquar

- 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 ¢ il legame tra risorse idriche e giustizia
sociale principalmente nelle zone del Malawi e Palestina

Come si svolge
Pattivita

a)Attivita: “Tree of Water Justice” ¢ una piattafor-
ma digitale che invita gli studenti a esplorare diverse
attivita suddivise in tre livelli: il tronco, i rami del
Malawi e della Palestina. Ogni livello contiene conte-
nuti diversi (ad esempio: video, presentazioni, attivita
interattive e storie di comunita locali).

b)in corrispondenza del tronco dell’albero gli stu-
denti guardano un video introduttivo sulla giustizia
dell’acqua, con I'input per discutere di concetti come
equita e accesso.

c)sul ramo del Malawi si trovano attivita 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 attivita narra-
tive e creative, come la poesia blackout, per riflette-
re sulle difficolta di accesso all’acqua in periodi di
occupazione.

Conclusione

*  Siutilizzano domande guida per stimolare il pensiero
critico degli studenti, ad esempio:
- Quali difficolta 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 attivita 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 Worldwide®

Concern Worldwide ¢ un’altra organizzazione di grande rilievo in Irlanda. Si tratta
di una ONG internazionale attiva dal 1968, che ha come obiettivo I’eliminazione
della poverta 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: attivita 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 attivita, le scuole strut-
turano dibattiti gia predisposti su argomenti come i diritti umani, '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.

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

Queste risorse didattiche sono utili per insegnanti nell’integrazione di temi globali

nel curriculum scolastico. Questi materiali coprono argomenti come la poverta

globale, 'equita sociale e la sostenibilita, offrendo attivita pratiche e spunti di ri-
flessione.

9 https://www.concern.net
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Global Village Project®

Global Village ¢ 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 comunita di pratica che supporta gli
insegnanti di scuola primaria attraverso risorse didattiche e opportunita 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’attivita didat-
tica sul libro “The Day War Came”, che approfondisce questioni come la risolu-
zione dei conflitti e '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.

e Strumenti di riflessione: “Whole school Global Citizenship Education Reflection Fra-
mework”, che aiuta gli insegnanti a ragionare sull’implementazione del’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, Pultimo studio
su scala nazionale condotto da Global Village con I'universita DCU ha indaga-
to valori, attitudini e pratiche degli insegnanti di scuola primaria irlandesi. Lo
studio ¢ stato concepito come parte del programma pilota Global Village e si
¢ svolto tra gennaio 2022 e aprile 2023. Questo studio sottolinea I’ approccio
basato sulla ricerca che porta avanti 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 'ECG nelle scuole primarie in
Irlanda (Barry et al., 2023).

Le risorse sopra presentate supportano gli insegnanti in direzione di un’implemen-

tazione sistematica del’ECG nelle loro scuole.

Le organizzazioni presentate finora collaborano attivamente sul territorio irlande-

se per promuovere ¢ 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 del’ECG nelle politiche educative nazionali.

Come emerso nella sezione sulla letteratura, questo risultato ¢ 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 ¢ ampiamente
presente su tutto il territorio irlandese. Essa si estende anche ad altri ordini e gradi
scolastici e trova spazio a livello informale nella societa 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
del’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 del’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 del’ECG critica. Andreotti, nel suo lavoro Glo-
bal Citizenship Education Otherwise, evidenzia la necessita 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 ¢ stato tradot-
to in strumenti pratici e accessibili grazie al lavoro di ricerca guidato da Pashby e
Sund. 1l progetto, intitolato Insegnare per uno sviluppo sostenibile attraverso una pedagogia
etica rispetto a questioni globali (Pashby & Sund, 2024), ¢ stato ispirato dalle linee guida
del’UNESCO sull’Educazione alla Cittadinanza Globale e dall’International Youth
White Paper on Global Citizenship, che sottolineano I'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
strtumenti 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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o Abistoricism (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-
munita come “salvatrici” di altre.

*  Uncomplicated Solutions (Soluzioni semplicistiche): evidenziare la complessi-
ta delle soluzioni alle sfide globali.

*  Paternalism (Paternalismo): contrastare atteggiamenti superiori o infantiliz-
zanti nei confronti delle comunita marginalizzate.

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

11

La guida ¢ reperibile gratuitamente sul sito del progetto e tradotta in diverse lingue, tra cui I'italiano.
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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 piu 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 del’ECG debba svilupparsi attraverso un approccio integrato e
collaborativo, che coinvolga attori istituzionali, societa civile e insegnanti. I.’analisi
comparativa tra Italia e Irlanda ha evidenziato approcci complementari: mentre I'I-
talia mostra una crescente attenzione alle tematiche del’ECG, I'Irlanda si distingue
per la sistematicita e I'efficacia delle sue strategie. Inoltre, le risorse e metodologie
presentate, come il progetto DICE e le iniziative promosse da ONG quali Trdcaire,
Concern Worldwide e Global 1illage, cosi 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 piu complesso, la ECG non ¢ solo un’opportunita, ma una necessita per
formare cittadini critici, empatici e impegnati nella costruzione di un futuro piu
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 Vittori', Universita di Bologna
Abstract

In un contesto globale sempre piu 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. ’Educazione alla Cittadinanza
Globale (ECG), promossa dal’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, I'introduzione dell’educazione civica obbligatoria
con la Legge 92/2019 sembra riflettere una visione piu 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 ’educazione civica in un punto di
ingresso per la ECG, promuovendo un approccio educativo piu trasversale, inter-
disciplinare ed esperienziale, capace di preparare le nuove generazioni ad affrontare
le sfide della globalizzazione con responsabilita e spirito critico.

1 1I 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-
fi3,4,41,6
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Introduzione

In una societa sempre pit complessa e interconnessa, le cittadine e i cittadini si
trovano a fronteggiare sfide globali in continua evoluzione. I cambiamenti climati-
ci, 1 conflitti, le migrazioni, le nuove malattie infettive, le crisi economiche impon-
gono la necessita di sviluppare valori, atteggiamenti e consapevolezze che siano alla
base della costruzione di un mondo piu sostenibile, giusto e inclusivo.

Fenomeni quali guerre, migrazioni, epidemie, fluttuazioni dei mercati, scarsita
di risorse, sovrappopolamento, innovazioni tecnologiche e cambiamenti climatici
hanno modificato e modificheranno le modalita in cui gli esseri umani stanno e
vivono nel mondo. 1l 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. Cio fa emergere la necessita 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 societa moderne. Come mostrano recenti dati ISTAT
(2023), il tasso di natalita tra la popolazione straniera residente in Italia ¢ superiore
al 13%, fenomeno che, seppur in calo rispetto ad anni passati, suggerisce come
Peterogeneita 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 capacita di imprenditori e multinazionali di influenzare le elezioni politiche
delle piu 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 I’hanno
definita (Pappartenenza allo Stato-nazione, lo status giuridico, il godimento dei
diritti e 'adempimento dei doveri o lo ius sanguinis). F. necessario, quindi, rico-
noscere emergere di nuove dimensioni che comprendono la consapevolezza di
essere cittadini di un mondo interconnesso, la responsabilita verso la sostenibilita
ambientale, '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 sara possibile rispondere in modo adeguato alle sfide
globali del nostro tempo.
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In questo contesto, 'Educazione alla Cittadinanza Globale, come declinata
dal’UNESCO, si configura come un framing paradigm che incarna il modo in cui “Ti-
struzione puo sviluppare le conoscenze, le competenze, i valori e gli atteggiamenti
necessari agli studenti per contribuire a un mondo piu giusto, pacifico, tollerante,
inclusivo, sicuro e sostenibile” (UNESCO, 2014, pag. 9). Piu specificatamente, la
ECG rappresenta un nuovo ethos, ovvero un atteggiamento che promuove la re-
sponsabilita 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 responsabilita e consapevolezza (UNE-
SCO, 2015). Ed ¢ proprio grazie alla spinta dellUNESCO 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 I'Italia ha sviluppato una Strategia Italiana per 'Educazione
alla Cittadinanza Globale che ribadisce il ruolo della ECG come strumento chiave
per promuovere valori di equita, sostenibilita e rispetto dei diritti umani. Inoltre, 1
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 piu
recenti Indicazioni nazionali e i nuovi scenari del 2018.

Nonostante cio, 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 zus sanguinis. Un segnale evidente di questa inversione ¢ il ritorno all’'uso
del termine “educazione civica” al posto di “educazione alla cittadinanza” nella piu
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
cosi 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.

Cosl 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 modalita 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. Pit in dettaglio si cerchera 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 I'edu-
cazione civica come punto di ingresso e provare, cosi, 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 complessita 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 realta di un mondo globalizzato, dove le di-
namiche politiche, sociali e culturali non si fermano ai confini nazionali. Riflettere
sulla cittadinanza oggi non puo prescindere dal riconoscimento della sua multidi-
mensionalita intrinseca, che la rende un concetto ambivalente e contraddittorio.
Infatti, da un lato sancisce 'appartenenza ad un gruppo, ad una comunita, ad una
cultura e ad una nazione; dall’altro, esclude chi ne rimane fuori, negando i benefici
e 1 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 modalita di vivere
in un determinato contesto. C’¢ poi un’ulteriore ambivalenza: il concetto di citta-
dinanza si manifesta da un lato come status giuridico, che definisce chi ¢ cittadino
e quali diritti gli spettano, dall’altro come processo dinamico, che si realizza attra-
verso P'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 responsabilita
collettiva.

Queste riflessioni emergono da un intenso dibattito scientifico e politico che ha
preso piede a partire dagli anni Ottanta del Novecento (Quinto, 2025). 11 dibattito
ha portato a una concezione piu 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 ¢ sassistito ad un’evoluzione del concetto di cittadinanza che ha assunto
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una dimensione semantica pitt ampia: non piu solo un diritto legato a uno Stato,
ma anche un processo di partecipazione politica e di coinvolgimento attivo nella
comunita. In tal senso la cittadinanza ¢ diventata un contenitore comprensivo che
include non solo Iidentita politico-giuridica, ma anche le modalita di partecipazio-
ne del soggetto. Il concetto di cittadinanza si ¢ cosi arricchito di nuove sfumature,
integrando I'aspetto dinamico dell’agire civico con quello piu tradizionale dei diritti
e dei doveri. In questa direzione, gia alla fine del secolo scorso Kymlicka e Norman
(1994) proposero una distinzione tra cittadinanza come status giuridico, da una
parte, e cittadinanza come attivita desiderabile dall’altra. Nella visione proposta
dagli autori, la cittadinanza non ¢ piu solo un diritto conferito dallo Stato, ma un
processo attivo che implica ’acquisizione di conoscenze, competenze e atteggia-
menti che permettono al cittadino di esercitare 1 propri diritti in modo consapevole
e responsabile. Cittadinanza, quindi, come insieme di comportamenti e pratiche
che legano I'individuo alla comunita.

Lapproccio 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 responsabilita collettiva e ad
un impegno verso la sostenibilita, la giustizia sociale e la pace. Si delinea, cosi, 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 & Rapana, 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 societa derivate dagli sviluppi delle societa 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-
lita di relazioni esistenti all'interno di gruppi sociali e comunita di appartenenza a
livello locale, regionale, nazionale, internazionale e globale» (Milana, Sita, Damini
& Rapana, 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 piu adatta da promuovere attraverso percorsi formativi forma-
li, informali e non formali. Questo scenario pone la scuola di fronte alla necessita
di riconsiderare pedagogicamente il costrutto di cittadinanza, adattandolo alle sfide
educative contemporanee.
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Secondo Milana e Tarozzi (2020) ¢ possibile distinguere tre tipi di cittadinanza
che 'educazione tende a, o potrebbe, promuovere:

1. I’educazione alla cittadinanza comunitaria che riflette una forte identita 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 comunita
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
capacita di partecipazione politica.

3. Leducazione alla cittadinanza cosmopolita/globale che si fonda sulla di-
mensione transnazionale della cittadinanza nella contemporaneita e tiene
conto delle sfide richieste da una ridefinizione dell’appartenenza all'interno
di societa 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 sostenibilita ambientale, 1 diritti umani, le diversita di
genere, la pace, ecc.).

A partire da questa classificazione, Milana e Tarozzi osservano che '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, ’'accento posto su una
concezione di cittadinanza ancorata al localismo e al nazionalismo, nel momento
in cui nella scuola italiana si contano piu 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 1 suoi limiti. La maggiore eterogeneita
nelle classi non ¢ solo un dato da registrare, ma rappresenta un’opportunita per ar-
ricchire e ridefinire i paradigmi educativi sui quali I'istituzione scolastica si poggia.
Percio, in un contesto storico in cui le societa sempre piu facilmente si mischiano
e interagiscono, I’educazione alla cittadinanza non puo ignorare le potenzialita of-
ferte dalla diversita 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
p g

208



di abbracciare la ricchezza e la diversita che caratterizzano le nostre comunita ¢
percio un dovere. Cosi come ¢ 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 I’essere in un insieme di
sistemi relazionali stratificati dal livello micro al contesto globale, possiamo allora
iniziare a intravedere alcune sfide per I'educazione scolastica alla cittadinanza attiva
nella scuola» (Milana, Sita, Damini & Rapana, 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 proptio 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 ¢ concentrato intorno alla sua dimensione globale e alla necessita 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 ¢
riconducibile a due eventi chiave: la Global Education First Initiative e '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, individuo nella
promozione della ECG una priorita insieme alla necessita di garantire istruzio-
ne di base ad ogni bambino e migliorare la qualita dell’apprendimento. In questo
modo, P'obiettivo dell’educazione non era piu solo quello di fornire un’istruzione
di base per tutti e facilitare I'accesso al mercato del lavoro globale, ma anche pro-
muovere 1 diritti umani, la pace, 'uguaglianza, la cura verso 'ambiente naturale e,
pitin generale, un futuro sostenibile (Tarozzi, 2023). Il secondo importante evento
di svolta ¢ stato I'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 ¢ cosi che I'educazione alla cittadinanza inizia a declinarsi come un ideale
di convivenza umana a cui aspirare spostando 'attenzione educativa verso I'idea
dell’esistenza di una comunita 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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I1 ruolo delPUNESCO nell’implementazione della ECG

“Ledncazione ci permette di capire in profondita che quello che ci
accomuna ¢ l'essere

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

Come gia accennato nella sezione introduttiva di questo capitolo, attraverso la
pubblicazione di documenti strategici, linee guida e strumenti didattici, TUNESCO
ha sostenuto lintegrazione del’Educazione alla Cittadinanza Globale nei sistemi
educativi nazionali, promuovendo una comprensione condivisa delle sue finalita.
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, ambiguita nella sua concettualizzazione e frammentazione nelle moda-
lita di applicazione e implementazione. Alla base di tale dibattito vi ¢ 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 molteplicita 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). Ambiguita che inevitabilmente
alimentano didattiche e pedagogie discordanti tra loro per approcci e obiettivi. Se
per la ricerca accademica questa ambiguita 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,
cosi come a pratiche didattiche consolidate e universali, ¢ possibile (e necessario)
cercare una maggiore chiarezza concettuale. Questo puo avvenire solo attraverso
un dialogo costruttivo che unisca e concili le molteplici letture esistenti. A tal fine,
PUNESCO ha definito la ECG come framing paradigm che incarna il modo in cui
«istruzione puo sviluppare le conoscenze, le competenze, 1 valori e gli atteggia-
menti necessari agli studenti per contribuire a un mondo piu 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 I'obiettivo di indicare una direzione programmatica per
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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 eta 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
del’ECG, tra cui:

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

¢ lo sviluppo del pensiero critico, I'alfabetizzazione mediatica, 'uso delle tec-
nologie informatiche, la risoluzione dei problemi e la mediazione;

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

e la promozione di atteggiamenti di empatia verso gli altri, il rispetto per la
diversita e I'attenzione per 'ambiente;

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

In questa prospettiva, PTUNESCO sottolinea come la ECG debba adottare un
approccio poliedrico e interdisciplinare, basato su metodologie gia applicate in am-
biti come I'educazione ai diritti umani, alla pace, allo sviluppo sostenibile e alla
comprensione delle questioni internazionali. B 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 I’adozione
di approcci innovativi.

