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Accessibilità e cultura 

Garantire l’accesso alla conoscenza, in tutte le sue forme, dal sistema scolastico alle 
istituzioni culturali, fruire degli spazi aperti e chiusi in tutte le loro articolazioni, usa-
re tecnologie per garantire il benessere e la soddisfazione del conoscere, diventano 
utili strategie per creare le condizioni di una “piena ed effettiva partecipazione nella 
società su una base di eguaglianza con gli altri” (UN, art.1, Convenzione delle Nazio-
ni Unite sui diritti delle persone con disabilità, 2006).  
Il concetto di “barriera” si è allontanato dalla semplice accezione fisica aprendosi 
alla prospettiva bio-psico-sociale, in un’ottica relazionale e sistemica (ICF dell’OMS), 
mentre la Quinta Missione del PNRR unisce inclusione e coesione come strategia per 
la riduzione dei divari e della povertà educativa.  
La cultura permette di trovare strategie e modi per creare reti di intervento, a tutte 
le scale, costringendo gli esperti alla riflessione sulla capacità di declinare sicurezze 
acquisite su contenuti, strategie educative e forme di apprendimento. 
Il ruolo della cultura in chiave sostenibile innesca, così, processi forse a noi ancora 
non noti, ma che coinvolgono la sperimentazione di interdisciplinarità.  
L’incontro tra discipline che hanno linguaggi diversi può avvenire sul piano della 
ragione sulla cui base si propone un’opera (Cacciari, 1990: 163) o una proposta 
culturale. Occorre, oggi, ritrovare il piano di sviluppo simpatetico per accomunare 
intenti, procedure e strategie per garantire alle persone di questa Terra di accedere 
alle culture, rendendo molteplici i processi di oggettivazione ed esaustivi di tutte le 
condizioni umane.  
In continuità con il primo volume, centrato sull’accessibilità in relazione al patrimo-
nio culturale (Farroni, Carlini, Mancini, 2023), i contributi qui presentati, sotto-
lineano, per altra via, la sinergia strategica tra risultati di ricerca, politiche gestionali, 
esperienze didattiche, buone pratiche, linguaggi secondo quattro ambiti trasversali:  
• L’accesso alla conoscenza attraverso politiche inclusive  
• La cultura del progetto nella trasformazione dello spazio fisico  
• L’uso di tecnologie per le fragilità e la definizione di linguaggi multimediali  
• Esperienze a confronto per la costruzione di Comunità di Pratiche. 

La cultura nel processo della sostenibilità (LF) 
Il volume curato mostra una stretta relazione tra attenzione all’accessibilità culturale 
e gestione dei contenuti per rendere la società di cui siamo protagonisti inclusiva e 
partecipativa.  
L’impegno delle istituzioni - dagli enti legati alla didattica e alla ricerca alle realtà 
museali - che declinano il patrimonio culturale acquisito secondo strategie mirate, 
supportate da strumenti e tecnologie, è rappresentativo degli sforzi e della comunio-
ne di intenti che il nostro Paese sta affrontando.  
L’arte, l’architettura e la scienza, le loro relazioni, e la loro trasmissione vengono pre-
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sentate secondo pluralità di strategie e forme di apprendimento dettate da processi 
progettuali creativi, che intendono soddisfare e supportare il ruolo della cultura come 
volano dello sviluppo sostenibile. Questo ruolo è riconosciuto a livello internazionale 
in diversi contesti, tra cui, la Convenzione di Faro nell’art. 9, i documenti del Mon-
dialcult 2022, convocato dall’Unesco a Città del Messico, in cui la cultura è definita 
un bene pubblico globale (Borgia, 2023; 36) e, non in ultimo, la recente Conferenza 
UNESCO sul Patrimonio culturale nel XXI secolo1. In questa occasione, si è portata 
avanti l’applicazione della Convenzione sulla Protezione del Patrimonio Mondiale 
Culturale e Naturale (1972) e della Convenzione per la Salvaguardia del Patrimonio 
Culturale Immateriale (2003). Tra i temi legati al presente volume è la fruizione pari-
taria del patrimonio culturale mondiale.  
Tale obiettivo rafforza l’importanza dell’educazione alla cultura e della divulgazione 
della conoscenza. 
Un importante passo avanti, inoltre, è stata la definizione di Museo varata nell’agosto 
del 2022 a Praga da ICOM, che propone un approccio interdisciplinare, con impiego 
simultaneo di diverse professionalità e la creazione, al tempo stesso, di nuove figure 
in grado di cogliere le strette relazioni invisibili di cui la cultura inclusiva necessita: 
“Il museo è un’istituzione permanente senza scopo di lucro e al servizio della società, 
che compie ricerche, colleziona, conserva, interpreta ed espone il patrimonio culturale, 
materiale e immateriale. Aperti al pubblico, accessibili e inclusivi, i musei promuovono 
la diversità e la sostenibilità. Operano e comunicano in modo etico e professionale e con 
la partecipazione delle comunità, offrendo esperienze diversificate per l’educazione, il 
piacere, la riflessione e la condivisione di conoscenze.” 
La nuova accezione individua luoghi, processi, azioni e primariamente obiettivi. 
Comprendere, sperimentare, esplicitare l’importante connessione tra contenuti e il 
mondo sociale, attraverso sperimentazioni che coinvolgono, come alcuni saggi di-
mostrano, l’arte e la scienza, è mettere in luce il ruolo dei musei nella creazione di un 
ambiente educativo e di supporto alle fragilità, e quindi accessibile a diversi fruitori, 
dove, seguendo il principio di accessibilità universale, ogni persona seleziona il modo 
di relazionarsi ad un fenomeno oggettivo. Emerge, quindi, che l’apprendimento in-
clusivo nei musei va oltre la mera accessibilità fisica, per inserirsi in una sequenza di 
azioni, condizioni e decisioni che garantiscano un ruolo sociale alla cultura. 
Rendere disponibili fonti originali, svelare i processi che hanno dato luogo ad opere 
d’arte o di architettura, replicare modelli di opere, rendere bene comune un’opera e i 
processi che la sottendono, è innescare una cultura sostenibile che coglie gli apporti 
disciplinari e gli approcci interdisciplinari per trasferirli su un piano transdisciplinare 
di condivisione. In pratica, occorre mettere in rete enti, istituti e associazioni, cerca-
re di utilizzare piattaforme interoperabili, non disperdere conoscenze utilizzabili su 
uno stesso argomento, ma riuscire a operare secondo singoli obiettivi in una visione 
olistica della cultura.  
Diviene fondamentale, quindi, la cultura della progettazione intesa come sensibilità 
di rilevare le diverse esigenze e capacità di progettare modi e strategie per la tra-
smissione a seconda dei luoghi fisici e degli ambienti. Contemporaneamente si sen-
te l’esigenza di sperimentare forme di apprendimento che seguano l’evoluzione delle 
culture e non tralascino le possibilità di trasformazione degli ambienti, dovuta anche 
all’evoluzione degli strumenti e delle tecnologie digitali.  

La cultura del progetto di architettura per la costruzione del sapere (AC) 
In questo volume il ruolo dei luoghi della cultura nel promuovere l’accesso al sapere 
si intreccia con la necessità di promuovere una cultura dei luoghi espressione dei 
valori identitari e patrimoniali della comunità che li abita, definendo un processo 
che coinvolge direttamente il ‘fare architettonico’. Nel contesto dell’accessibilità alla 
cultura, il destino dei luoghi deputati alla costruzione del sapere offre un campo di 
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riflessione ampio e interdisciplinare, che intercetta l’attualità del dibattito scientifico 
sull’architettura per l’istruzione e sugli ambienti di apprendimento in relazione agli 
approcci pedagogici, educativi e didattici.
Con fatica, e non senza resistenze, stiamo assistendo progressivamente al superamen-
to della dicotomia mente/corpo che vede nella mente la sede dell’apprendimento e nel 
corpo l’espressione del pensiero attraverso le azioni (Mallgrave, 2015).  Oggi rico-
nosciamo al corpo capacità cognitive, individuiamo nell’ambiente fisico quello che 
Malaguzzi chiama ‘il terzo educatore’ e sappiamo che lo spazio fisico è un potente ca-
nale di comunicazione (Hall, 1980), centrando nell’unità uomo-ambiente la chiave 
per innescare processi inclusivi, cioè autentici e partecipati. Il rapporto tra intenzioni 
educative e conformazione dello spazio educante ci porta a riflettere sulla realtà della 
nostra edilizia scolastica, spesso caratterizzata dal setting spaziale aula-corridoio: un 
modello di impianto gentiliano perfettamente coerente con l’impostazione pedago-
gica comportamentista tipica della cultura ottocentesca, ma oggi difficilmente conci-
liabile con gli orientamenti delle Competenze chiave per l’apprendimento permanente 
(Raccomandazione del Consiglio Europeo, 22 maggio 2018), con l’approccio 
dell’Universal Design, anche nella sua accezione for learning, con la spinta verso una 
didattica attiva, co-costruita, transdisciplinare e collaborativa. Lo scenario che si con-
figura è di orientamenti pedagogico-didattici che richiedono articolazioni spaziali in 
grado di rendere possibili diverse esperienze di apprendimento: da quelle collettive 
e collaborative a quelle individuali e riflessive (Ferlenga, 2022; Manifesto “1+4” 
dell’INDIRE); orientamenti che ci portano su configurazioni spaziali capaci di au-
mentare la ‘porosità’ degli spazi confinati, caratteristici dell’edilizia storica, lavorando 
sugli spazi di prossimità e di relazione, su ambienti di apprendimento multimodali 
che possano valorizzare le intelligente e favorire il superamento dell’approccio abi-
lista. Come architetti siamo tradizionalmente chiamati a governare il processo che 
associa il cambiamento dei paradigmi educativi di riferimento al cambiamento strut-
turale dei luoghi deputati alla costruzione del sapere: un patrimonio di competenze 
che appare tanto più rilevante nel momento in cui l’attualità ci presenta importanti 
quadri di investimento, europei e nazionali (dal Quadro Finanziario Pluriennale, alla 
Next Generation EU, al Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza). 
I confini delle aule, di ogni ordine e grado, si stanno aprendo sempre più allo spazio 
esterno: luogo di esperienza e riflessione, non solo di svago. Lo spazio pubblico, nel 
suo portato tangibile e intangibile, sta progressivamente diventando ‘contenuto di-
dattico’, spazio narrante da abitare, unità uomo-ambiente in grado di avvicinare pen-
siero astratto e pensiero concreto, corpo e mente. Il paesaggio urbano e rurale, storico 
e contemporaneo, è natura e cultura, da esplorare e interrogare usando «l’archivio 
dei piedi» (Schama, 1997: 24) per sperimentare di persona il senso di un luogo. La 
città intesa come ‘città educante’ - dall’outdoor education al concetto di museo diffuso 
- aiuta la decostruzione degli stereotipi, concorre a rimuovere l’anestesia visiva alle-
nando ad un’osservazione critica delle cose, ad un rapporto negoziato con la realtà, 
alla costruzione di una cultura accessibile, partecipata, condivisa.  
Luoghi della cultura e cultura dei luoghi appaiono indissolubilmente legati alla ne-
cessità di coinvolgere il progetto di architettura in una profonda riflessione sull’inten-
zionalità del nostro agire trasformativo e sulla responsabilità culturale e professionale 
del nostro mestiere.  

Media per l’accesso alla conoscenza (MFM) 
I saggi presenti in questo volume trattano da diverse prospettive disciplinari il ruolo 
dei media, analogici e digitali, per l’accesso alla conoscenza e le loro possibilità di 
applicazione secondo criteri pedagogici orientati all’inclusione. Una specifica rifles-
sione viene sollecitata, in particolare, dalla crescente diffusione dei media digitali nei 
luoghi di apprendimento, sia formali che informali. I media e le Information and 
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Communication Technologies (ICT) non sono, infatti, solo gli strumenti attraverso 
cui comunichiamo, ma sono tecnologie che contribuiscono a modellare il comporta-
mento degli individui e della società. Nel 1967, a proposito del rapporto tra strumenti 
di comunicazione ed educazione, con il suo stile aforistico e provocatorio, Marshal 
McLuhan portava l’esempio della contraddizione vissuta dal “bambino televisivo” 
dell’epoca: da un lato, era esposto senza filtri alla abbondante e caotica comunica-
zione delle notizie in ambiente domestico e, dall’altro, si muoveva in un ambiente 
scolastico che forniva poche e gerarchizzate informazioni (McLuhan, Fiore, 1967: 
18). La tesi del massmediologo canadese è ancora valida se la si aggiorna tenendo in 
considerazione i progressi delle ICT – dallo sviluppo dei primi personal computer alla 
nascita del World Wide Web, dalla nascita degli smartphone a quella dei social network 
– e la si estende dall’età scolare fino a quella adulta, così come dagli ambienti di ap-
prendimento formali (come scuola e università) a quelli informali (come i musei, nei 
casi che interessano questa raccolta di saggi). 
Lo sviluppo delle ICT e dei nuovi dispositivi ha indotto la transizione dal ruolo di con-
sumer, consumatore passivo, a quello di prosumer, consumatore che partecipa attiva-
mente alla creazione di informazioni e contenuti (in modo più o meno consapevole), 
e ha reso informazioni e contenuti sempre disponibili attraverso schermi portatili 
caratterizzati da dimensioni e funzionalità inedite (Pinotti, Somaini, 2016: 142-
146). Siamo, cioè, ben oltre la dimensione televisiva e domestica di McLuhan, sempre 
più abituati a essere attori e non spettatori dei processi di comunicazione. Questa 
transizione è la conseguenza di una delle caratteristiche che la rivoluzione digitale ha 
dimostrato di avere: l’avversità per la figura dei mediatori (Baricco, 2018: 74-78). 
Siamo diventati, quindi, non solo prosumer ma anche autonomi in tutta una serie di 
attività che tradizionalmente prevedevano passaggi e figure intermedie: dall’acquisto 
di merci, all’organizzazione di viaggi, alla ricerca ed elaborazione di informazioni. 
Questo aspetto della rivoluzione digitale presenta degli evidenti profili di contrasto 
con le istituzioni che si occupano di formazione e di accesso alla conoscenza poiché 
queste prevedono, in maniera più o meno manifesta, la presenza di un mediatore. 
Ciò ha stimolato un cambio di atteggiamento da parte delle stesse istituzioni che, in 
maniera sempre più consapevole e strutturata, hanno adottato nei loro luoghi nuovi 
approcci comunicativi e pedagogici, abbracciando anche l’uso delle ICT per ridurre 
quello scollamento tra esperienza quotidiana e formazione, intesa in senso ampio, già 
individuato da Marshal McLuhan.  
Si assiste, come i saggi presenti in questo volume dimostrano, a diversi percorsi: l’ag-
giornamento dei quadri teorici pedagogici, anche in relazione alla multimedialità; il 
rinnovamento delle attività didattiche in istituzioni scolastiche, universitarie e muse-
ali in direzione di una maggiore accessibilità e partecipazione attiva dell’utente; l’im-
portanza delle esperienze laboratoriali per l’apprendimento; la definizione di nuovi 
campi interdisciplinare come quello delle STEAM (Science, Technology, Engineering, 
Arts, Mathematics), in cui convivono metodo scientifico, saperi tecnici e approccio 
creativo alla risoluzione di problemi; l’attivazione di un processo circolare virtuoso in 
cui è possibile sia fare formazione al patrimonio culturale, sia fare formazione sulle 
ICT attraverso il patrimonio culturale, sia contribuire alla formazione delle soft skill 
e life skill e al benessere di ogni individuo grazie all’interazione tra patrimonio cultu-
rale e ICT. Percorsi che, nel loro intrecciarsi, contribuiscono tutti alla costruzione di 
una cittadinanza culturalmente consapevole e inclusiva. 

