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English version
1. Towards better education

The established understanding that pedagogical rese-
arch cannot settle for an externalist position a la David
Hume is now well-established. Epistemologically, our
science leverages aspects such as: the relevance of re-
cursive processes (primarily: evaluation); the tran-
sience of sample characteristics; the strong deontic
and deliberative social character attributed to peda-
gogical science as a science; and, last but not least, the
unfolding of educational interventions in the complex
realm of intersubjectivity. Where these cornerstones
are generally accepted, a continuous revision of edu-
cational practices becomes necessary, knowing how
to alternate the objective critical gaze with that of sub-
jective, internal, and emic criticism.

A prime example of such reorganization of the in-
vestigative gaze in educational contexts is represen-
ted by the study of Escolano (2023), which contributes
to deepening the ‘constructed’ nature of the educa-
tional relationship. Indeed, as he himself shows,
school design and furnishings constitute, among va-
rious things, precisely a piece of that construction that
is the school itself — not only as a building but also as
a conceptual environment and socio-discursive realm
in which students are immersed.

Constructivism is also reaffirmed in the investiga-
tion by Gramigna, Boschi, and Camargo (2023). Pro-
posing empirical research on study habits, they raise
several points of attention. Firstly, an investigation into
learning practices must also be a form of self-inquiry,
as it stimulates reflection among those involved; for
this reason, research is always ‘research-with-training’.
Secondly, purely quantitative methodologies would
prove insufficient, as they are incapable of capturing
the significance of the student’s praxic action, explai-
nable only through the testimony of those who prac-
tice it. Thirdly, the category of “implicit epistemolo-
gies” proves fundamental to understanding the
educational setting, demonstrating that epistemolo-
gies are not merely analytical filters through which
we read knowledge and learning, but rather pheno-
mena acting on and from the individual who, in turn,
deduces them from a community and cultural con-
text.

Another significant result for the individual-com-
munity relationship is offered by the contribution of
Morselli and Orzes (2023). Their study, conducted in
a context of higher education, demonstrates how
adopting the Google Design Sprint methodology fo-
sters group work in heterogeneous groups, a skill
that, in turn, has the collateral effect of nurturing en-
trepreneurial competencies. In this case, too, the in-
dividual and the collective are never separated-other-
wise, the learning phenomenon could not be
adequately appreciated. The research, however, goes
further, obtaining feedback within the evaluative prac-
tice and reflecting on the need to combine the Entre-
Comp competency framework, which offers a robust
“prescriptive” standard to more relativistic forms of
evaluation, such as constructive alignment.

What connects these investigations is not only the
timeliness of their empirically relevant results (though
not limited to empiricism) but also the activist spirit

that reflects a sincere desire to improve educational
interventions. Here, improvement is discussed not in
a positivist key — echoing Leopardi’s “magnificent and
progressive fates” (Leopardi, 1860, v. 51; as also ironi-
cally noted by Margiotta, 2007) — but in terms of eman-
cipation and self-determination of the learner:
whether it be through the renewed ability to make
choices about the configuration of the classroom en-
vironment, the stimulus for self-reflection that accom-
panies quality processes in a university context, or the
rediscovered impetus for externally directed action
that characterizes entrepreneurial competence.

2. The digital challenge

The second theme — though not in order of impor-
tance — of this issue of Formazione & insegnamento is
undoubtedly the digital realm, understood in its va-
rious meanings: remote teaching (Busuttil et al., 2023;
Da Re et al., 2023); literacy in new media (Crudele &
Raffaghelli, 2023); the Metaverse (Parola, 2023).

By intersecting the issue of distance learning with
the criticalities of the Pandemic, Busuttil, Calleja, and
Attard Tonna (2023) gather testimonies from Maltese
secondary school teachers, who were forced to tran-
sition from a frontal delivery system to distance lear-
ning. The key concept that emerges, namely that of
“interrupted training”, also applies to the study by Da
Re, Ferraro, Burba, and Poli (2023): what is interrupted
is not only the training of students but also the transi-
tion to digital, which respondents consider necessary,
yet they note a lack of training, i.e., skills, describing
an ambiguous scenario — precisely, of “interrupted”
progress. Therefore, it will be necessary to work on
the aspects highlighted by Crudele and Raffaghelli’s
(2023) literature review, which finds a limited number
of studies on the role of argument maps in the deve-
lopment of digital media-related skills. But an original
question looms: will analogical approaches continue
to provide the necessary support?

Mutatis mutandiis, this concluding question is also
a starting point for Tore’s (2023) research. In it, she de-
monstrates how authentic training can only be achie-
ved through the alignment of different channels:
visual, auditory, and analogical. This is the case for his
students with dyscalculia, who benefit most from the
interaction of these three realms, from an embodied
perspective.

The issue is transversally reiterated by Parola
(2023), who opens a door to a topic not yet fully dis-
sected by Italian pedagogical sciences: the door to the
Metaverse. This latest articulation of virtual relationa-
lity is certainly a pendant to the re-understanding of
corporeality in the current era, and, therefore, the call
to embodied approaches is mandatory.

As we know, the notion of “digital natives” is intrin-
sically aporetic, and Parola calls on the informed rea-
der —that s, the reader-scientist — to consider both the
plurality of formative opportunities determined by the
Metaverse and the now aprioristic necessity to reco-
gnize that the virtual is part and parcel of the youthful
world to which pedagogical action is directed. Spiri-
tually echoing this sentiment, is Pistono (2023) who,
with his “Talking with Aliens”, deconstructs the poly-
morphic and ‘distancing’ nature of youth’s language.
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Naturally, we are aware that such dialogue bet-
ween the authors occurs post hoc and not as a result
of preliminary agreements. Similarly, the highlighted
thread is a conceptually emerging characteristic of
this discursive horizon and does not exempt from un-
derstanding the results of the individual investigations
in the specific context in which they took place — whe-
ther it be documentary corpus or empirical investiga-
tion.

3. The ‘return’ to the environment

The third theme addressed in this issue of Formazione
& insegnamento focuses on the environment, linking
back to concepts of sustainability, local community,
and identity.

llardo and Salinaro (2023) present a literature re-
view, supported by PON 2074-2020 funds (“Research
and Innovation” stream) and PNR (Ministerial De-
cree 737/2021), centred on the development of ‘green’
skills by secondary school teachers. They observe that
although sustainability goals are clear in the literature,
less clear are the educational interventions that
should lead to the same. Additionally, current science
notes the absence of a multidimensional and compe-
tence-oriented approach.

Rosa (2023), on the other hand, does not directly
address sustainability, but it emerges in his reference
to the ‘multispecies’ horizon of human development.
Indeed, if the sciences have surreptitiously — and not
always with ethical awareness - redefined what is
‘human’, this leads to a redefinition of the notion of
‘interculturality’. In turn, understanding cultural hori-
zons different from the universal-naturalist vulgate
opens a rift between a World oriented towards a te-
chnocratic Beyond and a World capable of forming it-
self with nature precisely because it renounces a
spurious ecumenism.

While Rosa (2023) focuses primarily on indigenous
communities, Vittori (2023) studies the renewal of pro-
test movements and the claim for rights. Naturally, this
does not exclude the issue of indigenism but shifts
the focus more on how global phenomena, such as
climate and environmental changes, impact the lives

of local communities. These communities had found
a common binder in Marxism, with a distinctly univer-
salist inspiration, but in recent years there has been a
return to the ‘local’, especially in an ecopedagogical
key. Vittori (2023), in fact, provides readers with an in-
sight into the Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra [Landless Rural Workers’ Movement] and
their proposals in terms of agroecology.

Although not in an ecopedagogical key, we feel
we must also include in this strand the work of Ba-
schiera and Caruana (2023), which addresses the en-
vironmental factors that influence inclusion processes
in an insular context—thus recalling the theme of in-
terculturality. With a different approach, Finazzi’s
(2023) study on Aebli’s teaching, inspired by Piaget,
refers to the broader theme of the integration of com-
munities in the international context.

4. Some steps forward

In closing the year, this issue of Formazione & inse-
gnamento marks a record for the period we are going
through: for more than a decade, it is the first regular
issue to host more contributions in foreign languages
than in Italian. This feat was previously achieved by
Umberto Margiotta and Juliana Raffaghelli (2014), with
the issue titled Transforming the Educational Relation-
ship: Steps for the Lifelong Learning Society, and more
recently, it was repeated by Daniele Morselli and Ul-
rike Stadler-Altmann (2022), in the special issue dedi-
cated to the centenary of the birth of Reuven
Feuerstein. However, if in the past the goal was rea-
ched due to the supererogatory actions of the editors,
this time the effect is not the result of specific aware-
ness campaigns, but rather the positive synergy crea-
ted between the SIREF Scientific Committee and the
pool of Authors, who did not respond to a specific call
for papers. It is therefore an internationalization that
does not present itself as exceptional, but reflects the
normality of a mature scientific community, which
chooses the most suitable means to manifest the re-
sults of its research. It is a further strong signal of the
vibrant development that has always characterized
our scientific community.
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Italian version
1. Per una formazione migliore

Che la ricerca pedagogica non possa attestarsi su una
posizione di esternalismo a la David Hume e cosa
ormai consolidata. Epistemologicamente, la nostra
scienza fa leva su aspetti quali: la rilevanza dei pro-
cessi ricorsivi (valutazione in primis); la transitorieta
delle caratteristiche campionarie; la forte caratura de-
ontica e deliberativa socialmente ascritta alla scienza
pedagogica proprio in quanto scienza; e, ultimo ma
non ultimo, il dipanarsi degli interventi formativi nel
complesso reame dell’intersoggettivita. Ove tali capi-
saldi siano generalmente accolti, si rende quindi ne-
cessaria una continua revisione delle prassi formative,
sapendo alternare lo sguardo critico oggettivante a
quello della critica soggettiva, cioe interna ed emica.

Un primo esempio di tale riorganizzazione dello
sguardo investigante nei contesti formativi e rappre-
sentato dallo studio di Escolano (2023), che contribui-
sce ad approfondire la natura ‘costruita’ del rapporto
educativo. Invero, come egli stesso mostra, il design
e I'arredo scolastico costituiscono, tra le varie cose,
proprio un tassello di quella costruzione che ¢ la
scuola stessa — non solo come edificio, ma anche
come ambiente concettuale e reame socio-discorsivo
in cui sono calati gli alunni.

Il costruttivismo e ribadito anche nell’indagine di
Gramigna, Boschi e Camargo (2023). Proponendo una
ricerca empirica sulle abitudini di studio, sollevano di-
versi punti di attenzione. In primo luogo, un’indagine
sulle pratiche di apprendimento non puo che essere
anche auto-indagine, in quanto stimola la riflessione
di coloro che vi sono coinvolti; per questa ragione, la
ricerca € sempre ricerca-formazione. In secondo
luogo, metodologie quantitative pure si rivelerebbero
insufficienti, in quanto incapaci di cogliere la signifi-
cativita dell’agire prassico dello studente, spiegabile
solo attraverso la testimonianza di chi esercita la pra-
tica stessa. In terzo luogo, la categoria delle “episte-
mologie implicite” si rivela fondamentale per
comprendere la situazione in essere, a dimostrazione
del fatto che le epistemologie non sono semplici filtri
analitici con cui diamo lettura della conoscenza e
dell’apprendimento, bensi fenomeni agenti sul e dal-
Iindividuo il quale, a sua volta, li desume da un con-
testo comunitario e culturale.

Altro risultato di rilievo per il rapporto individuo-
comunita & quello offerto dal contributo di Morselli
e Orzes (2023). Il loro studio, svoltosi sempre in un
contesto di alta formazione, mostra come adottando
la metodologia Google Design Sprint alimenti il la-
voro di gruppo in gruppi eterogenei, competenza
che, a sua volta, ha l'effetto collaterale di alimentare
le competenze imprenditoriali. Anche in questo caso,
quindi, I'individuale e il collettivo non sono mai scissi
— altrimenti il fenomeno apprenditivo non potrebbe
essere adeguatamente apprezzato. La ricerca, pero, va
oltre, e ottiene anche riscontri in seno alla pratica va-
lutativa e riflette sulla necessita di combinare il qua-
dro di competenze EntreComp, che offre un robusto
standard di tipo “prescrittivo” a forme di valutazione
piu relativistiche, quali I'allineamento costruttivo.

A collegare queste ricerche non & solamente la
puntualita dei loro risultati, empiricamente rilevanti

(benché non empiricisticamente limitati), ma anche
I'afflato attivista che riflette un sincero desiderio di
miglioramento degli interventi formativi. Si parla qui
di miglioramento non in chiave positivistica, che rie-
cheggerebbe le leopardiane “magpnifiche sorti e pro-
gressive” (Leopardi, 1860, v. 51; su cui ironizza anche
Margiotta, 2007), bensi in termini di emancipazione e
autodeterminazione di chi apprende: vuoi per la rin-
novata capacita di esercitare una scelta sulla configu-
razione dell’ambiente-classe, vuoi per lo stimolo
all’auto-riflessione che accompagna i processi di qua-
lita in contesto universitario, vuoi per il ritrovato sti-
molo all’'azione eterodiretta che caratterizza la
competenza imprenditoriale.

2. La sfida del digitale

Il secondo - sebbene non per importanza — tema di
questo numero di Formazione & insegnamento ¢ si-
curamente il digitale, inteso nelle sue varie accezioni:
insegnamento da remoto (Busuttil et al., 2023; Da Re
et al., 2023); alfabetizzazione ai nuovi media (Crudele
& Raffaghelli, 2023); Metaverso (Parola, 2023).

Incrociando la questione della didattica a distanza
con le criticita della Pandemia, Busuttil, Calleja e At-
tard Tonna (2023) raccolgono le testimonianze dei do-
centi maltesi di scuola secondaria, costretti a
transitare da un sistema di erogazione frontale alla di-
dattica a distanza. Il concetto cardine che ne emerge,
cioe quello di “formazione interrotta”, si applica
anche allo studio di Da Re, Ferraro, Burba e Poli (2023):
a essere interrotta non ¢ solo la formazione degli al-
lievi, ma anche la transizione al digitale, che gli inter-
vistati ritengono necessaria, ma in merito alla quale
rilevano carenze formative, cioe di competenze, de-
scrivendo uno scenario ambiguo — appunto, di pro-
gresso “interrotto”. Servira quindi lavorare sugli
aspetti evidenziati dalla /iterature review di Crudele e
Raffaghelli (2023), la quale riscontra un limitato nu-
mero di studi sul ruolo delle mappe argomentative
nello sviluppo di competenze legate ai digital media.
Ma una domanda originale incombe: gli approcci ana-
logici continueranno a offrire il supporto necessario?

Mutatis mutandis, questo interrogativo conclusivo
€ anche un punto di partenza per la ricerca di Tore
(2023). In essa, si mostra come 'autentica formazione
si possa ottenere solo attraverso I'allineamento di di-
versi canali: visivo, auditivo e analogico. E questo il
caso dei suoi studenti affetti da discalculia, che trag-
gono massimo beneficio dall'interazione di questi tre
reami, in una prospettiva embodied.

La questione e trasversalmente ribadita da Parola
(2023), il quale apre una porta su una tematica non an-
cora pienamente sviscerata dalle scienze pedagogiche
italiane: la porta del Metaverso. Quest’ultima artico-
lazione della relazionalita virtuale € sicuramente un
pendant della ricomprensione della corporalita in
epoca attuale e, pertanto, il richiamo agli approcci em-
bodied & d’obbligo.

Come sappiamo, la nozione di “nativi digitali” & in-
trinsecamente aporetica e Parola richiama il lettore in-
formato - cioe il lettore-scienziato —a considerare sia
la pluralita di opportunita formative determinate dal
Metaverso, sia la necessita, ormai aprioristica, di rico-
noscere che il virtuale & parte integrante [part and par-
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cel, pacco e contenuto]del mondo giovanile cui si ri-
volge I'azione pedagogica. Gli fa eco, spiritualmente,
Pistono (2023) che, con il suo Talking with Aliens, de-
costruisce la natura polimorfica e ‘distanziante’ del lin-
guaggio giovanile.

Siamo naturalmente consapevoli che tale dialogo
tra gli autori avviene post hoc e non come risultato di
accordi preliminari. Similmente, il trait-d’union € una
caratteristica concettuale emergente di questo oriz-
zonte discorsivo e non esime dal comprendere i risul-
tati delle singole ricerche nello specifico contesto in
cui esse si sono svolte — vuoi che si tratti di corpus do-
cumentale, vuoi che si tratti di indagine empirica.

3. Il ‘ritorno’ al’ambiente

Il terzo tema affrontato in questo numero di Forma-
zione & insegnamento & quello dell’ambiente, che si
ricollega ai concetti di sostenibilita, comunita locale e
identita.

llardo e Salinaro (2023) presentano una literature
review, supportata dai fondi PON 2014 — 2020 (“Ri-
cerca e innovazione”) e PNR (DM 737/2021), e incen-
trata sullo sviluppo delle competenze ‘green’ da parte
degli insegnanti di scuola secondaria. Rilevano che,
sebbene gli obiettivi di sostenibilita risultino chiari
nella letteratura, sono invece meno chiari gli inter-
venti formativi che dovrebbero condurre ai medesimi.
A corredo di cio, la scienza corrente rileva la man-
canza di un approccio multidimensionale e orientato
alle competenze.

Rosa (2023), invece, non affronta direttamente il
tema della sostenibilita, ma esso si palesa nel suo ri-
ferimento all’orizzonte ‘multispecie’ dello sviluppo
umano. Se, infatti, le scienze hanno surrettiziamente
— e non sempre con consapevolezza etica - ridefinito
cio che € ‘umano’, ne consegue una ridefinizione della
nozione di‘intercultura’. A sua volta, la comprensione
di orizzonti culturali differenti dalla vulgata universal-
naturalista apre una spaccatura tra un Mondo orien-
tato a un Aldila tecnocratico e un Mondo che si rivela
in grado di formarsi con la natura proprio perché ri-
nuncia a un ecumenismo posticcio.

Se, per Rosa (2023), I'attenzione € soprattutto alle
comunita indigene, Vittori (2023) studia il rinnova-
mento dei movimenti di protesta e rivendicazione dei
diritti. Cio, naturalmente, non esclude la questione
dell'indigenismo, ma porta l'attenzione maggior-

mente su come fenomeni globali, come i cambia-
menti climatici e ambientali impattino la vita delle co-
munita locali. Queste ultime avevano trovato un
collante comune nel marxismo, di ispirazione spicca-
tamente universalista, ma proprio in questi anni si as-
siste a un ritorno al ‘locale’ inteso soprattutto in chiave
ecopedagogica. Vittori (2023), infatti, offre ai lettori lo
spaccato del Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra e delle loro proposte in termini di agroeco-
logia.

Seppur non in chiave ecopedagogica, sentiamo di
dover includere in questo filone anche il lavoro di Ba-
schiera e Caruana (2023), il quale si rivolge ai fattori
ambientali che influenzano i processi di inclusione in
un contesto insulare — richiamando, quindi, il tema
dell’interculturalita. Con diverso approccio, invece,
lo studio di Finazzi (2023) sulla didattica di Aebli, di
ispirazione piagetiana, rimanda al pit vasto tema del-
I'inserimento delle comunita nel contesto internazio-
nale.

4. Alcuni passi verso il futuro

In chiusura d’anno, questo numero di Formazione &
insegnamento segna un record per il periodo che
stiamo attraversando: da piu di un decennio, ¢ la
prima uscita regolare a ospitare piui contributi in lin-
gua straniera che in italiano. Ci erano riusciti Umberto
Margiotta e Juliana Raffaghelli (2014), con il numero
intitolato Transforming the Educational Relationship:
Steps for the Lifelong Learning Society e, in tempi piu
recenti, 'impresa ¢ stata ripetuta da Daniele Morselli
e Ulrike Stadler-Altmann (2022), nel numero speciale
dedicato al centenario della nascita di Reuven Feuer-
stein. Se, pero, in passato I'obiettivo fu raggiunto in
virtu delle azioni supererogatorie dei curatori, questa
volta I'effetto non € il risultato di specifiche campagne
di sensibilizzazione, bensi della sinergia positiva che
si e creata tra il Comitato Scientifico della SIREF e il
parco degli Autori, i quali non hanno risposto a un
bando specifico. Si tratta quindi di un’internazionaliz-
zazione che non si presenta come eccezionale, ma ri-
specchia la normalita di una comunita scientifica
matura, che sceglie di volta in volta i mezzi piu adatti
per manifestare i risultati della propria ricerca. E un ul-
teriore segnale forte del vivace sviluppo che ha sem-
pre caratterizzato la nostra comunita scientifica.
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Understanding learners’ study habits is a prerequisite to beginning a metacognitive reflexion concerning
the mental states that unfold when learning takes place (Annable, 2012). Drawing on a quali-quant method-
ology, a questionnaire was administered; on account of its double value, this methodology permitted us to
realize both the numerical aspects and the qualitative ones that emerged in the free comments related to
each item of the questionnaire. Like Margiotta (2015), we believe that the analysis of study habits helps stu-
dents to monitor their own learning. Consequently, it is useful to know these behaviours in order to realize
a more efficient formative proposal because it takes into account the receptive and constructive character-
istics of our young interlocutors (Ryken & Salganik, 2007). There exists a correlation between leaning and
representation-description of the study practices: this relation is based on the implicit epistemology of our
students (Santoianni, 2019): some of its fundamental structures are made explicit by this research.

El objetivo de esta investigacion consiste en comprender los habitos de estudio de los estudiantes, para em-
pezar una primera reflexion metacognitiva acerca de los estados mentales que acompanan los procesos de
aprendizaje (Annable, 2012). Por lo tanto esto se aplicé un cuestionario elaborado a la luz de una orientacién
metodolégica quanti-cualitativa; por su doble valor nos permitié dar cuenta sintéticamente tanto de los as-
pectos numéricos, como de aquellos aspectos cualitativos surgidos de comentarios libres relacionados con
cada una de las preguntas. Con Margiotta (2015) creemos que el andlisis de los habitos de estudio ayuda a
los estudiantes a monitorear su proceso de aprendizaje. En consecuencia, es util conocer tales comporta-
mientos a fin de formular una propuesta formativa mas eficaz al ser mas conscientes de las caracteristicas
receptivas y constructivas del aprendizaje en nuestros jévenes interlocutores (Ryken & Salganik, 2007). Existe
una correlacién entre aprendizaje y representacion-descripcion de las practicas de estudio: tal nexo se basa
en la epistemologia implicita de nuestros jéovenes (Santoianni, 2019). Esta investigacion ha querido hacer ex-
plicitas algunas de sus estructuras fundamentales.
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El conocimiento no puede ser conside-
rado como una herramienta ready made,
que se puede utilizar sin examinar su na-
turaleza.

Edgar Morin: (2000, p.11)
1. Introduccion

La investigacion que presentamos apunta hacia la
comprension de las atribuciones de significado sub-
jetivo que los estudiantes universitarios expresan
sobre sus propias prdcticas de estudio. De hecho, ésas
tienen mucho que ver con las creencias epistemolo6-
gicas, o bien con las opiniones acerca de la utilidad
del estudio, sobre su organizacién, sus instrumentos
conceptuales y materiales (libros, internet, resime-
nes, apuntes) y con su aplicacién pragmatica. Tales
ideas y las practicas relacionadas con ellas influyen en
la manera de pensar y sobre la motivacion, las expec-
tativas y, al menos en parte, sobre las modalidades del
aprendizaje (Riva, 2020).

El punto de partida es este: el nexo entre practicas
de estudio y los estilos cognitivos, como el de la teoria
del conocimiento y la inclinacién para aprender, son
orgdnicos con el proceso de estructuracion, demar-
cacién y composicion del campo cognitivo. Sostene-
mos, de hecho, que la capacidad de reflexionar sobre
los habitos propios es un primer paso para realizar los
procesos de la metacognicion. De aqui, el intento, por
un lado, de estimular competencias reflexivas y trans-
formadoras, y por el otro, de profundizar en el cono-
cimiento de la forma como se comportan nuestros
estudiantes en su aprendizaje.

El significado que se atribuye al estudio, y en ge-
neral a la formacion, esta muy lejos del que probable-
mente le atribuimos nosotros los docentes, porque
los estilos de aprendizaje de nuestros estudiantes re-
sienten de manera determinante el contexto socio-
cultural creado por las nuevas tecnologias. Es en este
ambiente de aprendizaje que los chicos determinan
gran parte de su propia identidad formativa.

De aqui la importancia de conocer los habitos de
nuestros estudiantes y sus mismas justificaciones en-
torno a sus practicas de estudio. La idea que tienen
los jovenes del estudio, de sus métodos y fines, tiene
mucho que ver con su propio yo cognitivo, o con el
dominio conceptual donde operan las representacio-
nes mentales en torno al sentido del Conocimiento.
En este sentido, tal dominio conceptual representa la
base para la organizacion de muchas de las activida-
des cognitivas. El Yo cognitivo se estructura en torno
ala actitud que el sujeto tiene respeto del aprendizaje
de los objetivos de estudio (Zohar & Dori, 2012). La
percepcion del yo representa un fundamento para la
organizacion del conocimiento, la cual tiene que ver
con una dimensién explicita del yo, pero no se agota
ahi. Por consiguiente, resulta muy importante en los
mecanismos de optimizacion del aprendizaje, porque
puede ayudar estratégicamente a re-configurar con-
tenidos y métodos en nuevas y mas firmes redes aso-
ciativas.

A la luz de lo que hemos afirmado hasta ahora, la
exploracién, la concientizacién, y el claro conoci-
miento de los habitos propios de estudio ayudan a es-
tructurar las practicas, a organizar nuevas redes

asociativas, a aumentar los nexos légicos. De hecho,
scomo negar que los habitos influyen en la construc-
cion del conocimiento, la elaboracion de estrategias
conscientes, o la misma memoria? Ahi que tener en
cuenta que las costumbres, aunque no sean plena-
mente conscientes, actian sobre la manera de apren-
der. Por ello, la importancia estratégica de conocer al
Conocimiento (Morin, 1989).

2. Motivacion e identificacion del problema

La desviacién generacional en relacién con el sentido
existencial atribuido al estudio en razén tanto de la
utilizacion masiva de las nuevas tecnologias digitales,
como del indice elevado de innovaciones en la estruc-
tura social en los paises de Occidente, es una de las
mds importantes emergencias educativas (Benci-
venga, 2020). En las aulas universitarias se asiste a una
dificultad generalizada de comunicacién entre do-
cente y estudiante que incide en la ensefianza y en el
aprendizaje (Biscaldi, 2018). Es ésta una crisis lateral
cuya entidad no nos es plenamente clara porque en
cierta medida esta soterrada, dado que se relaciona
con las epistemologias implicitas (Annacontini, 2014,
p. 89).

El estudio que presentamos precisa algunas direc-
trices surgidas de la cotidianidad de estudio de nues-
tros estudiantes. Gardner (2004) explica que la ideay
las practicas de estudio llevan a la repeticion, o bien a
la conviccién de no poder conquistar un conoci-
miento eficaz.

El objetivo es comprender si, y en qué medida, el
Curso de Epistemologia ha incentivado algunas com-
petencias metacognitivas. Asi, hemos tratado de favo-
recer una posiciéon introspectiva de naturaleza
autorreflexiva que incentive el conocimiento de los
procesos de aprendizaje, sean implicitos o explicitos.
Esta bisqueda pretende analizar la mentalidad de
nuestros jovenes interlocutores para impedir los pre-
juicios sobre cuestiones de gran importancia para
profundizar los estudios que eligieron, o para la pro-
fesion a la cual pretenden dedicarse.

Se ha tratado de traer a la luz las creencias, muchas
veces no plenamente conscientes, hacia la orienta-
cion del fendmeno educativo. Especificamente, se
precisaron estos nodos temdticos transversales para
el Curso de Estudios:

(1) La relacion entre conocimiento y experiencia;

(2) Larelacién entre aprendizaje y nuevas tecnologias;
(3) La relacién entre racionalidad y emocionalidad;
(4) La relacion entre mente y educacion.

Se trata de ambientes tematicos interconectados
por las implicaciones que los atraviesan.

3. El marco epistémico y las referencias

El primer estudioso que abordé un estudio sistema-
tico sobre creencias epistemolégicas fue Perry (1968),
postulando que los cambios en la configuracion de
las ideas implicitas equivalen al logro de un mayor
nivel de competencia en el proceso cognitivo. Mas re-
cientemente Magolda (1992) mostré la correlacion
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entre estilos de aprendizaje y temas epistemolégicos
implicitos, y también las expectativas consecuentes
en comparacion consigo mismo, con los compafieros
y con los docentes.

La relacion entre aprendizaje y competencias fue
analizada por Dewey (1938) y representa todavia hoy
un punto de referencia seguro para este estudio,
como también Gardner (1983, 1995, 2005, 2006) por sus
reflexiones acerca de la educacién de la mente, y
sobre todo Margiotta (2015) por sus investigaciones
sobre la metacognicién. Se perfila asi una concepcién
de competencia como potencial de alto poder gene-
rativo y trans-formativo. Su implementacién prevé la
construccién de una reflexion sobre estructuras del
mismo pensamiento. Ya Foucault 1988; Salmeri, 2021)
mencioné que la autohermeneusis y autorreflexivi-
dad, son aquellas tecnologias de determinacién del
yo. En fin, Bateson (1979) nos habia ya explicado que
la estructura epistemoldgica de nuestra reflexién de-
termina las preguntas que nos hacemos y los proce-
dimientos que seguimos para encontrar respuestas,
para construir soluciones a los problemas, para ela-
borar nuevas ideas, para ensefar y para aprender. El
marco epistémico que sostiene esta investigacion
envia, asi, a una concepcién hermenéutica del cono-
cimiento que aqui se concibe como un proceso rela-
cional, multidireccional y transformador, dentro de
una teorfa constructivista y cognitivista del aprendi-
zaje (Bruner, 2000). Cualquier aprendizaje de hecho
se considera una construccién porque causa un cam-
bio estructural tanto en la complejidad y profundidad
de la configuracion de las representaciones mentales,
como en su complejizacién.

Por metacognicion entendemos la capacidad que
cada uno tiene de pensar a si mismo como agente in-
tencional, al fine de monitorear sus propios estados
mentales, sean pensamientos o emociones. Este es el
prerrequisito para reconocer la relacion entre repre-
sentaciones mentales y comportamiento cognitivo. El
marco argumentativo de gran importancia en este
contexto es lo del concepto de Teoria de la Mente, o
sea la capacidad de representar los eventos mentales,
que a partir de los anos '90 han implementado los es-
tudios sobre la metacognicién. Desde el punto de
vista de la epistemologia de la formacioén, los objetivos
educativos se refieren a la autorreflexibilidad (refle-
xion sobre las situaciones propias), la descentraliza-
cion (reflexion acerca de las situaciones de los demas)
y el monitoreo (control). Alentados por esta rica tra-
dicion de estudios, estamos convencidos de que las
funciones metacognitivas juegan un papel crucial en
la existencia de los individuos. De hecho, la capacidad
de pensar el pensamiento mientras se construye el
conocimiento ayuda a los sujetos a modular los pro-
pios habitos de aprendizaje. Asi desde fines del siglo
XX hasta hoy los ensayos sobre la ensefianza de las
estrategias metacognitivas han enriquecido y preci-
sado mejor los asuntos teéricos que habian formulado
los estudios sobre la Teoria de la Mente (Carnoldi, De
Beniy Gruppo MT, 2001). Finalmente, la optimizacién
de los procesos de aprendizaje requiere de una pre-
paracién de naturaleza epistemoldgica, porque el co-
nocimiento se refiere no sélo a la recepcién de infor-
macién, sino también a su elaboracién. A su vez,
implica la capacidad de precisar y conectar relaciones
de significado entre personas y sectores de conoci-

miento, entre lenguajes y acercamientos cognitivos,
entre diferentes ambitos del saber, entre lo viejoy lo
nuevo. En resumen, exige saber como funciona el
pensamiento en los procesos de construccién del co-
nocimiento. Para esto, Margiotta habla de una “ins-
trumentacion metalingiistica refinada que sostiene
la bisqueda de fenémenos concretos de calificacion
del aprendizaje” (Margiotta, 2015, p. ii), y es éste el
cardcter cientifico del saber pedagoégico y de su con-
tenido tedrico (Naval Duran, 2008).

4. La metodologia cualitativa

La metodologia elegida para realizar esta investiga-
cién necesita que seguir y mantener una coherencia
con el marco epistémico en el cual se desarrolla. Por
eso, la importancia de la comprensién del contexto y
de los logros que queremos captar. La concatenacién
de las preguntas planteadas en el cuestionario versa
sobre la relacion entre los fendmenos mismos que de
hecho sé6lo pueden comprenderse en el contexto, y
el contexto esta hecho de relaciones. Por tanto, nues-
tra metodologia de analisis, aunque se sirve de datos
cuantitativos, se refiere a una estructura cualitativa
que considera el dato numérico en la relacién sisté-
mica con el contexto senalado (Poletti, 2020).

Los presupuestos epistémicos, y por consecuencia
metodolégicos de nuestra investigacion son los si-
guientes:

(1) los parametros en base a los cuales valoramos el
impacto que tienen las creencias de los estudian-
tes sobre motivaciones y expectativas;

(2) los presupuestos epistemolégicos, también aquel-
los implicitos, de los procesos que tienen un ca-
racter hermenéutico, cuali-cuantitativo;

(3) la coherencia metodoldgica de tales presupuestos;

(4) los instrumentos conceptuales, el fondo teérico
en el debate internacional sobre las epistemolo-
gfas implicitas;

(5) las teorias de referencia: constructivismo y cogni-
tivismo.

(6) los criterios de una revision constante del modelo
de la investigacion y de sus estrategias: coherencia
y consecuencialidad;

(7) los instrumentos de verificacién y valoracién de
los logros de nuestra investigacion en relaciéon con
los objetivos, los presupuestos y los medios que
pudimos utilizar: claridad de los datos en relacion
con los objetivos y su correspondencia con los re-
sultados obtenidos;

(8) la coherencia entre todos estos elementos y la po-
sibilidad de una readaptacién en vias de hacer el
disefo de la investigacion.

La muestra abarca a todos quienes frecuentaban
el Curso: 25, que corresponden al 80% de los inscritos.
En cuanto al género, prevalece el femenino, 25 sobre
20, y no se encontr6 correspondencia entre el género
y las creencias.
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5. Descripcién y motivacion de las actividades

Después de dar una explicacion acerca de la dimen-
sion epistemoldgica que tienen las practicas metacog-
nitivas, distribuimos el cuestionario con preguntas
cerradas y abiertas.

Las preguntas tendian a adiestrar las capacidades
de autorreflexion sobre experiencias propias de
aprendizaje para solicitar practicas de estudio signifi-
cativo y mecanico.

Sucesivamente discutimos en clase las respuestas
y monitoreamos poco a poco las sucesivas practicas,
estimulando a los estudiantes para generalizar los
aprendizajes estratégicos a nuevas situaciones. Du-
rante la discusién invitamos a los chicos a reconocer
los pasajes y movimientos que realiza la mente du-
rante el estudio y, en general, los procesos de apren-
dizaje.

En el Curso, se llevé a cabo un laboratorio a fin de
promovery estimular practicas de auto-hermeneusis.
Los estudiantes, de hecho, fueron convocados para
describir, reflexionar y valorar sus propios habitos de
estudio.

La base de nuestro modelo fue nuestra epistemo-
logia de referencia cognitivista y constructivista, tanto
en la formulacion del proyecto, como en la prepara-
cion de la actividad (formulacién de preguntas, discu-
siones y autoreflexividad).coherente con una
metodologia de investigacion cualitativa y a través de
la propuesta de practicas de hermenéutica aplicada,
fue la base de nuestro modelo A lo largo de la inves-
tigacion sentimos la necesidad de profundizar en la
reflexion, al concluir el curso, sobre la diferencia
entre nosotros los investigadores y los estudiantes.

Este tipo de ejercicios nos dio la posibilidad de tra-
bajar, al mismo tiempo, en tres aspectos importantes.

(1) Nos permite poner en practica un ejercicio de au-
tohermeneusis muy importante, que nos lleva a re-
flexionar sobre la manera en que organizamos
nuestros pensamientos, sobre cudl es el signifi-
cado profundo que damos a las palabras y cuales
son las creencias relacionadas con la forma como
estudiamos;

(2) Nos permite comparar la manera en que hoy se
hace frente a la fatiga del estudio con respecto a
como se construia en un contexto diferente al tec-
nocratico actual;

(3) Permite a los estudiantes ‘entrar vivamente’ en el
tema del curso, promoviendo una didactica activa
que favorezca el aprendizaje concreto del signifi-
cado de la epistemologiay de sus importantes im-
plicaciones. Razonar acerca de comportamientos
e inclinaciones en el estudio nos ayuda a com-
prender el contexto, las motivaciones, las expec-
tativas que los estudiantes encuentran frente al
estudio universitario.

Con estas actividades preparamos un contexto de
aprendizaje que promoviera el conocimiento me-
diante intervenciones previstas. Un primer paso fue
el andlisis de los habitos de estudio de nuestros estu-
diantes. Asi, se les pidié una nueva habilidad: la auto-
observacion de sus mismos comportamientos.

Los resultados obtenidos nos permitirian hacer ex-
plicitos a sus propios ojos los habitos de estudio, sea

para ayudarlos a problematizar las dinamicas, o para
corregirlas. Tendriamos, en fin, informacion impor-
tante acerca de los estilos de aprendizaje y de las mo-
tivaciones en relacion con el Curso y de las
prospectivas profesionales. Esta informacién nos ayu-
daria a comprender el perfil de estudio de nuestro
grupo de estudiantes.

Al planificar el disefio de la investigacion, precisa-
mos los presupuestos epistemolégicos, atn los impli-
citos, de los procedimientos relacionados
especialmente con la formulacién del cuestionario, su
aplicacion, la recoleccién de respuestas, ladocumen-
tacion y el analisis de la informacion. Coherente-
mente, valoramos, una y otra vez, la congruencia
operacional de nuestros comportamientos heuristi-
cos, pero a la luz de un sistema dinamico y de refe-
rencia reticular (Morin, 2007).

Por tanto, el proyecto de investigacion fue valo-
rado a la luz de estos criterios:

1. Coherencia entre objetivos, estrategias, metodo-
logia, presupuestos y categorias utilizadas;

2. Monitoreo durante las fases de la investigacion
mediante el resumen cruzado de las investigado-
ras;

3. Obtencién de los resultados alcanzados.

A la luz de estos criterios y de la consecuente ve-
rificacion sobre el alcance de respuesta de los estu-
diantes, una valoracion satisfactoria nos llevé a
presentar este reporte para su publicacién.

La instruccién:

“Asigna un valor del 1 al 5 para cada afirma-
cién propuesta, considerando que 1= ‘no
estoy de acuerdo’y 5 = ‘concuerdo plena-
mente’.

Luego de haber asignado un valor a cada afir-

macion, escribe un comentario a cada frase

donde expliques la razon de tu voto.

1. Lo que estoy estudiando es interesante,
pero poco dtil.

2. Para superar el examen es importante per-
der el menor tiempo posible.

3. Mientras estudio trato de seleccionar y
reordenar la informacion mds relevante
para mi objetivo.

4. Estudio sobre los apuntes mds que sobre
los textos.

5. Planifico mis tiempos de estudio y me
atengo escrupulosamente a mi esquema
de trabajo.

6. Normalmente estudio con el celular al
lado, listo para ver los mensajes que me
llegan.

7. Escuchar las lecciones, participar en las
actividades del laboratorio y estudiar los
textos, son actividades de estudio con
igual importancia.

8. Estudio también cuando estoy cansado/a
y distraido/a por otros pensamientos.

9. Cuando estudio trato de memorizary re-
pito muchas veces las lineas leidas.

10. En el estudio soy una rutinaria/o.

11. Mientras estudio soy consciente de mis
habilidades.

12. Mientras estudio tengo bajo control mis
emociones.”
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6. Resultados: Descripcion, grafico y analisis de
datos

Presentamos ahora el gréfico que sintetiza el analisis
cuantitativo de las respuestas.
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Figura 1. Representacion grafica del anlisis cuantitativo.

La motivacién de la atribucién del puntaje de quie-
nes aceptan que el estudio que estan realizando en
este Curso sea demasiado, se refiere a sus continuas
referencias a la “racionalidad técnica”, tema de gran
actualidad por la penetracién que la tecnologia tiene
actualmente: “lo que estudio analiza y fotografia la
realidad”. Tal “actualidad” temdtica resultaria “intere-
sante y Gtil, no sélo para trabajos futuros, sino tam-
bién para un crecimiento de mi bagaje cultural y
personal”. Util para “reflexionar sobre las tecnologias,
las fortalezas, riesgos, valores”. Hay en fin quien per-
manece en la generalidad “Todo lo que estudio servird
para algo, aunque no de inmediato” como testimonio
de la escasa percepcion del valor metacognitivo del
estudio emprendido. O quien se arriesga a valorar las
implicaciones éticas: “El estudio ennoblece en el sen-
tido que da perspectivas, sugiere comportamientos
éticos, nos hace libres porque permite moverse con
conocimiento y competencia”.

Aquellos que sostienen que el Curso les ofrece un
saber interesante pero poco “util” sostienen que tal
saber “no asegura una posicion laboral estable por-
que “resulta dificil aplicar concretamente aquello de
lo que ahora nos ocupamos, aunque se necesitaria
empezar a hacerlo de nuevo”. Por principio no se
aprovecha el valor metacognitivo “no sé por ahora
como podré utilizarlos para mis fines y objetivos es-
colasticos”. “Estoy convencida de la idea de que lo que
estudio es un concepto nuevo en lItalia y que serd
poco util hablando laboralmente”.

La idea de fondo remite a un estudio que debe se-
guir pragmaticamente las inclinaciones actuales y no
ayudarles necesariamente a madurar un comporta-

miento mds critico y vigilado sobre los procesos de
construccion del conocimiento.

Veremos que al final del curso, durante el debate,
surgiran posiciones mds conscientes y mas articuladas
de los esquemas mentales, esquemas implicados en
la préactica, en la eleccion, y en los habitos de estudio.
Elegimos contribuciones emblematicas que se puede
tomar como ejemplo de lo que surgié en el curso de
la investigacion.

Sobre el tiempo dedicado al estudio, los mas de-
claran que “lo que cuenta es no soélo superar el exa-
men, sino comprender lo que se estudia” y que estan
dispuestos a «utilizar mds tiempo”. En suma, prevalece
la opinién de que “el aprendizaje requiere tiempo
para hacer que la informacion sea interiorizada y com-
prendida”.

Hay una via media que cuidadosamente se declara
a favor de cierto equilibrio, porque “si el tiempo em-
pieza a ser demasiado, hay algin problema y se
atiende y se resuelve” y por tanto se sugiere “dedicar
todo el tiempo necesario”. O también: “creo que cada
examen tiene su tiempo de estudio, a veces se pierde
mas tiempo al buscar el atajo”. Los partidarios del
tiempo breve sostienen: “nosotros, estudiantes uni-
versitarios, a veces nos encontramos sacando cuentas
con tiempos reducidos, numerosos materiales por es-
tudiar y proyectos a realizar, y esto nos lleva a correr
afanosamente hacia la superacién del examen, des-
cuidando el proceso”.

El tercer item apunta directamente hacia los habi-
tos especificos de estudio para focalizarse en la infor-
macion mas relevante. Los partidarios de esta técnica
expresan una opcién pragmatica: “en la mayor parte
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de las veces porque se trabaja con cargas de estudio
tan excesivas que requiere forzosamente focalizarse
en lo que es mas importante para el aprendizaje”.
Otros, en cambio, invocan razones de caracter meto-
dologico: “haciendo uso frecuente de resimenes du-
rante el estudio logro memorizar mejor la
informacion que considero importante para superar
el examen”.

Los otros, por el contrario, se declaran disponibles
para ampliar la mirada: “busco ir mas alla de lo elegido
y ampliar el estudio del argumento”.

Por lo que concierne la importancia de estudiar en
textos, apuntes o resimenes -que, a bajo precio, fa-
cilmente son accesibles por internet- la grande mayo-
ria declara preferir un “método mixto” que sin
embargo no excluye al menos de inicio, el texto pre-
visto para el examen. Tres sostienen que “en la mayor
parte de los casos los apuntes dan la informacién con-
siderada como mds importante” Y sélo dos se dicen
inclinados a “dedicar mas tiempo a los textos porque
los consideran una fuente de informaciéon mas cer-
cana a los apuntes”. Respecto al punto 5, cerca de la
mitad declara que planifica los tiempos de estudio y
que los respeta escrupulosamente; los demas se divi-
den entre quien afirma “planificar un minimo mi plan
de estudio pero casi nunca puedo respetar mi es-
quema de trabajo”, y que justifica no preferir un es-
guema Unico de trabajo: “cada examen y cada curso
tienen caracteristicas diferentes que ofrecen una
aproximacion y una planificacién diversa del trabajo”.
Sobre la presencia del celular durante el tiempo de
estudio el que no sabe hacerlo, al menos siente la ne-
cesidad de justificarse: “esto es seguramente un as-
pecto que quisiera mejorar porque el celular me
distrae pero a veces lo tengo junto a mi para monito-
rear la ‘situacion’ (por ejemplo mensajes o llamadas
de emergencia cuando un familiar no estd bien)” o
también: “el celular lo tengo siempre a mi lado mien-
tras estudio, pero también por cosas del trabajo. Sé
que es una distraccion”, y lo minimiza “es cierto que
cuando estudio siempre tengo cerca el celular, pero
aveces lo tengo en silencio para tratar de no escuchar
el sonido de las notificaciones de mensajes”. Se tiene
la sensacion de que el celular es un huésped fijo pero
que no se dice voluntariamente. Sobre el punto siete,
quien no esta de acuerdo confirma la tendencia ge-
neralizada a preferir el aprendizaje concreto: “no con-
sidero que lecciones y laboratorio tengan igual
importancia, porque sostengo que el segundo ofrece
la posibilidad de reflexionar y ponerse a discutir con-
cretamente sobre temas de las lecciones. Sostengo,
por tanto, que tener una parte tedrica sin una parte
practica no es tan eficaz como hacer trabajos de labo-
ratorio”. Y, sin embargo, casi la mitad concuerda con
que en los procesos de estudio prefiere la memoriza-
cion y la repeticion: “es una modalidad que utilizo
desde que soy pequena” porque: “En el estudio hay
informaciones, nociones, datos, que requieren nece-
sariamente un estudio de memoria que necesita de
multiples repeticiones”. Quienes niegan precisa-
mente esta practica aparentan apoyarse en los com-
ponentes emocionales del estudio: “cuando estudio
trato de entender lo que estoy estudiando y automa-
ticamente se me quedan las emociones que aprendi.
Nunca estudio de memoria”. Pero, entre otros, hay
quien entra al detalle de una modalidad de estudio

que escribo como articulada: “No trato de memorizar
sino de entrar en el horizonte y comprender. Por esto
utilizo diversas técnicas: escribo, repito, hago esque-
mas, explico a mis conocidos, me informo sobre di-
versos sitios respecto a los temas”.

Los que declaran “ponerse a estudiar” aunque
estén cansados o preocupados dan esta clase de jus-
tificaciones: “Me pasa con frecuencia meterme con
los libros porque ‘debo hacerlo’. Sobre todo cuando
me doy cuenta que tengo mucho qué hacer o que me
quedé atrasada. Soy consciente, al mismo tiempo, de
lo que es contraproducente, pero también me pasa
que ‘me obligo’ a estudiar, teniendo, obviamente,
pocos resultados”.

El habito de estudio es una actitud que prevalece:
“tener rutinas antes y durante el estudio que me per-
miten ser mas productivay concentrada”, “en el estu-
dio siempre tengo los mismos habitos, me ayudan en
todo el proceso de estudio y comprensién”, y tam-
bién: “Me considero una persona absolutamente ru-
tinaria. Tengo mi método/esquema de estudio
estructurado desde hace anos de la misma forma”.
Pero, entre quien evita el comportamiento habitual,
hay quien afirma: “no me considero una rutinaria en
el estudio, porque las modalidades de éste varian en
base a la ensefianza para un examen”, y también esta
quien declara colocarse en el justo medio: “en el es-
tudio no soy rutinario: aunque casi siempre utilizo el
mismo método, no tengo horarios o materias prees-
tablecidas”.

Sobre el conocimiento de las propias competen-
cias, como se ve en el gréfico, los resultados estan de-
masiado distribuidos entre varias opciones de
puntaje. Entre quien declara sus propias incertidum-
bres, prevalece una actitud de desconfianza: “con
mucha frecuencia tiendo a desmoralizarme porque
cuando no comprendo perfectamente un concepto
pienso que no estoy a la altura del estudio que estoy
realizando” “hay momentos en que las emociones ne-
gativas prevalecen y me hacen creer que no puedo lo-
grarlo”, “me encuentro para analizarme y tomo
conciencia del hecho que con frecuencia me subva-
loro y prefiero tareas que no incluyen la posibilidad
de fallar. Esto se refiere también al estudio, equivo-
cando”. Hay también quien afirma: mis habilidades
previas entran en juego en el momento en que lo que
estoy estudiando se refiere a algo que ya conozco”, y
en fin: “Mientras estudio soy consciente de mis habi-
lidades, reconozco cuando estoy en dificultad y tengo
la necesidad de profundizar en determinados argu-
mentos, asi como reconozco cuando mis conocimien-
tos son buenos”.

Sobre la capacidad del control emocional durante
el estudio las posiciones de los estudiantes se hacen
mds radicales. Estas son las explicaciones: “durante el
estudio mis emociones, si son positivas me ayudan e
influyen en mi modo de aprender, y si son negativas
tienden a hacerme mas melancélicay menos confiada
de mi misma”, “no controlo totalmente mis emocio-
nes”. Y mas aun: “controlar las emociones no es facil,
pienso que mas se conoce y mas se pueden desarrol-
lar métodos para que las emociones puedan ser do-
mesticadas, aunque no se controlen totalmente”.

Entre quienes creen tener un autocontrol emocio-
nal, se afirma: “trato siempre de tener bajo control mis
emociones durante el estudio, para no distraerme”.
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Pero hay también quien afirma que abandonarse a la
dimension emocional es un refuerzo para el aprendi-
zaje: “mientras estudio busco realmente dejarme
transportar por la emocién y la sensacién que trans-
miten los contenidos”, o bien: “mi emotividad se re-
laciona con la memoria; mas es emotivamente
persuasivo un contenido, mas me siento atrapada
para aprender y profundizar.”

Se trata de algunos ejemplos embleméticos de las
justificaciones que los estudiantes elaboraron acerca
de la atribucidn de sus puntajes. Es interesante notar
que el elemento muy interesante que tiene que ser
evaluado es el elemento del afectivo en los procesos
de estudio goza de gran reconocimiento sobre todo
en relacién con los habitos, como que uno influye a
los otros y viceversa (Fabbri, 2008).

7. Conclusiones y discusion

Para concluir el Curso dedicamos algunas sesiones
donde discutimos sobre los habitos de estudio, pero
también sobre la actividad hermenéutica aplicada en
la cual se involucraron los estudiantes. Todos estuvie-
ron de acuerdo en que tales practicas los “obligaron”
a preguntarse sobre sus propias convicciones impli-
citas no sélo en relacion con los modos de estudio, y
en consecuencia del aprendizaje, sino también con la
actitud propia de autogestion. Todos los estudiantes
admitieron haberse enfrentado con diferencias entre
como se debe estudiar y las practicas que se adopta-
ban. Surgieron también otras dificultades, por ejem-
plo, para “escribir de manera clara” el significado de
conceptos sobre los que pensaban “no tener ninguna
duda”, pero que en realidad no lograban definir con
precision.

Cerca del 60% de los estudiantes, mientras estudia,
prefiere caracterizar una visién de conjunto sin enfo-
carse en los detalles. En general estos estudiantes pri-
vilegian los esquemas y mapas conceptuales que
derivan de sus mismos resimenes. Los otros parecen
mas inclinados para ir de lo particular y reconstruir
poco a poco un cuadro general.

En la dltima reunién tuvimos acuerdos sobre una
serie de nuevos y mas claros conocimientos en rela-
cion con:

1. Conocery autorregular los habitos de estudio: “es
importante para conocer las dindmicas de un fra-
caso y para corregir el proceso”;

2. precisar relaciones del significado también entre
argumentos aparentemente lejanos “aunque esto
al principio requiere mas tiempo”;

3. cultivar competencias de autorreflexion sobre la
importancia de todo lo que aprenden;

4. posibilidad de mejorar la propia capacidad de co-
nocimiento.

Alaluz de los resultados obtenidos podemos con-
firmar el punto tedrico del cual partié nuestra inves-
tigacion, que el concepto de conocimiento influye en
las practicas que a su vez forman habitos de estudio,
pero que también lo contrario es verdadero. Al tér-
mino de las sesiones dedicadas a la discusidn se vio
con claridad que la construcciéon del Conocimiento
en sus procesos llevados a través del estudio no

puede referirse solo al saber adquirido porque con-
templa sus matrices y sus raices culturales implicitas.
De ahi la determinacion para impedir que, mientras
se estudia, haya interrupciones o distracciones por el
uso del celular, del WhatsApp, y también de las sefia-
les que por distintas razones anuncian nuevos men-
sajes.

En breve, de lo que surgi6, podemos afirmar que
ayudamos a nuestros estudiantes a comprender cémo
se representan los contenidos principales de su curso
de Estudios y cémo, con la actividad de hermenéutica
aplicada que les propusimos, pueden elaborar repre-
sentaciones mas eficaces para el conocimiento del co-
nocimiento. En el debate que siguio al andlisis de sus
reflexiones surgi6 la conciencia de lo que sera impor-
tante razonar en torno al aprendizaje del aprendizaje,
a fin de asumir practicas virtuosas de hdbitos estraté-
gicos para el estudio; “al término del Curso me que-
dan mas claros los procesos que me pueden ayudar

i

en el estudio”, “soy mas capaz de tener bajo control
el ansia de la imposicién”. “aprecio que la forma de
ensenar no sea de forma transmisiva, de hecho,
aprendimos a construir estructuras de pensamiento”
y a “transferir a otras practicas de estudio lo que aqui
aprendimos”. En la mayoria de los casos, luego de 30
horas de reuniones, actividades y discusiones, verifi-
camos que todos, aunque con diferentes niveles de
complejidad, reflexionaron sobre las modalidades
propias de aprendizaje y precisaron recursos y critica.
Podemos afirmar que las actividades desarrolladas es-
timularon a los estudiantes a pensar en el propio pen-
samiento, a representar las caracteristicas y a
proyectar posibles mejorias. Se trata de la demostra-
cion declarativa y proyectual de un proceso cognitivo
que a diversos niveles de competencia los ha traido a
todos a reunir la propia aproximacién cognitiva, junto
a su mas clara representacion (Mentkowski, 2000).
Nuestra investigacion muestra que las tareas de natu-
raleza metacognitiva motivaron a los estudiantes al es-
tudio de la disciplina porque les “ayudaron a
comprender su propio modo de pensar mientras se
estudia”, a precisar los errores de estrategia”.

Pudimos verificar que las actividades propuestas
motivan la formacién de los estudiantes en torno a
sus ideas acerca de sus habitos mentales implicados
en los modos de estudiar (Cornoldi C., De Beni R. y
Gruppo MT, 2001). Pudimos también verificar que este
resultado precis6 mas nuestra percepcion inicial
sobre sus dificultades para reconfigurar los espacios
de reflexion. Pudimos confirmar que el interés con el
que participaron los estudiantes en nuestra propuesta
estaba en linea con su necesidad de aprendizaje con-
creto y pragmatico (Rossi, 2011). Sin embargo, iniciar
justo de su exigencia por concretar, abrio espacios de
reflexion tedrica de gran interés.

Podemos afirmar que los resultados del curso fue-
ron muy alentadores, que nos estimulan a seguir y
profundizar este tipo de investigacion. Al término del
Curso, los (las) estudiantes declararon haber descu-
bierto que la epistemologia tiene una dimensién con-
creta que no se esperaban, sobre todo gracias a sus
actividades de laboratorio.

Afirmaron haber aprendido a orientarse con
mayor claridad en torno a los contenidos propuestos
y a las estrategias de pensamiento activadas, a la pre-
disposicion de nuevos esquemas de aprendizaje y
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sobre todo a monitorear, sobre la marcha, la eficacia
de sus actividades en el estudio.

Referencias bibliograficas

Annable, J. (2012). Becoming Self-Editors: Using Metacogni-
tion to Improve Students’ Grammar Knowledge. English
Journal, 101(3), 89-91. https://www.jstor.org/stable/41415461

Annacontini, G. (2014). Pedagogia dal sottosuolo. Torino: L'-
Harmattan.

Bateson, G. (1979). Mind and Nature: A Necessary Unity. New
York: Dutton.

Bateson, G. (1997). Una sacra unita. Altri passi verso un’eco-
logia della mente. Milano: Adelphi.

Bencinvenga, E. (2020). Critica della ragione digitale. Milano:
Feltrinelli.

Biscaldi, A. (2018). Chi ha il coraggio della critica culturale?
Brevi noti sull’agire responsabile. Pedagogika, 21(4), 9-
13. http://hdl.handle.net/2434/565192

Cornoldi C., De Beni R., & Gruppo MT (2001). /Imparare a stu-
diare 2: Strategie, stili cognitivi, metacognizione e atteg-
giamenti nello studio. Trento: Erickson.

Dewey, J. (1936). Esperienza e educazione. Firenze: La Nuova
Italia.

Ferri, P. (2011). Nativi digitali. Milano: Bruno Mondadori.

Fabbri M. (2008). Problemi di empatia: La pedagogia delle
emozioni di fronte al mutamento degli stili educativi.
Pisa: ETS.

Foucault, M. (1988). Technologies of the self. In M. Foucault,
L. H. Martin, H. Gutman, P. H. Hutton (Eds.), Technologies
of the Self: A seminar with Michel Foucault. Amherst:
University of Massachusetts.

Gardner, H. (1983). Formae mentis: Saggio sulla pluralita del-
I'intelligenza. Milano: Feltrinelli.

Gardner, H. (1995). L'educazione delle intelligenze multiple:
dalla teoria alla prassi pedagdgica. Milano: Anabasi.
Gardner, H. (2005). Educazione e sviluppo della mente; In-

telligenze multiple e apprendimento. Trento: Erickson.

Gardner, H. (2006). The Development and Education of the
Mind; The selected works of Howard Gardner. New York:
Routledge.

Gardner, H., (2011). Cambiare idee: L’arte e la scienza della
persuasione. Milano: Feltrinelli.

Gramigna, A. (2021). La fabbrica delle idee: A proposito di
educazione e intelligenza. Milano: Biblion.

Magolda, M. B. (1992). Knowing and reasoning in college.
San Francisco: Jossey-Bass.

Margiotta, U. (2015). Teoria della formazione: Ricostruire la
pedagogia. Roma: Carocci.

Mentkowsky, M. (2000). Learning that Lasts. San Francisco:
Jossey-Bass.

Morin, E. (2007). Il Metodo 3, La conoscenza della cono-
scenza. Milano: Raffaello Cortina.

Morin, E. (1989). La conoscenza delle conoscenze. Milano:
Feltrinelli.

Morin, E. (2000). / sette saperi necessari all’educazione del
futuro. Milano: Raffaello Cortina.

Naval Duran, C. (2008). Teoria de la educacion: Un andlisis
epistemoldgico. Pamplona: EUNSA.

Perry, W. G. Jr. (1968). Forms of intellectual and ethical deve-
lopment in the college years: A scheme. New York: Holt,
Rinehart and Winston.

Poletti, G. (2020). Teoria e metodologia della ricerca educa-
tiva. Ferrara: Volta la carta.

Riva, M. G. (2020). // lavoro pedagogico come ricerca dei si-
gnificati e ascolto delle emozioni. Milano: Guerini e As-
sociati.

Rossi, P. G. (2011). Didattica enattiva: Complessita, teorie
dell’azione, professionalita docente. Milano: FrancoAn-
geli.

Ryken, D. S., Salganik, L. H. (2007). Agire le competenze
chiave. Milano: FrancoAngeli.

Salmeri, S. (2021). Michel Foucault e la decostruzione dei tec-
nicismi in pedagogia. Lecce: Pensa MultiMedia.

Santoianni, F. (2019). Brain Education Cognition. La ricerca
pedagogica italiana, RTH - Research Trends in Humani-
ties. Education & Philosophy, 6, 44-52, 2019.
https://doi.org/10.6093/2284-0184/6019

Vygotskij, L. S. (2006). Pensiero e linguaggio. Firenze: Univer-
sitaria Barbera.

Wenger, E. (2006). Comunita di Pratica. Apprendimento, si-
gnificato e identita. Milano: Raffaello Cortina.

Zohar, A., & Dori, Y. . (Eds.). (2012). Metacognition in Science
Education: Trends in current research. Dordrech: Sprin-
ger. https://doi.org/10.1007/978-94-007-2132-6




The assessment of students’ entrepreneurship competence:
Results from an interfaculty event based on Google Design Sprint
La valutazione della competenza imprenditoriale degli studenti:
Risultati da un’iniziativa interfacolta basata su Google Design Sprint

Daniele Morselli

Faculty of Education, Free University of Bolzano — daniele.morselli@unibz.it
https://orcid.org/0000-0001-7994-9443

Guido Orzes

Faculty of Engineering, Free University of Bolzano — guido.orzes@unibz.it
https://orcid.org/0000-0001-7740-3885

OPEN 8 ACCESS DOUBLE BLIND PEER REVIEW

This contribution assesses the entrepreneurship competence that students cultivated during an interfaculty
and innovative initiative grounded on Google Design Sprint methodology. It adopts a combined set of tools
to gather data, including an online questionnaire leaning on the EntreComp framework, with both Likert
scales and open-ended questions, as well as focus groups asking the participants what they learnt during
the initiative. The analyses triangulate both descriptive statistics and thematic analysis. Results contend that
the most important competence cultivated is groupwork in heterogenous groups, while a notable offshoot
is the nurturing of diverse EntreComp related competences. The conclusions argue that EntreComp is suit-
able to assess competences from a prescriptive approach, i.e., as standard, especially when it is combined
with a contextual approach such as the theory of constructive alignment, focusing on performance and on
the learning outcomes students achieved.
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1. Introduction

In recent years, educators have experimented with
constructive pedagogies for competence develop-
ment based on authentic problem-solving situations,
working in groups, and purposeful learning (Hattie,
2008; Koenen et al., 2015; Panigua & Istance, 2018). At
the same time, frameworks such as EntreComp have
been developed to define what an entrepreneurship
competence is (Bacigalupo et al., 2016; Bacigalupo,
2022). This paper sets out to evaluate an innovative en-
trepreneurship and interfaculty program called Stu-
dent & Company Sprint delivered through Google
Design Sprint methodology. This initiative was jointly
organised by an organization providing innovation
services and a university. To evaluate this initiative, the
paper makes use of an online survey based on Likert
scales and open-ended questions based on the Entre-
Comp competences, as Morselli and Gorenc (2022)
did. To take evaluation of entrepreneurship programs
to the next level, it also makes use of focus-groups to
investigate the learning outcomes that the partici-
pants developed during the program. It makes so
through the constructive alignment theory (Biggs &
Tang, 2011; Biggs, 2014).

The paper starts by reviewing the EntreComp
framework and the theory of constructive alignment
for course design. Next, it explores the literature on
problem-based learning, the pedagogy entailing the
pedagogical principles Google Design Sprint is based
on. Subsequently, it presents the research methodol-
ogy, that is qualitative evaluation and case studies. It
continues by presenting the Student & Company
Sprint event and the results from the online surveys
and the focus groups. Subsequently it discusses the
results and provides conclusions. Thus, although this
paper is designed to understand what the students
learned in terms of an entrepreneurship competence,
it also ponders the effectiveness of EntreComp to
evaluate innovative entrepreneurship programs.

2. Literature review

2.1 EntreComp, a framework for entrepreneurship as
key competence

Societies around the world are undergoing rapid and
deep changes. The economic, societal, as well as cli-
mate challenges humankind will have to deal with in
the next decades are unrivalled and unparalleled in
human history (OECD, 2018). Against this background,
education should play an essential role in cultivating
strategic key competences in individuals, thus helping
them identify novel solutions for a sustainable and
inclusive future. In this context, competence-based
education becomes key. It was introduced at the ter-
tiary level to fill the gap between what was taught in
the classes and what the labour market needed
(Mudler & Winterton, 2017), hence promoting a switch
from the transmission of disciplinary knowledge to
its application in real-world situations (Koenen et al.,
2015). Competence-based education can be delivered
by promoting students’ self-regulation and autonomy,
by using realistic tasks that are meaningful for the
learners, by coaching and mentoring learners, and by

having them reflecting on their performance. In this
context, the Learning Framework for 2030 (OECD, 2018,
p. 5) puts forward three “transformative competences”
that each young person should develop to be aware,
innovative and responsible. Such key competences
are: to reconcile dilemmas and tensions, to take re-
sponsibility, and to create value. Similarly, the Euro-
pean Commission (2019) launched eight key compe-
tences that are essential for lifelong learning, both in
the workplace and in private life. A key competence
consists of a context appropriate combination of
knowledge, skills, and attitudes. Entrepreneurship is
therefore one of these key competences for self-ful-
filment, citizenship, employability and inclusion.

The EntreComp Framework put forward by Baci-
galupo et al. (2016) sought not only to reach an agree-
ment on a shared comprehension about this key
competence, but also to become a benchmark for re-
search and practice. It identifies three areas (Ideas &
Opportunities, Resources, and Into Action), and, for
each of these areas, five sub-competences with three
descriptors, eight proficiency levels, for a total of com-
prehensive 442 learning outcomes. The European
Commission has injected efforts to foster its applica-
tion, one example being the EntreComp Play Book
(Bacigalupo et al., 2020), a guide entailing educational
principles, tools and signature pedagogies to nurture
entrepreneurship as key competence. Results, how-
ever, have not been so promising (Baena-Luna et al.,
2020), given that the framework has caused little im-
pact on literature and practice. In the meanwhile,
however, some research has been carried out. L6pez-
Nufez et al. (2022), for example, designed a quantita-
tive tool for self-assessment, making a confirmatory
analysis of the framework, while Morselli and Gorenc
(2022) developed a qualitative questionnaire based on
this framework and tested it to compare two courses
based on the Korda method.

Furthermore, beyond the EntreComp framework,
a theory for curriculum design is also necessary to de-
sign an entrepreneurship course triggering deep
learning in students (Morselli, 2018; Morselli &
Gorenc, 2022). Biggs’ (2014) constructive alighnment,
for example, is a theory of course design, and pre-
scribes a coherence between the envisioned learning
outcomes, the learning and teaching activities, as well
as the assessment practices. According to Biggs, the
focus of good teaching is neither on the student nor
on the topics to cover, rather on what the students
must perform to reach the established learning out-
comes. Teacher centred pedagogies such as lectures
do not necessarily foster students’ engagement, stu-
dents may become passive and therefore activate sur-
face learning approaches. Conversely, by switching
the focus on the students’ intended learning out-
comes, learners are put at the centre of the learning
process, and, through engaging in activities, they ac-
tively construct their knowledge (Biggs & Tang, 2011).

Such activities can be based on the SOLO (Struc-
ture of the Observed Learning Outcome, Biggs & Col-
lis, 1989), a taxonomy suggesting a set of cognitive
activities reflected by verbs such as to “apply”, “re-
flect”, “evaluate” and “explain” useful to promote en-
gagement and deep learning processes in learners.
These verbs are useful to design intended learning
outcomes, that the teaching and learning activities as
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well as the assessment will mirror (Biggs, 2014). In so
doing, the students will be likely to engage in the ap-
propriate teaching and learning activities and, conse-
quently, develop the learning outcomes envisioned
by the educator, provided that “unintended” learning
outcomes may also arise. It is crucial that, for con-
structivist pedagogies to have their optimal impact,
the student (and not the teacher) must perform the
teaching and learning activities: As a result, the main
role of the teacher becomes to design learning envi-
ronments (Paniagua & Istance, 2018). This point is
elaborated upon in the next section, which introduces
problem-based learning, a student-centred pedagogy
promoting competence development (Koenen et al.,
2015) as well as deep learning, as intrinsically aligned
(Biggs & Tang, 2011). This pedagogy provides the edu-
cational principles that ground Google Design Sprint.