Se fino a questo punto si ¢ mostrato come '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 varieta di contesti istituzionali e organizzativi delle scuole a
livello globale, ¢ ancora una volta TUNESCO (2014) a delineare quattro principali
piste di intervento per integrare la ECG nei sistemi educativi. Queste vanno dal-
la necessita 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, cio che sicuramente emerge ¢ che la ECG
rappresenta un insieme di pratiche educative che va oltre la mera attivita 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 ¢, senza dubbio, una que-
stione tanto complessa quanto delicata in quanto chiama in causa una moltepli-
cita di attori e di dinamiche tra loro altamente interdipendenti. Nei paragrafi che
seguono, si fornira un’esplorazione del panorama normativo italiano rispetto alle
politiche educative, per comprendere se e in che modo la ECG ¢ integrata all’inter-
no di queste e nelle pratiche dei docenti. In particolare, si cerchera di comprendere
se e in che modo le linee guida internazionali siano state integrate nella normativa
vigente in materia di educazione civica. Questo consentira di valutare non solo il
grado di allineamento dell’Italia alle direttive internazionali, ma anche le eventuali
criticita che ne ostacolano una piena attuazione nelle scuole italiane.

L’Educazione alla Cittadinanza Globale in Italia

In Italia, ’'Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG) ¢ promossa nell’ambito
delle politiche educative grazie al’impegno di molteplici attori. Tra questi il Mini-
stero dell’Istruzione, il Ministero degli Affari Esteri e della Cooperazione Interna-
zionale (MAECI) — soprattutto attraverso ’Agenzia Italiana per la Cooperazione
allo Sviluppo (AICS) — nonché gli enti locali, come regioni e province autonome,
le organizzazioni della societa 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 ¢ 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 nagionali del 2012, ma soprattutto con quelle del 2018, sono
stati introdotti temi come 'educazione interculturale, '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 Iintroduzione di tematiche legate alla ECG nell’e-
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ducazione civica, teintrodotta come disciplina obbligatoria con la Legge 92/2019,
di cui si discutera successivamente. Tuttavia, a questi sforzi ¢ mancato un approc-
cio integrato e sistematico (Damiani, 2020). Infatti, grazie al PON 2014-2020 sono
stati destinati oltre 120 milioni di euro a piu di 3.000 progetti attraverso una linea di
intervento specifica, denominata “Competenze di cittadinanza globale” (27 marzo
2017). 1l programma ha finanziato una vasta gamma di iniziative riguardanti 'edu-
cazione ambientale, economica, fisica e sportiva, alimentare, civica e al patrimonio
culturale. Nonostante il valore innegabile di molte di queste iniziative, una criticita
¢ subito saltata agli occhi. Le modalita 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 pit completo e coerente alle complesse interconnessioni del
mondo globalizzato e alle dimensioni della cittadinanza globale.

Parallelamente, il MAECI, attraverso ’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 'elaborazione della “Strategia italiana per I'educazione alla cittadinanza
globale” volta a coordinare gli sforzi politici e finanziari per promuovere la ECG e
I’educazione allo sviluppo sostenibile. La strategia ¢ 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
¢ stato approvato un piano d’azione nazionale che prevede un approccio multi-sta-
keholder, coinvolgendo ministeri, reti della societa civile, autorita locali, universita
e scuole. Tuttavia, per valutarne I'impatto sara necessario attendere ancora, consi-
derati i ritardi nella formalizzazione del quadro operativo.

Un contributo significativo alla promozione della ECG ¢ stato dato anche dalle
autorita locali, in particolare le regioni. La loro vicinanza ai progetti di cooperazio-
ne allo sviluppo e I'adozione sistematica degli obiettivi dell’Agenda 2030 hanno
orientato in maniera decisiva le politiche educative dell’'ultimo decennio. Esemplare
¢ il documento politico “Piani territoriali per 'educazione alla cittadinanza globale”
(novembre 2019), che promuove il coordinamento territoriale e la pianificazione
pluriennale per favorirne una promozione coerente. Tuttavia, 1 veri pionieri dell’in-
troduzione della ECG nelle politiche educative italiane, ed europee, sono le orga-
nizzazioni della societa civile. Queste, attraverso reti come Concord Italia ¢ 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 sostenibilita 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 'educazione civica
come disciplina obbligatoria nelle scuole, ¢ stata subito vista dagli esperti come
un’importante opportunita 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.

Leducazione 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 '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 societa e dei meccanismi di potere in
essa stabiliti.

Con la fine del conflitto, I'Italia e I'intera Europa si trovarono a dover affrontare
bl
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non solo la difficile ricostruzione delle citta devastate ma anche la sfida di restituire
dignita e identita 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).
1l provvedimento proponeva l'introduzione dell’educazione civile nelle scuole, con
Pobiettivo di far conoscere la Costituzione, le strutture dello Stato e di contribuire
alla formazione di una coscienza civica e nazionale. Iidea era che I'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, I’allora Ministro della Pubblica istruzione Aldo Moro
introdusse I'insegnamento dell’educazione civica anche nelle scuole secondarie di
primo e secondo grado con il DPR 585 del 13 giugno 1958. 1l 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. I.’educazione civica, quindi, venne inserita ufficialmente nella
scuola secondaria e inglobata nella cattedra di italiano, storia e geografia conser-
vando pero un valore interdisciplinare. Per quanto riguarda le scuole elementari,
invece, nel 1955 con il DPR 503 venne introdotta '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 L.ombardi varo una direttiva mini-
steriale intitolata “Programmi di insegnamento di Educazione Civica” con 'ampio
documento allegato “Nuove dimensioni formative, educazione civica e cultura co-
stituzionale” che, pero, non fu approvata a causa della caduta del governo. 11 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 «comunita 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 1I, T'art. 2 della legge 53/2003
(Legge Moratti) stabili 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 comunita locale, nazionale
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e alla civilta 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 I'insegnamento di Educazione alla convivenza civile in cui conflu-
irono I’educazione alla cittadinanza ambientale, alimentare, stradale, alla salute e
all’affettivita. L’art. 1 co. 5 del Dlgs 226/2005, relativo al secondo ciclo, stabiliva
invece che 1 percorsi dovessero promuovere: 'educazione alla convivenza civile, la
crescita educativa, culturale e professionale dei giovani attraverso il sapere, saper
essere, saper fare e I'agire, la riflessione critica, 'autonomia di giudizio, 'esercizio
della responsabilita personale e sociale. 11 30 ottobre 2008, dopo un iter lungo e
faticoso, il dectreto legge 137/2008 firmato dalla Ministra Gelmini fu convertito
in legge con il n. 169 che prevedeva all’art. 1 I'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 patlare 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; responsabilita; solidarieta; cura dei beni comuni; consapevolezza
di diritti e doveri.

11 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 'educazione civica”. La legge votata quasi all’'unanimita sia alla Camera
che al Senato ¢ stata pubblicata in Gazzetta Ufficiale (Serie Generali) il 21 agosto
2019. Per quanto concerne le Linee guida, invece, la loro stesura era gia prevista
dalla legge 92/2019. Nell’articolo 3 si legge, infatti, che alle linee guida ¢ assegnato
il compito di individuare, «<ove non gia 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 ¢ le inee guida del 2024

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

Come notato da Quinto e Vittori (2024), cio che si osserva ¢ che la legge riporta
al centro del discorso sulla cittadinanza la dimensione civica, non discostandosi
dalle modalita con cui 'educazione civica ¢ stata pensata e insegnata nella storia
della scuola italiana. Infatti, nonostante siano presenti accenni alla sostenibilita 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 dilegge e delle Linee guida realizzata
nell’ambito di una pitt ampia ricerca condotta all'interno di un progetto PRIN 2022
dal titolo Global Civie Education: Transforming Global Citizenship Education into Practice
through Civie 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 modalita di implemen-
tazione della legge e della disciplina.

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

Un secondo elemento critico ¢ legato alle modalita con cui ¢ stato declinato il
principio della trasversalita. Se ¢ vero che Peducazione civica ¢ stata presentata
come insegnamento trasversale, ¢ vero anche che, come per qualsiasi altra disci-
plina, ¢ stato indicato un monte ore annuale pari a 33, ¢ stata prevista la figura del
docente coordinatore, ¢ 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 perplessita tra il corpo docente in
quanto, seppure declinata come disciplina trasversale, la nuova educazione civica
contempla le medesime caratteristiche di quello che ¢ un tradizionale insegnamen-
to, non tenendo in considerazione le difficolta che la scuola si ritrova ad affrontare
gia nelle attivita ordinarie.
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E qui sorge una terza criticita. 1l legislatore, infatti, nelle fasi di progettazione
della legge non ha coinvolto le parti interessate. L’approccio che ha portato alla
scrittura del testo ¢ stato di chiaro stampo top-down, con il risultato di partorire
una legge che impone il cambiamento dall’alto senza avere contezza di cio che
significa vivere le aule scolastiche. Un approccio totalmente opposto a quello utiliz-
zato solo un anno prima per redigere la gia citata Strategia Italiana per ’Educazione
alla Cittadinanza Globale.

A questo punto, non sembra un’esagerazione affermare che la Legge 92/2019
rappresenta pit 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 pit 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 sul’Educazione alla Cittadinanza Globale, in questo paragrafo ci
concentreremo sull’analisi del contenuto tematico di tali documenti. In particolare,
lo scopo ¢ 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, ¢ 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 ¢ stato
duplice: da una parte individuare i temi emergenti dalla lettura dei testi, dall’altra
comprendere se, in che misura e in che modo 1 temi e gli approcci legati alla ECG
a livello internazionale vengono declinati all’interno di quelli nazionali. Tale analisi
¢ fondamentale per dimostrare che, allo stato attuale, 'insegnamento dell’educa-
zione civica non puo essere considerato un enzry point significativo per introdurre i
principi e le pratiche della ECG nelle scuole italiane.

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

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

¢ le modalita con cui la cittadinanza viene declinata;

* le modalita con cui la dimensione globale viene declinata.

Considerando la destinazione di questo contributo, si ¢ scelto di organizzare
in modo sistematico e analitico 1 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 1 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 sostenibilita ambientale e dei diritti umani. I docu-
menti internazionali evidenziano '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, ¢ vista come
uno strumento per formare cittadini critici e attivi, impegnati nella risoluzione di
questioni globali come il cambiamento climatico, le disuguaglianze, la poverta e i
conflitti. D’altro canto, la legge 92/2019 e le linee guida presentano un approccio
piu ristretto e centrato sulla cittadinanza nazionale. Sebbene siano presenti riferi-
menti a temi globali come la sostenibilita, 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. 1l concetto
di cittadinanza si declina a partire da una particolare insistenza sui temi identitari
con una marcata enfasi sul senso di appartenenza alla comunita 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, 'uguaglianza di genere, la giustizia sociale e la sostenibilita,
mentre i documenti italiani pongono I'accento su valori legati alla legalita, alla sicu-
rezza e alla coesione sociale.

Macroatea dell’educazione

Documenti internazionali Legge 92/2019 e Linee guida
Sviluppare il pieno potenziale umano Incentivare la partecipazione alla vita sociale e
lavorativa
Formare cittadini globali Formare cittadini in prospettiva nazionale in grado

di competere nel mercato del lavoro e di agire
responsabilmente nei propri contesti di vita

Promuovere valoti universali ¢ globali come | Promuovere valori locali e civici come il rispetto
pace, uguaglianza e giustizia sociale delle regole, il valore dellidentita, la salute, la
sicurezza

Promuovere competenze e conoscenze di | Promuovere competenze e conoscenze spendibili su
respiro globale sia di tipo etico che professionale | scala nazionale e locale e funzionali all’esercizio
responsabile della cittadinanza

Promuovere la trasformazione sociale profonda, | Promuovere la coesione sociale e la convivenza
sistenica e globale civile

Formare all’identita planetaria e al senso di | Formare allidentiti nazionale e al senso di
appartenenza ad una comune umanita appartenenza alla patria

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

Macroarea della cittadinanza
Documenti internazionali Legge 92/2019 e Linee guida

Cittadinanza come idea multi-prospettica Cittadinanza come status e come riconoscimento
giuridico

Cittadinanza come postura, come ethos, come azione | Cittadinanza come senso di appartenenza allo Stato-

Nazione

Cittadinanza come garante di inclusione sociale a | Cittadinanza come garante di inclusione sociale a

livello globale livello nazionale

La cittadinanza si articola tra dimensione nazionale e | Cittadinanza strettamente collegata ai principi
globale costituzionali

Enfasi su cittadinanza consapevole e partecipata Enfasi su cittadinanza consapevole e partecipata

Enfasi sulla sicurezza

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

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, ¢ 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 ¢ con-
siderata imprescindibile e centrale. Al contrario, nella normativa italiana, il termine
“globale” ¢ menzionato raramente e il concetto ¢ trattato solo marginalmente, con
riferimenti limitati allo sviluppo sostenibile e alle politiche economiche internazio-
nali. Ancora, nei documenti italiani il concetto di interconnessione ¢ assente e lo
sguardo, miope rispetto a cio 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.
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Macroarea della dimensione globale

Documenti internazionali Legge 92/2019 e Linee guida

Prospettiva plurale e articolata Assenza di riferimenti espliciti alla dimensione
globale

Collegamento con concetti ampi e sistemici Prospettiva fortemente nazionale
Enfasi sul concetto di interconnessione tra esseri Riferimento alla sola dimensione europea
umani, animali e natura
Enfasi su globalizzazione e interdipendenza Enfasi su crescita economia, conoscenza delle
economica e politica tra le nazioni politiche economiche, sviluppo eco-sostenibile e

educazione ambientale

Concetto di comuniti globale, mondo globalizzato e | Riferimenti al concetto di diversita culturale
villaggio globale
Enfasi sui rischi della globalizzazione: cambiamenti | Assenza di riferimenti legati ai rischi o alle
climatici, conflitti, poverta, disuguaglianze, ingiustizie | opportunita della globalizzazione e di una

prospettiva globale
Diretta connessione tra dimensione globale e Scarsi riferimenti alla connessione tra dimensione
dimensione educativa globale ¢ dimensione educativa
Prospettiva del "Learning to live together" e del Riconoscimento dell'appartenenza a comunita
"Resolving global issue" ampie e plurali e consapevolezza delle differenze
Riferimenti all'Agenda 2030 Riferimenti all'Agenda 2030

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

In sintesi, ¢ possibile sostenere che la normativa italiana ha inglobato solo pat-
zialmente le indicazioni e le concezioni internazionali della ECG. Sebbene alcuni
temi di respiro globale siano stati incorporati, '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 'insegnamento dell’educazione
civica non ¢ un entry point per lintroduzione dei temi e degli approcci legati alla
ECG.