Note
1.  Cfr.  “Cultural Heritage in the 21st Century”, https://www.unesco.it/it/news/a-na-

poli-la-conferenza-unesco-cultural-heritage-in-the-21st-century/ (08.12.2023)



11Accessibilità e cultura

Bibliografia 
Alferj, P., Pilati, A. a cura di (1990). Conoscenza e complessità. Strategie e prospettive della 

scienza contemporanea.  Roma-Napoli: Edizioni Teoria s.r.l.. 
Baricco, A. (2018). The game. Torino: Einaudi. 
Ferlenga, A. (2022). Scuole da abitare: considerazioni e proposte per la scuola di domani. Ras-

segna di architettura e urbanistica: 167, 2, 42-48.  
Hall, E.T. (1980). La dimensione nascosta. Milano: Bombiani.  
Mallgrave, H.F. (2015). L’empatia degli spazi. Architettura e neuroscienze. Milano: Raffaello 

Cortina.  
McLuhan, M., Fiore, Q. (1967). Il medium è il massaggio (Ed. Italiana, 2011). Mantova: Cor-

raini. 
Pinotti, A., Somaini, A. (2016). Cultura visuale. Immagini sguardi media dispostivi. Torino: 

Einaudi. 
Schama, S. (1997). Paesaggio e memoria. Milano: Mondadori. 





Saggio critico



14

Barbara De Angelis
Dipartimento di Scienze della Formazione, Università degli Studi Roma Tre

barbara.deangelis@uniroma3.it

Delegata del Rettore alle politiche per la disabilità, i DSA e il supporto all’inclusione. È 
Professoressa Ordinaria di Pedagogia e Didattica per l’inclusione. È Direttrice del Corso di 

Specializzazione per l’insegnamento sul Sostegno presso l’Università degli Studi di Cassino e del 
Lazio Meridionale. Dal 2012 dirige il Master in Storytelling: tecniche e contesti delle narrazioni.



15ASI - Architettura, Società e Innovazione

Abstract

Parole chiave

Progettazione e cultura 
dell’inclusione per ripensare 
l’accessibilità alle conoscenze
Barbara De Angelis

Cultura del progetto, Funzionamenti individuali, Accessibilità, Contesti capacitanti, 
Partecipazione
Project culture; Individal functioning; Accessibility; Enabling contexts, Partecipation

Il saggio offre una disamina sui modelli teorici e su temi di ricerca pedagogica che 
costituiscono il framework di riferimento del processo di inclusione orientato verso la 
piena partecipazione di tutti gli individui nei contesti di vita, secondo un paradigma 
fondato sui diritti e sull’educazione.  
L’accessibilità alle conoscenze viene affrontata proponendo una sinergia tra 
progettualità e cultura dell’inclusione, per  trasformare gli ambienti di apprendimento 
in contesti capacitanti.

This paper offers an analysis of theoretical models and pedagogical research topics in 
order to realise a reference framework on the inclusion process, meant as orientated 
to full partecipation of all the people in life contexts, related to a paradigm based on 
rights and education.
Knowledge accessibility is treated proposing a synergy between design and inclusion 
culture, to tranform teaching environments in enabling contexts.
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In questo volume viene affrontato un aspetto della riflessione inerente alle pratiche 
didattiche mediate entro contesti educativi segnati da una crescente eterogeneità. 
Tutti i contributi qui raccolti nascono dal convegno Orizzonti di accessibilità. Azio-
ni e processi per percorsi inclusivi che ha avuto il pregio di promuovere un dibattito 
interdisciplinare sul tema dell’accessibilità al patrimonio culturale e alla conoscenza 
collocandolo nella prospettiva inclusiva. I lavori del convegno hanno coinvolto di-
versi Dipartimenti dell’Università Roma Tre, ma anche professionisti della scuola ed 
esponenti del terzo settore, con il chiaro intento di concertare prospettive, linguaggi, 
visioni in una dimensione di collaborazione sistemica volta a potenziare l’efficacia dei 
processi inclusivi. L’obiettivo di fondo è stato quello di sviluppare una riflessione in 
merito all’accessibilità alla cultura e alla formazione nella prospettiva del benessere 
e della piena inclusione di tutti gli studenti nei contesti educativi, proiettando in tal 
modo il confronto teorico ad una concretezza legata alle persone e agli ambienti. 
Nello specifico, per chi scrive, è importante qui tratteggiare il valore di tale iniziativa 
nell’aver saputo proporre una riflessione sugli ambienti di apprendimento valoriz-
zando una lettura inclusiva. L’inclusione è, infatti, un termine che necessita di essere 
vivificato alla luce delle storie di vita, dei contesti e delle relazioni tra individui, per-
ché investe credenze, habitus, conoscenze, atteggiamenti, comportamenti, di tutti gli 
attori sociali coinvolti nei contesti di azione e che ricade su pratiche di inclusione 
concrete che riguardano in particolar modo l’accessibilità (Ebersold, 2020; De An-
gelis, 2023).
Ciò richiama alcune considerazioni già avviate in precedenti contributi (De Ange-
lis, 2019) in relazione all’importanza di moltiplicare e amplificare le ricerche che ri-
guardano le indicazioni sulla didattica inclusiva nell’istruzione superiore. In quell’oc-
casione l’intento era quello di tratteggiare alcune considerazioni operative tenendo 
conto sia delle piste di ricerca pedagogica già delineate in ottica inclusiva (Bocci, 
2019; De Angelis, 2019), sia delle linee portanti dei modelli teorici che costituiscono 
il framework di riferimento del processo di inclusione. L’orientamento di fondo di tali 
modelli indica, infatti, una direzione precisa che, dalla matrice assistenziale-sanitaria 
e classificatoria-certificativa sottesa alla concezione della disabilità, del disagio, della 
fragilità, si è spostata negli anni verso una prospettiva che contempla la piena parte-
cipazione di tutti gli individui nei contesti di vita, secondo un paradigma fondato sui 
diritti e sull’educazione. 
In tal senso, la tematica dell’accessibilità nell’ambito del dibattito scientifico interna-
zionale è associata all’azione intenzionale volta a rimuovere gli ostacoli esistenti e a 
promuovere gli elementi facilitatori, al fine di accrescere l’utilizzabilità e la fruibilità 
dei servizi all’interno dei luoghi e delle situazioni di vita. In particolare, nell’ambi-
to formativo il concetto di accessibilità connota un’azione orientata a identificare gli 
ostacoli all’apprendimento e alla partecipazione delle persone. Ad oggi la proposta 
concreta delineata dal CAST nelle Linee guida dell’Universal Design for Learning 
(2018), ed anche il Capability Approach (Nussbaum & Senn, 1993) costruiscono gli 
orizzonti culturali e metodologici di frontiera in grado di conferire una nuova visione 
e nuovi significati all’inclusione, perché, nel primo caso, si mira a progettare curricula 
inclusivi che valorizzano un apprendimento efficace per tutti e per ciascuno (Gri-
ful-Freixenet et al., 2017)  e nel secondo caso l’obiettivo è quello di migliorare la 
qualità della vita di ogni persona a partire dai funzionamenti individuali, ovvero da 
quelle capabilities in grado di trasformare i beni e le risorse a disposizione per intra-
prendere azioni e attività nelle quali le persone intendono coinvolgersi per realizzare 
la propria visione di sé (Sen, 2004). Gli ambienti di apprendimento e le attività edu-
cative, pertanto, assumono un significato inclusivo nella misura in cui agevolano lo 
sviluppo del sistema di funzionamenti e capacità per ciascun individuo. Questo mo-
dello sposta l’attenzione dalle specificità della disabilità alla ricerca dell’uguaglianza 
in termini di opportunità, accesso e scelte, offrendo un punto di vista utile per la tra-
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sformazione degli ambienti di apprendimento in contesti capacitanti (De Angelis, 
2019), ovvero inclusivi poiché costruiti sul principio dell’accessibilità.
Tali riflessioni caratterizzano il concetto di accessibilità in ambito formativo ed edu-
cativo non limitandolo esclusivamente alla questione dell’organizzazione dello spazio 
fisico, o facendo riferimento soltanto alla disabilità e al disagio, ma ampliando la vi-
sione al problema dell’accesso alla conoscenza che coinvolge l’intera società. 
A tale proposito, un supporto ulteriore è fornito dai documenti siglati dagli organismi 
internazionali (UNESCO, 1994; ONU, 2006; European Parliament and Council, 
2006; UNESCO, 2009; EADSNE, 2009; Eurofound, 2012; ONU, 2015; Commis-
sione europea, 2016; UNESCO, 2017; UE, 2021),  dalla normativa italiana quale 
esempio di eccellenza della cultura dell’inclusione (Legge 104/92; Legge 17/99; Legge 
170/2010), e dalla letteratura pedagogica di riferimento (Canevaro, 2006; Goussot, 
2007; Booth, Ainscow & Dovigo, 2014; Cottini, 2016) che, per attivare e orien-
tare l’accessibilità degli ambienti educativi in ottica inclusiva, rimandano ad alcuni 
concetti chiave irrinunciabili quali l’accesso alle conoscenze, la cultura del progetto, 
gli strumenti e le strategie, la comunità di pratiche. Ciò significa puntare anche sulla 
trasformazione degli spazi dell’educazione, intesi non più come contenitori, ma quali 
luoghi per costruire nuove reti di partecipazione e collaborazione, e ricercare forme 
innovative di comunicazione. Si tratta, pertanto, di assumere un approccio didattico 
“globale” non per strutturare interventi specialistici in risposta alle difficoltà o alle 
disabilità, bensì per intervenire sul contesto e sulle condizioni educative che rendono 
gli ambienti accoglienti per tutti, in maniera personalizzata e attenta alle potenzialità 
e alle funzioni di ciascuno. 
Avere chiaro tale quadro di riferimento è un supporto fondamentale per mantenere 
i presupposti della progettazione educativa congruenti con le pratiche da sviluppare 
nei contesti di apprendimento. L’accesso alle conoscenze nell’attuale società dell’in-
formazione è, infatti, una vera e propria necessità che rende urgente la garanzia della 
partecipazione attiva alla vita della comunità per tutti e per ciascuno. Per tale motivo 
le politiche inclusive non possono lasciare in secondo piano il rispetto di quel diritto 
fondamentale che è il diritto allo studio, che si concretizza nell’abbattimento delle 
barriere che ostacolano la piena accessibilità alle conoscenze e alla cultura. Eppure, 
non basta proclamare i diritti e appellarsi ad una auspicata inclusione di principio, 
che spesso rimane una parola vuota di significati utilizzata come slogan politically 
correct o gestita come un insieme di tecniche da applicare. È opportuno piuttosto 
promuovere una cultura del progetto, ovvero sostenere quella progettualità collabo-
rativa e interdisciplinare che consente di attivarsi per abbattere le barriere architet-
toniche, sociali, culturali che impediscono di acquisire le conoscenze e di usufruire 
pienamente del patrimonio culturale. Da siffatta azione progettuale nasce l’esigenza 
di implementare strategie e strumenti, anche di tipo tecnologico ma che, più in ge-
nerale, facciano riferimento a linguaggi diversi che sono radicati nella realtà, adatti 
a costruire ambienti, sia fisici che relazionali che digitali, inclusivi e ampiamente ac-
cessibili. 
In sintesi, garantire l’accesso alle conoscenze significa sostenere il diritto allo studio, 
ovvero il diritto ad avere pari opportunità di apprendimento e pari opportunità di 
partecipazione sociale; ma tali diritti possono essere tutelati e concretizzati soltanto 
attraverso la pratica comunitaria di una cultura del progetto. Si tratta, in sostanza, 
di sostenere l’esperienza di un apprendimento organizzato, condiviso, consapevole, 
dove la cultura del fare inclusione viene supportata da progettazioni e azioni che 
utilizzano, e sperimentano, molteplici strategie e strumenti. Ogni processo di inno-
vazione può, dunque, trovare spazio e ospitalità nel contesto educativo solo se tutti 
gli attori coinvolti nell’azione e nella relazione pedagogico-didattica sono motivati e 
disponibili a ripensare gli spazi della formazione secondo quanto i più attuali orienta-
menti teorici, metodologici e normativi richiedono per rendere significativo l’appren-
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dimento sul piano dell’orientamento e della partecipazione sociale alla luce dei valori 
offerti dalla prospettiva dell’inclusione. 
In linea con le istanze dell’uguaglianza e della sostenibilità, e tenendo sempre presen-
te il modello dello Human Development, sarebbe, dunque, utile inquadrare l’imple-
mentazione della didattica e valutarne l’accessibilità anche dal punto di vista meto-
dologico-didattico, nell’ambito dei paradigmi dell’Universal Design for Learning e dei 
valori chiave dello sviluppo umano (Boni & Walker, 2013). In alcune indagini già 
avviate (Calvani, 2017; De Angelis, 2019) è emerso che per attivare i processi inclu-
sivi volti al successo formativo è determinante caratterizzare il processo di insegna-
mento-apprendimento attraverso le metodologie didattiche che sostengono pratiche 
e azioni partecipative, interattive e che tengono in considerazione l’individualizza-
zione e la personalizzazione. Diventa, pertanto, strategica la figura dell’educatore che, 
grazie alle proprie competenze, è considerato il primo mediatore dell’inclusione e che 
nella fase di progettazione educativa, assume una responsabilità cruciale nella sele-
zione ponderata degli strumenti e dei dispositivi. La progettazione di un ambiente di 
apprendimento inclusivo richiede, infatti, che gli insegnanti padroneggino molteplici 
metodologie didattiche e prestino attenzione a diverse dimensioni del processo di 
insegnamento-apprendimento, ovvero agli aspetti organizzativi, che comprendono 
la predisposizione del setting di apprendimento, alla definizione degli obiettivi didat-
tici, alla progettazione degli strumenti e dei materiali e alla dimensione relazionale. 
La centralità della mediazione didattica emerge come elemento chiave per garanti-
re a ciascuno studente, in qualsiasi grado scolastico e dell’alta formazione, risultati 
ottimali sul piano dell’apprendimento nell’ambito della didattica inclusiva. Tale ap-
proccio può, in definitiva, offrire una interpretazione dei contesti di apprendimento 
concepiti come ambienti per promuovere una cultura inclusiva.
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Accessibilità e inclusione: 
l’esperienza del Museo Galileo
Filippo Camerota, Roberto Ferrari