2.2 Problem Based Learning and Google Design Sprint

Problem based learning “is perhaps the most innova-
tive instructional method conceived and imple-
mented in education” (Hung, 2009, p. 118). Similarly,
Savery (2015, p. 9) maintains problem-based learning
is an “instructional learner-centred approach that em-
powers learners to conduct research, integrate theory
and practice, and apply knowledge and skills to de-
velop a viable solution to a defined problem”. For Bar-
rows (1986), considered by most the father of this
pedagogy (Hung, 2009), problem-based learning has
six characteristics:

Learning is centred on students,

Learning happens in small groups,

Instructors become guides or facilitators,
Problems form backbone and stimuli to learn,
Problems become the middle through which
problem-solving skills are nurtured,

e Self-directed learning allows the acquisition of
new information.

Gijbels et al. (2005), however, point out how diffi-
cult it is to clearly define problem-based learning,
since it can be adapted according to the domain
where it is applied and the goal of the program. In a
metanalysis, Dochy et al. (2003) find that problem-
based learning has a robust effect on the students’
competence rather than on their knowledge, and that
possible moderators for learning are: type of assess-
ment, students’ level of knowledge, and retention pe-
riod. In their review, Gijbels et al. (2005) focus on
assessment, and recommend that it is carried out with
realistic tasks that are novel to the learners, and that,
at the same time, require them to integrate and apply
knowledge.

Moving to Google Design Sprint, this is a time-
constrained innovation method developed at Google
by Knapp et al. (2016) that sets Barrow’s (1986) princi-
ples of problem-based learning into motion. Knapp et
al. (2016) designed this method by observing internal
projects and making use of the Design Thinking prin-
ciples, and by involving the customer in the process,
as Stanford University or IDEO do (Richter et al., 2018).
The objective is to solve problems related to the de-
velopment of new products and services, by cyclically

prototyping and interacting with possible customers
and users. Google Design Sprint consists of five
phases that can be divergent or convergent, and ide-
ally take place over five intensive and consecutive
days (Knapp et al., 2016):

1. Understand the problem. Share information, dis-
cuss and ask the experts aiming to circumscribe
the problem, mapping its space and creating a
shared base of knowledge.

2. Sketch solutions, to generate a broad range of
ideas and narrow them down.

3. Decide the idea that will be prototyped.

4. Prototype and create a realistic Minimum Viable
Product.

5. Validate, to test the product with key users and so-
licit their feedback.

These stages are supported by a set of tools and
frameworks, such as the Osterwalder’s (2015) value
proposition canvas for the understanding phase; the
Crazy 8s, the dot-voting, the storyboard for the
sketching phase; and eventually the Javelin Experi-
ment Board for the validation phase. While at present
there is systematic review on Google Design Sprint,
Wangsa et al. (2022) compared Design Thinking, Agile
and Design Sprint; the authors find that these meth-
ods share many communalities, since they put the pri-
macy on collaboration, searching for information,
solving problems, and involving final users in the de-
sign process, which is coherent with problem-based
learning. Concerning the use of Google Design Sprint
for entrepreneurship, Magistretti et al. (2023) com-
pared 41 Sprint events to inspect how process en-
trepreneurial opportunities emerged and developed
during the design process.

3. Case studies for program evaluation
3.1 Methodology

In many countries, the evaluation of courses and ped-
agogies is a widespread practice at the tertiary level.
The tool to gather data are often surveys; the data ob-
tained are subsequently elaborated quantitatively (Vi-
gano, 2020). This form of evaluation, however, proves
problematic, since it is not uncommon for students to
consider surveys as routines: as learners do not pay
attention when filling them in, the impact on improve-
ment turns to be limited (Bassett et al., 2017). Further-
more, beyond quantitative surveys, tertiary education
needs qualitative approaches to course evaluation
(Mortari and Silva, 2020; Vigano, 2020). Beyond quan-
titative approaches, students could be, hence, trained
to provide meaningful feedback, and be involved in
the assessment process, for example, by sharing tasks
and responsibilities (Castoldi, 2012; Golding & Adam,
2016). In this way, meaningful qualitative feedback can
be sought: Hattie (2009), for instance, maintains that
the feedback going from the student to the teacher
(rather than the opposite) is the most meaningful, as
itis the only means of making good teaching “visible”.

Moreover, Dahler-Larsen (2018) considers evalua-
tion an example of socially embedded, interactive and
contested practice that calls for the methods of qual-
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itative research. The author suggests considering the
following issues in qualitative evaluation research: a)
the object of evaluation also called evaluand; b) the
values to be considered, i.e., where the important
standards come from; c) the way evaluation will be de-
ployed; d) the methodology used to generate knowl-
edge. In this regard, the methods to gather data are
the same of inquiry, the most frequent being inter-
views, observations, focus groups, and analysis of
documents. The evaluative research presented in this
contribution makes use of the case study methodol-
ogy, which entails studying a contemporary and real-
life case that is limited in time and space (Yin, 2014).
The author sees case studies as meaningful in evalua-
tion research, as researchers through them can ex-
plain cause and effect of interventions in authentic
contexts, which would prove impossible to study
through experiments. Evaluative case studies are also
advisable when a program or an intervention presents
a wide and fuzzy set of possible outcomes, which is
the case of this explorative study. Eventually, the case
study methodology suits well entrepreneurship
(Blenker et. al, 2014), since by inspecting both process
and outcome, it fosters robustness, depth and rich-
ness of the study.

3.2 The case study

The Student & Company Sprint event was organised
thanks to a cooperation between a university located
in a mountainous zone in northern Italy and an orga-
nization owned by the municipality and providing in-
novation and start-up services, including a business
incubator. The initiative lasted five intensive days at
the end of February 2022, and involved 25 students
from 5 faculties and 13 study courses. The students
were first splitinto three groups and assigned to a dif-
ferent challenge based on the preferences expressed
in the enrolment phase. The first day in the morning
they visited their company and were given the chal-
lenge. Subsequently, each group was split into two
groups of 4-5 students each, so that eventually there
were six groups, two working on each challenge. The
groups were made by the organisers, with the inten-
tion of maximizing heterogeneity in terms of faculty,
Bachelor vs. Master course, as well as gender. Facili-
tated by external experts (one for each challenge, plus
one coordinator) specialising in Google Design
Sprint, the students worked for five full days on the
challenge, and eventually pitched their solutions the
last day. These are the challenges:

e Case A: Make a plan starting from offer and design
to the business model, thus reshaping the cos-
tumer experience of the university’s canteen from
a circular perspective.

e Case B: Generate a solution to back buyers and
contractors to build structures according to the
circular economy, by taking into consideration:
materials, supply chain, and environmental foot-
print.

e Case C: Inthe context of apple cooperatives, their
partners and consumers, generate solutions to re-
duce the environmental impact caused by logis-
tics.

While company A specialises in food services,
company B specialises in the building and construc-
tion sector, company C is a cooperative of apple farm-
ers.

3.3 The evaluation research

Following the issues to be considered in qualitative
evaluation research (Dahler-Larsen, 2018), we chose
to focus on the students’ learning as evaluand. The
value was a broad and progressive view of en-
trepreneurship to be cultivated as key competence for
lifelong learning, therefore useful in many life and
work contexts (European Commission, 2018). Regard-
ing the scope, since the Student and Company Sprint
initiative was extracurricular and could only be men-
tioned in the diploma supplement, evaluation was
only formative and used as feedback to make learning
“visible” (Hattie, 2009) and use it to improve the fol-
lowing edition of the program. The last aspect are the
instruments for the evaluation were online surveys
and focus groups at the end of the initiative, the data
being used according to a qualitative perspective as
Vigano (2020), Mortari and Silvia (2020) maintain.

Concerning the online survey, it was made of 15
questions based on the EntreComp competences. For
each question, the students through Likert scales
rated how much they thought they had learned that
competence (1 = not at all, 2 = a little bit; 3 = some-
what; 4 = considerably; 5 = very much). These ques-
tions were almost identical to the descriptors of
EntreComp. In the case of spotting opportunities, for
instance, the question was: “Please specify how much
this experience has helped you in using your imagina-
tion and identifying opportunities to create value for
others”. In a subsequent open-ended question, the
survey asked when and where the students had culti-
vated such competence. In the focus groups we con-
ducted we asked students what they thought they had
learned during the week, and what they thought they
would be able to do alone.

3.4 Data analysis
The online surveys were scrutinised as follows:

a) Likert scales, with descriptive statistics and radar
charts to detect possible trends; for the use of
quantities in inquiry see Yanchar (2011).

b) Open-ended answers, by searching the number of
occurrences of key words at the level of the overall
text.

c) Open-ended answers: with a thematic analysis at
the level of each answer.

In (b), we searched for key terms in the open-
ended answers considered as a whole text. Key terms
were related to the challenge or EntreComp, the
threshold was 5 occurrences for a term to be included
into the cloud.

Concerning thematic analysis of (c), first each au-
thor independently read the answers multiple times
to search for common themes. Subsequently we met
to find agreement about common themes, and only
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the categories with at least 4 occurrences were con-
sidered. In this way we sought to assure data validity
of data in terms of rigour and intersubjectivity (Ravitch
& Carl, 2019). As far as focus groups, the scrutiny was
based on constructive alignment and Biggs and Tang’s
(2011) suggested approach to write intended learning
outcomes, that is, verb plus context plus content. In-
stead of aiming for long and often useless lists, we
centred the analysis on the most relevant three learn-
ing outcomes achieved by students, as constructive
alignment contends.

Ideas & Opportunities

4. Results
4.1 Descriptive statistics

The following paragraphs present first results of the
online surveys, then the focus-groups. Concerning
the Lickert scales from the online surveys, Figure 1
shows the medians describing the 15 competences,
which are split into the three area of EntreComp.

Resources Into Action
Spotting Selfawareness Take the
opportunities a”‘_j self initiative
5 efficacy 5
Consequence . ’
sofideas Creativity Mobilize Motivation and parn tf_\mugh Plannmg_and
experience managing
others perseverance
Valueﬂ': s Vision of the linawith
and future Economic Mobilize Work with others Dealing i
opportunities know how resources uncertainty

Figure 1. Competence development according to EntreComp (from 1“not at all” to 5 “very much”)

The average level for all three areas was “consider-
ably” (4), however, the participants state they learnt
group work “very much” (5), and only “moderately”
(3) “economic and financial literacy”, “take the initia-

tive”, and consider the “consequences of idea”. Pic-
ture 2 differentiate students perceived competence
development across the diverse challenges.

Spotting opportunities

Learn through experience

Work with others
Dealing with uncertainty
Planning and managing

Economic know how

Take the ntatv
Mobilize others

Creativity

Vision of the future

Value ideas and
opportunities

Consequences of ideas

Self awareness and self
efficacy

Motivation and
perseverance
Mobilize resources

e COMPANY A e Company B ess===Company C

Figure 2. Students’ perceived competence by challenge

A possible overall trend could be that the students
of company A felt they developed their entrepreneur-
ship related competences the most, followed by com-
pany B, and finally company C. The subsequent radar

chart (Figure 3) compares students perceived compe-
tence development by faculty (faculties with less than
5 answers were aggregated into the category
“Other”).
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Spotting opportunities

Learn through experience Creativity

Work with others Vision of the future

Value ideas and

Dealing with uncertainty opportunities

Planning and managing Consequences of ideas

Self awareness and self

Take the initiative .
efficacy

otivation and
perseverance

Economic know how Mobilize resources
@ EcOnomics and Management (N=11) e====Science and Technology (N=6) === Other (N=8)

Mobilize others

Figure 3. Students’ perceived competence by faculty

A possible overall trend could be that the learners ~ nology, which were then followed by the remaining
from Economics and Management felt they developed  faculties. The radar chart of Figure 4 displays the stu-
their entrepreneurship competence the most, fol-  dents’ acquired competence by study level.
lowed by the students belonging to Science and Tech-

Spotting opportunities

Learn through experience Creativity

Work with others Vision of the future

Value ideas and

Dealing with uncertainty opportunities

Planning and managing Consequences of ideas

Self awareness and self

Take the initiative )
efficacy

Motivation and

perseverance

Economic know how Mobilize resources
@ Bachelor (N=8) e Master (N=17)

Mobilize others

Figure 4. Students’ perceived competence by study level

A possible overall trend could be that master stu-  ful terms as related to the challenge or the EntreComp
dents felt they nurtured their entrepreneurship com-  framework. Results are shown in form of word cloud,
petence more than the bachelor students. Figure 5, in which the bigger the key term is, the more occur-

eventually, presents an overall analysis of the online  rences we found in the text.
surveys as a whole text and shows the most meaning-
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Figure 5. Analysis of key terms

The words recurring the most are: “idea” (61
times), “day” (58), “team” (52), “time” (47), “group” (41).
Overall, “time” related concepts (“day” + “time” = 105),
“group work” (“group” + “team” = 93) and “idea” (61)
are the three most recurring concepts. Eventually,
Table 1 summarises the analysis of the focus groups
and lists the most important learning outcomes devel-
oped by the groups.

4.2 Thematic analyses

Table 7 shows the analysis of the open-ended answers
centred on the 15 EntreComp competences. The
columns represent the competence areas, while the
rows the competences. For each theme identified, the
number into brackets corresponds to the occurrences
we identified in the text.

Area ideas & opportunities

Area resources

Area into action

Spot opportunities

Crazy Eight, ideation, & brain-
storm, (9)

Groupwork (6)

Self-efficacy & self-awareness
Tanks to groupwork (13)
In the entire experience (7)

Take the initiative

Through the entire process (5)
Through engaging in groupwork (5)
| did not learn this (4)

Creativity

Talking with facilitators and ex-
perts (8)

In the entire experience (4)

Perseverance & motivation

Because of time urgency (8) | was already
so & | did not learn this (5) We were often
interrupted (4)

Manage & Plan
We learn how to plan (13)

Vision of the future
It was hard (5)
Thanks to group members (4)

Mobilise resources
We managed this as a group indepen-
dently (4)

Deal with uncertainty
We found no real risk (5)

Value opportunities and ideas
Only economic value (6)
Seeking feed-back by the com-
pany (6) Through the entire pro-
cess (4)

Economic & financial know-how
Not so much (6)
Business modelling & market search (4)

Work with others

It was key during this experience (6)
Through the entire experience (5)
We met nice fellows (4)

Consequences of ideas
| did not learn this (6)

Mobilize other people

Thanks to groupwork (9)

The challenge was uninspiring (4)
The stress for final presentations (4)

Learn through the experience
Thanks to groupwork (5)
In the entire experience (5)

Table 1. Qualitative analysis of the open-ended answers

In the analysis, groupwork appears in seven differ-
ent competences. There are also competences that
the students felt they did not develop so much. Con-

versely, diverse competences were developed
through the whole process. Table 2 displays the result
of the focus groups.
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Case

Learning outcomes achieved by students

A (first group)

Work with people from dif-
ferent backgrounds to con-
ceive ideas iteratively

Manage stress and time,
and take responsibility

Apply novel tools learnt from
groupmates (such as Model Can-
vas)

A (second group)

Work together and assign
tasks on our own

Relate to a real company
as they were clients

Design something novel that has
users

C (two groups together)

Work together and value
our diversity and hetero-
geneity

Interact with companies
and collect feedback on
the ideas.

Apply novel instruments (Crazy
8s, Business Canvas, etc.)

B (two groups together)

Work together on an au-
thentic challenge

Communicate ideas and
convince others about
their value.

Overcome obstacles and apply
novel software and tools

Table 2. Focus groups with learners on the learning outcomes developed during the initiative

The students report learning outcomes in the con-
text of the Design Google Sprint experience mainly
connected to group work in heterogenous groups; in-
teract with companies; and apply novel instruments.

5. Discussion of the results

This section seeks to make sense of the data (Ravitch
& Carl, 2019) by combining the descriptive statistics
and the qualitative analysis with a triangulation ap-
proach (Flick, 2018). In terms of learning, a key
achievement is the students’ ability to work in inter-
faculty groups. This result is suggested by: (a) the Lik-
ert scales (Figure 1), where learners contended they
cultivated “very much” to work in groups; (b) the text
analysis of key terms (Figure 5), with words such as
“group” and “team” as most important terms recur-
ring in the data set; (c) the qualitative analysis of the
open ended answers (Table 1), in the competence
“groupwork”, with themes like “throughout the whole
experience” and “it was central”; (d) the focus groups
(Table 2), since group working is the first learning out-
come in all groups. In this regard, the focus groups
also testify for an increased ability to work in hetero-
geneous groups i.e., made by students coming from
different faculties.

Moreover, looking at the radar charts (Figure 1)
and qualitative analysis of the open-ended answers
(Table 1) it can be argued that through group work
students developed other seven EntreComp related
competences, i.e., spotting opportunities, vision of
the future, self-awareness & self-efficacy, mobilising
others mobilising others, learn through experience.
This is because in these competences “group work”
in Table 1T emerged as theme. By way of contrast, the
radar charts (Figure T) suggest that EntreComp com-
petences like “consequences of ideas”, “economic
know-how” and “taking the initiative” where the com-
petences students develop only “moderately” (3). This
is confirmed by the qualitative analysis of the open-
ended answers (Table 1), with themes such as “I did
not learn much about this”, “not so much”, or “I did
not learn such thing”.

Another central issue of this experience is the role
of time, as reported in the analysis of key words (Fig-
ure 5) with a total of 105 occurrences. The qualitative
analysis of the open-ended answers (Table 7) also
aligns with open ended answers of the students’ open

answers shows time urgency, with themes such as
“because of time pressure” (in “perseverance and mo-
tivation”) and “the pressure for the finals” (in “mo-
bilise others”). This time pressure is in line with the
Google Design Sprint methodology timeframe and re-
cursiveness (see Knapp et al., 2016). The open-ended
answers also suggest possible shortcomings of the ex-
perience such as “it was difficult” (in the competence
vision of the future); “we were interrupted too often”
(“perseverance and motivation”) and “the challenge
was not inspiring” (“mobilise others”) that should be
considered for future editions.

Another interesting result is that of Figure 2, sug-
gesting that the challenge influences students’ learn-
ing. Coherently with Hung (2009), a challenge has to
be straightforward and open enough (i.e., without too
many constraints) to trigger learning. Moreover, there
seems to be differences according to faculty (Fig-
ure 3), and Bachelor vs. Master level (Figure 3). In the
case of students of Economics and Management, they
had already participated in similar challenge-based
experiences and had already applied similar tools,
which allowed to nurture their competences more
than the students coming from other faculties. Our
hypothesis is that in general, the master students ben-
efitted more from the experience than the bachelor
students since they had a deeper base of knowledge
that could be turned into competence. On the one
hand, this confirms the importance of previous
knowledge to develop competence by applying it in
practice (Koenen et al., 2015; Mudler & Winterton,
2017); on the other hand, this also supports the claim
that knowledge plays an important role in problem-
based learning as moderator of learning (Dochy et al.
2003).

Eventually, the students’ focus groups (Table 1) ev-
idenced verbs for learning outcomes such as “design”,
“interact”, “apply”, which are described in the SOLO
taxonomy (Biggs & Collis, 1989) as indicators of engag-
ing activities promoting deep learning. In addition,
the students’ activities of answering open-ended
questions and participating in focus groups was also
a teaching and learning activity (to reflect on experi-
ence) that contributed to promote deep learning.
These findings are in line with the meta-analysis car-
ried out by Hattie (2009) stating that PBL puts an em-
phasis on deep learning activities rather than on
surface knowledge.
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6. Conclusions

This study sought to better evaluate an interfaculty
entrepreneurship program based on Google Design
Sprint. In our experience, having participants doing a
pre-test and post-tests often leads to no statistical
meaningfulness, or the students’ evaluations of the
post-tests are lower than the pre-test, for method-
ological considerations see Boyas et al. (2012). Further-
more, a statistical meaningfulness does not indicate
what the students learned: Hattie (2009), for example,
advocated using the concept of effect size to find how
strongly a pedagogy promotes learning, thus collect-
ing evidence on what works best in education. This
paper made a qualitative evaluation of a program co-
herent with the literature (Vigano, 2020; Mortari and
Silva, 2020). In line with Dahler-Larsen (2018) the pro-
gram was evaluated through a multidimensional ap-
proach with a final survey based on EntreComp and
focus groups based on constructive alignment. The
use of descriptive statistics and thematic analyses, and
their triangulation (Flick, 2018) allowed to get a full
picture of what the students learnt during the experi-
ence.

This study proves the usefulness EntreComp to
benchmark the entrepreneurship related compe-
tences that a program nurtures, as Morselli and
Gorenc (2022) already found. Further, results obtained
through the Likert scales and the open-ended an-
swers support each other. By using focus groups,
however, this research brings program evaluation to
the next level: the EntreComp Framework of Baci-
galupo et al. (2016) provides a useful predetermined
number of competences that function as standard,
that is with a “top-down” approach typical of policies.
This, however, may not match the specific compe-
tences developed by students in a certain program.
Hence, a contextual “bottom-up” approach based on
performance is also necessary to evaluate the learning
outcomes acquired by students. In this case study, for
example, the focus groups revealed that the students
developed communication competences to interact
with companies as they were possible clients, and this
competence is not included in EntreComp. Moreover,
analysing the focus groups through the constructive
alignment theory allows to connect the learning out-
comes with the context where they have been devel-
oped. From the methodological point of view, this
paper, therefore, argues to combine a top-down ap-
proach with a bottom-up approach, which could be
Biggs’ (2014) constructive alignment. While Entre-
Comp provides a benchmark “de facto” on what an
entrepreneurship competence is (Bacigalupo et al.,
2016), constructive alignment focuses on the learning
process, what the students performed during the
learning activities, as well as their intended learning
outcomes (Biggs and Tang, 2011).

Eventually, the learning outcome developed the
most in the context of the Student & Company Sprint
event is the capability to work in heterogenous
groups. This is in our view the most valuable learning,
the fact the students appreciated working with stu-
dents from other faculties, and hence who brought
different perspectives. This connects to educating for
an entrepreneurship competence as a lifelong learn-
ing competence for citizenship and inclusion (Euro-

pean Commission, 2019). Moreover, this learning out-
come is also coherent with the Learning Framework
for 2030 (OECD, 2018), where working in heteroge-
nous groups deals with learning how to reconcile ten-
sions and dilemmas. Overall, in line with Koenen et
al. (2015), Biggs and Tang (2011) and the EntreComp
framework (Bacigalupo et al., 2016; 2022) results sug-
gest that as progressive pedagogy, Google Design
Sprint (as type of problem-based learning) promotes
students’ engagement and deep learning, as well as
the development of an entrepreneurship competence
as key competence for lifelong learning.
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The COVID-19 lockdown transformed education, forcing teachers accustomed to face-to-face lessons and
laboratory use to quickly switch to emergency remote teaching. This study explores how pre-pandemic ex-
perience in online learning influenced this transition. Teachers with blended learning experience found it
easier to adapt to fully online teaching, despite students' initial enthusiasm for blended learning waning
over time. It emerged that students faced a greater workload with online assignments in all subjects. Teachers
had to modify their teaching plans, especially for activities requiring laboratories, postponing them until
schools reopened. Teachers’ feedback highlights the importance of further professional development in on-
line methodologies and investment in digital tools to compensate for the absence of laboratories.

Il lockdown per COVID-19 ha trasformato I'educazione, costringendo gli insegnanti, abituati a lezioni frontali
e all'uso di laboratori, a passare rapidamente all'insegnamento remoto d'emergenza. Lo studio esplora come
I'esperienza pre-pandemica nell'apprendimento online abbia influenzato questa transizione. Gli insegnanti
con esperienza in metodologie blended hanno trovato piti agevole adattarsi all'insegnamento completa-
mente online, nonostante I'entusiasmo iniziale degli studenti per il blended learning sia calato nel tempo.
E emerso che gli studenti hanno affrontato un carico di lavoro maggiore con I'assegnazione di compiti online
in tutte le discipline. Gli insegnanti hanno dovuto modificare i piani didattici, soprattutto per le attivita che
richiedevano laboratori, rimandandole alla riapertura delle scuole. Il feedback degli insegnanti evidenzia
I'importanza di ulteriori sviluppi professionali nell'uso di metodologie online e I'investimento in strumenti
digitali per compensare la mancanza di laboratori.
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1. Introduction

The education of nearly 1.6 billion learners in more
than 190 countries in all continents was heavily disrup-
ted by the COVID-19 pandemic. Such a disruption was
unprecedented. Ninety-four percent of the world’s
student population was impacted by the closure of
schools and other learning spaces (United Nations,
2020). In a bid to slow down the progress of the virus,
schools were closed and teaching shifted online. Phy-
sical schools were closed but teaching remained ac-
tive. Some teachers found themselves in an entirely
new territory whilst others who had previously used
online learning albeit in a blended approach faced the
challenge of interacting with their students in a totally
online environment. The closure of schools also re-
moved access to laboratories and tangible resources
which the teachers were accustomed to using prior to
the pandemic. This paper gives a voice to such tea-
chers and reflects on how the investment in techno-
logy might need to change in order to mitigate similar
situations in the future.

2. Background

The investment in educational technology has been
increasing year on year throughout the European

Entry level of a HECC

Digital technology equipment

Digital technology equipment

Union. The second survey of schools: ICT in Educa-
tion published by the European Commission (Euro-
pean Commission, 2019) draws a picture of the state
of use of technology in education throughout the Eu-
ropean states as well as Norway, Iceland and Turkey.
Most of this investment involved the improvement of
internet connectivity in schools. This improved con-
nectivity helped European programmes such as the
eTwinning programme which encouraged collabora-
tion between schools at times located in different
counties participating in the programme.

There was also a substantial investment in har-
dware ranging from tangible user interfaces and inte-
ractive toys used in the early year phases of schooling
(Janka, 2008;

Newhouse et al., 2017), to devices to be used by
children such as tablets in the latter years of the pri-
mary phase (Major et al., 2017). Robotic kits and toys
which can be coded also found their ways into most
European schools pushed by the stance to improve
coding skills of students to foster higher-order thin-
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Figure 1. Models for Highly Equipped and Connected Classrooms (European Commission, 2019)
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A study by the European Commission (European
Commission, 2019) identifies a conceptual model for
a’highly equipped and connected classroom’ (HECC)
and lists three levels of this classroom: the entry level,
the advanced level and the cutting edge level (see Fi-
gure 1). These levels are seen as a continuum with a
school equipping classes in the entry level and then
adding equipment to progress to the advanced and fi-
nally the cutting-edge level.

In all three HECC levels, online teaching and lear-
ning is mostly reserved for teachers’ professional de-
velopment (PD). In the entry-level scenario, teachers
are seen as participants of online courses for PD pur-
poses whilst in the advanced scenarios teachers are
seen as members of a community of practice. The ad-
vanced level HECC also makes reference to the inve-
stment in Virtual online laboratories. Virtual labora-
tories provide the opportunities to students to
simulate a real laboratory and conducting experiments
(Ashton, 2014; Maulidah & Prima, 2018; Woodfield et
al., 2005). Virtual laboratories provide several advan-
tages over a traditional laboratory housed on physical
premises. A virtual lab minimises safety concerns and
allows students with little or no experience to attempt
experiments, even if the students lack self-confidence.
Virtual labs are also helpful in scenarios where a lack
of equipment can be an issue, and they also allow ad-
ditional learning time since no time is lost for cleaning
up. (Tatli & Ayas, 2013).

3. The effects of Covid-19 on schools and learning

Although research on fully online teaching and lear-
ning pre-pandemic is abundant, this research tends
to focus on courses held at university levels where the
audience is an adult audience. Research on online tea-
ching and learning in the K-12 scenario pre-pandemic
tends to be based on blended forms of online lear-
ning with the exception of some research on virtual
schools (Barbour & Reeves, 2009; Dipietro, 2010),
which are becoming popular in some parts of the
world especially in the USA.

The closure of schools brought about by the
Covid-19 pandemic shocked the system since tea-
chers had to quickly adapt to changing all their tea-
ching to an online modality (Busuttil & Farrugia, 2020).
The goalposts had to be shifted as teachers moved out
of their comfort zones to adapt to a new reality. Re-
sources idealised in the connected school were left
closed within the physical school. Teachers found
themselves searching and adapting novel ways to
communicate with their students confined inside
their homes. The approach adopted was not a plan-
ned transition towards online teaching and learning
but was at best described as Emergency Remote Tea-
ching (Bozkurt & Sharma, 2020) or Emergency Forced
Remote Education (Afip et al., 2020)

As research shows shifting to an online modality
came with its own set of challenges in the technolo-
gical, pedagogical and social domains (Busuttil & Far-
rugia, 2020; Ferri et al., 2020; Fujita, 2020; Zhu et al.,
2020). Connectivity to the internet from the educators
and students homes wasn’t always reliable, and stu-
dents also faced access issues to electronic devices.
Pedagogically, the teachers’ and students’ lack of digi-

tal skills; the lack of structured content versus the
abundance of online resources; learners’ lack of inte-
ractivity and motivation and teachers’ lack of social
and cognitive presence also posed significant challen-
ges. The social challenges were related to the lack of
human interaction between teachers and students,
the lack of physical spaces at home for lessons to take
place, and the lack of support from parents who fre-
quently work remotely in the same spaces. The social
challenges disproportionately impacted the most vul-
nerable students, whilst the significant disruption in
the students’ schooling resulted in a consequential le-
arning loss (Spiteri et al., 2022). Teaching online also
resulted in an increase and change in workload for
teachers (Kaden, 2020).

4. Methodology

The purpose of this paper is to respond to calls by
scholars (Crompton et al., 2021) to understand how te-
chnology was used during the pandemic in K-12 situa-
tions and to identify gaps in existing research. As
argued earlier the investment in technology in scho-
ols prior to the pandemic was based on school con-
nectivity to the internet and tools to be used by
students. In this study we focus on the experiences of
teachers who were accustomed to conducting classes
in a face to face modality and to using laboratories and
equipment in schools prior to the pandemic and who
subsequently had to rush into emergency forced re-
mote teaching. Their experiences are important to
help shape the debate on the type of technological re-
sources needed in schools post pandemic. We also
explore the experiences of teachers who had used on-
line learning in a blended approach prior to the pan-
demic to identify how this helped teachers once they
embarked on emergency remote teaching. The follo-
wing research questions will be addressed:

* RQ1: In what ways did the use of blended learning
before the COVID-19 pandemic help teachers and
students when shifting to a fully online mode?

e RQ2: How did the change to a fully online mode
affect teachers of subjects that required access to
specialised equipment usually found in laborato-
ries/workshops to conduct lessons?

In order to generate data for this study a series of
online focus groups were held with educators tea-
ching classes in primary and secondary schools, mem-
bers of the school management teams as well as
parents. This paper focuses on the data generated by
the focus groups attended by teachers teaching in se-
condary schools (students aged 11 to 16). A focus
group is defined by Krueger (Krueger, 1988) as a care-
fully planned discussion designed to obtain percep-
tions on a designated area of interest in a permissive,
non-threatening environment. It is a particular type of
group interview where a moderator structures the di-
scussion but where importance is given to group in-
teraction (King et al., 2019). Recruitment was done
through calls for participation posted on teachers’
groups in Facebook. The online focus groups allowed
us to collect rich, detailed data through a semi-struc-
tured approach. Since these focus groups were done
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when the schools were closed, the video communi-
cation platform Zoom was used to conduct these
focus groups in an online environment.

Ethical approval was sought and gained from par-
ticipants. As Wiles (Wiles, 2013) emphasises in most
qualitative research, confidentiality through the pro-
cess of anonymity cannot be assured. This is espe-
cially the case when a study involves individuals with
distinct roles and a small number of organisations. For
this reason, the participants were informed that their
responses would be anonymised however anonymity
cannot be fully guaranteed.

A necessary precursor to the analysis of data is
transcription. King et.al. (2019) stress the importance
of adopting a consistent style during transcription so
that anyone reading the material can understand the
features of speech the notation used indicates. They
also warn about three threats to quality transcription
which the research should mitigate against, namely
quality of the recording, missing context and “tidying
up”. The researchers used the Zoom platform to con-
duct and record the interview. The quality of the di-
scussion undertaken viaZoom depends on the quality
of the internet connection at the interviewer and in-
terviewee. In this research, the internet connection
quality did not pose a problem. Non-verbal commu-
nication and paralinguistic aspects are just as impor-
tant as the answers provided the questions posed
during the interview. Zoom recorded the video and
audio of the discussions. This allowed the researchers
to consider non-verbal communication and paralin-
guistic aspects whilst transcribing the focus group ses-
sions. Every focus group was transcribed soon after it
was conducted. Whilst transcribing, every care was
taken to produce an accurate account of what the di-
scussion that ensued rather than a grammatically cor-
rect version of the discussion.

Thematic analysis (Braun & Clarke, 2006; Nowell et
al., 2017) was used to analyse the data generated
through the focus groups. Braun et.al. (2006) identify
six phases in a thematic analysis approach to analysing
data. Although the phases are usually presented as a
sequential list, and each phase builds on the prece-
ding one, Braun et.al. (2006) note that analysis is typi-
cally recursive. The researchers found themselves
navigating back and forth between different phases.
The researcher read the transcripts several times to
become immersed in the content. The Coding phase,
or identifying important data features that might be
relevant to answering the research questions, was
conducted soon after. Codes were grouped to iden-
tify potential themes or broader patterns of meaning.
As Saldana (2009) stresses, qualitative enquiry de-
mands meticulous attention to language and deep re-
flection on emergent patterns and meanings of
human experience. This attention to detail resulted in
the coding process being iterated several times, with
each coding cycle resulting in more refined codes and
resulting themes. The potential themes identified
were reviewed to determine that they answered the
research questions. Finally, the themes were named,
and the analytic narrative and data extracts were wea-
ved together. Taguette (Rampin & Rampin, 2021), an
open-source tool for qualitative research was used to
aid the coding process.

5. Findings

The teachers participating in this study taught various
subjects in class, ranging from languages to sciences
and vocational subjects. Some of the teachers had
used the online modality in a blended format before
being forced into emergency remote teaching whilst
for others the shift to an online medium was a totally
new experience. In the following section, the themes
that emerged from the analysis are presented.

5.1 Anxiety and Uncertainty

The shift to emergency remote teaching created a
level of anxiety and uncertainty among teachers. Tea-
ching online requires a different pedagogical appro-
ach then teaching face to face and the teachers were
expected to perform this transition in a very short
time. However what caused the anxiety in teachers
was not just the change in modality but also the lack
of foresight into when the situation will return back
to normality. This focus group excerpt from one of the
teachers narrates the frustration of having to plan day
to day:

It was very frustrating at the beginning, be-
cause it was not clear how long it was going
to take if it was going to be one week, two
weeks, one month. So | was not really sure
about how to plan. And for how long to plan.
For me, it was the most difficult issue [a tea-
cher of Spanish].

This uncertainty accompanied teachers not only
when schools were closed and teaching and learning
shifted to online, but also when schools reopened but
the pandemic was still active. Planning to teach a sub-
ject online is different from planning to teach a sub-
ject face to face in class and teachers were finding it
difficult on whether to plan for the online modality or
to plan to teach face to face:

The uncertainty as my colleague was mentio-
ning, and | think that is the one thing that |
am literally at this point not knowing what’s
going to happen. | mean, usually during the
summer holidays, and even throughout the
year, | update my resources constantly. At this
point, | have no idea what’s going to happen.

5.2 Disparity between subjects

Whilst discussing with the teachers during the focus
group session, it became apparent that the online mo-
dality used during the school closures worked best for
subjects that did not use laboratories or specialised
school-based equipment.

I teach English and French and to be honest,
digital works very well for me. So if we're
speaking about reading, listening, speaking
and writing, it works extremely well for me [a
teacher of English and French].

Other teachers who use laboratories in their day-
to-day school experience did not share this view. As
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the excerpt below shows, some teachers faced signi-
ficant issues with conducting lessons online, usually
held in laboratories. One of the teachers mentioned
the frustration experienced with not having access to
the equipment for the students to carry out experi-
ments. The teachers had to choose which experi-
ments could be conducted safely in the home
environment and skipped the rest of the experiments.

I was irritated, mostly because we used to do
practical sessions. In science, especially in
Biology O level, you need to do practical
work. Unfortunately, that had to stop. The
kids cannot do it at home as they had no ap-
paratus. They had nothing. ....um, for exam-
ple, at one point, | was thinking to see how |
could manage certain practice session that
they can do at home, which did not require
certain equipment. And so certain experi-
ments, for example, like measuring heart rate,
I mean can be done at home [a teacher of
Biologyl.

Another issue brought up by the teachers partici-
pating in this research is the use of video demonstra-
tions instead of hands-on activities by the students.
As the teacher in the excerpt below argues, the video
demonstrations are not “good enough” since they
transform the user into a passive recipient of kno-
wledge rather than an active participant.

I was finishing off the syllabus with the form
fives, so it was only theory topics which | was
doing. But I can’t imagine how [ can do prac-
tical work. In the form five syllabus in our
case, we go through repairing a computer.
This includes diagnosing faults. It is not pos-
sible. Students need to have these tools. So
maybe, maybe I can do some demonstration.
And maybe | use document cameras. | could
show them what I’'m doing on the computer.
That'’s it though. Is a demonstration suffi-
cient? | cannot assess them. They don’t have
the tools at home. So practically | think it's im-
possible online, unless there is some method,
which I don’t know of. | think they have to be
face to face [a teacher of VET IT].

5.3 Prior online teaching experience

The prior use of the online modality was quite valua-
ble for some teachers who participated in this study.
Since the students were accustomed to a blended ap-
proach before the pandemic, the students were accu-
stomed to using elements of online learning such as
quizzes and practising the flipped classroom appro-
ach (Keengwe, 2014) whereby the students do rese-
arch and prepare work which is then discussed in
class.

When school suddenly closed, I had already
been accustomed to Google Classroom, my
students had already been using it throu-
ghout the years across platforms. So 1'd al-
ready use an element of blended learning.
They knew what quizzes were using Google
Classroom. We had students | had students
before, who would, for example, watch vi-

deos at home, do some research at home and
related to a particular topic we're exploring [a
teacher of English and French].

However, as the excerpt below explains, this exci-
tement quickly expired once all subjects were forced
into emergency remote teaching. The methods the
students considered novel when using blended lear-
ning became tedious once most subjects used them.
The students were inundated with more work than
they were accustomed to when schools were physi-
cally open, and lessons conducted face to face.

As soon as you went totally online then one
of the biggest realities was that a lot of my stu-
dents had a high influx of work happening |
think even more work than when we were at
school. When | was using Google Classroom
throughout the scholastic year, the students
used to enjoy it, because it was different to
other teachers ..., when everyone was doing
it, then I think they [the students] became im-
mune. And eventually, they did get bored of
it. ... So I tried to adapt using Google Cla-
ssroom as a platform to communicate with
my students. ... | had done web quests as well
throughout the year. Again, they became im-
mune to that [a teacher of English and
French].

6. Discussion and Recommendations

This research sought to give a voice to teachers who
were accustomed to using school-based resources
before the pandemic and were forced to move to
emergency remote teaching when the schools closed
and learning shifted online. The teachers reported
feeling anxious and uncertain about their curriculum
planning. This tallies with the findings of other rese-
arch (Wakui et al., 2021), which describes how the
mental well-being of teachers was negatively affected
during the pandemic.

These teachers’ voices suggest that subjects that
relied on physical artefacts, such as laboratories,
which were locked in schools during the pandemic,
found the shift to online learning harder than other
subjects that could use the online modality much
more effectively. Although video demonstrations
could be used to mitigate the loss of equipment, these
demonstrations were not deemed equivalent to the
experience made possible by the use of the physical
artefacts. The experiences recounted by the teachers
of Biology and

VET IT mimic that of the chemistry teachers in the
research by Babin dkova and Bernard (2020), who sta-
ted that chemistry/science schoolteachers were in a
particularly tough situation during the emergency for-
ced remote education because they had to organise
the teaching of not only theoretical knowledge but
also practical aspects, and therefore, they needed to
transfer experiments and laboratory activities to an
online environment.

The teachers who participated in this research ex-
pressed their frustration in not providing a similar ex-
perience as possible in a face-to-face class to their
online students. The experience of these teachers tal-
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lies with other research, which states that when expe-
riments are taught by watching videos online, the stu-
dents lose the environment and teachers needed for
the experiments. Online videos also do not allow stu-
dents to gain a deeper understanding of the signifi-
cance of the experiment through multi-sensory
participation (Lv & Peng, 2021).

The teachers were also concerned that they could
not assess their students’ learning as they would in
class when the students were using physical devices.
It was interesting to note the lack of exposure of these
teachers to the possibilities offered by available te-
chnology, such as virtual labs , online simulators and
augmented reality (Altmeyer et al., 2020). Even though
virtual labs were included in the specifications for the
highly equipped and connected classrooms (Euro-
pean Commission, 2019), it seems that not much at-
tention was given to the possibilities offered by this
technology in teacher professional development
courses. Research suggests that virtual laboratories
may have a prominent role in inquiry-based and self-
guided education with minimum instructor depen-
dency, which may be crucial for complementing
practice skills (Radhamani et al., 2021).

Students accustomed to blended learning before
the pandemic found it more straightforward when the
change to emergency remote teaching was introdu-
ced. This finding is in line with similar findings in re-
search (Reimers, 2022), which state that countries that
made greater investments in Digi-pedagogies before
the pandemic found it easier to transition to remote
instruction when compared to countries who did not
make such investments and consequently found it
more challenging to adopt remote instructional stra-
tegies. However, in this research, the teachers obser-
ved that the novelty of online modality quickly
expired when all teachers started to assign tasks to the
students, with the students becoming overwhelmed
with the work assigned.

To foster the adaptability and effectiveness of edu-
cators in the ever-evolving educational landscape, this
paper presents a series of recommendations.

Tailored professional development initiatives
should be deployed to acquaint teachers with virtual
labs, online simulators, and augmented reality tools.
Identifying and highlighting exemplary practices and
success stories can inform the creation of workshops
that underscore the seamless integration of these
tools into online teaching practices. These professio-
nal development initiatives should also tackle asses-
sment challenges in online learning environments by
offering guidance and training on alternative asses-
sment methods suitable for the online context. The
emphasis of these programs should be on strategies
for sustaining student engagement and preventing
task overload, ensuring continued efficacy in online
teaching.

Concerted efforts should be made to integrate vir-
tual labs into teacher training courses and certifica-
tion programs, ensuring educators are well-versed in
leveraging the potential of these technologies. Modu-
les should specifically address adapting practical ex-
periments and laboratory activities for the online
setting.

Endorsing subject-specific support groups or com-
munities for teachers in disciplines like biology, che-

mistry, and VET IT can facilitate the sharing of insights,
resources, and effective strategies for online teaching.
Such support groups would cultivate a collaborative
culture among teachers, establishing platforms for re-
source sharing, including virtual lab experiments, and
successful strategies for engaging students in remote
learning.

7. Conclusion

The feedback provided by the teachers and the expe-
riences they narrated are essential to help shape the
debate on the type of technological resources needed
in schools post-pandemic. Their feedback highlights
the importance of further professional continuous
development (CPD) in using online methodologies
with children. This is especially important when coor-
dinating the tasks assigned by multiple teachers tea-
ching different subjects concurrently. The teachers’
voices also highlight the importance of investment in
online tools to mitigate the absence of laboratories
and workshops when schools are closed.

Such tools could potentially make use of enabling
technologies such as augmented reality in order to
give the students the experience of using the tools
found in laboratories without having physical access
to the tools themselves.
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1. Introduzione: la scuola nella pandemia

Gli anni 2020-022 sono stati caratterizzati dalle diffi-
colta causate dalla pandemia, che hanno generato
ansia e disorientamento in tutti gli ambiti della so-
cieta, spazzando via le poche certezze rimaste con
I’avvento del nuovo secolo.

Nella scuola, fra didattica a distanza (DaD) genera-
lizzata, didattica digitale integrata (DDI) e classi in
quarantena a macchie di leopardo, si sono esacerbati
mali antichi del nostro sistema di istruzione e sono
emerse nuove forme di disagio negli studenti, di cui
e difficile valutare le conseguenze a lungo termine.
Da parte di vari studiosi e degli stessi addetti ai lavori
e affiorata peraltro la speranza che la pandemia abbia
costituito il punto di non ritorno, che il modello di
scuola trasmissiva sia stato finalmente abbandonato e
che I'ingresso prepotente delle tecnologie, cui i do-
centi hanno dovuto all'improvviso adattarsi nono-
stante le difficolta e le resistenze di alcuni, abbia
prodotto I'avvio di un cambiamento, che dovrebbe
portare a un nuovo modello educativo, pili centrato
sulla persona che apprende, piu aperto ai bisogni che
la realta esterna vive, piti collaborativo con le famiglie,
che non possono non essere alleate dei docenti nel
percorso di maturazione dei figli (Ferritti & della Ratta
Rinaldi, 2022).

Numerose ricerche realizzate durante il periodo
pandemico restituiscono un quadro per molti versi al-
larmante, ma anche caratterizzato da indicatori di un
cambiamento in atto, che potrebbe tradursi in trasfor-
mazioni strutturali della scuola, portando a sistema
modelli gia sperimentati in contesti locali e pratiche
organizzative e didattiche dettate dall’emergenza.
Molte sono le indagini che mettono in rilievo le criti-
cita, tra cui 'aumento di dispersione e abbandoni, gia
segnalato, fra gli altri, da Save the Children (2021), se-
condo cui «il 28% degli adolescenti dichiara che dal-
I'inizio della pandemia almeno un compagno di classe
ha smesso di frequentare la scuola». Allarmanti anche
i rapporti sulla crescita di disturbi psichici, dalle crisi
d’ansia e di panico agli atti di autolesionismo e a fe-
nomeni di hikikomori (Masullo, 2021), per cui, come
afferma in un’intervista lo psichiatra Gianluigi Di Ce-
sare, «si € spesso parlato di pandemia nella pande-
mia» (Barone, 2022).

Anche la recente ricerca di Nomisma (2023), che
ha coinvolto un panel di docenti di scuola primaria,
secondaria di primo e di secondo grado su tutto il ter-
ritorio nazionale, mette in evidenza che sono signifi-
cativamente diminuite I'attenzione in classe (per il
78% degli intervistati) e lI'interazione tra gli alunni (per
il 29%). Ma i dati piu preoccupanti riguardano ansia e
stress, rilevati in deciso aumento dall’81% dei docenti
intervistati, gia a partire dalla scuola primaria. Ambi-
valenti appaiono gli esiti dell'introduzione massiva
delle tecnologie a scuola per affrontare le restrizioni
causate dalla pandemia. Ma la rivoluzione digitale e
oggi un dato di fatto, che influenza lo sviluppo di ogni
area della vita umana in una societa ormai connotata
dalla connessione: come afferma Luciano Floridi
(2021), la tecnologia e entrata nella piramide di Ma-
slow dei bisogni primari. Anche la scuola non puo piu
farne a meno, anzi la normativa gia prevede I'educa-
zione alla cittadinanza digitale, obiettivo peraltro an-
cora in fieri, visto che, secondo vari studi, i cosiddetti

nativi digitali non sono cosi competenti nell’utilizzo
delle tecnologie avanzate e non hanno sufficiente co-
gnizione del sistema di regole sotteso alla rete e dei
rischi connessi, anche in relazione alla sicurezza dei
dati.

A lungo si e pensato che una formazione digitale
avanzata fosse necessaria soprattutto per i docenti, in-
vece si e scoperto che anche gli studenti, davanti a
una piattaforma interattiva, che richiede alcune com-
petenze di base, manifestano difficolta e addirittura si
perdono (Gheno, 2019). Inoltre, com’é avvenuto du-
rante la pandemia, I'assenza di relazione in presenza
puo indurre problemi e disagi molto superiori a quelli
gia noti, specie nei giovani, che ancora non dispon-
gono degli strumenti per affrontare la complessita.

Spesso il dibattito sul digitale, in questi anni,
si & sterilmente diviso tra digital-sostenitori e
digital-oppositori; in epoca post-pandemica
abbiamo definitivamente compreso quanto il
web sia un mondo complessissimo, nel quale
i nativi digitali sono naturalmente immersi, e
proprio per questo non ne hanno paradossal-
mente contezza, in accordo con il noto afori-
sma che i pesci sono gli unici a non saperne
nulla dell’acqua (lavarone & Aruta, 2022,
p. 247).

La pandemia ha indubbiamente contribuito a di-
struggere dalle radici I'impalcatura di valori e di mo-
delli su cui poggiava la vita dei singoli e della societa,
mentre, nel contempo, le tecnologie ne hanno per-
meato la vita, trasformando e sconvolgendo i conso-
lidati modelli di vita e di lavoro e facendo aumentare
le fragilita con disturbi evidenti della sfera emotiva e
relazionale che sempre piu stanno emergendo, so-
prattutto nei pit giovani, deprivati di esperienze so-
ciali indispensabili nelle fasi fondamentali del loro
percorso di crescita.

Come harrilevato lI'indagine ISS 2023, la pandemia
ha causato peggioramenti significativi nell’indicatore
del livello di autostima degli studenti e studentesse
delle secondarie di secondo grado, mentre sono di-
minuiti i rapporti in presenza con gli amici, verso i
quali € aumentata la sfiducia, e I'iperconnessione, con
particolare riguardo ai social, ha subito un notevole
incremento. Se famiglia, onesta e amicizia rimangono
ancora al vertice della piramide dei valori, la democra-
zia ottiene adesioni minori del successo, soprattutto
fra i maschi.

La rielaborazione delle interviste, riguardo a
quanto avvenuto a scuola durante la pandemia con
la modifica del normale assetto della vita scolastica e
I'introduzione estesa delle tecnologie, ha consentito
al gruppo di ricerca di verificare I'apertura dei docenti
verso un nuovo modello educativo, piui rispondente
ai tempi e alle esigenze dei giovani, permettendo di
valorizzare delle visioni originali di tipo propositivo
che offrono spazio per ulteriori riflessioni particolar-
mente utili in questo importante periodo di cambia-
mento.

2. Genesi della ricerca

Dall’analisi dei numerosi rapporti pubblicati durante
la pandemia, all’inizio del 2021 nasce un’ipotesi di ri-
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cerca qualitativa per esplorare le novita emergenti
nella scuola, con la prospettiva di promuovere rifles-
sioni e proposte, condividendo uno sguardo di spe-
ranza e fiducia sul futuro dell’educazione. |
componenti del Gruppo di Ricerca per I'Innovazione
della Scuola (G.R.1.S.) hanno percio ravvisato l'esi-
genzadi interpellare direttamente gli insegnanti sulle
sfide proposte dall’inedita situazione e sulle loro
aspettative riguardo a un rinnovamento del sistema
educativo e didattico, accelerato dalle modifiche, in
particolare tecnologiche, adottate per far fronte alle
restrizioni. A tale scopo ¢ stata ottenuta la collabora-
zione del Dipartimento di Filosofia, Sociologia, Peda-
gogia e Psicologia Applicata (FISPPA) dell’Universita di
Padova, con cui si € condivisa una griglia di intervista,
da compilare on line, destinata a docenti delle scuole
secondarie di secondo grado di sei regioni selezio-
nate (Nord, Centro, Sud), distribuiti fra Licei e Istituti
tecnici e professionali.

Dopo una fase di pre-test, utile a definire la strut-
tura dell’intervista, e stata inviata una richiesta, accom-
pagnata da materiali esplicativi, ai Dirigenti Scolastici
degli Istituti individuati nel campione, per invitare i
docenti a rispondere agli item della ricerca «Rischi e
opportunita rilevati dagli insegnanti nell’anno scola-
stico 2020 -2021. Ricerca esplorativa di tipo qualita-
tivon.

La traccia di intervista e articolata in due sezioni:
la prima riguarda dati necessari per individuare even-
tuali correlazioni fra gli aspetti di contesto e I'espe-
rienza dell'insegnante; la seconda prevede 13
domande aperte per una riflessione su quanto ogni
docente ha rilevato nelle sue classi, con riferimento
sia agli atteggiamenti e problemi degli studenti e dei
docenti stessi, sia agli approcci didattici e agli inter-
venti adottati per prevenire i rischi di demotivazione,
malessere, abbandono o insuccesso scolastico ed esi-
stenziale, sia infine alle prospettive di cambiamento
della scuola e della professionalita degli insegnanti.

3. Metodologia della ricerca
3.1 Lintervista

La scelta dell’intervista scritta on line € stata intrapresa
dopo un’analisi di vantaggi e svantaggi delle diverse
modalita possibili: faccia a faccia, telefonica o con vi-
deochiamata, via mail personale o, appunto, tramite
un sito istituzionale, con una precedente opera di
sensibilizzazione rivolta ai Dirigenti degli Istituti Sco-
lastici campionati.

Oltre ai vantaggi in termini di tempi e costi, le in-
terviste on line possono fornire una sensazione di si-
curezza grazie al setting conosciuto di casa propria e
all’anonimato visivo, mentre la loro asincronicita pre-
senta valenze in genere positive.

Chi prende parte all'intervista non & costretto
a rispondere immediatamente alla domanda
che gli viene posta, ma puo farlo quando pre-
ferisce, attuando un lavoro riflessivo pitu pro-
fondo su cido che intende esprimere,
riconsiderando o modificando quello che ha
scritto (Scarcelli, 2014, p. 185).

Essendo le interviste destinate a docenti, profes-
sionisti per cui il lavoro riflessivo e fondamentale
(Crotti, 2017), i vantaggi sono stati ritenuti superiori ad
aspetti critici quali I'assenza di comunicazione analo-
gica e la necessita di ricorrere a una strutturazione
elevata dell’intervista.

3.2 Il campione degli intervistati

Si riportano anzitutto i dati sociografici e di contesto
pit rilevanti per identificare il campione degli intervi-
stati, auto-selezionato all’interno degli Istituti indivi-
duati, per un totale di 41 docenti.

Per quanto riguarda il genere, la distribuzione ri-
calca sostanzialmente quella presente nelle seconda-
rie di secondo grado: 26 femmine (63%) e 15 maschi
(37%).

Fra le sei regioni selezionate, la maggioranza dei
rispondenti insegna in scuole del Veneto (16 su 41). In
4 regioni la distribuzione e abbastanza equilibrata: 7
in Sicilia, 6 in Toscana, 5 in Campania, 5 in Lazio, men-
tre solo un intervistato insegna in Lombardia e uno
non risponde.

La quasi totalita delle risposte proviene da Istituti
Statali: 37 vs 4 Paritari. Prevalentemente gli Istituti
sono situati in capoluoghi di provincia (28 vs 13) e
hanno un numero di studenti inferiore a 1000 (solo 11
docenti segnalano un numero di studenti fra 1.000 e
2.000).

Rispetto alla situazione reale, sono notevolmente
sovra-rappresentati gli Istituti Professionali (20 inter-
viste) rispetto ai Licei (16) e ai Tecnici (9): il totale & su-
periore a 41 perché 4 docenti insegnano in due diversi
tipi di scuole, precisamente 2 sia al Tecnico che al Pro-
fessionale, 1 a Liceo e Tecnico, 1 a Liceo e Professio-
nale. La maggior adesione di insegnanti degli indirizzi
professionali potrebbe essere un indicatore di criticita
piu rilevanti rispetto ad altri tipi di scuole. Non a caso
alcune segnalazioni molto positive provengono in-
vece da Licei classici.

Il campione & formato quasi totalmente da docenti
di ruolo (39 su 41), che ricoprono varie funzioni nella
scuola oltre all'insegnamento; 28 hanno molti anni di
esperienza nella scuola (da 16 a oltre 20); 15 insegnano
materie letterarie, 8 discipline STEM, 8 tecnologie ap-
plicate, i rimanenti si distribuiscono fra area giuridico-
economica, filosofia, arte, inglese, religione cattolica.

3.3 Modalita di analisi dei dati qualitativi

La ricchezza delle osservazioni proposte dagli inter-
vistati ha indotto il gruppo di ricerca ad approfondire
I'analisi delle risposte relative a tre domande focaliz-
zate sui cambiamenti indotti nei rispettivi Istituti dal-
I'emergenza, con particolare riguardo ai problemi
rilevati negli studenti, e sulle prospettive per il futuro
della scuola e della professionalita docente. Per
quest’analisi qualitativa, fulcro del presente contri-
buto, i cui esiti sono presentati di seguito, e risultata
preziosa la collaborazione del Dipartimento dell’Ate-
neo patavino. | dati rilevati dalle interviste narrative
sono stati elaborati mediante I'analisi del contenuto
che ha permesso di sistematizzare gli aspetti qualita-
tivi (Semeraro, 2011). La procedura di analisi € stata
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realizzata grazie all’utilizzo del software ATLAS.ti, tra-
mite le seguenti fasi:

a) Sono state selezionate le 3 domande aperte d., k.,
I, di Tabella 1, ritenute di maggior interesse per ve-
rificare le ricadute dell’emergenza su docenti e
studenti e i processi di cambiamento in atto.

b) La fase successiva ha riguardato la codificazione
del contenuto delle risposte alle domande consi-
derate. Ogni parte di intervista ha fatto emergere
una o piu tematiche rilevanti e ricorrenti, catego-
rizzate attraverso etichette, ovvero i codici in
ATLAS.ti, che hanno permesso di riassumerne il
contenuto in modo piu immediato. Il risultato
della codificazione non ha tenuto conto della sud-
divisione delle risposte sulla base delle domande,
visto che diversi docenti hanno riportato temi si-
mili in risposta a domande diverse. Inoltre, se in
pit domande lo stesso intervistato ha ripetuto lo
stesso tema, esso e stato codificato una sola volta.

c) Va sottolineato che la scelta dei codici non e og-
gettiva, risultando inevitabilmente frutto della sog-
gettivita dei ricercatori, ma la modalita di
codificazione presentata, sottoposta a costanti re-
visioni e rielaborazioni sia durante che al termine
del processo, si rivela la pitt conforme ai nuclei te-
matici rilevati e agli obiettivi di ricerca.

d) In seguito, si & passati al raggruppamento dei co-
dici, selezionando i piu rilevanti, per definire al-
cune macro-tematiche, i gruppi di codici in
ATLAS.ti, tramite il lavoro congiunto del team di ri-
cerca. Al termine del processo sono stati attribuiti
a un determinato gruppo tutti i codici riferiti allo
stesso tema. Diversi codici all'interno dello stesso
gruppo possono appartenere a un unico intervi-
stato che ha espresso diversi concetti sulla stessa
macro-tematica principale.

e) Ogni gruppo e stato poi rappresentato attraverso
un diagramma, il network in ATLAS.ti, per facili-
tarne la consultazione. In alcuni casi & stato possi-
bile evidenziare le relazioni tra i vari codici (ad es.
tramite la connessione “comprende”) o assegnare

diversi colori ai codici piu affini all’interno dello
stesso gruppo (ad es. azzurro per le prospettive fu-
ture).

f) L'ultimo passaggio riguarda la riflessione sui temi
pit frequenti, per cui e stata evidenziata la fre-
quenza relativa a determinati codici e sono state
selezionate alcune citazioni letterali in grado di
esplicare al meglio I'etichetta assegnata alle varie
parti di intervista.

4. Risultati: il cambiamento innescato dalla pande-
mia e le prospettive per il futuro secondo i do-
centi intervistati

Una prima analisi delle risposte aperte restituite,
molto eterogenee per completezza e approfondi-
mento, conferma tutta una serie di aspetti emersi in
altre ricerche, di tipo sia quantitativo sia qualitativo
(Tabella 7).

Prescindendo in questo contributo da un’analisi
dettagliata delle risposte alle singole domande, si pos-
sono pero individuare alcuni aspetti ricorrenti sia su
difficolta e problemi rilevati negli studenti sia sulle ca-
ratteristiche e gli atteggiamenti degli insegnanti di
fronte al cambiamento in corso. Se la maggior parte
delle ricerche ha messo in evidenza le conseguenze
negative durante la DaD, nel nostro campione & so-
prattutto il ritorno a scuola nell’A.S. 2021 — 2022 a far
emergere tutto il disagio accumulato dai ragazzi nei
periodi di DaD e DDI, che ha prodotto una pandemia
nella pandemia.

In relazione alle modalita con cui e stata affrontata
la situazione, dalle interviste emergono tre diverse ti-
pologie di insegnanti: quelli pit orientati al compito
di insegnare e al risultato scolastico dei loro studenti;
parecchi altri molto attenti alla relazione e alle dina-
miche emotive; infine alcuni che riescono ad abbinare
le due dimensioni, dimostrando una specifica compe-
tenza psico-pedagogica e didattica.




Formazione & insegnamento | XXI | 3(2023) | 32-44
Lorenza Da Re, Speranzina Ferraro, Gabriella Burba, Roberta Poli

DOMANDE

SINTESI DELLE RISPOSTE

Provi a descrivere il modo e i tempi in cui ¢ stata implementata la
DaD nella sua scuola

Difficolta iniziali nell’utilizzo di tecnologie per la didattica a
distanza, cui molti non erano preparati.

L’avvio della DaD, nello scorso anno scolastico, quali reazioni ha
suscitato, inizialmente, in lei? Ha comportato modifiche nel suo
modello comunicativo con gli studenti? Se si, di che tipo?

Una decina di insegnanti manifesta esplicitamente difficolta,
Buona parte, perd, dopo una fase iniziale problematica, di
“perplessita” e “scetticismo sulla possibilita di proseguire
proficuamente le lezioni”, non solo ha reagito positivamente ma
ha scoperto la possibilita di adottare nuovi metodi didattici, di
coinvolgere gli studenti e migliorare le modalita comunicative.

Nel corso dell’anno, ha registrato situazioni di rischio/difficolta
nei suoi studenti? Quali comportamenti e atteggiamenti le hanno
fatto comprendere che qualche studente o studentessa stava
vivendo una situazione di disagio o difficolta? Provi a raccontare
il modo in cui i suoi studenti e studentesse hanno affrontato la
DaD e I’'improvvisa assenza di relazioni, evidenziando i casi per
lei piu significativi e/o problematici, descrivendone le specifiche
manifestazioni e i dati rilevanti, quali eta, classe, situazione
scolastica. Provi a descrivere anche le reazioni e le riflessioni che
tali situazioni hanno suscitato in lei e nel suo modo di fare scuola.

Diffusi i problemi manifestati dagli studenti a livello scolastico,
relazionale e psicologico, con sintomi che in buona parte
coincidono con quelli rilevati dai professionisti coinvolti
nell’ampia ricerca realizzata dall’ Autorita garante per I’infanzia e
I’adolescenza in collaborazione con I’Istituto Superiore di Sanita
(2022).

Frequenti sono i riferimenti a diffusa demotivazione, disinteresse
e distrazione da parte degli studenti e molto numerosi i casi di
disagio, talora segnalati in modo generico, altre volte con
riferimenti specifici: disturbi alimentari, stati d’ansia, depressione,
disturbi del sonno, tendenza all’isolamento, irritabilita, noia,
stanchezza, aggressivita, apatia.

La percezione di tali difficolta, non solo di carattere cognitivo, ma
spesso anche di tipo emozionale e relazionale, ha comportato una
revisione del suo rapporto con gli studenti e del suo modello
didattico? Se si, di che tipo?

Si rinvia all’analisi dettagliata presentata in 4.1.2 (revisione
metodologia educativa) e in 4.1.3 (relazione educativa).

In particolare, con gli studenti o studentesse in evidente difficolta,
ha eventualmente, provato a stabilire un contatto personale al di
fuori del canale delle lezioni?

Risposta affermativa da parte di 34 docenti, che citano contatti con
studenti e famiglie tramite telefono, e-mail, videochiamate, gruppi
whatsapp, colloqui riservati.

Ha trovato supporto e collaborazione per affrontare i problemi
degli studenti/studentesse nel contesto della sua scuola (colleghi,
Consiglio di classe, D.S., servizi deputati quali psicologo
scolastico...)?

33 insegnanti danno risposte positive, riconoscendo in 12 casi il
grande ruolo svolto dai Dirigenti Scolastici, ma anche da: Consigli
di classe, colleghi, CIC, Commissione Benessere, incaricato di
organizzare DaD e DDI, professionisti esterni, soprattutto
psicologi (8 casi).

Ha contattato la famiglia? In che modo? Nel contesto della
pandemia, si ¢ verificato, a suo avviso, un cambiamento di
rapporto tra docente e famiglia e una convergente sinergia
finalizzata ad aiutare la persona in difficolta, cio¢ lo
studente/studentessa — figlio/figlia?

Aldila di una mancata risposta e una negativa, la quasi totalita
degli insegnanti ha contattato le famiglie, utilizzando diverse
tecnologie: telefono, mail, whatsapp, telegram, piattaforme quali
google meet e zoom, registro elettronico, bacheca virtuale.

Ha, inoltre, rilevato un incremento delle disuguaglianze? Se si, di
che tipo?

Sono 11 le risposte negative, mentre la maggioranza ritiene ci sia
stato un aumento, attribuito pero in ben 11 casi soltanto alla
mancanza di strumenti e connessioni adeguati. Cause piu
complesse di tipo socio-economico sono segnalate da 18 docenti.

Ha rilevato un aumento dei fenomeni di abbandono e dispersione
scolastica? Se si, con quali caratteristiche?

Anche se piu del 60% nega fenomeni di abbandono, 1’elevato
numero di assenze, I’abbandono dello studio, i cambi di indirizzo,
le bocciature, i problemi di apatia, ansia e depressione,
precedentemente segnalati, fanno prevedere rischi di dispersione.

Durante il corrente anno scolastico, rileva conseguenze e/o
cambiamenti nei suoi studenti a livello psicologico,
comportamentale, di apprendimento, di atteggiamenti e
motivazione verso la scuola e le relazioni sociali? In particolare,
qual ¢ stata la maggiore difficolta manifestata dai suoi studenti o
da qualcuno di essi?

Solo 8 insegnanti negano I’esistenza di difficolta nell’anno
scolastico 2021-22 (in alcuni casi si segnalano miglioramenti), 5
citano problemi scolastici e 28 problemi piu generali.

A suo parere, per la scuola nel suo complesso, 1’esperienza
trascorsa rappresenta solo una situazione emergenziale o un
processo di cambiamento permanente dal punto di vista
metodologico e didattico? In che modo?

Si rinvia all’analisi dettagliata presentata in 4.1.1 (emergenza).

Secondo lei, come dovrebbero cambiare la scuola e la
professionalita degli insegnanti alla luce dei problemi emersi in
questi ultimi anni e delle sfide proposte dal rapido cambiamento
socio-economico e antropologico-culturale?

Si rinvia all’analisi dettagliata presentata in 4.1.4. (formazione
docente) e 4.1.5 (tecnologie).

Che cosa crede di aver imparato da questa esperienza?

Infine la consapevolezza quasi totalitaria di aver imparato
dall’esperienza, in particolare per quanto concerne gli aspetti
relazionali, con termini che richiamano le soft skills.

Tabella 1. Sintesi delle risposte alle interviste
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L'analisi svolta evidenzia il tipo di lettura e di inter-
pretazione proposto dai docenti sugli effetti della
pandemia nel contesto scolastico. Le principali macro-
tematiche emerse si focalizzano su aspetti quali la si-
tuazione emergenziale, la revisione del modello
didattico, il rapporto docente-studente, la formazione
del docente, le tecnologie. In tutti questi ambiti
emerge il filo conduttore del cambiamento della
scuola.

4.1 Emergenza

Di particolare rilevanza per indagare l'interpretazione
dei docenti nei confronti dell’esperienza vissuta é il

tema dell’emergenza (Figura 1), che registra molteplici
risposte, raggruppate in 4 nuclei di significato princi-
pali: stimolo e causa del cambiamento, occasione per
lo sviluppo di competenze digitali, incentivo in grado
di accrescere il rapporto tra Tecnologie dell'Informa-
zione e della Comunicazione (TIC) e didattica; solo
una minoranza esprime pareri contrari, limitando la
DaD alla situazione emergenziale e augurandosi che
il ritorno alla scuola in presenza comporti una ripresa
delle modalita tradizionali. Altri invece, pur convinti
della necessita di un cambiamento permanente delle
metodologie didattiche, manifestano sfiducia sulla
possibilita che si realizzi davvero.

DaD giustificata solo come
EMErgenza, ma non come
madalith erdinara

wwo | (0 EMERGENZA |-

Figura 1. Emergenza

Una netta maggioranza (23 su 41) ritiene che
I'emergenza abbia prodotto un cambiamento irrever-
sibile.