Tale dichiarazione appate 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
propti della ECG. Questa discrepanza solleva inevitabilmente la necessita di intet-
rogarsi su come 'educazione civica possa essere trasformata al fine di incorporare
la ECG, superando le attuali limitazioni di visione e di implementazione. La sfida
¢ tutt’altro che semplice. Far si che 'educazione civica veicoli i valori e 1 principi
della ECG significa fare i conti con le tendenze politiche che privilegiano visioni
conservatrici e identitatie 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 dal’lUNESCO.

Di fronte a queste contraddizioni, emerge con forza la necessita di ripensare i
paradigmi educativi e di costruire un approccio integrato che sappia coniugare i
principi dell’educazione civica con quelli della ECG. E 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 cosi I'educazione civica
potra diventare un autentico strumento per la formazione di cittadini globali.

Riflessioni conclusive

Lapprendimento di temi eticamente sensibili, come quelli che si veicolano attra-
verso ’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 ¢ 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. Cio significa
operare a livello del sé e dellidentita 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
piu profondi della coscienza soggettiva che influenzano il comportamento e fa-
voriscono I'impegno e il coinvolgimento. In termini educativi, questa prospettiva
mostra 'importanza di lavorare sulla capacita dei soggetti di dare un nuovo senso
al mondo attraverso esperienze significative. A tal fine, ¢ indispensabile pensare
a modelli educativi che incoraggino gli studenti a confrontarsi con la realta 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 piu 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 'ambiente quale luogo di realizzazione dell’esperienza
in cui avviene un cambiamento nella relazione soggetto-oggetto (Tarozzi, 2024).
L’idea di fondo, pertanto, ¢ che per lavorare sulla capacita dei soggetti di dare un
nuovo senso al mondo e per approntare percorsi educativi in grado di innescare
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apprendimenti significativi ¢ 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) Papprendimento
esperienziale permette di vivere quel senso di smarrimento, di incanto e di mera-
viglia che lui chiama sublime e che viene percepito nel rapporto dellindividuo con
Pambiente naturale (che, tra I'altro, ¢ anche una dimensione centrale della cittadi-
nanza globale), ma anche con lalterita sociale e culturale assumendo cosi anche
una connotazione etico-morale (Brady, 2013).

A partire da queste considerazioni, la Cattedra UNESCO in Educazione alla
Cittadinanza Globale dell’Universita 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 '’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 attivita 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 trasversalita

Diversamente da come ¢ stata interpretata dalla legge 92/2019, la trasversalita
non si esaurisce nella necessita di perseguire una pluralita di obiettivi di apprendi-
mento e di competenze che, poiché non ascrivibili a una singola disciplina, vengo-
no prese in carico da piu insegnamenti. Quando si parla di trasversalita ¢ necessario
declinarla in termini di saperi, di discipline, di obiettivi, ma anche di molteplicita 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 trasversalita 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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Liinterdisciplinarieta

In continuita con quanto espresso nella sezione precedente, utilizzare un approc-
cio trasversale implica inevitabilmente adottare una prospettiva interdisciplinare.
Questa permette di accostare saperi diversi, riconoscere I'interconnessione tra le
discipline e di leggere la realta a partire dalla capacita di saper modificare il proprio
sguardo e il proprio paradigma interpretativo. Avere questa capacita 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. Cio
significa progettare percorsi e attivita attraverso cui dare la possibilita a studentesse
e studenti di vivere 1 concetti astratti legati alla ECG tramite I'esperienza diretta e
sviluppare in loro la consapevolezza concreta delle implicazioni delle questioni re-
lative alla ECG. Questo puo essere fatto attraverso esperienze sia reali che simboli-
che. Le esperienze reali includono attivita come le visite, 1 tirocini o il service-lear-
ning, in cui gli studenti collaborano attivamente con attivisti e organizzazioni della
societa civile. Tali esperienze hanno anche il beneficio di sviluppare, consolidare
e rafforzare il legame con il territorio. Le esperienze simboliche, invece, trovano
espressione in attivita 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.

Lapproccio di gruppo

Lapproccio di gruppo permette di favorire lo scambio intersoggettivo e di nu-
trire la dimensione relazionale stimolando il confronto, la condivisione, la collabo-
razione e '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 responsabilita 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 capacita di valutare rischi
e opportunita e Iabilita di prendere decisioni collettive.

Lapproccio interculturale

Promuovere un approccio interculturale significa in primo luogo riconoscere il
carattere dinamico e in continua evoluzione di cio che si intende per cultura e
identita. Partendo da tale costrutto ¢ possibile riflettere sulle influenze storiche,
geografiche, politiche che hanno portato al definirsi di culture diverse e, allo stesso
tempo, quanto ogni singola identita possa incarnare e riconoscersi in una moltepli-
cita di culture, inteso come sistema complesso che include conoscenze, credenze,
usi e costumi di una societa. In questo modo ¢ possibile riconoscere la diversita
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 realta di altri contesti, che di visite e collaborazioni con le realta 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 'apertura
mentale e un apprendimento profondo. L’incontro e il confronto con realta, cul-
ture e situazioni diverse aiuta gli studenti ad aprirsi alla pluralita 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 societa (Tarozzi, 2024).

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

In conclusione, I’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 ¢ quella di creare le
condizioni affinché gli studenti possano confrontarsi con la complessita, la plura-
lita e Pincertezza, alimentando un atteggiamento di apertura e responsabilita verso
il mondo. Questo tipo di educazione, che coinvolge mente, corpo ed emozioni, ¢
la chiave per formare cittadini globali in grado di agire con consapevolezza per la
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costruzione di una societa piu equa e sostenibile.
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Arte e cittadinanza globale nella scuola
secondaria di primo grado

Francesco 1zzo, 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 eta preadole-
scenziale? Accostare /e 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 I'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.

PERCHE, 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.

11 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 tristiy e dell’«emergenza migrantiv, di «prima gli italianiy, abbiamo
bisogno di creature alate, cioe di arte, fantasia, immaginazione.
Vinicio Ongini

Abbianmo bisogno delle inmagini
Marco Dallari

Introduzione

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

Oggi, che viviamo in un mondo interrelato in cui Iibridita culturale e sociale
sono fatti ormai acquisiti, anche 'arte assume nuove connotazioni; non piu intesa
solamente come “arte bella”, disinteressata e libera dai temi economici e politici,
essa si rivolge sempre piu 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 I'attualita di una
filosofia che ha il merito di non separare le questioni che riguardano I'arte da quelle
che riguardano I'ambito sociale, economico e politico (Cometti & Matteucci, 2015;
Dewey, 2020).

L’arte contemporanea, in virtt dei grandi cambiamenti in corso, vive anch’essa
grandi trasformazioni che si riflettono nelle modalita 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 I'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. Svilupperod
quindi, in un primo momento, i possibili ambiti di interazione tra I'insegnamento di
Arte e Immagine e una Educazione alla Cittadinanza Globale. In un secondo mo-
mento sviluppero temi legati al PERCHE, al COME e al COSA fare per educare
all’arte e alla cittadinanza globale nella scuola secondaria di primo grado.

Presentero infine alcune ipotesi di lavoro maturate a scuola e intenzionate a su-

232



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 1 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 cosi nuove interazioni utili alla crescita e allo sviluppo non
solo dei piu giovani.

ARTE. Quando diciamo arte intendiamo riferirci a tutta una serie di cose dif-
ficilmente riducibili ad una unica idea: rappresentazione mimetica nell’antichita,
espressione autonoma nella modernita, esperienza estetica nella post-modernita.
Le riflessioni messe in campo dai filosofi per definire I'arte hanno portato ad esiti
molto diversi che di volta in volta hanno privilegiato teorie istituzionali, qualita
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 attivita 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 ¢ riconducibile alla radice ar e al tema -ti, che
nelle lingue indoeuropee ¢ utilizzato per formare nomi d’azione. Particolarmente
significativo ¢ I'aggettivo latino arfus, “stretto”, il cui senso primitivo ¢ “bene ag-
giustato”, “bene adattato” (Carchia & DD’Angelo, 2007). Dalla prospettiva estetica
postmoderna larte ¢ invece intesa perlopit come ambito in cui riconoscere valori
relativi alla sensibilita, alla bellezza e all’artisticita in genere. Un fare non piu esclusi-
vamente pratico perché riguarda aspetti come l'originalita, I'invenzione, la fantasia,
la creativita. Possiamo quindi affermare che I’arte mette in questione due polarita:
una di natura tecnica, che riguarda metodi e processi operativi, I’altra di natura poie-
tica, che riguarda la creazione del nuovo, I'originalita, la fantasia e 'immaginazione.

EDUCAZIONE. Di cosa parliamo quando parliamo di educazione? Solitamen-
te ci riferiamo a tutta una serie di attivita svolte a scuola, ma non solo, intenzio-
nate dal raggiungimento di abilita e conoscenze. Nel lessico pedagogico corrente
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1 termini istrugione, formazgione, edncagione, 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 totalita degli eventi
che intenzionalmente esercitano un’influenza globale sull’individuo; mentre ¢ solo
al terzo che ci riferiamo per indicare una formazione integrale, in qualche modo
buona e duratura.

I’educazione - scrive il pedagogista Massimo Baldacci a mo’ di slogan — riguarda
cio che si apprende mentre si sta imparando qualcos’altro (Baldacci, 2000).

Piu di qualsiasi altra attivita — scriveva John Dewey — I'educazione esige che
si guardi lontano (Dewey, 1996). Dobbiamo quindi intendere 'educazione come
processo, lungo e sottostante, relativo alla formazione di abiti mentali, attitudini e
comportamenti permanenti.

Edgar Morin evidenzia come il modello educativo, che puo garantire la forma-
zione del cittadino democratico, deve plasmare wna testa ben fatta capace di coniu-
gare 1 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 I'idea che educare, lontano dal risolversi nella semplice tra-
smissione di conoscenze, implichi attivare tutta una serie di attivita volte a formare
i giovani e non solo in quanto esseri umani completi, capaci di “guardare lontano”.

CITTADINANZA. Cosa intendiamo quando diciamo cittadinanga? Tradizional-
mente con la nozione di ¢#fadinanza intendiamo in genere riferirci alla condizione
di appartenenza di un individuo a uno Stato, con 'accento posto sui diritti e doveri
che tale relazione comporta. Hssa si offre tuttavia a diverse interpretazioni secondo
la prospettiva storico-geografica o disciplinare adottata. Il tema della ci#tadinanza in-
globa infatti argomenti di teoria morale e politica, comprende concetti di giustizia e
di uguaglianza, di liberta e solidarieta, 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 P'educazione alla cittadinanza abbracciamo ulteriori competenze, come
la responsabilita sociale, nonché le capacita necessarie per garantire rapporti inter-
personali efficaci per un pit compiuto sviluppo personale. L’educazione alla cit-
tadinanza sembra avere quindi un respiro pit ampio rispetto all’educazione civica
(RAPPORTO EURYDICE, 2017).

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

La Global Education ¢ descritta infatti come una educazione che apre gli occhi e
le menti delle persone sulle realta circostanti risvegliando il desiderio di un mondo
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piu giusto, equo e che rispetta 1 diritti umani di tutti. Essa si offre come opportunita
per sviluppare abilita e valori, tramite le diverse discipline, incoraggiando a consi-
derare noi stessi cittadini attivi e globali (GENE, 2022; Bourn, 2020).

Per '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 finalita, ma puo
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 zmmagine che intenda orientarsi verso finalita glo-
bali dovra coniugare lo sviluppo di abilita e competenze disciplinari al raggiungi-
mento di competenze educative trasversali.

Le arti visive, cosi 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 eta dello sviluppo puo tuttavia essere orientata al raggiun-
gimento di esiti formativi con varie finalita e diversi approcci: essa puo privilegiare
la produzione di manufatti, promuovere lo sviluppo di abilita operative e tecniche;
oppure orientare 'acquisizione di conoscenze storico-artistiche attraverso I'apprez-
zamento del patrimonio culturale; favorire la conoscenza delle poetiche degli autori
e dei movimenti; assecondare approcci estetici valorizzando lo sviluppo delle sen-
sibilita soggettive; veicolare processi cognitivi superiori (fantasia, immaginazione,
creativita); favorire I'acquisizione di modalita 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 I'insegnamento della disciplina verte sullo sviluppo delle ca-
pacita 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 sensibilita 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 abilita e competenze nei tre ambiti:

*  esprimersi e comunicare;

*  osservare e leggere le immagini;

*  comprendere e apprexzare le opere darte

(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 del’apprendimento: la dimensione cognitiva
(comprensione critica); la dimensione socio-emotiva (senso di appartenenza e soli-
darieta); 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 alterita;

essere eticamente responsabili e impegnati.
(UNESCO & CCI, 2018)

Obiettivi di apprendimento in Arte e Inmagine Obiettivi di apprendimento in Educazione alla

cittadinanza globale (Unesco)

esprimersi e comunicare; essere informati ed avere spirito critico;
osservare e leggere le immagini; essere socialmente coinvolti e rispettosi dell’alterita;
comprendere e apprezzare le opere d'arte essere eticamente responsabili e impegnati.