La digitalizzazione nel campo dei musei scientifici ha portato con sé la possibilità 
di rendere facilmente accessibili e inclusivi i percorsi informativi e divulgativi a 
varie scale, come nel caso del Museo Galileo, già Museo di Storia della Scienza. Le 
esperienze di questo Museo, grazie alla digitalizzazione degli strumenti e all’attenzione 
rivolta verso le forme di disabilità, ha permesso una maggiore inclusione. Partendo 
dal vasto pubblico, includendo scuole, visitatori con disabilità uditive e visive, fino ad 
arrivare al supporto terapeutico per i bambini in ricovero presso l’ospedale pediatrico 
Meyer, le modalità con cui il Museo Galileo propone una divulgazione scientifica 
digitalizzata e non solo, ha permesso di includere un pubblico sempre più ampio. 
L’ultima iniziativa è il GalileoLab, una sede espositiva e laboratoriale che metterà in 
stretta relazione l’arte e la scienza, creando un nuovo polo culturale interdisciplinare.

Digitalization in scientific museums allowed the accessibility and inclusivity of 
information paths at multiple scales, as it is for Museo Galileo, previously known as 
Museo di Storia della Scienza.Thanks to the instruments digitalization and to the 
attention paid to disabilities, the experiences inside this Museum allowed greater 
inclusivity. Starting from the wide audience, including schools, persons with hearing 
and visual impairments, arriving to the therapeutical support for children hospitalized 
in the Meyer pediatric Hospital, the ways that Museo Galileo adopted for the scientific 
dissemination that could be digitalized but not only, allowed including a wide public. 
The last initiative  is the GalileoLab, an exposition and laboratory site that will link art 
and science, realizing a brand new interdisciplinary cultural centre.

Museo Galileo; Digitalizzazione; Divulgazione scientifica; Inclusività; Arte
Museo Galileo; Digitalization; Scientific dissemination; Inclusivity; Art
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A differenza dei musei d’arte, le cui raccolte di capolavori pittorici o scultorei sono in 
grado di comunicare e suscitare emozioni anche senza alcun supporto informativo, i 
musei scientifici necessitano di essere spiegati. A partire dalla fine degli anni ’90 del 
secolo scorso, il Museo Galileo – allora denominato Museo di Storia della Scienza – 
ha investito grandi risorse nella cosiddetta via digitale al fine di trovare la forma di 
comunicazione più idonea per veicolare informazioni storiche e concetti scientifici al 
pubblico eterogeneo dei visitatori, sempre più diversificato per fasce di età, cultura e 
provenienza. L’organizzazione di mostre temporanee e la costruzione di un articolato 
sito web con ricchi apparati informativi hanno permesso di illustrare adeguatamente 
la complessità dei temi e delle conoscenze di cui i numerosi strumenti scientifici delle 
raccolte medicee e lorenesi sono portatori. Tuttavia, il rapporto con il pubblico ha ri-
chiesto nel tempo un approccio sempre più mirato alle diverse esigenze dei visitatori, 
invitandoci a calibrare la proposta informativa in base ai profili di utenza (studiosi, 
studenti, turisti, famiglie) e alle loro esigenze (tra cui in particolare quelle di soggetti 
con disabilità fisica o cognitiva).

L’esperienza pregressa
La comunità scientifica
In quanto istituto di ricerca, una delle prime categorie di pubblico che hanno potuto 
godere dell’applicazione del principio di accessibilità è stata la comunità degli studiosi 
che oltre a usufruire di una ricchissima biblioteca specializzata, ha potuto avvalersi 
nel tempo dei vantaggi della digitalizzazione. Attualmente sono circa 60.000 le opere 
digitalizzate e indicizzate liberamente accessibili, tra manoscritti, stampati, mappe e 
fotografie, inclusi i più di mille strumenti scientifici in esposizione. Questo ingente 
investimento è stato necessario per procedere alla costruzione di apparati informa-
tivi sempre più raffinati pensati specificamente come luoghi virtuali di ricerca. La 
Galileo//thek@ e la Leonardo//thek@ (fig. 1), ad esempio, sono due delle più impor-
tanti e recenti applicazioni messe a disposizione degli studiosi di tutto il mondo per 
consultare libri, manoscritti, documenti d’archivio e letteratura secondaria sui due 
scienziati che, seppur legati alla cultura fiorentina e alle collezioni del Museo Galileo, 
sono ormai a tutti gli effetti ‘patrimonio dell’umanità’. Ma non meno importanti sono 
le mostre virtuali che grazie alla digitalizzazione e alla multimedialità forniscono utili 
strumenti di studio anche per gli studenti liceali e universitari. Il tutto è reso possibile 
grazie a un Laboratorio multimediale che ormai da qualche decennio produce inte-
ramente in casa le numerose applicazioni web del Museo Galileo.

1/ Home page di Galileo//thek@.
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Il vasto pubblico
Il concetto di accessibilità, tuttavia, non può essere disgiunto da quello di inclusione, 
e su questo fronte si apre l’altra grande sfida che riguarda il rapporto con il pubblico 
generico e con le persone con disabilità. Al vasto pubblico si rivolge il linguaggio 
meno accademico adottato per la guida multimediale del museo e, soprattutto, il ric-
co apparato di filmati e applicazioni didattiche volto a una comprensione facilitata del 
funzionamento degli strumenti e delle loro applicazioni storiche. 
Le domande ricorrenti dei visitatori davanti a uno strumento scientifico sono, solita-
mente, “a cosa serve?” e “come funziona?”. La risposta è affidata alla multimedialità 
anche in forma interattiva. Il compasso di Galileo, ad esempio, può essere usato vir-
tualmente svolgendo tutte le 32 operazioni previste e descritte dallo scienziato nell’o-
puscolo che accompagnava lo strumento. Lo svolgimento delle operazioni è facilitato 
dalla modalità a quiz che permette all’utente di scegliere tra tre risposte possibili, due 
delle quali errate (fig. 2).

La scuola
Un’attenzione particolare è rivolta ormai da anni al sempre più numeroso pubblico 
delle scuole primarie e secondarie la cui visita al museo è solitamente assistita attra-
verso un’offerta diversificata di laboratori didattici (fig. 3).
Operatori capaci di rivolgersi alle diverse fasce di età con il linguaggio più idoneo, 

2/ Applicazione sul compasso di Galileo.

3/ Laboratori didattici per la scuola.
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caso per caso, garantiscono il successo dei laboratori che spesso si svolgono anche 
attraverso una forma di teatralizzazione. Un attore in costume, nei panni di Galileo 
che parla in toscano antico spiegando le sue scoperte scientifiche, riscuote ormai da 
anni un grande successo soprattutto tra i più giovani. In varie occasioni sono stati 
programmati anche dei corsi di formazione per gli insegnati che solitamente prepa-
rano la visita al museo anticipando i contenuti dei laboratori.
Per le scuole più svantaggiate che non riescono a organizzare la visita al museo è sta-
to sperimentato in più occasioni un laboratorio da remoto che permette comunque 
l’interazione con gli operatori. L’esperienza si è svolta in particolare con le scuole delle 
Isole Egadi ed Eolie, e con la scuola italiana paritaria “Enrico Mattei” di Pointe Noire 
in Congo, rivelandosi decisiva anche durante la recente pandemia.
I problemi cognitivi, la dislessia e la disabilità visiva sono tenuti in necessaria consi-
derazione e in parte risolti, anche nel corso dei laboratori didattici collettivi, attraver-
so libri illustrati ‘parlati’ che facilitano la comprensione del testo scritto.

Disabilità visiva
La collaborazione attivata da anni con l’Unione Italiana Ciechi e Ipovedenti ha favo-
rito la migliore risposta possibile alle necessità dei visitatori con disabilità visive. Per 
rendere fruibili gli oggetti più significativi esposti nelle sale, sono disponibili presso 
la biglietteria del museo una guida in braille e una a grandi caratteri, da riconsegnare 
al personale al termine dell’utilizzo. Il Museo Galileo offre inoltre la possibilità di 
usufruire di un servizio di visita guidata tattile, durante la quale un operatore illustra 
il significato degli strumenti nel contesto dell’evoluzione storica delle scienze (fig. 4). 
L’esperienza tattile si svolge attraverso repliche fedeli degli strumenti; repliche funzio-
nanti che svolgono un ruolo determinante anche nei laboratori didattici.
La collaborazione con il Dipartimento di Ingegneria Civile e Ambientale dell’Univer-
sità di Firenze ha inoltre permesso di spiegare alcuni principi della meccanica attra-
verso modelli tattili ideati per illustrare i concetti di equilibrio, resistenza e stabilità 
che stanno dietro l’ideazione delle macchine e delle strutture architettoniche.

Disabilità uditiva
Un video informativo sulle collezioni nella lingua dei segni (LIS), disponibile sul ca-
nale YouTube del museo, rappresenta attualmente un utile strumento per i non udenti 
(fig. 5). L’iniziativa si inserisce nell’ambito del progetto WELCOME promosso da otto 
musei fiorentini con il sostegno della Regione Toscana allo scopo di rafforzare i ser-
vizi a favore dei propri visitatori, con particolare attenzione alle esigenze dei pubblici 
svantaggiati. La app gratuita che il Museo mette a disposizione dei visitatori, se usata 
nelle sale espositive senza auricolari, trasforma i contenuti audio in formato testuale.

Supporto terapeutico e impegno sociale
Per i 125 anni di attività dell’ospedale pediatrico Meyer, il Museo Galileo ha organiz-
zato una serie di appuntamenti all’interno della struttura ospedaliera con l’intento di 
avvicinare i bambini in ricovero al mondo della scienza, offrendo loro una forma al-
ternativa di distrazione dalla malattia. L’iniziativa si colloca all’interno del progetto Il 
museo fuori le mura, concepito per quelle categorie di visitatori che hanno particolari 
difficoltà a raggiungere fisicamente la nostra sede (fig. 6). Tra questi si collocano an-
che i detenuti della Casa di Reclusione di Volterra e della Casa Circondariale di Sol-
licciano che il Museo ha voluto includere tra le proprie attività con il progetto Scienza 
oltre le sbarre concepito nel 2016 in occasione della Festa della Toscana che celebra 
l’abolizione della pena di morte da parte del Granduca Pietro Leopoldo di Lorena.

Il nuovo allestimento del piano terra: accoglienza e interazione con il pubblico
Alla fine di giugno il Museo Galileo inaugurerà il nuovo allestimento del piano ter-
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ra che prevede nuove sale espositive e nuove sale di accoglienza in ottemperanza 
dell’Accordo di Programma, di cui alla Legge 113/1991, tra il nostro istituto e il Mini-
stero per l’Università e la Ricerca. Per i visitatori più svantaggiati è previsto un accesso 
facilitato alla biglietteria e un apparato informativo idoneo ai vari tipi di disabilità, 
secondo le direttive del bando sulla “Rimozione delle barriere fisiche e cognitive in 
musei, biblioteche e archivi per consentire un più ampio accesso e partecipazione 
alla cultura” finanziato dall’Unione europea - Next Generation EU (misura gestita dal 
Ministero della Cultura). Da quest’ultimo finanziamento derivano i nuovi modelli 
tattili per ciechi e ipovedenti previsti in specifiche aree dei due piani espositivi dove 
la segnaletica tattile consentirà ai disabili di muoversi anche in autonomia. Nelle sale 
di accoglienza i visitatori potranno scaricare gratuitamente due app: una che li guida 
alla visita delle collezioni, l’altra che mette a disposizione un itinerario tra i luoghi 
della scienza nella città di Firenze (App Firenze - percorsi della scienza, realizzata 
con il determinante contributo del MUR – PAN 2020). Quest’ultima ci è parsa la 
risposta più adeguata alla necessità di legare il museo alla città, sottolineando ancora 
una volta e con maggiore incisività il ruolo importantissimo che la ricerca scientifica 
ha avuto nella città dei Medici e dei Lorena, non solo culla delle arti ma anche città 
delle scienze.
Nel percorso di uscita, prima di raggiungere il bookshop, i visitatori troveranno una 
sala multimediale, una sala interattiva e due sale espositive dedicate all’orologeria 
meccanica.
La sala multimediale è stata concepita per esplorare alcune delle tante applicazioni 
web costruite nel Laboratorio multimediale del Museo Galileo. L’utente potrà visio-
nare filmati e animazioni su un touchscreen dotato di proiettore per permettere ad 
altri utenti di vedere le stesse immagini proiettate su una parete.
Nella sala interattiva si trovano invece alcune repliche di strumenti galileiani sulla ca-
duta dei corpi, sull’accelerazione e sulla misura del tempo che consentono ai visitatori 
di sperimentare i principi fisici e meccanici espressi da questi strumenti. L’interazione 
è libera, guidata da semplici istruzioni stampate sui pannelli grafici.
Nelle ultime due sale espositive si trovano orologi da torre, orologi da tavolo e 
orologi da parete, un nucleo della collezione finora rimasto un po’ a margine ma 
degno di essere adeguatamente valorizzato, anche attraverso una mostra tempora-
nea che si aprirà all’inizio di luglio contestualmente all’inaugurazione del nuovo 
piano terra.