«In definitiva credo che I'esperienza trascorsa
abbia innescato un processo di cambiamento
nella scuola, forse lento, ma reale. Credo che
il processo avviato di un maggior uso delle
tecnologie, della didattica a distanza, sia qual-
cosa che rimarra nel futuro»; «<Ha segnato un
punto di non ritorno, un cambiamento im-
portante, un arricchimento»; «ll cambia-
mento € [...] permanente; la scoperta della
possibilita e anche nostra inusitata capacita
di una didattica a distanza (con tutti i suoi li-
miti) &€ un punto di non ritorno che comun-
que apre nuove prospettive, didattiche,
formative, relazionali»; «Siamo storia in dive-
nire, i ragazzi lo sanno, noi lo sappiamo e i
cambiamenti sono progresso e consapevo-
lezza. Sarebbe ostinazione voler fare le stesse
esperienze ad oltranza».

Per quanto riguarda gli altri nuclei di significato
emersi, 10 docenti sottolineano il ruolo dell’emer-
genza sullo sviluppo di competenze digitali.

«Credo che I'esperienza vissuta abbia offerto
anche 'opportunita di accelerare il processo
di formazione in ambito tecnologico per il
personale scolastico»; «Ha implementato le
competenze digitali di docenti, studenti e di
tutti gli operatori che gravitano nel mondo
della scuola. Questo, a mio avviso, & stato

utile ed & necessario in una societa che é
sempre piu digitalizzata e globalizzata».

Secondo 15 intervistati I'esperienza ha consentito
una crescita del rapporto tra TIC e didattica.

«In ambito didattico certamente l'aspetto
multimediale verra inserito con meno reti-
cenza e le conoscenze delle Tecniche dell’In-
formazione e Comunicazione avranno modo
di esprimersi appieno»; «Credo dunque che
le strumentazioni tecnologiche, dovutamente
integrate alle metodologie in presenza, sa-
ranno parte strutturale della docenza futura;
«Ad esempio, per quanto riguarda la mia
scuola, indipendentemente dalla normativa
statale in vigore attualmente che, in certi casi,
prevede la didattica a distanza o integrata,
I'utilizzo delle piattaforme che consentono
un collegamento a distanza con gli studenti
sono in ogni caso utilizzate, in modo inte-
grato con la classica didattica in aula (in pre-
senza). Anche la didattica a distanza credo
sia uno strumento che possa essere utilizzato
in futuro, integrandola (non certo sostituen-
dola) in modo istituzionale con la didattica
in presenza»; «Tornare a privilegiare una di-
dattica prevalentemente trasmissiva e predi-
ligere metodologie classicamente adottate sa-
rebbe frustrante e demotivante, a mio avviso.
[...] Anche se la lezione in presenza € sempre
da preferire, ovviamente, essa potra essere
implementata, resa piu coinvolgente e stimo-
lante con materiale didattico/documenta-
zione a disposizione in modalita asincronan.
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Infine, 10 ritengono si sia trattato di modalita limi-
tate alla situazione emergenziale, secondo alcuni da
superare totalmente dopo il ritorno in aula.

«Anche se la scuola ha dimostrato durante la
pandemia una grande capacita di adatta-
mento e di cambiamento, per alcuni aspetti
credo che sia in procinto di rientrare nei suoi
schemi, soprattutto nelle modalita didattiche
che stentano ad evolversi»; «Da applicare
solo in situazione di emergenza»; «Per la
scuolain generale mi rendo conto che e stata
una situazione eccezionale, non ho visto un
cambiamento sostanziale nei metodi di le-
zioni o nell’approccio alla lezione, in pre-
senza, c’e¢ qualcosa, ma non ancora
abbastanza».

4.2 Revisione della metodologia educativa

Fra i cambiamenti indotti dall’'emergenza, di partico-
lare interesse risulta la revisione della metodologia
educativa adottata, per mantenere o migliorare I'atti-
vita didattica ordinaria nel periodo pre-pandemico.

Il network di Figura 2 rappresenta i vari nuclei te-
matici emersi in questo ambito: il gruppo considerato
racchiude molteplici sottogruppi esplicitati tramite il
colore dei riquadri. Infatti, il tema esaminato e parti-
colarmente complesso comprendendo aspetti gene-
rali relativi alle modifiche apportate al modello
didattico (in verde), ma anche aspetti piu specifici
quali gli strumenti utilizzati (in grigio), le metodologie
adottate nella pratica educativa (in giallo), fino alle
proposte di miglioramento per il futuro (in azzurro).
Inoltre, il tema della revisione della metodologia edu-
cativa, per gestire situazioni di disagio nelle classi,
comprende a sua volta qualche rilevazione esplicita
del docente sulle criticita riscontrate negli studenti (in
rosso).

< +Revisione del proprio modello
didattico in generale

) -Nessuna modifica al modello
didattico/adattamento alla
situazione

comprende ) Modello didattico gia basato
" sull'intelligenza emotiva

) REVISIONE METODOLOGIA
EDUCATIVA

< NUOVI STRUMENTI: Utilizo di
Mentimeter

) NUOVI STRUMENTI: Utilizzo di
Word Wall
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) NUOVE METODOLOGIE:
) NUOVI STRUMENT!: Utilizzo di Dibattito/debate L
classroom (condivisione > NUOVE METODOLOGIE:
comunicazioni, materiali...) appunti costruiti
congiuntamente online
_ NUOVI STRUMENTI: Utilizzo di £ NUOVE METODOLOGIE: Flipped
Stanze virtuali dassroom
< NUOVE METODOLOGIE:
> NUOVI STRUMENTI: Utilizzo di Didattica breve
schemi in condivisione schermo < NUOVE METODOLOGIE: lavoro
- cooperativo/lavori di gruppo/
 NUOVI STRUMENTI: utilizzo di peer education ————————
e < NUOVE METODOLOGIE:
P = problem based learning
) NUOVI STRUMENTI: Utlizzo di realizzazione di lezion da parte
audiovisivi/materiale degli studenti
multimediale
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Figura 2. Revisione metodologia educativa
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Piti nello specifico si osserva come la metodologia
educativa sia stata revisionata per rispondere a vari
obiettivi: coinvolgere, motivare, favorire la rielabora-
zione, semplificare, facilitare I'apprendimento e ge-
stire situazioni di disagio degli studenti.

«Si, credo di avere messo ancora di piu di
quello che facevo prima gli studenti al centro
del processo cognitivo, cercando di evitare
per quanto possibile la lezione frontale e cer-
cando di offrire spunti nuovi e interessanti
per coinvolgere gli studenti/le studentesse»;
«La didattica ha dovuto coinvolgere maggior-
mente i ragazzi: lo schermo e stato il nostro
strumento di condivisione»; «Ho dato piu im-
portanza [...] all'organizzazione di piu attivita
coinvolgenti e motivanti»; «Dal punto di vista
didattico, & stato necessario preparare nuovi
materiali che rendessero meno difficoltoso
I'apprendimento agli studenti»; «Si & dovuto
cercare di gestire un numero maggiore di si-
tuazioni di malessere e di disagio comporta-
mentale intervenendo con attenzione nei
loro confronti senza creare ulteriori reazioni».

Tra gli altri aspetti indicati dai docenti, sono pre-
senti le varie modalita con cui hanno rivisto la propria
metodologia o gli effetti e i benefici che ne sono de-
rivati: 2 intervistati sottolineano adattamento e flessi-
bilita; 3 hanno cercato di adeguare le richieste alle
possibilita degli studenti, riducendo il carico di lavoro;
3 dichiarano un maggiore utilizzo di strumenti digitali;
3 dicono di aver esposto in maniera diversa gli argo-
menti di lezione; in un caso I'emergenza ¢ stata utiliz-
zata come chiave di lettura per gli argomenti di studio.

«Ho cercato di non far emergere le disparita,
chiedendo ai singoli studenti solo cio che ef-
fettivamente potevano essere in grado di
dare»; «<Ho assegnato un minor carico di atti-
vita da svolgere per casa.»; «ll modello didat-
tico si & in parte modificato, includendo
maggiormente modalita audiovisive e stru-
menti digitali»; «Il modello didattico ovvia-
mente ha subito modifiche nell’esposizione
degli argomenti»; «<Ho illustrato schemi attra-
verso la modalita di presentazione schermo,
ho costruito appunti con la classe attraverso
la modalita dei documenti in condivisione,
ho affidato argomenti a ciascun alunno o a
gruppi di alunni affinché facessero loro stessi
una lezione. Insomma il principio & stato
quello di obbligare gli studenti a fare qual-
cosa a esserci attivamente durante la le-
zione»; «Ogni argomento di studio & stato
un’occasione per leggere la propria realta
presente».

Un docente sottolinea i benefici di una maggiore
flessibilita organizzativa per le riunioni.

«Gliincontri on line hanno reso possibile riu-
nioni quali: consigli di classe, incontri scuola
famiglia, riunioni di staff, contatti con le
aziende del territorio, operazioni di scrutini,
elezione delle componenti degli studenti e
genitori nei vari organi collegiali. A mio av-
viso, questa flessibilita organizzativa acquisita
puo considerarsi positiva e utile e ha anche
un impatto ambientale positivo».

Da 8 intervistati viene segnalata la riduzione delle
lezioni frontali a favore di modalita piu interattive e
coinvolgenti.

«Le lezioni di trasmissione delle nozioni si
sono sintetizzate progressivamente per la-
sciare spazio all’ascolto maggiore degli
alunni»; «<Ho tentato di creare le lezioni piu
interattive possibili»; «<E aumentato lo spazio
di ascolto nei loro confronti»; «<Anche alla ri-
presa in presenza ho iniziato ad interagire
con loro senza preoccuparmi di perdere
tempo e di restare indietro con il programma
o con l'interrogazione».

Per quanto concerne gli strumenti (Figura 2 in gri-
gio) che I'esperienza vissuta ha portato a implemen-
tare, alcuni docenti parlano genericamente
dell’utilizzo di audiovisivi o prodotti multimediali,
anche preparati dagli studenti, mentre altri citano spe-
cifici strumenti introdotti durante il periodo pande-
mico.

«Molto spesso anche gli studenti, nei loro in-
terventi, hanno preparato materiale multime-
diale».

«Classroom per messaggi e condivisione dei
materiali ma anche per registrare lezioni di
approfondimento»; «Ho privilegiato tecniche
di lavoro cooperativo utilizzando le stanze

virtuali»; «Ho utilizzato software come Men-
timeter o Wordwall per far agire i ragazzi/le
ragazze».

Qualche intervistato elenca invece le nuove meto-
dologie (Figura 2 in giallo) utilizzate per revisionare il
proprio modello educativo: debate, didattica breve,
problem based learning, costruzione online insieme
alla classe degli appunti, flipped classroom, lavoro di
gruppo e/o peer education. In un caso, € lo stesso do-
cente a riportare 5 dei nuclei tematici elencati.

«Ho costruito appunti con la classe attraverso
la modalita dei documenti in condivisione»;
«Ho rafforzato l'utilizzo di tecniche come la
flipped classroom»; «Il modello didattico si &
orientato sempre di piti verso forme labora-
toriali e ha incentivato la relazione tra gli stu-
denti coinvolgendoli in lavori di gruppo, che
si sarebbero svolti sempre on line ma tuttavia
senza la presenza del docente, favorendo
cosi comunque una forma di socialita anche
per quei ragazzi che stavano chiudendosi un
po’ troppo in loro stessi. Devo dire che que-
sta pratica, risultata vincente come attestato
anche dal riscontro e apprezzamento dei ge-
nitori, I’ho poi estesa a forme di recupero
cooperativo e tutorato fra pari, sempre on-
line, altrettanto apprezzate e talora fruttuose
didatticamente»; «Ho affidato argomenti a
ciascun alunno o a gruppi di alunni affinché
facessero loro stessi una lezione»; «Sono
state privilegiate metodologie didattiche che
consentissero la rielaborazione condivisa e la
rielaborazione della conoscenza quali, ad
esempio, la didattica breve, I'apprendimento
cooperativo, la flipped classroom, il debate,
il problem based learning».
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Vi sono poi docenti che evidenziano desideri e
proposte per il futuro relativamente alla revisione
della metodologia educativa (Figura 2 in azzurro): 8, in
particolare, ritengono necessaria una maggiore aper-
tura al cambiamento.

«l'insegnamento deve essere in continua
evoluzione»; «lo penso che un docente
debba aggiornarsi e stare al passo della so-
cieta»; «I docenti devono essere pronti a re-
pentini cambiamenti»; «Insegnanti capaci di
riprogrammarsi in base alle situazioni reali,
senza perdere la propria professionalita e la
loro umanita»; «La scuola e gli insegnanti de-
vono cambiare, devono proporre nuovi mo-
delli piu fruibili ma soprattutto attuali per gli
alunni»; «Bisognerebbe tenere conto del
fatto che gli studenti di oggi non fanno scuola
in maniera «normale» da due anni: quindi si
dovrebbe operare sui contenuti e sulle me-
todologie e non pensare di risolvere i pro-
blemi eliminando le prove scritte dagli esami
di stato per semplificare il lavoro dei ragazzi».

Altri aspetti riguardano il desiderio di una scuola
che recupera gli studenti in difficolta e potenzia gli
altri o la possibilita di intensificare le attivita al di fuori
delle ore di lezione, ma anche richieste di formazione
dei docenti.

«Si dovrebbe tendere ad una tipologia di
scuola in cui lo scopo e recuperare chi e in
difficolta e potenziare chi non ha difficolta,
ad esempio con corsi strutturati e un monte
ore di lezioni maggiore a quello odierno so-
prattutto per materie di base come italiano,
matematica, inglese, informatica da spalmare

su tutti i tipi di scuola»; «<mettere a disposi-
zione laboratori e contesti di apprendimento
stimolanti»; «<Ugualmente si dovrebbe imma-
ginare di avere docenti disponibili a impe-
gnarsi in attivita che non siano solo le lezioni
in classe ma che prevedano un contatto con
il mondo esterno — laboratori, attivita pome-
ridiane, progetti con enti del territorio —»;
«Alla luce delle problematiche emerse negli
ultimi anni bisogna investire nella forma-
zione degli insegnanti che deve riguardare
[...] Educazione e cultura di genere»; «For-
marli seriamente per una didattica integrata
con quella a distanza».

In 5 casi ci si limita a dichiarare di non aver appor-
tato cambiamenti alla propria metodologia o di essersi
semplicemente adattati alle novita introdotte a se-
guito della pandemia, o ancora di non aver dovuto
modificare il proprio modello educativo in quanto gia
basato sull’intelligenza emotiva.

4.3 Relazione educativa

Anche lariflessione sulle relazioni che si instaurano a
scuola ha prodotto eterogenee considerazioni da
parte dei docenti: alcuni si sono adattati alla nuova si-
tuazione, altri non hanno apportato cambiamenti so-
stanziali, molti hanno modificato la relazione con gli
studenti valorizzando la specificita del rapporto e i
cambiamenti contestuali in atto.

In Figura 3 e possibile osservare le diverse prospet-
tive emerse: i docenti non parlano solo della relazione
con gli studenti, ma, in alcuni casi, anche del rapporto
scuola-famiglia.

Rapporto pii empatico/attento '
alle emozioni '

Maggiore attenzione alla
relazione docente-studente

Docente come maestro - el

Rapporto che si adatta a nuove
situazioni/maggiore elasticita

Rapporto stabile/mantenimento
stesso rapporto

Rapporto gia basato sulla
relazione affettiva/empatica

docente come guida -
vocazione di insegnante

------------ [ Recazione epucativa J I Relazione SCUOLA-FAMIGLIA

Importanza del benessere |-:lii|
dei contenuti

Necessita di rapporto con gli
studenti dopo le ore di lezione
(messaggi, chiamate...)

Sviluppo di fiducia tra docente e
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Figura 3. Relazione educativa

Affermano di aver prestato maggiore attenzione
alla relazione con gli studenti rispetto al periodo pre-
pandemico 15 docenti. Un docente introduce la que-
stione della fiducia tra docente e studente e 6 parlano
dello sviluppo di un rapporto pit empatico e attento
alle emozioni, mentre 2 intervistati sottolineano i temi

del benessere, prioritario rispetto ai programmi, e del-
I'importanza della relazione per I'apprendimento.

«Ritengo che il mio modo di comportarmi
con gli studenti sia cambiato nel senso che,
rispetto al passato, ripongo maggior atten-
zione alla relazione che si instaura tra do-
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cente e studente»; «Si, per quanto riguarda
I'aspetto inerente al rapporto con i ragazzi ho
sviluppato maggiormente l'aspetto relazio-
nale».

«Ogni qual volta si sia presentata una diffi-
colta, ho ritenuto essenziale e opportuno
chiarire, parlare e cercare di consolidare o ac-
quistare fiducia reciproca, fondamentale per
poter raggiungere obiettivi di qualita»; «<Mag-
gior empatia, maggiore disponibilita di
ascolto»; «Questo, ovviamente, non significa
trascurare la trasmissione dei saperi legati alla
propria disciplina, ma comporta un diverso
modo di organizzarsi, senza cercare “ad ogni
costo di finire” il classico programma previsto
per I'anno scolastico, ma, appunto, assicurare
prima una condizione di benessere dello stu-
dente a scuola, il che consentira poi di dedi-
carsi proficuamente alla trasmissione dei
saperi»; «'esperienza trascorsa mi ha per-
messo di riflettere sull’'importanza che riveste
larelazione nel processo di apprendimento».

Da parte di 6 docenti emerge la necessita di inten-
sificare il rapporto anche dopo le ore di lezione tra-
mite l'utilizzo di strumenti quali i messaggi o le
chiamate.

«Si, come gia detto per quanto riguarda
I'aspetto inerente al rapporto con i ragazzi ho
sviluppato maggiormente l'aspetto relazio-
nale, anche dando il mio numero privato e
creando gruppi chat ben presto diventano
luogo di scambio di messaggi anche ironici e
divertenti»; «Piu che di revisione del rapporto
con gli studenti, credo che sia piu corretto
parlare di intensificazione della relazione at-
traverso i tanti canali comunicativi. Mi sono
resa disponibile a “superare” le distanze di
ruolo, per provare a tenere in piedi la rela-
zione educativa. Questo serviva a loro, ma
serviva anche a me».

Da 9 interviste, risulta invece che i docenti non
hanno modificato il loro rapporto con gli studenti,
che é rimasto sostanzialmente inalterato, ma, in 2 casi,
perché gia basato su una relazione affettivo-empatica.

«Sicuramente con alcuni degli studenti si &
confermata quella relazione empatica che

cerco sempre di instaurare con i miei stu-
denti»; «<No perché il mio modo di fare le-
zione si basa soprattutto e in primis sulla
relazione affettiva con gli alunni che infatti
nonostante il periodo difficile hanno conti-
nuato a seguirmi e ad affidarsi per chiedere
aiuto».

In 4 casi viene valorizzata la vocazione dell’'inse-
gnante, descritto come una guida.

«Il'ruolo del docente? una guida nel percorso
di apprendimento»; «Ll'insegnante € un mae-
stro che accompagna lo studente nel suo per-
corso di vita, quindi la professionalita & tale
se l'insegnante non dimentica questo»; «Si
dovrebbe trarre tesoro dal fatto che i ragazzi
necessitano in qualunque situazione di guide
adulte positive e incoraggianti»; «<A mio av-
viso il metodo di insegnamento in Italia € an-
cora di un livello scarso nella scuola italiana
e la pandemia ha evidenziato la vera voca-
zione all'insegnamento, fatta di dedizione, di
cultura, di impegno a sviluppare competenze
metodologiche atte a coinvolgere la classe».

Infine, 6 docenti introducono anche la relazione
tra scuola e famiglia, ritenendo che I'esperienza pan-
demica abbia prodotto un’intensificazione dei rap-
porti.

«Rapporti piu stretti e collaborativi con le fa-
miglie»; «Maggiore disponibilita al dialogo
con gli studenti e con le famiglie che in alcuni
casi si € trasformato in una vera e propria
forma di assistenza continua»; «<Anche i geni-
tori hanno usato la possibilita di comunicare
con me in modo piti immediato, tramite tele-
fono».

4.4 Formazione docente

Sono tre i principali ambiti in cui i docenti avvertono
I'esigenza di formarsi e approfondire le proprie com-
petenze: digitale, relazionale e sociale, psicopedago-
gico e didattico (Figura 4).

[ FORMAZIONE docente J
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Figura 4. Formazione docente
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Da 14 insegnanti viene segnalata la necessita di in-
vestire sulla formazione digitale dei docenti.

«l docenti dovrebbero essere preparati ad af-
frontare un cambiamento metodologico at-
traverso le nuove tecnologie e gli strumenti,
al passo con i tempi che stiamo vivendo e gli
alunni di oggi. Non possiamo essere troppo
distanti»; «<Emerge la necessita di una conti-
nua e permanente formazione digitale dei
docenti per arrivare, poi, alle DIGCOMP
[Quadro europeo di riferimento per le com-
petenze digitali] adesso richieste».

Pili volte si specifica anche I'esigenza di abbinare
la formazione digitale a quella didattica, mentre 12 in-
segnanti si focalizzano prioritariamente sull’'impor-
tanza della formazione psicopedagogica e didattica.

«Tale formazione dovrebbe garantire sia la
padronanza dello strumento tecnologico sia
un approfondimento delle modalita piu op-
portune a veicolare i contenuti disciplinari
tramite i suddetti strumenti tecnologici»;
«Tale formazione ha comunque bisogno di
un esercizio costante affinché ogni inse-
gnante possa affinare una propria sensibilita
didattica acquisendo una maggiore consape-
volezza nelle scelte didattiche da adottare
perché abbiano un effetto positivo sull’ap-
prendimento degli studenti»; «Tutto il corpo

docente dovrebbe avere una preparazione di
carattere psicopedagogico dell’eta evolutiva
che non ha»; «Competenze [...] anche psico-
pedagogiche, dato che sempre pil spesso,
soprattutto in alcuni ordini di scuola, la ge-
stione della classe e l'interazione con la
stessa diventa sempre piu complessa»; «Ci
vorrebbe una maggiore preparazione psico-
logica e di stampo didattico un po’ come
erano state strutturate le SISS in passato».

Una formazione di tipo relazionale e sociale é ri-
tenuta prioritaria da 7 docenti.

«Occorre maggiore formazione, ma non
tanto didattica quanto piuttosto relazionale e
sociale»; «La scuola dovrebbe introdurre per-
corsi di assessment per gli insegnanti, i quali
dovrebbero essere adatti in primis nella di-
mensione relazionale»; «Alla luce delle pro-
blematiche emerse negli ultimi anni bisogna
investire nella formazione degli insegnanti
che deve riguardare la formazione alla rela-
zione, all’affettivita e al benessere».

4.5 Tecnologie

Nelle risposte ricorre trasversalmente il tema delle
tecnologie, richiamato con diverse accezioni (Fi-
gura 5).

_ Benefici relativi allo sviluppo di

~ La DaD ha risolto le criticita
emerse con la pandemia

- Criticita studenti: scarsa

capacith di problem solving ;
senza Internet

~ Difficolta utilizzo PC da parte
dei docenti

competenze digitali

*_ Benefici relativi all utilizzo di
Internet

. Benefici relativi all'utilizzo di

T e programmi da PC
- Spunti per utilizzo e
--#  Le novita digitali introdotte mantenimento strumenti
sono utili per comprande digitali: es. uso consapevole e
. l'implementazione della mirato dei monitor/lim, uso
didattica in presenza della piattaforma per
teaa, condivisione lavoro etc
- Maggiore consapevolezza di
potenzialita e vantaggi del

digitale

_ Utilizzo di piattaforme per il
collegamento a distanza (anche
solo per riunioni)

Figura 5

Com’era prevedibile, da un lato si osserva come il
digitale abbia portato benefici, permettendo di conti-
nuare le lezioni con la DaD e fornendo soluzioni per
renderle pili accattivanti, dallaltro, si rilevano alcune
criticita o il desiderio di migliorare I'esistente.

In 3 casi si segnala lo sviluppo di competenze di-
gitali, in 6 le potenzialita di internet o di programmi
specifici, che inducono a riconoscere i vantaggi del di-
gitale.

Tecnologie

«La maggiore consapevolezza nel reperire
materiali in rete, la possibilita di utilizzo di mi-
croMooc, I'incremento dell’utilizzo di piatta-
forme digitali che offrono laboratori virtuali,
stimolano ulteriori riflessioni da parte degli
studenti, rendendoli cosi capaci di ulteriori
riflessioni e approfondimenti critici che
siano, poi, spunto di ulteriore confronto/di-
battito in classe»; «Il mondo della scuola do-
vrebbe cambiare nel senso di una maggiore
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consapevolezza delle potenzialita e dei van-
taggi dell’utilizzo degli strumenti messi a di-
sposizione dal rapido progresso tecnologico
degli ultimi decenni (senza naturalmente sot-
tovalutare i rischi connessi, anzi sapendoli
gestire in modo appropriato) nel processo di-
dattico».

In 4 casi i vantaggi sono riferiti non alla didattica,
ma a quello che si potrebbe definire smart working
per i docenti.

«La tecnologia offre la possibilita di rendere
piu snelle e pratiche alcune attivita che po-
trebbero essere sempre organizzate a di-
stanza: riunioni»; «Trovo inoltre che poter
partecipare a distanza a collegi docenti e con-
sigli di classe possa creare solo vantaggi».

Da 7 intervistati le novita digitali sono ritenute utili
per I'implementazione della didattica in presenza.

«Utilizzare gli strumenti di condivisione
come la piattaforma gsuite per scambio di
materiali, implementazione della didattica in
classe e simili»; «Credo che sia un’esperienza
importante da aggiustare, sicuramente com-
plementare con le lezioni in presenza ma
non esclusiva»; «Credo che la didattica digi-
tale debba restare come € inevitabile un ele-
mento di supporto di un percorso che non
puo prescindere dalla presenza e dalla rela-
zione diretta».

D’altro canto, emergono anche difficolta sia dei
docenti che degli studenti.

«Per alcuni insegnanti e stato molto compli-
cato cambiare metodo o semplicemente uti-
lizzare il PC»; «Il problema che riscontro &
che spesso questa illimitata disponibilita di
informazioni immediate ha atrofizzato nelle
menti dei nostri alunni quella capacita di cer-
care soluzioni alternative, nel senso cercarle
in assenza di rete».

Infine, tra i nuclei tematici toccati dagli intervistati
vi sono alcune prospettive future e proposte relative
alla dimensione tecnologica: 3 docenti affermano che
servirebbero piu dotazioni laboratoriali e tecnologi-
che per le scuole e per gli studenti, ognuno dei quali
dovrebbe possedere un personal computer; in 2 casi
si auspica un aumento della formazione digitale per
gli studenti, mentre un intervistato propone la Forma-
zione a Distanza per il personale scolastico.

«Secondo me, per poter affrontare le nuove
sfide della societa di oggi, le dotazioni digitali
e laboratoriali delle scuole andrebbero ancor
pill incrementate e rinnovate». «La FAD, For-
mazione A Distanza € una realta consolidata
nella formazione. [...] potrebbe essere consi-
derata per la formazione degli adulti, del per-
sonale scolastico docente e nony;
«Bisognerebbe aumentare le ore delle TIC,
affinché le certificazioni informatiche degli
studenti possano essere acquisite se non da
tutti, almeno dalla maggior parte, non solo da
pochi».

5. Conclusioni: quale scuola fra risposte emergen-
ziali e prospettive di cambiamento permanente?

Dalle risposte alle interviste, emerge in modo preva-
lente la convinzione che il periodo appena trascorso
abbia determinato, o almeno accelerato, un cambia-
mento permanente della scuola, confermando quanto
sostenuto da vari studi, che parlano di «spinta innova-
tiva portata dalla pandemia» (Molina et al., 2021, p. 47),
di un sistema scolastico che «ha reagito alla sfida edu-
cativa e si & rigenerato, riorganizzato negli approcci e
negli ambienti di apprendimento» (Ferritti & della
Ratta Rinaldi, 2022, p. 39), di «un processo di cambia-
mento epocale» (Batini & lavarone, 2021, p. XV).

Nonostante alcune resistenze, la maggior parte dei
docenti interpellati individua un motore del cambia-
mento nell’adozione improvvisa e obbligata delle tec-
nologie informatiche, sia per I'aumento di strumenti
digitali a disposizione delle scuole sia per I'accelera-
zione impressa all’aggiornamento tecnologico degli
insegnanti piu tradizionalisti e refrattari.

Nel complesso il cambiamento appare pero carat-
terizzato da molte ambivalenze, oscillando «tra criti-
cita e opportunita», secondo i termini utilizzati da
lavarone e Aruta, che sostengono la necessita di ri-
pensare le competenze digitali come soft skills, ossia
abilita cognitivo-operazionali, piuttosto che semplici
hard skills (2022, p. 242).

In varie risposte degli intervistati sembra invece
che il cambiamento individuato consista essenzial-
mente nell’utilizzo ampio del digitale e che le nuove
metodologie siano spesso identificate tout court con
i nuovi strumenti della didattica a distanza. Nessun ri-
ferimento viene proposto alla legge che ha introdotto
I'educazione civica (2019), prevedendo in modo detta-
gliato, nell’art. 5, 'educazione alla cittadinanza digitale.

Peraltro alcuni intervistati, che segnalano il man-
tenimento delle lezioni frontali anche a distanza da
parte di alcuni colleghi, appaiono consapevoli del de-
ficit di competenze metodologico-didattiche, rite-
nendo necessaria una formazione specifica in questo
campo anche con la ripresa della scuola in presenza,
che comunque richiedera un utilizzo competente e
critico delle nuove tecnologie.

Affiora pero anche la sfiducia che un reale cambia-
mento, auspicato e richiesto da studenti e famiglie, si
possa realizzare per I'assenza di una politica educativa
che investa sulla scuola, ricollocandola al centro dei
processi trasformativi della societa e della persona.

Sembra che i docenti intervistati, pur consapevoli
della necessita di un cambiamento non pit differibile,
rimangano ancora in mezzo al guado, in attesa di una
presain carico da parte del legislatore riguardo all’or-
ganizzazione scolastica e al modello di formazione,
iniziale e in servizio. Induce comunque a uno sguardo
piu positivo sul futuro il fatto che la maggior parte dei
rispondenti, che denunciano di essersi reinventati
completamente in maniera autonoma e per lo pit su
base volontaria, ritenga necessaria una formazione
centrata su aspetti psico-pedagogici, metodologico-
didattici, relazionali e sociali, valorizzando le soft skills
che hanno reso possibile mantenere e intensificare i
contatti personali durante la pandemia: comunica-
zione, creativita, flessibilita e adattabilita, resilienza,
apprendimento permanente, problem solving.

Tale esigenza di una formazione innovativa emersa
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dalle interviste trova riscontro quest’anno nell’ado-
zione del “Portfolio INDIRE”, uno strumento che sot-
tolinea il legame tra i “Nuovi standard minimi” e le
“Esperienze formative” per rafforzare le competenze
professionali del docente neoassunto (MIM, 2022).

Emerge, inoltre, da questa ricerca una sorta di scol-
lamento tra la realta vissuta da docenti e studenti, che
attraversano la complessa transizione dovuta al cam-
biamento globale, conseguente non solo alla pande-
mia da Covid-19, ma anche alle trasformazioni in atto
a livello sociale, economico, produttivo e tecnologico,
e le azioni dei decisori politici e istituzionali, che do-
vrebbero assumere scelte coerenti con l'obiettivo di
un’educazione di qualita, equa ed inclusiva (Agenda
2030), investendo in primis nella Scuola, che rimane
la principale agenzia educativa, attraverso la forma-
zione, iniziale e in servizio, di tutto il corpo docente.

Anche nella scuola digitale, come risulta dalle in-
terviste, al centro del lavoro dell'insegnante rimane la
relazione educativa. La rilevanza dei risultati di ricerca
trova conferma in molte indagini successive (ISS, 2023;
Tintori et al., 2023) che, tra i problemi degli adolescenti
predittori di dipendenze comportamentali, citano la
depressione e l'ansia sociale, mettendo in evidenza gli
effetti a lungo termine del periodo Covid e, di conse-
guenza, la centralita dell’educazione. Ma sicuramente
I'aspetto pill innovativo riguarda la focalizzazione delle
interviste sulle prospettive future della scuola e del-
I'educazione, oggetto specifico del presente contri-
buto. Grazie quindi agli intervistati che rivelano come
gli insegnanti possano aprire la strada al cambiamento
con il coraggio di quotidiane innovazioni.

Come afferma Hannah Arendt, «il coraggio e
anche l'audacia sono gia presenti nel lasciare il pro-
prio riparo e mostrare chi si &, svelando ed espo-
nendo sé stessi» (1994, p. 136).

Il gruppo di ricerca auspica che i risultati dell’in-
dagine, sopra descritti, possano stimolare nei docenti
che si occupano dell’educazione dei giovani proposte
innovative, capaci di generare speranza e fiducia nel
futuro, a cominciare da un nuovo assetto educativo,
rinnovato sistema dei valori e nuove metodologie.
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Counting is a skill that requires the activation of different complex cognitive processes which for the learner
with Specific Disorder of Arithmetic Skills represents an obstacle to finding a correct solution to the calcu-
lation. By examining neuro-scientifical studies it is clear that awareness of the fingers and their movement
is important because they facilitate the representation of numbers in the brain supporting working memory,
for the decrease of the cognitive load have proved to be a great help. Even the theory of embodiment appears
to be in agreement and in favour of integrating the verbal act with the motor act. In this perspective, a case
study in action research was conducted with 15 primary school children with dyscalculia, with the aim to re-
sponding to the following question: by counting with your fingers, rather than just mentally, what results
are seen? The results revealed some interesting results for teachers and for their teaching.

Contare & un’abilita che richiede I'attivazione di differenti processi cognitivi complessi che per il discente
con Disturbo Specifico delle Abilita Aritmetiche rappresenta un ostacolo alla corretta soluzione dei calcoli.
Esaminando gli studi di neuroscienze in tale ambito, si evince che la consapevolezza delle dita e del loro
movimento risulta importante perché favorisce la rappresentazione dei numeri nel cervello, supportando
la memoria di lavoro e riducendo il carico cognitivo. La teoria dell'embodiment appare in accordo con questo
assunto ed e favorevole all'integrazione dell’atto verbale con I'atto motorio. Alla luce di quanto esposto &
stato condotto uno studio di caso in ricerca-azione con 15 bambini/e della scuola primaria interessati da dis-
calculia, volendo rispondere alla seguente domanda: contare con le dita, piuttosto che solo mentalmente,
quali risultati produce? Sono emersi alcuni risultati interessanti per i docenti e la loro didattica.
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1. Introduzione

Contare € un‘abilita che richiede capacita di quantifi-
cazione, corrispondenza biunivoca, cardinalita che ri-
sultano di difficile acquisizione per studenti e studen-
tesse interessati da Disturbo Specifico delle Abilita
Aritmetiche sia a causa della debolezza nella struttu-
razione cognitiva delle componenti numeriche (su-
bitizing, seriazione, comparazione, strategie di calcolo
mentale), sia per compromissioni a livello procedurale
e di calcolo (lettura, scrittura e incolonnamento dei
numeri, recupero dei fatti numerici e degli algoritmi
del calcolo scritto) interessando anche I'attivita della
memoria di lavoro (Associazione Italiana Dislessia,
2007; Damayanti, 2020; Kuhn et al., 2016). Il nostro
corpo & un assistente valido nella risoluzione di questi
compiti, nello specifico alcune sue componenti come
mani e dita.

Atale proposito studi di neuroscienze dimostrano
che i discenti con Disturbo Specifico delle Abilita Arit-
metiche presentano differenze nella dipendenza e
nelle abitudini del conteggio delle dita, ad esempio i
bambini di prima, seconda e terza elementare inte-
ressati da discalculia dipendono maggiormente dal
loro utilizzo e hanno difficolta nel passaggio al con-
teggio astratto e al recupero verbale (Bryant, 2005;
Geary, 2004; Jordan & Hanich, 2000; Jordan et al., 2008).
L'errata rappresentazione delle dita avrebbe effetti
non solo sulla loro identificazione (gnosia digitale)
ma anche sulle abilita di calcolo (Lucangeli & Mam-
marella, 2010). La teoria del’Embodiment supporta
questa prospettiva a conferma della necessita dell’in-
tegrazione dell’atto verbale con I'atto motorio per la
riduzione del carico cognitivo nel processo di appren-
dimento (Damiani & Gomez Paloma, 2021; Gallese &
Lakoff, 2005). Tali studi evidenziano un legame neuro-
funzionale tra l'uso pratico delle dita e lo sviluppo
del senso del numero nei soggetti interessati da Di-
sturbo Specifico delle Abilita Aritmetiche (Butter-
worth, 1999; Gerstmann, 1940; Noél & Rousselle, 2011).

Il presente lavoro, proprio concentrandosi sul con-
tributo di queste ricerche, ci fa conoscere I'approccio
alla ricerca didattica da un punto di vista multidisci-
plinare, disponibile cioé a confrontarsi con modelli
derivanti anche da altri saperi scientifici (Arboix-Calas,
2018; Rivoltella, 2012). Cio, ci permette di riflettere sul
suo carattere plurale e complesso rispetto i molteplici
livelli della proposta formativa che includono dimen-
sioni intellettive, corporee, affettive e relazionali della
persona (Sibilio, 2012: Vygotski, 1931/2014). Dato che
le neuroscienze offrono informazioni utili per miglio-
rare I'applicazione della didattica nel processo di in-
segnamento/ apprendimento (Barth, 1993; Bruer;
Peluso Cassese, 2017; Frauenfelder et al., 2013) si sono
analizzate le evidenze rispetto al legame neurofunzio-
nale tra l'uso delle dita e lo sviluppo del senso del nu-
mero e loro ricadute.

2. Quadro teorico

Come esseri umani nasciamo con una predisposi-
zione all’apprendimento e alla comprensione dei con-
cetti numerici. Fin dalla nascita, siamo in grado di
percepire e distinguere le quantita negli scenari che
ci circondano. Possediamo un’innata capacita nel ri-

conoscere e comprendere il concetto di numero, che
ci permette di sviluppare competenze matematiche
nel corso della nostra vita (Butterworth, 2005). Non
possiamo quindi evitare di vedere le quantita intorno
a noi poiché ne possediamo la rappresentazione.

Tuttavia, l'intelligenza numerica puo variare da in-
dividuo aindividuo e puo essere influenzata da fattori
come I'educazione, I'esperienza e 'ambiente in cui si
cresce. Essa evolve attraverso processi di dominio spe-
cifici che vanno affiancati e potenziati con strategie
educative adeguate fin dalla nascita (Lucangeli et al.,
2003).

Le abilita matematiche possono essere ricondotte
al possesso di basi neurologiche legate alle espe-
rienze attive vissute da bambini. Il corpo, in partico-
lare le mani e le dita svolgono un ruolo importante
nello stabilire le reti neurali che sostengono il calcolo
numerico. Le attivita corporee hanno un impatto di-
retto sullo sviluppo del cervello e i processi cognitivi
(Maggi, 2020); gia i neonati, da 1 a 12 giorni, riescono
a discriminare insiemi di due o tre elementi (tecnica
dell’abituazione- disabituazione) e sono capaci di per-
cepire la numerosita degli oggetti senza contare (pro-
cesso denominato subitizing) (Antell & Keating, 1983;
Kaufman et al., 1949; Rousselle & Noel, 2007).

Imparare a contare richiede lo sviluppo di compe-
tenze cognitive complesse che si costruiscono lenta-
mente e necessitano della corretta associazione tra i
concetti-numero e le parole-numero (Wynn, 1990).
Fuson (1988) € in accordo con tale pensiero ed eviden-
zia che il conteggio & acquisito dal bambino solo at-
traverso la ripetizione di alcuni esercizi, in un tempo
ampio e attraverso I'imitazione di cid che fanno gli
adulti.

Le ricerche neurocognitive sulla rilevanza delle
dita per la cognizione matematica presentano, co-
munque orientamenti teorici differenti. Alcuni studi
accettano il supporto legato ad artefatti esterni, com-
prese le dita, come ausilio nel passaggio alle rappre-
sentazioni mentali (Moeller et al., 2012).

Soylu et al. (2018) vanno piu a fondo, mettendo in
evidenza, per un verso, la prospettiva costruttivista se-
condo la quale le dita forniscono «una rappresenta-
zione fisica e accessibile dell’'ordinale e le
rappresentazioni cardinali nello sviluppo iniziale e le
strategie di conteggio delle dita che facilitano I’ap-
prendimento aritmetico». Tali strategie, gli autori af-
fermano «evolverebbero come risultato della pratica,
dell’automazione e dello sviluppo di unita composite,
che verrebbero sostituite gradualmente da strategie
computazionali supportate da rappresentazioni ver-
bali, simboliche e visuo-spaziali» (Soylu et al., 2018,
p. 109). D’altra parte, essi condividono anche l'approc-
cio che valorizza la prospettiva di cognizione incar-
nata, sottolineando che le prime interazioni basate sul
conteggio delle dita aiutano lo sviluppo numerico du-
rante I'infanzia e modellano anche il sistema di elabo-
razione che allarga i suoi effetti al modo in cui gli
adulti elaborano i numeri pertanto «il sistema senso-
motorio fa parte della rete di elaborazione dei nu-
meri, invece di esserne semplicemente un precursore
o costituirne il fondamento» (Soylu et al., 2018, p. 111).
Il linguaggio gestuale svolge una funzione importante
assieme all’'uso delle dita, favorisce I'apprendimento,
in quanto supporta il mantenimento delle informa-
zioni apprese nella memoria a lungo termine pertanto
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integrare la componente verbale con quella motoria
permette ai bambini di manipolare per ricordare la se-
quenza dei numeri e cio riduce il carico cognitivo
(Steffe et al., 1988).

L'atto di contare usando le proprie dita (dattilono-
mia), inizia a partire dall’eta di quattro anni e richiede
diverse abilita: percezione, discriminazione e identi-
ficazione delle dita. Verso i 5 anni di eta il bambino lo-
calizza la loro posizione con una sequenza definita,
distingue dapprimaiil pollice e il mignolo, poi lI'indice,
che viene differenziato dal terzo e dal quarto dito, gli
ultimi ad essere identificati.

Anche se non tutti gli esperti sono d’accordo sugli
effetti che I'errata rappresentazione delle dita avrebbe
sulla gnosia digitale, sulle abilita di calcolo e sul-
I'orientamento destra-sinistra (Long et al., 2016; Reeve
& Humberstone, 2011), si evince che la loro consape-
volezza risulta importante in questo tipo di azioni,
come ritiene Butterworth (2004) dimostrando che
senza di essa i numeri non possano essere rappresen-
tati nel cervello. Noél (2005) la considera un chiaro
predittore delle abilita numeriche del bambino.

Atal fine sono di grande aiuto tutti quegli artefatti
(mano, tavola pitagorica, calcolatrice) per la riduzione
del carico cognitivo in quanto possono ridurre la
quantita di input che la mente deve elaborare attiva-
mente (Parasuraman et al., 2005). Questo puo consen-
tire di concentrarsi meglio sui concetti chiave o sulle
attivita principali, senza essere sopraffatti da un ecces-
sivo carico di informazioni. Anche altri supporti visivi
o tecnologici possono facilitare la comprensione e
l'organizzazione delle informazioni, rendendo piu
fluido il processo di apprendimento.

3. Problema indagato

Alla luce del quadro teorico illustrato si € esaminata
la situazione problematica riguardante le difficolta
che i Discenti con Disturbo Specifico delle Abilita Arit-
metiche incontrano e si & ragionato sulle ipotesi neu-
roscientifiche utili nella progettazione didattica al fine
di implementarne I'apprendimento per ottenere i ri-
sultati attesi. In particolare, si riconoscono come in-
dicatori della discalculia due distinti profili (Arisandi,
2014; Azhari, 2017; MIUR, 2011):

1. il primo caratterizzato da debolezza nella struttu-
razione cognitiva delle componenti numeriche
(negli aspetti basali, quali subitizing, meccanismi
di quantificazione, seriazione, comparazione);

2. il secondo contrassegnato da compromissioni a li-
vello procedurale e di calcolo (lettura, scrittura e
incolonnamento dei numeri, recupero dei fatti nu-
merici e degli algoritmi del calcolo scritto).

Gli studi hanno, mostrato come le abilita matema-
tiche e il concetto di numerosita siano in qualche
modo legate al sistema senso-motorio e che i bambini
con Disturbo Specifico delle Abilita Aritmetiche pre-
sentano differenze nella dipendenza e nelle abitudini
del conteggio delle dita. | soggetti con discalculia evo-
lutiva potrebbero beneficiare di un training che inte-
gri la cognizione numerica nel sistema senso-motorio
(Booth & Siegler, 2008; Cook et al., 2008; Dehane et al.,
1993; Franklin, 2018).

4. Lo studio di caso in ricerca azione
4.1 Metodo, strumento, contesto e partecipanti

Il contributo® sviluppato secondo la metodologia
dello studio di caso in ricerca- azione (Bortolotto,
2020; Merriam, 2001; Trinchero & Robasto, 2019) ha vo-
luto rispondere alla seguente domanda: contare con
le dita, piuttosto che solo mentalmente, quali risultati
produce?

A questo scopo il percorso sperimentale € stato
suddiviso in varie fasi: 1) individuazione del problema
2) formazione del gruppo; 3) definizione sistematica
del problema attraverso le domande emerse per il ri-
cercatore; 4) formulazione dell’obiettivo dello studio;
5) individuazione delle possibili azioni; 6) scelta delle
modalita per rilevare le informazioni; 7) rilevazione
iniziale; 8) introduzione del trattamento; 9) verifica del
trattamento; 10) valutazione finale; 11) sviluppo ulte-
riore (Coggi & Ricchiardi, 2005). Per un verso la ri-
cerca-azione ha permesso di valorizzare il contesto ed
i partecipanti, la conoscenza non é stata indirizzata
solo alla scoperta dei fatti e della realta oggettiva ma
alla ricostruzione dei processi implicati nel cambia-
mento considerato. Lo studio di caso, d’altro canto, ha
consentito di studiare in maniera intensiva un insieme
ben definito di discenti, in un preciso arco temporale
determinato (Bassey, 1999; Yin, 2005). Tale scelta ha im-
plementato la riflessione sul caso dall’interno per in-
dividuare strategie di intervento sulla specifica
situazione, in modo da far convergere «due dimen-
sioni che caratterizzano tanto il sapere pedagogico
quanto 'azione professionale: I'attenzione idiografica
e lavocazione trasformativa» (Bortolotto, 2020, p. 189).

Il campione non é stato scelto per mera conve-
nienza ma frutto di un campionamento mirato [pur-
posive sampling], come dimostrato da Etikan et al.
(2016) esso puo risultare utile in caso di mancato ac-
cesso a pit ampie risorse e impossibilita oggettiva nel
randomizzare la popolazione (ad esempio, perché
manca l'accesso alla popolazione stessa). La ragione
di tale tipologia di campionamento ¢ la migliore cor-
rispondenza con gli scopi e gli obiettivi dello studio
per migliorare il suo rigore, I'attendibilita dei dati e
dei risultati.

Il campionamento mirato, in linea con una prassi
gia consolidata nelle scienze sanitarie e trasferibile al
contesto pedagogico, risponde a «motivazioni [...] al-
lineate dal punto di vista ontologico, epistemologico
e assiologico» all’'orizzonte teoretico presentato, con
il beneficio aggiunto di assicurarci che casi specifici
figurino nello studio (Campbell et al., 2020, pp. 652 -
653).

In questa prospettiva il gruppo sperimentale, com-
posto da 15 discenti discalculici frequentanti la scuola
primaria (5 discenti di eta compresa tra 6 e 7 anni; 5 di
8anni e 5 compresitra9e 10 anni di eta) é stato scelto
sulla base di un’analisi funzionale che ha tenuto conto
della Diagnosi per Disturbo Specifico delle Abilita
Aritmetiche e dei giudizi scolastici insufficienti in ma-
tematica (Tabella 7).

1 Una sintesi del lavoro é stata presentata alla conferenza inter-
nazionale REN a marzo del 2022.
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ANALISI FUNZIONALE

Relazione clinica:
evidenze per discalculia
(funzionamento cognitivo nella norma >= 85)

Codice ICD 10: F 81.2 (Disturbo Specifico delle Abilita Aritmetiche): sotto
la norma (fra il 10° e il 25° percentile) il conteggio; lettura dei numeri
sotto la norma; calcolo rapido sotto la norma; calcolo a mente sotto la
norma; prove che valutano le competenze procedurali e la conoscenza
numerica sotto la norma, calcolo scritto non adeguato.

Giudizi scolastici

Tutti gli studenti hanno difficolta spazio- temporali; 5 studenti anche dif-
ficolta di concentrazione; 2 studenti difficolta relazionali e comunicative.
In particolare, risulta non adeguata:
la strutturazione cognitiva delle componenti di cognizione numerica
(subitizing, meccanismi di quantificazione, comparazione, seriazione,
strategie di calcolo a mente, tabelline);
e le procedure esecutive (lettura, scrittura e incolonnamento dei nu-
meri) ed il calcolo (recupero dei fatti numerici e algoritmi del calcolo
scritto).

Tabella 1. Analisi funzionale

Gli studenti hanno lavorato con la didattica speri-
mentale presso un laboratorio extrascolastico guidati
dalla ricercatrice (Italia insulare) per cinque settimane.
Si e agito sulla situazione problematica attraverso I'in-
tervento didattico per apportare un cambiamento e
documentarlo (Bryant et al., 2008), con I'obiettivo di
attribuire un significato alla domanda guida dello stu-
dio ma senza avere la pretesa di generalizzare i risul-
tati ottenuti.

Prove di valutazione per la matematica

Prima e dopo gli esercizi di lettura e scrittura dei
numeri, utilizzo dei calcoli e dei procedimenti per
eseguire le quattro operazioni, si sono somministrate
prove di valutazione il cui grado di difficolta ha tenuto
conto della classe frequentata dai partecipanti. Cio &
stato utile per valutare la situazione di partenza e per
riflettere sull’eventuale miglioramento (Tabella 2).

Indicatori per la valutazione qualitativa

Si=Voto 8

No =Voto 5 In parte = Voto 7

Criteri

Sono soddisfatti tutti Nessun descrittore Sono soddisfatti
i descrittori degli
obiettivi

almeno i descrittori di
conoscenza e abilita
riferiti agli obiettivi

degli obiettivi &
soddisfatto

Contenuti per gli esercizi

1) Meccanismi di quantificazione

2) Strategie di calcolo a mente

3) Lettura, scrittura e messa in colonna dei numeri

4) Calcolo scritto (saper eseguire le 4 operazioni)

Descrittori obiettivi (Tassonomia semplificata, Anderson e Krathwohl, 2001)

Conoscenza Abilita
Conoscenza concettuale: riguarda le
relazioni fra gli elementi di conoscenza di
base e la struttura piu vasta a cui
appartengono, lettura e scrittura dei
numeri. Meccanismi di quantificazione:
riconoscere i segni di addizione,

Conoscenza dei modi di operare,
dei metodi di indagine e/o dei
criteri per decidere quando
utilizzare le procedure
appropriate ad esempio utilizzare autonomia.
strategie di calcolo a mente e

Competenza

Trasferimento della conoscenza,
valutare in maniera critica e/o adeguata.
Ad esempio: recupero di strategie
numeriche e calcolo scritto in

sottrazione, moltiplicazione e divisione e la saper mettere in colonna i numeri

sequenza dei numeri dal piu grande al piu
piccolo e viceversa.

Tabella 2. Indicatori, criteri, descrittori degli obiettivi delle prove valutative

Il percorso svolto e stato condiviso dalla ricerca-
trice con i discenti, i docenti delle classi frequentate
dai partecipanti e le loro famiglie (Amelia & Supena,
2022). In particolare, si € spiegato agli studenti la lo-
gica degli esercizi proposti, il perché occorresse inte-
grare, durante lo svolgimento del calcolo, Ia
componente verbale con quella motoria attraverso la
manipolazione e/o il movimento della mano e delle

dita e che questo sarebbe stato utile per ricordare la
sequenza dei numeri e ridurre il carico cognitivo.

4.2 Analisi dei dati

Le prove di valutazione ex ante hanno messo in evi-
denza che i discenti per tutti i range di eta (da6a 10
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anni) soddisfavano il descrittore conoscenza (scelto
sulla base degli obiettivi della Tassonomia adattata di
Anderson & Krathwohl, 2001) e riconoscevano i segni
di addizione, sottrazione, moltiplicazione e divisione,
la sequenza dei numeri in ordine crescente e decre-
scente. Non e emerso pero il possesso di abilita e
competenze. Gli studenti, infatti, non manifestavano
evidenze riguardanti la conoscenza dei metodi di in-
dagine, dei criteri rispetto alle procedure da utilizzare
nel calcolo a mente inoltre avevano difficolta nel re-
cupero di strategie numeriche nel calcolo scritto in
autonomia (Mammarella et al., 2013) (Tabella 3).

Eta | Condizione Numero
Studenti che soddisfano tutti i descrit- 0
tori

6 —7 anni | Studenti che soddisfano almeno due 0
(N =5) | descrittori
Studenti che soddisfano il descrittore 5
‘conoscenza’
Studenti che soddisfano tutti i descrit- 0
tori
8 anni | Studenti che soddisfano almeno due 0
(N = 5) | descrittori
Studenti che soddisfano il descrittore 5
‘conoscenza’
Studenti che soddisfano tutti i descrit- 0
tori
g#n? Studenti che soddisfano almeno due 2
(N = 5) descrittori
Studenti che soddisfano il descrittore 5
‘conoscenza’

Tabella 3. Esiti prove di valutazione ex-ante

La valutazione ex-post ha documentato gli effetti
del lavoro didattico evidenziando i risultati di appren-
dimento raggiunti. Si sono osservati miglioramenti in
quanto i discenti dimostravano abilita e competenze
nell’eseguire gli esercizi.

Le prove si sono considerate superate in base al ri-
spetto di indicatori qualitativi rappresentati dai valori
6, 7 e 8 e corrispondenti agli stessi criteri definiti per i
descrittori delle prove ex-ante (Domenici, 2005) (7a-
bella 4).

Eta | Condizione Voto | Numero
Studenti che soddisfano tutti i 8 5
descrittori

6 —7 anni | Studenti che soddisfano due 7 0
(N = 5) | descrittori
Studenti che soddisfano solo il 6 0
descrittore ‘conoscenza’
Studenti che soddisfano tutti i 8 5
descrittori
8 anni | Studenti che soddisfano due - 0
(N = 5) | descrittori
Studenti che soddisfano solo il 6 0
descrittore ‘conoscenza’
Studenti che soddisfano tutti i 8 5
descrittori
9-10 Studenti che soddisfano due
anni : 7 0

(N = 5) | descrittori

Studenti che soddisfano solo il 6 0
descrittore ‘conoscenza’

Tabella 4. Esiti prove di valutazione ex-post

Si puo affermare che per i 15 studenti della scuola
primaria il percorso di miglioramento ha prodotto i ri-
sultati attesi come evidenziato nella Figura 1.

6-7 anni
10

9
8

O R W R

9-10anni 8anni

/010 eX-ante === \/oto ex-post

Figura 1. Percorso di miglioramento

5. Discussione

| risultati presentati nel paragrafo precedente hanno
consentito di esplorare la domanda guida dello studio
‘Contare con le dita, piuttosto che solo mentalmente,
quali risultati produce?’, facendo emergere tre cate-
gorie che attribuiscono un significato al processo di
apprendimento attraverso la caratterizzazione dell’in-
tervento didattico che ha documentato il cambia-
mento:

—_

Categoria 1: Conoscenza Embodied

2. Categoria 2: Applicazione della Conoscenza Embo-
died

3. Categoria 3: Sviluppo della Competenza Embodied

5.1. Categoria 1: Conoscenza Embodied

La prima categoria si € distinta attraverso il processo
che ha collegato le informazioni degli studi neuro-
scientifici all’attivita didattica pratica esperita a voce
alta dai discenti, legata all’'uso del conteggio verbale
e motorio nelle operazioni di addizione e sottrazione.
La logica dellattivita si ritrova nello stimolo fornito ai
discenti da parte dell’esperta che ha spiegato I'impor-
tanza dell’'uso delle dita nell’eseguire i calcoli. Ad
esempio, si e chiarito che una somma consiste nel
sommare e/o aggiungere tra loro gli addendi, i quali
possono essere uguali o differenti come nell’esempio:
2 + 2 oppure 2 + 3. Rispetto alla seconda operazione
presentata si & riferito al discente il procedimento da
seguire: «apri due dita nella mano sinistra (si parte da
essa solo per dare un ordine al movimento) e tre nella
destra, conta in ordine progressivo facendo corri-
spondere all’enunciazione verbale del numero ‘uno’
la chiusura del pollice della mano sinistra e cosi via
fino a conteggiare tutte le dita aperte, che man mano
devi chiudere». | calcoli vengono proposti con numeri
piccoli e grandi a seconda della classe frequentata.
All'inizio puo accadere che i discenti trovino difficolta
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ad aprire e chiudere le dita, a coordinare I'atto moto-
rio all’atto verbale (Fuson, 1988)

Anche nella sottrazione si e spiegato il significato
attribuitole e che eseguirla significa calcolare quante
unita e/o decine rimangono (il resto) togliendo o sot-
traendo da un insieme iniziale, detto “minuendo”, un
suo sottoinsieme, il “sottraendo”, come nell’ esempio
seguente: 7- 4. Si tratta di una scrittura dotata di senso,
poiché il minuendo (o numero che sta sopra) € mag-
giore del sottraendo (numero che sta sotto). Si € chie-
sto allo studente di aprire le dita corrispondenti al
numero che sta sopra poi di chiuderle rispetto al nu-
mero rappresentato sotto. Per implementare la perce-
zione si & accompagnato il discente nel ragionamento
come di seguito riportato: «apri le dita e ripeti a voce
alta il numero che rappresentano, chiudi tante dita se-
condo il numero rappresentato sotto». E stato propo-
sto un secondo esercizio di seguito riportato: «esegui
la sottrazione 15-8. Devi partire dal numero che segue
I'otto (il sottraendo) e aprire le dita in successione per
ogni numero raccontato, fino ad arrivare a 15. Ora
conta le dita che hai aperto, quello ¢ il resto». Lo
stesso ragionamento si € proposto con operazioni
contenenti decine, centinaia e migliaia nel rispetto del
valore posizionale delle cifre. In questa prima fase si
e lavorato con le attivita di addizione e sottrazione
solo oralmente affinché lo studente potesse appren-
dere a coordinare tutte le azioni nel conteggio. Cam-
biamento osservato: gli studenti hanno eseguito in
autonomia il calcolo mettendo in evidenza che I'uso
delle dita permette loro di ricordare il riporto ed il
prestito, che in caso contrario avrebbero dimenticato.
L'atto motorio e verbale ha amplificato la memoria di
lavoro che svolge un compito fondamentale all’in-
terno dell’apprendimento della matematica (Geary,
1993; Passolunghi & Cornoldi, 2008). Essa corrisponde
a un processo cognitivo complesso che permette al
discente di tenere a mente e contemporaneamente
elaborare informazioni di diversa natura compren-
dendo processi coinvolti nel controllo, nella regola-
zione e nel mantenimento di informazioni rilevanti
per un determinato compito e significativi per la co-
gnizione complessa (Miyake & Shah, 1999). Nel con-
teggio, ad esempio, € richiesta l'integrazione di dati
visuo-spaziali e verbali (Noél, 2008), dal momento che
i numeri possono essere codificati sotto forma di dif-
ferenti tipologie. Si distinguono cosi tre rappresenta-
zioni numeriche (codici) in costante collegamento tra
loro: il codice verbale uditivo, quello visivo-arabico e
quello analogico (Dehaene & Cohen,1995). Ogni co-
dice gestisce una serie di abilita specifiche: il primo
sfrutta i sistemi di elaborazione del linguaggio parlato
e scritto ed e legato alla conta e al recupero di fatti
aritmetici; il secondo viene utilizzato nella rappresen-
tazione e manipolazione, anche spaziale, di numeri in
formato arabico; il terzo sta alla base della compren-
sione della grandezza numerica e permette di effet-
tuare confronti fra quantita.

5.2 Categoria 2: Applicazione della Conoscenza Embo-
died

E stata favorita dallo stesso esercizio proposto per la
categoria Conoscenza embodied. Si € chiesto agli stu-
denti di applicare il medesimo procedimento per la

memorizzazione del riporto e del prestito nel calcolo
scritto dell’addizione, della sottrazione, nella moltipli-
cazione e divisione. Un esempio e dato dalla proce-
dura applicata nel calcolo della moltiplicazione 12 x 6.
In questo caso il discente, per mezzo dell’apporto vi-
sivo della tavola pitagorica, rappresentata non in ta-
bella ma descrittivamente in colonne separate, in
verticale, per tutte le tabelline, ha eseguito i riporti tra-
mite apertura delle dita della mano in questo modo:
«il risultato di 6 x 2 & 12, scrivo il 2 nella posizione delle
unita, riporto I'uno nella posizione delle decine e
sulla mano aprendo solo una delle dita; 6 x 1 =6 ma
dato che ho aperto un dito lo aggiungo percio ot-
tengo 7».

Cambiamento osservato: Applicando il metodo
usato nell’addizione e sottrazione i discenti hanno di-
mostrato le relazioni fra gli elementi inerenti alla co-
noscenza di base e la struttura piu vasta a cui
appartengono, hanno implementato l'abilita eviden-
ziando la padronanza della procedura.

Il gesto e stato di grande aiuto nel collegare in ma-
niera biunivoca le parole-numero ai numeri fisici;
quindi, ha facilitato il conteggio a un livello maggiore
di accuratezza. La gestualita ha contrastato le criticita
causate dalla limitatezza della memoria di lavoro dei
discenti: se una parte della memoria di lavoro viene
esternalizzata mediante I'atto motorio, in questo caso
il gesto, ci saranno piu risorse per le operazioni ri-
chieste (Alibali & Di Russo, 1999). l'atto motorio del
conteggio attiva la memoria e promuove 'apprendi-
mento. In questo modo viene rafforzato I'orienta-
mento spazio-temporale e per mezzo della coordina-
zione fine-motoria contribuiscono a promuovere lo
sviluppo della metacognizione.

5.3 Categoria 3: Trasferimento della Competenza Em-
bodied in contesto scolastico

La terza categoria ha documentato il trasferimento
della conoscenza in contesto scolastico, la capacita
autovalutativa e critica dei discenti in merito ai risultati
ottenuti attraverso il recupero di strategie numeriche
e il calcolo scritto. Essi hanno eseguito in maniera ade-
guata le quattro operazioni secondo il livello di diffi-
colta affrontato in classe, in relazione al programma
svolto. | discenti, inoltre, hanno scelto se svolgere gli
esercizi proposti secondo le strategie presentate op-
pure continuare ad operare senza esse attraverso altri
artefatti come regoli, abaco, calcolatrice. Hanno pre-
ferito applicare il metodo sperimentato rendendo ma-
nifesta la competenza nell’eseguire il calcolo in
autonomia.

Si e raggiunto il risultato di apprendimento spe-
rato e cio ha consentito di documentare il cambia-
mento con l'acquisizione di competenze di
autonomia, ragionamento, riflessione e capacita me-
tacognitiva (Calvani, 2012). Questo permette di dire
che apprendere un metodo, capirne il perché, come
impiegarlo facendone esperienza, consente di ripro-
durlo in autonomia.

L'analisi delle categorie ha consentito di scom-
porre il processo di apprendimento in tre fasi fonda-
mentali legate alle tre categorie emerse e di costruire
un modello formativo (Figura 2) (Tore, 2022):
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La prima fase ha rafforzato la conoscenza embo-
died costruendo una base solida su cui lavorare per
la selezione delle informazioni.

La seconda ha permesso I'applicazione della cono-
scenza embodied.

L'ultima fase ha permesso il trasferimento della co-
noscenza embodied in contesti non guidati imple-
mentando I'autonomia dello studente e la capacita
metacognitiva.

Fase 1 Categoria 1
Fase 2 Categoria 2
Fase 3 Categoria 3

MODELLO FORMATIVO

CONOSCENZA EMBODIED

APPLICAZIONE DELLA
CONOSCENZA
EMBODIED

SVILUPPO DELLA
COMPETENZA
EMBODIED

Figura 2. Modello formativo

6. Conclusioni

Avere avuto la possibilita di conoscere la ricerca in
ambito neuroscientifico ha consentito al ricercatore-
docente di strutturare un percorso didattico di miglio-
ramento con ripercussioni nell’apprendimento dei
discenti che hanno incrementato la loro accuratezza
nell’esecuzione dei compiti con ricadute a cascata
anche su altre abilita (Contini et al., 2006, D’Alessio,
2011, Della Sala, 2016). L'approccio didattico embo-
died, che ha accompagnato l'attivita sperimentale, ha
rafforzato le abilita di base (decodifica, memoria, at-
tenzione, intelligenza, ragionamento, problem sol-
ving, aspetti emotivo-relazionali) e favorito il
ragionamento, il reclutamento di conoscenze gia pos-
sedute, integrandole con le informazioni nuove, sele-
zionando le informazioni piti importanti, omettendo
quelle non pertinenti e associando i concetti per pro-
durre idee nuove (Gomez Paloma et al., 2014). Le atti-
vita didattiche proposte hanno sostenuto l'agire
competente degli studenti (metacognizione), come
testimoniato dall’esito della prova di matematica (ese-
cuzione delle quattro operazioni in autonomia) che
ci da conto dell’avvenuto trasferimento delle cono-
scenze apprese in un contesto classe non sperimen-
tale (Cornoldi et al., 2006; Damiani et al., 2015).

Certo e pero, che si & consapevoli della necessita
di una ricerca pit ampia per fornire prove piu ricche
per la convalida dell’efficacia del metodo proposto si-
curi che le implicazioni che ne deriverebbero potreb-
bero contribuire al miglioramento delle pratiche
didattiche dei docenti percio spendibili in ambito
educativo e formativo consentendo ai discenti di es-
sere non solo fruitori, ma autori e produttori attivi nei
processi di apprendimento.
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The post-digital era is characterised by the vast presence of platforms that impose their digital affordances
and algorithmic control on our behaviour. This environment is challenging education and training, with im-
plications for digital and transmedial literacy. Investigating instructional methodologies is crucial to fostering
critical comprehension of such novel informational environments. Argument maps (AMs), which were first
created and evaluated in static information contexts (analogical/old web), could be useful in the emergence
of dynamic (post-digital) textual forms. The current paper describes a comprehensive literature review based
on the above assumptions. We looked into state-of-the-art research on using AMs to handle dynamic infor-
mation. We found 150 papers using a PRISMA procedure and then examined 19 of them. Our review pro-
duced pertinent data about the current state of AMs, including the types of texts on which they are used
and the tools (especially digital and artificial intelligence [Al]-based) that have been employed. Our research
lays the groundwork for teaching the literacies needed in new informational settings, such as multimodal,
dynamic, algorithmic and data-driven contexts, with a specific focus on AMs as effective mediational tools.

ABSTRACT

L'era post-digitale € caratterizzata dall’ampia presenza di piattaforme che impongono le loro caratteristiche
digitali e il controllo algoritmico sul nostro comportamento. Questo ambiente sta sfidando I'istruzione e la
formazione, con implicazioni per l'alfabetizzazione digitale e transmediale. Lo studio delle metodologie di-
dattiche & fondamentale per promuovere la comprensione critica di questi nuovi ambienti informativi. Le
mappe di argomentazione (AM), che sono state create e valutate per la prima volta in contesti informativi
statici (analogico/vecchio web), potrebbero essere utili nelle emergenti forme testuali dinamiche (post-dig-
itali). Il presente lavoro descrive una revisione completa della letteratura basata sui presupposti di cui sopra.
Abbiamo esaminato lo stato dell’arte della ricerca sull’'uso delle AM per gestire le informazioni dinamiche.
Abbiamo trovato 150 articoli utilizzando la procedura PRISMA e ne abbiamo esaminati 19. La nostra revisione
ha prodotto dati pertinenti sullo stato attuale delle AM, compresi i tipi di testi su cui vengono utilizzate e gli
strumenti (soprattutto digitali e basati sull’intelligenza artificiale [Al]) che sono stati impiegati. La nostra
ricerca pone le basi per I'insegnamento delle alfabetizzazioni necessarie nei nuovi contesti informativi, come
quelli multimodali, dinamici, algoritmici e basati sui dati, con un’attenzione specifica alle AM come strumenti
di mediazione efficaci.
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1. Introduction

Every interaction we have with people is influenced
by what we have been thinking, reading or listening
to, raising the possibility of misunderstandings and
disputes. Data collection and processing can be diffi-
cult (Colombo, 2018). Several researchers have raised
grave concerns about people’s poor world knowledge
and incapacity to explain and defend their viewpoints
on controversial matters (Moretti, 2010).