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)

PERCHE

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

Nella Road Map for Arts Education st legge che cultura e arte sono componenti es-
senziali per una educazione orientata al pieno sviluppo degli individui (UNESCO,
2000).

Nell’Agenda di Seul: Goals for the Development of Arts Edncation si afferma che
I’educazione artistica dovrebbe essere componente fondamentale per il rinnova-
mento di una educazione di alta qualita per tutti. Si attesta infatti che I’arte contri-
buisce a promuovere lo sviluppo creativo, cognitivo, emozionale, estetico e sociale
di bambini, giovani e adulti. I’arte concorrerebbe quindi a favorire lo sviluppo di
capacita utili a rispondere alle grandi sfide globali odierne, dalla pace alla sostenibi-
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lita, promuovendo al contempo la cittadinanza globale (UNESCO, 2010).

La centralita 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 trasversalita di quest’area di apprendimento che
contempla diversi mezzi attraverso cui gli studenti si esprimono: il corpo, 1 suoni,
le parole, le immagini.

L’arte puo essere veicolo di conoscenze del mondo: puo introdurre alle questioni
globali che riguardano le strutture e i sistemi di governance. Quando ¢ associata a
idee etico-politiche puo 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 liberta 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 puo schiudere vie di accesso alla comprensione di diritti e responsabilita,
dei singoli e dei gruppi (ad esempio i diritti legati alle liberta espressive, di parola,
delle differenze di genere, delle minoranze etniche, ecc.). L’arte puo dare voce alle
ingiustizie nel lottare a fianco degli oppressi. L’arte pud mostrare esempi di parte-
cipazione attiva alle crisi sociali.

Gli artisti impegnati attivamente, cosiddetti ar#visti, agiscono in modo trasversale:
le pit 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 1 giovani a sviluppare pensiero creativo e critico perché sia-
no preparati a vivere in un mondo che cambia continuamente? - si chiede I'ideatore
di Seratch - Mitchel Resnick. La risposta ¢ affidata all'idea che lo stile di apprendi-
mento proprio del giardino d’infanzia, del Kindergarten, ¢ esattamente quello che
occorre per le persone di ogni eta a sviluppare capacita 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 identitatia, 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. 1l diffuso bisogno di visibilita sociale,
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di diffusione della propria immagine, di popolarita del proprio ecosistema di vita
¢ tipico della “societa del narcisismo” dove la ricerca di ammirazione e popolarita
ha sostituito il senso trasgressivo e oppositivo delle passate generazioni (Charmet,
2019). Questo implica attivare nuove e diverse modalita educative per raggiungere
i preadolescenti “la dove si trovano” (Lancini, 2021).

Nell’eta preadolescenziale odierna 1 processi creativi e artistici si configurano
come attivita 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 pit pertinente in questi casi non puo 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 'imprevisto. Spe-
rimentando si improvvisa, si presentano situazioni nuove, si adatta e si rifa. Speri-
mentando si crea il nuovo.

Nel documento Strategia italiana per leducazione alla cittadinanza globale (2018) ¢
messo in luce che la ECG richiede metodologie attive (imparare a essere, a cono-
scere ¢ 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
societa), critiche (incoraggiando la capacita di pensare partendo da valori e convin-
zioni e favorendo l'autonomia), cooperative (rinforzando il piacere per 'appren-
dimento reciproco, il lavoro in gruppo e in rete e la solidarieta), con un approccio
socio-affettivo (che potenzi '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

e La complessita

e 1/ pensiero narrativo

*  La consapevolezza della dimensione della cittadinanza in chiave mondiale

o I futuri possibili e auspicati

*  La maieutica reciproca

o Gli apprendimenti trasformativi

e La collaborazione

o 1 giochi e le simulazioni
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o Llapprendimento 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 puo tradurre nell’attivare percorsi laboratoriali in cui fare arte
insieme ai ragazzi e alle ragazze. Sviluppare una officina preadolescente dove I'insegnante
sollecita, guida e sostiene 'emergente creativita 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 puo diventare luogo
particolare dove promuovere attivita creative fondate su modalita 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 ¢ 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 creativita e all’arte - scrive Matthew Lipman di Philosophy for Chil-
dren - come processo di materializzazione dal nulla ¢ luogo comune tuttavia poco
fondato: I'arte ¢ piuttosto frutto della trasformazione di cio che ¢ dato in qualcosa
di radicalmente diverso: non un coniglio che un mago estrae dal cappello, bensi
sangue cavato ad arte da una rapa (Lipman, 2005).

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

Lrarte nasce quindi piegando, frammentando e mescolando Pesistente. 1’arte nasce ag-
giustando e sperimentando. Fare arte implica dunque adottare modalita 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-
cita di posizioni (educative o dis-educative); sta all'insegnante assumere la postura
desiderata. I’arte puo contribuire a sviluppare abilita operative e tecniche, sollecita-
re sensibilita e intenzioni poetiche, sottendere specifiche teorie dell’arte o veicolare
idee e assunti epistemologici pitt ampi. Materia e forma, pensiero e tecnica, poiesi
e pratica si relazionano vicendevolmente nei processi artistici vissuti. Infiniti per-
corsi didattici possono coniugare I'educazione artistica con una Educazione alla
Cittadinanza Globale.

Quelli che seguono sono tre esempli, 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 cooperativita

11 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 ¢ 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*, ¢ stato
Pincipit del percorso. 1l tema era stato scelto nel nostro plesso di scuola secondaria
di primo grado per le attivita di Educazione Civica e alla Cittadinanza nell’anno
scolastico 2024-2025. 11 progetto verteva sullo sviluppo di senso di sicurezza av-
vertito dagli studenti e dalle studentesse a scuola, a casa, in citta.

Siamo cosi 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 ¢ 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
sicuror Quali attivita mi fanno sentire a mio agio?

Una porta, uno scudo protettivo, un vestito... La casa sicura ¢ 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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piccolo gruppo da tre. Partendo dalla fotocopia in formato A3 sempre della figu-
ra-casa di Sanna chiediamo agli alunni di prendere spunto dalla variante grafica del
noto gioco surrealista “Cadavre exquis” in cui il primo giocatore traccia un segno sul
foglio, una linea o una figura senza pronunciarsi sulle proprie intenzioni rappresen-
tative; il secondo giocatore continua liberamente il disegno interpretando il segno
trovato a suo piacere e cosi fa il terzo. Come osserva Gianni Rodari, il prodotto
finale importa meno del gioco, della lotta o del dialogo immaginifico che si crea nel
disegnare e delle sorprese e scoperte che avvengono ad ogni passo (Rodari, 2013).
11 laboratorio ¢ accompagnato dallo stupore e dalle risate che si generano all’ap-
parire di figure improbabili. L’esercizio in coppia consente di sviluppare abilita
dialogiche non verbali tramite il gioco degli sguardi, gioco che implica lo sviluppo
di un linguaggio visivo, grafico e pittorico, in chiave cooperativa. Gli esiti mostrano
case in flamme, giardini fantastici, giganti inquilini, figure distopiche che schiudono
nuovi orizzonti di senso (figura 2).
11 disegno ¢ infinito!
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Figura 1 - Elaborati svolti singolarmente dai ragazzi e dalle ragazze a partite dalla fotocopia data.
Da sinistra in alto: Fotocopia della figura-casa di Alessandro Sanna; elaborato realizzato da Sarah B.
classe 1A. Da sinistra in basso: elaborato realizzato da Luca D. classe 3B; Lorenzo B. classe 3B.
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Figura 2 - Elaborati svolti in coppia a partite dalla fotocopia data. Da sinistra in alto: Giada C., Ines
K. classe 3A; Virginia M., Carola M. classe 2A - Da sinistra in basso: Zoulika K. D., Haddia A. classe
2B; Gabriel B., Nicole T. classe 3A.” con “ Gioele C., Thomas G. classe 3B.
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Proposta didattica 2
TUTTI UGUALI, TUTTI DIVERSI
Laboratorio di fotografia e sviluppo delle identita

La fotografia ¢ accessibile a tutti. Se osserviamo la vicenda della fotografia fin
dagli albori possiamo notare uno splendido esempio di incontro e conciliazione tra
due diverse forme di cultura, tra arte e tecnica, cultura umanistica e cultura scienti-
fica, immaginazione e realta. La fotografia coniuga tecnica e sguardo.

Apprendere la fotografia implica comprendere come funzionano quelle “trappo-
le per catturare immagini” e allo stesso tempo coltivare lo “sguardo del fotografo”.
Joel Meyerowitz (Meyerowitz, 2017) scrive che la fotografia spinge ad aprire gli oc-
chi e la mente, a guardare il mondo intorno a noi sotto una nuova luce. Se usiamo
gli strumenti che usano i fotografi, come l'intuito, il tempismo, il punto di vista, la
pazienza nell’attesa e il coraggio di avvicinarsi... ognuno puo rendere visibile cio
che altrimenti ¢ nascosto. Con gli strumenti del fotografo si puo vedere meglio!

Decidiamo allora di utilizzare la fotografia per “parlare” della nostra identita e
vedere meglio qualcosa di questa identita. L’intenzione ¢ di fare un ritratto fotogra-
fico - diciamo cosi - “non convenzionale”. Non un ritratto tradizionale, singolo e
individuale, né un ritratto di gruppo, ma un ritratto di identita multiple prendendo
spunto dal libro fotografico di Michel Séonnet e Olivier Pasquiers “Tous pareils, tous
pas pareils” (2010).

In questo albo fotografico edito da Rue du Monde, i volti dei bambini sono
tagliati verticalmente e associati ad altri volti. Compongono figure e parole in un
racconto verbo-visuale innovativo.

Pensiamo allora, insieme ai ragazzi, di fare un ritratto fotografico che accolga
una parte di ogni componente della classe. Gli alunni si dispongono in coppia:
uno fotografa l'altro e viceversa. Occorre fotografare I'intero corpo dei ragazzi
in forme frammentate: volti, mani, piedi, braccia, gambe... Stampiamo il tutto in
bianco e nero su fogli A4 e, tagliando e incollando, creiamo una figura umana unica
disponendo 1 frammenti fotografici dell'intero gruppo. 1l risultato ricorda /om0
vitrnviano, ma ¢ una figura dalle molte identita! (figura 3).
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Figura 3 - Un momento del laboratorio fotografico TUTTI UGUALI, TUTTI DIVERSI, svolto a
scuola SPG di Civezzano, Tn, nell'anno scolastico 2018-2019

Proposta didattica 3
FUTURI POSSIBILI
Laboratorio di cinema di animazione e dei diversi linguaggi

Fare un film di animazione a scuola oggi ¢ possibile.

Il cinema di animazione puo svolgere importanti funzioni educative offrendosi
per una educazione ai media nelle diverse discipline (Filippi, 2016, 2020; Abate,
Cincipripini, Paradisi, 2018).

Fin dal suo esordio, il cinema di animazione ha catalizzato molte modalita nar-
rative. Nel primo film di animazione ad esempio, una pellicola di Arthur Melbour-
ne-Cooper che risale al 1899 (Matches: An Appeal - Fiammiferi: un appello), 1 protago-
nista ¢ un omino fatto di fiammiferi, mosso con tecnica stop-zzotion.

Nella narrazione animata convergono elementi utili al lavoro multimediale e
creativo che richiedono il lavoro di gruppo. La sceneggiatura, lo storyboard, la
fotografia, il montaggio, gli effetti speciali... molte procedure intervengono nell’i-
deazione-realizzazione di un video animato.
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Il cinema di animazione si offre inoltre come risorsa attraente per i pitl giovani.
Se approcciato in modo attivo, puo schiudere nuovi orizzonti in chiave di parteci-
pazione attiva. Adottare una modalita attiva nella produzione di un film a scuola
significa passare dalla dimensione passiva e analitica alla prassi attiva: passare all'atto,
come dice Alain Bergala, significa passare dall’insegnare in senso classico all’znigia-
re (Bergala, 2008).

Iniziare al cinema di animazione nella scuola secondaria di primo grado, dove
le esperienze preadolescenziali sono connotate perlopiu dalla sperimentazione in
prima persona e dagli azzardi delle prime esperienze individualizzate, significa svi-
luppare un modo operativo utile a far emergere e raccontare figure e storie in
movimento. I’approccio creativo alla produzione di video di animazione consente
di raggiungere obiettivi di educazione ai media non solo sotto il profilo tecnico,
infatti il racconto massmediale permette il raggiungimento di significative conqui-
ste metacognitive proprie della cultura narrativa quali la competenza metaforica,
la competenza inferenziale e il “contratto di finzione” (Denicolai, Parola, 2017;
Campagnaro & Dallari, 2013).

Ideare un percorso di produzione multimediale basato sul cinema di animazione
richiede certamente alcune competenze di base da parte dell’insegnante, ma con-
sente infine di educare all’'utilizzo consapevole dei media, non solo digitali, sia in
qualita di “consumatori” sia in qualita di “produttori”, sviluppando raffinate com-
petenze testuali, tecnologiche, metacognitive e poietiche.

Sul canale Vimeo Officina preadolescente ¢ possibile vedere alcuni esiti dei percorsi
svolti a scuola (figure 4 ¢ 5).

Figura 4 - Futuro (1). Elaborato video prodotto dagli alunni della classe II A della Scuola Secondaria
di Primo Grado di Civezzano (Tn) in occasione del concorso scuole "Custodi di parole' 2020, promos-
so da Cooperazione Trentina.
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Figura 5 - Futuro (2). Elaborato video prodotto dagli alunni della classe III A della Scuola Secon-
daria di Primo Grado di Albiano (Tn) in occasione del concorso scuole "Custodi di parole' 2020,
promosso da Cooperazione Trentina.
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Conclusioni

Sul finire del XVIII secolo William Blake disegna una “Europa sostenuta da Afri-
ca e America” (figura 6), immagine derivata dalla rappresentazione classica delle
“tre grazie”.

Lrartista esprime cosi la sua posizione abolizionista nei confronti della schiavitu,
contribuendo a formare quella che sara chiamata la poetica del sublime.

Figura 6 - William Blake. Europe supported by Africa and America, 1796. Engraving, 7 2/3 X 5 'z
in. Image courtesy of Victoria and Albert Museum, London. © Victoria and Albert Museum, London.