GalileoLab: un nuovo progetto per l’accessibilità e l’inclusione
La necessità di dialogare con il pubblico e fare dell’esperienza museale un’occasio-
ne di apprendimento sempre più misurata sulle problematiche dell’accessibilità e 
dell’inclusione, ha dato il via al progetto di una nuova sede espositiva e laboratoriale 
denominata GalileoLab. La nuova sede avrà lo scopo di promuovere la ricerca, la di-
vulgazione e la formazione sui rapporti tra l’arte e la scienza, due culture che hanno 
contrassegnato la storia dell’Occidente e che trovano nella città di Firenze uno dei 
centri più rappresentativi del loro sodalizio.
Il progetto è stato pensato per arricchire la missione del Museo Galileo e la sua lunga 
tradizione come ente di ricerca di riferimento sui temi della storia della scienza, at-
traverso due approcci operativi:
1. il perseguimento di una maggiore integrazione tra le discipline dell’arte e della 
scienza tramite tre assi strategici su cui si fonderanno le attività laboratoriali: la ricer-
ca, la produzione di mostre ed eventi culturali, e la divulgazione;
2. la declinazione degli assi strategici in attività volte al perseguimento di due obiettivi 
trasversali che guardano nella direzione della contemporaneità.
Il centro, infatti, si propone di diffondere la cultura scientifica attraverso la promo-
zione delle discipline STEM e di promuovere e divulgare le più recenti evoluzioni 
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e applicazioni della scienza nelle nuove tecnologie. Una corretta combinazione di 
iniziative e strumenti di conoscenza può consentire un avvicinamento della comu-
nità scientifica al pubblico generico, innescando virtuosi processi di impatto, anche 
economico, sulla città. L’idea infatti è quella di attuare progetti di divulgazione della 
storia della scienza, della tecnologia, e della stretta connessione tra arte e scienza, 
anche valorizzando il patrimonio archivistico e bibliografico toscano, a partire da 
figure-chiave per la storia della città, quali Brunelleschi, Leonardo e Galileo.
Le attività prevedono la produzione di mostre, l’organizzazione di seminari, convegni 
e cicli di incontri rivolti sia agli studiosi che al pubblico generico, la realizzazione di 
attività didattiche e laboratoriali, la promozione della lettura attraverso eventi specifi-
ci che offrano stimoli per far appassionare i giovani ai temi scientifici, l’organizzazio-
ne di itinerari tematici, anche mediante una app recentemente rilasciata, per guidare 
i visitatori attraverso i luoghi della scienza in città, la gestione di un centro di orien-
tamento sulla ‘scienza in città’ per i cittadini e i turisti, e la progettazione e gestione 
di uno spazio-giochi a tema scientifico in stretto rapporto con le scuole del territorio.
Si tratterà, in definitiva, di un polo culturale interdisciplinare aperto alla cittadinanza 
e orientato verso una nuova offerta turistica, in considerazione anche della possibilità 
di intercettare un più ampio bacino di utenza attraverso l’apertura alla contempora-
neità della ricerca e dell’innovazione.
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Abstract

Parole chiave

Esperienze di pedagogia inclusiva 
fra passato e presente. Il Museo 
della Scuola e dell’Educazione 
di Roma Tre
Lorenzo Cantatore, Stefania Petrera

Il MuSEd (Museo della Scuola e dell’Educazione di Roma Tre) è la più antica 
istituzione museale italiana dedicata a tematiche pedagogiche. Oggi il MuSEd, da 
museo universitario destinato ad implementare attività didattica e di ricerca, mette 
in atto strategie comunicative rivolte a varie tipologie di pubblico nel desiderio di 
accogliere gli stimoli e perseguire gli obbiettivi delle più recenti riflessioni sulla 
public history. Protocolli, accordi, presentazioni di volumi e di progetti aprono 
il MuSEd a insegnanti, educatori, studiosi e ricercatori, ma anche a cittadine e 
cittadini desiderosi di conoscere una ‘storia di tutti’. La necessità di dare attualità 
e futuro al patrimonio del MuSEd trova nella Terza Missione universitaria lo 
strumento e il metodo per garantire accessibilità e inclusione.

MuSEd (School and Education Museum in Roma Tre University) is the oldest Italian 
museum institution dedicated to pedagogical topics. Today the MuSEd, as a university 
museum intended to implement teaching and research activities, implements 
communication strategies aimed at various types of audiences in the desire to welcome 
reflection and pursue the goals of the most recent reflections on public history. 
Protocols, agreements, presentations of volumes and projects open MuSEd to teachers, 
educators, scholars and researchers, as well as to citizens eager to know a ‘history of all 
of us’. The need to give actuality and future to MuSEd’s heritage finds in the University 
Third Mission the tool and method to ensure accessibility and inclusion.

Storia dell’educazione; Roma; Museo; Public history; Inclusione
History of education; Rome; Museum; Public history; Inclusion
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Il MuSEd fra passato e presente
L’identità e la realtà del MuSEd, il Museo della Scuola e dell’Educazione ‘Mauro Laeng’ 
di Roma Tre, si presenta oggi come un articolato sistema di intrecci interdisciplinari 
che fanno leva sulla valorizzazione della cultura materiale e immateriale della scuola 
di ieri e di oggi. Al centro di questo sistema c’è una visione nuova della scuola e 
dell’educazione come patrimonio da tutelare, indagare e valorizzare (Meda, 2010; 
Brunelli, 2016; Brunelli, 2018).
Assumere la responsabilità di dirigere il MuSEd negli ultimi anni ha voluto dire, 
da subito, insistere sull’urgenza di trasformare un luogo ricco di oggetti, libri e 
documenti d’archivio in uno spazio polivalente, in grado di interagire con nuovi 
interlocutori e fruitori. Il MuSEd è un’istituzione che ha alle spalle una storia lunga 
e prestigiosa (Sanzo, 2020), ma tradizionalmente riservata a un pubblico di nicchia 
composto da studiosi e da qualche studente di Scienze della Formazione più curioso 
di altri nell’indagare le origini storiche della sua futura professione di insegnante 
ed educatore. Si trattava, quindi, di trasformarlo in un luogo dell’interpretazione 
e della mediazione culturale, per riprendere il pensiero di Tilden (2019), orientate 
a soddisfare un pubblico più ampio e articolato. Erano gli anni in cui sempre più 
insistentemente si diffondeva l’impegno del lavoro universitario sul fronte della 
Terza Missione e il MuSEd appariva come un caleidoscopico luogo delle meraviglie 
dove pensavamo che, potenzialmente, tutti i cittadini e le cittadine avrebbero 
potuto ritrovare una parte di sé stessi, la parte più importante, quella delle origini, 
dei ricordi d’infanzia, dell’educazione, della scuola: una storia di tutte le cittadine 
e di tutti i cittadini. Parallelamente, il lavoro degli storici generalisti e degli storici 
dell’educazione rifletteva sempre più sul concetto di public history, ovvero sulla 
necessità, sull’opportunità di promuovere nel sociale l’utilità della storia, della 
memoria storica, e studiava strategie per soddisfare questa ambizione (Bandini, 
Bianchini, Borruso, Brunelli, Oliviero, 2022; Cantatore, 2022).
Oggi più che mai, la politica culturale del MuSEd è animata dalla convinzione di fondo 
che la scuola e l’educazione rappresentino un patrimonio materiale e immateriale 
comune, dal forte potere identitario e che, ancora di più, se possibile, la memoria 
educativa sia un bene collettivo, depositato in ciascuno di noi, di cui si è, ora più 
ora meno, consapevoli, qualcosa di fondativo della persona, che attraversa le vite di 
tutti e da cui discende la nostra postura culturale, emotiva, cognitiva, di cittadini, 
di attori sociali orientati sempre più e sempre meglio, si spera, a coltivare rapporti 
interculturali e intergenerazionali, a progettare futuro, a cambiare il mondo.
Nato nel suo nucleo originario nel 1874 al Collegio Romano come raccolta di 
pubblicazioni e strumentazioni all’avanguardia nell’Europa positivista (il ministro 
della pubblica istruzione Ruggero Bonghi era rimasto folgorato dall’Esposizione 
Universale di Vienna, nel 1873, dedicata proprio alla pedagogia e alla scuola), per 
formare e aggiornare gli insegnanti italiani di quei primi decenni postunitari che 
vivevano così faticosamente la scolarizzazione del nostro Paese (Cantatore, 2019; 
Sanzo, 2020), questo museo, negli ultimi anni, ha in modo specifico definito la 
sua caratteristica di luogo di conservazione di documenti del passato, rifondandosi 
come museo-storico universitario e accogliendo studenti e studiosi per esperienze 
didattiche e ricerche di alta specializzazione culturale e scientifica. Il patrimonio 
comprende infatti una triplice categoria di documenti: oggetti (sussidi didattici, 
arredi, giocattoli, opere d’arte, fra cui le celebri tavole e maioliche realizzate da Duilio 
Cambellotti per la decorazione della scuola costruita a Colle di Fuori, sulla Casilina, 
nel 1914, dall’Ente Scuole per i Contadini dell’Agro Romano) (fig. 1); carte d’archivio 
(archivi di istituzioni e di personalità del mondo della scuola e della pedagogia; 
quaderni scolastici degli anni Venti e Trenta del Novecento, registri e diari di 
insegnanti); biblioteca (testi di letteratura per l’infanzia del Sette, Otto e Novecento; 
biblioteche d’autore, cioè appartenute a personalità rilevanti del mondo pedagogico 
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come, ad esempio, Giuseppe Lombardo Radice, Mario Alighiero Manacorda, Gino 
Ferretti, Carla Poesio).
Dunque, prendendo le mosse da questa realtà museale così particolare ed eterogenea, 
curvata fortemente anche verso la dimensione archivistica e bibliografica e orientata 
prevalentemente in senso retrospettivo, il MuSEd oggi ha deciso, fra l’altro, di 
rinnovare quell’antica originaria vocazione ottocentesca (formare gli insegnanti 
presentando loro strumentazioni pedagogiche all’avanguardia), riproiettandosi verso 
la formazione e l’aggiornamento degli insegnanti del nostro territorio in relazione 
all’uso attuale che dei beni materiali e immateriali dell’educazione del passato si può 
fare per rinnovare la didattica della storia nel presente e, in prospettiva, nel futuro. Ciò 
nasce dalla convinzione che la memoria educativa sia uno straordinario patrimonio 
identitario che occorre stimolare e far lavorare dentro ciascuno di noi, che può essere 
messo in gioco per costruire con più coscienza, con più consapevolezza e con più 
forza politica e civile l’identità e la sensibilità culturale e interculturale delle nuove 
generazioni. Se ai tempi di Bonghi il MuSEd era un osservatorio sul presente, animato 
dall’ansia di uscire da una profonda arretratezza pedagogica, oggi il MuSEd vuole 
essere un osservatorio sul passato spendibile nel presente per rinnovare in profondità 
il nostro rapporto educativo con la memoria (Ascenzi, Covato, Zago, 2021).
Si tratta dunque di progettare percorsi di fruizione museale che non subiscano il passato 
come qualcosa di polveroso o, ancora peggio, come qualcosa di monumentale e che 
quindi risulta ingombrante, che mette soggezione, che è distante. Occorre invece imparare 
a rendere le tracce del passato con-partecipi della nostra vita educativa di cittadini e 
cittadine, stabilendo un dialogo ritagliato sui casi specifici di ciascuno, costruendo 
corrispondenze, incontri e riconoscimenti che stupiscano e facciano ragionare (fig. 2).
Quindi, nell’ambito di questi straordinari contenitori della memoria educativa che 
sono i musei della scuola e dell’educazione (nell’ultimo ventennio, in Italia ma, direi, 
in tutto il mondo, si sono moltiplicati, specie in Spagna, Portogallo e America Latina), 
anche il ruolo dell’insegnante che voglia fare storia a partire dalla storia della scuola 
e dell’educazione può e deve rimodularsi all’insegna della ‘progettazione’ e della 
«concreta realizzazione e gestione dei molteplici percorsi didattici che utilizzano 
il patrimonio storico-educativo per veicolare conoscenze e competenze». Una 
prospettiva dove possono entrare in causa anche nuove «professionalità di ambito 
pedagogico e metodologico che operano sul versante della didattica dei beni culturali 
scolastici e dell’educazione al patrimonio» (Sani, 2020: 13).

1/  Ricostruzione di un’aula delle scuole per i 
contadini dell’Agro Romano, 1915 circa
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Oggi noi, in un certo senso, doniamo e mettiamo a disposizione della comunità 
accademica e studentesca, ma anche della cittadinanza, tutto questo patrimonio 
con l’obbiettivo di inventare nuovi modi di educare alla memoria e con la memoria, 
di emozionare con l’evocazione del passato, affinché un racconto che scaturisce 
dall’osservazione di un calamaio, di un vecchio banco, di un registro scolastico, di un 
antico quaderno di scuola, di una fotografia di classe ingiallita, di un burattino, di un 
sillabario fitto di scarabocchi appartenuto a un alunno annoiato d’altri tempi, di una 
vecchia carta geografica, di enigmatici congegni meccanici per l’insegnamento della 
fisica e della chimica, se ben posto, questo racconto possa aprire infinite frontiere di 
conoscenza e di coscienza civile e culturale.
Attualmente il MuSEd, a livello cittadino, anche grazie a una serrata campagna 
promozionale sui social (Facebook e Instagram), sta sempre più diventando un 
punto di riferimento, senza trascurare la sua fondamentale vocazione universitaria 
per cui costituisce un luogo di ricerca, di studio, di scambio e d’incontro per docenti, 
studenti e dottorandi, anche a livello internazionale.
Manca tuttavia il dialogo con altri dipartimenti e corsi di laurea dell’Ateneo. Un museo 
della scuola e dell’educazione è per sua natura multidisciplinare, interdisciplinare e 
transdisciplinare. Molte discipline (dall’architettura alla fisica, dalla botanica alla 
zoologia, dall’anatomia alla geografia, dall’astronomia alla linguistica, dalla storia 
dell’arte alla storia della letteratura ecc.) possono trovare nelle nostre stanze e fra i 
nostri documenti tracce della propria identità e della propria vicenda legata al mondo 
dell’istruzione e dell’educazione. C’è dunque bisogno di stimolare nuovi contatti 
per aprire il museo a colleghi, a studenti, a laureandi e a dottorandi desiderosi di 
arricchire i propri campi di ricerca con opportuni riferimenti alle origini storiche 
delle discipline che hanno scelto. L’approccio sub specie educationis di qualsiasi ambito 
d’indagine aiuta moltissimo a chiarificarne il valore culturale e la spendibilità sociale. 
Anche per noi storici dell’educazione è sempre di straordinario interesse osservare 
l’interpretazione del nostro patrimonio da parte di studiosi di altre discipline. Intorno 
al MuSEd occorre moltiplicare i punti di vista e le possibili interpretazioni facendo 
parlare i documenti e gli oggetti con i linguaggi di tutti gli specialismi che questo 
patrimonio chiama in causa.