This is particularly true nowadays when the media
context is facing critical changes. The so-called New
Media (Balaban-Sali, 2012) have become a fundamen-
tal part of our everyday lives. New media relate to the
presence of platforms such as Facebook, Twitter,
YouTube and TikTok, among others. As has been
pointed out in the literature, they are changing the
way people communicate with each other, search for
information and participate in discussions of different
kinds (Balaban-Sali, 2012). Nonetheless, the presence
of non-human “digital agents”, such as recommenda-
tion systems, chatbots, deepfakes (Nguyen et al., 2022)
and dynamic visualisations, based on the massive min-
ing of the data from our interactions with the digital,
have set the stage for new approaches in communi-
cation, reflexivity, opinion formation, identity, and
civic participation (Van Dijck, 2014; Hobbs, 2020).
Today, the term “quantified self” has entered the com-
mon lexicon. It suggests how technology is deeply
embedded in the acquisition of data on aspects of a
person’s daily life, from the food consumed to mood
to mental and physical performance (Lupton, 2013).

We interact with extensive, complex digital sys-
tems based on algorithmic programming, which, at
the same time, are so pervasive that they make them-
selves invisible (Cortiana, 2017). Through these ele-
ments, it has become extremely easier to access and
disseminate information that is written and unwritten,
true, and untrue (Cortiana, 2017). All this raises strong
questions about the educational needs for living in
what we might call a “post-digital” society (Selwyn et
al., 2021) and post-digital education science (Means et
al., 2022).

In the face of these post-digitisation assumptions,
the relationship between new technologies and their
role, especially in the sphere of learning, has been
probed (Ranieri, 2019; Danielsson & Selander, 2021).
From this perspective, the lack of attention to digital
skills training is highlighted not only by students but
also by teachers, especially those in training, who re-
port a lack of specific offerings (Ranieri & Bruni, 2018;
Ranieri, 2019). Associated with this is the non-spon-
taneity of the transition from theorising about the po-
tential benefits of media to inclusion in education
(Ranieri, 2019, 2022). Educational pathways need to fill
this gap with targeted digital literacy interventions
and train people to “act digitally” rather than undergo
it (Ranieri, 2022, pp. 58).

Hence, in stratified terrain, it is no longer enough
to read and reconstruct an argument that is already
complex and problematic (Calvani et al., 2009). Digital
literacy increasingly involves new media (Scolari,
2019) and data (Raffaghelli & Stewart, 2020) as part of
post-digital education (Selwyin et al., 2021). This epi-
demic has caused huge shifts in digital media con-
sumption, intensifying negative platform-related

occurrences (Williamson et al., 2020). Therefore, a crit-
ical digital attitude is needed to fully appreciate the
pros and cons of technology (Raffaghelli, 2022). New
abilities are needed to comprehend, interpret and
critically evaluate the digital world (Scolari, 2019; Pan-
grazio & Selwyn, 2019; Carmi et al., 2020).

2. Background

Despite being constantly immersed in communica-
tion and exchanges of information and opinions, in
recent decades, there has been a pervasive preoccu-
pation with the lack of comprehension of text and
considerable difficulty in re-elaborating and express-
ing one’s thoughts on a topic (Moretti, 2010). Today,
the risk is of not being able to grasp the point of view
of others after reading an article, a post or a contribu-
tion in a forum and failing to constructively engage
with each other (Colombo, 2018).

Concerning this, argumentative text has always
been proposed as a gymnasium for thinking and as a
functional training tool for identifying different opin-
ions and what supports them (Colombo, 2018). This
textual typology, in fact, perfectly sums up the argu-
mentative procedure: one argues a thesis about an ar-
gument and tries to provide supporting arguments, or
answer various objections, to convince of the good-
ness of the thesis (Lo Feudo, 2018). Many students still
have difficulty understanding and analysing the struc-
ture of argumentative text because it is a complicated
task that requires skills that cannot be taken for
granted (Alotto, 2021). The topics proposed in a text
do not have a sequential nature per se (Ganino, 2020;
Alotto, 2021). Very often, the key topic is surrounded
by a variety of other superfluous propositions, which
interfere with comprehension and increase the so-
called “cognitive load” for the reader (i.e. that effort
associated with memory during cognitive activities,
such as learning or problem-solving) (Sweller, 1988,
2005).

Argument maps (AMs) can provide valuable sup-
port for this process. They differ from now-familiar
mind maps and concept maps in that they do not
merely create simple associations among concepts
but make complex reasoning clearer by presenting
the logical relationships between different statements
(Carrington et al., 2011; Lidaker, 2018). They are de-
signed to enable the user to keep track of the chain
of reasoning (Simari & Rahwan, 2009), understand it
better and be able to assess its correctness and ac-
ceptability (Alotto, 2021).

Over time, this tool has been studied far and wide
to test its potential. In his study on the effects of AMs,
Christopher P. Dwyer (National University of Ireland)
looked at how reading and then making structured
maps to represent the topic could be useful in learn-
ing and assimilating activities in the classroom (Dwyer
et al., 2013). In a study done at Princeton University,
van der Brugge (2018) of Melbourne University found
that teaching philosophy with AMs helped students
get better at critical thinking and reworking. More re-
cent studies by Fan and Chen (2021) from the Depart-
ment of Computer Science and Information Engineer-
ing at Taiwan University uncovered how a
computer-assisted AM and argumentative essay-writ-
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ing system supported students in learning argumen-
tation structures and improving their argumentation
skills.

The methodology of AMs, however, was con-
ceived, constructed and used for static text types,
such as the argumentative text mentioned above.
Meanwhile, the information and educational scenario
is moving towards decidedly more dynamic contexts.
Concerning this aspect, a narrative literature review
was previously conducted considering the keywords
inherent to the development of argumentative skills
and the need to delve into the context of literacies de-
velopment, new media, and associated changes
(Crudele & Raffaghelli, in press). Using the snow-
balling sampling technique (Wohlin, 2014), an attempt
was made to explore the development of argumenta-
tive skills, as well as the argumentative text and AMs.
Furthermore, we placed such analysis in the context
of digital literacy, new media, and data literacy. Hence,
four conceptual nodes were identified, and rethinking
AMs in new media contexts was initiated.

In this study, we observed a profound evolution in
how we acquire and analyse information, highlighting
a gap in our thinking about the dynamism and in-
creasingly evident fluidity of information and the pit-
falls it supposes for us.

This illustrates the need for information users to
be able to capture, understand and construct argu-
ments with digital tools and within digital environ-
ments (Kress, 2010/2015). Traditional written and
printed texts can no longer be regarded as the main
bearers of meaning, and the very assumptions of the
learner-text-understanding relationship need to be
re-examined (Da Lio, 2020; Danielsson & Selander,
2021).

In such circumstances, the contribution of digital
technologies to text production enacted a different
process from that concerning the reading and com-
prehension of printed documents. Whereas the latter
are generally complete, and their comprehension
concerns only the skills of identifying the message
contained in the text, understanding an online text,
on the other hand, requires both traditional technical
skills and those of tracing and reconstructing the
meaning contained in the multimodal aspects of the
text itself (such as images, videos, audio tracks and
graphics) (Gouseti et al., 2021). It seems obvious that
such a text can sometimes challenge the reading and
enjoyment of the information it contains. With the
right techniques, however, it is possible to immerse
oneself in such a text and analyse it without difficulty
(Howell, 2017).

This is proving to be less and less simple as a result
of the continuous change in society, with the transi-
tion from Internet 1.0, the first phase of mass media
use, to Internet 2.0, the growth phase of social net-
works and participatory culture on the web, and then
on to Internet 3.0, which sees the web empowered
and dynamized (Frau-Meigs, 2019). Not only that,
today, information also encounters the global dimen-
sion of “datafication”, in which the advent of social
networks and web services generates masses of digi-
tised inputs explorable and convertible into informa-
tion about people’s everyday behaviour and/or
sociodemographic characteristics (Raffaghelli, 2017;
Erickson, 2018). More importantly, the appropriation

and manipulation of these large amounts of data by
private Big Tech companies force each person to un-
derstand algorithmic and data-intensive practices and
critically learn how to navigate within them
(Raffaghelli, 2018; Pangrazio & Selwyn, 2019). We are
immersed in what Breiman (2001) called “algorithmic
culture”, in which algorithms aggregate our news
feeds, recommend products to buy, select advertise-
ments to display and determine which news is true
and which is fake (Gould, 2017). Thus, digital literacy
is being integrated with so-called data literacy (i.e. the
ability to search, manage and critically evaluate digital
information and content on a “datafied” web)
(Raffaghelli, 2018; Carmi et al., 2020).

Since 2006, there has been concern about the de-
velopment of digital competence (Carretero et al.,
2017; Vuorikari et al., 2022). In 2013, with the first Dig-
ital Competence Framework for Citizens (DigComp
1.0), the European DigComp, the 21 competencies
that would go into outlining the digital competencies
framework were defined (Vuorikari et al., 2022). Sev-
eral editions followed, starting with DigComp 2.0
(Vuorikari et al., 2016) and then with the further devel-
opment of DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017) until
the latest update, with DigComp 2.2 in 2022. This up-
date not only defined the skeleton within which to ar-
range the details of this discussion but also offered
examples of knowledge, skills and attitudes to sup-
port the critical and safe use of digital technologies.
Particular attention was given to those in education
and training who need to plan educational pathways
to address relevant topics in modern society, such as
digital skills, misinformation in social media or inter-
action with artificial intelligence (Al) (Vuorikari et al.,
2022).

In the face of textual forms that are not only hyper-
textual, dynamic and digital but increasingly data-
driven and algorithm-influenced, it may be interesting
to be able to reconceptualise effective supports, such
as AMs, for the cognitive activity of identifying and
critically discerning complex information available
today.

An important first step in this direction can be
traced to the interconnection between argumentation
theory and Al, the development of which has been
rapidly evolving over the past two decades. The first
one, with its formal models of argumentation, is mak-
ing significant contributions to the semantic defini-
tion of Al logic programs, while the second one is
providing new formal tools for argument analysis,
evaluation and information learning (Simari & Rah-
wan, 2009; Wambsganss et al., 2020). Indeed, it appears
that research is moving towards using increasingly re-
fined Al implementation techniques, such as machine
learning, to create algorithms that automatically learn
and argumentatively draw valid inferences using only
the available data (Kim et al., 2022).

One innovative attempt to apply Al to academic ar-
gumentation writing practice is the pilot study of Al-
supported scaffolding (AISS), an argumentation
support system that would allow students to practice
developing arguments and be guided by a digital scaf-
fold in the form of prompts, examples and feedback
(Kim et al., 2022). This study tested the AISS scaffold
and led to promising results in terms of building
stronger statements, more elaborate ideas and more
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cohesive argumentative structures (Kim et al., 2022) —
an excellent first contribution to how advances in Al
techniques make it more feasible to design scaffolds
for argumentation practice.

The purpose of this review study is precisely to ex-
plore and analyse the boundaries to which existing
practices have gone in terms of approaches to de-
velop an understanding of information and the critical
reconstruction of meaning, as well as to identify gaps
in existing research regarding the use of media to go
hand-in-hand with the post-digital informational evo-
lution we are experiencing today.

3. Methodological Approach

In this study, a systematic literature review was con-
ducted (Bowman, 2016). A systematic review is a type
of study that critically identifies, selects, and evaluates
research to answer a clearly formulated and defined
question (Mackenzie et al., 2012; Newman & Gough,
2020). It is a comprehensive and transparent way to
conduct research that follows a well-defined protocol
and runs across multiple databases, analysing, collect-
ing, and excluding results in a replicable manner by
other researchers (Bowman, 2016; Newman & Gough,
2020). In this case, such an approach seemed suitable
for covering our research objective. The research
questions (RQs) attempted to be answered are as fol-
lows:

* RQ7: What chronological changes have been
made in research on the use and approach of AMs,
notably in relation to the growing digitisation of
information, in terms of paper production?

* RQ2: What informational types were most used to
conduct experimentation with AMs?

* RQ3:What types of AMs have been put in place to
foster the improvement of students’ skills?

The RQs show differentiation made on the basis of
analogue and digital information sources, AMs and a
blend of the two modalities. Our goal was to encap-
sulate AM research on static and dynamic webs, coin-
ciding with our backdrop problem. Therefore, we
examined how the scholarly literature has addressed
this unavoidable move from static (analogue) informa-
tion contexts typical of the old Web to much more dy-
namic contexts typical of the post-digital web.

The Preferred Reporting Items for Systematic Re-
views and Meta-Analyses (PRISMA) procedure was
used to collect, evaluate, summarize, and organise
Web documents (see Table 7). Using this method, four
scientific databases—SCOPUS, ERIC, WOS and
DOAJ—were scanned, two of which have mostly re-
stricted access (SCOPUS and WOS) and two of which
allow complete open access (ERIC and DOA]J). Each
database used “argument maps” and “argument
maps” AND “critical thinking” queries.

R SCOPUS ERIC WOS DOAJ Total N
Identification
89 21 34 6 150
SCOPUS ERIC WOS DOAJ Total N
Overlaps
10 10 30 2 52
. SCOPUS ERIC WOS DOAJ Total N
First step
(not relevant) 35 9 1 1
Not English 0 0 0 1
73
19 7 0 0
4 0 3 0
Total N 25
Second step 6
(not relevant)
Total N 19

Table 1. PRISMA workflow

This search produced 150 documents, 52 of which
overlapped. Once these were eliminated, the first step
was to screen the remaining 98 papers. At this stage,
by reading the title and abstract, non-English-lan-
guage papers were eliminated. Those that could not
be found, conference reviews, descriptive papers and
opinion papers were also excluded, preferring to opt
for articles, research papers and reviews. Finally, pa-
pers that were not relevant to the intended analysis
were excluded.

From this first screening phase, 73 papers were
eliminated and only 25 were considered for the next
screening phase. At this point, the full text of the se-
lected papers was read. They were classified accord-
ing to some previously discussed categories deemed
suitable for outlining the right guidelines for delineat-
ing the perception of AMs and their use in education
and learning. The categories formed a codebook and
were used to code and analyse each article.

In the second screening phase, based on the cate-
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gories mentioned above, two external researchers
analysed seven articles (28% of the total 25 results),
and agreement among the evaluators was calculated.
Cohen’s Kappa was 0.38, which can be interpreted as
“fair agreement” (0.2 - 0.4). More specifically, starting
with the percentages of agreement with the presence
(85.71%) and absence (3.90%) of the attribute coded
(as described in the codebook), it was possible to see
that the overwhelming agreement on the presence
led to the Kappa coefficient above, which must be re-
called, is a probability of agreement. The actual agree-
ment, measured as a percentage, is still relevant.

At the end of the second screening phase, six
other results were deemed irrelevant as conceptual
articles, a feature not highlighted in the abstracts.

The collected data were then processed using two
techniques:

e Descriptive data for the 19 articles on how AMs
have changed over time, incorporating informa-

tion digitisation (RQ1). Several categories were
compared using this method (Table 1). The follow-
ing graphs show the results.

e The same method was used to understand the
study texts and AM construction technologies
(RQ2 and RQ3).

We employed keyword mapping on bibliometric
data to gain a better understanding of the data col-
lected and processed and answer the three research
questions (RQ1, RQ2 and RQ3) (most frequently used
terms in the abstracts of the results obtained). The
VOS viewer (https://www.vosviewer.com/) showed
word co-occurrences and frequency (van Eck & Walt-
man, 2014). We triangulated the prior analyses to sup-
port or reject irrelevant assumptions (7able 2). Terms
from 19 article abstracts constituted the corpus. Clus-
tering frequent phrases shows their correlations in
different colours (van Eck & Waltman, 2010, 2014).

Fields Description

Subfields

Document type Type of publication

Articles

Books

Chapters of a book
Conference papers
Descriptive papers
Searches

Reviews

Research topic

Relevance of the topic of the publications in
connection with the research topic

Keywords

Research dimen-

sion Research paradigm

Qualitative research
Quantitative research
Mixed methods

Type of informa-

Text type chosen for experimentation

Analogue text
Analogue and digital text

mental variable

tion source Digital text
Multimodal text
fi i i
Type of tool Type of instrument used to introduce the experi- | Analogue Ams

Digital AMs

Impact analysed

Type of educational impact (learning, motiva-
tion, competence, knowledge, etc.)

Argumentative skills
Critical thinking
Writing

Table 2. Interpretative categories used to analyse the articles

4. Results

In the following sections, the findings are presented
in response to the proposed research questions.

RQ1: What chronological changes have been
made in research on the use and approach of
AMs, notably in relation to the growing digi-
tisation of information, in terms of paper pro-
duction?

The time sequence is divided into five years (2004—
2009; 2010-2015; 2016-2021), within which the research
activity has evolved. This choice also seemed the most
appropriate to trace the periods of the web’s evolu-
tion and changes (initial, prosocial and data-driven)

expressed earlier. The obviously small number of pa-
pers obtained and analysed did not reveal a significant
change in the trend of the research done, but progres-
sive growth was evident.

RQ2: What informational types were most
used to conduct experimentation with AMs?

It is possible to see a timid emergence along the
considered period in relation to the textual typology:
the five-year period 2004-2009 had 2 analogue texts
(ATs), 2010-2015 had 5 ATs and 1 digital text (DT) and
2016-2021 had 7 ATs, 1 DTs and 3 mixed texts (M) (ana-
logue and digital) (Figure 7). Thus, although the shift
to digitalisation cannot be neglected, especially in the
last five years (36%, four articles), the analogue still re-
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mains firm. To implement students’ comprehension
and critical thinking skills, ATs continue to be used in
instruction (64%, seven papers). For instance, there is
no mention of the use of multimodal texts or digital
assistance modes for visualising and/or organising
subjects and information in one of the most recent

2004-2009 2010-2015

6

5

4

3 +

2

: I _
0 |

2016-2021

studies examined (Kaeppel, 2021). Liu and Nesbit
(2018) also employed a purely analogue text form to
enhance students’ capacity to critically assess precon-
ceptions and biases and rewrite a conceptually differ-
ent viewpoint.

m Analogue Text
W Analogue and Digital Text
Digital Text

Figure 1. Type of information resource by time range

Further exploration of the literature focused on
the relationship between the textual typology inves-
tigated and the type of map used. An interesting find-
ing emerged: although AT was mentioned, both
analogue (43%; six papers) and digital (50%; seven pa-
pers) maps were used. Take, for example, two studies
published in the same year, in Indrawatiningsih et al.
(2020), relying on analogue information, analogue
AMs were implemented to support students’ mathe-
matical argumentation skills, whereas in Sonmez et al.
(2020), computer-assisted argumentation mapping
was used, more specifically with the support of Rea-
son!Able software.

Equally interesting is how analogue AMs were
used in the only case where the text had digital ele-
ments (Kabata Memi & Karaku , 2021). In fact, in this
study, starting with an online social education plat-
form with which to digitally use and collect the nec-
essary information, it was preferred to work with an

0 | S
2004-2009 2010-2015

analogue argumentative map to assess the students’
academic performance.

It emerges that in the face of the data-driven and
algorithmic manipulation present in most of the web,
there is no reflection on a clear overcoming of the
analogue in favour of the digital. Instead, a kind of
mixture between the two approaches remains firmly
in place. This certainly opens up reflections on which
more space will be given in the following section.

RQ3: What types of AMs have been put in

place to foster the improvement of students’
skills?

If, however, one were to explore the use of the tool
type in comparison with the identified timeline, the
research seems to have focused exponentially on the
dynamic and digital developments of maps over time
(Figure 2).

m Analogue AM
M Analogue and Digital AM
Digital AM

2016-2021

Figure 2. Type of instrument used by time range

However, the digitality glimpsed in these papers
seems, for the most part, focused on the mere use of
digital devices to take advantage of textual content
and to support the construction of AMs. Take, for in-
stance, the study by Gargouri and Naatus (2017), in

which critical thinking was conducted, and the first
hints of digitality were translated into the implemen-
tation of the use of Mindmeister.com software
(https://www.mindmeister.com/it) to support the con-
struction of AMs.
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Picking up then on a much more recent result of
Ucar and Cevik (2020), it is also possible to see here
how we talk about digitisation first in terms of learn-
ing activities carried out on a variety of online teach-
ing methods and then in terms of the use of software,
such as Arguenet (http://www.argunet.org/browser/),
for map construction. The only element of difference,
therefore, lies in the software used to construct the
maps.

The exploration up to this point seems to compose
a truly varied picture that needs much more in-depth
reflection. Specifically, there is a need to reflect on the
impact uncovered by the experimental interventions.
Over the past decade, research has focused exclu-
sively on analysing the extent to which the use of AMs
influences critical thinking and argumentative skills.
In particular, studies that used analogue texts and ana-
logue AMs investigated the improvement of critical
thinking (43%; three papers) more than the develop-
ment of argumentative skills (29%; two papers). These
papers revealed how AMs helped not only in the iden-
tification and understanding of the concepts ex-
pressed but also allowed one to be open to different
points of view, starting from one’s own evaluation of
the arguments (Kabata Memi & Karaku , 2021; Kaep-
pel, 2021; Dwyer et al., 2013). Thus, a deep connection
was found between AM and critical thinking, a partic-

ularly necessary skill to become more objective and
aware, especially nowadays, when, in the words of
one study participant, it is easier to “stay in the bubble
created around us as a result of algorithms and ana-
lytics, which adapt the world to your opinion” (Kaep-
pel, 2021, p.5).

Studies that have employed digital AMs, on the
other hand, have focused purely on the development
of argumentative skills (60%; six papers). These papers
highlighted how the use of digitised teaching and
working environments, as opposed to analogue ones,
allowed the reuse, easy editing and revision of teach-
ing materials, not only with greater flexibility but also
with greater adaptation to the teaching project. In this
regard, specifically, the work of Ucar and Cevik (2021)
highlighted how the use of a digital tool to support
the construction of AMs also offered a model of sen-
tences and argumentative structures, on the basis of
which one could model one’s own argumentative pro-
ceeding — a kind of scaffolding to the increase of ar-
gumentative skills.

To complete the picture, we will now introduce the
keyword map. The most frequent terms are repre-
sented by the largest and closer nodes. Four main
clusters emerged, as illustrated in Figure 3, through
the use of different colours.

criticalghinking
clasggoom
mgen
critical thigking course
StI*lll
system skl
‘ acgiyit
palier V! Wity
e
Gr
2o sargument map concagr map
intamyiew
0 Sy
r*: argumentation skill
computer i
mpu ey experimegftal group
o
compr*ension
o= Broup
effgct
participant

refutational map

Figure 3. Representation of the bibliometric map
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The most frequent word from the analysis was “ar-
gument map”, no matter how the four main groupings
(clusters) develop from here, exhibiting diverse
groups of terms probably reflecting semantic linkages
and a focus on subjects. “Argument map” and “argu-
ment” correlated with the rest of the words differently
and differentially, although they were quite near and
identical.

In the first (green) cluster, it is possible to see the
AMs related to concepts referring to their use in sup-
porting students and the classroom, in terms of “crit-
ical thinking” and text comprehension, to which the
words “text”, “skill”, “mean” and “use” refer. A connec-
tion is consistent with the type of impact sought in the
maps and previously analysed. In the study of In-
drawatiningsih et al. (2020), for example, an experi-
ment was conducted in a class of high school students
and both AT and AM were used to investigate the in-
crease in mathematical argumentative skills. In con-
trast, in the study by Kaeppel (2021), with the same
type of tool used, a course with maps was conducted
in a university philosophy course to provide support
for the development of skills, such as the critical dis-
cernment of meanings and different viewpoints.

The second (red) cluster shows the word “argu-
ment” as the central node in connection with terms
such as “test”, “comprehension”, “memory”, and
“map”, which support the assumption that the con-
cept of argumentation is a necessary skill to be devel-
oped within a broader system than just the school
classroom. In this case, the study of Rapanta and Wal-
ton (2016) focused on the use of digital AMs not only
in support of students’ argumentative interactions but
especially in view of “potential” student learning. This
is one of the few findings in which the development
of skills in everyday life is mentioned. In the study by
Eftekhari and Sotoudehnama (2018), on the other
hand, the aim was both to increase the level of text
comprehension and to develop more transversal
skills, such as memory and storage of the structure of
an argument. It is perhaps no coincidence that both
results are two of the few in which the first use of digi-
tised mapping tools was found. In the cluster, in fact,
alink appears with the word “computer”, which, how-
ever, can certainly not be translated into a present and
timely reflection about the digitisation and datafica-
tion we are experiencing nowadays. However, it can
be established as a thin connecting line between the
inevitable influences of societal changes and the
trends of the research landscape itself. Here, we might
catch a glimpse of the tentative rise of the digital, but
it is not enough to confirm the actual trend of devel-
oping a digital approach.

The third (blue) cluster sees the word “study” in
the centre, connected then to the terms “concept
map”, “activity” and “data”. A strong connection be-
tween AMs and teaching activities is always shown,
but spheres of operativeness and practicality emerge.
It seems, moreover, to be a clustering that emphasises
the mixed methods approach required to actually im-
merse oneself in this topic (by the terms “interview”
and “experimental group”). Consider, for example,
the studies of Gargouri and Naatus (2017) and that of
Kabata Memi and Karaku (2021), in which experi-
ments were conducted to test the use of AM and con-
ceptual, respectively, to support students’ problem-

solving skills and reading and comprehension skills
of argumentative texts. In both cases, the students
created moments of total immersion in activities with
maps and in subsequent moments of discussion and
re-elaboration of the work done. In these two investi-
gations, a mixture of quantitative and qualitative
methodologies was designed for data collection and
analysis, such as quasi-experiments, tests and inter-
views. This, as also made explicit in the papers them-
selves, was done to deepen the students’ opinions
and offer a supporting and complementary perspec-
tive to that offered by quantitative studies.

The last (yellow) cluster is certainly the smallest
but very interesting. The central word “group”, which
makes definite relationships with the words like “par-
ticipant”, “refutational map” and “argumentation skill”,
seems to outline all the part of active participation in
the discussion that argumentation and AMs try to
bring to light and develop. In Liu and Nesbit's (2018)
study, for example, we can glimpse a path of refuta-
tional maps constructed to investigate the level of crit-
ical thinking of students working in groups. In
addition, therefore, to the main objective decidedly
in line with the other findings previously mentioned,
the element of active participation in information
gathering and discussion activities in groups also
emerges. Additionally, with the study by Ucar and
Cevik (2021), it is possible to detect the path of ana-
logue AMs to increase argumentative skills, which are
integrated with a peer feedback moment. The study
showed that collaboration encouraged the produc-
tion of more complex arguments and the considera-
tion of different points of view.

This type of analysis is relevant in delineating the
many spheres with which AMs are concerned, and the
representation of the keyword cluster survey reveals
significant consistency with our previous picture.

5. Discussion and conclusions

The systematic research conducted was multifaceted.
This survey sought to investigate and explore the cur-
rent research landscape on AMs and the extent to
which their use in dealing with increasingly digitised
information has been considered. The systematic
search identified the following findings.

Certainly, the truly insignificant number of results
is in itself a relevant finding, which points to a rather
interesting lack of research into the potential of AMs
in the context of new media literacies. The articles of
the last decade emphasise a preponderant use of ana-
logue texts, except for a few instances in which texts
and tools with more digital elements were also being
considered. However, the digitality that is glimpsed
seems to have an mostly instrumental aspect. Re-
cently, software has been developed to support topic
mapping and smart boards or online platforms to nav-
igate and collect information and subsequently build
maps. As we have already explored in our theoretical
framework, these technical approaches have poten-
tial, but there is a need for deeper theoretical and
practical reflections to offer cross-cutting paths to crit-
ically immerse oneself in emerging datafication
(Raffaghelli & Stewart, 2020).

In addition, because even if using only instrumen-
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tally digital media already detects slight improvements
in the greater adaptability and plasticity of the student
to the information he or she encounters (Chiang et
al., 2016), one could reflect on a possible correlation
between greater dynamism of the tool and the conse-
quent ability to approach the dynamism of informa-
tion typical of the post-digital context.

However, consider, for example, the study by
Kaeppel (2021): analogue AMs were used on analogue
texts in order to test the development of the level of
critical thinking. In this case, despite the analogue na-
ture of the medium, the students found the substan-
tial utility of the course to the process of datafication
in the society in which we live.

Reflection about this continuous return to ana-
logue, therefore, leads us to ask ourselves some ques-
tions of heuristic value:

1. Can analogue still prove to be an excellent support
for the approach to digital?

2. Orisitthe research that has not yet moved beyond
analogue to a full investigation of the facets of a
medium that is fully digital in a fully digital con-
text?

Conducting this systematic review, therefore, de-
spite the small number of results collected, has al-
lowed us to trace a gap in the response of the current
research landscape to datafication and the develop-
ment of comprehensive literacy in this process. Atten-
tion is especially to be paid to this question mark
about the transition from analogue to digital.

Therefore, while the newfound desire to open up
teaching and educational practices to elements of the
digital is encouraging, there is still a long way to go.
The fact that the role of analogue at these junctures is
still poorly delineated certainly leaves one wondering
as to its possible limitations and potential.

Hence, it would be necessary to undertake further
research and compare different scenarios in which we
respectively test the impact of using analogue-only
and digital-only elements or a mixture of the two so
as not to exclude any avenue for reflection. These next
steps would prove to be important for a more com-
prehensive reading of current information needs. Fu-
ture perspectives will attempt to deepen and frame
AMs as a scaffold supporting the research and fruition
of information immersed in dynamic and post-digital
contexts.
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1. La cornice di riferimento in materia di educa-
zione alla sostenibilita

Come gia affermava il capitolo 36 dell’Agenda 21 adot-
tato dalla Conferenza ONU su Ambiente e Sviluppo,
il legame tra educazione e sostenibilita sancisce la
possibilita di «<migliorare la capacita delle persone di
affrontare le questioni relative all’'ambiente e allo svi-
luppo» (ONU, 1992, p.1). Qualche anno piu tardi, e in
continuita con queste considerazioni, I’Agenda 2030
ribadisce il ruolo critico dell’educazione alla sosteni-
bilita per lo sviluppo di societa piu eque e democrati-
che, segnalando gli ambiti nei quali intervenire per
assicurare la sostenibilita economica, sociale e am-
bientale del modello di sviluppo della societa occi-
dentale e sottolineando la necessita di sviluppare un
quadro europeo di competenze sulla sostenibilita. In
tal senso, potremmo dunque dire consolidato, al-
meno sul piano della definizione di “linee guida” na-
zionali e internazionali, il ruolo dell’educazione nella
definizione di habitus sostenibili e di competenze in
materia di sostenibilita (Wiek et al., 2011; Brundiers et
al., 2021).

Tale auspicio, non solo e rappresentativo di una
delle maggiori sfide in campo educativo del nostro
tempo, ma, nel dibattito scientifico pili recente, si de-
clina con particolare riguardo al ruolo degli inse-
gnanti, ai modelli formativi rivolti a loro e alle
dinamiche organizzative della scuola.

Come accennato, a livello sovranazionale, la sfida
sul piano politico globale finalizzata a promuovere
uno sviluppo sostenibile e sostenuta oggi dall’Agenda
2030, sottoscritta il 25 settembre 2015 dai 193 Paesi
membri delle Nazioni Unite, e approvata dall’Assem-
blea Generale dell’lONU.

Tra i 17 obiettivi che promuove, I'obiettivo 4 dedi-
cato all'lstruzione di qualita e nello specifico il target
4.7, richiama l'importanza di diffondere una cultura
della sostenibilita incoraggiando l'acquisizione di
competenze in materia di sostenibilita mediante
I'educazione. Infatti, € oramai condivisa I'importanza
di osservare, studiare e comprendere il ruolo dell’in-
segnante nello sviluppo di azioni in grado di soste-
nere e incorporare nell'insegnamento (curricolare) le
conoscenze, le abilita/competenze e gli atteggiamenti
in materia di cambiamenti climatici e sviluppo soste-
nibile (Cebridn, Junyent, & Mula, 2020). In particolare,
I'obiettivo 4 riporta:

Entro il 2030, assicurarsi che tutti gli studenti
acquisiscano le conoscenze e le competenze
necessarie per promuovere lo sviluppo soste-
nibile attraverso, tra I'altro, 'educazione per
lo sviluppo sostenibile e stili di vita sosteni-
bili, i diritti umani, I'uguaglianza di genere, la
promozione di una cultura di pace e di non
violenza, la cittadinanza globale e la valoriz-
zazione della diversita culturale e del contri-
buto della cultura allo sviluppo sostenibile
(ONU, 2015, p.17).

Tale raccomandazione sollecita, dunque, un impe-
gno a considerare, attraverso uno sguardo intersezio-
nale, i molteplici aspetti che necessitano di essere
promossi e valorizzati al fine di realizzare pratiche re-
almente trasformative, che interpellano stili di vita piu

sostenibili e che siano in grado di porre attenzione
alla valorizzazione delle diversita culturali e di genere
favorendo una cittadinanza globale.

L'ultimo Rapporto redatto da ASviS (Alleanza ita-
liana per lo Sviluppo Sostenibile) e pubblicato nel set-
tembre 2022 con l'obiettivo di monitorare lo stato di
avanzamento dell’attuazione degli obiettivi di svi-
luppo sostenibile in Italia, ci riconsegna un quadro ge-
nerale di grande urgenza nel mettere in campo le
azioni volte a raggiungere gli obiettivi dell’Agenda, se-
gnalando numerosi ritardi se non peggioramenti per
I’'avanzamento di alcuni obiettivi, quali “sconfiggere
la poverta” (obiettivo 1) e “pace, giustizia e istituzioni
solide” (obiettivo 16), ma anche alcuni miglioramenti
per quanto riguarda, ad esempio, 'uguaglianza di ge-
nere (obiettivo 5) e I'educazione (obiettivo 4). Nono-
stante il quadro faccia emergere luci e ombre in
merito ai 10 target dell’obiettivo 4, soprattutto sulla
necessita di operare verso una maggiore qualita degli
apprendimenti e azioni di contrasto alla dispersione
scolastica, si osservano rilevanti investimenti e inizia-
tive volte a lavorare attivamente su importanti lacune,
come quella relativa alla formazione degli insegnanti
su temi legati all'inclusione, all’educazione alla soste-
nibilita e alla cittadinanza globale (ASviS, 2022).

Al fine di sostenere le azioni e gli obiettivi trasfor-
mativi e universali proposti dalla Agenda, I'UNESCO
ha avviato il Programma d’Azione Globale sull’Educa-
zione allo Sviluppo sostenibile (GAP) e lanciato nel
2020 una Roadmap, presentata durante la Conferenza
mondiale sull’educazione per lo sviluppo sostenibile
nel maggio 2021, volta a sensibilizzare e attivare la co-
munita internazionale.

A sostegno di cio, la Commissione europea pub-
blica a gennaio 2022 una proposta di raccomandazione
rivolta agli stati membri relativa all’apprendimento
per la sostenibilita ambientale, invitandoli a offrire a
tutti gli studenti un’istruzione e una formazione di
elevata qualita sui temi della sostenibilita e a destinare
fondi per favorire la transizione ecologica dell’istru-
zione (Commissione europea, 2022). Inoltre, incorag-
gia le istituzioni ad incentivare un approccio di Life
Long Learning, che preveda attivita pratiche favorendo
apprendimenti di tipo cognitivo e socio-emotivi in
materia di sostenibilita.

In tale quadro, la formazione e l'aggiornamento
continuo dei docenti e degli educatori si presentano
come fondamentali e necessari, funzionali a promuo-
vere competenze e strumenti utili a favorire una edu-
cazione alla sostenibilita e a approcciarsi in modo
positivo e attivo alle questioni ambientali e climatiche.

In continuita con I’Agenda 2030, sul piano nazio-
nale, la Strategia Nazionale per lo Sviluppo Sosteni-
bile (SNSvS) elaborata nel 2016 e revisionata nel 2022
si presenta come strumento di pianificazioni delle
azioni assunte dall’ltalia basate su 4 principi guida de-
finiti dall’Agenda: universalita, integrazione, inclu-
sione e trasformazione. Organizzata sulle “5P”
Pianeta, Persone, Pace, Prosperita e Partnership e de-
clinata in un sistema di vettori di sostenibilita che fun-
gono da impulsi per includere e monitorare la
sostenibilita nella programmazione e nelle politiche
nazionali.

Tra le azioni principali promosse all'interno della
nostra area di interesse, ossia il vettore 2 “educazione
e formazione”, e stato introdotto il Piano “RiGenera-
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zione Scuola”, nato come strumento attuativo degli
obiettivi dell’Agenda 2030 al fine di guidare le scuole
nel percorso di transizione ecologica e culturale e
verso la messa a sistema, l'attuazione e la valorizza-
zione di percorsi e progetti di educazione alla soste-
nibilita rendendo tutti gli attori coinvolti protagonisti
attivi del cambiamento, attraverso un incontro gene-
rativo e intergenerazionale nell’abitare il mondo di
oggi salvaguardando quello di domani. Le scuole
hanno potuto quindi gia dal piano dell’offerta forma-
tiva triennale 2022-2025 inserire nel curricolo di isti-
tuto le attivita relative ai temi di sviluppo sostenibile
e agli obiettivi di RiGenerazione, quali quelli sociali,
ambientali ed economici.

All'interno di questa cornice si inserisce il progetto
di ricerca triennale PON" Green (2022-2025) dal titolo
“La sfida ecologica: pratiche educative innovative” che
ha I'obiettivo di esplorare e promuovere I'educazione
alla sostenibilita come tema trasversale alle discipline
in termini pratici e innovativi nella scuola secondaria,
individuando alcuni degli approcci pedagogici capaci
di rafforzare I'acquisizione di competenze e la realiz-
zazione di progetti, pratiche e attivita da parte degli
insegnanti. L'obiettivo finale € quello di offrire spunti
di miglioramento e innovazione per implementare
percorsi e pratiche didattiche pedagogicamente fon-
date, utili ad accrescere la formazione e la professio-
nalita degli insegnanti sul tema della sostenibilita.

Laricercain corso si avvale della collaborazione di
Future Education Modena (FEM), primo EdTech hub
in Italia e centro internazionale per I'innovazione in
campo educativo, rilevando, nello specifico, in che
modo le finalita promosse a livello nazionale e inter-
nazionale (attraverso lo sviluppo del recente Green-
Comp da parte della Commissione europea e il piano
nazionale italiano RiGenerazione Scuola) vengono
implementate dai Curricoli per I'innovazione svilup-
pati da FEM. In particolare, sono state osservate le at-
tivita formative dei Curricoli Urban Green Challenge
(UGC) e Cyber Salad (CS)?% inseriti all'interno del
Piano RiGenerazione Scuola tra i progetti innovativi
rivolti a docenti e educatori della scuola secondaria —
target di riferimento della ricerca in corso — su tema-
tiche legate alla sostenibilita. La ricerca vuole inoltre
indagare le opinioni e le convinzioni dei docenti coin-
volti nella formazione e I'importanza percepita dagli
stessi verso I'educazione alla sostenibilita.

Questo contributo si soffermera sulle fasi di ri-
cerca condotte nella prima annualita di progetto,
nello specifico esplorando le maggiori aree del dibat-
tito nazionale e internazionale sul tema. Ci focalizze-
remo sui primi risultati emersi dalla revisione della
letteratura che ci ha permesso di individuare i princi-
pali temi e approcci pedagogici che oggigiorno orien-

1 Progetto cofinanziato dal MUR a valere sui fondi FSE REACT EU
—PON R&I2014 - 2020 e sui fondi del Programma Nazionale per
la Ricerca di cui al D.M. 737/202.

2 Urban Green Challenge e un progetto didattico innovativo che
unisce la mappatura collaborativa digitale del verde urbano alla
creazione e condivisione di informazioni strategiche per la pia-
nificazione urbanistica e climatico-ambientale degli spazi verdi
delle citta. Cyber Salad, € un progetto didattico per la sostenibi-
lita ambientale in ambito STEM che permette di estrapolare in-
formazioni complesse sul rapporto uomo-pianta attraverso la
gestione di un sistema di coltivazione idroponico con l'ausilio
di dati sensoristici.

tano le pratiche e le progettualita di insegnanti e edu-
catori impegnati a favorire una educazione alla soste-
nibilita.

2. Aree di dibattito: il discorso in materia di soste-
nibilita in merito alle competenze

Tra le principali aree di dibattito, il tema della sosteni-
bilita connesso e intrecciato alle competenze degli in-
segnanti e risultato essere un nodo cruciale sia nei
documenti italiani, sia in quelli europei.

In linea generale, il dibattito scientifico attorno alla
professionalita degli insegnanti sappiamo essere
ampio e articolato ma e possibile individuarne alcuni
tratti salienti. In particolare, la comunita scientifica na-
zionale e internazionale riflette attorno all’insegna-
mento mettendo a fuoco I'esigenza di assumere nuovi
modelli di formazione per lo sviluppo di capacita
(Nussbaum, 2006; Alessandrini, 2021; Ellerani & Mor-
selli, 2021); indagando i modelli di autoformazione
che favoriscono l'apprendimento tra pari (Bocci,
2019); osservando le dimensioni deontologiche della
professionalita di ogni insegnante (Contini et al., 2019)
per lo sviluppo di competenze riflessive (Schon, 1983);
esaminando le pratiche di intervento nella scuola
dell’lautonomia (Mule, De Luca, Notti, a cura di, 2019;
Baldacci, 2020); esplorando come istituti di scuola su-
periore (HEls), organizzazioni non governative (ONG)
e insegnanti danno forma allo sviluppo di approcci
alla formazione degli insegnanti basati su contenuti,
competenze e valori in materia di educazione alla cit-
tadinanza globale (GCE) (Tarozzi & Mallon, 2019; 2020;
Ciani, 2019). Infine, con la pandemia si & conclamata
sempre di piu I'esigenza di assumere nuovi modelli di
formazione degli insegnanti al fine di promuovere
una maggiore comprensione degli SDGs (i 17 obiettivi
di sviluppo sostenibile) (Damiani, 2021).

Accanto a questo ampio e articolato spettro di pro-
spettive, sono emersi di recente nuovi impulsi orien-
tati a comprendere il ruolo e i modi dell'insegnante
nell’acquisire — per poi favorirne lo sviluppo ai loro in-
terlocutori — le competenze che possono essere ma-
turate attraverso l'educazione alla sostenibilita. Negli
ultimi anni, infatti, molti studi hanno tentato di rispon-
dere alle istanze promosse dalla Commissione euro-
pea avviando un’esplorazione delle competenze
chiave che gli insegnanti hanno bisogno di acquisire
per diventare agenti di cambiamento (Ellerani & Mor-
selli, 2021); anche a fronte di un aumento delle pro-
poste didattiche e formative legate al tema della
sostenibilita nei curricula scolastici e professionali
(Buccolo & Allodola, 2021; Corres et al., 2020)

All'interno di questa specifica area di dibattito, il
tema sembra declinarsi attraverso tre principali que-
stioni. La prima cerca di comprendere quali compe-
tenze chiave debbano essere sviluppate attraverso
I’educazione alla sostenibilita (Birbes, 2018; Ricciardi,
2021). La seconda si domanda se, per fare questo, sia
necessario fare riferimento a uno specifico insieme di
valori (Rychen, Salganik, 2003). C’¢ infine una terza di-
mensione che interroga il ruolo e i modi dell’inse-
gnante nel favorire lo sviluppo delle competenze di
cittadinanza degli studenti e delle studentesse (Cor-
res et al., 2020; Nigris & Zecca, 2023).
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In merito alla prima questione, nonostante sia
chiara e tangibile la direzione di sviluppo e promo-
zione di un quadro di competenze, secondo alcuni
autori resta ancora in corso di definizione I'effettiva
condivisione di un quadro di competenze per la so-
stenibilita universale e ampiamente accettato, cosi
come auspicato dalla Commissione Europea. Una
possibile spiegazione a questo problema, sebbene gli
studiosi e i responsabili politici concordino sulla ne-
cessita di instillare concetti e competenze di sosteni-
bilita nell’istruzione, avrebbe a che fare con la vasta
gamma e la complessa polisemia dei termini “sosteni-
bilita” e “competenza” (Cebrian & Junyent, 2015).
'ambiguita e la vastita dei termini (delle quali non da-
remo un quadro esaustivo ma coglieremo alcuni delle
principali fonti), secondo queste prospettive, rischie-
rebbe di “congelare” e perpetuare la mancanza di una
direzione concordata e comune per un quadro di ri-
ferimento sulle competenze per la sostenibilita (Ce-
brian, 2020). Al fianco di questa prima problematicita,
si fa strada la seconda questione che anima il dibattito.
Sono in molti, infatti, ad interrogarsi sui valori che
porta con sé il concetto di sostenibilita (Molderez &
Ceulemans, 2018). Secondo alcuni autori, la sosteni-
bilita non & un concetto fisso e statico nel tempo ma
dipende piuttosto da fattori contestuali (Michelsen &
Fischer, 2016) — come il tempo, il contesto storico-so-
ciale-politico e il luogo geografico, per citarne alcuni
— e valoriali che impongono un richiamo al tema ideo-
logico che sottende I'educazione alla sostenibilita (Jic-
kling & Wals, 2012), nonché un impegno della ricerca
in questa direzione. Inoltre, il imando alle sue diverse
declinazioni linguistiche (ES, ESD, EE®) denota oggi piu
I'evoluzione storica di approcci e pensieri, che una di-
vergenza di posizioni e possibili orientamenti futuri
dell’educazione allo sviluppo sostenibile. A proposito
di questo termine, c’e stato un notevole dibattito sulle
concettualizzazioni alla base di queste diverse termi-
nologie e c’e chi predilige parlare di educazione alla
sostenibilita, invece che di sviluppo sostenibile (Ster-
ling, 2001).

In riferimento al termine competenza, invece, seb-
bene la rassegna letteraria (Salman et al., 2020) non
individui una definizione univoca del concetto di com-
petenza o una teoria ampiamente accettata, molta am-
biguita e riferita al linguaggio procedurale che persiste
nelle indicazioni istituzionali e che, secondo la pro-
spettiva di Corres (2020), rischia di sottovalutare la dif-
fusione di comportamenti incoraggiati da strutture,

3 Il concetto di sviluppo sostenibile € un concetto dinamico. Nel
corso degli anni sono state adottate diversi nomenclature che
esprimono diverse comprensioni del termine. A partire dal mo-
vimento di Educazione ambientale (EE — Environmental Educa-
tion), iniziato nei primi anni ‘70, sono state in seguito
riconosciute e integrate altre dimensioni che conciliano I'edu-
cazione con lo sviluppo sostenibile (ESD) e I'educazione con il
concetto di sostenibilita (ES). Riprendendo le differenziazioni di
Sterling (2001), mentre I'educazione allo sviluppo sostenibile
puo essere equiparata a un apprendimento di secondo ordine
che vede I'educazione come mezzo per raggiungere lo sviluppo
sostenibile secondo paradigmi standardizzati, 'educazione alla
sostenibilita/educazione come sostenibilita vede l'obiettivo
dell’apprendimento come cambiamento, coinvolgendo sia la
persona che l'istituzione sociale attraverso un approccio oli-
stico. Questo tipo di apprendimento di terzo ordine richiede un
cambiamento di comportamento attraverso I'apprendimento
trasformativo.

istituzioni e pratiche su cui le persone hanno scarsa
influenza o controllo. Anche in questo caso, dunque,
il piano ideologico e valoriale apre domande fonda-
mentali per chi e attualmente coinvolto nella com-
prensione e nella definizione delle competenze degli
insegnanti e degli educatori nel contesto della soste-
nibilita, come dimostrano alcuni recenti contributi ita-
liani che problematizzano la relazione (triangolazione)
tra ideologia, credenze e approcci di ricerca educativa
ambientale (Banzato & Coin, 2021).

Un ultimo nodo problematico, infine, richiama la
terza questione e interroga le azioni e le pratiche pe-
dagogico-didattiche che possono effettivamente favo-
rire lo sviluppo di competenze per la sostenibilita. Su
questo specifico ambito di indagine, possiamo contare
un numero ancora esiguo di ricerche in grado di resti-
tuire se e quali pratiche educative promuovano e fa-
voriscano un cambiamento significativo negli habitus,
negli atteggiamenti, nelle convinzioni di docenti e stu-
denti orientandoli alla sostenibilita. Nonostante alcuni
tentativi tesi a far luce in questo campo (Scalabrino,
2022), permane un gap teorico attorno alla correla-
zione tra modelli formativi e sviluppo professionale di
competenze in materia di sostenibilita.

Individuata questa lacuna, alcune ricerche stanno
cercando di individuare quali elementi possono con-
tribuire a delineare una “cassetta degli attrezzi”, ov-
vero un insieme di aspetti chiave per la “formazione
di professionisti sostenibili” (Damiani, 2021) e la defi-
nizione di competenze utili a costituire ruoli profes-
sionali sempre pill preparati e abili nel confronto con
situazioni, contesti e realta storiche di grande com-
plessita.

Tra i quadri di competenza piu significativi sulla
formazione degli insegnanti alla sostenibilita, nato in
risposta alla richiesta dei ministri della regione UNECE
di offrire modelli di curriculum sulla sostenibilita ai
centri di formazione degli insegnanti, vi € il CSCT -
Curriculum, Sviluppo sostenibile, Competenze, For-
mazione degli insegnanti (2003). A partire da questo
prima organizzazione internazionale, si € in seguito
sviluppato il progetto Comenius del 2008 (the EU pro-
gramme for schools, helps foreign language learning
and improves intercultural awareness), all'interno del
quale e stato identificato e implementato un modello
per la formazione docenti orientato a preparare I'in-
segnante sia in qualita di agente individuale all’in-
terno di un’istituzione educativa, sia come membro
di una particolare societa.

Un altro modello di competenze sviluppato in
questo campo si e strutturato con la Dichiarazione di
Bonn (UNESCO, 2009), la quale invita a riorientare i
programmi di formazione degli insegnanti per inclu-
dere I'educazione allo sviluppo sostenibile attraverso
lo sviluppo e la condivisione di pratiche pedagogiche
efficaci.

Esempi e documenti pill recenti sono invece rap-
presentati dagli studi svolti dalla European Commis-
sion’s Joint Research Centre (JRC) sulle competenze
digitali (DigiComp), sulle competenze imprenditoriali
(EntreComp) e sulle competenze sociali, personali e
per 'apprendimento con il LifeComp. Un esito signi-
ficativo si & recentemente sviluppato anche in materia
di sostenibilita tramite la pubblicazione del Green-
Comp, gia citato nel primo paragrafo di questo con-
tributo.
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Tale documento, oltre ad offrire una prima risposta
scientifica alla domanda della Commissione europea,
rappresenta un primo tentativo di inquadrare I'impe-
gno dei professionisti dell’educazione — e non solo —
all'interno di un comune quadro di riferimento for-
nendo una definizione concordata di cio che la soste-
nibilita come competenza comporta. Nelle
motivazioni dichiarate dalla Commissione Europea,
come riporta direttamente il documento, “e espressa
I'idea che un quadro di riferimento comune per I'Ue
puo rappresentare un catalizzatore per I'azione e per
una strategia condivisa sull’apprendimento per la so-
stenibilita, in modo da poter comprendere, agire e ri-
solvere insieme le crisi ambientali” (Bianchi et al.,
2022, p. 26).

Grazie a questo primo tentativo di disambiguare il
termine sostenibilita al fianco di quello di compe-
tenza, si sta facendo contemporaneamente strada
I'esigenza di implementare ricerche pedagogiche fi-
nalizzate a individuare idee progettuali di sviluppo
dell’apprendimento professionale orientandole alla
sostenibilita, con un riguardo speciale ai processi di
apprendimento e alle pratiche di insegnamento che
sostengono anche lo sviluppo di competenze degli in-
segnanti (Bianchi et al., 2022).

In sostanza, in linea con quanto emerso dallo stato
dell’arte e nell’intreccio delle tre questioni enunciate,
sembrano delinearsi alcuni obiettivi d'indagine che
supportano e arricchiscono le premesse di partenza
della nostra ricerca ponendo al centro due questioni
per la formazione di professionisti sostenibili: 1. L'esi-
genza di un profondo ripensamento della formazione
docenti in chiave di sostenibilita, che sia capace non
solo di coscientizzare gli insegnanti sulla rilevanza del
tema, ma sia realisticamente in grado di produrre
cambiamenti nei diversi settori educativi; 2. L'indivi-
duazione di un set di pratiche educative in grado di
promuovere competenze in materia di sostenibilita e
di incentivare tale cambiamento.

Attorno a queste necessita di approfondimento si
€ dunque sviluppata la nostra domanda di revisione,
volta a indagare le pratiche educative gia attuate nella
scuola secondaria per promuovere I'educazione alla
sostenibilita.

3. Revisione della letteratura e metodologia della
ricerca in corso

La prima fase della nostra indagine e stata guidata dal
seguente interrogativo di ricerca: quali sono le prati-
che educative attuate nella scuola secondaria finaliz-
zate a promuovere I'educazione alla sostenibilita?
Attraverso una ricerca per parole chiave svolta
sulle banche dati ProQuest Education Collection,
EBSCO Education Source, Alma Start e Google Scholar
sono state identificate 70 risorse, di cui: 37 articoli
scientifici nazionali, 25 articoli scientifici internazio-
nali e 8 rapporti istituzionali nazionali e internazionali.
La necessita di individuare un criterio selettivo
(Corbetta, 2014) ci ha condotte a circoscrivere la ras-
segna della letteratura attorno alle linee di ricerca svi-
luppate in ambito nazionale e internazionale
nell’'ultimo decennio, concentrandoci sulle seguenti
parole chiave: educazione alla sostenibilita, educa-
zione ambientale, attivita in classe, pratiche didatti-

che, approcci pedagogici, scuola secondaria, pratiche
educative.

Questa prima ricognizione ci ha permesso di indi-
viduare le risorse bibliografiche utili ad approfondire
il nostro tema e affinare la ricerca per le fasi succes-
sive, soffermandoci nello specifico sul target di inte-
resse per l'indagine e verso cui sono indirizzate
principalmente le formazioni offerte da Future Educa-
tion Modena, ovvero le insegnanti della scuola secon-
daria.

Come gia sottolineato, I'indagine quali-quantita-
tiva in corso ha previsto l'osservazione dei Curricoli
per I'innovazione proposti da FEM — Urban Green
Challenge e Cyber Salad — con l'obiettivo di indivi-
duare criticita e punti di forza concernenti le prassi
formative gia in essere e se e quali modelli pedagogici
accompagnano la proposta formativa in materia di so-
stenibilita condotta dai disciplinaristi e rivolta ai do-
centi delle scuole. Per tale ragione, abbiamo deciso di
integrare la raccolta delle informazioni con una ulte-
riore revisione della letteratura che comprendesse
anche parole chiave relative alla formazione e la pro-
fessionalita dell'insegnante sul tema della educazione
alla sostenibilita, poiché abbiamo ritenuto che fosse
un aspetto di approfondimento necessario per la no-
stra indagine e che necessita di essere esplorato in
chiave problematica, come osservato dalla letteratura
esaminata in questa rassegna.

La raccolta dei dati utili a tutti questi scopi si e av-
valsa inoltre di ulteriori strumenti. E stato sommini-
strato agli insegnanti fruitori della formazione un
questionario iniziale e uno finale (pre e post-forma-
zione) finalizzati a raccogliere informazioni legate a:
aspetti motivazionali e aspettative; autovalutazione su
conoscenze e competenze in ingresso nell’ambito
della sostenibilita; opinioni sull'importanza attribuita
al background disciplinare; opinioni e percezioni
sull'importanza attribuita all’'educazione alla sosteni-
bilita.

Sono state inoltre condotte due interviste semi-
strutturate con i formatori dei Curricoli UGC e CS,
volte a indagare come i disciplinaristi FEM progettano
e implementano le pratiche formative nei rispettivi
curricoli e come, attraverso di esse, promuovono
I'educazione alla sostenibilita. L'obiettivo & stato
quello di individuare se e quali modelli pedagogici ac-
compagnano la loro proposta didattica, in che modo
le competenze in materia di sostenibilita entrano
nelle loro formazioni e come vengano interpretate e
implementate. Sono stati in seguito svolti tre focus
group con alcune delle docenti che hanno fruito delle
formazioni con l'obiettivo di approfondire in che
modo le loro pratiche di insegnamento incoraggino
un’educazione alla sostenibilita, esplorando le loro
rappresentazioni sul tema.

Al momento della scrittura di queste pagine e ter-
minata la fase di raccolta dati e sono in corso le prime
analisi volte a mettere in relazione cio che emerge
dalla revisione della letteratura e i dati quali-quantita-
tivi raccolti dallo studio condotto con FEM. In questo
studio e stato impostato un disegno di ricerca esplo-
rativo (Lumbelli, 2006) che prevede una prima fase di
tipo quantitativo (tramite la somministrazione di que-
stionari) e una seconda fase di tipo qualitativo (tramite
I'utilizzo di focus-group e interviste semi-strutturate).
La scelta della ricerca esplorativa e stata considerata
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utile per definire le variabili da controllare o le cate-
gorie di osservazione da selezionare (Creswell, 2003).
Infatti, il presente lavoro rappresenta il primo passo
di una ricerca piu ampia che prevede un approccio
con metodi misti. L'interazione e l'analisi dei dati svol-
gera un ruolo chiave per la comprensione di quali
prospettive e approcci problematizzano il ruolo edu-
cativo degli insegnanti e possono supportare la loro
professione nella direzione della sostenibilita.

Nel paragrafo successivo metteremo in luce le
prime considerazioni scaturite dalla prima fase di que-
sta ricerca, dunque, dalla revisione della letteratura in
merito alle dimensioni appena citate.

4. Tematiche e approcci sull’educazione alla soste-
nibilita

Dalla ricognizione della letteratura emergono un’ete-
rogeneita di temi e approcci pedagogici nell’ambito
dell’educazione alla sostenibilita.

Tra i principali punti di attenzione attorno allo svi-
luppo di pratiche e competenze in materia di sosteni-
bilita, alcune ricerche tematizzano il legame tra la
politica e I'educazione alla sostenibilita (Van Poecka
& Ostmanb, 2019), tentando di comprendere i modi
attraverso i quali si generano i significati della sfida
politica dell’educazione alla sostenibilita all'interno
delle pratiche nelle classi. Gli autori si concentrano in
questo caso sulle azioni dei docenti - rivolgendo cosi
uno sguardo particolare al target della nostra ricerca
— ovvero sulle loro pratiche di insegnamento (inter-
venti pratici e conversazionali) e sui modi attraverso i
quali puo generarsi uno spazio politico per la condi-
visione e co-costruzione di significati attorno alla so-
stenibilita. La convinzione di questi autori si riflette,
dunque, nella tematizzazione della dimensione poli-
tica delle pratiche educative e ai modi di affrontare i
conflitti di interessi, valori, preoccupazioni attraverso
di esse (Vandenabeele & Van Poeck, 2012). Discostan-
dosi dall’idea di cittadino/a “economico-a” (Beck,
2000), questa prospettiva mette in evidenza l'esigenza
di considerare i piu giovani come “cittadini globali” e
le questioni di sostenibilita come eventi di carattere
storico e geo-politico, e non solo economici. In que-
sto senso, questa prospettiva sposta l'attenzione su
un possibile fine socio-politico dell’educazione alla
sostenibilita che richiede di essere problematizzato
nei termini di come possiamo sviluppare conoscenze,
abilita e attitudini che promuovano modi di pensare,
pianificare e agire con empatia, responsabilita e atten-
zione a favore del pianeta e della salute pubblica. A
questo proposito, il gia citato GreenComp sembra ri-
spondere a questa istanza, comprendendo tra i suoi
settori di competenze interconnessi i seguenti items:
“incarnare i valori della sostenibilita”, “accettare la
complessita nella sostenibilita”, “immaginare futuri
sostenibili” e “agire per la sostenibilita” (Bianchi,
2022). Ciascuno di questi settori attribuisce valore alla
sostenibilita affiancandola ad alcuni principi di equita
che sperano/auspicano di diventare un riferimento
non normativo per i programmi di apprendimento
che promuovono la sostenibilita come competenza.
Anche il Piano RiGenerazione Scuola, allo stesso
modo, pone al centro dell'implementazione dei cur-

ricula per I'innovazione lo sviluppo di empatia, soli-
darieta e cura della natura, recuperando la dimen-
sione sociale, oltre che cognitiva ed emozionale, che
ruota attorno allo sviluppo di competenze in materia
di sostenibilita.

Al fianco di questa tematica, sul piano internazio-
nale emerge un altro filone di studi di ispirazione ma-
nageriale (sviluppata dal mondo delle organizzazioni),
secondo cui “le conoscenze specifiche non sarebbero
sufficienti per affrontare le sfide della sostenibilita”
(Kassel et al., 2016). Secondo questa prospettiva, que-
st’ultime avrebbero bisogno di valori e disposizioni ri-
volti alla promozione del benessere umano integrale,
nonché competenze e atteggiamenti per rallentare o
contenere le situazioni di declino ecologico. Tale tesi,
secondo gli stessi autori, & supportata in campo edu-
cativo da un approccio valoriale alla sostenibilita
(Value-Centric Approach) il quale, come suggerisce il
termine stesso, pone al centro del lavoro educativo il
tema dei valori che ruotano attorno alla sostenibilita.

Un altro tema emergente dalla lettura di articoli
nazionali e internazionali riguarda il fenomeno sem-
pre piu dilagante del Climate Anxiety, ovvero il gene-
rarsi dell’ansia che puo derivare dalla gestione dei
cambiamenti complessi come la crisi climatica (Clay-
ton, 2020). La pervasivita del problema nei contesti
scolastici richiede, secondo questi autori, di puntua-
lizzare il ruolo dell’educatore e dell'insegnante in
classe in merito alla gestione delle variabili di carat-
tere emotivo che entrano in gioco nel confronto con
I'attuale scenario di crisi degli ecosistemi e della bio-
diversita.

In merito a questo ambito di studi e riflessione,
Hicks and Bord (2001) mettevano gia a fuoco il deli-
cato ruolo degli educatori di fronte ai pit giovani nel
confronto quotidiano con la crisi ecologica in corso,
in relazione al quale il compito pedagogico si defini-
sce problematico, poiché volto a rendere visibile a
studenti e studentesse gli esiti pitt drammatici di que-
sto scenario. Secondo questa prospettiva, il mandato
educativo consisterebbe sempre di pili in un obiettivo
esistenziale, orientato a risvegliare la condizione
umana dei soggetti. Rogers e Tough (1996), in tal
senso, osservavano gia alla fine degli anni Novanta
come “il dolore sia riportato come una risposta co-
mune all’'apprendimento delle minacce globali” (p.
493, trad. nostra), riconsegnando l'esperienza di al-
cuni studenti cognitivamente sopraffatti, confusi e
pessimisti di fronte alla complessita dei problemi del
mondo non appena si sono trovati a pensare al futuro
e costretti ad uscire dai loro abituali orientamenti spa-
ziali e temporali. Studi piu recenti, invece, conside-
rano il fenomeno del Climate Anxiety come una
reazione comprensibile all’entita dei problemi am-
bientali che ci circondano, ed enfatizzano le sue pos-
sibilita trasformative in risorsa qualora un soggetto
rintracci tempo e spazio per affrontare le proprie
emozioni e contribuire attivamente a mitigare il cam-
biamento climatico (Clayton, 2020).

Tuttavia — e fa qui ingresso un altro tema di rile-
vanza internazionale — nonostante molti attori in-
fluenti nel campo, come 'UNESCO, abbiano iniziato
a sostenere apertamente un migliore riconoscimento
della dimensione cognitiva e socio-emotiva dell’ap-
prendimento nell’educazione alla sostenibilita (UNE-
SCO, 2017), la conoscenza in questo ambito € scarsa
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e frammentata. A confermare questo dato, recenti
studi rivelano come, tra le molteplici dimensioni di cui
e costituita la sfera cognitiva-emozionale, la sfera della
trasformazione interiore (o personale) non sia stata fi-
nora sistematicamente collegata all’educazione alla
sostenibilita (Frank et al., 2019). Sebbene, ad esempio,
gli approcci didattici contemplativi basati sulla min-
dfulness siano sempre pill accettati nel settore del-
I'istruzione, il loro potenziale per I'educazione alla
sostenibilita ha infatti ricevuto poca attenzione da
parte dei ricercatori (Frank et al., 2019). Questi autori
sostengono, infatti, che solo di recente il concetto di
trasformazione interiore o personale ha acquisito
maggiore rilievo in ambito pedagogico e nell’educa-
zione alla sostenibilita” (Wamsler et al., 2018).

Alcuni contributi riportano esempi di pratiche di
mindfulness in classe nel confronto con i temi legati
alla sostenibilita, esaltando I'importanza di promuo-
vere competenze che favoriscano gli insegnanti in
questo preciso compito. In particolare, la letteratura
fa riferimento al Mindfullness-Based Approach come
I'approccio che & in grado di riconsiderare la sfera
emotiva come una componente importante dei pro-
cessi di apprendimento in materia di sostenibilita
(Frank et al., 2019; Wamsler et al., 2018) e come un fra-
mework di competenze essenziale per gli insegnanti.

C’e infine un ultimo tema ricorrente che proble-
matizza il ruolo curriculare dell’educazione alla soste-
nibilita evidenziando come tale proposta educativa
venga inclusa nei programmi scolastici — cosi come in
certe proposte ministeriali regionali o nazionali — solo
di specifiche materie, per lo pit di natura “scientifica”
(come la matematica, la geografia, la chimica, la bio-
logia etc.) — ponendo cosi al centro dell’educazione
alla sostenibilita unicamente gli/le insegnanti di spe-
cifici ambiti disciplinari. Questo aspetto introduce un
nodo emblematico sia in campo internazionale, dove
e possibile attingere a studi di specifici percorsi cur-
riculari (in particolare connessi alla geografia); e in
campo nazionale, dove abbiamo gia osservato e men-
zionato la costituzione di linee guida ministeriali che
sperano di mitigare questo punto di debolezza, inte-
grando nelle proposte curriculari di istituto attivita re-
lative ai temi della transizione ecologica e culturale
(Piano RiGenerazione Scuola e GreenComp).

Sebbene persistano differenti questioni attorno
alle tematiche appena riportate, € ad ogni modo sem-
pre pit matura la consapevolezza di dover ragionare
sulla sostenibilita in classe come tema trasversale,
dunque interdisciplinare: la sostenibilita riguarda, in-
fatti, molteplici aspetti della vita umana e della societa,
dall’ambiente alla salute, dalla giustizia sociale alla
crescita economica.

Per questo motivo, alcuni autori/autrici conside-
rano prioritaria I'esigenza di considerare come fonda-
mentale nella definizione di un curriculum
I'osservazione critica delle pratiche di insegnamento
implementate (o che stanno per essere attivate) at-
torno ai temi della sostenibilita globale. Secondo que-
sta prospettiva, I'esigenza di pianificare curriculum e
percorsi multi-disciplinari nelle scuole dovrebbe
muoversi parallelamente ad una problematizzazione
delle pratiche che vengono messe in campo (Sund &
Ohman, 2015). La proposta di Sund e Ohman (2015)
spera di riconsegnare un posto di rilievo all’'osserva-
zione critica delle indicazioni UNESCO e verso i prin-

cipi di stampo neoliberale che talvolta le sostengono
attraverso il recupero di una prospettiva post-colo-
niale, critica e problematizzante. Inoltre, secondo gli
stessi autori, rinunciare a tale esercizio critico, non fa-
vorirebbe la definizione di un dibattito interdiscipli-
nare, relegando I'ambito a precisi campi di
conoscenza. In campo educativo, tale tematica sem-
bra essere supportata e favorita dall’approccio valo-
riale alla sostenibilita (Value-Centric Approach), gia
citato precedentemente, affiancato in ambito interna-
zionale dall’ Ecological Knowledge, un approccio che
favorisce I'acquisizione della conoscenza a lungo ter-
mine dei complessi ecosistemi locali (Capparrotta,
2022; Molinari, 2022), nonché la possibilita di ricono-
scerne retaggi sociali-culturali, dunque significati sto-
rici.

Infine, in merito agli approcci piu diffusi nelle
scuole secondarie nazionali e internazionali, la lette-
ratura fa infine riferimento soprattutto al Transforma-
tive Learning (Mezirow, 1978; Lozano et al., 2017),
come l'approccio piu rispondente all’acquisizione
delle competenze in materia di sostenibilita, e al Ca-
pability Approach (Ricciardi, 2021), per il quale I'acqui-
sizione di competenze si muove di pari passo con
I'opportunita di acquisire strumenti di orientamento
e azione nel mondo.