Pochi anni prima Edmund Burke, con la sua Enguiry del 1756, aveva diffuso
I'idea del sublime, contrapponendola al bello in quanto ambito di ricerca espres-
siva strettamente legata alla rivalutazione soggettiva dei diritti dell'immaginazione
e del sentimento. L’estetica della sublimita, a differenza dell’estetica della bellezza,
suggeriva al contempo stupore e terrore. Il sentimento del sublime non ¢ il piace-
re immediato e semplice del bello, ¢ un sentimento in se stesso contrastante che
richiede la rappresentazione dell'idea della liberta (Burke, 2024; Lyotard, 2023;
Cuniberto, 2007)

Mettere in relazione 'arte con la cittadinanza globale sul versante dell’educa-
zione, ci ha indotto a superare un limite, a varcare la soglia tra etica ed estetica
tramite un movimento verso ’alto che tende ad oltrepassare I'esperienza ordinaria.
La nozione di sublime, intesa come pathos dell’anima che si protende verso I’alto,
potrebbe rendere I'idea di un’estetica non piu orientata alla contemplazione pas-
siva della bellezza, quanto alla produzione poietica attiva basata su orientamenti
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etico-politici.

Le immagini sono portatrici di giudizi. Edoardo Bencivenga sostiene che il modo
in cui sono costruite, tagliate e contestualizzate affermano un progetto di mondo,
di umanita. Una immagine esprime una visione etica (Bencivenga, 2015). Quando
le immagini prendono posizione, scrive Didi-Huberman, molte cose possono accadere
(Didi-Huberman, 2018).

Coniugare arte e cittadinanza globale nell’ambito delle pratiche educative a scuo-
la significa quindi, prima di ogni altra cosa, orientarsi e prendere posizione.

Personalmente ho #rovato ¢ visto varie modalita per coniugare educazione artisti-
ca e cittadinanza globale ed ho scelto una posizione in arte (tra le tante possibili)
coniugandola ad una posizione in educazione alla cittadinanza globale (tra le tante
possibili). Ho posto al centro 'esperienza estetica e artistica vissuta, in una pro-
spettiva pedagogica che privilegia il momento attivo, trasformativo e poietico del fare
arte. Questo mi ha indotto a considerare gli aspetti soggettivi dell’esistenza (dimen-
sione sensibile del corpo, dei sensi e delle sensazioni) valorizzando le differenze
individuali e culturali, senza tuttavia tralasciare il rapporto col mondo circostante,
con 'ambito del possibile e del desiderabile. Ho infine tentato di restare fedele sia
all’ambito artistico sia all’ambito pedagogico cercando di abitare, tra etica ed este-
tica, una periclitante via di mezzo.

Gert Biesta sostiene che gli approcci educativi all’arte spesso assecondano trop-
po velocemente fini eteronomi, promuovendo qualcosa che arte non ¢ (sviluppo di
abilita operative, promozione di talenti, di sensibilita estetiche, ecc.). D’altro canto
anche Peducazione - sostiene - ¢ svilita quando si utilizza P'arte come risorsa per
dare libero sfogo alle espressivita personali, quando non tutto cio che viene espres-
so ¢ automaticamente buono - né per chi lo esprime, né per il mondo circostante. 11
vero lavoro educativo consisterebbe dunque per Biesta, nell’accendere il desiderio
di voler essere nel ¢ con il mondo in modo adulte, senza abitarne il centro. In un perenne
stato di dialogo con il mondo stesso (Biesta, 2020; 2022).

Accostare Parte come ho fatto qui, prediligendo un approccio operativo tramite
pratiche poietiche connotate da un fare socialmente impegnato, implica includere I'u-
niverso del pensiero e adottare uno sguardo partecipato che oltrepassa i limiti del
gia dato.

Pensare all’arte in chiave educativa globale in tal senso ci ha condotti a sviluppare
motivi, processi e pratiche (il perché, il come e il cosa) orientate al fare, alla generazione
di esperienze e prodotti d’arte intenzionati da una estetica del sublime.

Lrarte si ¢ offerta quindi come occasione di gioco cognitivo e fantastico, di ap-
prendimento e stimolo del pensiero divergente e laterale, arricchendosi di senso
all'interno di un contesto formativo esistenziale in cui i diversi linguaggi, suscitan-
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do il registro della sensibilita, riescono a mobilitare le risorse piu intime promuo-
vendo esperienze ed eventi vissuti nell’'unita inscindibile di pensiero, emozione,
corporeita, senso (lori, 2012; Ciarcia & Dallari, 2016; 2020; Cappa, 2023).

Nuovi e possibili mondi sono generati da una partecipazione attiva capace di ol-
trepassare i limiti imposti da noi stessi. Nuove esperienze e prodotti d’arte emergo-
no dal potere dell'immaginazione coltivando il patrimonio dell'immaginario (Izzo,
2024; Dallari, 2023).

Hannah Arendt sosteneva che la praxis ¢ in stretto rapporto con la condizione
umana della natalita. Nascere significa agire e noi esseri umani siamo fatti per dare
avvio a qualcosa di nuovo, siamo fatti per /nigiare, per essere eterni principianti
(Arendt, 2010; 2009).

Ecco, attraverso i percorsi educativi d’arte e cittadinanza globale, ho tentato di
iniziare pratiche immaginifiche tese a plasmare nuovi mondi insieme alle alunne e
agli alunni preadolescenti a scuola.

Per poterci sentire a casa nel mondo.
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Educazione alla cittadinanza globale
attraverso I’educazione politica:
potenzialita e criticita

Diego Posada, Universita di Padova
Abstract

L’educazione alla cittadinanza globale ¢, innanzitutto, una prospettiva trasver-
sale che si concentra sulla visione del mondo, etica e habitus. La cittadinanza non
¢ neutra né oggettiva, e quindi I'educazione politica ¢ importante per svelare le
complessita in diversi livelli: comunitario, locale e globale. Questo capitolo si basa
su un caso di studio che esplora la pratica dell’educazione politica come strumento
di coesione scolastica e comunitaria nella scuola “Creciendo Juntos” di Moreno,
Argentina. Per questo studio sono stati condotti laboratori con gli studenti e inter-
viste con i membri dell’équipe educativa della scuola secondaria di primo grado.

E emerso che il capitale politico (Schugurensky, 2000) degli studenti & una pri-
orita trasversale del progetto scolastico. Integrando le pratiche democratiche e la
valutazione critica delle narrazioni storiche e politiche nell’ethos e nelle pratiche
scolastiche, la scuola mira a promuovere negli studenti un senso di agency e di
responsabilita nei confronti delle questioni sociali che li circondano. Questo ap-
proccio implica intrinsecamente che a volte ci siano tensioni tra le narrazioni in
questioni delicate. Lungi dall’essere normativo, I'obiettivo ¢ fornire agli studenti un
ambiente sicuro per discutere di aspetti socio-politici complessi e pensare in modo
critico.

Questo progetto educativo illustra come la politica, se affrontata come un mec-
canismo quotidiano di cambiamento, possa promuovere negli studenti la capacita
di essere cittadini informati, critici e impegnati. Questo studio sottolinea 'impoz-
tanza di ambienti di apprendimento collaborativi e democratici in cui gli studenti
possano discutere apertamente, dibattere e impegnarsi in questioni sociali e po-
litiche della loro comunita. I risultati suggeriscono che, dando priorita all’agency
degli studenti e all’apprendimento collaborativo, le istituzioni scolastiche possono
fungere da centri di impegno politico e trasformazione sociale e di conseguenza
possono svolgere un ruolo cruciale nel preparare gli studenti ad una cittadinanza
democratica attiva e informata.
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Introduzione

I’educazione alla cittadinanza globale, in tutte le sue declinazioni, rappresenta
una sfida complessa e multidimensionale nel panorama educativo contemporaneo.
Questo capitolo si propone di esplorare come un approccio centrato sulla giustizia
sociale, sull’attivismo politico e sulla governance collettiva possa tradursi in prati-
che scolastiche concrete e significative. Attraverso I'analisi di un caso di studio in
ambiente scolastico, vengono esaminate le potenzialita e le criticita dell’educazione
politica come strumento di trasformazione individuale e sociale. In particolare,
l'attenzione si concentra sulle dinamiche locali che influenzano il processo educa-
tivo, sottolineando il ruolo della comunita, della memoria storica e dell'impegno
collettivo nell’elaborazione di pratiche innovative e inclusive. La riflessione si svi-
luppa su una duplice prospettiva: da un lato, la capacita della scuola di rispondere ai
bisogni della comunita e, dall’altro, la necessita di affrontare le tensioni e 1 limiti che
emergono da un progetto educativo profondamente politicizzato. Questo capitolo
offre, quindi, una visione articolata dell’educazione alla cittadinanza globale, deli-
neando strategie e approcci che mirano a costruire una cittadinanza democratica,
attiva e consapevole.

L’obiettivo pedagogico primario della scuola ¢ il cambiamento sociale attraverso
un modello educativo orientato alla comunita e alla giustizia sociale. La scuola cer-
ca di promuovere una coscienza critica e una partecipazione attiva sia nei contesti
locali che in quelli societari pitt ampi. Quest’obiettivo viene raggiunto integrando
la giustizia sociale, 'attivismo politico e i principi cooperativistici nel curriculum
e nelle pratiche quotidiane, incoraggiando cosi studenti e comunita educative a
diventare cittadini informati e responsabili che possano contribuire in modo signi-
ficativo alla societa nel suo complesso.

Educazione alla cittadinanza globale: cosa si intende

I’educazione alla cittadinanza globale, ovvero la global citizenship education
(GCE in inglese), ¢ un concetto fluido e difficile da definire. Esistono numerose
definizioni e tipologie. Davies et al. (2018) inquadrano la GCE nei domini sociale,
ambientale, culturale ed economico; basano la GCE su diversi concetti che enfa-
tizzano cinque dimensioni: giustizia, equita, diversita, identita e appartenenza, e
sviluppo sostenibile. Questa prospettiva si sovrappone parzialmente alla tipologia
di Oxley e Morris (2013) che distingue tra approcci di advocacy e cosmopoliti.
L’approccio cosmopolita include dimensioni politiche, economiche e culturali della
cittadinanza globale, mentre 'approccio di advocacy si divide in dimensioni sociali,
critiche, ambientali e spirituali.

Andreotti (2006) introduce due approcci alla GCE: il GCE soft, che si concentra
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sull'insegnamento della cittadinanza globale, della tolleranza culturale e temi cor-
relati, e i GCE critico. In un suo lavoro successivo, Andreotti (2010) ha ampliato
il GCE critico sviluppando la versione post-critica e post-coloniale della GCE.
Questa versione fornisce agli studenti strumenti per confrontarsi criticamente con
le problematiche globali, in particolare quelle relative ai conflitti e alle dinamiche di
potere, aiutandoli a riconoscere e sfidare presupposti coloniali, liberali e occidentali
per favorire un cambiamento trasformativo (Goren e Yemini, 2017).

Huckle (2013) sostiene che la cittadinanza deve essere compresa sia in termini
di diritti che, soprattutto, di responsabilita che gli individui devono assumersi per
lavorare verso un futuro piu giusto ed un pianeta vivibile per tutti. Pashby et al.
(2020) identificano tre principali metanarrazioni per la GCE: neoliberale, liberale
e critica. Queste si intersecano e si fondono, creando nuove sotto-metanarrazioni.
Per questo studio di caso, vale la pena sottolineare il ruolo dell'immaginario moder-
no o coloniale. Questa metanarrazione normalizza le prospettive e le cosmologie
europee, o meglio occidentali, insieme alle sue strutture sociali coloniali e capita-
listiche (Pashby et al., 2020), e promuove una prospettiva occidentale locale come
se fosse un modello globale (Mignolo, 2000; da Silva, 2007; Coulthard, 2014). Di
conseguenza, essa fitrae un sistema economico oppressivo, mercati razzializzati,
strutture politiche basate sugli stati-nazione, conoscenze guidate dalla razionalita
europea, autonomia e individualismo come universali e inevitabili o desiderabili
(Dussel, 2016; Pashby et al., 2020).

Alla luce della diversita delle prospettive, definizioni e tipologie, ¢ necessario sta-
bilire la concettualizzazione dell’educazione critica alla cittadinanza globale (GCE)
per questo studio. Nei prossimi paragrafi ci si concentrera su alcuni concetti sele-
zionati per questo studio per affrontare sfide sociali, politiche ed ambientali: eco-
logia politica, educazione politica emancipatoria, educazione basata sul luogo ed
educazione dialogica.

Ecologia politica

L’ecologia politica interseca campi di ricerca come la politica della conoscenza,
P’economia politica, le questioni sociali e il degrado ambientale, esaminando come
le relazioni di potere modellano le interazioni tra gli esseri umani e il loro ambiente
(Robbins, 2004; Biersack, 2006; Goldman, Nadasdy ¢ Turner, 2011; Meek e Llo-
ro-Bidart, 2017). Nonostante I’assenza di una definizione universalmente accettata,
I’ecologia politica analizza in modo ampio l'influenza delle dinamiche di potere
nell’intersezione tra questioni sociali e ambientali (Biersack e Greenberg, 2006;
Meek e Lloro-Bidart, 2017). Un aspetto cruciale di questo campo ¢ il concetto di
luogo, che viene considerato variamente come intrinsecamente locale, un punto di
intersezione locale-globale o un sito per esplorazione pedagogica nell’educazione
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ambientale (Biersack, 2006; Gruenewald e Smith, 2008).

Gli educatori che si concentrano su questioni politiche, sociali ed ambientali
adottano sempre pitl una prospettiva critica sul luogo, caratterizzata dalla decolo-
nizzazione e dal reinsediamento (Gruenewald, 2003b; Swayze, 2009; Scully, 2012;
Tuck, McKenzie e McCoy, 2014). Santos (1986) sostiene che il luogo dovrebbe
essere considerato una componente fondamentale della societa, equivalente alle
dimensioni economiche e culturali-ideologiche. Egli afferma che il luogo include
e si integra con queste altre dimensioni, come I’economia, la politica e la cultura.
Pertanto, il concetto di luogo ¢ intrinsecamente sociale; non ¢ semplicemente un
insieme di oggetti geografici naturali o artificiali. Invece, il luogo comprende questi
elementi in congiunzione con la societa, con ogni segmento della natura che incar-
na un segmento della societa (Santos, 1986).

Questa nozione del luogo come intrinsecamente sociale (Santos, 19806) ci invita
a ripensare il modo in cui consideriamo il nostro ambiente, la natura, la wilderness
e la selvatichezza. Cronon (1995) affronta i fraintendimenti relativi al concetto
di wilderness e lo distingue dalla nozione di selvatichezza (Jickling et al., 2018).
A differenza della wilderness, che spesso evoca paesaggi vasti e incontaminati, la
selvatichezza pud manifestarsi in una varieta di contesti come boschetti, parchi,
cortili scolastici e terreni abbandonati, e puo persino essere presente all’interno di
ambienti scolastici (Jickling et al., 2018). Questi spazi, pur capaci di ispirare meravi-
glia e servire come preziosi siti pedagogici, richiedono un approccio critico durante
il loro utilizzo. F importante riconoscere che non tutti i luoghi selvatici hanno le
stesse caratteristiche o valori. Invece, la wilderness potrebbe essere compresa come
esistente su un continuum, comprendendo vari gradi di selvatichezza (Jickling et
al., 2018). Questa prospettiva sfumata incoraggia una comprensione pit completa
e critica dei diversi ambienti naturali e dei loro potenziali ruoli nell’educazione.