Le prospettive di accessibilità del MuSEd
Con una maggioranza del 92,4%, il 24 agosto 2022 nell’ambito dell’Assemblea Generale 

2/  Riproduzione della cattedra-armadio 
concepita da Alessandro Marcucci per 
portare la scuola nelle campagne dell’Agro 
Romano,1910 circa
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Straordinaria dell’ICOM a Praga, è stata approvata la nuova definizione di museo: 
«[...] un’istituzione permanente senza scopo di lucro e al servizio della società, che 
effettua ricerche, colleziona, conserva, interpreta ed espone il patrimonio materiale e 
immateriale. Aperti al pubblico, accessibili e inclusivi, i musei promuovono la diversità 
e la sostenibilità. Operano e comunicano eticamente e professionalmente e con la 
partecipazione delle comunità, offrendo esperienze diversificate per l’educazione, il 
piacere, la riflessione e la condivisione di conoscenze1».
Il MuSEd ‘Mauro Laeng’ – la più antica realtà museale italiana relativa alla storia della 
scuola e alla storia sociale dell’educazione – sposa tale definizione e si propone come 
luogo della memoria educativa aperto al territorio, interessato a promuovere occasioni 
di collaborazione con soggetti istituzionali e del Terzo Settore per corrispondere alle 
necessità formative e alle aspettative di tipologie differenziate di visitatori: studenti 
universitari, insegnanti, studiosi del settore, cittadini.
Con l’obiettivo di rendersi accessibile ai suoi estimatori, interpreta il ruolo di 
struttura museale universitaria mediante la pianificazione di visite guidate e la 
promozione di eventi culturali. Del resto, la finalità educativa di un museo della 
scuola e dell’educazione (ma anche di tutti gli altri) è quella di rendere fruibile il 
proprio patrimonio attraverso un approccio inclusivo sorretto da adeguate strategie 
di comunicazione e di accoglienza dei visitatori.
Per tali motivi, il MuSEd ‘Mauro Laeng’ privilegia l’approccio visitor-oriented, 
che si contrappone a quello object-oriented focalizzato prioritariamente sul bene 
conservato, per proporsi ai suoi pubblici come presidio culturale aperto e impegnato 
nella progettazione di iniziative aderenti alle necessità formative e culturali di coloro 
che si avvicinano, con motivazioni diverse, ai beni che custodisce.
Val la pena sottolineare che, spesso, si ritiene che il concetto di accessibilità agli spazi 
pubblici e, in particolare, ai musei si riferisca al solo target delle persone con disabilità 
e si esaurisca con l’eliminazione delle barriere architettoniche mediante l’istallazione 
di rampe e scivoli, l’incremento del numero degli ascensori, la possibilità di fruire di 
servizi igienici adeguatamente progettati.
In realtà, l’effettiva accessibilità alle strutture museali richiede in primis soluzioni 
organizzative e progettuali differenziate e plurime, capaci di riportare l’attenzione sui 
diversi pubblici e sulle loro esigenze, puntando a rimuovere anche le barriere di tipo 
sensoriale, cognitivo, culturale ed economico che condizionano, quando non lo ostacolino, 
l’interesse per la conoscenza del contesto museale e delle sue potenzialità educative.
Il Museo della Scuola e dell’Educazione ‘Mauro Laeng’, quale struttura afferente al 
Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Università degli Studi Roma Tre, 
considera l’accessibilità il criterio irrinunciabile di ogni politica museale efficace, tesa 
a rafforzare il raccordo tra i sistemi dell’educazione formale e non formale attraverso 
iniziative progettuali volte al potenziamento delle competenze culturali, professionali 
e metodologico-didattiche degli studenti iscritti ai corsi di laurea afferenti al 
Dipartimento prima citato, degli insegnanti delle scuole di ogni ordine e grado, degli 
educatori e di tutti gli altri professionisti impegnati negli ambiti della formazione e 
dell’educazione al patrimonio culturale.
Anche per tali ragioni, nel corrente anno accademico il MuSEd ha aderito alla 
Mappa della Città Educante, pubblicando sul catalogo predisposto dall’Assessorato 
alla Scuola Formazione Lavoro di Roma Capitale (che ha promosso l’iniziativa) 
sette diverse schede progettuali, che hanno consentito di diffondere con efficacia la 
missione storico-educativa del MuSEd e di incrementare le tipologie di pubblico.
Una iniziativa che ha permesso al Museo di interagire fattivamente con le scuole e 
con le associazioni del territorio regionale è stata L’Albero di Natale del MuSEd, ideata 
per promuovere e valorizzare le pratiche di lettura nei diversi contesti educativi e per 
innovare le prassi di comunicazione museale. Nel periodo novembre 2022 - gennaio 
2023, nell’atrio del Dipartimento di Scienze della Formazione, è rimasta esposta 
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una installazione ispirata al Natale realizzata dall’illustratrice Antonella Abbatiello 
e dal graphic designer Stefano Baldassarre. L’opera è stata completata e arricchita 
con fotografie, pensieri, disegni, brevi testi, citazioni a testimonianza sia di progetti 
educativo-didattici e di iniziative culturali riguardanti l’educazione alla lettura sia di 
esperienze di singoli cittadini desiderosi di dare visibilità al proprio rapporto con i 
libri. I contributi sono pervenuti da scuole, ludoteche, sezioni scolastiche ospedaliere, 
istituti penitenziari, associazioni del Terzo Settore.
Il MuSEd, inoltre, ospita il Premio Luigi Malerba per l’albo illustrato, giunto alla VII 
edizione nel 2023. Nel ruolo di partner di un progetto volto a valorizzare la produzione 
editoriale riservata all’infanzia, è stata promossa la partecipazione in giuria di una 
rappresentanza di studenti del corso di laurea in Scienze della Formazione primaria 
– futuri docenti della scuola dell’infanzia e della scuola primaria – e di una classe IV 
dell’I.C. “Regina Elena” di Roma. Gli studenti universitari e i bambini, nel ruolo di 
giurati junior, hanno potuto esprimere la propria valutazione delle opere letterarie in 
concorso per l’anno 2023.
Le numerose azioni poste in essere (e quelle in programmazione per il prossimo 
futuro) hanno le finalità prioritarie di valorizzare e far conoscere a target differenziati 
di visitatori la raccolta di beni – che continua ad accrescersi nel tempo – costituita da 
arredi scolastici, sussidi didattici, libri di testo e di letteratura per l’infanzia, quaderni, 
pagelle, giocattoli, fotografie, fondi archivistici provenienti da intellettuali, insegnanti 
e privati cittadini. Si tratta di un patrimonio di straordinario valore storico utilizzabile 
nel campo della sperimentazione didattica volta alla esplorazione e valorizzazione 
della memoria educativa.
Attraverso l’organizzazione di progetti di percorsi per le competenze trasversali e 
l’orientamento (PCTO) riservati a studenti delle scuole secondarie di II grado, attività 
laboratoriali per gli studenti dei corsi di laurea afferenti al Dipartimento di Scienze della 
Formazione, seminari di studio, convegni, presentazioni di libri, iniziative di formazione 
in servizio riservate a docenti e dirigenti scolastici di entrambi i cicli di istruzione, 
sottoscrizione di protocolli d’intesa, il MuSEd partecipa alle attività di Terza Missione, 
in ottemperanza agli obiettivi proposti nel Piano Strategico del Dipartimento di Scienze 
della Formazione e nel Piano Strategico di Ateneo. Proponendo iter tematici orientati alle 
scienze pedagogiche, sociologiche, psicologiche e dell’educazione, la nostra istituzione 
museale riesce a testimoniare e ad elicitare prospettive di studio e di ricerca attinenti la 
conoscenza della storia dell’educazione e della realtà sociale dei secoli XIX e XX.
Le iniziative fin qui elencate qualificano il MuSEd come un centro di educazione e 
promozione culturale aperto al territorio perché la finalità che intende perseguire è 
quella di attualizzarle nella prospettiva delle scienze umane per avvicinarle al contesto 
storico-culturale contemporaneo, recuperando i nessi tra il passato e il presente.
Dare futuro al patrimonio custodito nel MuSEd è l’impegno assunto dal Direttore e 
dai componenti del Consiglio scientifico del Museo che, periodicamente, operano 
le scelte progettuali e gestionali potenzialmente generative di prassi innovative e/o 
rispettose di altre realtà culturali.
Considerando la Terza Missione strumento e metodo di accessibilità culturale e di 
inclusione sociale, negli anni più recenti si è riservata particolare cura nell’attivazione 
di relazioni con Istituzioni, Enti, e Associazioni del territorio con lo scopo di  
individuare efficaci strategie di promozione della cultura, da intendersi come l’insieme 
delle attività di trasferimento scientifico, tecnologico e culturale e di trasformazione 
produttiva delle conoscenze per l’ottenimento di benefici di natura civile, sociale, 
culturale ed economica. Tale scelta strategica ha consentito la sottoscrizione di 
protocolli d’intesa con l’USR Lazio – Ufficio Scolastico Regionale per il Lazio, l’ATR 
– Associazione Teatro di Roma, l’ISSR – Istituto Statale per Sordi di Roma, l’APS 
Sulleregole, l’APS RAABE, l’associazione Onlus Arciragazzi Comitato di Roma, la 
Fondazione Gramsci.
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Le Intese citate hanno lo scopo di consentire la promozione congiunta di attività 
con partner interessati a favorire l’innovazione metodologica e didattica in materia 
di educazione al patrimonio artistico e culturale, a partire dalla rivalutazione della 
memoria educativa.
Rafforzare il raccordo tra il sistema universitario e il sistema scolastico e il Terzo 
Settore – attraverso formule innovative di educazione alla fruizione dei beni culturali 
e librari che il MuSEd custodisce – continuerà a sostenere lo sviluppo dell’offerta 
culturale e formativa del territorio, facilitando l’auspicabile incremento dei processi 
di inclusione sociale.

Crediti
Lorenzo Cantatore è autore del paragrafo “Il MuSEd fra passato e presente”, Stefania 
Petrera è autrice del paragrafo “Le prospettive di accessibilità del MuSEd”.

Note
1. https://icom.museum/en/resources/standards-guidelines/museum-definition/ 

(ultima consultazione il 21/05/2023).
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Abstract

Parole chiave

Architettura come moltiplicatore 
di possibilità. 
Le potenzialità educative dello spazio sensibile

Alessandra Carlini

Lo scritto affronta il tema dell’accessibilità fisica e cognitiva in termini di 
partecipazione, indagando come la cultura del progetto di architettura può 
concorrere a offrire risposte significative alle aspirazioni dell’uomo e dimostrando 
che i caratteri spaziali possono influenzare positivamente o negativamente 
l’esperienza che si fa di un luogo.
Il tema di ricerca riguarda la progettazione museografica e i casi studio interessano 
architetture minute, realizzate per musei e spazi pubblici in occasione di eventi 
legati alla diffusione della cultura scientifica, che cercano, nella loro concezione 
site specific, di dare voce alla vocazione tipologica dei luoghi per rafforzare le 
potenzialità educative dello spazio sensibile.

The papar addresses the issue of physical and cognitive accessibility in terms of 
participation, trying to investigate how the culture of architectural design can 
contribute to offering significant responses to man’s needs in relation to the context in 
which his aspirations are fulfilled. 
The research topic concerns museographic design and the case studies investigated 
concern minute architectures, created for museums and public spaces on the occasion 
for events linked to the diffusion of scientific culture, which seek, in their site-specific 
conception, to give voice to the typological vocation of the places to strengthen the 
educational potential of the sensitive space.

Caratteri tipologici dell’architettura, Museografia, Site specific exhibit, Embodied 
cognition, Cittadinanza scientifica
Typological characters of architecture, Museography, Site specific exhibit, Embodied 
cognition, Scientific citizenship
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Introduzione
L’accessibilità – spesso affrontata in termini funzionalisti come risposta ad uno 
standard prestazionale, altre volte proposta come specialismo tecnocratico – viene 
intesa in questo scritto come partecipazione, cercando di indagare come la cultura 
del progetto di architettura può offrire risposte significative ai bisogni dell’uomo, in 
relazione al contesto in cui le sue aspirazioni si compiono. Sebbene sia proprio sulla 
relazione uomo-ambiente che si misurano alcuni dei cambiamenti più significativi 
intervenuti in questi anni sul concetto di abilità1, Martin Heidegger (1952: 104) 
mette in guardia dall’uso della locuzione «relazione uomo-ambiente» perché «[…] 
fa pensare che l’uomo sia da una parte e lo spazio dall’altra» e ci esorta piuttosto a 
pensare ad una ‘unità di uomo e ambiente’ attraverso l’abitare, ponendo la capacità di 
abitare come premessa della capacità di costruire. 
Il tema di ricerca qui illustrato riguarda la trasformazione dello spazio fisico in ambito 
museografico2  e i casi studio indagati interessano architetture minute, realizzate in 
occasione di eventi legati alla diffusione della cultura scientifica, che cercano di dare 
voce alla vocazione tipologica dei luoghi per rafforzare le potenzialità educative dello 
spazio sensibile.  I risultati restituiscono una serie di interventi site specific, compiuti 
in economia e facendo ricorso, spesso, a materiali poveri; allestimenti che, nonostante 
il loro carattere temporaneo, si confrontano con la responsabilità di favorire l’accesso 
fisico e cognitivo a un’esperienza spaziale orientata alla cittadinanza scientifica3, 
dimostrando come, anche in questi casi, apparentemente effimeri, l’architettura 
possa facilitare, o ostacolare, l’abitare. Così, questi allestimenti coinvolgono aspetti 
che hanno da sempre interessato la cultura del progetto di architettura: la fruizione 
del patrimonio culturale – materiale e immateriale – la realizzazione di ambienti di 
apprendimento – formale e informale – la didattica museale, nell’accezione specifica 
degli allestimenti d’impronta scientifica. 