5. Conclusioni e azioni future del progetto

In conclusione, da questa prima analisi della lettera-
tura emergono alcune riflessioni sulle quali vale la
pena soffermarci. In primo luogo, sebbene vengano
delineate chiaramente la rilevanza e le finalita di per-
corsi educativi orientati alla sostenibilita, a sostegno
anche delle professionalita educative della scuola se-
condaria, non sono altrettanto esplicite le pratiche at-
traverso cui tali obiettivi dovrebbero essere raggiunti
dagli insegnanti e attraverso le quali promuovere edu-
cazione alla sostenibilita in classe. Sono ancora ca-
renti, infatti, gli esempi di progetti e attivita che
descrivono dettagliatamente i percorsi di educazione
alla sostenibilita (se non, ad esempio, alcuni riferi-
menti a curriculi specifici di biologia e geografia, pre-
valentemente nella letteratura internazionale
(Bagoly-Simo, 2014; Jeronen et al., 2016), rendendo
quindi difficoltosa un’analisi rigorosa e riflessiva al
fine di comprenderne lacune e potenzialita interdisci-
plinari, come anche la loro replicabilita e scalabilita.
Molto meglio definiti sono gli approcci che sosten-
gono alcuni temi oggi rilevanti e che portano con sé
obiettivi educativi e sociali importanti attorno alla so-
stenibilita. Il riferimento & al Capability Approach che,
attraverso un processo di sviluppo delle liberta e delle
capacita di ognuno (De Blasis, 2021), mira a promuo-
vere la partecipazione attiva e la valorizzazione del
bene comune, verso un’educazione alla sostenibilita
come Civic Engagement (Alessandrini & Santi, 2021);
e al Transformative Learning, che consente agli inse-
gnati di ri-significare il proprio ruolo educativo (Ba-
roni, 2021) facendo propria la cultura della
sostenibilita e reinvestendola nelle pratiche di inse-
gnamento e nella relazione educativa con gli studenti
(Marescotti, 2022).

In secondo luogo, dalla revisione svolta emerge
che 'acquisizione di competenze non puo essere me-
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ramente considerata come il raggiungimento di abilita
specifiche per un agire eticamente orientato. Per riu-
scire a comprendere in che modo tale acquisizione
possa davvero avere un significato rilevante per i sog-
getti in formazione, e per coloro che la formazione la
erogano, ovvero i nostri insegnanti e i nostri educa-
tori, € necessario affrontare la multidimensionalita di
cio che caratterizza le competenze, da un lato, e la so-
stenibilita, dall’altro, nonché la loro intersezione.
Questo lavoro andrebbe svolto, secondo i punti di
vista emersi dalla letteratura, con uno sguardo capace
di tenere insieme i fattori sociali dell’era ecologica
con i significati politici delle premesse che regolano i
mandati educativi.

A tal proposito, come rilevato dal rapporto ASviS
(2022), nonostante i temi legati all’educazione alla so-
stenibilita rientrino nelle indicazioni nazionali del si-
stema educativo italiano e nel Piano RiGenerazione
scuola, si rileva ancora una frammentazione delle ini-
ziative introdotte e la necessita di attivare molte delle
azioni di co-progettazione tra enti del Terzo settore e
scuole finanziate dal programma. Tra le proposte che
ASviS segnala per rispondere al target 4.7 dell’Agenda,
vi & la necessita di definire degli indicatori per I'imple-
mentazione di un monitoraggio a livello nazionale
che consentirebbe di ridurre tali fragilita e investire
piu efficacemente le preziose risorse economiche ad
oggi messe in campo per sostenere tale cambia-
mento. Inoltre, viene suggerito di incentivare la trat-
tazione di tematiche relative al cambiamento
climatico e l'uguaglianza di genere all’interno dei cur-
ricoli di educazione civica nelle scuole e inserire corsi
di formazione nei percorsi universitari per futuri in-
segnanti per favorire I'apprendimento di competenze
in materia di sostenibilita basate sul framework del
GreenComp.

In dialogo con tale complessita e le necessita ri-
scontrate da questa prima fase di indagine, le succes-
sive fasi di ricerca ci vedono coinvolte nell’analisi dei
dati raccolti sulle pratiche proposte da FEM tramite
I'osservazione degli incontri formativi offerti dai Cur-
ricoli per l'innovazione Urban Green Challenge e
Cyber Salad, le interviste semi-strutturate svolte con i
formatori, i focus group condotti con alcune delle in-
segnanti che hanno partecipato alle formazioni e i
questionari pre e post-formazione somministrati a
tutti i docenti coinvolti. 'analisi incrociata tra gli esiti
della revisione della letteratura e i dati emersi dalla ri-
cognizione delle pratiche messe in campo ci consen-
tira di trarre ulteriori risultati e riflessioni al fine di
rintracciare nuovi ambiti di connessione e sviluppo
teorico e pratico e offrire elementi utili per innovare
le pratiche e le competenze dei docenti in materia di
sostenibilita, che siano pedagogicamente orientate,
trasformative per insegnanti e studenti ed effettiva-
mente riproducibili in modo efficace nei contesti sco-
lastici e educativi.
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Material things and their representations, register discursive key of school’s experience and they are source
of the microphysics of the culture of educational institutions for the historians. Through the hermeneutic
of some semiotic objects this essay proposes a way to face the material ethnography of the school, an oper-
ation that wants to become a kind of introductory of empiric’s culture of the institutionalized education,
that is the base of the pedagogical pragmatic in school’s life.

Las cosas materiales y sus representaciones registran claves discursivas de la experiencia escolar y son hoy,
para los historiadores, fuentes de la microfisica de la cultura de las instituciones de formacién. Mediante la
hermenéutica de algunos objetos semiéforos, este ensayo propone una via para abordar la etnografia ma-
terial de la escuela, operacion que viene a ser una propedéutica de la cultura empirica de la educacién ins-
titucionalizada, es decir, la base en la que se sustenta la pragmatica pedagogica de la vida escolar.
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1. Resignificar la experiencia

La escuela es en primer término una institucién cons-
truida a través de las practicas que desempenan los
actores que cohabitan en ellay que se manifiestan en
las materialidades que la conforman y que apoyan
esas practicas. Este ensayo se origina en el debate sus-
citado en nuestro tiempo en torno a la necesidad de
repensar el sentido y la significaciéon de la escuela a
partir de su cultura empirica y material de la institu-
cion, en el contexto mas holistico de una historia de
la experiencia, un enfoque que se ha hecho cada vez
mas necesario plantear en las investigaciones acerca
del pasado de los establecimientos de formacién, dada
la expansion a escala global de las iniciativas que tie-
nen que ver con los centros de memoria y la museo-
grafia pedagogica. La vuelta a la experiencia a través
de los objetos materiales y de las representaciones
en que ha quedado materializada la vida de la escuela
es un giro historiografico saludable que requiere cui-
dadosos andlisis.

Tal planteamiento sugiere la necesidad de relacio-
nar la historia material con el amplio campo de la em-
peiria, bajo la exigencia de sustentar el trabajo
académico en la seguridad metodoldgica que ofrecen
las positividades, fuentes factuales para la construc-
cién de una cultura pragmatica de la escuela. Implica
asimismo la introduccion de un mayor rigor en la in-
terpretacion de los hechos asociados a las materiali-
dades etnograficas. La nueva expectativa se suscita
tras haber cuestionado la legitimidad, dominante en
la historiografia de épocas anteriores, de los andlisis
de orientacion tedrica y politica con que se examiné
el pasado del mundo educativo, hasta que se proble-
matiz6 el valor de los discursos tradicionales, y en
parte también de los modernos, en los que se venia
sustentando una determinada visién de la cultura es-
colar. La vieja historia excluia ademas la consideracién
de las cuestiones que afectan a las emociones y los
sentimientos, que se consideraron elementos irracio-
nales.

Las dos ultimas décadas de investigacion han tra-
tado sin embargo de hacer visibles los testimonios
factuales de la educacién, y han explorado la posibili-
dad de descubrir en ellos las claves semidticas que
puedan permitir comprender e interpretar la signifi-
caciony el sentido implicito en las practicas asociadas
a los objetos y las representaciones, asi como la rela-
cion afectiva de estos datos con los sujetos que los
utilizaron. Tal hermenéutica no se ha llevado a cabo
siempre con el rigor epistémico exigible a toda ope-
racion intelectual critica, al no traspasar con frecuen-
cia estos analisis el nivel de las descripciones
etnograficas primarias y de las propuestas represen-
tativas que se postularon en las exposiciones y los
centros de memoria de la escuela que han venido
ofreciendo una imagen publica del pasado de los pro-
cesos de la formacién humana.

Hay que asumir que a la nueva generacion de his-
toriadores de la educacion le ha correspondido, en la
crisis de la posmodernidad, volver la mirada hacia
fuentes que habian quedado en la marginalidad de los
programas de investigacion. Tales restos fueron mas
bien percibidos hasta hace poco tiempo como rastros
residuales del mundo de la vida cotidiana en las insti-
tuciones pedagdgicas, nunca relevantes para poder

analizar, explicar y comprender el pasado de la es-
cuela, un pasado que sélo era inteligible desde pers-
pectivas histéricas mas culturales o sociales, e incluso
mds ideoldgicas, pero no en su propia realidad efec-
tual.

Como han observado algunos analistas del pa-
sado, los historiadores de la educacion siempre se de-
tuvieron en el umbral de la escuela, y nunca
decidieron entrar en ella, al considerar tal vez que lo
que en su interior pudo ocurrir en el pasado solo era
un reflejo banal y efimero de las ideas o normas que
quisieron fundar desde el exterior un modelo forma-
tivo y una determinada gobernanza de la educacién.
En el mejor de los casos, para la historia neoidealista
anterior, estas fuentes se adscribian al grosero, res-
tringido y prescindible mundo de la accién. De este
modo, las materialidades solo eran curiosidades anti-
cuarias que, en determinados supuestos, podrian re-
cogerse en museos ad hoc o en los destinados a
guardar el utillaje ergolégico de los oficios de la vida
cotidiana y de las artes del hacer —también del arte
de la ensefanza—, para ilustracién, cultivo y entrete-
nimiento de una ciudadania educada.

No obstante lo anterior, los historiadores de las ul-
timas décadas introdujeron la sospecha de que in-
cluso entre los papeles del archivo se veia asomar a
veces la voz de las practicas y la presencia soterrada
de los condicionamientos materiales entre los que se
desenvolvia el mundo de la experiencia en las institu-
ciones de formacién. Asi se abri6 paso entre nosotros
la llamada etnohistoria, una linea de investigacién que
acercaba la historia a la antropologia cultural. La prag-
matica de la escuela estaba semioculta, pero subya-
cente, entre los papeles y entre los discursos y las
normas, pero era todavia mucho mas evidente en los
objetos y las iconografias que estudiaban la antropo-
logia cultural de lo material y el lamado pensamiento
visual. Asi emergio la etnohistoria como lineay campo
intelectual de estudios acerca del pasado de la edu-
cacion.

El conocido antropélogo Bernard S. Cohn, de la
Universidad de Oxford, escribié en 1962 un licido ar-
ticulo que titulé “Un antropdlogo entre los historia-
dores”, en el que trataba de mostrar como este nuevo
cientifico social podia tratar los materiales obtenidos
en archivos, bibliotecas y museos sirviéndose del mo-
delo del cuaderno de campo que formaba parte de su
habitus académico. El fue uno de los primeros en ha-
blar de la etnohistoria, una linea epistémica que su-
geria desformalizar en cierto modo el trabajo
intelectual y que invitaba a llevar a las aulas universi-
tarias objetos e imagenes de las cosas, y no solo ideas
y valores normativos. También aconsejaba observar
los materiales y tejer con ellos un modelo interpreta-
tivo, que no tenia que ser coincidente con el que los
historiadores tomaban como sistema de partida, ni
con el orden cronolégico convencional. Las preguntas
histéricas podian tener mejor respuesta en el cua-
derno de campo sacado de la observacion de las fuen-
tes materiales que en la biblioteca o en el archivo. Y
ademas, los historiadores podrian ampliar su hori-
zonte hermenéutico si dialogaban con otros especia-
listas como los psicélogos, los médicos, los sociélogos
y los antropélogos, un viejo consejo que curiosa-
mente empieza ahora a cumplirse en los nuevos abor-
dajes como los que se apoyan en la historia material,
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la antropologia visual o la historia de las emociones
(Cohn, 1962/2014).

El presente trabajo quiere contribuir a desvelar
esta laguna de la historia escolar, tal vez la mas inex-
cusable por ser la que muestra sus sefias de identidad
del modo mas visible: la cultura material de la escuela.
Pero lo quiere abordar desde la intencién de ahondar
en el sentido y en los significados de los restos en los
que ha quedado reflejada, como exponentes que son
de una cultura implicita en ellos, esto es, como regis-
tros de las positividades que implementaron los pro-
cesos educativos. El andlisis se inserta en el contexto
tedrico e historiografico de una deseable historia de
la experiencia: la que afecta a las materialidades en las
que se dota de fisicalidad y simbolismo al conjunto
de herramientas que acompana al arte y oficio de la
ensefianzay a la aventura humana del aprendizaje, as-
pectos ambos del maximo interés no solo para la his-
toria educativa sino también para el conocimiento de
las prdcticas asociadas a la construccién antropolégica
del sujeto moderno, cuestién nuclear para todas las
ciencias sociales.

La historiografia tradicional se apoy6 sobre todo
en textos, y de modo especial en las escrituras de los
sujetos notables, no tanto en las escrituras ordinarias
ni en las de los manuales del comin de la sociedad,
entre las que hay que contar las que se produjeron o
circularon en el ambito de la escuela. Presté mas aten-
cién, dirfamos recordando a Michel Foucault, a las pa-
labras que a las cosas, olvidando que en todo discurso
hay siempre implicito un modo de hacer, y que todo
hacer se sustenta inexcusablemente en una relacion
que los sujetos entablan con los objetos materiales
que ellos producen o con los que, aunque elaborados
por otros, se relacionan. Este ensayo busca pues fun-
damentar la conexién que se da entre la experiencia,
las materialidades y los discursos que contribuyen a
la construccion de una cultura empirica de la escuela
(Escolano, 2017).

2. El valor de las cosas

Las cosas son mediaciones entre las practicas y los dis-
cursos. Michel Foucault hablé6 de la “escritura” de las
cosas, ya que segln él ellas mismas comportan un
lenguaje, a través del cual “ocultan y manifiestan su
enigma” (Foucault, 2008, pp. 42-43). En toda obra hu-
mana, incluso en la intelectual, y desde luego en la pe-
dagogica, hay una relacion material y comunicativa
con las cosas del mundo de la vida. Las gentes apren-
den de si mismas y de los demas, como sefnal6 Ri-
chard Sennett, a través de las realidades materiales
que producen o utilizan, o sea, de la cultura que en
ellas se alberga (Sennett, 2006, p. 19). Mas atin, como
sugieren las obras de este acreditado soci6logo, las
relaciones que los humanos entablan en la produc-
cion de los materiales son las que pautan los cédigos
de sociabilidad de los sujetos, es decir, los modelos
de comunicacién. Una escalera —el ejemplo objetual
que elige Sennett para ilustrar lo anterior— solo
puede ser fabricada e instalada in situ mediante una
accién cooperativa de los individuos que intervienen
en su construccién y montaje, siendo al final este ob-
jeto estructural de toda casa el resultado de la interac-
cion coordinada que fusiona su disefio de fabricacién

con los movimientos de los operarios que la instalan
en el inmueble.

Algunos objetos de la escuela también se corres-
ponden con esa misma légica de produccién y uso
que subyace en todas las artesanias, y por eso com-
portan mensajes que hay que descifrar porque en
ellos estan los significados de la cultura que instru-
mentan. Estos materiales son, por un lado, el resul-
tado de una obra hecha con pericia artesanal u oficio,
pero tanto su disefo y fabricacién como su instala-
cion, asi como el uso que de ellos se hace por parte
de los ensefantes y los alumnos en las aulas, abocan
a procesos de socializacion que afectan a la operativa
que los produce y a la tekhne de quienes los utilizan.
En estos objetos se encarna la relacién existente entre
la cultura material y los modos de relacién social, y en
ellos hay implicito un capitulo importante de la histo-
ria de la experiencia de la humanidad.

Guiados del racionalismo extremo que afecto a to-
das las ciencias sociales, nos hemos resistido a aceptar
la entrada en el universo académico de los saberes
que procedian de esta cultura material que reside en
las cosas, de las practicas que se asocian a ellay de
las tecnologias que la han producido. Algo ha cam-
biado en nuestra motivacion y en nuestros discursos
al girar los historiadores la mirada hacia estas positi-
vidades en que se plasma la cultura empirica de la es-
cuela (Escolano, 2007; 2012). La reciente atencién a lo
material, hasta hace poco subestimado por su banali-
dad y obsolescencia, rebela una notable desconfianza
hacia la historia especulativa o pretendidamente
emancipatoria que dominé en las humanidades, car-
gada de idealismo e ideologia. Igualmente este giro
de la mirada hacia las cosas muestra la intencién de
un cierto regreso a las fuentes primarias sobre las que
los historiadores pueden efectuar preguntas etnogra-
ficas mas o menos realistas y construir, a partir de las
respuestas obtenidas, fundadas y sélidas interpreta-
ciones acerca de los hechos de experiencia estudia-
dos, de la cultura empirica de la educacién. A partir
de estos analisis, los historiadores han podido cons-
tituirse en comunidades hermenéuticas que examinan
e interpretan de modo intersubjetivo o dialégico la
pragmatica de la educacién implicita en los restos ma-
teriales de la escuela del pasado y en sus representa-
ciones iconogréficas.

Los objetos e iconos de la etnohistoria escolar
pueden ser concebidos como sintetizadores matéri-
cos que condensan, en su aparente simplicidad ma-
nifiesta, las funciones que implementaron la cultura
escolar en el plano de la accion y que ayudan a instru-
mentar la practica pedagégica de los ensefantes y el
aprendizaje de los alumnos en formacién. Igualmente
pueden ser valoradas estas fuentes factuales como
fragmentos portadores de una semantica de significa-
dos culturales adheridos o implicitos que hay que elu-
cidar y comprender como formas funcionales,
estéticas y simbdlicas encriptadas en su simple mate-
rialidad como soporte. Aqui radica justamente el valor
de las cosas.

$Qué nos pueden decir las materialidades de la es-
cuela, o sus representaciones? ;Para qué necesitamos
recurrir a estos procedimientos arqueoldégicos al tra-
tar de documentar la construccién histérica de la
pragmatica de la educacioén, esto es, la historia de la
experiencia formativa? ;Cémo integrar los analisis
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materiales de las cosas sin quedar apresados en el re-
ductivismo etnografico, en el lddico coleccionismo
acritico, en la seduccion por el atractivo estético que
los objetos antiguos ejercen sobre la mirada de los
contemporaneos, o en los viejos modos positivistas
de una historia obsesionada por la recopilacion de los
hechos? ;Por qué una historia material de la cultura
escolar?

Una fiebre de historia anticuaria, rodeada de nos-
talgia, y de fetichismo, se ha desencadenado en las ul-
timas décadas entre los historiadores, a juzgar por los
centros de memoria y museos que han proliferado
por el mundo. Hace unos afos, el catdlogo de museos
pedagogicos de la Universidad de Illinois —publica-
cion de referencia en la materia— ya incluia algunos
centenares de centros que, en Europa'y América prin-
cipalmente, se ocupaban de reunir los viejos objetos
de la escuela, de ordenarlos de forma museogréafica'y
de exponerlos publicamente para la ilustraciéon de los
ciudadanos. En la actualidad el crecimiento de este
tipo de centros se ha acelerado. Cada afio aparecen
nuevos museos o centros de memoria de la educa-
cion, reales o virtuales, locales, regionales o naciona-
les. Sociedades y redes nacidas en paralelo a este
boom museistico legitiman las colecciones reunidas,
las exposiciones, los eventos académicos, las publica-
ciones periddicas o monograficas acerca de la mate-
ria.

Este nuevo desarrollo de la cultura material de la
educacion pone en valor a las cosas y aboca a la lla-
mada educacién patrimonial, al constituirse los mu-
seos que los custodian y exhiben en espacios
publicos de encuentro civico de los ciudadanos y de
comunicacion intergeneracional. Algunos académi-
cos del sector han comenzado a observar que toda la
historia de la educacién, como disciplina, se esta
viendo invadida por esta corriente materialista —no
siempre rigurosay critica— que afecta al mundo de la
escuela, con perjuicio para otras lineas de investiga-
cion mas complejas y también necesarias del campo
intelectual de la formacién en sus proyecciones cul-
turales y sociales. Pero esta reivindicacion no puede
neutralizar el legitimo interés por los objetos que
estan en la base de la historia de la experiencia, una
historia que se plasma siempre en la cultura implicita
que reside en las cosas materiales y en las represen-
taciones. La critica histérica ha de tratar de integrar
esta nueva via de acceso al conocimiento en plantea-
mientos intelectuales mas complejos, pero recono-
ciendo al mismo tiempo el valor cultural que poseen
las cosas materiales.

3. Los objetos como sintetizadores

En esta reconversion hacia lo empirico conviene asu-
mir de entrada que los objetos no son meros disposi-
tivos funcionales. La historia material se construye a
partir de ellos pero va mas alla de la simple analitica
de las cosas que examina. En una reciente obra, que
es en realidad un narratorio biografico de un agente
de difusién y animacién cultural, autor de montajes
museograficos, se profundiza en la interpretacion de
la carga semantica adherida a los objetos a través de
su disefo, de su funcién y de su estética, que es en
verdad la primera constatacién del valor que poseen

ciertas cosas como fuentes sintetizadoras de una cul-
tura. Tomaré como pretexto algunas sugerencias de
este trabajo, que considero a nuestros efectos suma-
mente sugerente, y con ello propondré, a modo de
ensayo, alguna via de acercamiento a las materialida-
des fisicas que han acompanado a las experiencias vi-
vidas en los contextos reales de la escuela
(Wagensberg, 2014, p.48).

Todo objeto que tiene éxito en su implantacion y
en la duracién de su uso es una materialidad que se
va cargando de cultura en el tiempo, y esta cultura
suele ser la resultante de la fusién entre diversas va-
lencias: la que afecta a su perfil (que seria su disefo
formal); la que se asocia a su utilidad (funcionalidad
que remitiria a su pragmatismo); y la que se expresa
en su belleza (la dimensién estética de la cosa). Vitru-
bio decia algo parecido cuando evaluaba una buena
arquitectura. Esta, para ser ejemplar, deberia reunir la
condicion de la firmitas (solidez en disefio y estruc-
tura), el servicio de la utilitas (funcionalidad) y el valor
de la venustas (belleza), tres atributos esenciales que
seguramente son inherentes a toda creacion humana
que se exprese bajo formas empiricas o materiales, y
también a las de los objetos que han entrado a formar
parte del legado histérico de la cultura escolar.

Wagensberg alude en su ensayo, lleno de sutiles
observaciones y comentarios, a que estas atribucio-
nes pueden fusionarse. Belleza y funcionalidad, por
ejemplo, se sintetizan en el disefio. Mds aln, la be-
lleza de un objeto radica a menudo en su misma prac-
ticidad. Podemos hasta percibir como fea una cosa
que se presenta como bella pero que no es funcional.
Al autor le llega a indignar incluso que un objeto que
no funcione adecuadamente pretenda ser conside-
rado bello. La mejor estética de un disefo —concluye
este autor— surge siempre de una funcién practica
bien resuelta. Toda utilidad contendria pues una be-
lleza intrinseca.

El homo habilis, con el transcurso del tiempo llegd
a fabricar hachas bifaces dotadas de una clara sime-
tria, cualidad que no parecia afadir nada a la funcién
esencial de la herramienta ideada por el primate hu-
mano pero que su inventor y productor estimaba
como un valor afadido a la simple y burda materiali-
dad. Lo bello puede a veces no ser util necesaria-
mente, pero todo objeto funcional que merece
inventariarse en el patrimonio de las cosas utiles si
suele tener adherida una cualidad estética. El disefio
no es por tanto un lujo afadido a la cosa matérica y
prescindible porque si es Gtil ha de tener siempre in-
corporada a lo material la belleza de todo lo que ha
sido bien concebido (Wagensberg, 2014, p. 49).

La cultura material de la escuela nos permite fijar-
nos en estos objetos sintetizadores o de fusion, en los
que el disefo, la funcién y la estética se nos muestran
perfectamente integrados como sinergias. Cualquier
escuela nos presenta en sus espacios vividos o repre-
sentados multitud de objetos que han sido creados o
adaptados para atender a necesidades especificas del
cotidiano de la institucion: edificios, pupitres, piza-
rras, murales, mapas, esferas, relojes, objetos de es-
critura, manuales, abacos, retratos simbdlicos,
elementos de proyeccion... Estos materiales son fun-
cionales en relacién con las actividades que con ellos
llevan a cabo los alumnos y profesores, pero también
estan dotados de una determinada semdnticay de una
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estética que incorporan como atributos culturales,
unos inherentes a su mismo disefio original y otros
incorporados en los tiempos y espacios en que han
circulado. Los primeros serian los atributos propios
del objeto escolar. Los otros reflejarian la historicidad
adherida en las metamorfosis sufridas por las cosas
materiales para adaptarse a las exigencias de cada
época, o las que han derivado de las diversas apropia-
ciones culturales. También existen disefios formales
gue, aunque con estas variantes histéricas, muestran
un determinado formato, en cierto modo algoritmico,
que se ofrece como un pattern estructurante de la cul-
tura fisica de la institucion educativa.

Bruno Munari, uno de los pioneros del arte pro-
yectual, insiste en que el disefio de un objeto nace
siempre de una necesidad, esto es, no es nunca una
propuesta formal caprichosa. De la necesidad emerge
un proyecto de concrecion material y el orden légico
de su produccién y modelado, basado en la experien-
ciay en la regla econdmica de lograr el mejor resul-
tado con el menor coste y esfuerzo (Munari, 2016,
p. 16). Partiendo de este supuesto, un historiador de
la escuela deberia preguntarse, por ejemplo, por qué
los pupitres modernos —nos serviremos de uno de
los objetos escolares mejor definidos y con mayor
grado de identidad y universalidad al tiempo— susti-
tuyeron en el transito del siglo XIX al XX a los bancos
corridos y a otros muebles arcaicos que se instalaron
en las antiguas aulas, y que no resultaban ya funcio-
nales en ordena cubrir las exigencias de la nueva or-
ganizacién colectiva, simultdnea y graduada de la
ensenanza.

Si observamos las dos fotografias de una clase que
se muestran (la primera correspondiente a una es-
cuela elemental valenciana de finales del siglo XIX'y
la segunda a un cartel de la exposicién del CEINCE,
aunque procedente del Museo Pedagégico de la Uni-
versidad de Huelva) podemos tratar de analizar los
atributos que se pueden asignar a uno de los elemen-
tos materiales mas caracteristicos de la escuela: el pu-
pitre. Y tras este examen, podemos también
interpretar los significados y el sentido que este
comun elemento adquiere en la cultura escolar. El
cambio de disefio, de usos funcionales y de estética
de este modelo respecto a otros muebles que pobla-
ron las escuelas en el siglo XIX sugiere sin duda que
en este ciclo histérico se ha operado un cambio cul-
tural que guarda relacién con los procesos de moder-
nizacion de la escuela que se produjeron en la Espana
de entresiglos XIX-XX. El cambio es aplicable asi-
mismo a otros lugares de Europa y América.

Como puede observarse, los pupitres que se ofre-
cen en unay otra imagen introducen una determi-
nada geometria en la clase compatible con una
utilizacién maxima y 6ptima del espacio del habita-
culo, siguiendo en esto la ley econémica de todo di-
sefo inteligente antes comentada. Esta ocupacién
topoldégica facilita la ubicacién ordenada y graduada
de los sujetos, y solo deja libres en horizontal los es-
pacios por los que han de circular los profesores y
monitores que guian y controlan la actividad que se
desarrolla en las aulas. Nada escapa a esta planifica-
cion que no hace concesiones a la prevision de espa-
cios libres y superfluos. Al fondo de una de estas
imagenes aparece la tarima elevada, en la que puede
situarse el ensefante para dirigir las operaciones de

la clase y para ejercer su autoridad en la gobernanza
de tiempos y movimientos de la ensefanza y el estu-
dio, mientras los tutores se mueven por los pasillos
controlando la actividad de las menores (en este caso
nifas). Las paredes de los muros —todas ellas profu-
samente ilustradas (horror vacui)— son soportes de
ldminas instructivas o de imagenes simbdlicas (en un
caso de caracter religioso) que decoran el espacio
amueblado. Simetria, ordenaciény jerarquizacion son
los criterios dominantes en este habitat amueblado
con pupitres.

Tal ecosistema es en realidad un aula adaptada a
las exigencias de la ensefanza graduada y colectiva
que se imparte en su interior y responde a la necesi-
dad de organizar de otra manera el espacio destinado
a la educacién de la infancia, como otros modelos
aplicados en el orden doméstico que analizé Bruce L.
Archer (1966). El esquema sitda a los menores de
menor a mayor edad y estatura con pupitres construi-
dos segun indices antropométricos que se acomodan
a la vez a los ciclos de la graduacion escolar. Estos
muebles facilitan al tiempo la ensefianza frontal desde
el punto elevado en que se sitta el maestro y la aten-
cion individualizada que cubren los monitores de
apoyo. Quien ide6 este modelo de pupitre a instan-
cias de las exigencias del sistema dio origen ademas a
un desarrollo industrial del objeto, esto es, a su pro-
duccioén en serie.

Bruno Munari analizé varias exigencias especificas
de un modelo proyectual que pueden ser aplicadas a
este elemento esencial del amueblamiento de una es-
cuela primaria: utilizacién maxima y éptima del espa-
cio disponible (observable en la ya comentada
geometria del aula); iluminaciéon ambiental adecuada
a la funcién de aprendizaje (la luz bilateral que llega
a la superficie de los pupitres); neutralizacion de rui-
dos interiores (asegurada por el anclaje de los mue-
bles); circulacion del aire (ventilacién por ventanas y
pasillos interiores): materiales saludables al tacto (su-
perficie de madera) (Munari, 2016, p. 18). A estas po-
demos afadir otras caracteristicas como la ergonomia
que favorece la posicién del asiento, la acomodacién
corporal correspondiente y la coordinacién visomo-
tora en las actividades de lectura y escritura que son
las préacticas escolares mas frecuentes. El modelo tam-
bién responde a las exigencias de la higiene, refor-
zada aqui con la elevacién del pupitre respecto de la
superficie del aulay las condiciones ergonémicas an-
teriormente senaladas.

En otro orden de cosas, ambas aulas estan dispues-
tas para favorecer un determinado tipo de sociabili-
dad. El modelo de pupitre bipersonal propone una
interaccion dual, aislando cada par de sujetos del
resto del colectivo de la clase. En espacios anteriores,
la relacion entre los alumnos era menos definida, o si
se quiere, mas indeterminada. Ahora el pupitre mo-
derno se convierte en un dispositivo de biopoder y
control de los cuerpos y de una estructura colectiva
del grupo que asegura el control de la poblacién in-
fantil sobre un pequeno territorio —el espacio del
aula— en términos disciplinarios de vigilancia y segu-
ridad, una version de los mecanismos de poder y go-
bernanza que estudié Michel Foucault, en este caso a
escala de la microfisica del poder (Foucault, 2008).
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Figura 1. Los muebles de la clase. Imagen de escuela de niiias de la beneflcencna valenciana (1898) regentada por monjas
de congregacion religiosa. Cerca de un centenar de niias, un colectivo numeroso, estan rigurosamente asentadas en pupitres.
El nuevo mueble, disefiado para cubrir las necesidades de la ensefianza colectiva y graduada, permite este tipo
de organizacién del trabajo
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Figura 2. Los muebles de la clase. La otra ilustraciéon es un montaje del Museo de Historia de la Educacién de la Universidad
de Huelva que ejemplifica un modelo genérico de aula de comienzos del siglo XX. La bancada escolar, mostrada a sujeto
vacio, responde a la misma légica geométrica y pedagégica comentada

El pupitre, ademas de comportar esta inteligencia
implicita en su misma materialidad y en la organiza-
cion del espacio escolar, puede implementar determi-
nados nuevos modos de sociabilidad, facilitando
practicas formales y no formales de convivencia en el
contexto de una definida cultura escolar. El modelo
que aqui se ofrece, en las dos representaciones,
abocaalo que el semidlogo de Bolonia Pier Paolo Sac-
chetto, uno de los primeros analistas del tema, deno-
mind la “escuela inmovil”, un tipo de organizacién
fixista que preanunciaba el taylorismo y que trataba
de neutralizar cualquier movimiento espontaneo de
los sujetos por su riesgo de ruptura con un orden que

venia prefijado por el ojo panéptico del ensefiante si-
tuado en el frontal de la clase (Sacchetto, 1986, pp. 51-
55). La etnohistoria podria examinar las persistencias
e innovaciones que se dan en la pragmatica de la es-
cuela a partir de la observacién de las tradiciones y
cambios que se han ido operando en el disefio y dis-
posicion del moblaje de las aulas. El paso de estos es-
quemas de amueblamiento a las mesas moviles, por
ejemplo, se corresponderia a una nueva orientacién
organizativa derivada del movimiento en favor de los
agrupamientos flexibles y las escuelas abiertas que se
ensayaron bien avanzada ya la segunda mitad del siglo
XX.
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4. Etnohistoria y pragmatica de la escuela

Los dtiles que nutren las colecciones etnograficas, o
sus representaciones, nos suscitan estudiar la historia
de la escuela a partir de estas concreciones materia-
les. Los objetos, una vez sustraidos de sus ambitos de
uso y ubicados en una exposicion, en un museo o in-
cluso en un catélogo, se tornan en objetos “semi6fo-
ros”, esto es, se convierten en materiales que portan
significados que hay que descifrar a partir de los indi-
cios que sugieren al observador (Ginzburg, 2000,
p. 93). Estos significados se basan también en la histo-
ricidad anadida como plusvalia semantica a los obje-
tos en su circulacion por culturas y ciclos temporales
diferentes.

A ello se ordena precisamente el conocido para-
digma indiciario que el autor de El queso y los gusa-
nos propuso como estrategia de investigacion al estilo
de Sherlock Holmes, un modelo heuristico que se
sirve de la sospecha (la hipétesis abductiva en la 16-
gica de Peirce) y de las huellas (las sefales probato-
rias) para desvelar las claves subyacentes en los
testimonios fisicos y en los vestigios, sintomas e indi-
cios que examina. Desde esta propuesta, los viejos
objetos de la escuela, y también los nuevos, se con-
cebirian, como hizo Pier Paolo Sacchetto en su citado
estudio, como objetos-huella que cuentan cosas re-
levantes —no siempre bien conocidas— de nuestro
comin pasado formativo, y que de algtin modo cons-
tituyen las fuentes documentadas con las que cons-
truir la misma historia de la escuela como institucién
social gobernada por practicas empiricas en las que
intervienen materialidades.

De algin modo, como advirtié Umberto Eco, el
historiador de la vida material puede incluso ver en
un descampado inculto algin indicio de cultura, al
igual que un detective podria descubrir una huella en
un campo cultivado. Estas acciones son semidticas. Y
la historia es una practica intelectual semiética por ex-
celencia, toda vez que da nombre a los restos que le
sirven de fuentes y se sirve de los indicios que ob-
serva para atribuir significados a las huellas de los ob-
jetos e imagenes que encuentra. A fin de cuentas, el
relato histérico es una reconstruccién de los signifi-
cados de las cosas del pasado a partir de las sefales
que ofrecen los testimonios que nos merecen credi-
bilidad. Sélo otorgando confianza a este discurso na-
rrativo e interpretativo trascendemos lo idiografico y
entramos a formar parte de una tradicién cultural
compartida (Eco, 1994, pp. 12-14).

La etnohistoria se comportaria en cierto modo
como la ciencia médica que construye sus diagnosti-
cos a partir de los sintomas clinicos observables en
los enfermos, como el arte de la caza que se elabora
a partir de olores, huellas y otras trazas o estelas que
los animales dejan a su paso sobre el territorio, o
como la estrategia del detective que basa su conoci-
miento en sefiales, asociaciones y conjeturas que sus-
citan hipdtesis de relacion entre ellas. Con estos
mimbres, e incluso con los que derivan de las formas
mudas o silenciosas de los objetos e iconos y de los
descubrimientos que proporciona el azar, la imagina-
ciény lainteligencia creativa (los que Carlo Ginzburg
acoge bajo el concepto y el nombre de serendipity)
se construye la l6gica de la investigacion en el para-
digma indiciario. Todas estas sefales e indicios, como
lenguajes y sistemas de significacién que son, pueden
conducir finalmente a la composicion de un texto, asi
como a introducir el trabajo cientifico en el campo de
la semidtica de la cultura.

Los objetos-huella poseen, ademas de estas mar-
cas o sefales, un poder narrativo, al servir de materia-
les en los que se apoya la construccion de relatos, y
por eso justamente se transforman, diferenciada o
conjuntivamente, en textos que, como escrituras crea-
das o dispuestas para examen, pueden ser leidos e in-
terpretados en su formay en los contenidos a que se
asocian. Ya se sabe que fue Hayden White quien llamé
la atencién acerca del contenido de la forma, propo-
sicion que aludia no sélo a los modos de expresar la
narratividad sino también a las transformaciones que
los sujetos hacen en los textos que construyeny leen
al apropiarse desde el presente de un pasado del que
seguramente desearian haber descendido. De esta
suerte, la nueva hermenéutica, de Gadamer a Ricoeur,
y también de Foucault a Derrida, buscaria inscribir e
interpretar los textos en contextos y en discursos, ju-
gando con la semiologia, y también con la fenomeno-
logia, el analisis de lenguaje (verbal e iconogréfico), la
arqueo-genealogia de las palabras y las cosas, la de-
construccion de la gramatica visible y no visible en los
objetos y el construccionismo intersubjetivo (White,
1992, p. 195 ss.). Por esta via justamente los objetos de
la escuela se ofrecerian como fuentes primarias de co-
nocimiento en los procesos de elucidacion del sen-
tido que subyace en la cultura de la que son
portadores.
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Figura 3. El analista de los objetos del pasado puede proceder como sugiere el grafista espaiol Miguel Brieva en la vifieta que se

muestra. En el horno de la imprenta bullen las letras metalicas para componer textos. El letrero DANGER advierte al jugador que

maneja las letras con garfios imantados que la asociacion de unas letras con otras puede llegar a producir significados. Lo mismo

puede ocurrir asociando unos materiales con otros, una relacién que abocaria a la creacién de un “sistema de objetos”, como vio
Jean Baudrillard

Figura 4. Juegos semioticos con objetos e iconos. La segunda imagen procede de la cubierta de un cuaderno escolar italiano del
periodo fascista. En ella el Duce Benito Mussolini expresa, bajo el lenguaje del suefio esférico que se representa, su ambicién
imperialista, un Leitmotiv que acompaii6 la vida de la infancia escolarizada en la época del Ventenio que precedié a la segunda
guerra mundial. Sin duda todo un mitologema iconografico

El pasado ha dejado de si mismo en los textos y ob-
jetos imagenes comparables a las que la luz imprime
sobre una placa sensible, anotaba Walter Benjamin re-
cordando un escrito de 1930 de André Mongland, y
s6lo el porvenir —no su presente— poseeria los “re-
veladores” quimicamente activos para poner de ma-
nifiesto el contenido y las formas de aquellos viejos
clichés. Muchos de estos testimonios encierran pues
un cierto sentido que los primeros lectores no po-
drian descifrar plenamente, responsabilidad que que-
daria adscrita a los herederos del legado, o sea, a los
historiadores (Benjamin, 1930, p. 484). Ello nos invita
ahora a desvelar la caja negra de los bienes que

hemos recibido como patrimonio y nos previene a
que tal vez nuestro tiempo tampoco esté en condicio-
nes de percibir los rasgos y las consecuencias cultu-
rales del giro tecnolégico que esta generando una
nueva revolucién en los modos de produccién y en
los objetos e iconos de que se sirve la nueva cultura
de la escuela. Esto es obvio, aunque tampoco hoy
seria acertado sostener que el desvelamiento de los
codigos que estan implicitos en las huellas del pasado
pueda ser tan objetivo como el que se derivaria de un
revelado mecanico de los clisés conservados que
hemos recibido. No hay que olvidar que, como ha
puesto de relieve la teoria de la recepcion, tales lec-
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turas y apropiaciones estan sujetas también a proce-
sos de subjetivacion y adaptacién, siempre determi-
nados por la perspectiva hermenéutica pluritopica de
la diversidad, la que aplican los sujetos y los grupos
que leen e interpretan los restos arqueolégicos de la
escuela tradicional y los lenguajes que acompafan a
sus fuentes materiales.

El descifrado pues de las sefales que nos envian
los objetos-fuente del pasado es una operacién sujeta
en todo caso al consenso o a la percepcién de la dife-
rencia que deriva del juego de la intersubjetividad de
las miradas e interpretaciones. Su lenguaje es expo-
nente, afirma Diana Gongalves Vidal, releyendo a Mi-
chel de Certeau, de una mezcla semantica entre el
intento de recomponer sus usos y significados origi-
narios y todas las interpretaciones posibles que deri-
van de otros registros y otras atribuciones (Goncalves
Vidal, 1999, p. 115). No hay que olvidar que, como ad-
virtié Junichiro Tanizaki en su sugerente ensayo Elo-
gio de la sombra, “la forma de un instrumento,
aparentemente insignificante, puede tener repercu-
siones infinitas” (Tanizaki, 2023, p. 24). Los juegos de
luz y sombra a que se someten los objetos en las ex-
posiciones materiales o en sus representaciones ico-
nograficas pueden suscitar perspectivas, contrastes,
metaforas, relieves y otras muchas cualidades que di-
versifican el espectro semantico de las interpretacio-
nes que construyen los sujetos. Esta es la l6gica de la
deconstruccion a la que invita la cultura simulacro de
la que hablé Baudrillard, una deriva exacerbada de la
mimesis —la metafora viva de a la que alude Paul Ri-
coeur— o de la semiosis ad infinitum de cuyos riesgos
previno Umberto Eco al intentar definir los limites a
que ha de sujetarse toda estrategia de interpretacion
(Eco, 2000, p. 45).

Los historiadores de lo material nos movemos en-
tre estos condicionamientos. Tratamos de buscar la
relacion de los objetos con sus contextos de creacion
y uso, intentando construir una especie de arqueolo-
gia de las cosas ajustada a su genealogia. Pero también
situamos los materiales en escenarios de distintos lu-
gares y tiempos en los que aquellas invenciones se
crearon y difundieron, tratando de analizar las suce-
sivas recepciones y metamorfosis de los objetos en
otros escenarios en los que se utilizaron. Y, mas aun,
exhibimos estos restos arqueolégicos en recreaciones
museizadas determinadas culturalmente por la sen-
sibilidad de nuestro tiempo. Finalmente, facilitamos
una didaxis divulgadora entre distintos publicos, es-
pecializados o no especializados, lo que abre el circulo
hermenéutico a mdultiples lecturas e interpretaciones.

De la interaccion de todas las escrituras y lecturas po-
sibles el investigador obtiene un complejo caleidos-
copio de imagenes en espejos, sometidas a reflejos y
refracciones multiples, que aun a costa de notables
deformaciones sobre las que ya advirtié Peter Burke
al referirse al analisis de las imdgenes que representan
lo objetual o material (Burke, 2001, p. 101), abren el
mundo de la escuela al escenario de una cultura com-
pleja, sobredeterminada por las formas de represen-
tarla, que es preciso comprender, explicar e interpre-
tar aplicando la oportuna semiologia .

En el entrecruzamiento de todas estas operaciones
analiticas se construye la historia de la pragmatica de
la escuela, que es en definitiva un capitulo —impor-
tante sin duda— de la historia de la experiencia hu-
mana, una nueva gnosis que afecta a la construccién
de la subjetividad y de la civilizacién, y por tanto, a la
antropologiay a la historia misma en su conjunto.
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1. Introduzione

Il presente lavoro, basato su un tipo di ricerca essen-
zialmente documentario, indaga quelle che possono
essere considerate le tecniche educative privilegiate
secondo la concezione di Jean Piaget. L'indagine &
stata condotta principalmente attraverso una esegesi
degli scritti, sparsi all'interno della sua imponente
produzione scientifica, per mezzo dei quali I'autore
ha fatto conoscere il suo pensiero sull’autogoverno in
educazione e sul lavoro cooperativo a squadre come
strumenti atti al superamento dei metodi tradizionali
adottati nell'insegnamento scolastico. E stata esami-
nata la proposta di applicazione alla didattica avanzata
da Hans Aebli. La medesima ricerca documentaria, af-
fiancata ad un approccio ermeneutico personale, ha
permesso di giungere alle valutazioni conclusive, che
sono esposte nel paragrafo finale dell’articolo.

2. Lavita in comunita come condizione di logicita
e moralita

Nonostante in altre opere il discorso di Piaget su que-
sto punto sia stato piu analitico, possiamo rammen-
tare cio che ha detto in generale a proposito dello
sviluppo dell’essere umano nell’'opera Dove va l'edu-
cazione (Piaget, 2000), perché questo ci consentira di
comprendere piu facilmente la questione specifica
che dovremo affrontare. Esistono due gruppi di fattori
che incidono su tale sviluppo: i fattori ereditari e di
adattamento biologico e i fattori di trasmissione o
d’interazione sociale. Gli istinti sono esclusivo fattore
di regolazione della condotta soltanto in certe specie
animali di rango inferiore; gia nei gatti e nelle scimmie
antropoidi si nota un ruolo dei genitori, soprattutto
della madre, nell’addestramento, ad esempio alla cac-
cia, dei soggetti piu giovani. Nelle societa umane i
meccanismi ereditari, quindi interni all'individuo, la-
sciano il posto a condizioni formatrici esterne, in
primo luogo I'educazione. Dall’'epoca in cui l'uomo ha
conosciuto il linguaggio, € grazie ad una azione edu-
cativa esterna che il bambino piccolo impara la lingua
materna e non per via ereditaria. La predisposizione
dell’essere umano ad un tipo di comunicazione sim-
bolica come il linguaggio, pur presente, non sarebbe
di per sé sufficiente a permettere il perpetuarsi nel
tempo di una lingua nell’ambito di una collettivita or-
ganizzata. In modo simile, la trasmissione dei valori e
delle norme collettive avviene tramite I'intervento del
fattore sociale. Una volta appreso il linguaggio, i piu
importanti sistemi di valori e di norme che 'uomo ac-
quisisce per I'adattamento all'ambiente sono rappre-
sentati dalla logica e dalla morale. Ora, afferma Piaget,
la logica e la morale non sono innate nel bambino e
richiedono, per formarsi, oltre che un’azione esterna,
una sequenza di fasi di maturazione delle sue strut-
ture mentali variabili (Piaget, 2000, pp. 69-76).

In un’altra opera del medesimo autore, Psicologia
e pedagogia, costituita da saggi pubblicati in epoche
diverse, era stato messo in evidenza come soltanto i
“metodi educativi nuovi”, vale a dire quelli adottati
nella “scuola nuova”, davano effettivo risalto alla vita
sociale dei fanciulli, laddove nella scuola tradizionale
gli esercizi definiti collettivi in realta altro non erano

“se non una giustapposizione di lavori individuali ese-
guiti nello stesso locale” (Piaget, 1970b, pp. 165-172);
la relazione sociale era in queste scuole, di fatto,
quella che si realizzava tra insegnante e allievo, domi-
nata dal rispetto del secondo verso il primo, un ri-
spetto che non riduceva lI'egocentrismo del fanciullo
ma semmai lo favoriva, con effetti negativi come, dal
punto di vita intellettuale, la credenza del fanciullo ge-
nerata dall’autorita e non basata sulla riflessione cri-
tica o, sotto il profilo morale, bene e male concepiti
semplicemente come cid che & conforme o non con-
forme a quanto prescritto dall'insegnante.

Come e noto, nel pensiero di Piaget I'egocentri-
smo infantile ostacola sia le normali relazioni sociali
del comportamento sia I'oggettivita dei ragionamenti.
Tuttavia, occorre considerare che l'individuo é inse-
rito in un contesto sociale e proprio questa vita in so-
cieta e destinata, di fatto, a influenzare la sua
personalita imponendole regole di logica e norme
morali. Il primo impatto del bambino con la socializ-
zazione € occasionato dalla vicinanza ai genitori e agli
adulti: € in questo contesto che il giovane individuo
muove i primi passi.

Possiamo affermare quindi con Piaget che in sif-
fatto contesto il pensiero del bambino € caratterizzato
da un sentimento di rispetto unilaterale nei confronti
dell’adulto che chiameremo soggezione sociale (Pia-
get, 19993, p. 107). Da questa situazione discendono,
come conseguenze, I'autorita che in prima linea i ge-
nitori possono esercitare su di lui, la sua percezione
di obbligatorieta delle regole ricevute dai medesimi
(eteronomia), e, sotto il profilo intellettuale, il ritenere
verita apodittiche le cose da loro dette, a prescindere
da verifiche o dimostrazioni.

Esiste pero una seconda fase nel corso della vita
infantile in cui si esplicano gli effetti della socializza-
zione e cioé quando l'autorita lascia il posto alla pro-
gressiva uguaglianza dei soggetti in questione. E la
congiuntura che vede recedere la soggezione e avan-
zare la cooperazione sociale; inoltre, il rispetto, che
prima era unilaterale, diviene reciproco (Piaget, 1999a,
p. 108). Questo rispetto reciproco, come detto, sta alla
base della cooperazione sociale e ne permea la dina-
mica. 'autonomia del soggetto prende il sopravvento
sulla eteronomia, appare il sentimento del giusto e
dell’ingiusto. Intellettualmente lo stato cooperativo
favorisce un clima di giudizio critico tra cooperanti, la
ricerca dell’oggettivita e una migliore comprensione
reciproca e, conseguenza del mutuo rispetto, 'osser-
vanza di principi come quello di non contraddizione
e quello di fedelta alla comune esperienza.

Questa “cooperazione tra uguali” da un lato rende
possibile I'autogoverno (self-government) di coloro
che vi partecipano, dall’altro € un vero e proprio pro-
cesso di educazione sociale (e autoeducazione) che
allontana il giovane dal suo originario egocentrismo,
lo prepara alla sua futura vita di cittadino, concorre
alla costruzione della personalita dell’individuo e del
suo senso di solidarieta con il gruppo di cui fa parte.
Una volta superate le eventuali difficolta iniziali, sem-
pre possibili, tale metodo educativo dara buona prova
di sé se esteso, secondo lo studioso citato, a “qualun-
que forma di organizzazione sociale o politica”, con-
tribuendo pure a contrastare l'antagonismo tra
generazioni.

Cosi dalla sua teoria come, in special modo, dalle
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osservazioni sul piano sperimentale utilizzate dal Pia-
get, discende che a partire dagli undici-dodici anni il
ragazzo si dimostra capace di cooperazione e quindi
di autogoverno nei raggruppamenti sociali spontanei
esterni alla scuola. E quindi intuitivo immaginare la
possibilita di impiegare lo stesso metodo a livello sco-
lastico ricavandone i relativi benefici sul piano educa-
tivo (Piaget, 1999a, pp. 110-111).

Il comportamento dei bambini durante il gioco &
eloquente a questo riguardo: nella prima infanzia,
cioe fino ai sette-otto anni di eta, il bambino si mostra
poco disposto alla cooperazione, oscilla tra 'egocen-
trismo e il rispetto unilaterale verso i piu grandi,
ignora le regole fintantoché gli € permesso di farlo.
Ad una eta superiore la situazione comincia a cam-
biare, fino a che, intorno agli undici anni, accetta
nuove regole, ma solo se sono accettate dalla maggio-
ranza dei pari; dall'obbedienza alle regole legata al ri-
spetto unilaterale si passa all’interiorizzazione della
norma sentita almeno in parte come propria, alla ete-
ronomia del periodo precedente si sostituisce pro-
gressivamente l'autonomia. Nei medesimi giochi,
peraltro, le femmine sono meno innovative dal punto
di vista normativo rispetto ai maschi perché piu inte-
ressate ad altri aspetti della vita in societa.

E importante osservare, come ribadito dal Piaget,
che esiste tutta una gradazione intermedia di situa-
zioni tra soggezione sociale e cooperazione che
rende visibile la varieta di forme con la quale puo tro-
vare applicazione il metodo dell’autogoverno. Si puo
fare, a questo proposito, I'esempio della coopera-
zione o, al contrario, della soggezione che si vuole
creare nel rapporto tra maestro e scolaro con tutte le
sue realizzazioni intermedie, oppure quello, all’in-
terno di una classe di scolari coetanei, della scelta di
avere un capo la cui autorita fonda la sua ragion d’es-
sere sulle qualita personali riconosciute al medesimo
e che riduce la misura della cooperazione amplifi-
cando il rispetto unilaterale, oppure, ancora, quello in
cui il rapporto di soggezione e di rispetto unilaterale
& dovuto alla differenza di eta dei componenti del
gruppo sociale preso in considerazione. Un caso par-
ticolare di quest’ultimo tipo & quello del movimento
scoutistico dove lI'obbedienza ai piti anziani si miscela
con la cooperazione degli uguali e le due componenti
sembrano conseguire il necessario equilibrio.

Il metodo dell’autogoverno puo essere utilizzato,
inoltre, in un ampio spettro di forme che vanno dalla
semplice organizzazione del lavoro o della responsa-
bilita disciplinare collettiva a scuola alle organizza-
zioni parascolastiche come le cooperative sociali e
potra dare frutti nel campo dell’educazione alla com-
prensione internazionale (Piaget, 1999d, p. 226).

Occorre aggiungere un cenno riguardante il si-
stema sanzionatorio adottato nei due casi opposti
della soggezione sociale e della cooperazione. Men-
tre nel primo caso viene accolta I'idea di giustizia rea-
lizzata attraverso un concetto di castigo generico
seppur proporzionato all’infrazione commessa, nel
secondo prevale I'accoglimento di una reazione che
assomiglia piuttosto ad una manifestazione di “sfidu-
cia collettiva” espressa mediante la revoca od esclu-
sione da determinate cariche ovvero responsabilita,
fino ai casi estremi della radiazione dal gruppo (Pia-
get, 1999a, pp. 114-115).

Rimanendo nell’ambito della distinzione tra sog-

gezione sociale e cooperazione, occorre parlare di
realismo infantile per riferirsi alla situazione in cui
l'autorita esercitata dall’educatore (ad es. maestro) sul
bambino si combina con il suo egocentrismo natu-
rale. L'effetto che ne deriva & quello di produrre una
morale puramente esteriore nel soggetto, il quale e
portato a considerare la parola o la norma espressa
dall’adulto come un valore in sé, a prescindere dalla
sua intrinseca validita o discutibilita. Si tratta del feno-
meno del realismo morale, ma anche intellettuale. Il
superamento del realismo si attuera con il passaggio
dall’eteronomia (soggezione sociale) all’autonomia
(prodotto della socializzazione e della cooperazione).
Osserva Filograsso: “Senza dubbio una delle cause di
questa evoluzione ¢ costituita dalla mobilita crescente
delle strutture mentali. Tale mobilita rende possibile
il decentramento e percio la pluralita dei punti di
vista” (1974, p. 463).

Che la socializzazione sia un fattore di sviluppo
dell'intelligenza individuale e di maturazione di una
coscienza morale del bambino secondo il pensiero di
Piaget & stato peraltro ribadito anche dagli interpreti
delle opere di questo autore ed in particolare si e pre-
cisato che nell'opera Il giudizio morale nel bambino
egli si & soffermato ad evidenziare, oltre al passaggio
dalla concezione eteronoma del rispetto delle regole
del gioco a quella autonoma, anche il fatto che il con-
fronto dei punti di vista che avviene nel rapporto coo-
perativo induce il bambino, al momento delle
valutazioni dell'operato altrui, a tenere in maggiore
considerazione le intenzioni di chi ha commesso
qualcosa, evitando di limitarsi a giudicare il mero ri-
sultato delle azioni. In altri termini tale tipo di rap-
porto ha l'effetto di potenziare nel bambino i suoi
sentimenti di giustizia e uguaglianza (Pepe, 1997,
pp. 40-44).

3. Lezione frontale tradizionale e metodi di lavoro
a squadre

Il movimento della scuola attiva, gia all'inizio del se-
colo scorso, capovolgendo le concezioni precedenti,
aveva scelto di impostare l'istruzione modellando
questa sulla base dei dati che la psicologia scientifica
e la pedagogia sperimentale andavano progressiva-
mente fornendo. La nuova prospettiva, rigettando le
vecchie concezioni della mentalita infantile, conside-
rava il fanciullo un essere attivo cui doveva essere of-
ferta 'opportunita di coltivare le proprie energie e la
propria potenzialita. Quindi veniva abbandonata
I'idea di una struttura mentale del bambino simile a
quella dell’adulto, ossia gia completa, o dell’'uomo in
miniatura, per riconoscere I'esigenza di una forma-
zione del pensiero infantile a partire da una visione
puerocentrica. In realta, le vecchie concezioni non
negavano l'utilita della relazione sociale, ma confina-
vano questa al rapporto che viene ad instaurarsi tra
maestro ed allievo nel perimetro delle mura scolasti-
che, ritenendo necessaria la subordinazione del se-
condo all’autorita del primo. Questi, unico
depositario della cultura ufficiale, doveva esercitare il
compito di trasferire ad altri le sue conoscenze, men-
tre i rapporti sociali tra allievi o bambini in generale
non potevano, nell’'opinione dei pil, che essere al-
I'origine di errori o distorsioni.
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Si pone, secondo Piaget, la possibilita di una rin-
novata analisi della questione, alla luce, in primo
luogo, di quei fattori psicologici, trascurati in prece-
denza, che possono essere invocati a supporto di al-
cune considerazioni e, in particolare, di quegli
approcci metodologici che conducono al modello
della collaborazione tra allievi.

Se gia la scuola attiva ha ritenuto di conservare il
modello della lezione scolastica tradizionale alla sola
funzione di poter offrire delle risposte alle domande
che gli allievi si pongono nel loro percorso di appren-
dimento, si tratta ora di trovare gli argomenti psicolo-
gici utili a fondare il metodo del lavoro di gruppo
(Piaget, 1999b, pp. 126-136).

Si puo osservare, anzitutto, che il verbalismo della
lezione tradizionale non giova alla comprensione da
parte del bambino. Inoltre, sia la pratica dell'insegna-
mento, sia lo studio psicologico hanno messo in luce
la mancanza, nel bambino, del pensiero razionale. La
logica, secondo Piaget, consiste in “regole che si pro-
pongono alla coscienza intellettuale e alle quali essa
puo sottomettersi od opporsi”. E in questo senso che
egli afferma che il primo compito dell’educazione in-
tellettuale e quello di formare il pensiero e non quello
di riempire la memoria. Il bambino non possiede in
partenza la coerenza formale dei ragionamenti,
I’esperienza, I'osservazione obiettiva, la necessita di
fornire prove di quanto affermato, la correttezza nel-
I'interpretazione delle cose, ecc.: sono tutti valori che
vanno a far parte, si puo dire, di una “morale intellet-
tuale” che il bambino si deve conquistare con il
tempo. Ma per far questo, per acquisire questi valori,
deve venire a contatto con il fattore sociale. La coope-
razione, da questo punto di vista, si presenta, a parere
del citato autore, come lo strumento privilegiato e in-
dispensabile alla formazione del pensiero razionale.
Ne discende anche che il corredo individuale fornito
per via ereditaria, pur presente, certamente non giu-
stifica lo sviluppo dell’attivita razionale.

Accolto il principio secondo cui “il metodo del la-
voro a squadre appare come fondato sui meccanismi
essenziali della psicologia infantile” (Piaget, 1999b,
p. 127) seguiamo il filo conduttore delle argomenta-
zioni sviluppate dall’autore sul metodo stesso. Ripren-
dendo i concetti sopra espressi, e facendo il punto in
particolare su quello della cooperazione, egli si cura
di precisare in proposito che € proprio grazie a questa
che l'individuo acquista maggiore coscienza di sé: il
costante confronto con gli altri, il conflitto interper-
sonale e la sua successiva composizione, la discus-
sione e la comprensione reciproca contribuiscono a
migliorare la conoscenza di sé stessi. Inoltre, I'indivi-
duo, uscito dalla fase dell’intelligenza sensomotoria e
impadronitosi del linguaggio, indulge alla sua naturale
tendenza alla soddisfazione immediata dei propri in-
teressi: per fare questo e disposto anche a ricorrere al
gioco d'immaginazione, del quale la fabulazione (o af-
fabulazione) & un classico esempio. Tutto cio allon-
tana il suo pensiero dall’oggettivita, oggettivita che,
all'opposto, e favorita dalle relazioni sociali allargate.
In certo senso parallelo a quelli appena citati € il pro-
cesso che segue alla intelligenza pratica (o sensomo-
toria) e porta alla coerenza formale del pensiero; la
coerenza e fedelta alle proprie affermazioni, che im-
plicano il principio di non contraddizione, conducono
a quella norma sociale conosciuta con il nome di re-

ciprocita, strettamente legata alla cooperazione e al
pensiero razionale.

Una questione di rilievo sulla quale si sofferma
I'autore & quella dell’eta piu adatta per iniziare il la-
voro cooperativo. Possono distinguersi in proposito
tre periodi nell’evoluzione dell’atteggiamento psico-
logico del bambino: periodo prima dei sette-otto anni,
periodo dagli otto ai dieci anni, periodo che inizia dai
dieci-undici anni. Sia sulla base dell’analisi psicolo-
gica, sia mediante l'ausilio fornito dai dati provenienti
dalla sperimentazione dei collaboratori, egli giunge
alle seguenti conclusioni. Nel primo periodo i bam-
bini, pur gradendo la socialita, non danno vita a rag-
gruppamenti che possano definirsi organizzati e
restano confinati nel loro egocentrismo. Nel secondo
si nota un indubbio mutamento della situazione e, du-
rante il gioco, il prender vita di un sistema di regole e
una loro osservanza che sfocia sovente in discussioni,
riflessioni e scambi di opinioni, che non rivela ancora
una collaborazione stabile, ma soltanto un passo in-
dietro dell’egocentrismo. Il vero salto di qualita in-
vece, con il superamento delle posizioni
intellettualmente egocentriche, appare solo a partire
dall’eta di dieci-undici anni, periodo caratterizzato dal
recedere dell’eteronomia e dall'interiorizzazione
della regola, cio che rende possibile una vera collabo-
razione tra persone. Muta cioé la “coscienza della re-
gola”, regola che da eteronoma diventa autonoma. E
anche il periodo nel quale il ragionamento diventa
formale e il giudizio di relazione diventa reversibile.
A parere del Piaget, come pure dei suoi collaboratori,
€ questo il momento piti adatto per avviare un lavoro
a squadre.

E poiché “prima dello sviluppo della cooperazione
tra bambini, I'egocentrismo dei piccoli non € in alcun
modo incompatibile” (Piaget, 1999b, p. 132) con la sog-
gezione nei confronti di maggiori o adulti, si viene ad
affrontare la questione dei capi. Fino all’eta di undici-
dodici anni i bambini accettano la presenza di un capo
senza ulteriori specificazioni. Dopo questa eta comin-
ciano a dare importanza a valori personali e meriti del
medesimo per confermarlo nella sua carica, salvo ov-
viamente il caso nel quale egli sia stato imposto, ad
esempio dall'insegnante.

Questione diversa, ma collegata alle precedenti, e
quella dei tipi di carattere individuale. Riconosciuta
I'esistenza degli allievi difficili, cioe pigri o passivi, in-
troversi o estroversi, dotati e meno dotati, ecc. il Pia-
get si dichiara convinto che, anche nei casi in cui le
deficienze siano imputabili alla costituzione psicofi-
siologica del bambino, la inadattabilita all'impegno
scolastico sia dipendente da inadattabilita sociale e
possa trovare soluzione (o miglioramento) nel conte-
sto del lavoro cooperativo. “1l successo ¢ piu facile in
un gruppo di coetanei che nei rapporti sociali con i
maggiori o i maestri: una serie di piccoli successi nel
suo gruppo di lavoro puo dunque condurre I'allievo
difficile a degli atteggiamenti e degli sforzi salutari, la
dove il fallimento costante in presenza dei maestri lo
convince di essere solo un buono a nulla” (Piaget,
1999b, p. 133).

Confrontando il lavoro individuale con il lavoro in
gruppo l'autore osserva che il lavoro individuale puo
dimostrarsi maggiormente proficuo soltanto se il
compito da svolgere consista in un compito di natura
ricettiva ossia se si tratti di memorizzare dati, di risol-
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vere il numero piu elevato possibile di problemi nel-
I"'unita di tempo, nel prepararsi per un esame tradizio-
nale, ecc., ma se I'obiettivo € quello della formazione
del pensiero, dello sviluppo intellettuale attraverso
una ricerca personale attiva, il contesto pitt adeguato
non puo essere che quello del gruppo di lavoro.

Altro problema da valutare nella medesima ottica
del raffronto tra lavoro a squadre e lavoro individuale
e quello esposto di seguito. Si puo considerare, con-
tinua il Piaget, il fatto che, in un esame tradizionale, i
commissari ritengono preparato il candidato nella mi-
sura in cui maggiore e lo sfoggio di conoscenze che
lo stesso puo dimostrare in loro presenza. Ma & altret-
tanto noto che a distanza di qualche anno o addirit-
tura soltanto di mesi dall’esame il soggetto vedra
cadere inevitabilmente nell’oblio una parte piu o
meno consistente di quanto a suo tempo appreso in
vista di quello. Si pone, quindi, un problema di per-
manenza, di conservazione, di “longevita” del sapere
acquisito. Poiché il lavoro a squadre € per principio
piu attivo del lavoro individuale, € ragionevole sup-
porre che la conservazione nel tempo del sapere sia
maggiormente legata ad una attivita che possieda
questo specifico carattere.

La tecnica educativa del lavoro a squadre, con-
clude Piaget, € dunque apprezzabile per i pregi che
offre cosi dal punto di vista della formazione dell’in-
telligenza come nel campo dell’educazione morale.
L'attivita condotta dal soggetto nell’atmosfera con-
traddistinta dallo stimolo, dalla reciprocita e, nel con-
tempo, dal controllo che si vengono a creare
nell’ambito del gruppo risulta efficace per il progresso
intellettuale e morale del bambino e dell’adolescente.
E un’attivita che, in ultima analisi, da libero corso al-
I'inventiva del soggetto assicurando nel contempo la
verifica di quanto produce.

4. Campi di applicazione della tecnica educativa
cooperativa: la solidarieta internazionale

Non e possibile, in questa sede, com’e ovvio, esami-
nare la totalita dei campi nei quali lo stesso Piaget ha
ritenuto applicabile la tecnica educativa cooperativa
con tutte le specificita e gli adattamenti imposti da cia-
scun ambito. Un’esposizione integrale renderebbe
pit percepibile la versatilita che I'autore ha conferito
al metodo e si metterebbe in evidenza quel nucleo di
principi che rimane sostanzialmente costante. Tutta-
via, poiché la natura del presente lavoro non lo per-
mette, si e deciso di fare il punto sul settore nel quale
la “logica delle relazioni”, assume un valore partico-
larmente attuale e aderente ai principi fino a qui espo-
sti, cioé quello dell’educazione alla collaborazione
internazionale. Anche se gran parte delle argomenta-
zioni del Piaget prese qui in considerazione risalgono
agli anni Trenta del secolo scorso, esse non hanno per
questo perso la loro validita e impermeabilita al flusso
temporale, tanto da meritare unarilettura e delle con-
seguenti valutazioni critiche.