11 ruolo della natura nei processi educativi ¢ importante. Fletcher (2015) pro-
pone che I'educazione ambientale dovrebbe abbandonare il termine “natura” a
favore di “socionature” o “assemblaggi” per dissolvere il divario natura/cultura
e concentrarsi sulle relazioni di potere materiali che influenzano I'educazione e la
politica della natura, come il neoliberismo e il capitalismo (Meek e Lloro-Bidart,
2017). Questo puo essere collegato al concetto di sentipensare, proposto origina-
riamente dal sociologo colombiano Orlando Fals Borda in relazione alla mappa-
tura e pianificazione territoriale della ricerca-azione partecipativa (Escobar, 2014).
Questo cambiamento si allinea con Pobiettivo pit ampio dell’ecologia politica di
interrogare criticamente le strutture di potere sottostanti le questioni ambientali,
promuovendo una comprensione piu integrata delle relazioni uomo-ambiente e
dei contesti politici che le modellano. Socionatura (socionatureza in portoghese) ¢
stata definita come la relazione strettamente intrecciata tra societa e natura (Gasché
Suess e Vela Mendoza, 2011). Repetto e Carvalho (2015) sostengono che la societa
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interagisce con la natura attraverso vari strumenti trasformativi, e la cultura emerge
a seguito di questa interazione. Analogamente, Gasché Suess (2008) propone un
approccio sintattico, comprendendo la cultura come parte integrante e risultato
della relazione della societa con la natura.

Iecologia politica, quindi, non solo fornisce un quadro per analizzare il cambia-
mento politico, sociale ed ambientale, ma offre anche spunti critici per ripensare le
pratiche educative in modi che siano pit inclusivi delle caratteristiche complesse e
intrecciate dei sistemi socio-ambientali.

Educazione politica emancipatoria

I’educazione politica emancipatoria assume un ruolo centrale per affrontare
i cambiamenti sociali e politici sistemici che devono essere considerati in questi
tempi. In un contesto scolastico, la politica puo essere intesa come un modo per
discutere democraticamente le questioni collettive e prendersi cura dei beni comu-
ni presenti nella scuola e nella comunita pit ampia (Gutiérrez, 1984; Heller, 1999;
Sauvé, 2019). Da una prospettiva pragmatica, cio puo implicare il discernimento
tra informazioni di qualita e false - o persino fake news -, il mettere in discussione,
impegnarsi nel dibattito, affrontare le differenze e co-creare (Sauvé, 2019). Le-
ducazione politica ¢ fondamentale per articolare meglio le scuole con la societa,
portare la comunita nella scuola e viceversa.

L’educazione politica ¢ intrinsecamente sensibile al contesto, poiché i suoi obiet-
tivi primari sono rendere gli studenti consapevoli della propria cittadinanza e in-
coraggiarli a utilizzarla attivamente e saggiamente nelle loro scuole e comunita. Da
una prospettiva piu ampia, ed in una fase successiva, 'educazione alla cittadinanza
emancipatoria potrebbe invitare, ad esempio, a riconsiderare le connessioni sto-
riche tra capitalismo, neoliberismo, colonialismo, postcolonialismo e razzismo, e
come queste tensioni si presentano nell’attuale contesto geopolitico (Sauvé, 2019).
Le esperienze di educazione politica condividono spesso un profondo malcon-
tento nei confronti dello status quo. Le ragioni di questo malcontento o disaccor-
do con la forma sociale prevalente sono numerose. Queste includono (Baronnet,
Mercon e Alatorre, 2018; Mercon, 2020):

¢ lavanzamento del sistema capitalista neoliberista, con le sue strategie di mer-
cificazione dei beni comuni e accumulazione di ricchezza attraverso lo spos-
sessamento;

e le asimmetrie di potere che banalizzano e cancellano le conoscenze dei grup-
pi marginalizzati;

e il modello politico concentrato sullo sviluppo economico, il progresso e la
competizione piuttosto che sul benessere sociale e ambientale;
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e la depoliticizzazione della scienza e dell’accademia;

e il mancato rispetto dei diritti linguistici;

e la crescita sovvenzionata dell’agro business a scapito dell’agroecologia e dei
modi di vita rurali;

e Tesclusione dei bambini dagli spazi di partecipazione sociale;

e la normalizzazione delle pratiche ideologiche nell’educazione e la crescente
scomparsa dei processi comunitari che costruiscono coesione sociale;

* le numerose situazioni di ingiustizia epistemica, culturale e socio-ambientale
affrontate dalle comunita che resistono al modello egemonico di organizza-
zione della vita collettiva.

Di fronte a queste sfide multisfaccettate, il ruolo degli educatori sarebbe quello
di guidare gli studenti a identificare il proprio ruolo e posizionamento in queste
dinamiche complesse. Questo compito non ¢ indubbiamente facile per gli educa-
tori, molti dei quali non si sentono sempre qualificati o a proprio agio nel discutere
argomenti sensibili. Tuttavia, educazione politica emancipatoria deve essere, in
una certa misura, non convenzionale o persino scomoda, se I'obiettivo ¢ quello di
apportare un vero cambiamento sociale. Cio non significa che vi sia laissez-faire
allinterno di questo quadro, ma che esso estende i confini di cio che viene general-
mente considerato una “buona” educazione.

Schugurensky (2002) evidenzia la connessione tra il concetto di capitale politico
e una prospettiva emancipatoria di cittadinanza e pratiche educative. La chiave sta
nel cercare di fornire pari opportunita a tutti per influenzare le decisioni governa-
tive. Perché alcune persone possiedono piu capitale politico di altre? Quali fattori
migliorano o limitano la capacita di influenzare coloro che detengono il potere?
Schugurensky (2002) identifica aree che svolgono un ruolo cruciale nell’apprendi-
mento dei comportamenti di cittadinanza e nella definizione di politiche pubbliche
volte a promuovere una maggiore partecipazione (De Carlo e Surian, 2023).

La conoscenza ¢ fondamentale per partecipare alle decisioni politiche, il che ri-
chiede sia conoscenze procedurali che fattuali (Schugurensky, 2002). La conoscen-
za fattuale, ad esempio, include la comprensione delle forme di democrazia diretta
e rappresentativa, dei processi elettorali, della separazione dei poteri e dei diritti le-
gislativi. La conoscenza procedurale riguarda la comprensione di come funzionano
i meccanismi politici e di come influenzare i decisori, in particolare 1 rappresentanti
politici (De Carlo e Surian, 2023). Cio include la conoscenza del lobbying, delle
campagne politiche, delle relazioni pubbliche, dei sondaggi d’opinione e del ruolo
dei mass media.

Influenzare le decisioni politiche non richiede solo conoscenza sugli attori e
le questioni, ma anche competenze specifiche (Schugurensky, 2002; De Catlo e
Surian, 2023). E importante sapere quali mezzi di comunicazione avvicinare per
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pubblicare una lettera o una dichiarazione, e saperle scrivere in modo efficace.
Inoltre, sviluppare competenze di comunicazione pubblica ¢ essenziale, cosi come
lalfabetizzazione sia linguistica che matematica per comprendere documenti di
riferimento e statistiche complesse (Schugurensky, 2002; De Catlo e Surian, 2023).

Infine, sono rilevanti i tratti psicologici che influenzano e sostengono la parteci-
pazione politica di individui e gruppi. Questi tratti includono autostima, motivazio-
ne, estroversione, resilienza, pazienza, interesse per 1 sistemi politici, inclinazione
a partecipare e fiducia in questi sistemi (Schugurensky, 2002; De Carlo e Surian,
2023).

Educazione basata sul luogo

I’educazione basata sul luogo (PBE per il suo acronimo in inglese) ¢ un approc-
cio pedagogico che enfatizza Iintegrazione dell’apprendimento con il contesto
locale, coinvolgendo sia 'ambiente fisico che la comunita (Yemini, Engel e Ben
Simon, 2023). Le definizioni di PBE tendono a concentrarsi sui suoi obiettivi di
connettere gli studenti al loro ambiente, favorire un senso di comunita e affron-
tare questioni ambientali e sociali locali (Smith, 2002; Gruenewald, 2003b; Sobel,
2014). Centrale nella PBE ¢ un apprendimento esperienziale in cui gli studenti si
impegnano attivamente con questioni, culture e ambienti locali, rendendo I’educa-
zione rilevante per le loro vite e i loro dintorni (Gruenewald, 2003a; Bowers, 2008).
Sebbene le definizioni possano variare, un filo conduttore comune ¢ I'obiettivo di
utilizzare i contesti locali per arricchire le esperienze di apprendimento degli stu-
denti e promuovere 'impegno civico e la cura dell’'ambiente (Yemini, Engel e Ben
Simon, 2023).

Yemini, Engel e Ben Simon (2023) identificano alcuni aspetti chiave del PBE,
come ad esempio 'enfasi sull’apprendimento basato sulla comunita, dove gli stu-
denti collaborano con i portatori di interesse locali per risolvere problemi reali (Ni-
chols et al., 20106). Questo tipo di apprendimento favorisce la responsabilita civica e
aiuta gli studenti a comprendere il loro ruolo nel plasmare le loro comunita (Smith
e Sobel, 2010). Un altro aspetto importante ¢ 'uso dell’ambiente locale come stru-
mento di insegnamento, dove gli studenti apprendono dal e sul loro ambiente at-
traverso un’interazione diretta con ecosistemi e sistemi sociali locali (Gruenewald,
2005). 11 PBE mira anche a coltivare la cittadinanza ambientale aiutando gli stu-
denti a comprendere e affrontare le questioni di sostenibilita nell’ambiente in cui
vivono (Schild, 2016). Inoltre, il PBE abbassa le barriere tra i contesti tradizionali
di aula e la comunita, incoraggiando I'apprendimento collaborativo che si estende
oltre le mura della scuola (Wattchow e Brown, 2020).

Tuttavia, 'implementazione del PBE presenta diverse sfide e limitazioni. Yemini,
Engel e Ben Simon (2023) sostengono che il PBE ¢ spesso visto come un approc-
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cio non tradizionale, il che puo rendere difficile integrarlo nei curricula standar-
dizzati utilizzati in molte scuole (Smith, 2007). Il metodo richiede tempo, sforzi e
risorse considerevoli, poiché spesso implica il coordinamento con i membri della
comunita e 'adattamento dei piani di lezione ai contesti locali (Lieberman e Hoo-
dy, 1998). Inoltre, il PBE puo essere ostacolato da una mancanza di preparazione
degli insegnanti, poiché molti educatori potrebbero non avere la formazione o
Pesperienza necessaria per implementare efficacemente strategie di apprendimento
basate sul luogo (Powers, 2004). Inoltre, mentre il PBE si concentra sui contesti
locali, a volte potrebbe trascurare le questioni globali piu ampie che influenzano
gli ambienti locali, portando a una possibile disconnessione tra le scale locali e
globali (Waite, 2013). Infine, 1 critici sostengono che P'attenzione del PBE sul luogo
potrebbe a volte presentare le comunita come entita omogenee, trascurando la
diversita e le complessita al loro interno (Nespor, 2008).

Educazione dialogica

I’educazione dialogica, come esplorato da Meijers e Hermans (2018), approfon-
disce il potenziale trasformativo delle pratiche educative attraverso la lente del ri-
conoscimento di diversi punti di vista, permettendo cosi cambi di cornice, cambia-
menti concettuali e analisi del discorso. Favorendo un ambiente in cui gli studenti
si impegnano attivamente in conversazioni che sfidano e ampliano le loro nozioni
preesistenti, 'educazione dialogica mira a coltivare il pensiero critico, la riflessivita
e Padattabilita. Attraverso I'analisi sistematica del discorso all'interno degli ambien-
ti educativi, Meijers e Hermans (2018) evidenziano come le interazioni dialogiche
possano portare a significativi cambiamenti nella comprensione, promuovendo
cosi una forma di apprendimento piu dinamica e reattiva, essenziale per navigare
nella complessita del mondo moderno.

Lapproccio educativo di Freinet si allinea con questi principi di educazione
dialogica enfatizzando la partecipazione attiva degli studenti in conversazioni si-
gnificative che sfidano le idee preesistenti e promuovono il pensiero critico. L’at-
tenzione di Freinet sull’apprendimento collaborativo e sull'impegno esperienziale
rispecchia il potenziale trasformativo identificato da Meijers ¢ Hermans (2018),
secondo i quali I'analisi del discorso rivela come le interazioni dialogiche possano
portare a profondi cambiamenti nella comprensione e nell’adattabilita.

Salas e Larrain (2024) sviluppano ulteriormente il discorso sull’educazione dia-
logica incorporando le sfide contemporanee e i progressi tecnologici nella conver-
sazione. Il loro lavoro enfatizza il ruolo delle piattaforme digitali e dei social media
nel plasmare i contorni dell’educazione dialogica, sostenendo che questi strumenti
possono sia migliorare che complicare il processo di cambiamento concettuale
(Salas e Larrain, 2024). Un’analisi su come la comunicazione digitale influenza la
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qualita e la profondita dei dialoghi educativi puo contribuire a una comprensione
sfumata di come I'educazione dialogica possa essere implementata efficacemente
nel XXI secolo.

Dialogo, cultura e politica sono al cuore del processo educativo (Brandao e Fa-
gundes, 2016). In questo contesto, ¢ importante tenere a mente che Peducazione
¢ un aspetto della cultura. La cultura, a sua volta, coinvolge la gestione del potere
simbolico, che puo perpetuare e rafforzare le disuguaglianze sociali e 'oppressione
o contribuire alla costruzione simbolica e politica di un nuovo ordine sociale foca-
lizzato sulla liberazione (Brandao e Fagundes, 2010).

I movimenti di cultura popolare si basano sull’idea che il processo di trasfor-
mazione e attribuzione di significato al mondo sia intrinsecamente legato alla tra-
sformazione e creazione di significato degli individui. Grazie a una pratica intrin-
secamente collettiva e socialmente significativa, gli esseri umani raggiungono la
realizzazione attraverso azioni culturalmente riconosciute come necessatie (Bran-
dao e Fagundes, 2016).