Contenitori spaziali: quando «Lo spazio parla»
L’ambiente non è un contenitore che accoglie senza interazioni, senza interferenze. 
Secondo Umberto Eco «Lo spazio parla. […] e parla anche quando non vogliamo 
ascoltarlo» (Eco, 1968)4. Quando si interviene in un contesto storico questo appare 
più evidente perché i luoghi si caricano di uno spessore simbolico stratificato dal 
tempo e di una valenza semantica esperibile sul piano estetico. Un’estetica che è 
aìsthesis, conoscenza sensibile delle cose (Morin, 2019). 
Realizzare ambienti di apprendimento informale in contesti storici diventa, proprio 
per questa premessa, un’interessante opportunità progettuale per sperimentare in 
che modo i caratteri spaziali possono influenzare positivamente o negativamente la 
possibilità di accedere all’esperienza che si fa di un luogo.
L’occasione si presenta nel 2009, quando il Festival della Scienza decide, sotto la 
direzione del CNR, di utilizzare alcune sale di Palazzo Principe – uno dei palazzi 
storici più importanti del tessuto urbano genovese – per allestire mostre a carattere 
scientifico accessibili ai diversi pubblici. Se seguiamo la lettura che Marc Augé (1993) 
fa dei luoghi antropologici, gli ambienti di Palazzo Principe sono identitari, relazionali 
e storici, ma se questo stesso spazio deve trasformarsi temporaneamente in un 
ambiente di apprendimento informale nel quale svolgere attività legate agli obiettivi 
che si pone un Festival della Scienza, in realtà, pur essendo identitario, relazionale 
e storico, questo non è un luogo facilmente accessibile, caratterizzato com’è dalla 
sovraesposizione sensoriale e dalla densità di stimoli visivi. Quello che nel suo stato 
normale è parte del suo valore patrimoniale – la ricchezza di forme, stili, linguaggi 
sedimentati dal tempo e oggi testimonianza di un passato identitario – diventa una 
barriera. La strategia scelta dal progetto5 proposto al Festival della Scienza (figg. 1-4) 
si inserisce nella tradizione museografica italiana e guarda agli interventi di Carlo 
Scarpa (Duboÿ, 2016; Dal Co & Mazzariol, 2006) per indagare l’eloquenza spaziale 

2/ Ideogrammi sul rapporto contenuto/
contenitore. Strategia progettuale utilizzata 
per trasformare la sala in un ambiente di 
apprendimento informale. Mostra Il futuro con 
la Matematica, Genova, Palazzo Principe. 
Festival della Scienza, edizione 2009

1/ Mostra Il futuro con la Matematica, 
Genova, Palazzo Principe. Festival della 
Scienza, edizione 2009
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del rapporto contenuto-contenitore: un velario a soffitto restituisce la dimensione di 
un volume plastico, più in scala con le esperienze da condurre, e permeabile, per 
consentire la percezione della ricca figurazione che riveste l’involucro murario. Un 
tavolo al centro della sala offre gli exhibit scientifici come se fosse una mensa, e una 
mensa imbandita è un attrattore spaziale irresistibile per stimolare l’interazione 
hands-on, la relazione mente-mano come potente veicolo cognitivo (Focillon, 
1943/1990). Tuttavia, se è vero che mettere a disposizione degli oggetti induce 
chiunque a mettervi letteralmente ‘le mani sopra’ (Munari, 2004), è vero anche che, 
se vogliamo che questa interazione non sia semplicemente un passatempo fugace, 
ma si traduca in un’occasione significativa, è necessario realizzare setting spaziali 
in grado di favorire il tempo necessario affinché questa esperienza sia consolidata 
dalla riflessione (Dewey, 1938/2018; Focillon, 1943/1990). I luoghi destinati 
all’interazione hands-on presentano, quindi, nuovi rapporti di altezza, definiscono 
una condizione di intimità e stemperano l’esuberanza figurativa del contenitore con 
la scelta di un’impalcatura cromatica neutra.
In altri contesti, ancora caratterizzati sul piano storico-architettonico, per rendere 
accessibile l’esperienza cognitiva si lavora ‘a levare’, si compone per sottrazione. Al 
Palazzo della Commenda di Genova gli ambienti individuati nel 2011 per il Festival 
della Scienza6 formano una concatenazione di stanze, collegate attraverso una 
successione di varchi a comporre una griglia muraria pluridirezionata, omogenea 
e isotropa, che pone problemi di orientamento (Ching, 2014). Se da una parte la 
possibilità di perdersi liberamente all’interno di una configurazione architettonica 
a griglia offre una straordinaria esperienza spaziale – continuamente alla ricerca di 
conferme e di una meta rassicurante che arresti la ricerca – dall’altra parte, l’ordine del 
movimento e la necessità di orientarsi in un ambiente sono un requisito necessario 
per trasformare la fruizione in un percorso di conoscenza. L’intervento museografico 
si pone allora in una condizione di ascolto, rinuncia a inserire volumi fortemente 
caratterizzanti sul piano plastico e utilizza la modulazione delle qualità ambientali 
come attrattore spaziale. La dimensione delimitata delle stanze, la consistenza 

4/ Mostra Il futuro con la Matematica, 
Genova, Palazzo Principe. Festival della 
Scienza, edizione 2009

3/ Mostra Il futuro con la Matematica, 
Genova, Palazzo Principe. Festival della 
Scienza, edizione 2009
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muraria del loro perimetro diventano eloquenti strumenti ‘cognitivi’: regolare un 
diverso gradiente luminoso tra una stanza e l’altra fa assumere ai varchi murari il 
valore di soglie di trasformazione, elementi di orientamento che creano una tensione 
visiva in grado di sfruttare la dinamica del guardare o del traguardare e la potenzialità 
attrattiva di uno spazio insaturo. Per usare le parole di Heidegger (1952: 103), il limite 
- definito, in questo caso, dallo spessore e dalla consistenza del perimetro murario di 
ogni stanza - «[…] non è il punto in cui una cosa finisce, ma, come sapevano i greci, 
ciò a partire da cui una cosa inizia la sua essenza» (figg. 5, 6).

Contenuti spaziali: caratteri tipologici e accessibilità in ambienti di 
apprendimento informale
Realizzare site-specific exhibit per favorire l’accesso a contenuti scientifici e veicolare 
esperienze di apprendimento informale, manipolative e situate, vuol dire rispondere 
al carattere spaziale che incontriamo in un luogo. Impianti tipologici longitudinali 
sono caratterizzati dal rapporto tra la soglia, il percorso e la meta, si presentano come 
luoghi del ‘percorrere’, la loro vocazione è quella di accogliere l’aspirazione dell’uomo 
al movimento. Impianti tipologici centrali sono caratterizzati da una tensione spaziale 
centripeta, dall’addensamento dell’attenzione percettiva, la loro vocazione è quella di 
accogliere la sosta e si presentano come luoghi dello ‘stare’ (Ching, 2014, Arnheim, 
2019). Se gli spazi longitudinali sono direzionati e orientati, la forma centralizzata è 
intrinsecamente stabile. Louis Kahn (Norberg-Schulz, 1980: 130; Bonaiti, 2002) 
torna spesso a riflettere sulle relazioni tra l’ambiente fisico e il comportamento del 
corpo: «Quando sei in una stanza di data dimensione, struttura e luce, rispondi al 
suo carattere. In una stanza piccola non si dice ciò che si direbbe in una stanza più 
grande». Progettare un allestimento temporaneo vuol dire, quindi, misurarsi di volta 
in volta con la grammatica dello spazio architettonico facendo interagire l’oggetto 
della fruizione museale con il carattere spaziale di quel luogo, con la sua postura, che 
è anche, in un certo senso, la vocazione di quello spazio. Questo è accaduto mettendo 
in mostra la teoria teoria delle tassellazioni del piano, un modello matematico di 
inizio ‘9007. Ad affascinare il pubblico è la dimostrazione rigorosa che, partendo 
dallo stesso frammento iniziale, ci sono solo diciassette modi di realizzare un pattern 
modulare, cioè di riempire una superficie piana senza lasciare vuoti. Il frammento 
iniziale può essere sorprendentemente molto piccolo, ma ripetendolo secondo 
precise combinazioni di movimenti, si ottengono pattern molto diversi tra loro. La 
prima occasione di sperimentare la possibilità di rendere esperibile questo modello 
matematico e il suo impiego in architettura è arrivata con l’allestimento del foyer8 
dell’Auditorium Parco della Musica progettato da Renzo Piano: una lunga galleria, 
uno spazio lineare piegato a ventaglio, tendenzialmente omogeneo e indifferenziato 
nel suo sviluppo longitudinale a meno del tratto confinante con la musealizzazione in 
situ di un’antica villa suburbana. L’intervento allestitivo proposto sfrutta l’ordine del 
movimento che caratterizza il foyer per realizzare un percorso esperienziale, mettendo 
in relazione gli ambienti interni che anticipano le sale destinate agli eventi e lo spazio 
aperto sull’area archeologica: una sequenza di pannelli, sospesi a mezz’aria lungo 
la galleria, accompagna il visitatore illustrando i diciassette gruppi di tassellazione 
del piano e suggerendo assonanze con la logica compositiva degli antichi pavimenti 
romani modulari in opus tessellatum. Questa nuvola di pattern orienta, accompagna 
il movimento, coinvolge spazi interni e parterre archeologici esterni, con un rimando 
concettuale, astratto e diacronico, alla varietà decorativa che doveva presentarsi 
originariamente negli interni della villa romana. 
Se un impianto tipologico lineare induce a un’esperienza spaziale che si compie 
in movimento, un impianto centrale suggerisce la sosta, un’azione che torna su sé 
stessa. Cambiando i connotati spaziali, cambiano gli obiettivi progettuali e quando 
lo spazio messo a disposizione, da una galleria direzionata, diventa un ambiente 

5/ Ideogrammi delle dinamiche percettive 
guardare/traguardare e della variazione di 
gradiente tra stanze rarefatte e stanze dense
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centrale, il progetto assume tutta un’altra postura. I grandi pannelli – che nel foyer 
dell’Auditorium Parco della Musica accompagnavano il movimento scartando lungo 
il cammino – vengono utilizzati per foderare le pareti di una piccola stanza della Biblioteca 
Berio9 : una cella muraria quadrangolare, introversa, priva di luce naturale e di scambi 
significativi con l’ambiente esterno, ma con proporzioni interessanti nello sviluppo 
verticale. Le potenzialità spaziali di una configurazione centrale vengono sfruttate per 
far esperire il processo creativo connesso al modello teorico delle tassellazioni piane: 
un software interattivo10 consente di creare il proprio disegno modulare a partire da 
un tassello minimo, mentre una videoinstallazione proiettata a terra trasforma il 
pattern in un pavimento dinamico di linee e colori. Sovvertire la gerarchia dei valori 
spaziali che solitamente contraddistinguono una mostra, spostando il punto focale 
dell’attrazione, dalle pareti, al pavimento, trasforma un ambiente anonimo in uno 
spazio denso, saturo, che cattura, trattiene, induce alla riflessione. In questo ‘luogo 
dello stare’, quasi tutti, indipendentemente dall’età, si siedono a terra; i più piccoli si 
sdraiano. Lo spazio è informazione.
Se quelle stesse leggi compositive non descrivono più un pavimento qualunque, 
ma riproducono i motivi a mosaico di alcune antiche tabernae romane (Carlini, 

6/ Mostra Unità di misura e misura dell’Unità, 
Genova, Palazzo della Commenda. Festival 
della Scienza, edizione 2011
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Conversano & Tedeschini Lalli, 2009), oltre a proiettare a terra le animazioni 
della loro genesi formale, vengono realizzati dei velari in stoffa, che rimettono in scala i 
pavimenti e suggeriscono la loro collocazione originaria all’interno di spazi contenuti11. 
L’approccio architettonico non è puramente imitativo – cercando di riproporre la 
forma della taberna – ma immaginativo, promuovendo uno spostamento di senso, 
una trama di corrispondenze costruita sull’interazione tra assonanze e dissonanze. 
Queste forme astratte – superfici in tessuto, piegate a confinare, a dare misura e 
consistenza plastica al vuoto dello spazio abitato tra ‘cielo’ e ‘terra’ – restituiscono un 
luogo subordinato all’interno di una sala longitudinale. Di fatto, ad essere progettato 
è il ritmo di attraversamento di questa galleria (Arnheim, 2019; Dewey, 1934/2010): 
i tempi e i moti vengono scanditi da variazioni d’intensità, rallentati dalla successione 
dei velari e delle videoinstallazioni, dall’alternarsi dalle variazioni dicotomiche alto/
basso, monocromatico/policromatico, estroverso/introverso (fig. 7). Inevitabilmente, 
chiunque percorre la galleria modifica il suo incedere, trattenuto da ciò che incontra. 
All’Auditorium Parco della Musica di Roma una videoinstallazione a terra restituiva 
i movimenti di un piccolo tassello decorato, che, attraverso rotazioni e traslazioni, 

7/ Mostra Esperimenti matematici: 
dei moltiplicatori di curiosità, Genova, 
Biblioteca Berio, Festival della Scienza, 
edizione 2007
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copriva il pavimento con un tappeto a motivi geometrici regolari. Oggi la realizzazione 
di ambienti immersivi è una strategia consolidata in ambito museografico, ma nel 
2007 non era banale pensare di non utilizzare uno schermo al plasma per proiettare 
una video-animazione e proporre di ruotare l’orientamento del videoproiettore verso 
terra per simulare esattamente quello che la videoinstallazione mostrava, ovvero l’idea 
di ricostruire un pavimento12. Questo ribaltamento di orientamento, da verticale a 
orizzontale, ha offerto uno spazio di azione al corpo (Robinson & Pallasmaa, 2021; 
D’Ambrosio, 2016), dimostrando, come sostiene John Dewey, che «Il cambiamento 
non solo accade ma ha una sede» (Dewey, 1934/2010: 162): due bambine, piano 
piano, hanno lasciato il gruppo e hanno cominciano a incarnare le leggi geometriche 
che generavano il disegno a terra. Seguendo i movimenti proiettati sotto i loro piedi, 
le bambine saltellavano da un punto all’altro quando c’erano delle traslazioni, ed 
eseguivano delle pirouettes su sé stesse quando c’erano delle rotazioni. Il loro corpo 
imparava attraverso il movimento (fig. 8).