Prima di affrontare la questione specifica, tuttavia,
si ritiene di un certo interesse citare una proposta che
uno studioso ha elaborato con riferimento all’appli-
cazione della teoria psicologica di Piaget alla didattica
(Aebli, 1966, pp. 114-117). Si tratta della possibilita di
partecipazione dello scolaro alle attivita cooperative,

una volta raggiunta, naturalmente, I'eta adatta. La me-
todologia e formulata in termini generali, senza rife-
rimento a limitazioni imposte da materie scolastiche
specifiche. Lo studioso € Hans Aebli, il quale parla di
discussione in comune e di lavoro a gruppi. Ci si rife-
risce, con la prima, a discussioni in comune dell’'intera
classe su un argomento qualsiasi, con il secondo alla
suddivisione della classe in gruppi, a ciascuno dei
quali e affidato un lavoro, e con la possibilita di discus-
sioni e scambi di opinioni all'interno del gruppo. Lo
studioso offre anche dei criteri per la scelta tra le due
forme di attivita socializzata. Un primo criterio fa rife-
rimento ad aspetti di ordine pratico: ad esempio, se
gli alunni devono compiere una certa esperienza sara
pitadatto il lavoro a gruppi, se si tratta di interpretare
un quadro o di riflettere sul contenuto di un libro co-
nosciuto sara invece preferibile la discussione in co-
mune. Un altro criterio e il seguente: si deve
distinguere a seconda che il problema richieda la for-
mazione di una nozione o di un’operazione nuove
(sia pure collegate a idee precedenti) o si tratti di un
problema la cui risoluzione richiede la semplice ap-
plicazione di operazioni gia conosciute a situazioni
nuove. Nel primo caso sara indicato il ricorso alla di-
scussione in comune, nel secondo il lavoro a gruppi.
Non é rara pero la situazione nella quale si presenti
un problema ibrido: in tal caso si valutera il maggiore
orientamento del problema in direzione di un ver-
sante oppure dell’altro.

Nell'ipotesi di discussione in comune, qualora ci
si imbatta nella difficolta di conciliare i diversi punti
di vista sorti riguardo ad una certa questione, il mae-
stro potra intervenire utilmente con i suoi suggeri-
menti.

Per I'altra tecnica di risoluzione dei problemi l'in-
tervento del maestro € meno richiesto e le discipline
nelle quali piu spesso si presentano casi di semplice
applicazione di nozioni o procedure o metodi di la-
voro gia in possesso degli alunni sono I'aritmetica, la
geometria, la grammatica, le scienze esatte. Per ogni
gruppo é consigliato dal citato studioso (che é stato
anche insegnante di scuola e di conseguenza diretto
sperimentatore) un numero ridotto di componenti:
egliindica anche la quantita ottimale che, a suo avviso,
e ditre.

Non si deve escludere, poi, che gruppi distinti pos-
sano lavorare sul medesimo problema e si incontrino
successivamente per discutere e ragionare insieme
sulle soluzioni da dare ad esso; cosi come non si puo
escludere a priori il ricorso combinato alla discus-
sione in comune e al lavoro a gruppi per la soluzione
di uno stesso problema.

Il medesimo studioso, infine, non si esime dal pro-
porre ulteriori strategie didattiche per quegli alunni
che, singolarmente considerati, non abbiano tratto
dalla cooperazione gli sperati benefici sul piano della
formazione psicologica.

Anche nel campo della educazione alla coopera-
zione internazionale, tornando al discorso e al pen-
siero dell’autore riferito all'inizio del paragrafo, si
ribadisce I'inadeguatezza del verbalismo insito in una
lezione scolastica tradizionale. La comprensione della
funzione e dell'utilita delle organizzazioni internazio-
nali non puo essere affidata all’esito di un insegna-
mento orale, sia pure accompagnato da materiale
illustrativo, oggi si direbbe multimediale. Occorre, a
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parere di Piaget, un altro approccio, il quale trovi sup-
porto e conferma nei principi desumibili dalla psico-
logia infantile (Piaget, 1999c¢, pp. 56-73).

Anzitutto, poiché gli interessi del bambino mutano
durante la crescita, € auspicabile che questo insegna-
mento giunga nel momento opportuno. Ma perché
sorga un bisogno del bambino utile a questo scopo
occorre che egli stesso abbia sperimentato e vissuto
nell’ambiente scolastico i problemi di convivenza e di
giustizia, e quindi, in definitiva, le leggi che regolano
la vita sociale. Lo studio pitt adatto per conoscere que-
sto tipo di problemi e quello che ha ad oggetto le ag-
gregazioni spontanee di bambini e, in particolare,
quelle dei giocatori, atteso che esse si danno delle re-
gole. Ora, all'interno di tali aggregazioni, esistono e
sono subito riconoscibili all’osservatore due tipi di so-
lidarieta: quella esterna e quella interna. La solidarieta
esterna si fonda sull’obbedienza ad una regola posta
da un’autorita esterna al gruppo sociale e che non
puo essere cambiata nel suo contenuto, mentre la so-
lidarieta interna implica l'osservanza di una regola
creata dagli individui stessi del gruppo sociale e il cui
contenuto puo essere da costoro modificato nel corso
del tempo.

Il gruppo sociale sussiste fintantoché alberga il
sentimento del rispetto, rispetto per coloro che
hanno imposto oppure creato la regola. Puo trattarsi
di un rispetto unilaterale oppure di un mutuo rispetto.
Si ha un rispetto unilaterale nei gruppi caratterizzati
da solidarieta esterna; viceversa, quelle societa infan-
tili che si basano sulla solidarieta interna hanno ela-
borato esse stesse le regole che dovranno essere
rispettate e si reggono quindi sul meccanismo del
mutuo rispetto. Ora, deve mettersi sin da subito in
evidenza il fatto che la cooperazione trova il suo
punto d’appoggio, un ubi consistam, proprio in que-
sto mutuo rispetto. In altri termini esso rappresenta
la conditio sine qua non della cooperazione. Il senti-
mento di reciproco rispetto tra gli individui compo-
nenti il gruppo cementa lo spirito collaborativo. Per
conseguenza ne agevola l'attivita solidale.

Lo psicologo svizzero autore di questa teoria ag-
giunge importanti precisazioni. La solidarieta esterna
si puo notare nelle aggregazioni infantili fin verso i
dieci-undici anni di eta. Quando i bambini imparano
a giocare e cominciano ad associarsi sono dominati
dal prestigio esercitato dai piu grandi e dalle regole
che quelli gia conoscono e possono facilmente tra-
smettere ai piu giovani. Quelli di sei-otto anni nu-
trono un rispetto cosi forte per la regola che talvolta
la ritengono senza tempo e immutabile. Esaminiamo
ora il comportamento dei pit vecchi, ossia di coloro
che hanno superato i dieci-undici anni: esso e sostan-
zialmente diverso perché viene meno la soggezione
nei confronti dei maggiori e prevale la volonta co-
mune di rispettare le regole da loro stessi create.
“Schematizzando, ecco I’evoluzione del bambino dai
cinque ai dodici anni: passaggio dalla solidarieta
esterna alla solidarieta interna o contrattuale” (Piaget,
1999c¢, p. 60).

Si e gia detto che l'egocentrismo arretra a misura
che avanza la solidarieta interna. E a misura che
avanza la solidarieta internal’adesione alla regola si fa
meno superficiale e piti convinta. Il soggetto € consa-
pevole che la regola proviene da una cooperazione
alla quale egli stesso ha partecipato nel crearla o nel

riconoscerla ed e quindi il risultato di un’attivita auto-
noma.

Trasferiamo ora questi concetti sul piano della
educazione internazionale, della educazione alla
comprensione reciproca, per seguire il filo dei ragio-
namenti dell’autore qui preso in esame. Gli egocen-
trismi individuali o collettivi, cioé i punti di vista legati
al pensiero individuale, non potranno mai essere su-
perati con una tecnica di insegnamento basata su le-
zioni verbali; occorre andare alla ricerca di un altro
approccio. E fondamentale considerare, a questo pro-
posito, la differenza tra pensiero individuale e pen-
siero sociale. Il pensiero individuale & diretto alla
soddisfazione intellettuale immediata mentre il pen-
siero sociale, cioe I'incontro dei vari punti di vista per
mezzo della discussione e dello scambio di opinioni,
concorre alla formazione delle regole di oggettivita e
coerenza che costituiscono “la logica”. Si puo cosi ve-
dere chiaramente che la “cooperazione” tra individui
non riguarda soltanto la morale con le sue norme di
comportamento, ma anche l'influenza che essa eser-
cita sulla correttezza dei ragionamenti cioé sull’am-
bito esclusivamente intellettuale.

Siamo cosi giunti al nocciolo della questione, che
€ rappresentato dalla ricerca degli strumenti pedago-
gici da utilizzare per educare alla comprensione inter-
nazionale, questione che chiama in causa ancora una
volta la “logica delle relazioni”. “Il mutuo rispetto di
individui uguali che scambiano i propri pensieri sulla
base della libera critica, conduce l'intelligenza infan-
tile a nuovi processi di ricerca e di comprensione, che
costituiscono propriamente la ragione” (Piaget, 1999c,
p. 65). Lo strumento pedagogico per eccellenza di
comprensione tra diverse mentalita € dunque la soli-
darieta interna rintracciabile nella cooperazione.

Si tratta dunque di promuovere anzitutto I'abitu-
dine alla cooperazione tra bambini, la quale dovra av-
venire sia nel gioco che nel lavoro. Ma c’é ancora
qualche precisazione da fare per completare il di-
scorso del Piaget. Anzitutto egli vede lo stadio della
solidarieta esterna come una tappa necessaria nel
processo di sviluppo del bambino. Inoltre, contrap-
pone la riflessione al pensiero egocentrico; infatti, la
riflessione, egli afferma, non e altro che una discus-
sione interiore con sé stessi, la quale si contrappone
allaimpulsivita delle credenze immediate, tipiche del
pensiero egocentrico. Il lavoro in comune tra bambini
sviluppa il senso critico e incentiva I'assimilazione
della piu volte citata logica delle relazioni. In realta, la
tendenza del bambino alla solidarieta interna e gia
presente nella sua natura, egli aggiunge, si tratta sol-
tanto di incanalarla, di farla emergere, di valorizzarla.

Si potrebbe asserire, volendo compendiare in una

1  Questa logica delle relazioni & esemplificata dal Piaget anche
con riferimenti a comuni condotte infantili. Se ne riportano di
seguito un paio. “ll bambino di cinque anni puo mostrare la
mano sinistra e la mano destra, ma bisogna aspettare che abbia
circa otto anni perché indichi correttamente la mano destra
dell'interlocutore che ha di fronte: fino ad allora egli inverte i
ruoli ponendosi esclusivamente secondo il suo punto di vista.
Bisogna pure aspettare gli undici anni perché il bambino capisca
che un oggetto posto tra altri due possa trovarsi contempora-
neamente alla sinistra dell’'uno e alla destra dell’altro, tanto &
abituato a considerare la destra e la sinistra come degli assoluti
o come dipendenti esclusivamente dalla sua propria prospet-
tiva” (Piaget, 1999¢, p. 66).
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formula il suo precetto per I'educazione internazio-
nale, che il metodo pedagogico da privilegiare e
quello di promuovere la collaborazione dei bambini
nel lavoro, consentendo loro di partecipare in prima
persona alla elaborazione di una normativa destinata
aregolarlo.

Se leggiamo con attenzione i testi scritti dallo stu-
dioso ginevrino, ci accorgiamo, d’altra parte, ch’egli
non si limita a constatare il semplice, e tutto sommato
banale, fatto che un insegnamento verbale centrato
sulle finalita degli organismi internazionali o la mera
propaganda pacifista conducono alla noia e ad una
adesione superficiale degli ascoltatori, mentre occor-
rerebbe coinvolgerli fino a raggiungere gli strati piu
profondi della coscienza. Egli offre al lettore anche
spunti concreti per ottenere risultati positivi sotto
questo aspetto. Nel mondo contemporaneo, & possi-
bile distinguere regimi politici democratici e regimi
politici autocratici, ma entrambi questi regimi non
possono dirsi ideologicamente contrari ad una gene-
rale situazione di pace. | secondi badano a conservare
la pace al loro interno: ne va della loro sopravvivenza.
E noto che le guerre alimentano un clima interno di
rivoluzione. | medesimi regimi non rifuggono, del
resto, per gli stessi motivi, dalla tendenza alla solida-
rieta con altri regimi autoritari. | regimi democratici,
dal canto loro, si reggono su leggi e principi che per
loro stessa natura rifiutano il conflitto con gli altri po-
poli, salvo il caso di autodifesa e, soprattutto, possie-
dono in sé stessi il germe dell’estensione ad altre
realta non fondate su tali principi; in altri termini aspi-
rano all’'universalita di quei principi.

La via d'uscita, per realizzare un’educazione inter-
nazionale efficace, e la ricerca di un interesse reale
che possa spingere ciascuno a comprendere l'altro.
L'educazione alla pace, per questo, deve far leva sul-
I’educazione all'ideologia nazionale e sullo studio
delle condizioni di successo e delle difficolta che
un’espansione dei principi di tale ideologia potrebbe
incontrare: cio che conduce ad un proficuo esame dei
punti di vista altrui senza rinunciare ai propri. Lo sti-
molo alle relazioni internazionali sviluppate per son-
dare le possibilita di espansione della propria
ideologia particolare e il pill potente motore che si
possa trovare per un’educazione alla comprensione
internazionale. “Ecco dunque il punto di partenza: la
conoscenza degli altri come condizione di sopravvi-
venza e di sicurezza nazionali e come mezzo d’espan-
sione dell’ideologia alla quale si tiene” (Piaget, 1999,
pp. 121-122).

Tutta I'attualita del pensiero piagetiano a questo ri-
guardo e racchiusa in alcune espressioni dello stu-
dioso indicative dell'interdipendenza globale che si
fa strada a grandi passi e che ci ammonisce ad abban-
donare I'egocentrismo nazionale (inteso come veduta
limitata al proprio territorio) che ci contraddistingue.
Ciricorda e, nel contempo, ci avverte: “Comprendere
i diversi punti di vista, penetrare nella psicologia degli
altri popoli, in breve prevedere e spiegare gli impulsi
dello straniero, & attualmente un obbligo, pure per il
pil autentico nazionalismo: senza quest’adegua-
mento, l'isolamento é fatale e si sa dove conduce l'iso-
lamento in un mondo in cui tutto & concatenato
economicamente, politicamente e spiritualmente”
(1999¢, p. 121).

5. Riflessioni sulla tecnica educativa proposta dal
Piaget

Una prima osservazione riguarda il fatto che e stata
sovente rimproverata alla teoria di Piaget una scarsa
attenzione al fattore sociale da parte di molti psicologi
(Pepe, 1997, p. 322). La tecnica del lavoro cooperativo,
che e stata testé esposta, invece, permette di affer-
mare che egli non ha affatto ignorato I'importanza di
questo fattore, soprattutto nella sua qualita di strate-
gia impiegabile nel processo di apprendimento. D’al-
tra parte, lo studioso elvetico presta la dovuta
attenzione nel tener conto, quando espone i principi
alla base della sua tecnica, sia della necessaria gradua-
lita imposta dalla periodizzazione da lui delineata in
relazione allo sviluppo psico-fisico del fanciullo, sia
del contesto, scolastico o parascolastico, nel quale la
metodologia stessa puo trovare applicazione. Egli non
tralascia poi di mettere in risalto I'importanza dell’au-
tonomia che il soggetto dovra raggiungere nella fase
piu avanzata del suo sviluppo, quella che coincide con
la possibilita del lavoro cooperativo, allorché si tro-
vera a gestire la relazione sociale con i suoi pari.

E bene in ogni caso, per giudicare obiettivamente
il metodo didattico esaminato, ricordare quelli che
possono essere considerati i principi generali fon-
danti per qualunque tecnica educativa ispirata alla sua
concezione del pensiero infantile e alla sua psicologia
genetica. Un primo caposaldo da tenere presente al
riguardo e quello dellimportanza dell’azione per I'ap-
prendimento. Cercando di dare un contenuto piu pre-
ciso a tale concetto, possiamo dire che importanza
dell’azione significa far entrare il discente in diretto
contatto con gli oggetti, con le persone e con |'am-
biente dai quali egli possa attingere elementi positivi
per la sua esperienza conoscitiva. Il compito poi di
progettare, di rendere predisposto per tale esperienza
lo scenario nel quale avverra I'apprendimento ¢ affi-
dato alla preparazione e alla sensibilita dell’adulto, il
quale dovra aver cura di far corrispondere questo sce-
nario allo stadio di sviluppo e alle effettive capacita in-
tellettive del bambino. Non bisogna dimenticare che
tale corrispondenza non é rigidamente predetermi-
nabile a priori a causa del décalage (Gattico, 2001,
pp. 51-52) e che la periodizzazione suggerita dagli
studi del Piaget e solo indicativa.

Non si puo dimenticare inoltre che lo scambio tra
organismo e ambiente attraverso l'assimilazione e
I'accomodamento costituisce la base dello sviluppo.
La costruzione delle proprie strutture mentali da parte
del bambino deve avvenire in un ambiente adatto, ed
€ a questo proposito che si manifesta I'utilita dell’in-
tervento dell’adulto, ma nel contempo si richiede il
pieno rispetto dell’autonomia nell’apprendimento:
I'autentico apprendimento si ha quando il fanciullo
scopre da solo le cose che deve imparare e, ad una eta
pill avanzata, quando sara giunto il momento adatto,
si avra quando egli approda a quell’autonomia che
sara resa possibile, appunto, dalla cooperazione.

D’altra parte, si puo osservare come la logica in-
tesa come “morale del pensiero”, messa in risalto da
Piaget, trovi effettivamente nel lavoro di gruppo le
condizioni piti adatte per imporsi al soggetto, che al-
trimenti, senza lo scambio di opinioni e di idee che
avviene in tale contesto, rimarrebbe dominato dal suo
punto di vista particolare, con tutti i possibili errori e
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inadeguatezze cui potrebbe incorrere nel momento
in cui viene chiamato ad esprimere le sue valutazioni
sul modo di affrontare un qualsiasi problema. E pro-
prio questo, della discussione e del confronto di di-
versi punti di vista, un momento particolarmente
costruttivo per I'operativita intellettuale stessa. Da cio
appare evidente I'opportunita di avviare i giovani,
chiaramente a partire dai primi anni della loro vita
scolastica, ad una attivita di studio socializzato e, nella
misura del possibile, ad una attivita di ricerca speri-
mentale.

Un altro beneficio che puo derivare dalla tecnica
del lavoro cooperativo € rappresentato dalla ridu-
zione del rischio per gli scolari di formarsi atteggia-
menti e abitudini intellettuali rigide e immodificabili.

Quanto appena detto rende evidente la necessita
di tenere conto del complesso degli effetti positivi le-
gati alla cooperazione e messi in luce dal Piaget al mo-
mento della formulazione di programmi, linee guida,
direttive, ecc. per la scuola.
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In recent years, there has been a growing tendency to discuss the Metaverse, especially following Facebook’s
decision to rebrand as ‘Meta,’ a term meaning ‘beyond’ but also implicitly signalling a change. This concept,
while not new, encompasses various aspects such as immersion, cryptocurrencies, limitlessness, synchrony,
interoperability, and interactivity. These are evident in the names of metaverses like Sandbox, Decentraland,
Roblox, VRChat, Somnium Space, etc., which are linked to video games, viewers, advertising spaces, digital
objects, avatars (or digital twins), and more. The approach to the metaverse must be multifaceted, encom-
passing technological, recreational, scholastic/educational, professional, healthcare, productive, and imag-
inative aspects. The journey towards adopting diverse approaches has been in progress for some time, yet
currently, there seems to be a lull. It is essential to organize and strategize to manage choices and forge con-
nections across various institutional and territorial contexts. This article aims to explore flexible solutions at
both the school level and beyond, advocating for an approach that harmonizes the biological and digital
‘worlds’ as interconnected, balanced, and interdependent entities. With digital technology, students could
manage their writings, projects, and artistic endeavours through personal and educational devices, employ-
ing both linear (textual) and non-linear (recursive) methods, thus fostering a fully integrated and harmonious
identity (holistic approach).

Negli ultimi anni si tende a parlare Metaverso, soprattutto da quando Facebook ha cambiato nome prefer-
endo “Meta”, che significa “oltre”, ma indica implicitamente un cambiamento. Il concetto non & nuovo e si
riferisce a diversi aspetti, quali immersivita, criptovalute, illimitatezza, sincronia, interoperabilita, interattivita,
che fanno il paio con i nomi dei metaversi gia attivi da tempo, come Sandbox, Decentraland, Roblox, VRChat,
Somnium Space e cosi via, collegati a loro volta a videogiochi, visori, spazi pubblicitari, oggetti digitali, avatar
(o gemelli digitali) e cosi via. Lapproccio al metaverso dovra essere pensato su piu livelli: ad esempio, quello
tecnologico, ludico, scolastico/didattico, professionale, sanitario, produttivo e immaginativo. Il percorso
verso l'uso di diverse modalita di approcci € gia attivato da tempo, ma per ora tutto tace. Occorre organizzarsi
per gestire le scelte e creare legami tra differenti contesti, istituzionali e territoriali. In questo articolo, provi-
amo a sondare soluzioni flessibili, a livello scolastico, ma anche extrascolastico, nel senso di un approccio
ai due “mondi” (biologici e digitali) come se fossero armonici, proporzionati e interdipendenti. Grazie al
digitale, ogni alunno potrebbe gestire le sue scritture, i suoi prodotti e le sue attivita artistiche attraverso
dispositivi personali e “didattici”, da costruire in modalita lineari (testuali) e non lineari (ricorsive), legate a
una identita piena e armonica (approccio olistico).
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1. Introduzione

In questo articolo non entriamo nella storia del con-
cetto di Metaverso (da ora in poi M.) poiché molti
esperti ne parlano gia da tempo, piuttosto intendiamo
toccare alcuni punti che possano essere utili nell’ap-
proccio a un oggetto-mondo di cui ancora non cono-
sciamo le coordinate. Matthew Ball (2022), nel suo te-
sto piu conosciuto in ltalia, suggerisce che M. e gia
nato decenni fa, grazie ad alcuni libri come Snow
Crash (del 1992) e alcuni film (i classici Matrix e Avatar
ma anche Ready Player One del 2018) e, infine, Every-
thing everywhere all at once del 2023: queste antici-
pazioni del M. “non si sono incentrate sull’assogget-
tamento o sul profitto, ma sulla collaborazione, la
creativita e la libera espressione di sé” (Ball, 2022,
p. 26). Dunque, partiamo piuttosto bene, visto che la
rappresentazione del M. & pilu orientata verso le vi-
cende delle grandi multinazionali, ma anche perché
il cosmo della comunicazione apre maggiormente alla
“visione” e al profitto piuttosto che all’apprendimento.
Possiamo gia asserire che la questione sia gia sbilan-
ciata, tuttavia, il comparto educativo dovra interessar-
sene prima possibile, dall'infanzia, agli adulti fino agli
anziani, allo scopo di bilanciare aspetti promettenti e
altri problematici. Quando parliamo di elementi ne-
gativita dobbiamo essere in grado di capire che le big
five (Google, Apple, Facebook, Amazon, Microsoft)
interagiscono tra loro e allo stesso tempo, competono.
Di fatto, siamo gia immersi nel M. senza saperlo, per
esempio in relazione al tema della sorveglianza e alle
dinamiche degli smartphone. In effetti,

per proteggere le loro rispettive basi di utenti
e sviluppatori, e allo stesso tempo espandersi
in nuove aree e bloccare i potenziali concor-
renti, negli ultimi dieci anni i giganti della tec-
nologia hanno progressivamente chiuso i loro
ecosistemi. Lo hanno fatto aggregando l'uno
all’altro i loro numerosi servizi, impedendo
agli utenti e agli sviluppatori di esportare fa-
cilmente i loro stessi dati, chiudendo vari pro-
grammi di partnership e ostacolando (se non
bloccando del tutto) standard proprietari e
persino aperti che costituivano una minaccia
per la loro egemonia (Ball, 2022, p. 39).

Cio significa che i pesci grandi (pochi) si piazzano
sulla vetta, mentre i pesci medi o piccoli tentano di so-
pravvivere. Queste brevi osservazioni, in verita, do-
vrebbero durare un intero corso universitario.
Tuttavia, se pensiamo a un timing accettabile, queste
informazioni di base possono diventare un primo av-
vicinamento al pensiero sistemico. La grande “nuvola”
della comunicazione, ci apre a una visuale un po’ piu
ampia, proprio perché siamo costretti naturalmente a
mettere in campo processi cognitivi di alto livello, in
relazione alle dimensioni della conoscenza, della po-
litica, dell’economia, delle diverse culture, ma anche
quelle legate al tema del green, al gemello digitale (di
cui si trattera pit avanti) e della tutela di persone di
minore eta di. D'altro canto, i mondi virtuali non pos-
sono essere progettati come se avessero gia un’impo-
stazione standard e definitiva. Infatti, essi:

Possono avere uno o piu creatori, possono
essere professionali o amatoriali, e il loro
scopo puo essere o non essere il guadagno.

A ogni modo, la loro popolarita € aumentata
quando il costo, la difficolta e il tempo occor-
renti per crearli sono drasticamente dimi-
nuiti, il che a sua volta ha fatto si che il
numero di mondi virtuali aumentasse e che
si sviluppasse una maggiore varieta tra essi e
al loro interno. Adopt Me!, un’esperienza ba-
sata su Roblox’, & stata creata da due soli svi-
luppatori  indipendenti senza alcuna
formazione specifica nell’estate del 2017.
Quattro anni dopo, il gioco ha contato quasi
2 milioni di giocatori in una sola sessione (da
quando esiste, The Legend of Zelda: Breath
of the Wild ha venduto circa 25 milioni di
copie) e alla fine del 2021 era stato ‘giocato’
piu di 30 miliardi di volte (Ball, 2022, p. 58).

2. I videogiochi come scrittura e narrazione

Tali soggetti godono di popolarita, sono straordinaria-
mente creativi e sanno costruire nuovi “mondi”
quando intravvedono delle possibilita. Immaginiamo
che essi possano essere anche adolescenti capaci di
approfittare del “momento giusto”, quindi di un
evento sincronico, anche grazie ad un periodo parti-
colarmente nefasto, il Covid-19, che li ha tuttavia sca-
raventati su vette non prevedibili prima della
pandemia.

Si tratta, tuttavia, anche di capacita scritturali da
parte dei producers per rendere il gioco piu accatti-
vante e seducente. La sfera dei videogiochi e talmente
ampia e, di conseguenza, non siamo in grado di co-
struire una panoramica soddisfacente. Da un punto di
vista pedagogico, non possiamo permetterci ulteriori
disattenzioni, visto che il settore del porno ¢ libera-
mente a disposizione di tutti, con I'aggiunta di una
educazione sessuale che ha perso nel tempo la sua
porzione istituzionale, ma in parte anche quella fami-
liare. Nondimeno, occorre anche vedere l'altro lato
della contesa, ovvero una scrittura che apparente-
mente parrebbe drammatica (uno degli esempi piu
eclatanti & Assassin’s Creed®) nel senso degli “spara-
tutto”, ma di fatto piuttosto interessante poiché i ra-

1 Roblox (data di lancio: 2006) € una piattaforma di gioco online
nata da DynaBlocks (2004), inizialmente pensata come spazio
virtuale per svolgere esercizi di fisica. Allo stato attuale, offre
non solo opportunita di gioco, ma anche un robusto sistema per
la creazione di giochi (Roblox Studio), alla portata di tutte le eta
e con la possibilita, per gli utenti-creatori, di monetizzare of-
frendo ai giocatori servizi aggiuntivi (ad esempio, cosmesi e ab-
bigliamento per i propri personaggi). Nonostante l'inizio in
sordina, Roblox gode ora di 200 milioni di utenti attivi (JetLearn,
2023). A Novembre 2023, Roblox risulta essere uno dei primi gio-
chi al mondo per numero di Utenti Attivi Mensili (MAU); ad
esempio, Newzoo’s Game Performance Monitor lo colloca al
quinto posto, preceduto da Fortnite (1°), Minecraft (2°), Coun-
ter-Strike 2 & GO (3°) e Call of Duty: Modern Warfare I1/I11/War-
zone 2.0 (4°) (Newzoo, 2023).

2 “Assassin’s Creed & una pluripremiata serie di videogiochi che
attualmente (2023) consiste di dodici giochi principali, dicias-
sette spin-off e diversi cortometraggi e progetti transmediali [...].
L'intero franchise & sviluppato principalmente dallo studio ca-
nadese Ubisoft Montreal e pubblicato dall’azienda di videogio-
chi francese Ubisoft [con I'eccezione di alcuni titoli] [...]. Lo stile
di gioco, sebbene cambi leggermente da titolo a titolo, rientra
nel genere d’azione-avventura storica, con enfasi sulla furtivita,
il combattimento e il parkour [...]. A Settembre 2022, la serie
aveva venduto pit di 200 milioni di copie” (Assassin’s Creed (se-
ries), 2023).
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gazzi potrebbero portare le loro esperienze a scuola,
allo scopo di utilizzare materiale didattico, accompa-
gnate da una modalita interessante a livello emotivo
e allo stesso tempo motivazionale, oltre che interdi-
sciplinare, intendendo la storia e la geografia accom-
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pagnate da scenari straordinari. La semplice struttura
legata ai livelli di conoscenze e abilita e competenze
emerge quando i tre passaggi si compongono in ar-
monia, allo scopo di applicare al meglio la valutazione
formativa.
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F|gura1 Screenshot (gameplay) di The Legend of Zelda: Breath of the Wlld (Pearce, 201 7)
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Figura 2. Videogioco Assassin’s Creed (2007): assassinio (falso storico) di Guglielmo V Aleramici, Marchese del Monferrato,
evidenziato in giallo nell'immagine (Gameplay screenshot dell’Autore)

Si tratta di sviluppare strategie legate alle relazioni
familiari, ad esempio chiedendo ai ragazzi di esporsi
rispetto alle loro attivita quotidiane e di raccontare cio
che fanno quando sono davanti allo schermo. Ovvia-
mente, questo esempio ci racconta un’altra narra-
zione, ovvero una attivita giocosa che consente ai
ragazzi di imparare dal videogioco su due livelli di ap-
prendimento: quello trasversale, ovvero le abilita e le
competenze in relazione all’'uso del gioco (capacita
cognitive e motorie) e quello disciplinare (come gia
suggerito, storia e geografia, aumentate dall’effetto di
presenza, soprattutto in condizioni di soggettiva’).

3 “Per soggettiva si intende un’inquadratura o un insieme di in-
quadrature che rappresentano sullo schermo cio che vede un
personaggio, come & supposto vederlo quel personaggio, cioe
dal suo esatto punto di vista, rispettando distanza e direzione
che lo separano da cio che guarda. Solitamente introdotta da un
primo piano del personaggio intento a guardare, conclusa a
volte con il ritorno al primo piano di chi guarda, la s. puo in re-
alta articolarsi in varie forme e negli anni ha raggiunto un tale

Da un punto di vista scolastico, la visione del M.
non comprende una scelta basata sull’accelerazione
per quanto riguarda la didattica, visto che non ab-
biamo ancora intercettato alcun segno per quanto gia
sappiamo dell’'uso delle attuali tecnologie immersive
e delle questioni che hanno a che fare con il rapporto
presenza/distanza. Infatti, Ball ci suggerisce che:

Non c’e nemmeno una delle scuole piu pre-
stigiose del mondo che abbia anche solo pro-
vato a lanciare ufficialmente programmi di
istruzione a distanza di qualita paragonabile
ai corsi che offrono in presenza, anche che
sembra improbabile che i datori di lavoro sa-
rebbero disposti a riconoscere la stessa auto-
revolezza ai titoli rilasciati online. E per
milioni di genitori in tutto il mondo, la pan-

grado di sofisticazione da rappresentare forse la figura piti con-
venzionale, codificata e al tempo stesso essenziale del linguag-
gio cinematografico” (Dagrada, 2004).
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demia di COVID-19 non ha fatto che dimo-
strare sui loro figli tutta I'inadeguatezza del-
I'apprendimento solitario tramite uno
schermo touch in 2D. Molti invece immagi-
nano che i miglioramenti apportati ai mondi
virtuali e alle simulazioni 3D, come anche ai
visori per la realta virtuale e aumentata, de-
termineranno una fondamentale riconfigura-
zione delle nostre pratiche pedagogiche. Gli
studenti di tutto il mondo potranno entrare
in un’aula virtuale, sedersi accanto ai loro
coetanei e stabilire un contatto visivo con i
loro insegnanti, ma anche rimpicciolirsi fino
ai 15 micrometri delle cellule del sangue e
viaggiare attraverso il sistema circolatorio
umano, per poi riacquistare le loro dimen-
sioni normali e sezionare un gatto virtuale
(Ball, 2022, p. 62).

Presenza e distanza troveranno delle modalita fles-
sibili per quanto riguarda le scelte possibili, ma tutto
cio potra funzionare solo se si progetteranno spazi
adeguati, pit ampi, con outdoor a loro volta didattici
e tecnologici, come accade da una decina di anni fa,
in relazione alle scuole statunitensi e a quelle del nord
Europa. Lo stesso M. trovera difficolta a collocarsi, se
non avremo spazi ampi per lavorare nella realta vir-
tuale e aumentata e, allo stesso tempo, sara difficile
creare situazioni generative in modo persistente. Tut-
tavia, possiamo immaginare situazioni in piccoli
gruppi, con pitl insegnanti rispetto alla media attuale,
in luoghi tecnologici e immersivi progettato ad hoc.
Occorrera molto denaro per queste scelte e soprat-
tutto le scuole piu fortunate determineranno una for-
bice ancora piu evidente nei confronti di quelle piu
disagiate. Chi creera progetti, lo fara continuamente,
mentre le altre scuole cesseranno di occuparsene. In-
fine, Ball, in tal senso, sposta l'orizzonte verso gli
aspetti favorevoli e fruttosi per un prossimo futuro.
Infatti, 'autore sostiene che:

Se la storia formativa di ogni studente venisse
scritta nei mondi virtuali scolastici, ma, pro-
prio come un account interoperabile, vi si
potesse accedere anche da altri mondi virtuali
per arricchirla con nuove esperienze, le oc-
casioni di apprendimento si moltiplichereb-
bero e ogni studente potrebbe personalizzare
il suo percorso formativo (Ball, 2022, p. 353).

Questa possibilita si regge sul fatto che, se riuscis-
simo a concordare le due tesi, una manageriale, I'altra
pedagogica, potremmo trovare uno spazio comune
che consenta ai due approcci di dialogare. La prima
prospettiva, cioe quella statunitense, € delineata
come attendista positiva, mentre quella italiana, a sua
volta attendista, ma neutra, nel senso peggiorativo del
concetto.

Per riportare al centro il dibattito, abbiamo biso-
gno di alcune riflessioni legate al pensiero di Pireddu,
portando a terra le potenzialita delle attivita didatti-
che. Ovvero,

la letteratura mostra che la maggior parte dei
ricercatori in ambito educativo utilizza la re-
alta virtuale per cercare di aumentare la mo-
tivazione intrinseca degli studenti facendo
peraltro uso di un set ristretto di riferimenti
(pedagogia costruttivista, collaborazione e

progettazione basata su gamification), e in
ogni caso si tratta ancora nel complesso di
poche esperienze. Tra le prospettive piu inte-
ressanti chi si occupa di educazione e mondi
persistenti online emergono le possibilita di
riorganizzazione ed estensione delle intera-
zioni sociali e della collaborazione, il lavoro
su coinvolgimento, motivazione, responsabi-
lizzazione, partecipazione e creativita, crea-
zione di significati personali e di gruppo,
apprendimento esplorativo e esperienziale,
produzione e manipolazione di contenuti ge-
nerati dagli utenti, implementazione di simu-
lazioni e situazioni di interazione realistiche
o autentiche. Le opportunita e i problemi
emersi negli ultimi anni, assieme a quelli che
stanno emergendo con lo sviluppo del meta-
verso, indicano potenziali direzioni per il fu-
turo a ricercatori, studiosi e formatori che
desiderano mettere alla prova questi am-
bienti in ambito educativo (Pireddu, 2022,
p. 88)

3. Metaverso e forme vitali, in specie la musica

Un altro punto di vista € quello di Maragliano e Co-
lazzo (2022), con il loro testo Metaverso e realta del-
I"educazione. In tal senso, riprendiamo un estratto del
testo per concepire il rapporto tra le varie forme vitali
(Stern, 2010) e il M, soprattutto con il tramite della mu-
sica.

A riflettere bene, dice Colazzo (2021), la
mente umana ha avuto un modo alternativo
a quello della concettualizzazione per inte-
ragire con la realta. E stato I'operare artistico.
E tra tutte le forme d’arte, la musica si & data
come esperienza immersiva (il suono ci av-
volge), che sollecita il motorio (sin dalla sua
nascita si € sposata alla danza) e induce po-
tenti stati emotivi (fino alla trance). Eseguire
e improvvisare la musica € entrare in contatto
con gli oggetti sonori che si producono, ope-
rando su di essi, sul filo di un’intuizione, ri-
pagata costantemente da una gratificazione
che ha natura primariamente corporea. La
musica € il prototipo del metaverso: ha I'im-
mersivita, I'interattivita, il pieno coinvolgi-
mento del corpo, sotto il profilo psicomoto-
rio, emotivo e sociomotorio, il pensiero e
connesso strettamente all’esperienza, nel
senso che non c’é distanziamento tra l'atto
del comporre e I'atto dell’eseguire (cio fino a
che non si introduce in eta relativamente re-
cente la netta distinzione fra le funzioni del-
I'ascolto, dell’eseguire e del comporre). Se il
metaverso trova un prototipo nella musica e
pit generalmente nell’arte, probabilmente
oggi dovremmo insegnare ai nostri ragazzi
ad avere l'atteggiamento dell’artista, il quale
entra in contatto con il suo inconscio e gli da
forma, si lascia guidare dall’intuito ed esplora,
ed esplorando impara. Il metaverso allora puo
anche essere un modo per entrare dentro i
nostri sogni, manipolarli, farli diventare im-
maginario collettivo, laddove li combiniamo
con quelli degli altri e costruiamo un mondo
che & pervaso dalla pregnanza dei sogni, ma
e configurato dalla salienza delle forme. I
metaverso puo essere anche questo: il dise-
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gno di Utopia, che funziona secondo regole
differenti rispetto a quelle che sperimentiamo
quotidianamente, che consente di vedere i
limiti dell’esistente e di immaginare la possi-
bilita di trasformarlo (Maragliano & Colazzo,
2022, p. 27).

La musica € un ulteriore motore del M., anzi, come
sostiene Colazzo, anche un prototipo del M. stesso.
Si tratta comunque di accendere le menti attraverso il
pensiero creativo e delle produzioni scolastiche ed
extrascolastiche, legate agli spartiti e ai testi delle can-
zoni, quindi scritture tout court simulando di essere
veramente artisti. In riferimento al tema dell'immagi-
nario e della trasformazione, possiamo sostenere che
le forme vitali (tra cui anche il teatro, gli sport, I'arte
in generale etc.) possano sostenere la scuola grazie
alla capacita di trasformare le didattiche attraverso le
emozioni, il corpo, le motivazioni e il senso di creare
qualcosa di tangibile con continuita. In tal senso, si
tratta di una visione estremamente positiva. Per Har-
tmut Rosa,

la risonanza e una specifica forma di rela-
zione che possiamo di fatto mutuare dalla
musica. Prendiamo due corpi che entrano in
una reciproca relazione di risonanza, due
casse di risonanza, ad esempio un violino e
una chitarra. Tali strumenti restano all’interno
del proprio linguaggio. Ma se in dotti a risuo-
nare insieme, suonano in modo diverso. Gli
strumenti devono essere sufficientemente
chiusi affinché la loro cassa possa risuonare.
Un corpo poroso, troppo aperto, non ri-
suona. Ma nel contempo essi non possono
essere troppo chiusi. Neppure un corpo del
tutto chiuso € in grado di produrre suoni. Essa
dipende dunque dalla capacita di essere ab-
bastanza aperti e insieme abbastanza chiusi.
E cio significa per un bambino che a scuola
egli deve essere messo nella condizione di
formarsi e affermare per cosi dire una voce
propria, inconfondibile, percepibile, e non di
fondersi in una classe intesa come spazio di
benessere (Rosa, 2022, pp. 67-68).

Quindi la risonanza come relazione, ma anche un
legame solido tra scuola, universita e impresa (Parola
& Turri, 2021).

4. Equilibri sensoriali (estroversione e introver-
sione)

Arte, corpo, musica come prototipo del M., atteggia-
mento dell’artista, esplorazione e immaginario collet-
tivo. Le parole pregnanti dell’autore ci indicano una
visione differente rispetto agli americani, piu orientati
alle tecnologie che agli aspetti emotivi e alla creativita
che diventa produzione — nel senso di differenti
forme di scrittura digitali e mediali (Parola & Denico-
lai, 2017). Il collegamento tra queste rappresentazioni
concrete e allo stesso tempo oniriche, ci conduce alle
forme vitali, che vanno ben altro rispetto alla musica
stessa. In ogni caso, la musica simboleggia il M. e si
costituisce come ulteriore motore rilevante del M.
stesso, oltre il mondo game. Un altro aspetto riguar-
devole ce lo suggerisce Tagliagambe, ovvero che

oggi & sempre piu difficile — e lo sara sempre
pil, nei prossimi anni, fino a diventare prati-
camente impossibile — separare il mondo che
abitiamo e nel quale si svolge il nostro vissuto
da quello digitale costituito dal Metaverso. La
stessa cosa puo e deve essere detta a propo-
sito della relazione tra il nostro io ‘effettivo’ e
quello rappresentato dalla propria ‘utenza’
virtuale, caratterizzata da un caleidoscopico
gioco di rimandi che coinvolge da una parte
le maschere, con le quali ciascuno di noi si
puo presentare nei social e nella rete, occul-
tando la propria reale identita, e dall’altra le
tracce che vengono lasciate in maniera irre-
versibile nel Metaverso con le scelte di ogni
genere che operiamo in Internet (Taglia-
gambe, in Maragliano & Colazzo, 2022, p. 37).

In questo articolo, il tema dell’identita, come gia
detto, ha a che fare con il recupero delle attivita ex-
trascolastiche degli alunni della scuola, ovvero le pro-
duzioni che, strada facendo, possono essere pensate
o progettate come pensieri e materiali armonici, e in
qualche modo rappresentanti di un equilibrio bio-di-
gitale, nel senso di una costruzione consapevole di
stimoli e impulsi, guidati da alte motivazioni, nella
sensazione di vivere insieme a un gemello digitale
con il quale poter agire in modalita utile per le due
sfere che, lentamente, tendono a fondersi. Preadole-
scenti e adolescenti saranno effettivamente in grado
di agire consapevolmente in iper-luoghi, in cui esiste
un evidente disequilibrio cognitivo, metacognitivo,
emotivo, motivazionale, fisiologico, corporale/moto-
rio enattivo, affettivo e sensoriale? Possiamo comun-
que sostenere che questi sbilanciamenti, ma anche
instabilita, disarmonie, dissimmetrie, incoerenze e
cosi via, ci mostrano che la piena sintonia non puo es-
sere raggiunta, vista la ormai la quantita di grovigli tra
natura e tecnologia, e che non possono corrispon-
dere a una fotografia, ma piuttosto a un flusso o per-
corso sempre in divenire. Pireddu, inoltre, cita
Weinberger, autore del libro Caos quotidiano, il quale
sostiene che “I'attuale diffusa insofferenza per il so-
vraccarico informativo potrebbe essere la spia di un
malessere piu profondo, ovvero la consapevolezza di
non essere poi cosi preparati e in grado di affrontare
e gestire il nostro universo” (Pireddu, 2022, p. 71).
Qual ¢ allora la giusta causa che possiamo permetterci
per vivere un’esistenza migliore? Una parte della ri-
sposta e legata a quanto Barone (2023) ci dimostra che
decelerazione, il qui ed ora, la capacita critica e di
ascoltare cio che facciamo nel mondo e, nello stesso
momento, cio che noi sentiamo interiormente € un
percorso doveroso. Evidentemente I'autore propone
che

Nel momento in cui la durata [di un dato
comportamento] si contrae in uno spasmo e
dura solo un istante, come capita oggi, la pre-
senza delle cose coincide con la loro stessa
sparizione. La formula che condensa questa
bizzarra movenza temporale definisce i suoi
estremi nel modo seguente: il tempo che ci
caratterizza, il tempo presente, il tempo in cui
viviamo sarebbe quel tempo che non appena
si presenta e gia svanito. Un presente, dun-
que, che non puo ricavare la propria posi-
zione inserendosi tra il tempo precedente (il
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passato) e quello successivo (il futuro) —
come di solito; e nemmeno puo contare, pit
in generale, sul proverbiale “scorrere” del
tempo per dispiegarsi ed essere compreso e
spiegato. Un presente che non puo neanche
essere compreso concettualmente collocan-
dosi tra I'antecedente e il conseguente di un
concatenamento discorsivo; e, ancora, nem-
meno essere spiegato storicamente ponen-
dosi tra il prima e il poi di una catena narrativa
di eventi (Barone, 2023, p. 122).

La questione del rapporto tra introversione ed
estroversione andrebbe osservata in modo estrema-
mente puntuale, per capire se la somma delle due
forze & I'uno, oppure se avremo la possibilita di an-
dare oltre, I'uno ma con maggior approccio intro-
Verso.

5. Il gemello digitale

Per riprendere Tagliagambe (2022), nel suo libro Me-
taverso e gemelli digitali: La nuova alleanza tra reti na-
turali e artificiali, la questione del gemello digitale non
riguarda solo la relazione tra realta fisica e realta vir-
tuale, ma coinvolge proprio questo rapporto tra su-
perficie e simbolo, tra luce e ombra, tra volto e
maschere, sollevato da Oscar Wilde, proprio perché
il Metaverso non soltanto non semplifica, come fa
qualsiasi modello, la realta alla quale si riferisce, ma la
“aumenta”, nel senso che la correda di informazioni
che non sono immediatamente disponibili e fruibili
in essa. Inoltre, in esso si puo vivere, e di fatto si & co-
minciato a vivere, e lo si fa sempre piu, senza incor-
rere, o almeno senza farlo necessariamente, nelle
distorsioni che caratterizzano il “vivere nel modello”
(Tagliagambe, 2022, p. 79). Da qui nasce anche la pro-
spettiva dei “ragazzi anfibi” e della condizione anfibia
di tutti noi, cioé situazioni che dimostrano un equili-
brio dinamico tra la parte “umana” e quella tecnolo-
gica, basata da comportamenti, ipotesi, opinioni e
atteggiamenti diversi, rispetto alla condizione biolo-
gica: tale condizione puo determinare uno spazio in-
termedio che lavora assiduamente per mantenere una
modalita del vivere comune, mantenendo condotte
sia lineari che non lineari nello stesso tempo, nell’ot-
tica di pensiero sistemico tra reti naturali e artificiali.

Tagliagambe sostiene che “si puo avere una po-
tente nuova alleanza tra reti naturali e artificiali” (Ta-
gliagambe, 2022, p. 99). Il riferimento & al “Wood Wide
Web”, termine utilizzato da Mario Rigoni Stern per de-
scrivere

la rete viva del sottosuolo, la rete delle ife,
quei filamenti sottilissimi prodotti dai funghi
che vivono in simbiosi con le radici delle
piante. Grazie a questa fitta rete sotterranea
alberi e arbusti comunicano tra di loro e si
scambiano sostanze importanti per la soprav-
vivenza, formando una sorta di grande comu-
nita di mutuo soccorso, all’interno della
quale, ad esempio, se una nuova piantina
non riceve abbastanza luce per la fotosintesi,
lancia un segnale di aiuto, e proprio attra-
verso la rete riceve zuccheri e nutrienti sinte-
tizzati dalle altre piante che svolgono
un’intesa fotosintesi durante il giorno. Da

questo scambio di segnali chimici, informa-
zione genetica e nutrienti tutti i componenti
dell’ecosistema vegetale traggono vantaggio
(Tagliagambe, 2023, p. 16; cfr. Tagliagambe,
2022, p. 99).

Il progetto e straordinariamente centrato su
un’idea di cooperazione e, allo stesso tempo, di com-
petizione, ma € anche simbolo di un nuovo modo di
gestire comportamenti e modalita di pensiero. Tale
passaggio si aggancia al pensiero narrativo comunita-
rio: ad esempio, Gottschall ci rammenta che

gli esseri umani sono creature dell’lsola che
non c’é. l'lIsola che non c’é ¢ la nostra nicchia
evolutiva, il nostro habitat speciale. Siamo at-
tratti dall’lsola che non c’e perché, tutto som-
mato, & qualcosa di positivo per noi. Nutre la
nostra immaginazione; rinsalda i comporta-
menti morali; ci da dei mondi sicuri nei quali
possiamo fare pratica. Le storie sono il col-
lante della vita sociale umana, definiscono i
gruppi e li tengono saldamente uniti. Viviamo
nell’lsola che non c’e perché non possiamo
farne a meno. L'lsola che non c’é ¢ la nostra
natura. Siamo I'animale che racconta storie
(Gottschall, 2014, p. 190).

6. Conclusioni

Questo specchietto in chiusura ci dice che abbiamo
toccato di diversi ambiti del M. e che il M. stesso non
€ ancora una “cosa” piuttosto molte cose che devono
armonizzarsi (Trentin, 2023). Gli obiettivi scolastici po-
tranno essere una chiave per una possibile trasforma-
zione didattica grazie ai valori messi in campo (la
prima e imprescindibile fiducia reciproca, equilibri di-
namici nelle scelte degli strumenti e nelle loro moda-
lita. L'equilibrio sensoriale resta un tema di alta
rilevanza, poiché i ragazzi devono essere in grado di
goderne, soprattutto con la presenza del corpo a tutti
i livelli. La narrazione e una base sicura per cono-
scenze, abilita e competenze, ma solo se queste sono
in grado di accordarsi tra loro con un filo rosso che
possa essere di riferimento di tutte le attivita del per-
corso (lineare e ricorsivo). Le forme vitali agiscono
come forme d’arte classiche o digitali su cui poter
contare in modalita non lineare, attraverso diverse
forme di scrittura, tradizionale e digitale/mediale. Il
rientro dei prodotti dei ragazzi nella scuola e sincro-
nicamente legato all’e-portfolio*: queste possibilita
potranno essere determinanti per una scrittura inclu-
siva, che potra essere piu adatto nelle classi e nei ter-
ritori. 1l tema dell'immaginazione e un ulteriore
territorio didattico/formativo e di ricerca, nel senso di
uno sbilanciamento evidente a causa di un’ipertrofia
delle immagini, nelle quantita e nelle qualita.

4 “Un quaderno digitale particolarmente adatto a dar voce agli
studenti per sviluppare, attraverso la scrittura e I'utilizzo degli
strumenti tecnologici, processi riflessivi e auto-riflessivi, orien-
tativi e auto-orientativi” (Paglia, 2023).
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Obiettivi scolastici

Obiettivi extrascolastici

Modalita

Riferimenti (autori)

. Valorizzare la fiducia reciproca
in classe

Sviluppare la fiducia reci-
proca tra pari e famiglie

Risonanza

Rosa (2020)

. Monitorare I'equilibrio senso-
riale

Gestire le due figure biologi-
che e digitali
Immaginazione

Il gemello digitale

Tagliagambe (2022, 2023)

. Attivare il filo rosso narrativo

in relazione ai percorsi scola-
stici

Utilizzare le storie autenti-
che degli alunni

Capacita di scelta legata
al cinema, ai social, alle
serie TV

Gottschall (2018)

. Rendere consapevole la con-
dizione anfibia dei ragazzi

Ottimizzare contemporanea-
mente condotte generative
sia “naturali” che digitali

Terzo spazio
Estroversione vs. intro-
versione

Barone (2023)
Tagliagambe (2022, 2023)

. Creare legami vitali e forme vi-
tali in ogni contesto educativo,
anche con le tecnologie

Valorizzare le attivita artisti-
che a tutti i livelli

Es.: Musica e videogiochi

Pireddu (2022)

. Attivare circuiti produttivi, ov-
vero portare le attivita extra-
scolastiche all’interno delle
mura scolastiche

Riutilizzare i prodotti del
loro percorso di vita alla pari
di quelli scolastici

Percorsi non lineari
Immersivita sostenibile

Ball (2022)

. Creare ricorsivita attraverso le
scritture tradizionali, digitali e
mediali e le categorie del pen-
siero (es.: sistemico, creativo,

Costruire relazioni comuni-
tarie attraverso diverse
forme di scrittura epistemica

Es.: Meme, Poesie visuali,

Parola & Denicolai (2017)
Anichini, Parola, & Nardi

e trasformativa

computazionale etc.)

Video di Instagram, Stop | (2021)
motion, Arte digitale, etc. | Scardamalia & Bereiter
(2021)

Tabella 1. Specchietto riassuntivo dei temi principali trattati
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In order to investigate how the combination of experiences, relationships, activities and initiatives act in uni-
son, facilitating inclusive processes on some occasions and creating obstacles to it on others, in this contri-
bution on Italian migrant leaners in Malta we adopt a biopsychosocial perspective, inspired by the WHO's
ICF-CY anthropological model. We interviewed ten parents/guardians to obtain insights on personal and
environmental factors that affect inclusion in Maltese Secondary schools. Our findings reveal that
parents/guardians relate personality factors to successful inclusion (e.g. adaptability, entrepreneurship and
sociability), as well as involvement in extra-curricular activities. The Maltese schooling context, a competitive
approach to learning, traditional teaching methodologies and lack of support represent barriers to inclusion.
The holistic model we adopt shows that to guarantee quality inclusive pedagogies initial teacher education
and continuing professional development must be addressed. Maltese schools must build better bridges
with families, embracing inclusive perspectives from an eco-systemic educational viewpoint.

In questo contributo sui migranti italiani a Malta abbiamo adottato una prospettiva biopsicosociale, ispirata
al modello antropologico ICF-CY delllOMS, per indagare come esperienze, relazioni, attivita e decisioni agis-
cano all’'unisono, facilitando o ostacolando il processo inclusivo. Abbiamo intervistato dieci genitori/tutori
per comprendere come i fattori personali e ambientali influenzino I'inclusione nelle scuole secondarie mal-
tesi. | nostri risultati rivelano che i genitori/tutori correlano una buona inclusione con le caratteristiche della
personalita dei figli (ad esempio adattabilita, imprenditorialita e socievolezza), nonché con il loro coinvol-
gimento in attivita extracurriculari. Il contesto scolastico maltese, un approccio all’apprendimento di tipo
competitivo, metodologie didattiche tradizionali e la mancanza di sostegno, rappresentano tra i principali
ostacoli all'inclusione. Il modello olistico adottato dimostra che per garantire una didattica inclusiva di qualita
€ necessario potenziare la formazione iniziale degli insegnanti e lo sviluppo professionale continuo. Le
scuole maltesi dovrebbero migliorare la relazione con le famiglie, abbracciando una prospettiva inclusiva
eco-sistemica.
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1. Introduction

Studies carried out on Italian migrant learners, whose
parents/guardians have recently settled in a foreign
country, are not numerous (see, for example,
Palumbo, 2017; Cassese, 2019 and Caloi & Torregrossa,
2021). This may seem rather surprising, especially in
consideration of the increasing numbers of Italians
who have moved to other countries in the past years
(Fondazione Migrantes, 2022) and it therefore merits
further investigation, even in relation to how learners
settle in schools.

This increase in migratory movements, including
the one related to Italians in Malta on which we will
focus in this paper, has led to more pluralistic and cul-
turally heterogenous societies. This, together with
global interdependence, requires rethinking educa-
tion in terms of quality, equity and inclusion. Many
countries face challenges to be in a position to wel-
come all learners, especially those who traditionally
have less opportunities to succeed in their education.
This calls for changes to educational and scholastic
systems, geared to render them even more inclusive.

The agenda for Sustainable Development 2030 de-
fines inclusive education as the process through
which the capabilities of educational systems are
strengthened in order to render them open to dia-
logue with all students (Unesco, 2017), in considera-
tion of socio-economic background, gender, ethnic
origin and culture. Inclusive education represents a
framework to recognise and value all differences pre-
sent in the scholastic context, to treat all learners re-
spectfully (Dovigo, 2008), to ensure that they all have
the same learning opportunities (Florian, 2015; lanes,
2008; Pavone, 2014) and that they all can reach their
maximum potential.

Although in the Maltese context this vision has
gained interest at political and at academic levels and
policies have been published regarding a more inclu-
sive approach towards language use in class (for ex-
ample, MEDE, 2016; Vella et al., 2022), more effort is
required in order to apply these principles in practice
(Caruana & Santipolo, 2021).

In order to better describe the relationship be-
tween the individual and the environment, we base
our reflections on a combination of the biopsychoso-
cial model and the ecological approach (Bronfenbren-
ner, 1986). From an ecological perspective schools are
a microsystem which are structured on the basis of
roles, rules, relationships and shared activities, within
a mesosystem in which other agencies and institu-
tions are involved. These are flanked by a macrosys-
tem, which includes political and economic
institutions, beliefs, behaviours and specific values of
the social system as a whole (Striano et al., 2017).
Therefore, the inclusion processes that occur within
schools affect the other systems to which they are
connected, as well as the wider social system, includ-
ing the community and the locality.

2. Italian migrant learners within the Maltese edu-
cational system

The number of Italian children in Maltese schools has
increased considerably over the past years: during the

sharpest rise of Italians who settled in Malta, i.e. be-
tween 2017 and 2019 (Caruana, 2022), a 16% increase
of learners in Maltese schools was registered, taking
the tally to over 1,000 children. By comparison, in the
early Noughties, less than 100 Italian nationals at-
tended Maltese schools. Today around 1,200 Italian
learners attend schools and kindergartens in Malta:
70% of them are either in the primary (6-11 year-olds)
or in the early years (3-6 year-olds) sectors. There are
therefore also young children within the Maltese ed-
ucational system who are second generation mi-
grants, born in Malta of Italian parents/an Italian
parent.

Much research on Italians who have settled in
Malta has been carried out over the past years (e.g.
Baschiera & Caruana, 2020; Palazzo, 2020; Caruana,
2020, 2022 & 2023; Caruana & Pace, 2021; Calleja, 2023).
In these studies recent Italian migration on the island
is discussed in the light of the huge influx of foreign-
ers, which has led to considerable population growth
(NSO, 2021). Maltese schools are becoming increas-
ingly multilingual and multicultural and while this en-
tails many benefits, it also presents challenges as teach-
ers often face classrooms composed of students with
highly diverse backgrounds and competences. Insofar
as language use is concerned, research clearly shows
that knowledge of English - one of the two main media
of instruction in Malta, the other being Maltese (Pan-
zavecchia & Little, 2020) - favours participation and
may, consequently, lead to prompter and better inclu-
sion. This language, in fact, is used by teachers in order
to communicate and interact with students of different
nationalities and it serves the purpose of a lingua
franca in the classroom, besides being the language
of assessment and of many textbooks used in schools.
Italian nationals who therefore have at least a basic
competence of it on entry into the Maltese educational
system face less inclusion problems. Knowledge of
Maltese, the national language, is generally very lim-
ited among foreign nationals, including Italians, and
most adults are also not particularly inclined to learn
it (Caruana, 2023). This represents a challenge for their
inclusion, also because lack of knowledge of this lan-
guage sometimes represents a barrier in order to un-
derstand better the local culture.

Besides knowledge of English, another major vari-
able that affects inclusion is age: previously-cited re-
search clearly indicates that while lItalian young
learners do not face many difficulties in order to be
included in the Maltese educational system, young
adolescents often find it harder to settle in. Baschiera
& Caruana (2020) interviewed Learning Support Edu-
cators in kindergartens, primary and secondary sec-
tors of the Maltese educational system and suggest
that while inclusion occurs quite effectively when
learners are young, more problems are encountered
when they join classes in secondary school. These in-
clude bullying and segregation on the basis of nation-
ality, both in the classroom and during break times. In
some cases Italian nationals are placed in classes to-
gether with low-achieving students, as a result of a
system which classifies learners on the basis of their
academic abilities (Baschiera & Caruana, 2020; Caru-
ana & Pace, 2021). This affects their attainment and so-
cialisation negatively. Occasionally they have also
been victims of racial slurs.
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3. The Maltese educational system

The Maltese educational system is divided into three
broad tiers, namely public schooling, church-run
schooling and the private sector. While public and
church-run schooling is free of charge, the private
sector is fee-paying, with fees increasing as students
get older. Whereas Italians with good financial means
sometimes opt to send their children to private
schools, others with a more modest income cannot
afford to do so. Furthermore, the church-run sector is
attended by few migrant learners, as access to it is
based on a ‘lottery’ system carried out on entry (i.e.
generally prior to entering the first primary class, at
age 6). Consequently most migrant learners, including
Italians, cluster in public schools. While these schools
are mixed-ability, a tracking system is present at Sec-
ondary level (from 11 years-old onwards), generally
based on learners’ examination marks in core sub-
jects, including Maths, English and Maltese (or Mal-
tese as a Foreign language for non-nationals). As
hinted earlier, some Italian students fall victim to this
system as they are placed in lower ranks, often as a re-
sult of limited competence of English. These organi-
sational structures render Malta’s education highly
selective, with a significant attainment gap between
different learners, also determined by their socio-eco-
nomic background. A consequence of this selective
system is that some migrant learners find it difficult to
reach attainment expectations, and this affects their
inclusion, as occurs in other international contexts
(Volante et al., 2019).

Although most Italian students are placed in main-
stream classes in public schools, some of them are re-
ferred by their schools to receive ‘induction’ support.
This normally occurs when learners, irrespective of
their age, have limited competence in both English
and Maltese and are therefore placed in an‘induction
hub’, sometimes prior to mainstreaming. Despite their
controversial nature, not least because of the segre-
gation created between learners who are directed to-
wards these provisions and others who are not, and
between nationals and non-nationals, parents view
them positively (Palazzo, 2020; Caruana, 2023).

4. Methodology

This study is therefore carried out against this back-
drop: the substantial increase of Italian learners in
Malta, the difficulties they sometimes face and, most
importantly, their holistic inclusion in an educational
system which is different to the Italian one and which
may present challenges of both an academic and a so-
cialisation nature. Our reflections are based on the
understanding that in order to fully profit from one’s
education, learners are engaged in an amalgam of ex-
periences, relationships, activities and initiatives. So
as to investigate how these features act in combina-
tion, we use the ICF, namely the International Classi-
fication of Functioning, Disability and Health (WHO,
2001/2002), as a reference point against which we ar-
ticulate our contribution. More specifically, to inves-
tigate how these factors act in unison, facilitating the
inclusive process on some occasions and creating ob-
stacles to it in others, we adopt a biopsychosocial per-

spective inspired by the anthropological model ICF-
CY (WHO, 2007), the International Classification of
Functioning, Disability and Health (ICF).

On the basis of this perspective, every learners’ ac-
tivities and performance are to be analysed and un-
derstood in consideration of the multiple dimension
of his/her situation, both internally and/or externally
to him/her. The relationship between contextual func-
tions and activities, personal competences and social
involvement of all learners, either as facilitating means
or as barriers, is a process which is at the centre of the
biopsychosocial perspective (lanes et al, 2021). Plan-
ning and implementing inclusion for Italian learners
also implies improving inclusion levels within the
whole schooling context, to the benefit of all learners.

To implement inclusion significantly it is necessary
to be aware of the contextual factors that affect all mi-
grant learners in Malta, including Italians, so as to op-
erate on different ecosystems, exploiting their
potential to act collaboratively and in synergy, both
across and within them.

Data were collected via a semi-structured inter-
view that we based on the above features as these
were used to investigate how environmental (relation-
ships, culture, physical spaces etc.) and personal fac-
tors (education, social background, psychological
dimensions which constitute the basis of self-esteem,
identity, motivation etc.) facilitate, or hinder, inclusion.
The multi-dimensionality of this model was deemed
suitable to investigate the complex contextual factors
that Italian learners in Malta experience. We then
used thematic analysis (Braun & Clarke, 2006 & 2013)
in order to organise and classify the responses ob-
tained and in Section 5 we present our salient find-
ings. A total of ten Italians (4 males and 6 females)
currently residing in Malta agreed to be interviewed
after we issued a call for participation via a closed, so-
cial-media group of Italians in Malta. They were pur-
posely selected on the grounds that their children
currently attend different secondary schools (11-16
years old), covering all three sectors of the Maltese
educational system (Section 2). Some of their charac-
teristics, together with a numerical code for each par-
ticipant, are summarised in Table 1 below:

Duration of
Code Age Sex stay in Malta
in years

01 50 M 8
02 40 M 9
03 44 F 3
04 34 F 2
05 51 M 5
06 38 F 15
07 34 F 8
08 49 F 4
09 43 M 11
10 42 M 31

Table 1. Parents/Guardians who participated in the study

Each interview lasted around 30 minutes and was
carried out in the presence of both researchers. Data
were then transcribed and analysed.
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Having parents/guardians as interviewees repre-
sents a novelty in relation to research on Italian mi-
gration in Malta and also sheds light on some issues
related to inclusion and parental involvement in the
local educational system. The secondary sector, rather
than primary, was chosen as it is reportedly (Baschiera
& Caruana, 2020) the one were more problematic sit-
uations regarding inclusion are encountered.

Through our research we addressed these two
main objectives:

1. How do parents/guardians of Italian migrant learn-
ers perceive inclusion within the Maltese educa-
tional system, especially in secondary schools, and
how does this reflect their own child’s/children’s
inclusion (or exclusion) in Maltese schools?

2. Which are the main personal and environmental
factors which contribute to Italian migrant learn-
ers’inclusion, and which factors hinder it?

We hereby present our data, through which we ad-
dress the above-mentioned issues, accompanied by
excerpts from our interviews. The data, collected in
Italian, are translated into English and presented in
our results.

5. Results
5.1 Personal factors

Our interviewees link inclusion (or the lack of it) to
their children’s personal factors. There is a body of re-
search which links personality factors to active class-
room participation, which could be conducive to
inclusion, although results are far from conclusive
(see, for example, the numerous studies referred to
in Dagmara et al., 2014 and in Murphy et al. 2017). In
relation to personal factors, we noticed that some of
our interviewees who have children who are siblings
who attend Maltese schools compare one to the
other, and attribute the reason for their successful or
problematic inclusion to them underlining, for exam-
ple, their adaptability, sociability and entrepreneur-
ship:

Of my children, the one who arrived when he
was 13 did not have any difficulties, in fact he
has many friends. The one who got here
when he was 6 had more difficulties to make
friends, because he was already more settled
in Italy. He found it difficult to socialise even
because of his shyness. (Interviewee 05).

My youngest son made friends more quickly
than my other two children, but maybe this
depends on his more open character. (Inter-
viewee 08).

My daughter (11 years old) is hyper-sociable,
her difficulties are not with her peers but
with teachers, she always feels insecure when
facing an authoritarian approach that presup-
poses blind obedience. (Interviewee 07).

The above interviewee was particularly critical
about the Maltese educational system and she

claimed that she encountered an authoritarian ap-
proach from teachers which left very limited space for
learners to express themselves freely, thereby curbing
her daughter’s outgoing trait.

Another interviewee linked her son’s successful in-
clusion, and consequent good academic achieve-
ment, to his socialisation skills with other migrant
learners. According to this parent he was fortunate to
be placed in a class with children of 14 different na-
tionalities:

He was very lucky, because in Year 10 he was
placed in a multicultural class with 18 learners
of 14 different nationalities [...] my son inte-
grates very easily and he likes this intercul-
tural aspect very much. (Interviewee 03).

Yet another interviewee, whose case is rather par-
ticular, both because he was the only participant in
this research who has been in Malta for several years
and also because he is married to a Maltese and has
three children born in Malta, links his successful in-
clusion to his resilience — another important person-
ality factor — but also to his participation in sports. This
participant is the only one who could provide insights
both in relation to his own inclusion and to that of his
own children, and the information he provided is
based on his dual role: as a former student and now
as a parent. When he moved to Malta, several years
ago, he was the only Italian national in his school and
had no knowledge of either English or Maltese, but
sports enhanced his inclusion:

On the first day of school | knew nothing and
nobody, | knew neither language, in a new
school where everything was new. | was lucky
[...]to play football [...] and I scored 4 goals
so everybody wanted to know who was this
Italian who scored 4, but it was pure luck.
From then my inclusive process began very
rapidly and | became one of them. Without
football it would have taken longer. (Intervie-
wee 10).

Other interviewees stress the importance of extra-
curricular activities for inclusion, especially those held
after school hours. These include, for example, sports
as well as acting and dancing classes. Nevertheless,
negative experiences are mentioned too although,
sometimes linked to a lack of entrepreneurship. As
stated by the interviewee below, these are not neces-
sarily tied to nationality but to competitiveness, an as-
pect also related to personality factors:

When we enrolled him to play football, often,
before training, he would be left alone. But
this happens among Maltese children too [...
11 think a lot depends on his character. If he
were more enterprising he would be called
up. (Interviewee 05).

As expected, our data confirm that knowledge of
English, in particular, is especially important for inclu-
sion. In fact, our interviewees provide evidence of
better inclusion when learners have a degree of com-
petence in this language of instruction prior to arrival
or when, as attested in some cases, Italian migrants
strive to improve their communicative competences,
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both before arrival to Malta and while they are attend-
ing school on the island.