In una societa capitalista caratterizzata da disuguaglianza ed esclusione, vi ¢ una
continua dominanza culturale della cultura d’¢élite e accademica sulla cultura popo-
lare. Qualsiasi iniziativa mirata a smantellare la disuguaglianza sociale, 'ingiustizia
e la marginalizzazione di individui e comunita deve includere una componente
culturale. Le iniziative di cultura popolare degli anni ‘60 miravano a modificare ra-
dicalmente la comprensione tradizionale del processo culturale. Questo approccio
trasformativo ripensa i processi culturali e le pratiche educative come parte di uno
sforzo rivoluzionario che coinvolge intellettuali attivisti impegnati nel pit ampio
progetto di liberazione popolare (Brandao e Fagundes, 2016).

Da una prospettiva dialettica, lo stesso processo che puo portare alla liberazione
puo anche essere utilizzato per indottrinamento. Come strumento di indottrina-
mento, la cultura diventa anti-storica ostacolando la realizzazione umana attraverso
la libera comunicazione, anti-sociale impedendo la comunicazione come compi-
to collettivo per la costruzione sociale, anti-personale trattando gli altri individui
come oggetti di dominazione, e anti-universale segregando la societa in gruppi
privilegiati e sfruttati (Favero, 2001). Pertanto, ¢ cruciale che I'educazione dialogica
incoraggi spazi sicuri per lo scambio di idee, affrontando i disaccordi e, se neces-
sario, concentrandosi sulla trasformazione del conflitto, invece di evitarlo. Questi
sono momenti fondamentali nei processi democratici e potrebbero quindi essere
esperienze di apprendimento preziose per tutta la comunita scolastica.
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Descrizione della scuola e del progetto scolastico

Posizione, comunita e popolazione studentesca

La Scuola Creciendo Juntos, conosciuta anche come Comunidad Educativa Cre-
ciendo Juntos, si trova a Moreno, a circa 30 chilometri dal centro di Buenos Aires.
La scuola dista circa 2 ore dal centro citta con 1 mezzi pubblici.
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Creciendo Juntos significa “Crescere Insieme” in spagnolo, nome nel quale si
riflette la visione e la missione istituzionale della scuola. Secondo gli intervistati, la
scuola si trova in un quartiere di classe medio-bassa. Il quartiere ¢ caratterizzato
da strade non asfaltate, rifiuti sparsi e dalla vicinanza alla General Paz, una delle
principali autostrade che servono Buenos Aires.

Storicamente, Moreno era una localita di villeggiatura per i proprietari di secon-
de case di Buenos Aires in cerca di un rifugio rurale. Tuttavia, dagli anni 90, con
Iespansione della popolazione di Buenos Aires, Moreno ha subito cambiamenti
significativi e ora conta circa 800.000 abitanti. I servizi pubblici 2 Moreno, come
scuole e ospedali, sono limitati, in particolare al di fuori della zona centrale. Re-
centemente ¢ stata aperta un’universita pubblica nella zona che offre una gamma
limitata di cotsi.

Dalla sua fondazione nel 1982, la scuola ha rappresentato una testimonianza
del potere trasformativo dell’educazione modellata dalla e per la comunita a cui
appartiene. Moreno ha registrato una crescita demografica significativa negli ultimi
20 anni, ma manca di infrastrutture educative, in particolare per 'educazione della
prima infanzia. La Scuola “Creciendo Juntos” ¢ nata dalla necessita collettiva dei
residenti del quartiere di offrire educazione di qualita ai loro figli. E stata fondata
da un gruppo di genitori in risposta alla mancanza di asili nel quartiere ed ¢ ora una
scuola che copre dalla scuola materna alla secondaria. Negli ultimi tre anni dell’i-
struzione secondaria, offre solo una specializzazione in Arti Visive. Dal punto di
vista infrastrutturale, ¢ una piccola scuola: ¢’¢ un numero limitato di aule, un cortile
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e un campo polifunzionale utilizzato per 'educazione fisica e per il gioco libero.

Non sorprende che la posizione della scuola e la comunita circostante siano
profondamente intrecciate con la missione e la filosofia educativa della scuola. Nel
tempo, cio ha portato a un’educazione orientata alla comunita, che riflette la cultura
locale, i bisogni, le tensioni, le problematiche e le aspirazioni. Nella scuola ci sono
539 student, e il corpo studentesco rappresenta la diversita demografica del quar-
tiere di Moreno, che comprende una vasta gamma di background socioeconomici.
Tuttavia, ¢ giusto dire che la maggior parte degli studenti proviene da famiglie a
reddito medio-basso.

Si tratta di una scuola di governance sociale, il che significa che non ¢ una scuola
pubblica statale, ma non ¢ nemmeno quella che comunemente si intende come
scuola privata. Sebbene questi tipi di istituzioni siano stati riconosciuti dalla Legge
Nazionale sull’Educazione 26.206 dal 2000, dal punto di vista legale ci sono oltre
500 scuole di governance sociale in tutta la nazione che lottano per un riconosci-
mento specifico riguardo al loro status legale e operativo, attualmente raggruppato
con le scuole private nella Legge 26.2006. In breve, questa scuola di governance so-
ciale richiede alle famiglie di pagare una piccola quota, circa 6.000 pesos argentini,
circa 15 euro al mese, al momento della ricerca sul campo a marzo 2022, e pertanto
la popolazione studentesca non corrisponde a quella delle scuole private d’¢élite.

Letica della scuola di accessibilita e educazione basata sui diritti garantisce che
nessuno studente venga escluso a causa di difficolta economiche. Tuttavia, ci sono
liste d’attesa per la maggior parte dei gradi scolastici, causate da una mancanza di
spazio fisico che la scuola sta cercando di superare parzialmente con due turni sco-
lastici, uno al mattino e uno al pomeriggio. Per trovare una soluzione a medio-lun-
go termine si stanno raddoppiando le infrastrutture delle aule.

Team educativo

Il team educativo della scuola ¢ composto da 65 professionisti che condividono
un impegno collettivo per la giustizia sociale attraverso 'educazione. Ispirato agli
ideali dell’educazione come strumento trasformativo per il cambiamento sociale, il
progetto educativo mira a responsabilizzare gli studenti dei settori popolari. Que-
sto impegno st riflette nell’enfasi su compiti e risultati collettivi, piuttosto che indi-
viduali. I’approccio del team ¢ caratterizzato da una pratica politicamente orienta-
ta, informata dalla filosofia di Paulo Freire, che riconosce gli educatori come esseri
politici il cui insegnamento sfida o perpetua le disuguaglianze sociali.
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Infrastrutture

Le infrastrutture della scuola sono semplici, ma sono state progressivamente
ampliate e rinnovate con 'aumento della popolazione studentesca nel corso degli
anni.

Con un’enfasi sulla creazione di una scuola “a porte aperte”, lo spazio fisico
della scuola ¢ strutturato per incoraggiare I'interazione tra la scuola e la comunita
circostante, riflettendo 1 suoi principi fondanti di costruzione collettiva e decisioni
condivise. La scuola non serve solo ad accogliere 'apprendimento tradizionale,
ma anche come centro comunitario dove si svolgono attivita educative e sociali.
Questo approccio le consente di agire come uno spazio trasformativo nel suo terri-
torio, promuovendo sia lo sviluppo educativo che quello sociale della comunita. In
particolare, la scuola ha una radio comunitaria gestita dagli studenti, che ¢ diventata
uno dei pilastri pedagogici del progetto scolastico.

Figura 3. Ingresso della scuola.
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Curriculum ed approccio educativo

I curriculum e Papproccio educativo di “Creciendo Juntos” si basa sul curri-
culum pubblico, che viene adattato secondo le necessita dal team educativo. 11
curriculum ¢ progettato per rispondere ai bisogni e alle realta degli studenti e della
comunita pit ampia, integrando temi di giustizia sociale, politica nazionale e regio-
nale e attivismo comunitario. I’educazione ¢ inquadrata come un atto politico, per
cui la scuola sfida la tradizionale neutralita delle istituzioni educative impegnandosi
attivamente con il suo quartiere e coltivando una coscienza critica tra gli studenti.
L’approccio educativo ¢ caratterizzato da un impegno a creare esperienze di ap-
prendimento significative e contestualizzate che incoraggiano gli studenti a diven-
tare partecipanti attivi e critici nelle loro comunita.

Educazione politica

11 lavoro sul campo in questa scuola si ¢ svolto tra febbraio e aprile 2022. I se-
guenti dati, fotografie ed estratti, sono il frutto di uno studio con metodi misti che
comprende 'uso di diversi strumenti come le interviste con i membri del team edu-
cativo e le osservazioni partecipanti, che sono le fonti dei dati di questo capitolo.

La scuola ¢ stata fondata e costruita dai membri della comunita a causa della
mancanza di istruzione pubblica pre-primaria e primaria nella zona negli anni ‘80.
La scuola opera secondo un modello di governance sociale, che ¢ profondamente
radicato nella sua etica e nelle pratiche educative quotidiane. Come ha osservato
un partecipante, “I genitori possiedono la scuola (...) Non sono né il segretario
né il direttore; quei ruoli appartengono alla scuola stessa, e a me viene semplice-
mente chiesto di ricoprirli temporaneamente” (Partecipante 7). Gli educatori sono
profondamente impegnati nel progetto scolastico e il termine “maestro militante”
¢ spesso utilizzato, apparendo come uno dei principi fondamentali della scuola.
Come ha affermato un educatore, “Non possiamo definire cosa significhi essere
un insegnante di governance sociale; possiamo solo dire che implica essere un
insegnante empatico” (Partecipante 9), evidenziando cosi la necessita, per poter
partecipare a questo tipo di progetto educativo, di possedere una certa sensibilita e
adattabilita. Ad esempio, sono state create classi aggiuntive di prima elementare per
garantire che 40 bambini non fossero esclusi dalla scuola nel 2023 (Partecipante
06). Questa reattivita alle esigenze della comunita ¢ un aspetto fondamentale della
filosofia della scuola. Un murale scolastico che accoglie i visitatori all'ingresso della
scuola sintetizza i principi etici fondamentali su cui si basa la scuola: liberta, auto-
nomia, emancipazione, attivismo politico e cooperativismo.

Le prospettive degli educatori sono espresse principalmente attraverso una lente
di giustizia sociale e azione politica (Partecipante 8; Partecipante 6; Partecipante
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9), che rivela la complessa e profondamente interconnessa relazione tra azione
politica, coinvolgimento comunitario e pratiche istituzionali. Un altro educatore
ha sottolineato 'importanza di adattare le pratiche educative e di sostenibilita alla
realta locale. Ha notato che, sebbene la scuola non possa implementare soluzioni
ad alto costo come 1 pannelli solari, gli insegnanti e studenti esplorano alternative
praticabili che integrano la comunita negli sforzi di sostenibilita della scuola. Ad
esempio, quell’educatore ha evidenziato la posizione critica della scuola sui sistemi
di consumo attuali, promuovendo metodi alternativi di produzione e consumo:
“Promuoviamo pratiche che evitano il consumo eccessivo, criticando 1 sistemi di
produzione e consumo che trattano 'ambiente come una risorsa usa e getta” (Par-
tecipante 9).

La volonta di sfidare i sistemi di produzione e consumo si estende alle pratiche
quotidiane, come I'uso di materiali riciclati per creare “eco-mattoni” nell’ambito
delle iniziative cooperative degli studenti. Ad esempio, insieme a un gruppo di ar-
chitetti dell’Universita di Buenos Aires, la comunita ha costruito un’aula utilizzan-
do mattoni realizzati con plastica riciclata. Tuttavia, i membri del team educativo
hanno sottolineato di non essere pienamente soddisfatti del loro lavoro in termini
di sostenibilita, riferendosi principalmente alla mancanza di contenitori per il rici-
claggio nella scuola e al fatto che stanno pianificando di installare aria condizionata
nelle aule.

La scuola promuove un senso di responsabilita collettiva tra gli studenti. Attivita
come mantenere le aree comuni, pulire e organizzare i materiali instillano un’etica
di cura e doveri condivisi degli spazi comuni - o beni comuni. Una pratica diffusa ¢
che gli studenti siano responsabili della pulizia della loro aula una volta terminata la
glornata scolastica. Come ha affermato un educatore, “Queste pratiche quotidiane
sottolineano I'importanza delle responsabilita condivise; cerchiamo di coltivare un
senso di dovere collettivo tra gli studenti” (Partecipante 8).

I cooperativismo, il collettivismo e il concetto di beni comuni sono profonda-
mente radicati nella scuola. Ad esempio, un gruppo di madri gestisce una coopera-
tiva in cui utilizzano materiali riciclati per creare articoli come astucci, borse, ecc.,
che poi vendono (Partecipante 8). Inoltre, gli studenti hanno una cooperativa in cui
stampano magliette con il logo della scuola e le vendono per 2.000 pesos argentini
(circa 5 euro a marzo 2022) per finanziare progetti come i viaggi scolastici di fine
anno. Gli studenti sono supportati nella creazione di cooperative e progetti per
l'auto-finanziamento. Inoltre, le decisioni importanti riguardanti le pratiche scola-
stiche, le infrastrutture e il personale vengono generalmente prese collettivamente.
Un altro esempio di beni comuni nella scuola ¢ la condivisione di libri. A causa
dell’aumento dei prezzi det libri, ¢ stata presa una decisione collettiva per cui gli
studenti acquistano i libri di testo come gruppo, li usano durante 'anno - senza
scriverci sopra - e poi li lasciano per 'uso da parte della coorte successiva (Parte-
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cipante 8).

Girando per la piccola scuola si trovano anche diversi richiami alla dittatura ar-
gentina degli anni ‘80. Ci sono diversi lavori realizzati dagli studenti che fanno rife-
rimento alla dittatura argentina, alle sparizioni forzate e alla giornata nazionale della
memoria del 24 marzo. La Figura 4, di seguito, ¢ un esempio dei lavori artistici che
gli studenti realizzano ed espongono nella scuola. Recita dall’alto in basso: “Ultima
passeggiata”; “Prima di morire”; “Esecuzione a bruciapelo”; “Guerra silenziosa”;
“Come se niente stesse accadendo”; “Discorsi di guerra che hanno tolto la vita a
giovani innocenti, vittime del sistema”.

Figura 4. Foto di detenuti durante la dittatura.
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La distinzione tra storia e memoria ¢ particolarmente significativa nel contesto
delle atrocita politiche commesse durante la dittatura argentina degli anni 70 e
80. La storia si riferisce al resoconto fattuale e documentato degli eventi, spesso
costruito dagli storici attraverso 'analisi di materiali d’archivio, documenti ufficiali
e testimonianze (Nora, 1989). Al contrario, la memoria comprende i ricordi perso-
nali e collettivi e le narrazioni di questi eventi, spesso modellati da emozioni, traumi
e dalla lotta per la giustizia.