Conclusioni
L’architettura ha a che fare con la sinergia uomo-ambiente in due direzioni: 
l’uomo modifica l’ambiente fisico per poterlo abitare, plasmandolo in base ai suoi 
bisogni, alle sue aspirazioni, alla sua gerarchia di valori; l’ambiente fisico informa 
il comportamento dell’uomo che lo abita, orientandone pensiero, cinestetica, 
emozioni (Arnheim, 2019; Robinson & Pallasmaa, 2021). Le architetture minute 
esplorate in questo scritto percorrono questa strada, definendo una linea di ricerca 
che offre la cultura museografica e la didattica museale come possibili strumenti per 
veicolare l’accesso ai contenuti scientifici attraverso l’esperienza del luogo. L’obiettivo, 
ormai imprescindibile, è quello di costruire cittadinanza scientifica attraverso 
il superamento degli steccati disciplinari e l’alleanza tra linguaggi verbali e non 
verbali affinché, come sottolineava Emma Castelnuovo già nel secondo dopoguerra, 
l’approccio alla conoscenza, in particolare d’impronta scientifica, non sia più 
condizione di emarginazione, di discriminazione e di squilibri sociali, ma strumento 
di cittadinanza e democrazia13. 
I progetti realizzati in questi anni hanno permesso di sperimentare le qualità spaziali 
di configurazioni architettoniche a griglia, lineari, centrali, dimostrando di volta in 
volta come l’interazione consapevole con la vocazione di uno spazio può facilitare 
l’accesso all’esperienza cognitiva proposta e rendere significativo l’abitare dell’uomo. 
Ad essere percorsa è un’accessibilità intesa non solo come risposta ad uno standard 
prestazionale, pur necessario, ma come ricerca di una qualità spaziale che passa 
attraverso l’uomo e che, nel diventare ‘misura’, invera una legge, un’alleanza, un modo 

8/ Mostra Immaginatevi…, Roma, Auditorium 
Parco della Musica. Festival della Matematica, 
edizione 2007
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di abitare ricordando le parole di Heidegger (1952: 100) «[…] il tratto fondamentale 
dell’abitare è l’aver cura». Prendiamoci cura dell’architettura, perché l’architettura si 
prende cura di noi.

Note
1. Il modello bio-psico-sociale alla base dell’ICF (International Classification of 

Functioning, Disability and Health), sviluppato dall’Organizzazione mondiale 
della sanità (OMS), ha spostato l’attenzione dal concetto di abilità come attributo 
della persona legato al concetto di salute, all’abilità come attributo sistemico 
derivante dalle relazioni uomo-ambiente (Canevaro & Malaguti, 2014).

2. I progetti sono stati sviluppati per il gruppo di ricerca www.formulas.it 
dell’Università Roma Tre (Dipartimento di Architettura). Responsabile scientifico 
del gruppo www.formulas.it: Laura Tedeschini Lalli. Progettazione: Alessandra 
Carlini. Per una restituzione sistematica dei risultati di ricerca si veda: Carlini 
& Millán Gasca & Tedeschini Lalli (2020: 220, tab.1) e il link dedicato ai 
progetti realizzati https://www.formulas.it/sito/mostre/..

3. Introduzione di Umberto Eco al libro di prossemica di Edward Hall, La dimensione 
nascosta (1968). 

4. Il tema della cittadinanza scientifica intreccia, in questo contesto, la ricerca 
educativa sulla transdisciplinarietà STEAM.

5. Mostra Il futuro con la Matematica, Genova, Festival della Scienza, edizione 2009.
6. Mostra Unità di misura e misura dell’Unità, Genova, Festival della Scienza, 

edizione 2011.
7. Il modello matematico citato è formalizzato dal Teorema di Polya del 1926 

(Carlini & Tedeschini Lalli, 2021).
8.  Mostra Immaginatevi…, Roma, Festival della Matematica, edizione 2007.
9.  Mostra Esperimenti matematici: dei moltiplicatori di curiosità, Genova, Festival 

della Scienza, edizione 2007.
10. Il software open Wallpaper2 è stato messo a punto da Gian Marco Todesco (R&D 

director of Digital Video s.p.a.) per le mostre del gruppo www.formulas.it ed è 
basato sulla classificazione definita dal teorema di Polya (1926). 

11.  Questo particolare congegno allestitivo è stato realizzato all’interno degli spazi 
messi a disposizione dalla Biblioteca Berio per la mostra Esperimenti matematici: 
dei moltiplicatori di curiosità, Genova, Festival della Scienza, edizione 2007.

12. La prima proposta di una videoinstallazione a terra delle animazioni dei pavimenti 
musivi viene formulata nel 2005, in occasione della Mostra Immaginare Roma 
Antica, presso i Mercati di Traiano, Museo dei Fori Imperiali, con lo scopo di 
rendere fruibile il pattern completo dei pavimenti in situ a partire dai frammenti 
conservati. La complessità tecnica e l’impegno economico legati alla condizione 
archeologica resero, in quell’occasione, non praticabile la proposta. 

13. Emma Castelnuovo (1913-2014) è stata docente di matematica, rivoluzionandone 
il modo di insegnamento in particolare nella scuola secondaria di primo grado. 
Nel PNRR, Missione 4 Istruzione e Ricerca, si fa esplicito riferimento alla didattica 
di Emma Castelnuovo per il superamento del gap nelle competenze di base e nei 
divari territoriali.
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Abstract

Parole chiave

Laura Farroni, Paola Magrone

Il saggio presente, scritto da due docenti di settori disciplinari differenti – matematica 
e disegno – del Dipartimento di Architettura di Roma Tre, presenta alcune riflessioni 
sulla formazione laboratoriale nell’ambito delle relazioni delle discipline del disegno 
e della matematica, in un contesto scientifico culturale riferito all’Architettura. Si 
indagano sia i metodi applicati per il trasferimento di conoscenze, sia la qualità dei 
contenuti, legati al contorno delle forme nel piano, con collegamenti tra le fonti 
storiche e il sapere operativo, attraverso costruzioni di macchine per disegnare. 

The present essay, developed by two teachers of different disciplines – mathematics 
and drawing – of the Department of Architecture of Roma Tre, presents some 
considerations on laboratory training in the contexts of relations between the 
disciplines of drawing and mathematics, in a scientific and cultural context related 
to Architecture. We investigate both the methods implemented for the transfer 
of knowledge and the quality of the content, related to plane shape profiles, with 
connections between historical sources and operational knowledge, through the 
construction of drawing machines.

Matematica; Disegno; Architettura; Didattica; Interdisciplinarità
Mathematics; Drawing; Architecture; Teaching; Interdisciplinary

Formazione laboratoriale: 
disegno e matematica
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Introduzione
Nell’ambito della tematica sulla accessibilità ai contenuti culturali, il ruolo della for-
mazione può adottare politiche inclusive sia per i metodi applicati per il trasferimen-
to di conoscenze, sia per la quantità e qualità dei contenuti che possono emergere 
intorno all’argomento affrontato in sede di applicazione. Per questo motivo, il saggio 
presente, scritto da due docenti di settori disciplinari differenti – matematica e di-
segno – del Dipartimento di Architettura di Roma Tre, presenta alcune riflessioni 
sviluppate nella sperimentazione del corso opzionale Macchine per disegnare – il di-
segno storico rivisitato parametricamente rivolto sia alla Laurea Triennale in Scienze 
dell’Architettura, sia ai Corsi di Laurea Magistrale offerti dal Dipartimento.
Il corso è stato progettato secondo un’ottica interdisciplinare, condividendo, appunto, 
le discipline del Disegno e della Matematica, e offrendo un approccio metodologico 
per lo studio di alcuni casi individuati nei trattati di architettura, prevalentemente 
ottocenteschi, combinando il trattamento geometrico-analitico, il metodo hands-on e 
la teoria della scienza della rappresentazione. L’obiettivo, nell’ambito della formazione 
del futuro architetto, è coltivare e rafforzare la conoscenza delle relazioni tra oggetti 
fisici, curve disegnate, formalizzazione analitica e i possibili utilizzi in architettura. La 
formula laboratoriale, che contempla insieme la trasmissione frontale e il metodo di 
sperimentazione teorico pratico da parte del discente, con continue verifiche e quesiti 
posti al docente, ha fatto emergere una grande curiosità verso indagini di argomenti 
non conosciuti e approfondimenti trasversali alle discipline, sia verso l’antico che ver-
so l’età contemporanea. I contenuti sono stati riproposti, in situazioni molto diverse, 
quali exhibit e workshop interattivi per il pubblico generale, come le varie edizioni 
della Notte europea dei Ricercatori nell’ambito della Settimana della Scienza organiz-
zata da Frascati Scienza (https://www.frascatiscienza.it/), il Convegno internazionale 
Bridges Art and Mathematics (Farroni, Magrone, 2018), i corsi intensivi all’estero 
nei progetti Erasmus+, i progetti nelle scuole come i PLS, l’Alternanza Scuola Lavoro 
e, poi, i PCTO.

Formare al digitale nell’ambito dell’architettura
La ricerca sulle macchine per disegnare costruite nel corso dei secoli è nata dal con-
fronto delle autrici, al fine di offrire un approccio contemporaneo alle discipline del 
disegno e della matematica nell’ambito accademico perché convinte che esplicitare 
le relazioni tra la rappresentazione grafica e la rappresentazione analitica è azione 
necessaria alla formazione culturale del futuro architetto, nell’era del digitale. 
Il lavoro avviato, sperimenta, quindi, l’unione della didattica e della ricerca applicata, 
dove la ricerca implementa la didattica, ma una volta riversata in essa alimenta per-
corsi di indagine sulla trasmissione delle conoscenze, quindi sulla necessità di verifi-
ca e di approfondimenti, che avvengono in uno stretto dialogo tra discente e docente. 
Se diversi sono i livelli di formazione in cui è stato calato il tema, la metodologia 
applicata è sempre stata la stessa, adeguandola alla platea di riferimento. L’argomento 
principale è la costruzione di macchine per disegnare e per il tracciamento delle cur-
ve (usate per il disegno di progetti o per il cantiere), capendo il funzionamento e le 
teorie intrinseche allo strumento. Si rende necessaria, quindi, la consultazione delle 
fonti originali (trattati e documenti testuali e iconografici) e della letteratura specifica 
sull’argomento, fornita di volta in volta dal docente, a seconda dei casi di studio scelti 
su alcune proposte rese disponibili.
La scelta di lavorare sulle macchine storiche è conseguenza di una considerazione: 
nel periodo della transizione digitale appare rilevante far capire ai discenti il concet-
to di parametro. L’avvento dell’informatica, sia nell’ambito della matematica che del 
disegno, ha prodotto softwares in cui la modifica dei parametri permette non solo la 
gestione di forme semplici e complesse, ma anche la creazione di forme non previ-
ste al momento della ideazione, ma risultato di step del processo di trasformazione 
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messo in atto. Al fine quindi, di dare consapevolezza allo studente sulle modifiche e 
le trasformazioni da gestire per creare forme volute, si propone la sperimentazione 
diretta individuale come il principale strumento di conoscenza. Infatti, lo studente, 
in seguito all’acquisizione dei saperi fondamentali sulle costruzioni grafiche delle fi-
gure geometriche e dell’applicazione, nei secoli, delle macchine e della produzione 
editoriale antica, in cui esse vengono narrate insieme alle teorie matematiche, curerà 
il progetto di realizzazione, la realizzazione stessa di un prototipo e la sperimentazio-
ne dell’uso. Si esplicano in questo modo diversi gradi di accessibilità alla cultura del 
progetto delle forme, al loro controllo e agli strumenti e alle questioni teoriche che ne 
giustificano la loro evoluzione e trasformazione ed in alcuni casi il loro abbandono 
nella pratica architettonica.
Sinteticamente si può riassumere che l’approccio didattico proposto prevede i se-
guenti contributi al fine di permettere l’accessibilità culturale nella formazione, rive-
dendo la settorializzazione fino ad ora proposta: 
• l’applicazione di didattica multidisciplinare al fine di indagare i confini discipli-

nari del sapere che possono essere sovrapponibili affrontando uno stesso tema 
da diversi punti di vista;

• sviluppare negli studenti un atteggiamento critico nella verifica delle informa-
zioni, che mai come oggi possono essere oggetto di manipolazione, e quindi im-
plementare la capacità di discretizzazione dei problemi e di analisi nell’intuizio-
ne delle forme, calandosi nello specifico dei contesti individuati;

• contribuire alla realizzazione di quella continuità tra la scuola secondaria e l’u-
niversità, offrendo anche la possibilità di cogliere alcuni aspetti di metodologie 
didattiche da utilizzare. L’alternanza di lezioni frontali con azioni pratiche e mo-
menti seminariali, di confronto teorico speculativo, rafforzano sia l’interesse, che 
la qualità dell’apprendimento.

Strategie didattiche e ruolo della matematica
Lo studio specifico parte dalle ricerche condotte ormai da diversi anni dalla Profes-
soressa M. G. Bartolini Bussi, dell’Università degli Studi di Modena e Reggio Emilia 
sulla ricostruzione di oltre duecento macchine matematiche di interesse storico e di-
dattico e da quelle del Professore Riccardo Migliari sui fondamenti geometrici della 
rappresentazione progettuale e tecnica dell’architettura e sulla geometria descrittiva. 
La scelta della strategia didattica è legata ad alcune considerazioni, quali: 
• Il tracciamento delle curve evidenzia il problema della continuità del segno e 

dell’approssimazione (costruzione per punti e costruzione continua). È stato de-
ciso di selezionare le macchine matematiche che presentino sia continuità sia 
discontinuità di tracciamento affinché i discenti possano cogliere questi aspetti. 

• Visualizzazione di concetti matematici astratti. Le curve più significative in que-
sto contesto sono le coniche, che possono essere definite come luoghi geometrici 
del piano e se ne costruiscono le equazioni a partire dalle medesime definizioni. 
Il riconoscimento delle forme geometriche è una capacità fondamentale nella 
formazione di un architetto e la conoscenza di un inventario di curve si rivelerà 
utile alla gestione futura di oggetti tridimensionali sia nel campo della progetta-
zione architettonica che nello studio delle forme del costruito. Il riconoscimento 
delle curve, sia grafico che analitico, dà la possibilità di associare una forma a un 
ente geometrico e di poterla in seguito riprodurre e modificare.