Although knowing English leads to several advan-
tages where inclusion is concerned, this is especially
the case in classes in which other foreigners are pre-
sent. In these situations, Italian learners are seemingly
more inclined to participate in class. An interviewee,
for example, recounts an experience of her son who
felt excluded when he was the only non-Maltese in his
class—locals, in fact, often communicate informally in
Maltese, their mother tongue (L1) —although most of
them have a good knowledge of English:

In that class there were only Maltese nation-
als and they did not learn Maltese language
for foreigners, and he found himself in a very
bad situation. (Interviewee 03).

This situation is challenging as many of our inter-
viewees state that both they themselves and their chil-
dren do not have any inclination to learn Maltese. This
could represent a problem for inclusion, as exempli-
fied through the following statements:

Maltese is a thorn in her side and she has no
interest in it. Having attended international
schools, she never spoke Maltese. This year,
at her school, Maltese is spoken more and
she’s having many difficulties. Although she
takes repetition classes, her level is still basic.
(Interviewee 07).

Learning the two context languages is linked to
personal factors as our interviewees maintain that Ital-
ian learners who are more enterprising and willing to
interact with their peers are better disposed to be in-
cluded in extra-curricular activities. The opposite
holds true in cases of learners who encounter more
difficulties to communicate and to learn English and
Maltese—linguistic issues are vast and complex and
besides being linked to personality factors their im-
portance for effective inclusion bears weight on envi-
ronmental factors, as we will outline in the following
section.

5.2 Environmental factors

The environmental factors identified in this section
are linked to the context in which learners are im-
mersed and our interviewees explain that they affect
the inclusion of their children. Some mention net-
works of friends, while expressing their desire to es-
tablish friendships with Maltese nationals, also to feel
better included in the local society. There are limita-
tions, in this sense, when free time is spent exclusively
with other Italians, with whom interactions obviously
occur in the mother tongue:

Our friendships, when we go out, are mainly
Italian, but once in every 3/4 times we meet
Maltese people because we like to open our
horizons. (Interviewee 05).

An informant outlines the difficulties related to in-
clusion between Maltese nationals and other foreign-
ers, and also points out how socially most Italians mix

among themselves and with other foreigners, thereby
limiting access to Maltese culture and way-of-life:

From a social point of view we Italians here
are many and we are not really integrated
with the Maltese. We are integrated among
ourselves and with other foreigners. Maybe
the Maltese would like it if we were better
disposed towards their language and culture
[...] we ltalians are also very critical towards
Malta. (Interviewee 04).

The final part of the above quote underlines some
difficulties that Italians face in relation to their social
inclusion with the Maltese. In this respect, however,
it is necessary to point out that family and friendship
ties between Maltese nationals are generally very
close-knit and long-established. Such social networks
are, more often than not, almost impenetrable.

Another relevant feature in relation to inclusion is
the school environment which, in many ways, reflects
the previously-mentioned factors regarding networks
of friends: if foreign students are placed in schools
with learners of many different nationalities, their in-
clusion is generally quite plain-sailing. On the other
hand, if the presence of migrant learners is sparse,
their inclusion may be more difficult. As stated earlier,
they may be bullied or segregated from the Maltese,
also because of stereotyping.

On the basis of what my friends who have
children in public schools tell me, the expe-
rience in primary schools, attended mostly by
international students, is very positive. If, on
the other hand [...] they attend a public
school with a few foreigners [...] they may ex-
perience bullying. (Interviewee 01).

(The inclusion of my daughter) was easier be-
cause in her first year in Malta she attended a
class in which almost all learners were fo-
reign [...[. She never had a conflictual rela-
tionship with Maltese children, but it’s also
true that groups composed of only foreign
students were formed. (Interviewee 02).

In the last year there were only Maltese and
(my son) would tell me that he was always
alone and would not speak to anyone. (Then)
he moved to a class with foreigners and he felt
fine because he spoke English [...]. It is diffi-
cult to create inclusion, not because of the
teachers, but because of the students [...]
Small groups are created on the basis of na-
tionality. (Interviewee 08).

As noted through the above observations, the ex-
perience of migrant learners at school is often in a
state of flux: in some cases, changes to the school
and/or class environments determines whether they
are more included or whether, on the other hand,
they are segregated from other peers. Some cases, in
which local learners offer support and help, are also
reported:

My luck was that on the first day of school my
bench-mate was a lovely person, he explained
how things work, how I should dress, he ex-
plained how school transport works [...]
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things that now seem insignificant, but for
somebody who knew nothing they were all
very important. (Interviewee 10).

Our data reveal that teachers and other educators
sometimes facilitate inclusion processes, while on
other occasions they are somewhat more hesitant to
do so. This is normally because they experience the
heterogenous composition of their classes with worry
and disorientation—this also supports findings of pre-
vious studies (see Section 2) in which educators ex-
press their lack of preparation to deal with these
situations as well as lack of support, both from the
school administration and from education authorities.
As evidenced from the quotes below, our informants’
experience of this varies greatly:

| find that her teachers are very professional
and, by and large, inclined to love their work,
something that in Italy we have somewhat
lost. (Interviewee 02).

Even (my son) had the same experience of an
authoritarian educational style. With respect
to Italy my impression is that here there is a
sort of army-style monkeying: I am above,
and you are below and do not know things
[...] inclusion and dialogue are mentioned,
but dialogue does not exist. (Interviewee 07).

The fear that one’s son or daughter would not be
included in his/her new socio-cultural context deter-
mines Italian parents’/guardians’ educational choices,
either on arrival or prior to it. These choices are also
determined by the means at their disposal: for exam-
ple, as explained in Section 3, financial means play an
important part as some parents may opt for schooling
in the private sector, which comes at a considerable
cost, as opposed to public schooling which is pro-
vided free of charge. In the former parents/guardians
feel more entitled to determine educational choices,
as in the case of asking to place their child in a class
in which there are no other Italians.

We asked openly not to place her in a class
with other Italians. In some ways we helped
inclusion [...] We made this choice to avoid
that she’d stay in a group on the basis of her
language, that there would be ghettoization
within ghettoization, grouping within group-
ing. (Interviewee 09).

Others chose a school where English was used al-
most exclusively as a language of instruction and in
cases in which moving to Malta was planned well in
advance, some participants chose to complete a
schooling cycle (e.g. primary schooling) in Italy and
supported learning English through private tuition.
This was also the case of parents of very young chil-
dren and, as a result of it, English has now become
their dominant language, at the expense of their L1;
others chose schools attended by many migrant learn-
ers to avoid segregation between locals and their chil-
dren.

A matter that emerges clearly from many of our in-
terviews is the pride that parents feel when their chil-
dren’s competence in English improves, even though
our interviewees all state that they are proud of their

Italian identity. They admit, however, that their chil-
dren, especially those who are young and/or moved
to Malta at a young age, feel that their identity is
“somewhere in between Italy and Malta”.

Some parents, despite being university graduates
(also in Lettere, Arts/Humanities), do not correct their
children when they make errors while speaking in Ital-
ian and are more concerned about the development
of their competences of English. This, again, is mainly
determined because they perceive English as the prin-
cipal linguistic medium through which inclusion can
be achieved more rapidly and successfully. Conse-
quently, they are also not particularly inclined to sup-
port their children to learn more about Italy’s culture,
with the exception of culinary traditions and some
other essential elements which allow them to keep
contact with their relatives in Italy.

Her level of English is better than that of Ital-
ian [...] I try to correct her, but she’s not good
atwriting. I did not teach her about Italian lit-
erature, | just gave her some notions. (Inter-
viewee 02).

They know the Italian cities that we visited.
But geographically they do not know where
the Alps and Apennines are situated, but they
know where Etna is found [...] As for litera-
ture, their knowledge is practically zero. As
for gastronomy, they are experts. (When they
make mistakes) my husband does not correct
them, because he says that anyway we can
understand what they are saying. (Intervie-
wee 06).

Parents’ critique of the Maltese educational system
is a recurrent theme (see also the earlier quote of In-
terviewee 07): they mention the curriculum which
falls below their expectations; difficult examinations
which are held too often; the competences of some
educators; the fear of not completing the set syllabus
on time. Reference is also made to the fact that assess-
ment is almost exclusively based on written home-
work, classwork and tests. These create results-driven,
selective educational settings which are not con-
ducive to inclusion, aggravated by the limited space
dedicated to the Humanities and the few opportuni-
ties for learners to reflect critically, to debate and dis-
cuss. On the other hand, our interviewees appreciate
teachers’ preparation and professionalism, especially
in relation to their use of English.

Compared to ltaly, the educational system
has huge differences [...] the positives surely
regard languages. The unjustifiable short-
comings regards the lack of space for sub-
jects like History, Geography, Literature.
(Interviewee 02).

(My son) always says that in Malta it's much
simpler [...] Throughout the year they study
much less than in Italy, but the exams are dif-
ficult [...] He says that here they are prag-
matic and concrete. They teach you for the
labour market. (Interviewee 03).

The children are full of tension (because of
exams). They are tense because the marks
they obtain will determine the class (in which
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they are placed). (As a teacher) here | found
myself immersed in the syllabus and | apply
this mentality of having to finish everything
on time. This anxiety also comes from par-
ents. | always thought that in Malta there is
little space to work on oral production, on ar-
gumentation. (Interviewee 06).

5.3 Summary of results

As explained in Section 3, our semi-structured inter-
views were based on a combination of a biopsychoso-
cial model and an ecological approach, in which
perceptions on inclusion in schools are seen in the
light of a complex, dynamic system which involves the
community: parents/guardians, learners, educators,
policy-makers etc.

The models we used for our research addressed
personal factors and environmental factors and, on
the basis of our objectives, the results of our inter-
views reveal that parents/guardians of Italian migrant
learners perceive inclusion within the Maltese educa-
tional system as somewhat problematic: although the
performance of many Italian students is generally sat-
isfactory from an academic point of view, their social-
isation largely depends on their interactions with
co-nationals and with other foreigners. These are
often more problematic with Maltese nationals and,
in worst-case scenarios, segregation occurs too.

On a more positive note, parents/guardians report
that they support is available, although access to it
may sometimes not be forthcoming. Our findings
confirm that inclusion is heavily linked to competence
in English and that parents/guardians make a huge ef-
fort to ensure that their children become fluent in this
language, even if this may mean side-lining their
mother tongue. Maltese, on the other hand, is consid-
ered much less important and this may prove to be a
challenge in relation to interactions and socialisation
with locals.

Parents/guardians affirm that their child’s personal
qualities — especially adaptability, entrepreneurship
and socialisation skills— are key to inclusion. These
are also important because they lead to better involve-
ment in extra-curricular activities. Nevertheless, some
problematic issues are mentioned too, especially in
cases when children are marginalised during such ac-
tivities, often because communicative difficulties af-
fect their engagement.

The environmental factors which affect inclusion
are often linked to networks of friends and to the
school environment. In the latter educational choices,
also determined by parents/guardians’ financial
means, may play an important role as
parents/guardians with better income have more
choice in relation to the school and/or class in which
their child is placed, especially because they can opt
for private education. As expected, teachers play a
central role in their school and/or class, and the diffi-
culties they encounter when facing heterogenous,
multicultural classes may render them less inclined
to adopting inclusive practices.

Italian parents/guardians compare this to their
own experiences in Italy and are critical of some as-
pects of Maltese education, namely the few opportu-

nities for discussion and debate, the limited space
dedicated to the Humanities (with the exception of
language teaching and learning) and the constant pre-
occupation of having to ensure that subject-content
syllabi are covered. Some deem that these are coun-
terproductive to inclusion.

6. Discussion and conclusion

Booth & Ainscow (2014) claim that inclusion in educa-
tional contexts is fully achievable if three dimensions
are acted upon: these are the cultural, political and ed-
ucational practices’ dimensions. The analysis that we
conducted out in the Maltese context shows that
there is yet a long road ahead in order to achieve in-
clusion as outlined through these dimensions. Many
of the reflections that our interviewees provided un-
derline the criticality of the role of teachers in these
processes, as they can either value difference or
(sometimes unknowingly) reinforce negative and dis-
criminatory experiences. Inclusion requires educators
who collaborate with the intent of offering pluralistic
and rich common grounds, through the daily practice
of democracy and equity. This could help learners
with different socio-cultural backgrounds feel wel-
come and treated with respect, in educational settings
which strive to modify discriminatory attitudes, beliefs
and stereotypes.

Before producing policies and implementing them
in practice, the inclusive process requires that teach-
ers themselves create and share a culture (values and
convictions) on which inclusion is based (Fiorucci,
2019). This culture, as a humanising instrument, would
nurture the value of every person, within a society
which is characterised by difference, in the apprecia-
tion of physical, social, cultural and religious diversity
(Moliterni, 2016).

Some parents/guardians hint at the sense of dis-
orientation and at difficulties that educators en-
counter in multicultural contexts. This is especially
relevant to the Maltese context, which has become in-
creasingly multilingual and multi-ethnic over a very
short span of time, with a large concentration of per-
sons of different backgrounds in a very limited geo-
graphical space. In order to guarantee quality
inclusive pedagogies it is necessary to address both
initial teacher education and continuing professional
development, so as to produce transformative
(Mezirow, 2003) rather than informative learning.

Actions geared towards the inclusion of migrant
learners, with their difficulties, cannot be borne and
driven only by educators: they call for the recognition
of the duties that we all have towards others and to
develop a significant response to positively promote
all civil rights. Acting on the aforementioned cultural
dimension, beyond the school context, within the
family and the community, implies acquiring an
ethno-relative perspective, through which one recog-
nises different modalities of one’s reality, even within
one’s own culture (Bennett & Bennett, 2004; Bennett
&Castiglioni, 2004). Progressively welcoming cultural
differences, which are at the basis of the evolution of
humanity, requires a real transformation: an affective-
cognitive decentralisation of the self, to give space to
the other and enrich oneself as a result of this (Piaget,
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1993); becoming closer to otherness, by abandoning
one’s ethnocentric condition, thereby embracing dif-
ferent visions of the world.

As explained in our results (Section 5), Italian par-
ents/guardians often describe Maltese schools as com-
petitive, with an exam-oriented approach to learning.
The pressures to cover an extensive, content-based
school syllabus is conducive to traditional teaching
approaches which pose a challenge for the inclusion
of their children. Schools which are more inclusive
(Striano et al., 2017) strive to understand the various
individual situations of their learners through a com-
plex biopsychosocial anthropology and through the
fundamental role played by contextual multiple fac-
tors, with a global and multidimensional viewpoint,
as per ICF principles. In an inclusive school climate,
learners, including Italian migrant learners in Malta,
can be involved constructively, thereby nourishing
their motivation and exploiting their full potential. To
do so, Maltese schools must build better bridges with
families, enhance participation and communication,
and strengthen their co-responsibility in the formation
of their children. This would underline the comple-
mentarity of schools and families, to be attained via
reciprocal communication, exchange, confrontation,
collaboration and co-construction. A practical example
of this would be helping Italian parents/guardians to
better understand that while developing competence
in English is indeed important, other languages are
essential too — proficiency in Maltese should there-
fore be encouraged, also by exposing adults and chil-
dren to the multiple opportunities to learn this lan-
guage, while maintenance of the L1 (and also of any
regional or local varieties) is fundamental because it
is a vehicle through which Italian learners will con-
tinue to express their identity.

Inclusion implies welcoming learners and making
each one of them feel part of the context they are in,
through a humanising process that takes account of
both the personal and social dimensions, rights and
duties, locally and globally, present and past. This
would be projected towards a future which is even
more inclusive (Moliterni, 2016). For this transforma-
tion to occur it is necessary to act on a political dimen-
sion, embracing inclusive perspectives from an
eco-systemic educational point of view (Canevaro et
al., 2011). It is also essential to adopt policies which
have civil values as a reference point, together with
equity and reciprocal respect, to be adopted in differ-
ent contexts, first and foremost the educational ones,
in order to transform them (Bocci, 2019). They would
also have to address the actions of educational au-
thorities and teachers by referring to inclusive educa-
tion and its fundamental intents (Giroux, 2001;
Armstrong et al., 2011; Ainscow et al., 2006; Slee, 2011).

Inclusive policies can favour a propulsive thrust
and promote change to render scholastic contexts
more effective and agentive (Ellerani, 2016; Alessan-
drini, 2019), thereby creating conditions for all those
who are involved in it to act inclusively and, therefore,
to express and develop their capabilities.

Our contribution adds another piece to the com-
plex jigsaw puzzle of the experiences of Italian learn-
ers in Malta, especially because it views inclusion
from parents’/guardians’ perspective. Its limitations
are due to its case-study nature, related to the con-

tained number of participants whose views cannot be
generalised. Nevertheless, our findings are pertinent
to further explore matters related to Italian migrant
learners in other contexts too, offering opportunities
for comparative research.
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1. Introduccion: horizonte posthumano

El concepto de posthumano ha empezado a ganar re-
levancia a partir de la década de 1990, emergiendo de
las fronteras del arte, la ciencia y la filosofia. A pesar
de la ambigiiedad del término, se pueden identificar,
con el propdsito de sistematizar sintéticamente el dis-
curso, dos marcos tedricos generales para entenderlo.

Por un lado, el transhumanismo hace referencia a
un proceso de transicién ontolégica de lo humano
gracias a la tecnociencia. Anuncia un futuro en el que
la superacion de la evolucion natural cede el paso a
una evolucién dirigida por la hibridaciéon hombre-ma-
quina, y aunque promete liberar al ser humano de su
condicién originaria, propone una forma de hiperhu-
manismo que prolonga e intensifica los valores de la
tradicion antropocéntrica y humanista (Wolfe, 2010;
Marchesini, 2018). Por otro lado, el posthumanismo
propone una critica hermenéutica del “antropocen-
trismo humanista” (Ferrante, 2014), para revelar, a la
luz de los cambios sociales, tecnolégicos y ambienta-
les de nuestro tiempo, las falacias interpretativas en
la definicion de las caracteristicas humanas. A saber,
segln Marchesini (2018): la concepcién autarquica del
ser humano y su idea esencialista; la interpretacion
instrumental de los no-humanos y la emancipacién de
la animalidad; la idea vitruviana de la universalidad del
ser humano, traducible en la antropoplastica.

La base conceptual sobre la que se erige esta se-
gunda perspectiva no es nueva, sino que remontaa la
cibernética, la teoria de los sistemas y el posestructu-
ralismo. Tales enfoques ya habian contribuido a ablan-
dar las dicotomias heredadas por el antropocentrismo
humanista, proponiendo una reinterpretacion de la
relacion sujeto-objeto, mente-cuerpo, naturaleza-cul-
turay hombre-animal. Al dar continuidad a tal lectura,
el posthumanismo pretende mostrar como los anti-
guos supuestos filoséficos socavan los intentos de
responder a los dilemas éticos de nuestros tiempos,
al replicar aquellos mecanismos de normalizacién de
la subjetividad que los perpetian. Ademas, busca
contribuir a la formulacién de una caja de herramien-
tas teodrica, metodolodgica y lingiistica mas precisa
para aprehender la complejidad que la cibernética, la
teoria de los sistemas y el posestructuralismo habian
contribuido a vislumbrar.

Para los posthumanistas el posthumano no es tan
solo un horizonte lejano sino un hecho. Wolfe lo des-
cribe como algo que “viene tanto antes como después
del humanismo” (2010, p. xv). Antes, porque la rela-
cion de interdependencia y arraigo del ser humano
no se limita tnicamente a su condicién bioldgica, sino
abarca también a la técnica; en la medida en que ésta
Gltima, lejos de representar un reciente producto del
progreso cientifico capaz de garantizar a lo humano
una salida del estado de minoria, es una dotacién
constitutiva que le permite interrelacionarse y apre-
hender el mundo (Giustiniano, 2017, p. 84; Sini & Pie-
vani, 2020). A la vez, el posthumanismo viene después
porque nombra un momento histérico en el que el
descentramiento de lo humano, por su imbricacion
en redes informaticas, econémicas y bioldgicas, es
cada dia mds evidente.

1.1 Devenir hibrido

Una linea interpretativa fuerte del enfoque posthu-
manista es la que gira alrededor de la categoria de “hi-
bridaciéon” entre humanos, ambientes biolégicos y
artificiales. En esta perspectiva, Braidotti (2015) define
el devenir posthumano como un proceso de hibrida-
cion del sujeto que se realiza junto con las alteridades
no-humanas, organicas y artificiales, con las que se
encuentra relacionado. Refiere a una entidad némada
que, para tomar conciencia de su condicién, debe en-
frentar el obstaculo representado por el ideal de “su-
jeto unitario” que ha caracterizado el humanismo en
todas sus variantes. En el mismo tenor, Marchesini
(2002) sostiene que el devenir humano no corres-
ponde a un proceso de antropo-centrismo, sino de
“antropodecentrismo” (2013); es decir, no consiste en
una disyuncién y oposicién, sino en una integracion
con lo no-humano. Al criticar el mito prometeico de
la incompletitud, el autor propone una “antropologia
de la redundancia” (2002), basada en la idea de que la
biologia humana no revela sus carencias, sino, al con-
trario, la sobreabundancia de su dotacién. Esta deriva
en la capacidad evolutiva de aprender y devenir con
los otros animales no-humanos, para apropiarse de al-
gunas de sus caracteristicas e integrarlas. En sintesis,
y en linea con otros autores (Wolfe, 2010; Braidotti,
2015; Haraway, 2008), Marchesini sostiene que la hu-
manidad es el producto de continuas hibridaciones
que ocurren en el encuentro constitutivo con las al-
teridades del mundo exterior, que, como ya habia in-
tuido Bateson (1972), coprotagonizan la historia
evolutiva del ser humano, siendo referentes por
medio de los cuales se realiza su identidad tanto a
nivel filogenético, ontogenético como epigenético.

La propuesta de Marchesini pone de manifiesto
que las caracteristicas humanas no pueden, alaluz de
un analisis evolutivo, ser definidas a priori, sino que
refieren a una ontologia relacional que problematiza
los postulados metafisicos y las certezas de los predi-
cados humanistas que pretenden separar una vez 'y
para siempre el yo del otro no-humano. Tal ontologia
esta sustentada, hoy, por las investigaciones sobre la
microbiotay la simbiosis, las cuales muestran nuestra
encarnacion [embodiment] con el mundo biolégicoy
técnico. La encarnacion con el mundo biolégico seria
evidente en la medida en que los seres humanos
somos ecosistemas complejos, habitados y conforma-
dos, desde el intestino hasta el codo, por bacterias,
virus y hongos: microorganismos que no solo no son
dafinos, sino que permiten nuestro funcionamiento
(Haraway, 2008). Por otro lado, tal como sostiene
Longo (2003), los seres humanos estamos simbiotica-
mente conectados con la técnica desde siempre. Los
artefactos que construimos producen retroacciones
de tipo epigenético que nos modifican, demostrando
la imposibilidad de pensarnos como separados de
ésta. Lo mencionado, sin embargo, no significa aban-
donar la perspectiva humana, porque como sostiene
el perspectivismo de Viveiros de Castro (2013) cual-
quier ente se relaciona al mundo a través de su punto
de vista, sino tomar conciencia de como tal punto de
vista es posible solo gracias a la hibridacién con otras
entidades.
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1.2 Donde empieza la cultura y no termina la naturaleza

La idea de una ontologia relacional nos lleva a otro
nudo central de la visién posthumanista: la transgre-
sion de los limites entre naturaleza y cultura. El cues-
tionamiento del esencialismo del ser humano pone
en tela de juicio las certezas del antropocentrismo hu-
manista sobre la cultura como un proceso de eman-
cipacion de la naturaleza y de la animalidad. Si el
humano representa un devenir hibrido, esto significa
que culturay naturaleza se encuentran imbricados en
un vinculo de co-emergencia: se definen sobre la
base de una relacién de reciprocidad que, como sos-
tiene Haraway (2008), es nature — culture, todo en una
palabra para describir su inseparabilidad. Esta co-
emergencia, tal como se sostiene en el campo de la
biosemidtica (Wheeler, 2006), refiere a la capacidad de
cualquier sistema vivo de producir significados, como
un principio organizacional de la vida misma que in-
volucra hasta las formas mas simples de existencia
unicelular. Lo cual significa, en otras palabras, que la
capacidad de otorgar significado al mundo no es ex-
clusiva del ser humano, sino que es propia de cada
una de las entidades que conforman la “cadena se-
midbtica viviente” (Kohn, 2021) en la que nos encontra-
mos involucrados.

En un tenor similar, la Teoria del Actor-Red de
Bruno Latour, al introducir en el ambito de los estu-
dios sobre ciencia y tecnologia el concepto de sime-
tria entre seres humanos y no-humanos, “prioriza y
antepone la accién ante cualquier tipo de esencia o
sustancia” (Correa, 2022, p. 118). En esta perspectiva,
la accién no es exclusiva del sujeto, sino que se en-
cuentra en medio (Latour, 2001) de las relaciones
entre entidades humanas y no-humanas, orgdnicas y
no organicas, naturales y artificiales. Tal idea deriva en
la hipétesis del “agenciamiento distribuido” de la red,
que se concretiza en los efectos recursivos que invo-
lucran a cada uno de los actores o, como los nombra
el filésofo francés, “actantes”, que la conforman mo-
dificando sus identidades iniciales. Al colocar la ac-
ciébn como a priori, la Teoria del Actor-Red quita el
papel de protagonista absoluto al hombre: es la
“agencia distribuida” entre humanos y no-humanos
que produce la cultura, el significado y el conoci-
miento, tal como emerge en la interpretacion de La-
tour sobre los descubrimientos de Pasteur:

«No sélo el fermento ‘llega’ a Pasteur [...] sino
que Pasteur ‘llega’ al fermento del acido lac-
tico -convirtiendo esta fermentacién por con-
tacto en el cultivo de un fermento para el cual
el azlcar es un alimento [...] Se comprende
lo absurdo de una posicién asiy el escandalo
que ha podido suscitar, sobre todo si, en vez
de aplicarse al fermento, todavia bastante
préximo a los organismos inmersos en la agi-
tada historia de los seres vivos, el argumento
se aplicara a la gravedad o a la cosmologia.
sLe llegaria Newton a la gravitacion universal?
:Le llegaria el CERN al Big Bang? [...] Por es-
trafalaria que parezca, hay que explorar esta
viay hablar de Pasteur como de un aconteci-
miento que le llega al acido lactico. Lo que
parecia absurdo en una metafisica de la esen-
ciay de los atributos puede convertirse en un
juego de nifos para una ontologia de los

acontecimientos y de las relaciones» (Latour,
1995, pp. 97-98).

La investigacion de Latour, que parte de la obser-
vacion etnogréafica del trabajo cientifico en laborato-
rio para proyectarse hacia una perspectiva abarcadora
que se concentra en la critica de los postulados de la
modernidad, nos introduce al problema del cambio
climdtico, que abona a la visién posthumanista al
anunciar la “intrusién” de la Tierra como actor histo-
ricoy politico.

1.3 Elregreso de Gaia

En el libro Dénde aterrizar. Como orientarse en politica
(2019), Latour se pregunta cémo la humanidad puede
volver habitar la Tierra frente a los cambios climaticos,
y cudles son las razones por las que una civilizacién
entera parece no haber tomado suficientemente en
serio las catastrofes que tales cambios anuncian. El
ensayo da continuidad a los estudios realizados en
obras anteriores, particularmente, la titulada Nunca
fuimos modernos. Ensayos de antropologia simétrica
(2007), donde el fil6sofo francés identifica en la mo-
dernidad el motivo fundamental de tal subestimacion.
Para Latour, la modernidad representa una “constitu-
cion” cuyos presupuestos descansan, sintéticamente,
en el tentativo de “purificar” los términos de las dico-
tomias que produce: la cultura de la naturaleza, el ob-
jeto del sujeto, la ciencia de la cultura, etc. Lejos de
cumplirse, la “purificacién” no solo ha posibilitado lo
que niega, los hibridos, sino que los ha multiplicado
provocando efectos que, en algunos casos, son ca-
tastroficos. El ejemplo mds paradigmatico de tal in-
cremento es lo que Stengers (2015) define como la
“intrusion de Gaia” en la antroposfera: la idea de que
el planeta Tierra, como sistema vivo, adquiere rele-
vancia para los seres humanos a causa de los desastres
naturales, que representan una reaccion (en el sentido
biolégico del término, irritabilidad) de la destruccion
del ecosistema que impone cambios drasticos en la
conducta de la humanidad. Se trata, segtin Latour, de
una nueva época geohistdrica que solicita una refle-
xién cosmopolitica; una resignificacion del concepto
kantiano (Latour, 2014; Stengers, 2011; 2014), que pre-
tende indicar una posible alternativa a la “constitucion
moderna”, donde, “si es que cosmos va a significar
algo, entonces tiene que abrazar, literalmente, todo,
incluyendo al vasto nimero de entidades no-humanas
que hacen que los humanos actien” (Latour, 2014,
p. 48).

En sintesis, los hibridos que la modernidad misma
ha fomentado, y de los cuales el Antropoceno repre-
senta la manifestacién mas sorprendente, demuestra
que “nunca fuimos modernos”, porque la constitu-
cion moderna no nos ha proporcionado la herra-
mienta cognitiva necesaria para pensarlos,
contradiciendo sus propias premisas: hacer inteligible
la realidad. De hecho, si bien la intrusion de Gaia es
un fenémeno reciente, su presencia como actor his-
térico (Latour, 1995; 2007) siempre fue, pero ha sido
latente por la incapacidad de los modernos de reco-
nocerla. No es secundario, en este sentido, constatar
que el cambio de sensibilidad cientifica hacia estos
problemas ha sido posible solo gracias al progresivo
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alejamiento epistémico de las instancias “purificado-
ras” de la tradicion.

Por lo mencionado en esta introduccion, el hori-
zonte posthumanista solicita a las ciencias sociales
una puesta en discusion de sus postulados. A conti-
nuacion, intento delinear una perspectiva intercultu-
ral y pedagoégica que enfrente tal desafio. En el
siguiente apartado, trataré de poner en evidencia
cémo los cuestionamientos de la perspectiva posthu-
manista interpelan una actualizacion del significado y
alcance del paradigma intercultural. En el dltimo, me
concentraré sobre algunos de los retos que este lla-
mado pone a la investigacion pedagogica.-

2. El posthumano como devenir intercultural

La concepcién del ser humano como un hibrido bio-
tecno-légicoy laintrusion de Gaia en la antroposfera
presentan un escenario en el cual compartimos pro-
tagonismo con otras entidades, tanto naturales como
artificiales. Esto implica que nuestro ser social y cul-
tural no puede ser simplemente producto de la acti-
vidad humana, sino que estd arraigado en las
relaciones dialégicas que establecemos con los no-
humanos. Aunque el término “didlogo” podria pare-
cer inapropiado, ya que refiere a la existencia de un
logos y un lenguaje en el otro, limitando asi su aplica-
bilidad a las interacciones humanas, Kohn (2021) su-
giere que toda semiosis, tanto humana como
no-humana’, tiene como objetivo expresar un “punto
de vista”, marcar una “diferencia” (Rosa, 2021) dentro
de la “cadena semidtica viviente”? en la cual quien la
produce se encuentra ontolégicamente inmerso. Por
lo tanto, podemos considerar a los no-humanos tam-
bién como generadores de “discursos”, entendiendo
el término de manera amplia como la capacidad de
provocar algun tipo de impacto en el comporta-
miento de otros seres.

Esta perspectiva nos permite abordar nuestra rela-

1 Al retomar la teoria semiotica de Pierce, Kohn (2021) sostiene
que el lenguaje simbdlico emerge de y se relaciona con otras
modalidades de representacion: “/icénicas’ (cuando implican si-
gnos que comparten similitudes con las cosas que representan
o ‘indexicales’ (cuando implican signos que son afectados de al-
guna manera por, o estan conectados de otro modo con, aquella
cosa que representan. Ademas de ser simbélicos los humanos
compartimos estas otras modalidades semiéticas con el resto
de la vida biolégica no humana [...]” (p. 12).

2 Haciendo referencia a Bateson (1972), podriamos considerar el
punto de vista como la capacidad de generar algin tipo de
efecto que es consecuencia de una informacién o de una co-
municacién: “una diferencia que genera una diferencia”. Es im-
portante sefalar que, en este contexto, mi abordaje del punto
de vista no se fundamenta en una perspectiva anatémica, sino
que se arraiga en la teoria de la comunicacién. De este modo,
cualquier elemento que genere una diferencia revela un punto
de vista; expresar un punto de vista implica una distincion re-
specto a otros puntos de vista. Como resalta Gell (1998) en sus
investigaciones sobre el arte, los artefactos carecen de una
agencia primaria, la cual pertenece al autor que los crea; no ob-
stante, adquieren una “agencia secundaria” depositada. Tome-
mos como ejemplo una escultura: en si misma, no puede poseer
intencionalidad (agencia primaria), ya que esta reside en el arti-
sta que la concibié. Sin embargo, una vez completada, la obra
se convierte en una entidad que, de manera independiente de
su creador, produce efectos (agencia secundaria), como un ac-
tante de una red o incluso de muiltiples redes, donde contribuye
al “agenciamiento distribuido” que teoriza Latour.

cion con el mundo biolégico exterior como una inte-
raccién “discursiva” que se lleva a cabo a través de
transformaciones e integraciones, asi como a través
de conflictos y resistencias. Por ejemplo, al igual que
nos integramos y transformamos junto con virus, bac-
terias y hongos, también resistimos a gran parte de
ese mundo microscépico que amenaza nuestra salud.
De manera similar, considerando que, como se men-
cion6 anteriormente, el entorno artificial nos moldea
y modifica nuestro comportamiento, mostrando una
“agencia secundaria” que se vuelve diacronicamente
independiente de los propésitos de los creadores de
los artefactos (agencia primaria) (Gell, 1998), nuestra
experiencia en este contexto también estd marcada
por transformaciones y resistencias: nos volvemos
tanto integradores como contendientes con el
mundo artificial que nos rodea (Latour, 2007).

Al llevar esta reflexion al mundo animal, los avan-
ces en el campo de la etologia revelan que el ser hu-
mano comparte con los animales no-humanos
numerosas habilidades que suelen considerarse ex-
clusivas de nuestra especie. Estos estudios indican
que los animales también poseen representaciones
mentales y procesos cognitivos y sistemas de comu-
nicacién altamente sofisticados (Bermudez, 2003;
Couzin, 2009). Ademas, se ha observado que muchas
especies han desarrollado sistemas de comunicacion
altamente sofisticados (Choe, 2019), exhiben un grado
de subjetividad, expresan comportamientos emocio-
nales y participan en interacciones sociales complejas
(Bekoff, 2002). Estos hallazgos, al sabotear la nocién
de una division tajante entre naturaleza y cultura en
el mundo animal, plantean la necesidad de conside-
rarnos parte de un tejido cultural mds que humano;
una suerte de multiculturalismo transespecifico que
deriva del reconocer que compartimos con los anima-
les mucho mas que la sola dimension biolégica y ge-
nética: una cultura, aunque sea muy distinta de la
nuestra.

En efecto, si la cultura emerge y es consustancial
de un contexto semidtico que la excede (Kohn, 2021),
su atribucién exclusiva al hombre no puede ser un
hecho natural, sino una operacion arbitraria; un “ex-
cepcionalisimo” (Haraway, 2008) que proviene de pen-
sarla como sinénimo de referencia simbélica. Sin
embargo, también la referencia simbélica, “como toda
semiosis, es en ultimas dependiente de los procesos
materiales, energéticos y autoorganizacionales mas
fundamentales de los que emerge” (Kohn, 2021, p. 78).
Deriva, por tanto, de los otros tipos de signos y repre-
sentaciones producidos por todos los demas sistemas
vivos, en cuanto seres ontolégicamente semidticos
(Hornborg, 2001). Esta trama cultural mds que humana
pide ser reconocida e investigada hoy para instaurar
relaciones interculturales multiespecie, como res-
puesta a la amenaza de las redes biolégicas y ecosis-
témicas de las que formamos parte y para las cuales
la “cultura de la purificaciéon” representa, datos a la
mano, el peor accidente.

Ahora bien, el traslape de estos conceptos propios
de las ciencias sociales al ambito biolégico, natural y
animal (multiculturalismo transespecifico; intercultu-
ralidad multiespecie) no quiere ser una extravagancia
lingtiistica o un rebuscado estratagema conceptual,
sino responder a la reflexién intercultural como una
filosofia contextual que, tal como escribe Fornet Be-




Formazione & insegnamento | XXI | 3(2023) | 107-114
Carlo Rosa

tancourt, “se define y articula a partir de una esencial
contemporaneidad con la época en la que se desar-
rolla” (2006, p. 35). Con esto quiero sostener que, si
multi- e interculturalidad nacieron como respuesta a
las demandas sociales y politicas para el reconoci-
miento del pluralismo cultural, los estudios que hoy
demuestran la insostenibilidad del excepcionalisimo
cultural humano solicitan una actualizacion de su sig-
nificado y de su alcance a la luz de la falacia de tal ex-
cepcionalisimo. Una multi- e interculturalidad de tal
naturaleza, por tanto, si por un lado no puede pres-
cindir de la investigacion cientifica sobre el compor-
tamiento y los sistemas comunicativos de los
animales, e incluso de la conducta semiética de los
ecosistemas (Kohn, 2021), la sensibilidad y la inteligen-
cia del mundo vegetal (Mancuso &Viola, 2015), por el
otro solicita extender sus principios al no-humano
(animal, vegetal, ecosistema), para reconocerlo como
un otro que nos conformay que conforma el mundo
en el que vivimos; respetarlo y re-pensarlo desde su
punto de vista, sus peculiares representaciones del
mundo y necesidades.

Aceptar tal desafio solicita una primera accién fun-
damental: reconsiderar los términos y métodos por
medio de los cuales las ciencias sociales han enten-
dido y estudiado la sociedad como un club exclusivo
humano, para re-definirla a la luz del tejido histérico,
politico y cultural mds amplio del cual formamos parte
y que nos supera al abarcar al resto de los sistemas
vivos. Ante esta hipétesis, la interculturalidad, como
paradigma llamado a estudiar e incentivar las interac-
ciones culturales, se ve motivado a modificar su uni-
dad de andlisis, que ya no es el humano exclusiva-
mente, sino las interacciones entre cultura no-humana
y humana. De esta forma, tendra que considerar las
diversas posibles combinaciones que resultan de tal
interaccion, las cuales son histérica y contextualmente
determinadas, asi como los efectos que los cambios
en la biosfera producen en las relaciones y los con-
flictos entre sociedades humanas (véase, por ejemplo,
la influencia que el calentamiento climatico estd te-
niendo sobre los nuevos procesos migratorios).

Lo mencionado llama en causa otro tema funda-
mental para una interculturalidad que se decline hacia
una perspectiva posthumanista: las formas otras de
performar la naturaleza y la humanidad.

3. Interculturalidad en perspectiva ontoldgica y
comparativa

No todas las culturas comparten la misma visiény re-
lacién con la naturaleza. Simplificando, pero evitando
caer en esencialismos alejados de la realidad, pode-
mos afirmar que, mientras muchas sociedades huma-
nas adoptan una perspectiva antropocéntrica, existen
otras que priorizan una orientacioén centrada en el
cuidado de la relacién con el entorno natural. En Amé-
rica Latina, tal diferencia emerge particularmente en
los conflictos ambientales y territoriales entre comu-
nidades indigenas rurales y los estados nacionales.
Por un lado, las comunidades indigenas defienden sus
derechos territoriales con el propdsito de proteger
tanto su propia existencia como las entidades animi-
cas que, seglin su cosmovision, habitan y protegen la
Tierra. Por otro lado, los Estados nacionales a menudo

ven la naturaleza simplemente como un recurso por
explotar en nombre del desarrollo econémico de su
pais.

Si bien estos conflictos son locales, en cuanto
estan relacionados con dinamicas politicas y econ6-
micas internas y externas de los estados involucrados,
adquieren un interés que trascienden las fronteras na-
cionales. Importantes organizaciones internacionales,
como la FAQ, la FILAC (2021) y la ONU (2021), recono-
cen el papel fundamental que las poblaciones origi-
narias desempefan en la conservacion de la
biodiversidad. Segtn lo planteado por Toledo y Ba-
rerra Bassols (2008), estas comunidades son deposita-
rias de una valiosa memoria biocultural que les ha
permitido evolucionar de manera menos agresiva con
el medioambiente en comparacién con las modernas
sociedades industriales.

Ahora bien, una interculturalidad posthumanista
que acepte el desafio planetario impuesto por los
cambios climaticos actuales no puede subestimar
dicho reconocimiento. Al extender su alcance mds alld
de lo humano, el paradigma intercultural esta llamado
a interesarse por los tipos y las cualidades de las rela-
ciones que otras comunidades humanas establecen
con la naturaleza, como las indigenas latinoamerica-
nas. Este interés en las culturas originarias proyecta la
reflexion intercultural hacia una perspectiva interna-
cional y comparativa, entre global y local (Poletti,
2017), para valorar como las diversas formas de rela-
cionarse con la naturaleza, vivirlay conocerla, pueden
proporcionar aproximaciones alternativas para en-
frentar la crisis climatica y la sostenibilidad del planeta.

3.1 Naturaleza-s miiltiples

Como vimos en el primer apartado, la Teoria del
Actor-Red obvia el problema de definir cuéles son los
actores a tener en cuenta en una sociedad, porque
privilegia un enfoque orientado a las definiciones per-
formativas de la red. Muestra asi un escenario en el
que los agregados sociales pueden adquirir ontolo-
gfas variables que dependen del contexto histérico y
cultural. Esta idea vislumbra la posibilidad de un “plu-
ralismo ontolégico”, hipdtesis sostenida por una
nueva orientacion tedrica en el campo de la antropo-
logia, cuyas investigaciones etnograficas y comparati-
vas pretenden demostrar la existencia de ontologias
radicalmente otras respecto del naturalismo moderno
(Descola, 2012), y documentar los conflictos que de-
rivan de sus des-encuentros (de la Cadena, 2010; 2015;
Blaser, 2019; 2019b).

Estas investigaciones evidencian cémo las comu-
nidades estudiadas, amerindias (amazdnicas, andinas,
mesoamericanas) e incluso canadienses, en el caso de
Blaser (2018), llegan a conclusiones andlogas a los
avances en el campo de la etologia o la neurobiologia
vegetativa (Mancuso & Viola, 2015), en el sentido de
reconocer en el mundo animal y vegetal caracteristi-
cas que han sido consideradas propiamente humanas
(sociabilidad, conciencia, cultura, intencionalidad,
etc.). Sin embargo, dichas conclusiones derivan de
“rutas ontolégicas” alternativas, donde por ontologia
se entiende el sistema de las propiedades de los seres
que definen el tipo de relaciones posibles entre hu-
manos y no-humanos (Descola, 2006).
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La idea de sociedad que emerge de estos estudios
es de colectivos donde el mundo natural, los animales
y hasta incluso las piedras tienen alma; son “tipos de
personas”, “pueblos” y “entidades politicas”. Lo que
desde el antropocentrismo humanista llamamos
mundo natural es “para las poblaciones amazoénicas
una multiplicidad de multiplicidades intrinsecamente
conectadas [...] Lo que nosotros llamamos medio am-
biente es para ellos una sociedad de sociedades, un
escenario internacional, una cosmopoliteia” (Da-
nowsky & Viveiros de Castro, 2017, s/p).

Esta vision de la naturaleza demuestra no solo que
las comunidades originarias no comparten el univer-
salismo del naturalismo moderno, sino que tampoco
conciben la relacién con el mundo natural desde una
perspectiva de armonia incondicional. Por el contra-
rio, vislumbra un escenario “metafisicamente mas pa-
recido a un deporte extremo que a un confortable
retiro al campo” (Danowsky & Viveiros de Castro 2017,
s/p). En efecto, un mundo de tal indole esta marcado
por las tensiones y los conflictos que surgen de las as-
piraciones y necesidades de cada sociedad particular;
alas que los miembros humanos responden tratando
de establecer pactos diplomaticos para alcanzar el
equilibrio, que no es el punto de partida, sino la meta
a conseguir para poder coexistir con las otras entida-
des no-humanas. En este sentido, tal como sostiene
Gramigna con relacién a las comunidades mayas, la
formacion del individuo depende de la relacion que
el sujeto entreteje con el ambiente (2022a). Los ritua-
les para pedir permiso o agradecer a la Madre Tierra
son un ejemplo paradigmatico de este complejo pro-
ceso de conexion y negociacion (Gramigna, 2022b;
Rosa, 2021). Parafraseando a Ridginton (1982), pode-
mos afirmar que estas sociedades humanas, en lugar
de intentar controlar la naturaleza, se encuentran en
la necesidad de concentrar la atencién sobre el con-
trol de su relacién con ella.

3.2 Conocer“con” la naturaleza

Bajo esta ontologia perspectivista, donde todos los
seres tienen un punto de vista y lo hacen valer, el co-
nocimiento se concibe como un proceso de subjeti-
vacion y de personificaciéon que implica asumir el
punto de vista de las otras entidades. No debe enten-
derse, por lo tanto, como un mero conocimiento “de”
algo, sino como conocimiento “con” alguien, tal como
lo demuestra el chamanismo, que, segtin Viveiros de
Castro, es el equivalente de las ciencias en las culturas
occidentales modernas. En esta perspectiva compara-
tiva, si para los cientificos conocer es reducir o excluir
la posibilidad de la intencionalidad de lo conocido,
para los chamanes es profundizar la intencionalidad
de lo que se esta conociendo; “es determinar el ob-
jeto del conocimiento como un sujeto” (Viveiros de
Castro, 2013, p. 27).

Esta manera de conocer que busca aprehender el
punto de vista del otro desde otra perspectiva es, sin
duda, una expresion unica de interculturalidad, en
cuanto subyace a la necesidad de extender puentes
dialégicos, establecer vinculos y negociar pactos con
las otras entidades no-humanas. Asimismo, es esen-
cialmente un acto pedagégico posthumanista que
contrasta con el ideal de sujeto epistemoldégico autor-

referencial, al implicar un devenir transformativo que
ocurre en el encuentro con la alteridad no-humana.
En resumen, esta ontologia perspectivistay su manera
de conocer son una interesante combinacién de in-
terculturalidad y pedagogia mds que humana, cuya
profundizacién nos permitiria avanzar hacia una com-
prensiéon mas compleja y democratica de la interco-
nexion de las formas de vida en nuestro planeta. Esto,
desde una perspectiva comparativa que se articula
sobre la cualidad de los tipos de relaciones hombre-
naturalezay los valores formativos que de estas emer-
gen.

4. Conclusiones: pedagogia mas que humana

Como sostienen Sartori y Ferrante (2016), el conoci-
miento pedagogico, desde la paideia griega hasta las
mas recientes teorias neo-humanistas, esta permeado
por los cimientos ontoldgicos, epistemologicos y éti-
cos de los diversos modelos antropocéntricos que se
han alternado en la cultura occidental. El supuesto an-
tropocéntrico y humanista mas fundamental de la pe-
dagogia consiste en la conviccién de que solo los
seres humanos pueden conocer, educar y ser educa-
dos, habilitdindose asi al acceso de los significados
simbolicos que inauguran la separaciéon del mundo
animal y generan la ilusion del control total sobre los
artefactos, entendidos como simples instrumentos
protésicos. Tal supuesto define el anthropos como el
proprium de la pedagogia y su finalidad: “custodiar,
defender y proteger el ser humano, en el sentido de
ayudarlo en el desarrollo de su propia humanidad”
(Ferrante y Sartori, 2016, p. 180). En tal sentido, la pe-
dagogia representa la arqueologia del saber huma-
nista (Massa, 1987) o, como sostiene Mariani, “la
ciencia mas humana de todas las ciencias humanas”
(Ferrante y Sartori, 2016, p. 177).

Como vimos en el anterior apartado, los recientes
avances en el campo de la etologia son particular-
mente sugerentes para desafiar las certezas sobre el
excepcionalisimo educativo del ser humano, en la me-
dida en que no solo demuestran que muchas espe-
cies animales tienen habilidades cognitivas, emotivas
y sociales articuladas, sino que incluso pueden reali-
zar aprendizajes complejos, asi como transmitirlos a
sus descendientes y crear tradiciones culturales pro-
pias (Mainardi et al., en Ferrante & Sartori, 2016,
pp. 181 —182). Estos avances nos empujan a repensar
la educaciéon como un fenémeno que cruza los confi-
nes entre el mundo humano y animal, y a considerar
que el ser humano no aprende solamente con los
miembros de su especie, sino también en la relacion
con las otras. En relacion con este tema, Marchesini
(2002) afirma que numerosas manifestaciones cultu-
rales, que abarcan desde las expresiones artisticas
hasta la tecnologia, han encontrado impulso en la
comparacion con el comportamiento animal.

Por otro lado, la Teoria del Actor-Red, tal como
vimos en la introduccién, sostiene que tampoco los
objetos y las tecnologias acceden a la antroposfera
como simples instrumentos pasivos a disposicion del
humano, sino que configuran con él una red donde
laaccion, el conocimientoy la cultura emergen como
procesos de un “agenciamiento distribuido”, tal como
lo vimos en el apartado anterior. En esta perspectiva,
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los educational studies que adoptan este enfoque
(Fenwick & Edwards, 2010) invitan a “poner a tema en
los contextos educativos una agency dislocada, trans-
versal, horizontalmente difuminada, reconduciendo
el origen de la accion al network sociomaterial de la
educacién como una fuerza activa, vital y en devenir”
(Ferrante, 2018, s/p).

Vemos pues, que el posthumanismo comporta
una modificacion del horizonte pedagégico que co-
mienza con el cuestionamiento de los supuestos an-
tropocéntricos y humanistas que fundamentan la
teoria educativa, de acuerdo con la conviccién del
anthropos como proprium de la pedagogia (Ferrante
& Sartori). Ante este nuevo escenario, su unidad de
analisis se complejiza frente a la necesidad de “explo-
rar las maneras en que los mundos humanos y no-hu-
manos se combinan, sin asumir una intrinseca
superioridad del primero” (Ferrante & Sartori, 2016,
p. 185), sino abriéndose a las “interrelaciones” hibri-
das como inéditos objetos de estudio que solicitan
una reorganizacion de las ciencias de la educacion.

Particularmente relevantes, en esta perspectiva, re-
sultan ser los retos para la reflexion epistemoldgica.
La idea del agenciamiento distribuido de la Teoria del
Actor-Red recuerda el heteréclito camino cientifico
emprendido por Bateson, quien consideraba la epis-
temologia como la forma en que “nosotros podemos
saber algunas cosas”; donde con el pronombre noso-
tros el autor entendia no solamente al ser humano
sino también a las otras entidades y ecosistemas que
nos rodean, como, por ejemplo “la estrella de mary
el bosque de secuoyas, el huevo que se divide” (Bate-
son, 2011). En sintesis, para Bateson la epistemologia
no puede reducirse al estudio filos6fico de cémo es
posible el conocimiento (humano) sino constituye
una indagacion amplia de los fenédmenos que se dan
en la linea de encuentro y como rama de la historia
natural. En este sentido, representa una suerte de me-
taciencia cuya indagacion es el ambito del sistema
mental, que incluye la evolucién de los sistemas vivos,
el pensamiento, la adaptacion, la embriologia y la ge-
nética; donde la comparacién de estos fendmenos,
del pensamiento con la evolucion y de la epigénesis
con ambas, representa la modalidad de la investiga-
cion epistemoloégica (Bateson, 2011).

Ahora bien, al interpretar la herencia batesoniana
desde una perspectiva posthumanista, los desafios se
vuelven adn mas complejos, porque las entidades y
los fendmenos objetos de estudio de la epistemologia
se tornan actores sociales y sujetos de una ontologia
variable. De esta forma, la epistemologia desborda en
lo semidtico, lo ético, lo politico; lo cual implica pre-
guntarse no sélo cémo conocen las otras especies y
los ecosistemas, sino también cual significado histo-
rico, politico y pedagdgico asume su conocer para no-
sotros vy, viceversa, qué significado tiene para ellos
nuestro conocimiento. Asimismo, significa pregun-
tarse por las formas de conocer derivadas de las otras
rutas ontolégicas, como las trazadas por las comuni-
dades indigenas, para estudiarlas, sin prejuicio, en
una perspectiva comparativa: ;qué significa conocer
con otro no-humano cuando éste es considerado
como una persona? ;Y cudles valores éticos, ecologi-
cos y pedagégicos emergen de dicho conocimiento?

Cabe aclarar, por ultimo, que una perspectiva de
tal indole no significa el abandono de lo humano.

Creo, al contrario, que una pedagogia mds que hu-
mana puede vivificar el papel del hombre, recono-
ciendo en él el privilegio de la responsabilidad hacia
el mas amplio contexto ecosistémico al cual perte-
nece y que contribuye a dar vida. Si, de hecho, “pen-
sar moralmente y actuar éticamente requiere de la
referencia simbolica” (Kohn, 2021, p. 183), entonces,
una de las formas en que se expresa dicho privilegio
humanista es la asuncién de la responsabilidad ante
los demas sistemas vivos. En este sentido, una posible
pedagogia mds que humana no representa un antihu-
manismo, sino una reinterpretacion del humanismo
en perspectiva no-antropocéntrica (Marchesini, 2018).
Es una propuesta que, al tomar en serio a los no-hu-
manos, reconoce la imposibilidad de reducir la inves-
tigacion pedagogica a la antroposfera.
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The evident link between industrial-capitalist development and the impoverishment of ecosystems has led
—over the last decades — social movements to affirm frames of meaning and practices that have favored the
increase of eco-system awareness and the development of new visions of the future. Hence, the need to
educate to sustainability to build in particular “from below” a new ecological ethics. Ecopedagogy that dis-
cusses the current system, makes subjects literate to ecology and is one of the most significant tools to
achieve this goal. In this scenario, agroecology, as a science and ecosystem vision, is one of the possible
transformative horizons. Starting from the pedagogical contributions of social movements, this essay shows
how the educational urgency of building transition paths is also leading collective movements of Marxist in-
spiration, such as the Landless Rural Workers’ Movement, to elaborate curricular proposals in agroecology
in order to root from early childhood new ecological visions of Life.

Il nesso evidente tra sviluppo industriale-capitalistico e depauperamento degli ecosistemi ha portato — nel
corso degli ultimi decenni — i movimenti sociali ad affermare cornici di senso e pratiche che hanno favorito
I'aumento della consapevolezza ecosistemica e lo sviluppo di nuove visioni di futuro. Da qui, la necessita di
educare alla sostenibilita per costruire in particolare “dal basso” una nuova etica ecologica. 'ecopedagogia
che discute l'attuale sistema, alfabetizza i soggetti all’ecologia ed & uno degli strumenti piu significativi per
raggiungere tale obiettivo. In questo scenario, I'agroecologia, in quanto scienza e visione ecosistemica, &
uno dei possibili orizzonti trasformativi. A partire dai contributi pedagogici dei movimenti sociali, il presente
saggio mostra come 'urgenza educativa di costruire percorsi di transizione stia portando anche movimenti
collettivi d’ispirazione marxista, come il Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), a elaborare
proposte curricolari in agroecologia al fine di radicare dalla prima infanzia nuove visioni ecologiche della
Vita.
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1. Introduzione

Il nesso tra cambiamenti climatici, la perdita di agro-
biodiversita, le migrazioni e le disuguaglianze sociali
che si acuiscono sempre piu e stato ampiamente di-
mostrato essere significativo e imputabile alle azioni
umane, specie a partire dell’affermazione su scala glo-
bale dei processi di integrazione neoliberista e dello
stile di vita consumistico occidentale. L'urgenza di in-
traprendere percorsi di transizione ecologica ed eco-
sociale verso un futuro piu sostenibile impone
I'adozione di prospettive planetarie in grado di ac-
compagnare individui e gruppi verso processi di pro-
fonda e radicale presa di coscienza ecologica ed
ecosistemica (Gadotti, 2005). Per rendere il pit efficaci
possibile questi processi di transizione sono indi-
spensabili cambi radicali di rotta, prospettive, analisi
e azione. In sintesi, occorre superare I'antropocentri-
smo di tradizione cartesiana per abbracciare episte-
mologie, ontologie ed ermeneutiche nuove in grado
di ri-significare la Terra, finora oggetto di espropria-
zione industriale e capitalistica.

1.1 Letica ecologica, la politica istituzionale e il ruolo
della societa civile

Come gia mostrato altrove (Mortari, 2020), cio che ap-
pare sempre piu evidente, in questa riconfigurazione
“forzata” verso la sostenibilita, € la mancanza di etica
ecologica a piu livelli (Mortari, 2020). L'assenza di eti-
cita multi-livello e la scarsa propensione al coinvolgi-
mento delle comunita locali (Ellerani, 2013) rendono
gli ambiziosi obiettivi dell’Agenda 2030 e degli accordi
internazionali un miraggio. Le istituzioni politiche, a
piu livelli, procrastinano I'attuazione degli impegni
per la decarbonizzazione, mostrandosi impreparate e
inadeguate nell’affrontare cambiamenti radicali, man-
tenendo di fatto lo status quo. Tuttavia, € altresi vero
che, in questo scenario, la societa civile si e ri-orga-
nizzata ponendo l'accento sulle emergenze che inve-
stono la contemporaneita. | cittadini di tutto il mondo
si sono attivati prevedendo il rischio, 'emergenza
della catastrofe e seminando nella cultura contempo-
ranea un radicale e radicato sentimento di giustizia
ecologica e ambientale (Ellerani, 2014). Specie nelle
nuove generazioni, si registra un aumento della con-
sapevolezza ecologica. Il successo di tali istanze e da
attribuirsi — probabilmente - alla sempre pil evidente
manifestazione dei rischi ambientali e dei fenomeni
meteorologici estremi. Contemporaneamente, le mo-
bilitazioni per il clima e I'ambiente hanno favorito I’as-
sorbimento di conoscenze e competenze utili a
sviluppare una visione critica del mondo (Zantvoort,
2021). Se oggi la retorica della sostenibilita € al centro
del dibattito pubblico, parte del merito va alla galassia
di iniziative che denunciano e contrastano l'aggressi-
vita e l'estrattivismo capitalistico-industriale respon-
sabile del disastro ecologico contemporaneo e che si
sono radicate nella societa come “eresie” contro-ege-
moniche (TiLT, 2022). Queste esperienze arrivano a noi
grazie alla generazione e alla comune costruzione di
pratiche “alternative” all'interno dell’organizzazioni di
movimento. In Europa e nel Nord globale le mobilita-
zioni del Movimento per la Giustizia Globale tra gli

anni Novanta e Duemila (Della Porta, 2007) hanno ra-
dicato nelle nostre citta gruppi ed esperienze di con-
sumo critico ed economia civile (Malavasi, 2020;
Parricchi, 2013), reti civiche di approvvigionamento di
cibo (Renting et al., 2012; Rosol, 2020) e servizi (Ma-
gnani et al., 2023), modi alternativi di abitare il Pianeta
(Monticelli, 2022), pratiche di autogestione e contrasto
del depauperamento del territorio.

Germinazioni simili sono avvenute anche in altri
contesti del Sud globale. Qui, specie i movimenti per
I'agricoltura contadina, 'agroecologia e per la riforma
agraria hanno spiazzato il potere costituito e rimodel-
lato i contesti in cui operano affermando modelli po-
litico-culturali e pedagogici contro-egemonici
(Ribeiro, 2008). Hanno mobilitato I'opinione pubblica
attraverso marce e manifestazioni con centinaia di mi-
gliaia di partecipanti, ma hanno altresi implementato
politiche pubbliche a favore della scuola pubblica
come bene universale, a sostegno dell’agricoltura
contadina e a tutela del territorio come “casa co-
mune”. Adottando tra i repertori di azione il consumo
critico e la promozione di stili di vita pill eco-compa-
tibili, occupando e autogestendo porzioni di terra, ri-
scoprendo e valorizzando saperi antichi, indigeni e
situati nei contesti di vita, questi movimenti hanno co-
niugato teoria critica e partecipazione (Federici, 2018).
I movimenti si sono cosi trasformati in laboratori di
cittadinanza in dialogo con i territori, dove pratica e
autoeducazione tra generi, soggetti e generazioni di-
verse sono state e sono tutt’ora linfa vitale per il pro-
liferare di innovazione sociale e prefigurare futuri
alternativi (Maeckelbergh, 2011; De Vita & Bertell,
2018).

2. 1l contributo pedagogico dei movimenti sociali
e I'urgenza eco-pedagogica

l'agire pedagogico di queste organizzazioni arriva a
noi prevalentemente dai contesti di lotta “periferici”,
dove l'avanzata del capitalismo si fa sempre piu bru-
tale. Le testimonianze che arrivano specie dal Sud glo-
bale mostrano come i saperi comunitari siano la
chiave per la coscientizzazione, 'autodeterminazione
e la realizzazione di pensieri e visioni alternative di fu-
turo (De Vita, 2022). Il potere dell’educazione praticata
all'interno di queste realta politico-culturali ha portato
a cambiamenti epocali, consolidando un’etica ecolo-
gica che progressivamente ha trasformato i compor-
tamenti di consumo e i modelli di produzione
rendendoli pitt compatibili con gli ecosistemi viventi
(Mortari, 2020). La letteratura sui movimenti sociali
mostra come queste forme di attivazione siano state
e siano tutt’oggi laboratori di cittadinanza e spazi ge-
nerativi di teorie e prassi pedagogiche (Streck, 2009).
Sappiamo infatti come l’educazione, gia secondo
Dewey (1916/2018), venisse interpretata come una “ne-
cessita della vita” data la sua funzione sociale orien-
tante e stimolante della formazione degli individui
(Spadafora, 2017). Come gia sostenuto da Freire (1968),
esiste in effetti un legame ancestrale tra politica e for-
mazione del cittadino (Bertolini, 2003; Muraca, 2019),
poiché I'atto educativo € in sé un atto politico e vice-
versa (Freire, 1968). Per quanto spesso i movimenti
siano marginali, in quanto forze politiche minoritarie
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e spesso ignorate (Contini, 2009), sono tuttavia sog-
getti visionari e prefigurativi: anticipano il possibile
nel presente, sperimentano nelle fratture, negli inter-
stizi, nelle “fratture” del sistema (Zibechi, 2003). Pre-
stare attenzione ai movimenti sociali dentro
I'orizzonte pedagogico significa assumere che le tra-
sformazioni in atto siano da intendersi come nuove e
fiorenti domande di politica (Muraro, 2009). | movi-
menti, portatori di queste domande di politica “dal
basso”, sono quindi in primo luogo soggetti politico-
pedagogici in cui si sviluppa coscienza critica (Con-
tini, 2009), si da voce agli esclusi (Sachs & Santarius,
2007), i quali ritrovano spazio nella storia (Freire, 1968).
Gli esclusi divengono parte di un processo di eman-
cipazione globale e i movimenti divengono soggetti
fautori di speranza (Zibechi, 2003), in quanto detentori
della capacita di cogliere le contraddizioni del proprio
tempo e trasformare la realta (Streck, 2009).

La dimensione pedagogica di questi soggetti col-
lettivi si manifesta infatti nel riconoscimento delle
forme e delle pratiche egemoniche e nell’apprendi-
mento di pratiche “altre” (Motta & Esteves, 2014). Gra-
zie a Freire (1997/2008) sappiamo quanto I'educazione
liberatrice favorisca lo sviluppo di una conoscenza
problematizzante e demitizzante della realta, svelan-
done il carattere storico e dinamico, in quanto la co-
scientizzazione € un guardare critico dentro la storia
frutto della lotta (Freire, 1968). Ma il processo educa-
tivo problematizzante e coscientizzante, come so-
stiene Mayo (2008), deve si attraversare la coscienza
individuale, ma affinché contribuisca al cambiamento
socio-politico e culturale pitt ampio, & fondamentale
che l'azione educante e capacitante si articoli in
gruppi (Muraca, 2019). Il “disapprendimento” deve ne-
cessariamente passare per |'azione collettiva dei mo-
vimenti che sono altresi luoghi e contesti di
apprendimento all’'interno dei quali si disimparano lo-
giche e pratiche dominanti anche attraverso la condi-
visione di micro-pratiche, di micro-azioni quotidiane
di politica elementare (De Vita, 2009; 2022; De Vita &
Vittori, 2015; Motta & Esteves, 2014). Infatti, i movi-
menti sociali, anche i piu circoscritti, sono luoghi di
comprensione critica del mondo (Grzybowski, 1987),
in cui si impara stando assieme. Lutte (1994) insiste
molto sull’amicizia nei processi educativi informali, lo
stesso fa lllich (lllich, 2005; Vittori & De Vita, 2022).
Gohn (2011) individua alcuni apprendimenti che ma-
turano nei movimenti sociali, in quanto I'unione dei
soggetti per una battaglia, una causa comune, unisce
e rafforza le relazioni umane dove si riconoscono pro-
blemi e si definiscono nuovi lessici comuni per leg-
gere il mondo e decifrarlo. Nei movimenti la
dimensione trasformativa travalica la dicotomia della
trasformazione del singolo versus il mondo. Trasfor-
mare il mondo e la realta circostante € un processo
dialogico e relazionale, dove il sé si realizza nel pro-
cesso emancipatorio e formativo dell’altro (Freire,
1968). | movimenti percio sono da intendersi come
spazi generativi di teorie pedagogiche, talvolta co-co-
struite con chi porta avanti la ricerca in ambito edu-
cativo e che, con i movimenti stessi, co-definisce
percorsi di emancipazione. Questo rapporto dialo-
gico e supportivo consente di stare, tanto nella di-
mensione riflessiva, quanto in quella attiva lavorando
profondamente sul senso dell’azione, ri-discutendo e
ri-costruendo il rapporto fra teoria e pratica (Mayo,

2008), tra pensiero ed azione (Day, 2005), tra critica e
prefigurazione (De Vita & Vittori, 2022).

Tra le teorie consolidatesi lungo questo orizzonte
di senso, le pedagogie popolari hanno rappresentato
e ispirato la nascita di nuovi movimenti sociali a tutte
le latitudini: dai contadini del Sud globale, ai movi-
menti indigeni, ai Forum Mondiali dell’Economia So-
lidale e dell’Educazione (Gadotti, 2009; Surian, 2002).
In questi spazi, I'impostazione critica freiriana si & af-
fermata per la sua capacita di elaborare contributi teo-
rici e metodologici a partire da situazioni concrete,
dialogiche e critiche; di conciliare discorsi e pratiche;
di ricreare, ampliare, adattarsi e connersi ad altre ma-
trici teoriche (Manfredi, 2009) e contesti socio-spaziali
di subalternita storica come le aree marginali, le co-
munita indigene dell’Amazzonia e dell’America Cen-
trale e i contesti rurali.

2.1 L'ecopedagogia: un nuovo paradigma epistemico

Lavorare la terra e produrre cibo significa generare,
alimentare e proteggere la vita (Shiva, 2015), prendersi
cura di cio che esiste e cio che verra (Boff, 1999). Si-
gnifica preservare il territorio, le bio-differenze, i sa-
peri situati (Stoetzler & Yuval-Davis, 2002). Per
invertire e rallentare il progressivo depauperamento
degli ecosistemi € necessario percepire e “sentire” la
Terra come la nostra casa comune. Questo richiede
cambi radicali nei modi di agire, pensare e produrre
multi-livello e multi-scala (Gadotti, 2000). Per raggiun-
gere tale obiettivo, ambizioso e urgente al tempo
stesso, e fondamentale agire criticamente sul piano
pedagogico e formativo (Gutiérrez & Prado, 2000). Per
incentivare il radicarsi nella societa di una coscienza
ecologica in grado di rompere con lo sfruttamento si-
stemico della natura nel suo insieme (esseri umani
compresi) € necessario lavorare in ogni contesto for-
mativo alla decostruzione di pratiche insostenibili e al
radicamento di visioni emancipatorie (Vittoria, 2008;
Lamosa, 2017).