In Argentina, e in particolare nella scuola, la memoria delle atrocita perpetrate
durante la dittatura viene mantenuta viva attraverso pratiche di “lavoro di memo-
ria”, come commemorazioni pubbliche e la preservazione di siti associati al terrore
di stato, che servono come promemoria della violenza inflitta dal regime e come
strumenti di attivismo politico (Jelin, 2003). Questa interazione tra storia ¢ memo-
ria ¢ cruciale per comprendere come le societa, e per estensione i1 progetti scola-
stici, elaborano e rispondono alle atrocita del passato, in particolare nei contesti
post-dittatoriali in cui la lotta per la verita e la giustizia continua.

Mettere I'attivismo politico al centro del progetto educativo non ¢ semplice. Una
delle principali sfide che la scuola affronta oggi ¢ un “conflitto tra militanze poli-
tiche” tra gli educatori, per cui diverse forme di azione politica tra gli insegnanti
possono portare a conflitti (Partecipante 7). Alcuni educatori si identificano princi-
palmente come attivisti politici nel campo dell’educazione, mentre altri indirizzano
le loro azioni politiche verso attivita al di fuori dell’ambito scolastico. Cio si traduce
in educatori con diverse priorita politiche e, pertanto, in una diversita nel grado di
partecipazione e coinvolgimento nelle attivita politiche legate alla scuola, che sono
opzionali. Questo a volte puo creare tensioni tra i membri del team educativo.
Come ha dichiarato un partecipante, “Il mio attivismo politico ¢ nell’educazione.
Nella scuola, si, ma il mio tempo ¢ dedicato qui... Mi considero un attivista educa-
tivo, ma qui” (Partecipante 7).

Le tensioni politiche all’interno della comunita pit ampia hanno influenzato le
pratiche della scuola. Un educatore ha ricordato il periodo dal 2015 al 2019 in
cui c’erano preoccupazioni rispetto al fatto che gli insegnanti che discutevano di
politica potessero essere denunciati alle autorita educative, insieme a proposte di
installare telecamere nelle aule. Gli educatori spesso paragonano il loro progetto
educativo e Iattivismo politico alla scelta di frequentare una scuola religiosa, dove
le posizioni politiche sono profondamente radicate e inevitabili: “Se decidi di far
parte di questa comunita scolastica, sai gia qual ¢ la nostra posizione politica” (Par-
tecipante 6).

La scuola segue una politica di “scuola aperta” progettata per coltivare un rap-
porto reciproco tra listituzione e la comunita circostante, facilitando la permeabi-
lita tra la scuola e la comunita. In questo contesto, i genitori - che effettivamente
fungono da proprietari della scuola - sono fortemente incoraggiati a partecipare
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alle attivita scolastiche. Il loro coinvolgimento si estende oltre la partecipazione alle
riunioni del team e ai processi decisionali, includendo anche l'osservazione delle
lezioni. Questa pratica ¢ stata inizialmente introdotta per affrontare preoccupazio-
ni riguardo a specifici insegnanti, portando il team educativo a invitare i1 genitori
a osservare le lezioni e partecipare a discussioni di follow-up quando necessario.
La scuola si sforza attivamente di integrare la comunita locale nelle sue iniziative
educative. Come recita uno striscione nella scuola, “La porosita, come capacita di
assorbire tutto cio che accade all’esterno per rafforzare linterno, ¢ forse il motivo
per cui non abbiamo mai voluto che la scuola avesse muri”.

Un esempio di questa integrazione ¢ la stazione radio comunitaria gestita dagli
studenti, co-gestita con gli educatori, dove gli studenti sono responsabili della cre-
azione e produzione dei contenuti radiofonici. Inoltre, gli studenti hanno avviato
campagne sui social media, contribuendo alla diffusione della conoscenza e delle
migliori pratiche all’interno della comunita.

La governance scolastica ¢ supervisionata da un team consultivo composto da
cinque individui, tutti fondatori o membri di lunga data con oltre 20 anni di espe-
rienza nella scuola. Questa struttura garantisce la continuita del quadro etico della
scuola. Storicamente, il team didattico della scuola secondatria ¢ stato stabile, con
molti educatori che hanno lavorato insieme per 15 anni. Tuttavia, si verificano tur-
nover, e occasionalmente i nuovi insegnanti trovano difficile allinearsi con I'etica e
la dinamica lavorativa della scuola. Per supportare il personale, si tengono riunioni
settimanali per grado scolastico, durante le quali il team consultivo fornisce orien-
tamenti. Inoltre, quattro riunioni annuali riuniscono l'intero personale scolastico,
compresi membri didattici e non didattici, insieme al comitato familiare. Nel 2020,
il comitato familiare ha svolto un ruolo significativo nel chiedere le dimissioni del
preside della scuola primaria a seguito di un periodo di conflitto politico interno,
che ha portato all’uscita del direttore della scuola (Partecipante 7).

Ultimo ma non meno importante, la scuola ¢ caratterizzata da una forte valo-
rizzazione delle arti. In particolare, nei gradi superiori della scuola secondaria (11°
e 12° anno), il curriculum offre esclusivamente un orientamento artistico con un
focus particolare sulle arti visive e la comunicazione. Questa enfasi artistica ¢ evi-
dente in tutto I'edificio scolastico.
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Figura 5. Installazione artistica donata da un artista.

Lrarte ¢ frequentemente utilizzata all'interno della scuola come mezzo per espri-
mere posizioni politiche. Allo stesso modo, gli studenti scrivono diversi messaggi
per la Giornata della Donna che sono esposti nei muri della scuola. Includono
affermazioni come: “Festeggerd quando nessuna di noi (donne) sara piu assente”;
“Lottiamo perché non siamo ascoltate”; “Non siamo isteriche, siamo storiche”;
“Non siamo un oggetto per il tuo consumo”; “Anche a me piacciono le donne e
non le molesto”.

Riflessione sull’educazione politica come pratica trasversale: potenzialita
e criticita

L’obiettivo pedagogico primario della scuola ¢ il cambiamento sociale attraverso
un modello educativo orientato alla comunita e alla giustizia sociale. La scuola cer-
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ca di promuovere una coscienza critica e una partecipazione attiva sia nei contesti
locali che in quelli societari pitt ampi. Questo viene raggiunto integrando la giu-
stizia sociale, Pattivismo politico e 1 principi cooperativistici nel curriculum e nelle
pratiche quotidiane, incoraggiando cosi studenti e comunita educative a diventare
cittadini informati e responsabili che possano contribuire in modo significativo alla
societa nel suo complesso. I punti di forza e le sfide di questo progetto educativo
sono delineati di seguito:

Punti di forza
I. Scuola come Comunita

La scuola ¢ stata fondata e costruita dai membri della comunita per soddisfare i
bisogni locali e continua ad adattare le sue pratiche educative in risposta alle richie-
ste della comunita. Uno degli obiettivi di questo progetto scolastico ¢ permeare
la comunita circostante e trasformarla. Questo costante scambio reciproco tra la
scuola e la comunita rende listruzione rilevante e significativa per le vite degli
studenti.

II. Governance Sociale e Decisioni Collettive

Il modello di governance sociale, in cui studenti, genitori e membri della comu-
nita giocano un ruolo attivo nella gestione della scuola, promuove processi deci-
sionali democratici e mira a riflettere la volonta collettiva della comunita. Questo
approccio partecipativo favorisce un senso di appartenenza e responsabilita tra
tutte le parti interessate. La forza della scuola risiede nei processi decisionali collet-
tivi e negli sforzi condivisi. E chiaro che il team direttivo svolge un ruolo vitale, ma
I'identita della scuola non dipende da nessun singolo individuo.

III. Educazione per la Giustizia Sociale attraverso I’Attivismo Politico

Le pratiche educative della scuola sono radicate nei principi della giustizia sociale
attraverso l'attivismo politico, ispirati in parte alla filosofia di Paulo Freire. Questo
impegno responsabilizza gli studenti a confrontarsi criticamente con le questioni
societarie e li incoraggia a diventare agenti di cambiamento all'interno delle loro
comunita. Recenti esempi concreti includono studenti che si rivolgono ai legislatori
in Congresso, lavori degli studenti incentrati sulla dittatura e le sue vittime, con
focus sul femminismo e sull’oggettificazione delle donne nella scuola, e la radio
comunitaria gestita dagli studenti.
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IV. Collettivismo e Cooperativismo

Le iniziative cooperative della scuola promuovono progetti tra studenti e madri,
riflettendo I'impegno verso I’azione quotidiana come politica. Inoltre, agli studenti
viene instillato un senso di responsabilita, collettivismo e beni comuni attraverso
diverse attivita, come la manutenzione delle aule e delle aree comuni. Altri esempi
includono la cooperativa studentesca che produce e vende magliette e la cooperati-
va di madri che realizza materiali scolastici come astucci da rifiuti di plastica.

V. Enfasi sul’Educazione Artistica

La scuola pone una forte enfasi sulle arti, in particolare nei gradi superiori della
scuola secondaria, fornendo agli studenti mezzi creativi per esprimersi e confron-
tarsi con temi sociali e politici. Questo focus sulle arti visive e la comunicazione
arricchisce Pesperienza educativa e si allinea con gli obiettivi pitt ampi della scuola
di promuovere il pensiero critico e creativo per I'azione politica.

Sfide
I. Limitazioni delle Infrastrutture

Nonostante gli sforzi continui per espandersi, 'infrastruttura della scuola ¢ mo-
desta e deve affrontare continue sfide nell’accogliere la crescente popolazione stu-
dentesca. Il numero limitato di aule e strutture richiede doppi turni e crea liste
d’attesa per I'iscrizione, ostacolando la capacita di accogliere tutte le famiglie inte-
ressate.

II. Impegno

Sebbene la scuola abbia un team centrale stabile e di lunga data, alcuni nuovi
insegnanti faticano ad adattarsi all’'unico ethos e alle esigenze di questo progetto,
portando a turnover. La figura del “maestro militante” ¢ difficile da trovare e ri-
chiede un impegno straordinario verso la scuola e i compiti extra, come lotterie
scolastiche, fiere, riunioni comunitarie ed eventi straordinari del sabato. Lavorare
in questa scuola ¢ spesso considerato un modo di attivismo politico.

III. Tensioni Politiche

I progetto scolastico ha un forte focus sull’attivismo politico che, sebbene sia
un punto di forza, presenta anche delle criticita. Differenze nelle opinioni e negli
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approcci politici tra il personale possono portare a conflitti interni, che possono
influire sulla coesione del team educativo e sullimplementazione degli obiettivi
pedagogici. Talvolta, ci sono discrepanze su come e dove i membri del team edu-
cativo si impegnano nell’attivismo politico. Un intervistato ha osservato che occa-
sionalmente si verifica uno scontro tra attivismi (“choque de militancias” in spagno-
lo) tra gli educatori (Partecipante_7 ARG). Tensioni politiche sono emerse anche
all'interno della comunita piu ampia. Ad esempio, ci sono stati conflitti con padri
che esprimono insoddisfazione per il fatto che le loro mogli, anziché essere casa-
linghe, partecipano ad attivita cooperative. Inoltre, la scuola ¢ intervenuta in casi
complessi di violenza intrafamiliare (Partecipante_6 ARG).

IV. Quadro Normativo

In quanto scuola di governance sociale, la scuola opera in un quadro normativo
che non la differenzia dalle scuole private. L.a mancanza di una chiara distinzione
legale dalle scuole private pone sfide in termini di finanziamenti, riconoscimento e
stabilita operativa, che potrebbero avere un impatto sul raggiungimento della sua
visione e missione.

La questione di dove inizi la sostenibilita nel contesto educativo - che sia a livello
comunitario, nella leadership educativa o nei team educativi - ¢ importante per
comprendere come la sostenibilita venga implementata all'interno delle scuole. 1
risultati di questo studio suggeriscono che la sostenibilita puo originarsi da varie
fonti, ognuna con implicazioni distinte per le politiche e le pratiche.

La forza della comunita ¢ stata il motore del successo duraturo di “Creciendo
Juntos”. I membri della comunita non solo hanno fondato la scuola, ma conti-
nuano a svolgere un ruolo centrale nella sua governance e nei processi decisionali,
riflettendo un profondo impegno verso la governance sociale e il cooperativismo
(del Pozo Andres, 2000). Questo modello guidato dalla comunita si allinea con la
Pedagogia della Speranza di Freire (2002), per la quale 'educazione ¢ vista come
uno strumento di empowerment e cambiamento sociale. Il successo della scuola
sottolinea il potere dell’organizzazione di base nel creare progetti educativi che
rispondano ai bisogni e ai valori locali (del Pozo Andres, 2000). Diversi studi han-
no dimostrato che le scuole con un forte coinvolgimento della comunita hanno
maggiori probabilita di adottare pratiche orientate all’'ambiente che riflettono il
contesto locale e siano piu resilienti alle pressioni esterne (Brandao, 2005).

La scuola promuove competenze di sostenibilita principalmente attraverso I'e-
ducazione politica. Questa scuola enfatizza il processo decisionale collettivo, la
giustizia sociale e il cooperativismo, allineandosi con i principi della Pedagogia della
Speranza di Freire (1997). Gli studenti sono coinvolti in discussioni su ingiustizie
sistemiche e attivismo socio-politico, che coltivano competenze come il pensiero
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sistemico e il pensiero sui valori (Bianchi, 2020). L’integrazione della sostenibilita
nel discorso politico e nei progetti guidati dalla comunita consente agli studenti di
affrontare la sostenibilita come una sfida collettiva e sistemica.

Conclusione

11 caso della Scuola Creciendo Juntos dimostra come ’educazione politica possa
rappresentare un elemento chiave per la costruzione di una cittadinanza globale
critica e consapevole. Attraverso pratiche basate sulla giustizia sociale, sull’attivi-
smo politico e sulla cooperazione comunitaria, la scuola riesce a integrare questioni
locali e globali, favorendo lo sviluppo di competenze trasversali e una coscienza
critica negli studenti. Tuttavia, il percorso intrapreso non ¢ privo di sfide: le tensio-
ni politiche, le limitazioni infrastrutturali e la necessita di un impegno straordinario
da parte del corpo docente rappresentano ostacoli significativi. Nonostante cio,
Pesperienza di questa scuola sottolinea 'importanza di un approccio educativo che
vada oltre il mero trasferimento di conoscenze, ponendo al centro la trasforma-
zione sociale e il coinvolgimento attivo degli studenti. In un’epoca caratterizzata
da profonde disuguaglianze e crisi ambientali, progetti come quello della Scuola
Creciendo Juntos offrono un modello ispiratore per ripensare il ruolo dell’educa-
zione nel promuovere un cambiamento significativo nelle comunita locali e societa
globale.
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