Immaginare una Pedagogia della Terra, un’ecope-
dagogia, significa intendere la natura come oggetto
del dominio sistemico e soggetto onnicomprensivo
da accompagnare in un processo co-educativo di
emancipazione (Gadotti, 2000). Questo paradigma si
basa sull'idea che la Terra sia una e madre di tutte le
specie. Allontanandoci dalla natura, rompiamo con
essa e con noi stesse/i, poiché ogni allontanamento e
alienazione (Vittoria, 2008). Gia Marcuse (1964/1999)
parlava della necessita di avere una relazione fraterna
con la Terra. Questa visione in buona parte proviene
dalle culture contadine e indigene del Sud globale
che questo rapporto con la Madre Terra I’"hanno con-
servato ed hanno lottato per mantenerlo in vita in
contesti e processi di espropriazione totalizzante in-
nescatisi gia dai primi anni Settanta (Mazui & Rodri-
gues, 2023).

l'ecopedagogia, termine coniato dallo stesso Paulo
Freire nei primi anni Novanta, indica un modo di ac-
compagnare, crescere ed educare consapevole del
campo relazionale ed inter-specie in cui e inserita
I'umanita, in cui ogni essere & legato all’altro da rela-
zioni intrinseche e interdipendenti che ne determi-
nano la sua costituzione fondamentale (Bianchi, 2021).
L'ecopedagogia & un processo collettivo di emancipa-
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zione dove la scuola ha il dovere di ri-pensarsi e di ri-
pensare criticamente il proprio agire (Vittoria, 2008),
enfatizzando I'esperienza diretta, individuale e collet-
tiva attraverso attivita pratiche come piantare e se-
guire la crescita di un albero, di un ortaggio, di un
fiore, camminare per le strade della citta oppure av-
venturarsi in un bosco, in una foresta ed osservare il
comportamento animale e vegetale. Costruire una pe-
dagogia di questo genere significa adottare metodo-
logie di lavoro basate su principi in cui venga esaltata
la sacralita e il materialismo della Terra, I'inclusione e
la costruzione di pace. 'ecopedagogia suggerisce in-
fatti una profonda revisione dei curricoli e un riorien-
tamento della nostra visione del mondo
dell’educazione come spazio per l'inserimento del-
I'individuo in comunita locali e globali allo stesso
tempo, in quanto funzionale allo sviluppo collettivo
di una cittadinanza planetaria che e di per sé integrale
e funzionale alla co-costruzione di una democrazia
planetaria (Gadotti, 2005).

'ecopedagogia ha assunto in questi anni un ruolo
politico e sociale rilevante. Come ogni nuovo movi-
mento in divenire € complesso e pud prendere dire-
zioni diverse, anche contraddittorie. Essa presuppone
un riorientamento dei principi costituenti i curricoli,
i quali, come Jean Piaget ci ha insegnato, dovrebbero
contemplare cio che e significativo per lo studente
(Lovell & Shayer, 1978). Sappiamo che cio e corretto,
ma incompleto. | contenuti curricolari devono essere
significativi per lo studente e lo saranno in chiave eco-
logica - se e soltanto se — questi contenuti varranno
anche per la Terra (Gadotti, 2005). In questo senso,
I'ecopedagogia non e una pedagogia eccezionale tra
le altre pedagogie. Ha senso solo come progetto
emancipatorio globale e olistico, in cui la preoccupa-
zione non e solo nella conservazione della natura
(ecologia naturale) o nell'impatto delle societa umane
sugli ambienti naturali (ecologia sociale), ma in un
nuovo modello di civilta ecologicamente sostenibile
(ecologia integrale) che implica un cambiamento
nelle strutture economiche, sociali e culturali. E un
progetto utopico: cambiare le relazioni umane, sociali
e ambientali che abbiamo oggi per prefigurare un fu-
turo completamente diverso e divergente. Questo e
il senso profondo dell’ecopedagogia: non opporsi
all’educazione ambientale, ma integrarla.

2.2 Ll’agroecologia: movimento sociale e orizzonte tra-
sformativo per una nuova etica ecologica

Abbiamo visto come i movimenti sociali possono es-
sere intesi a piu livelli come contesti e soggetti poli-
tico-pedagogici. Molte delle esperienze studiate in
letteratura riguardano mobilitazioni contro il sistema
dominante di commercio, finanza e sviluppo del-
I'agroindustria e della standardizzazione dei modelli
di consumo. Questo processo si radica nel lungo pro-
cesso di sviluppo che ha portato alla meccanizza-
zione, all’utilizzo della chimica e delle biotecnologie
in agricoltura sin dagli anni Cinquanta e Sessanta. La
cosiddetta Rivoluzione Verde ha progressivamente
imposto omologazione delle produzioni, dei con-
sumi, ha espropriato porzioni di terra inimmaginabili
rendendo la vita impossibile a molte popolazione
marginalizzate (Shiva, 2015). In risposta a questa mas-

sificata standardizzazione del modello agricolo si e via
via strutturato un contro-movimento di agricolture al-
ternative che oggi definiamo agroecologia (Altieri,
2009). Questo paradigma trasformativo si € costituito
come scienza della complessita: una proposta visio-
naria di trasformazione nelle scienze agrarie, umane
e sociali basata sulla razionalita ecologica. Una scienza
pratica e un movimento sociale orientati alla forma-
zione integrale ed emancipatoria dell’essere umano
nell’educazione rurale (Aguiar, 2010; Vieira & Ma-
chado, 2007). Una scienza complessa, interdiscipli-
nare, transdisciplinare e contro-egemonica (Sousa,
2017; Molina et al., 2014). L'agroecologia, nella sua di-
mensione pedagogica, contesta la formazione degli
educandi affossata sulla costruzione della razionalita
economica e positivista, proponendo una razionalita
ecologica che discute l'attuale sistema di dominio ca-
pitalistico-patriarcale (Jacob et al., 2016). Propone un
discorso salvifico dell’ordine planetario che coinvolge
la natura e 'umanita nella loro interdipendenza (Nie-
derle et al., 2013). Coloro che vengono formati se-
condo questi principi acquisiscono  visioni
differenziate rispetto ai professionisti delle scienze
agrarie formati secondo il paradigma convenzionale
(Sousa, 2017). Ponendo al centro la dimensione
umana e sociale dell’agire in agricoltura, I'agroecolo-
gia implica un generale ripensamento delle attivita
umane. L'epistemologia agroecologica poggia infatti
sul concetto di “agro-ecosistema”, ossia ripensare in
maniera armonica l'attivita produttiva in relazione al-
I'ecosistema vivente nel quale si concretizza. L'agire
agroecologico presuppone si la riduzione dell’utilizzo
di agenti inquinanti e tossici, ma anche l'adozione di
tecniche produttive che possano sinergicamente in-
teragire con tutti gli elementi e i soggetti viventi di un
territorio. Il paradigma agroecologico comporta una
trasformazione radicale del nostro modo di produrre,
abitare, vivere e consumare sul pianeta. L'agroecolo-
gia promuove inoltre un ripensamento fra generi, ca-
tegorie sociali e soggetti normalmente esclusi dal
sistema dominante. Muoversi lungo questo orizzonte
implica un cambio di rotta che non puo né solamente
essere “calato dall’alto”, né provenire esclusivamente
“dal basso” senza un profondo lavoro di coscientizza-
zione degli attori sociali, degli educatori/educandi e
delle istituzioni scolastiche e politiche.

L'urgenza pedagogica di educare la cittadinanza
alla transizione eco-sociale &€ ormai strettamente con-
nessa alla nostra sopravvivenza. L'agroecologia come
prospettiva transitoria sottende una direttrice trasfor-
mativa che puo e deve ri-immettere i cittadini di oggi
e di domani dentro la natura, educando i soggetti alla
cura della“casa comune” (Boff, 1999). Coerentemente,
I'agroecologia non solo si interroga sulle tecniche e
le metodologie produttive, ma attraverso la sua vi-
sione ecosistemica, riequilibra i rapporti tra i soggetti.
Essa protegge, conserva e rivalorizza i saperi situati,
rompe con la logica produttivistica e avvicina i conte-
sti ad un nuovo modo di abitare il pianeta (Dozza,
2022). Tutto cio & possibile se fatto in termini olistici e
di planetarieta (Gadotti 2005), in quanto educare alla
sostenibilita, all’ecologia, implica un nuova ermeneu-
tica e una nuova ontologia della natura.

Sintetizzando, cio che questo saggio ambisce a far
emergere e pertanto la radicale innovativita di quella
che viene definita “agro-ecopedagogia”: crasi tra il pa-




Formazione & insegnamento | XXI | 3(2023) | 115-124
Francesco Vittori

radigma agroecologico e la costruzione collettiva di
percorsi educativo-formativi che pongono al centro la
necessita di riavvicinare i cittadini alla politica e alla
cura del pianeta come azione fondante di una nuova
etica agro-ecologica (Mortari, 2020).

3. 'educazione formale nel Movimento Sem
Terra: una ricerca co-costruita con le/i sue/suoi
militanti

Alfine di perseguire I'obiettivo di questo saggio verra
ora presentato il lavoro di ricerca co-costruita con il
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).
Forse tra le piu conosciute esperienze di movimento
sociale del Sud America, il MST sin dagli anni Ottanta
si batte per il superamento del latifondo, per la riap-
propriazione di spazi, saperi situati e per la costru-
zione popolare di pedagogie liberatrici ed
emancipatorie. [l MST rappresenta un unicum a livello
globale, per storia decennale, strutturazione, radica-
mento nei territori, costruzione di welfare dal basso,
dialogo con i partiti e le istituzioni politiche.

La ricerca, iniziata durante la pandemia, ha I'obiet-
tivo centrale di mostrare come, nel contesto attuale
di crisi climatica e ambientale, il MST stia costruendo
una proposta popolare di curricolo in agroecologia al-
I'interno delle proprie scuole di base (corrispondenti
alla nostra primaria e secondaria) e popolari per la for-
mazione tecnica degli adulti. A tale scopo, & stato ne-
cessario co-costruire il progetto di ricerca con i
referenti nazionali del settore pedagogico e delle re-
lazioni internazionali del MST. Attraverso una prima
analisi dei bisogni € emersa la necessita di raccogliere
dati rispetto a questa svolta del movimento. Pertanto,
tra giugno ed agosto 2022, I'autore ha trascorso un pe-
riodo di raccolta dati tra il Sud (S o Paulo, Parana e
Santa Catarina) e il Nordest brasiliano (Bahia) con
I'obiettivo di conoscere in profondita diversi contesti
socio-spaziali ed esperienze educative impegnate
nello sviluppo del curricolo agroecologico all'interno
delle scuole selezionate. Durante il lavoro di campo
sono state visitate 11 scuole situate in altrettante aree
rurali “liberate”, 1 centro di formazione urbano nel-
I'area metropolitana di Curitiba (PR) e 5 aree di pro-
duzione agroecologica. L'approccio metodologico
adottato per raccogliere i dati e stato di tipo etnogra-
fico. E stato pertanto redatto quotidianamente un dia-
rio di campo in forma cartacea e digitale all'interno
del quale sono state riportate: le osservazioni dirette,
le annotazioni e le impressioni del momento attra-
verso un linguaggio e una modalita comprensibile
dall’autore; le note descrittive pit dettagliate delle at-
tivita osservate nelle scuole, nei contesti di vita e nelle
aree produttive ricombinando le prime annotazioni
con le descrizioni piu dettagliate; gli appunti presi at-
traverso il dialogo con le/gli attiviste/i che hanno faci-
litato I'accesso al campo; infine le riflessioni ex-post
agevolate dalla revisione dell'intero materiale raccolto
prendendo nota di tutte le attivita svolte e osservate.
L'osservazione etnografica é stata adottata in ogni sin-
golo momento vissuto nei contesti di vita dei militanti
e nelle scuole popolari che hanno ospitato I'autore
durante la vivencia, consentendogli di entrare nella
dimensione piu fedele alla realta del contesto cultu-

rale, politico e pedagogico del movimento senza giu-
dizio, mantenendo sempre una relazione orientata
all’ascolto e al dialogo con le/i militanti del MST che
hanno aperto le loro case, guidato e mostrato molte-
plici aspetti della quotidianita e delle attivita svolte
negli assentamentos. 'immersione diretta ha infatti
reso possibile I'assimilazione, almeno in parte, della
praxis pedagogica del MST. Altri strumenti di ricerca
adottati per mettere a fuoco la dimensione pedago-
gica del MST rispetto all’agroecologia sono state foto-
grafie e video organizzati dall’autore come materiale
supportivo della ricerca e che, giorno dopo giorno,
garantivano un concreto e tangibile record delle atti-
vita svolte, attraversate, vissute e sperimentate in
prima persona e con le comunita/soggetti coinvolti
nel percorso di ricerca. Per questo contributo, oltre
alla descrizione del caso studio, verra infine conside-
rata I'elaborazione metodologica del curricolo di
agroecologia che I'equipe nazionale del settore peda-
gogico del MST ha recentemente realizzato, unita-
mente ai dati raccolti attraverso l'osservazione
etnografica in/outdoor nelle scuole visitate.

4. Agroecologia e educazione

La formazione agroecologica si articola principal-
mente nell’'interdisciplinarita delle scienze naturali e
umane, evocando innovativita e tensioni post-struttu-
raliste in campo educativo. L'agroecologia, in quanto
scienza interdisciplinare, esercita effettivamente una
profonda critica dei principi tradizionali dell’agrono-
mia convenzionale e dell’agro-business, arricchendo
le pratiche agronomiche con la conoscenza ecologica
al fine di superare I'appropriazione capitalistica della
natura (Machado & Machado Filho, 2014). Tenendo
conto di questo potere emancipatorio e contro-ege-
monico proposto dall’agroecologia, in Brasile recen-
temente vi & stato un ulteriore sviluppo tra questo
nuovo paradigma e la lotta per I'educazione. Questa
simbiosi cognitiva introduce nuove riflessioni ontolo-
gico-esistenziali, specialmente nei soggetti che vivono
nelle aree rurali e nelle comunita marginalizzate (in-
digene, riserve estrattive e quilombolas) che hanno
bisogno di essere problematizzati a causa dei deside-
rati processi di emancipazione necessari per la tenuta
democratica (Adorno, 1970/1998).

L'idea di una “agro-ecopedagogia” emerge come
parte della costruzione discorsiva elaborata da una
rete di soggetti collettiviimpegnati nella lotta per I'au-
todeterminazione in luoghi e spazi molto diversi tra
loro. Queste diversita hanno aperto il dibattito all’in-
terno degli stessi movimenti per I'educazione rurale
che affonda le sue origini sin dal primo ENERA" nel
1997 (Dalmagro, 2017), dove educatori e accademici
cominciarono a discutere la necessita di introdurre
percorsi formativi specifici per le popolazioni rurali
marginalizzate, affermando cosi il modello della Edu-
cacdo do Campo (Silva, 2020), il quale successiva-
mente si istituzionalizzo a livello federale attraverso
la definizione del PRONERA? (Barbosa, 2017). In con-

1 Encontro Nacional das Educadoras e Educadores na Reforma
Agrdria — Luglio 1997.
2 Programa Nacional de Educagao na Reforma Agraria.
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siderazione di cio, alcuni autori hanno via via indicato
principi come il riconoscimento dei saperi e dell’'espe-
rienza contadina, la necessita di partire da una lettura
della realta basata sulle condizioni sociali ed ecologi-
che specifiche dei territori, favorendo un’educazione
transdisciplinare e criticando il consolidato sistema
monolitico della formazione settoriale (Medeiros et
al., 2015). Questo dibattito in Brasile si & poi ulterior-
mente arricchito a partire dal | Seminario Nazionale
sull’Educazione in Agroecologia, tenutosi a Recife nel
2013 (SNEA, 2016). In questo contesto, I'agroecologia
ha iniziato a prendere forma come proposta educa-
tiva, dando centralita alla formazione integrale dell’es-
sere umano, in cui razionalita, spiritualita, etica e
dimensioni artistiche divenissero un tutt’'uno in grado
di generare nuovi valori e percorsi trasformativi della
realta (Aguiar, 2010).

4.1 Ll'emergenza educativa in Brasile

Questi sviluppi di carattere filosofico, politico e peda-
gogico vanno tuttavia letti tenendo presente le forti
contraddizioni e criticita che caratterizzano il contesto
brasiliano. Una delle pili gravi piaghe del sistema edu-
cativo brasiliano & I'elevato tasso di analfabetismo
che, nel 2017, riguardava ancora il 7% della popola-
zione (oltre 11 milioni di persone), con un’incidenza
tripla tra gli over 60 e doppia tra gli afro-discendenti
(Neto, 2018). Non di meno, il sistema educativo-for-
mativo si € nel tempo rafforzato seguendo una logica
duale, dove buona parte dei ceti popolari viene siste-
maticamente esclusa dall’istruzione superiore. Il si-
stema universitario infatti, per quanto finanziato da
istituzioni pubbliche (statali e/o federali), limita forte-
mente l'accesso ai soggetti che non hanno avuto
un’adeguata formazione nell’ensino medio (seconda-
ria di secondo grado) in grado di fornire conoscenze
e competenze utili al superamento dei test d’ingresso
nazionali (Finco, 2021). La svolta neoliberista concre-
tizzatasi con la riforma del Novo Ensino Medio (in vi-
gore dal 2022) ha poi rafforzato la standardizzazione
curricolare, ridotto al minimo lo spazio di manovra dei
docenti, eroso ore di didattica alle scienze umane e
sociali in favore di discipline tecnologiche-informati-
che, privilegiando il cosiddetto “progetto di vita” la-
vorativo delle/degli studenti (Vieira da Silva & Batista
de Morais, 2022).

4.2 1l contesto di lotta politica e culturale del MST

L'MST si radica in un Paese che per decenni e stato il
laboratorio di sperimentazione di imprese multinazio-
nali, lobby e movimenti ultraconservatori. L'espe-
rienza del MST — cruciale per comprendere a fondo le
contraddizioni e le pieghe reazionarie della recente
storia brasiliana - si & sempre contraddistinta nel ri-
vendicare I'accesso alla terra, la riforma agraria, I'au-
todeterminazione e la sovranita alimentare. Data la
sua natura spontaneistica, movimentista e svincolata
da logiche di potere (Marchetti, 2022), 'MST e stato
spesso criminalizzato dai media e dai partiti conser-
vatori. Tuttavia, questa sua matrice indipendente e
“antagonista” non ha disincentivato il movimento
nella mediazione politica. Il MST negli anni ha infatti

consolidato importanti alleanze dentro e fuori le isti-
tuzioni, con accademici e rappresentanti della sinistra
parlamentare brasiliana come l'attuale Presidente
Lula, i cui governi hanno spesso accolto le istanze del
movimento. Il dialogo istituzionale ha consentito I'in-
troduzione di programmi di sostegno all’agricoltura
famigliare, all’agroecologia, alla Educacao do Campo.
Ciononostante, la grave crisi pandemica e sociale che
hainvestito il Brasile e le politiche neoliberiste dei go-
verni conservatori hanno oltremodo esposto i sog-
getti pit fragili alla violenza materiale del capitalismo
chiudendo, soltanto nel 2021, 3.424 scuole rurali nelle
aree di riforma agraria (Engelmann, 2022) e compro-
mettendo in maniera quasi irreversibile la sopravvi-
venza e larigenerazione dei biomi primari amazzonici
e della costa atlantica (Greenpeace Brasil, 2022).

4.3 Laproposta curricolare del MST

Il contrasto alle disuguaglianze e alla lottizzazione in
Brasile ha portato il MST a battersi per garantire diritti
universali ai ceti popolari, prefigurando nel presente
futuri possibili, alternativi, ecosociali ed ecocompati-
bili. Qui nasce e si radica I'esigenza del MST di strut-
turare curricoli formali e pratiche pedagogiche non
formali ed informali per bambini e adulti nella dire-
zione di un radicale ripensamento ecosistemico. Il
Progetto Politico-Pedagogico della Riforma Agraria Po-
polare prevede infatti la redistribuzione del latifondo
per mezzo di occupazioni di terra e costruzione di co-
munita contadine autogestite sin dagli anni Ottanta.
Esso include una profonda riflessione sull’utilizzo di
queste terre, sui metodi produttivi, sull’organizza-
zione del lavoro e delle comunita rurali orientate al-
I'inclusione e al rispetto del Vivente. Alla base della
proposta del MST vi & la necessita di garantire la so-
vranita alimentare, il rispetto dei lavoratori e il contra-
sto delle disparita e della violenza di genere come
diritti umani fondamentali. A fare da cornice a questi
principi fondativi, nell’'ultima decade, si colloca il pa-
radigma agroecologico. Adottare questo approccio si-
gnifica incentivare un cambiamento culturale ed
epistemico che discuta il sistema di relazioni
umane/non-umane. Abbracciare |'orizzonte trasfor-
mativo agroecologico dentro gli assentamentos (inse-
diamenti) e acampamentos (accampamenti) del MST
significa definire strategie d’azione per costruire “dal
basso” modelli organizzativi contro-egemonici e pro-
poste educativo-formative in grado di resistere e raf-
forzarsi anche all'interno di un contesto neoliberista
come quello brasiliano. Definire percorsi formativi le-
gati all’agroecologia significa co-costruire nuovi pro-
cessi educativi che rompono con la logica
ri-produttiva del capitalismo e che sposino lI'approc-
cio del cuidado (cura) della Terra e delle relazioni
(Boff, 1999).

Per il MST I’educazione é infatti qualcosa che va
oltre la scuola e la formazione. La pedagogia del mo-
vimento rappresenta lo sforzo di combinare il pro-
cesso di formazione umana pit ampia con
I'intenzionalita educativa di ogni pratica specifica,
compresa la pratica scolastica (Caldart et al., 2012). Di-
scutere modalita e metodologie educative e per i Sem
Terra una questione permanente dell’intera societa e
dei movimenti popolari. 'educazione € in sé parte di
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un progetto politico trasformativo che prefigura una
rinnovata concezione del mondo (MST, 1996). Co-
struire un curricolo di agroecologia significa coniu-
gare pratiche e saperi situati, conoscenze antiche e
con il sapere scientifico, tecnico e tecnologico enfa-
tizzando il dialogo tra epistemologie diverse, ricono-
scendo le popolazioni rurali come i soggetti
privilegiati dell’agroecologia. Un dialogo non esclusi-
vamente tecnico-accademico, economico ed ecolo-
gico, ma anche di ordine etico, culturale, che si
materializza in pratiche sociali collettive (Rivera-Ferre
etal., 2021). Il curricolo in agroecologia cosi come ar-
ticolato dal MST (Ribeiro et al., 2017; Dias et al, 2021)
esprime infatti:

* Lacomprensione e 'impegno che mantengono ri-
spetto ai contenuti da insegnare e apprendere.

e Le esperienze di apprendimento scolastico da vi-
vere.

e | piani pedagogici sviluppati da educatori, scuole
e sistemi educativi.

e Cli obiettivi da raggiungere attraverso il processo
didattico.

e | processi di valutazione.

® Le procedure selezionate a diversi livelli di scola-
rizzazione.

Il curricolo e I'insieme degli sforzi pedagogici svi-
luppati con intenzioni educative e si esprime nelle at-
tivita organizzate dalle scuole MST. Esso poggia su
atteggiamenti e valori rafforzati da rituali e pratiche,
relazioni gerarchiche, regole e procedure, modi di or-
ganizzare lo spazio e il tempo scolastico. Per com’e
stato elaborato (dai responsabili del settore pedago-
gico della Bahia) il curricolo che va dalla prima infan-
zia alla formazione tecnica degli adulti (Ribeiro et al.,
2017), poggia su quattro principi essenziali, ovvero:

1. Linterdisciplinarita come fondamento epistemo-
logico di base che materializza la complessita.

2. La valorizzazione del lavoro pedagogico condi-
viso/collettivo.

3. Fornire corsi di formazione teorica articolata alla
conseguente pratica.

4. Assumere la ricerca come principio educativo
della conoscenza e dell’intervento nella realta.

Durante I'esperienza di ricerca sul campo, in par-
ticolare negli stati del Parana e della Bahia, & stato pos-
sibile visitare e accompagnare le attivita di molte
realta scolastiche, formative e di produzione agroeco-
logica dove i contadini divengono educatori e dove
educatori ed educandi sperimentano la produzione
attraverso la metodologia De Camponés a Camponés.
Attraverso il lavoro etnografico di osservazione delle
metodologie didattiche in/outdoor & stato possibile
seguire con attenzione la didattica e le posture di edu-
catori ed educandi all'interno delle scuole di base (in-
fanzia e primaria), ensino medio (secondaria) e delle
scuole popolari (formazione degli adulti).

Dall’analisi preliminare dei dati raccolti attraverso
I'osservazione etnografica, I'agroecologia emerge in
quanto praxis pedagogica e coscientizzante, dove il la-
voro e le attivita pratiche, in quanto elementi essen-
ziali della pedagogia del MST, includono le pratiche
agroecologiche come una nuova dimensione di for-

mazione integrale dell’essere umano per leggere cri-
ticamente le contraddizioni caratterizzanti i contesti
abitativi. Cio si sposa perfettamente con l'articola-
zione didattica delle scuole che prevede “tempi” di-
versi: tempo di lezione (teorica e pratica), tempo di
lettura, tempo di gioco, tempo di “piacere”. Laddove
I'agroecologia € stata formalmente riconosciuta nel
curricolo della scuola (nel caso delle scuole di base
questo e di competenza municipale, mentre per I'en-
sino medio i curricoli sono stabiliti a livello statale),
I'agroecologia prevede la suddivisione delle lezioni in
lavoro teorico e pratico. Nelle scuole popolari invece,
come la Escola Latino-Americana de Agroecologia di
Lapa (Parana) e la Escola Popular de Agroecologia e
Agrofloresta Egidio Brunetto di Prado (Bahia), oltre ad
adottare la metodologia De Camponés a Camponés
che prevede lo scambio diretto di competenze tra i
contadini, il MST organizza corsi di formazione e ac-
compagnamento tecnico per le comunita limitrofe
per stimolare la presa di coscienza e dare supporto
nella transizione agroecologica. Tutto cio € reso pos-
sibile dal lavoro sinergico tra le varie equipe di lavoro
che coordinano le attivita delle scuole: tecnici-agro-
nomi e pedagogisti infatti si confrontano costante-
mente sull'impostazione del lavoro formativo e non
solo. Gli stessi agricoltori degli assentamentos diven-
gono a loro volta formatori: talvolta dando supporto
alle scuole, altre volte ospitando le classi nelle aree
produttive (e sperimentazione). A rallentare lo svi-
luppo di questa disciplina e I'impossibilita di incidere
a livello curricolare nell’ensino medio, in quanto la
decisione li spetta allo Stato di riferimento. In questi
casi pero, le scuole MST (che sono pubbliche e non
private o paritarie) aggirano — per cosi dire - I'impedi-
mento burocratico inserendo l'agroecologia tra varie
discipline, implementando quindi una formazione
transdisciplinare.

L'agroecologia poi, dai discorsi, dalle interviste in-
formali, dai confronti a cui ho partecipato®, emerge
chiaramente come istanza politica. La spinta verso
I'agroecologia non e soltanto uno shift di senso per il
MST, ma una necessita materiale. Il Brasile e tra i prin-
cipali consumatori di fertilizzanti e pesticidi agro-tos-
sici al mondo (BBC News Brasil, 2020). L'agricoltura
intensiva e la monocultura (cacao, caffe, cellulosa,
soia, mais, ecc.) creano veri e “deserti verdi” e spesso
le aree “liberate” dal latifondo si trovano a ridosso di
zone di produzione massiva rendendo impraticabile
la sostenibilita ecologica. La pressione dell’agro-busi-
ness mette a repentaglio gli ecosistemi e le comunita
contadine del MST, cosi come quelle indigene e qui-
lombolas che vivono questi territori. In risposta a que-
sta avanzata aggressiva e colonizzatrice, I'MST nel
2020 ha avviato il Plano Nacional Plantar Arvores, Pro-
duzir alimentos saudaveis (solo nel 2022, sono stati
piantati 10 milioni di alberi), un progetto di educa-
zione agroforestale che coinvolge bambini e adulti
nella ri-produzione di piante da frutto e orticole all’in-
terno di scuole e aree produttive degli assentamentos
e di ri-piantumazione delle aree erose dalle monocul-

3 Encontro Nacional do setor pedagogico do MST (28 giugno —1°
luglio 2022) presso la Escola Nacional Florestan Fernandes (Gua-
rarema, SP); Encontro Nacional do educadores LGBT Sem Terra
(12-14 agosto 2022) presso la Secretaria da Educag o do Estado
da Bahia (Salvador, BA).
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ture, in particolare nei due principali biomi del Paese:
ovvero la Foresta Atlantica e ’Amazzonia.

Vivere di agroecologia comporta un ripensamento
totale sui modi di abitare le “crepe”, le “fratture”
aperte dentro il sistema capitalista (Zibechi, 2003). Oc-
cupare il latifondo per stabilire le comunita rurali &
per i Sem Terra una necessita materiale. Lo & altret-
tanto sviluppare nuove metodologie, tecniche pro-
duttive, riscoprire i saperi situati maggiormente
eco-compatibili. La prospettiva agroecologica com-
porta un profondo lavoro di riequilibrio tra i generi,
anche dentro il nucleo famigliare (istituzione base
dell’organizzazione del MST). Le aree di riforma agra-
ria divengono cosi comunita vive, attive, autogestite e
luogo sicuro per tutti quei soggetti altrimenti ai mar-
gini nelle grandi aree urbane del Brasile come ad
esempio la comunita LGBTQI+ che proprio nei con-
testi urbani subisce livelli di violenza tra le piu signifi-
cative al mondo.

Infine, le scuole popolari, come le due menzionate
in precedenza divengono luoghi formativi di livello
superiore con programmi sviluppati in partenariato
con le universita pubbliche per i corsi di Educazione
in Agroecologia ed Educa¢ o do Campo. All'interno
delle scuole popolari si tengono poi corsi di forma-
zione tecnica destinati alle comunita locali e si orga-
nizzano tirocini formativi per studenti stranieri
provenienti da diverse zone del mondo, ingaggiati at-
traverso programmi di inter-cambio con Paesi e comi-
tati che supportano la causa del MST. Si produce
inoltre cibo di qualita destinato alle vicine aree urbane
per la distribuzione di pasti preparati per le persone
indigenti e per la ristorazione pubblica come avviene
a Curitiba. Sono spazi di formazione continua ed in-
tegrale dell’essere umano dove la memoria storica e
I'identita MST viene quotidianamente riaffermata
anche attraverso i rituali della mistica (do Nascimento
& Martins, 2008). In sintesi, le scuole popolari, gli as-
sentamentos e gli acampamentos divengono “zone li-
berate”: comunita consensuali fondate sulla
partecipazione attiva di tutti i membri in quanto
«hanno carattere performativo, prefigurativo ed edu-
cativo» (de Sousa Santos, 2021, p. 114). Sono utopie
realistiche orientate a modellare la societa liberando
i soggetti dall’'oppressione capitalista, patriarcale e
razzista che domina l'esterno delle “zone liberate”.

5. Conclusioni

Cittadinanza ecologica, globale e planetaria sono
espressioni adottate per esprimere I'insieme di prin-
cipi, valori e atteggiamenti che dimostrano una nuova
percezione della Terra come un’unica comunita.
Spesse associate al paradigma dello “sviluppo soste-
nibile”, si € mostrato come la costruzione di nuove vi-
sioni eco-sociali ed eco-compatibili sia qualcosa di
ben pit ampio che travalica la mera dimensione eco-
nomica e tecnicistica della transizione ecologica
mainstream.

La Terra € “Gaia”: un organismo vivente e in evo-
luzione con tutte/i le/i sue/suoi figlie/i. La cultura eco-
logica presuppone una Pedagogia della Terra che
renda conto del grande compito di formare alla citta-
dinanza ecologica, globale e planetaria. Si tratta di un
processo gia in corso. L'ecopedagogia che via via si sta

radicando alle diverse latitudini sta indicando la sfida
epocale del ripensarci come parte di una cittadinanza
planetaria e cosmica.

Le complessita sono enormi, sia per gli
educatori/educandi che per i responsabili dei sistemi
educativi. Educare alla Terra abbiamo visto presup-
porre molto piu di una filosofia educativa. L'ecopeda-
gogia implica una revisione dei nostri curricoli, un
riorientamento della nostra visione del mondo, del-
I’educazione come spazio per l'inserimento dell’indi-
viduo in comunita locali e globali allo stesso tempo.
Educare, quindi, non sarebbe, come diceva Emile Dur-
kheim (1922/2021), la trasmissione della cultura “da
una generazione all’altra”, ma il grande viaggio di ogni
individuo nel suo universo interiore e nell’'universo
che lo circonda (Gadotti, 2005). La cittadinanza plane-
taria e cosmica dovrebbe ambire al superamento delle
disuguaglianze, eliminando sanguinose differenze
economiche e integrando le diversita culturali del-
I'umanita e la diversita naturali della biosfera. E in so-
stanza un progetto emancipatorio integrale, dove il
Vivente diviene soggetto attivo. E un orizzonte ambi-
zioso, rivoluzionario, urgente e priorita assoluta per
la salvaguardia e la cura del pianeta.

Questo saggio, attraverso il caso del MST, ha cer-
cato di affrontare la questione ponendo l'accento su
come il connubio tra agroecologia ed ecopedagogia
possa accompagnare territori, gruppi e movimenti so-
ciali alla formazione della cittadinanza ecologica e glo-
bale. Sono paradigmi trasformativi e formativi ancora
in divenire e in via di formulazione teorico-pratica. Si
sono manifestati in molte pratiche educative del re-
cente passato, come testimonia I'impegno profuso
dall'lstituto Paulo Freire nell’ambito della Carta della
Terra (2000). L'attuale impegno del MST mostra come
un contesto cosi conflittuale come I'ambiente rurale
brasiliano rappresenti un terreno fertile per ri-collo-
care e legittimare pubblicamente e collettivamente
questi orizzonti trasformativi.

Concludendo, la ricerca e lo studio di esperienze
pedagogiche di questo genere dovrebbero spingere,
anche nel Nord globale, la comunita scientifica e le
istituzioni a riflettere profondamente sulla possibilita
e l'urgenza civile di definire curricoli e pratiche peda-
gogiche in agroecologia coerenti con I'ambizioso pro-
getto di rendere i modelli di vita sulla Terra meno
impattanti e il piu in sintonia con il Vivente.
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1. Introduzione

Parlare con i giovani é difficile; comprenderli, a volte,
di pil. Si parte da questo assunto fondato sull’espe-
rienza di chiunque abbia a che fare con “loro”, in qua-
lita di educatore - a qualunque titolo - per riflettere su
eventuali strategie positive di approccio, di avvicina-
mento, a partire dal loro vissuto, dal loro linguaggio
e, dunque, dalla loro musica.

| giovani considerano I'arte dei suoni qualcosa di
personale, intimo, ne fanno esperienza quotidiana,
soli o in compagnia; musica e aggregazione, identifi-
cazione, € qualcosa che, pur se immateriale, risulta
assai concreto. La musica & il loro universo, raccoglie
la lingua viva e la offre all’orecchio di chi ascolta, ma
non solo; considera infatti aspetti e sfaccettature
dell’esistenza giovanile, i quali, da “nascosti”, diven-
gono evidenti.

L'impiego come ponte tra le generazioni, come
strumento di conoscenza, & dunque consigliabile, a
scuola e a casa; di questo si ragiona nel merito, con le
riflessioni che seguono.

2. Morta nonna, funerale mercoledi

Benché non tutti siano d’accordo su questo
punto, € evidente che tra i linguaggi di tutte
le culture umane, per varie che possano es-
sere, esiste un’impressionante convergenza
concettuale. Un telegramma quale: “Morta
nonna, funerale mercoledi” puo essere tra-
dotto in qualsiasi lingua, dal latino all’hindi
fino ai dialetti degli apache, degli eschimesi
o delle tribu dei Dobu. Potrebbe venire tra-
dotto perfino nel linguaggio del periodo mu-
stering, se solo lo conoscessimo. Il fatto e che
ogni uomo ha necessariamente una madre
della propria madre; che tutti gli uomini muo-
iono; che il rito dello sbarazzarsi dei cadaveri
€ una costante culturale e cosi pure il princi-
pio del calcolo del tempo. Per degli esseri
unisessuati, invece, non ci sarebbe alcuna dif-
ferenza tra madre e padre, mentre quelli che
si riproducono per partenogenesi come le
amebe, non avendo mai avuto bisogno di
creare il concetto di genitore, sia pure unises-
suato, non afferrerebbero il significato della
parola “nonna”. Creature che non conosces-
sero la morte (le amebe, dividendosi, non
muoiono) ignorerebbero pure il concetto di
sepoltura. Prima di riuscire a tradurre quel te-
legramma, per noi cosi chiaro, dovrebbero
imparare I'anatomia, la fisiologia, I'evolu-
zione, la storia e i costumi dell’'uomo (Lem,
2022, p. 101).

Ne La voce del padrone, perla della letteratura di
fantascienza, Lem sviluppa questa profonda rifles-
sione sul linguaggio umano, al cospetto di quello
alieno. Poco prima, all'interno di un’altra porzione
narrativa, annota che «l'ordine pietrificato della matu-
rita distrugge in seguito la ricchezza dell'infanzia»
(Lem, 2022, p. 17).

3. Procedendo con ordine

Il virgolettato di Lem ci propone una immersione sug-
gestiva, obbligandoci a cambiare prospettiva, radical-
mente; le parole ci guidano, ci conducono in territori
di mistero e gioco.

«Cos’e un tavolo - si interrogava Rodari — per un
bambino di un anno, indipendentemente dagli usi
che ne fanno gli adulti? E un tetto» (Rodari, 2013,
p. 113). Siamo condizionati dal nostro modo di vedere
e raccontare il mondo, ma riusciamo a compiere uno
sforzo minimo, come quello proposto dall’autore,
cosi da avvicinarci all’esperienza dell’altro, acco-
gliendo che un tavolo possa essere un riparo; in ef-
fetti, in occasione di determinati eventi, quali
terremoti, puo essere impiegato per proteggersi.

Se procediamo nel “fantastico” viaggio linguistico,
approdiamo al livello proposto da Chomsky con il suo
“colorless green ideas sleep furiously”, quale esempio
di coesistenza tra correttezza grammaticale e “non
senso” semantico (Chomsky, 2015). Comprendiamo la
frase, la quale € impeccabile dal punto di vista strut-
turale, ma non afferriamo di cosa si parli riferendosi a
queste idee verdi che dormono furiosamente.

Lem ci propone qualcosa di ancora pit strano e ar-
dito, ovvero descrive una condizione in cui manchino
addirittura le basi per decifrare il messaggio: noi non
siamo, cioe, dello stesso mondo del nostro interlocu-
tore. E come se non bastasse, a questa distanza se ne
aggiunge una ancora peggiore: noi non possiamo —
non riusciamo —nemmeno a interloquire con chi quel
messaggio ci sta proponendo; c’€ un muro e, cos],
manca quella circolarita necessaria a istituire e facili-
tare un dialogo vero che, in qualche modo, ci avvicini
a intendere l'altro.

L'esempio fantascientifico bene si puo spostare e
sposare — sempre con certe immaginazione e dispo-
nibilita — al dialogo con i giovani, i quali spesso appa-
iono agli adulti come un mondo a sé, con proprie
regole, codici e linguaggi. Questione di certo inte-
resse & che questo distacco non sempre € stato cosi
ampio nel corso della storia; € nella contemporaneita
che si evidenzia e amplia il divario generazionale. | ra-
gazzi non camminano piu sulle orme di chi li ha pre-
ceduti, ma tracciano proprie rotte, in un mondo in
costante, continua e rapidissima trasformazione.

Pur avulso da queste preoccupazioni, magica-
mente Lem ci avvisa dal passato: dobbiamo stare at-
tenti all’“ordine pietrificato della maturita”.

Dove ci porta questo preludio?

4. La realta, oltre la fantasia

Quanto il nostro linguaggio ci distanzia (o avvicina)
all’altro, dove “l'altro”, nel caso, sono i giovani?
Quanto ci condiziona, in questo rapporto?
Sappiamo che é il filtro con cui guardiamo il
mondo; ma oltre, in certo modo, € il mondo. Scrisse
Borges che «non c’e proposizione che non implichi
I'universo intero» (Borges, 1990, p. 117). Ma il linguag-
gio e anche altro, oltre: non abita la sola dimensione
spaziale, bensi anche quella temporale, ampliandola
e promuovendone l'esplorazione. Il linguaggio, cioe,
ci consente di evadere dalla prigione del presente, ri-
trovando cio che é stato e delineando cio che sarg;
possiamo cioé «raccontare cose del passato e parlare
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al futuro (ed e questo il principio del distanzia-
mento)» (Faloppa, 2019, p. 26).

Il linguaggio inquadra il nostro ambiente di riferi-
mento, lo modifica, addirittura lo plasma (Boroditsky,
2003; Imai et al., 2016; Lupyan et al., 2020; Thibodeau
et al., 2017; Wolff & Holmes, 2010). Riconoscere & per-
cepire, discriminare, categorizzare: per questo é vitale
avvicinarsi al linguaggio dei giovani, nel tentativo di
visitare il loro mondo.

Chiediamoci: qual ¢ il giardino nel quale crescono,
maturano e si diffondono le parole dei giovani e i loro
intrecci? E la musica. La musica “popolare” contiene
la lingua viva, pulsante, informale, quotidiana; la mu-
sica e vissuta dai giovani con intensita e senso di ap-
partenenza (Delfrati, 2008), essa abita le loro
profondita, accarezza la loro essenza (Sacks, 2007) e
cosi le parole che ospita, le quali assumono inedita tri-
dimensionalita.

Entrando all’interno dei testi di giovani artisti, cer-
cando, osservando e ascoltando, si trovano esempi
icastici e utili. Consideriamo due brani significativi,
nel panorama, i quali entrano in profondita nel merito
del rapporto con gli adulti: ZITTI E BUONI dei Mane-
skin e MAMI PAPI di Madame, entrambi usciti nel
2021.

Dal primo brano, pochi versi:

Loro non sanno di che parlo / Vestiti sporchi
fra’ di fango / Giallo di siga’ fra le dita / lo con
lasiga’camminando [...] Vi conviene toccarvi
i coglioni[...] Mo’ li prendo a calci ‘sti portoni
[...] Parla la gente purtroppo / Parla non sa di
che cazzo parla (Maneskin, 2021).

Quale visione del mondo traspare, anzi trasuda da
questi frammenti? Quale postura tengono gli adulti,
nel merito? Trascurando gli aspetti ortografici (apo-
strofo si, apostrofo no), per i quali si rimanda alla pa-
gina dell’Accademia della Crusca indicata in sitografia,
soffermiamoci, per la prima quartina, sulle parole
“fra” e “siga”, ma soprattutto sul secondo verso isolato
“mo” e “sti”. Sono molte le altre parole contratte in
uso nel mondo giovanile, cosi come gli anglismi. Il
primo impatto e fastidioso, dissonante: un uso della
lingua percepito come urticante, irrispettoso, mal-
certo.

E percio suggestivo individuare pratici esempi, dis-
seminati tra opere dei massimi autori italiani: un “mo”
di Dante, nel canto IV del Paradiso («non hanno in
altro cielo i loro scanni, che questi spirti che mo t'ap-
pariro, né hanno a l'esser lor pitt 0 meno anni», Ali-
ghieri, 2005, Paradiso, IV.31-33) e un “sti” di Verga, in
Vita dei campi («ste belle notizie», Verga, 1897, p. 5).

Ritrovare simili tracce, nella letteratura piu nobile
e datata, puo aiutare ad abbassare leggermente gli
scudi, avvicinandoci a loro, con un possibile risultato
bifronte: maggiore “comprensione” da parte nostra,
maggiore apertura da parte loro, nei confronti di noi
educatori adulti.

All'opposto di questo approccio accogliente e po-
sitivo sta invece la pratica quotidiana. Darilevare € in-
fatti I'ascia della censura abbattutasi sul brano dei
Maneskin, ma non solo: in occasione di pubbliche esi-
bizioni, nonché nei passaggi su alcune emittenti, il
testo ha subito modifiche di sostanza, sostituendo
“toccarvi i coglioni” con “non fare piu errori” e
“cazzo” con “cosa”. Da Lem e cosi facile spostarsi a
Orwell, interrogandoci sugli effetti di un simile, tanto

inutile, quanto dannoso, controllo linguistico (Orwell,
1948). L'operazione ha peraltro leso gravemente anche
I'intenzione artistica del gruppo: I'allineamento tra
musica e testo viene annichilito nella seconda sosti-
tuzione, poiché I'ingresso del termine “cazzo”, coe-
rente con l'impennata della melodia, sostituito con
“cosa”, perde di potenza, di sostanza e, dunque, di ef-
ficacia. Non c’é mimesi cioe, nessuna imitazione; non
c’e intesa tra parole e note. Su “non fare piu errori” si
rinviene una ulteriore perdita di corpo, perché “toc-
carvi i coglioni” € un’espressione carica di senso, che
tutti conoscono, tutti possono “vedere”, che harisalto
plastico e che, infine, affonda nella carne del quoti-
diano vivere. Si tratta di un gesto apotropaico, ovvero
che allontana o annulla un maleficio, ammonendo
cosi coloro che non ascoltano; “vi conviene stare al-
I'occhio”, par dire il cantante al (tanto sereno quanto
distratto) pubblico adulto. Una sorta di pepato “la-
sciate ogne speranza, voi ch’intrate” nel nostro
mondo (Alighieri, 2005, Inferno, 111.9).

Il testo di Madame, letteralmente, fa male e, affre-
sco toccante di certe inquietudine e distanza, impone
un’attenta lettura, quale viatico per procedere.

Come e dove attingere a queste profondita, vice-
versa? Le parole delle canzoni ci preparano, ci dispon-
gono, sussurrando o gridando ci suggeriscono affondi
in noi stessi, per, emergendo, orientarci allaltro.

Mami, dimmi che mi ami/ Papi, dimmi che mi
ami / Mami, dimmi che non morirai / Papi,
dimmi che non sparirai / Mami, raccontami
una favola/ Voglio un lieto fine / Papi, cantami
un po’ di Faber / Anch’io voglio scrivere /
Dimmi che I'amore esiste anche per me /
Dimmi che i porno non mi hanno rovinato il
cervello / Dimmi che vi siete amati quanto
amate me / Dimmi che un errore € sempre
perdonabile / Dimmi che mi comprerai un
cane / Quando il nostro morira / Dimmi che
mio fratello sta bene / Con la sua nuova ra-
gazza / Dimmi che il Game Boy non me I'hai
comprato/ Perché costava troppo / Dimmi che
se fumo poi non scoppio / Dimmi che sono
piti grande del tuo ego / Dimmi che ti ho fatto
crescere / Dimmi delle figlie delle amiche / lo
non son di meno / Mami, dimmi che mi ami,
papi / Mami, dimmi che mi ami, mami / Papi,
dimmi che mi ami / Mami, dimmi che mi ami,
mami / Papi, dimmi che mi ami/Mami, dimmi
che mi ami, mami / Papi, dimmi che mi ami /
Papi, dimmi che mi ami, papi / Mami, dimmi
che mi ami / Ciao, Franci, tutto bene? E andata
bene la serata? / Volevo dirti, se ti fa piacere /
Vuoi che ti accompagno da Giuliano domani?
/ Non ho visto mia sorella, ma nemmeno tu /
Un seno e mezzo che nutre la tua bellezza/Tu
mi vedi cosi bella perché sono due / Una viva
e quella che doveva esserci / Dimmi che ho il
sole negli occhi / Dimmi a chi somiglio /
Dimmi: “Andiamo nei boschi” / Dimmi: “Di te
mi fido” / Dimmi che mi vuoi bene / Dimmi
che sapro gestire un figlio / Dimmi che sei un
verme / Oppure dammi un altro bel consiglio
/ Dimmi che devo fare quello che non hai po-
tuto / Dimmi quanto e importante lo studio /
Dimmi che la droga e per chi odia il futuro /
Dimmi quanto & bello essere belli in culo /
Mami, dimmi che mi ami, mami / Papi dimmi
che mi ami/ Mami, dimmi che mi ami, mami /
Papi, dimmi che mi ami / Mami, dimmi che mi
ami, mami / Papi, dimmi che mi ami / Papi,
dimmi che mi ami, papi / Mami, dimmi che mi
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ami / Mami, dimmi che non morirai / Papi,
dimmi che non morirai / Mami, dimmi che non
morirai (Madame, 2021).

Il canto di Madame e preceduto da una voce di
madre che dice “lo non ho pil parole, anche oggi sei
rimasta a casa da scuola: che cazzo vuoi fare? Dim-
melo, dimmelo!”; I'introduzione rende cosi ancora
piu grave il messaggio del brano, nonché la spacca-
tura tra generazioni, riportandoci al precedente
“siamo fuori di testa, ma diversi da loro”. Sono proprio
le parole che, pur disvelando il vero delle cose, in
certo senso ci invitano ad accostarci, visitare in punta
di piedi e, per quanto possibile, tentar di “abitare” gli
spazi dei giovani. «Se con le parole mettiamo a fuoco
il mondo, con le parole giuste la nostra comprensione
della realta - e di noi stessi — non puo che migliorare»
(Gheno, 2021, p. 123).

Lo sforzo da compiere & sciogliere le nostre rigi-
dita adulte, strascichi di modelli a cui siamo avvezzi,
da recinti della mente che ci imprigionano; infatti, av-
visa ancora Gheno, «una volta cresciuti, si possono
prendere due strade differenti. Quella di ripromet-
tersi di non applicare piu lo stesso schema, cercando
di emanciparsene, o quella di riproporlo con gli inte-
ressi: in fondo, se io ho dovuto soffrire, perché non
dovrebbero soffrire quelli che adesso stanno sotto di
me?» (Gheno, 2021, p. 75).

Tra le varie ragioni per evitare di rinnovare la sof-
ferenza a chi sta sotto — e sta crescendo — cercando in-
vece di capire e accogliere, ce n’e una ottima ed e
precisamente la difficolta di espressione, di comuni-
cazione, che chilavora con i giovani osserva. Ne parla
in modo affascinante Arsena interrogandosi sul valore
di mantenere, pure in una comunicazione “alterata”
come quella odierna, «la prerogativa fondamentale
del linguaggio umano che é caratterizzato da sfuma-
ture linguistiche, da oscillazioni e improvvise pertur-
bazioni semiotiche, dall’abisso semantico che e
cangiante e maculato come il volto di Ulisse “dai molti
dolori, dai molti colori e dalle molte facce (polytro-
pos)” (Citati, 2002)» (Arsena, 2021, p. 318).

A chiarire la posizione, la proposta non e di abdi-
care dinanzi a un uso rispettoso della lingua, bensi di
incontrare l'altro sul suo terreno, con I'intento magari
di portarlo a visitare, con maggiori curiosita e fiducia,
sia il nostro sia quelli altrui, domani.

5. Ulisse: un’esperienza in aula

Durante un progetto educativo poggiante sulla mu-
sica da me condotto in qualita di esperto esterno, in
una terza di secondaria di primo grado, domandando
ai ragazzi i loro interpreti e successi preferiti alla ri-
cerca di stimoli e suggestioni, € emersa la volonta da
parte loro di puntare sul brano Ulisse, di Lowlow
(2016), dialogando su di esso.

Oltre al testo, di certa crudezza, il videoclip ¢ al-
quanto violento; per queste ragioni sono sorte di-
scussioni in seno al corpo docente, sull’opportunita
di impiegarlo nell’attivita. Opinione condivisa dagli
insegnanti era che fosse inadeguato, troppo volgare
e, percio, non adatto a un impiego educativo; il mio
parere era di segno inverso, considerando il suggeri-
mento un’occasione di contatto, conoscenza, ricono-
scimento e crescita reciproci.

Sul canale YouTube di Lowlow, nella presentazione

del brano, si legge «Nelle mie canzoni parlo quasi
esclusivamente di me, il resto lo conosco poco. Nico
sono io, con pill senso pratico in un altro mondo in
cui non esiste il rap per sfogarsi. Certe volte la rabbia
ti trasforma, la paura diventa forza e lasci andare tutte
le emozioni, ti esprimi e non importa quanto dram-
matiche saranno le conseguenze» (Lowlow, 2016).

Se la vita non ponesse problemi, se non emergesse
il bisogno di acclimatazione all'ambiente circostante,
allora l'attivita creativa non avrebbe fondamento per
manifestarsi; cio poiché «alla radice della creativita,
sta sempre una insufficienza di adattamento, dalla
quale derivano le esigenze, le tendenze o i desideri»
(Vygotskij, 2010, p. 45). Inoltre, considerata l'estrema
complessita e instabilita del tempo presente, come
accennato in premessa, occorre ricordare che la ten-
denza stessa alla creazione «e sempre inversamente
proporzionale alla semplicita dell’ambiente» (Vygot-
skij, 2010, p. 47). Ci troviamo al cospetto di oggetti
che, frutto di queste condizioni, si presentano quali
espressioni della contemporaneita e, pur sentendoli
a volte distanti, per ragioni anagrafiche e, dunque,
culturali, opportunamente si offrono a noi quali mani
tese verso il contatto con i ragazzi; per quanto siano
prodotti individuali, infatti, essi includono sempre in
loro un coefficiente sociale, ovvero ciascuna inven-
zione portera sempre con sé «qualcosa dell’lanonima
collaborazione degli altri» (Vygotskij, 2010, p. 48).

Risalta cosi I'opportunita di accostare occhi e -
particolarmente — orecchi attenti a parole che, co-
munque, ci riguardano e fanno parte di noi. Inoltre,
partendo dai prodotti dei ragazzi, si va nella direzione
del loro interesse diretto, addolcendo l'incombente
postura educativa del “io, adulto, ti do un tema che io
scelgo e a te spetta il mero compito di svolgerlo, a pre-
scindere dal tuo sentire, delle tue passioni e dai tuoi
talenti”. Scoprendo le loro parole ci immergiamo nel
loro vissuto, facciamo esperienza delle loro vibra-
zioni, singole e di gruppo, poiché se «ogni lingua e
un’espressione unica di un’esperienza umana nel
mondo» (Faloppa, p. 45) parimenti lo sara ciascun
gergo. Ma queste parole, nelle canzoni, avranno un
valore superiore, perché la musica stessa aggiungera
chiarezza alle stesse, agevolando una pili piena com-
prensione, nonché maggior carica emotiva; cio, poi-
ché dovranno essere organizzate sulla musica, con la
musica e nella musica.

Non, dunque, un approccio di superficie, ma
un’immersione totale, poiché «l'ordine delle parole,
la loro permutazione, rappresentano nel discorso ar-
tistico la stessa cosa che, in musica, la melodia» (Vy-
gotskij, 2010, p. 70).

«Per conoscersi — scrive Rodari — bisogna potersi
immaginare» (Rodari, 2013, p. 128) e per potersi imma-
ginare, ovvero per potere “vedere I'altro”, occorre av-
vicinarsi, frequentarsi, condividere interessi;
viceversa, l'esito sara quello tristemente descritto
nella Coscienza di Zeno, riferendosi al rapporto con
il padre. «Era difficile — scrive Svevo — trovarsi insieme
anche perché tra me e lui, intellettualmente non c’era
nullain comune» (Svevo, 1966, p. 54).

Spesso lI'impiego della musica € negletto, per
paura di confrontarsi con qualcosa che non si cono-
sce, se non musicisti; se musicisti, I'approccio € invece
possibilmente di voler evitare determinate canzoni
perché considerate prodotti indegni; non manca,
come si diceva, certo imbarazzo per taluni argomenti
e testi.




Formazione & insegnamento | XXI | 3(2023) | 125-129
Franco Pistono

Di quest’ultima condizione abbiamo parlato, cosi
come della necessita di “scendere” a incontrare l'altro;
per cio che attiene il primo caso, invece, (i non musi-
cisti) € opportuno riprendere Fubini, il quale riferisce
che il dono della musica € proprio «la sua capacita di
comunicare i propri significati anche a chi non cono-
sce la sua grammatica e la sua sintassi, a chi non co-
nosce le regole che presiedono al suo linguaggio»
(Fubini, 2018, p. 57).

6. Una proposta didattica

Fatto salvo il ragionamento teorico sul valore delle
canzoni contemporanee quali portatrici di significato,
temperatura ed evidenze del mondo giovanile, valu-
tiamo una ipotesi di lavoro in aula, per dare alla teoria
stessa un minimo di risalto pratico.

Assunto che nelle canzoni fioriscono liberamente
lalingua e i contenuti da essa musicalmente veicolati,
dovere degli educatori — ma ancor meglio occasione
per gli stessi —, come detto, € aprirsi al nuovo evitando
chiusure ideologiche o, comunque, pericolose ritro-
sie; infatti «rifugiarsi nel pit comodo e tranquilliz-
zante campo della norma e la reazione difensiva di
molti parlanti anche colti che non trovano gli stru-
menti per affrontare il complesso e variegato campo
delle regole concorrenti» (Cortelazzo, 2007, p. 53).

Prese una o piu canzoni, a seconda del sentire
della classe e del tempo da investire in questo per-
corso, condiviso l'ascolto e il dialogo nel merito con
il gruppo, si procede a chiedere agli studenti di riscri-
vere il brano. La riscrittura puo avere piu direzioni,
prima tra le quali orientare verso un esercizio mera-
mente creativo, quale il riprenderne i contenuti, rie-
laborandoli in versi, con parole e sentimenti propri;
puo tuttavia scorrere nell’alveo caratteristico dei testi
funzionali, quali riassunti, parafrasi, sintesi e via di-
scorrendo (Della Casa, 2007). Naturalmente questa at-
tivita bene si situa non solo nelle ore di italiano, ma
puo condurre, per propria natura, a un approccio in-
terdisciplinare.

7. Conclusione

L'impiego della musica — nel dettaglio delle canzoni
contemporanee o comunque gradite ai giovani — ap-
pare dunque ferace per comporre la frattura genera-
zionale, poiché I'arte dei suoni e per sua intima natura
in grado di superare differenze di ogni sorta. «'armo-
nia € concepita dai pitagorici come unificazione di
contrari» (Fubini, 2018, p. 82). La musica, inoltre, € «un
ottimo strumento da utilizzare per I'’educazione emo-
tiva» (Cucchi, 2015, p. 178) essendo di fatto in grado di
accedere direttamente agli strati piu profondi di cia-
scuno di noi, e questa proprieta la rende indispensa-
bile agli insegnanti i quali, ammonisce Cucchi,
«devono sempre essere sicuri che il contenuto delle
loro lezioni sia carico di una valenza emozionale po-
sitiva» (Cucchi, 2015, p. 175).

Infine, quando ci interroghiamo sul cambiamento
imposto dalla forza e dalla vitalita dei “nostri” ragazzi,
quando ci arrovelliamo per le loro parole, descriventi
i loro passi e il loro mondo, consideriamo che il pos-
sibile faccia a faccia € un’opportunita straordinaria e
irripetibile, nonché fertile e generativa, poiché «le

grandi trasformazioni linguistiche avvengono sempre
sull’onda di un confronto con il passato e proprio da
questo confronto nascono le piti grandi novita e le piu
profonde rivoluzioni» (Fubini, 2018, p. 60).
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A Rabinal, oggi chiamato san Pablo de Rabinal in Gua-
temala, ogni anno il 25 gennaio viene messo in scena
il Rabinal Achi’, ovvero la Danza del Tun, una rappre-
sentazione teatrale testimone del sapere ancestrale
del popolo che ancora oggi abita quelle terre. Ne
L’Educazione inter e transculturale: Il caso del Rabinal
Achi’ nelle comunita indigene maya edito da Biblion
nel 2022, Anita Gramigna ci introduce in questo
Dramma, tracciandone le direttrici storiche e resti-
tuendoci I'immagine del suo piu profondo e com-
plesso significato. All'interno di una cornice di studio
e ricerca che procede da oltre trent’anni, Gramigna
parte da questo antico rituale per sviluppare un sag-
gio di epistemologia della formazione, per rileggere
il significato dell’Intercultura integrandolo con il con-
cetto di Transcultura.

Fin dall’introduzione al libro, I’Autrice esplicita in-
fatti il suo intento: quello di iniziare una riflessione
educativa proprio a partire dall’esplorazione di un
evento appartenente a un orizzonte culturale molto
distante da quello occidentale, che utilizza un logos
diverso e che produce quindi un discorso alternativo.
Il punto di partenza della ricerca di Gramigna, chiarito
e approfondito nel primo capitolo, € I'impostazione
di un’indagine epistemologica che consenta la realiz-
zazione di un lavoro autentico sulla differenza. All'in-
terno di una cornice ermeneutica, cercare di
comprendere il contesto in cui viene costruita la co-
noscenza e il pensiero & I'occasione per avviare un la-
voro di comparazione sia delle forme epistemiche che
pedagogiche. Tramite questa metodologia si puo ini-
ziare una riflessione autenticamente interculturale, se
non transculturale. Si vedra come I’Autrice faccia
emergere |'aspetto transculturale su differenti livelli
della ricerca, consentendo cosi I'avvio di un ragiona-
mento che tenga conto della complessita del tema.

Il Rabinal Achi’é la narrazione in forma poetica del
sacrificio umano, ed & proprio in ragione della storia
che racconta che & possibile comprenderne il ruolo
formativo e spingere cosi il pensiero verso spazi fino
ad ora inesplorati. La cornice di questa rappresenta-
zione e il Popol Vuh, detto anche ‘libro della comu-
nita’, lo sfondo mitologico dell’antica cosmovisione
Maya. | primi insediamenti Maya vengono collocati at-

torno al 3000 e il 1000 a.C. nelle terre dello Yucatan, a
cavallo tra Messico, Guatemala, Belize e nella parte
occidentale del Salvador. Nel 1500 a.C., questo popolo
e testimone di una ricca e raffinata cultura, testimo-
niata dai reperti archeologici. Come riporta I’Autrice,
quando i conquistadores spagnoli iniziarono la con-
quista dei territori indigeni (conquista che duro circa
centosettantacinque anni), giustificavano la brutalita
dei loro mezzi proprio in ragione dello scalpore che
destavano loro i rituali antichi Maya, come ad esempio
il sacrificio umano. Al di la della paradossale imposi-
zione da parte degli europei della loro ritualita per
mezzo di atrocita che pero criticavano agli indigeni,
I'aspetto interessante di questa storia € che a partire
dal XVI secolo in Guatemala i Maya iniziarono a scri-
vere in latino diversi loro libri, proprio per preservare
il ricordo della loro storia, per resistere all'imposi-
zione culturale europea e per lasciare traccia del loro
passaggio su quelle terre. Cio ha di certo consentito
il mantenimento dell’organicita della cultura maya,
senza pero impedirne le contaminazioni con le cul-
ture con le quali i popoli indigeni entrarono in con-
tatto nel corso della storia. Come spiega I’Autrice,
infatti, I'attivita di transculturazione inizia nel 1850
quando Bartolo Ziz, attore, ballerino e proprietario
del Rabinal Achi’ nella sua rappresentazione orale,
consegna al vescovo di Rabinal che trascrive i dialoghi
in scrittura alfabetica sia maya che francese. Ecco cio
consente all’antico rito di dialogare anche con altre
forme di pensiero, di integrare nuovi elementi, di es-
sere raccontata anche in altri modi di cui Gramigna
fornisce alcuni esempi. Questo passaggio, sottoli-
neato dall’Autrice, che viene trattato piu approfondi-
tamente nel terzo capitolo del libro, dalla scrittura
logo-sillabica maya a quella alfabetica europea, € la
manifestazione del fenomeno transculturale di forte
rilevanza dal punto di vista epistemologico: da uno
stile cognitivo sintetico, su immagini, la cui analisi non
puo prescindere dalla relazione degli elementi, si
passa a uno stile analitico, che necessita invece della
divisione per trovare il significato. Si rende qui evi-
dente la radicale differenza dei processi di costru-
zione della conoscenza, che inevitabilmente hanno
conseguenze sul modo di vedere le cose del mondo,
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diviverle, di pensarle, di immaginarle. Il Rabinal Achi’
trova origine in un preciso contesto epistemico. Com-
prenderlo a pieno significa, in primo luogo, tenere
conto della complessita che caratterizza questo con-
testo.

Ma quali sono le ragioni della pratica del sacrificio
umano? Perché la morte? Nel secondo capitolo Gra-
migna approfondisce questo tema che si inserisce
nella generale cosmovisione maya. Presso i Maya con
la morte non termina la vita ma, al contrario, si genera.
E I'inframondo, 12 dove sostano gli spiriti, il posto de-
signato per far generare la vita. Sopra la vita, sotto la
morte, in un rapporto di continuita e di reciproca ali-
mentazione. In questa cornice, il sacrificio umano co-
stituiva la celebrazione dell’equilibrio di queste forze,
rinsaldando I'equilibrio delle energie cosmiche. Cio
che la terra dona con la vita deve far ritorno in terra,
con la morte, nel mantenimento delle energie all’in-
terno di un ciclo perenne. Cio lo si puo vedere anche
nella descrizione che Gramigna fa del corpo presso
questo popolo: il termine ‘tonkayo’ che si riferisce al
corpo umano, puo anche significare ‘conglomerato di
carne’ ed é allo stesso tempo la parola utilizzata per
definire il mais, per altro elemento base dell’alimen-
tazione dei popoli del Mesoamerica. Questo per dire
che gli esseri umani erano pensati come partecipanti
della stessa sostanza dei prodotti della terra. Oltre a
cio, il sangue del sacrificato era considerato una vera
e propria‘acqua preziosa’, riconsegnato alla terra e in-
dispensabile per il perdurare dell’equilibrio cosmico.
Ed ecco che tramite un’accurata analisi di tutti gli
aspetti che hanno a che fare con questo antico rito,
Gramigna ci accompagna all’interno della cosmovi-
sione maya, del loro modo di concepire la vita, il
mondo, il cosmo.

La rappresentazione ‘a passo di danza’ del rituale
del sacrificio umano &, come spiega I’Autrice nel terzo
capitolo, accompagnato da elementi sacri: la musica,
le maschere, i passi di danza che disegnano le archi-
tetture delle energie cosmiche. Le celebrazioni hanno
lo scopo di far percepire il senso del sacro nel mondo.
E la messa in scena di una memoria, & una meta-nar-
razione, & il racconto di qualcosa che viene trasmesso
da tempi antichissimi e che permea la cultura del po-
polo. L'esperienza estetica a cui viene sottoposto il
popolo dinnanzi alla rappresentazione del Dramma,
consente ai soggetti coinvolti di partecipare alla loro
storia, di entrare in contatto diretto con la cultura che

li trascende, facendo quindi un’esperienza educativa
e al contempo tras-formativa.

Grazie alla danza, ai canti, ai profumi, la tensione
estetica che si crea dinnanzi al Rabinal Achi’ supera
qualsiasi giudizio sul sacrificio umano, conducendo a
uno stato di catarsi che ha il fine di rafforzare il senso
identitario del popolo. A cavallo tra I'emarginazione
e il sincretismo, la cultura ancestrale € riuscita, forte
del paradigma olistico che la caratterizza, a resistere
e a mutare allo stesso tempo. Sono molti gli elementi
individuati dall’Autrice che testimoniano l'apertura a
nuovi schemi, nuovi elementi culturali, senza pero
che questi ne abbiano contaminato I'essenza pro-
fonda. Ed e qui che si colloca l'aspetto per certi versi
‘rivoluzionario’ della lettura che Gramigna fa di questo
processo: si tratta di una transculturazione che supera
Iintercultura, integrandola; si tratta di una visione plu-
rale, dell’accoglienza della differenza.

Con l’educazione inter e transculturale: Il caso del
Rabinal Achi’ nelle comunita indigene Maya, Grami-
gna propone ai lettori un esercizio di educazione
inter e transculturale che necessita, nella sua implicita
metodologia, lo studio approfondito di un popolo, di
un ambiente, di una cultura che grazie alla rappresen-
tazione degli antichi rituali sopravvive alle depriva-
zioni di cui sono stati per secoli vittima. Gramigna ci
insegna che «prima di giudicare, bisogna capire», che
per mettere in atto prassi di educazione intercultu-
rale, & necessario fare i conti con la differenza. Com-
prendere la differenza significa, a sua volta, andare
all’origine di cio che la costituisce, definire quali siano
i termini di essa, per iniziare cosi una riflessione sui
paradigmi educativi all'interno del paradigma della
differenza e della pluralita.

Lo studio che da anni Anita Gramigna svolge e di
cui questo libro si fa testimone, evidenzia, ancora una
volta, 'importanza della conoscenza delle radici anti-
chissime dei popoli indigeni. Entrare in confidenza
con la loro cosmovisione, con le loro ritualita e i loro
valori, rappresenta I'esempio al superamento di qual-
siasi forma di razzismo, discriminazione o sentimento
di superiorita. L'attivita di transculturazione appar-
tiene di certo alla storia della cultura maya ma, allo
stesso tempo, tocca anche il lettore di questo libro,
che ha la possibilita di entrare in contatto con la ‘dif-
ferenza’, riconoscendo il valore e I'importanza di un
paradigma plurale.
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