Gli studenti partecipanti al corso si sono rivelati di due tipologie: quelli interessati 
alla disciplina, che avevano già conseguito risultati più che soddisfacenti negli esami 
di matematica, e poi studenti che invece avevano avuto delle difficoltà nello studio 
di questa disciplina, e volevano provare ad affrontarla attraverso un corso interdi-
sciplinare e laboratoriale, quindi “diverso” dai corsi classici. Entrambe le tipologie di 
studenti hanno conseguito risultati molto buoni, se non ottimi. Alcuni degli autori 
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dei testi che proponiamo, e che contengono i casi studio da analizzare, si possono 
contestualizzare nell’ambito dei cosiddetti mathematical practitioners, ovvero perso-
ne che sanno perché fanno, contrapposte ai dotti, agli studiosi accademici che sanno 
perché studiano e pensano. Questa comunità brulicante, veramente numerosa, si vie-
ne a formare nell’Europa moderna, dopo l’invenzione della stampa, quando si assiste 
ad una proliferazione di testi di aritmetica e geometria pratica, nelle varie lingue ver-
nacolari, non dotte (Cormack, 2017; Taylor, 1954). Il pubblico a cui sono dirette 
queste opere è quello degli artiglieri, navigatori, capomastri, ma anche falegnami, 
muratori, sarti, calzolai, strati della popolazione con poca istruzione, ma sufficiente a 
poter utilizzare tali opere scritte, e i practitioners producono strumenti, oltre che testi. 
In questo contesto, la matematica che spesso viene percepita come estranea da sé e 
respingente, risulta più accessibile, in quanto è proprio quella dei practitioners appe-
na citati, molto vicina alla realtà, e strettamente legata all’esperienza umana, che si 
incarna poi concretamente in una macchina, quindi in un oggetto, ed è poi applicata 
all’architettura; questo percorso è vincente, coinvolge gli studenti, che si confrontano 
con una matematica incarnata nel reale, e la vedono applicata al loro campo di studi. 
I casi studio affrontati negli anni riguardano macchine per tracciamento delle coni-
che, delle spirali, della concoide, della catenaria e gli strumenti pantografi e prospet-
tografi (Farroni, Tarei, 2021). 

Applicazione metodologiche ad alcuni casi studio
Il percorso proposto agli studenti si articola su tre binari: la costruzione della mac-
china, la comprensione della geometria della curva e della sua rappresentazione al-
gebrica (ovvero la familiarizzazione con l’equazione o le equazioni della curva), la 
consultazione delle fonti storiche. I casi studio che si reperiscono nei trattati riguar-
dano problemi geometrici, la cui soluzione è fornita da una macchina da disegno o 
per il rilievo o la prospettiva; è interessante inoltre confrontare come il medesimo 
autore proponga diversi approcci: una curva, luogo geometrico, può essere tracciata 
in maniera continua con una macchina, o per punti, ad esempio. I casi studio stori-
ci permettono di coltivare la consapevolezza del rapporto tra realtà fisica, costruita, 
rappresentazione, e contenuti matematici soggiacenti; le macchine sono manufatti 
concreti, che incarnano dei contenuti matematici ed esplicitano queste relazioni, che 
invece spesso risultano meno evidenti al futuro architetto nella progettazione e nello 
studio delle forme attraverso i software. 

Studio sulla spirale di Archimede. 
Costruzione di una macchina per il suo tracciamento1

Il lavoro si è articolato in tre fasi: la classificazione dei metodi per il tracciamento con 
archi di cerchio per approssimare la spirale di Archimede; la produzione di indica-
zioni e schizzi per la costruzione di una macchina per il tracciamento della spirale; lo 
studio delle applicazioni in architettura, ossia la voluta del capitello ionico (figg. 1-2).
La spirale di Archimede risponde all’equazione, in forma polare, ρ = aθ; consideran-
do un sistema di riferimento cartesiano con origine O, e un punto P appartenente 
alla curva, l’angolo θ è quello che si forma tra OP e l’asse delle ascisse x, e la quantità 
ρ è la distanza tra P e l’origine. L’unico parametro modificabile nell’equazione è il 
coefficiente a. 
Come sappiamo la spirale di Archimede mantiene il passo costante tra le spire ad 
ogni giro: il passo è proprio la distanza tra una spira e l’altra ed è pari a 2πa. 
La macchina è costituita da un perno, fisso, cilindrico, attorno cui si avvolge un filo 
(il più possibile inestensibile). All’altro capo del filo si trova il tracciante. Nella co-
struzione della macchina il parametro a corrisponde al raggio del perno attorno a 
cui si avvolge lo spago; quindi, per ottenere diverse spirali con diversi passi occorre 
cambiare le dimensioni del perno utilizzato (fig. 3).

Laura Farroni, Paola Magrone
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Il tracciamento della curva dell’entasis2

In questo lavoro ci si occupa di confrontare diversi metodi grafici per il disegno della 
curva dell’entasis3, dello studio della concoide di Nicomede, e della sua equazione, 
utilizzata in diversi trattati per il tracciamento dell’entasis; infine, del progetto e co-
struzione di una macchina per il tracciamento della curva Concoide. 

1/ Alcune curve policentriche, ovvero 
composte da archi di circonferenza, in cui 
il punto di giunzione tra 2 archi successivi 
è sempre allineato con i loro centri, che 
approssimano la spirale di Archimede. Da 
sinistra: 2 centri, 4 centri e 5 centri. L’estensione 
angolare di ogni arco di circonferenza è pari 
a 2π/n, dove n è il numero dei vertici del 
poligono

3/ Alcune foto della macchina in movimento

2/ Ricostruzione di due metodi molto noti di 
trattatisti del ‘500 per lo sviluppo della voluta 
ionica secondo le proporzioni di Vitruvio.  Da 
sinistra: Voluta di Serlio (1537); Voluta di Salviati 
(1552)

4/ P. Nicholson (1848). The Carpenter’s 
New Guide. London: J. Taylor, tav. 73 e sua 
descrizione

Formazione laboratoriale: disegno e matematica
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L’autore del trattato, Peter Nicholson (1765-1844), parte dalla questione concreta del 
tracciamento della curva dell’entasis, e ne descrive diverse soluzioni; una di queste 
prevede l’utilizzo di un meccanismo, una macchina matematica. Nel lavoro si riper-
corrono tutti i metodi descritti dall’autore nella tavola di figura 4, e si realizza una 
macchina per il tracciamento della curva concoide (fig. 5).

 
Catenaria come roulette di una parabola4

Una curva catenaria è la configurazione che assume un filo flessibile, omogeneo, ine-
stensibile, sottoposto solamente al proprio peso, e sospeso ai due estremi; una roulette 
è la curva descritta da un punto attaccato a una data curva mentre quella curva rotola 
senza scivolare, lungo una seconda curva data che è fissa. Nel lavoro si mostrano 
alcuni studi di Galileo sulla catenaria e sulla parabola; si discute il luogo geometrico 
descritto dal fuoco di una parabola che rotola su una retta (la curva che si genera è 
proprio una catenaria), con tutte le relative equazioni; si realizza la macchina che ese-
gue il tracciamento della roulette (fig. 6); infine sono si illustrano alcune delle ricerche 
di Gaudì riguardanti la curva catenaria.

Note
1. La macchina è stata studiata e realizzata dallo studente Massimiliano De Crignis.
2. La macchina è stata studiata e realizzata dallo studente Valerio Del Ferraro.
3. L’entasis indica un restringimento del fusto della colonna, a partire da un terzo 

della sua altezza, verso l’alto.
4. La macchina è stata studiata e realizzata dalla studentessa Ewelina Adamczyk.

Crediti
Le autrici hanno parimenti collaborato al metodo e alla ricerca; in questo contesto il 
paragrafo Formare al digitale nell’ambito dell’architettura è a cura di Laura Farroni, il 

5/ Macchina per il tracciamento della 
concoide di Nicomede

6/ Macchina per il tracciamento della 
catenaria come roulette della parabola. 
A destra, il fuoco f della parabola, dove si 
posiziona il tracciante

Laura Farroni, Paola Magrone
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Le sue attività riguardano la valorizzazione del patrimonio culturale e in particolare la 
funzione educativa dei musei anche attraverso l’utilizzo di tecnologie. Ultime linee di Ricerca 
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Abstract

Parole chiave

Il patrimonio culturale digitale per la 
formazione e la cura
Vincenza Ferrara

Molti studi hanno dimostrato come l’oggetto museale possa essere utile per 
l’apprendimento e per la promozione del benessere. La stessa OMS ci indica 
l’importanza di alcune competenze definite Life Skills per promuovere una migliore 
qualità della vita. La pandemia ci ha insegnato quanto possa essere utile costruire 
attività a distanza ottenendo risultati positivi nel settore culturale. Verranno 
mostrate esperienze che hanno utilizzato il patrimonio culturale digitale come 
strumento per l’apprendimento, l’inclusione sociale e la salute creando nuove 
relazioni tra gli ambienti museali e la società. 

Many studies have shown how museum objects can be useful for learning and 
promoting well-being. The WHO indicates the importance of Life Skills to promote a 
better quality of life. The pandemic has taught us how useful it can be to build remote 
activities to obtain positive results in the cultural sector. Experiences will be shown that 
have used digital cultural heritage as a tool for learning, social inclusion and health, 
creating new relationships between museum environments and society.

Parimonio culturale, apprendimento, visual thinking strategies, benessere, salute 
Cultural Heritage, learning, visual thinking strategies, well.being, health 
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Introduzione
È opportuno, per introdurre l’argomento, parlare dei beni culturali come strumenti 
per l’apprendimento e la loro utilità anche nel settore della salute e del benessere. 
La natura del bene culturale rappresentato dall’oggetto museale permette di poterlo 
definire e rappresentare in modi diversi e transdisciplinari. L’oggetto museale può 
essere infatti interpretato e descritto in riferimento ai dati della sua acquisizione, al 
contesto culturale e scientifico dell’epoca in cui è stato prodotto o si è sviluppato, ai 
dati collegati alla conservazione e al restauro, come dato in un progetto di ricerca, 
alla sua collocazione all’interno del percorso museale (cronologico, tematico, ecc..), 
ai materiali e funzione o scopo, come immagine associata ad un concetto o a quali 
reazioni emotive riesce a stimolare in relazione all’età, all’esperienza e competenza di 
un visitatore. E questo ne fa un valido strumento per l’apprendimento.
Inoltre, in relazione ai differenti significati ascrivibili a un ‘oggetto’, il Museo può as-
sumere un ‘valore sociale’ come indicato dalla Convenzione di Faro «ogni persona ha 
il diritto, nel rispetto dei diritti e delle libertà altrui, ad interessarsi all’eredità culturale 
di propria scelta, in quanto parte del diritto a partecipare liberamente alla vita cultu-
rale, sancito dalla Dichiarazione universale delle Nazioni Unite dei diritti dell’uomo 
(1948) e garantito dal Patto Internazionale sui Diritti Economici, Sociali e Culturali 
(1966)»1. La stessa ICOM (International Council of Museums) nella sua definizione 
di Museo inserisce diversi obiettivi che il patrimonio culturale può realizzare: «Il mu-
seo è un’istituzione permanente senza scopo di lucro e al servizio della società, che 
effettua ricerche, colleziona, conserva, interpreta ed espone il patrimonio materiale e 
immateriale. Aperti al pubblico, accessibili e inclusivi, i musei promuovono la diver-
sità e la sostenibilità. Operano e comunicano eticamente e professionalmente e con 
la partecipazione delle comunità, offrendo esperienze diversificate per l’educazione, il 
piacere, la riflessione e la condivisione di conoscenze»2.

Il Patrimonio Culturale e lo sviluppo di competenze
Studi internazionali assegnano un ruolo importante al patrimonio culturale come 
utili all’interno di percorsi pedagogici e di educazione attiva come indicano alcune 
raccomandazioni europee del settore educazione come la European Council Recom- 
mendation n. 98 del 17 marzo 1998: «l’educazione al patrimonio indica una modalità 
di insegnamento basata sul patrimonio culturale, che includa metodi educativi attivi, 
una proposta curriculare trasversale, un partenariato tra i settori educativo e cultu- 
rale che impieghi la più ampia varietà di modi di comunicazione e di espressione; 
l’educazione al patrimonio, che è per sua natura trans-curriculare, dovrebbe essere 
promossa con la mediazione di diverse discipline ad ogni livello e per ogni tipologia 
di insegnamento»3.
Ma come si realizza l’educazione attiva? Attraverso attività che rendono il discente 
protagonista del suo sviluppo e del suo apprendimento. Diversi i riferimenti in lette- 
ratura che riguardano attività utili per lo sviluppo dell’apprendimento e delle capa-
cità utili al miglioramento delle relazioni come Piaget per il quale lo studente deve 
essere considerato come soggetto del processo di apprendimento (Learned-centered) 
al po- sto dell’insegnante (teacher-centered) e che considera il processo di apprendi-
mento basato sulle precedenti esperienze e conoscenze (Piaget, 2000). Importanti 
riferimenti sono Dewey, la cui elaborazione filosofica verte sulla continuità fra espe-
rienza e conoscenza (Dewey, 1934), Montessori che vede l’opera dell’educatrice come 
un’azione da facilitatore e di offerta di opportunità perché la competenza si esprima 
(Montessori, 1909) e Vygotskij che nel libro Pensiero e linguaggio afferma che «l’ap-
prendimento umano presuppone una natura sociale specifica e un processo attraver-
so il quale i bambini si inseriscono gradualmente nella vita intellettuale di coloro che 
li circondano» (Vygotsij, 1934).
Gli stessi autori possono essere considerati ‘esponenti’ del costruttivismo, un approccio 
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derivante da una concezione della conoscenza come costruzione dell’esperienza per-
sonale. Infatti tale approccio considera l’apprendimento come un processo attivo, 
l’importanza di stimolare la capacità di Imparare ad apprendere, l’apprendimento 
come una attività sociale che coinvolge il linguaggio e l’importanza della motivazione 
durante tale processo.
Tali indicazioni sono state raccolte e specificate in apposite raccomandazioni euro- 
pee come quella del 2018 che indicano competenze chiave da sviluppare quali al- 
fabetica funzionale (comunicazione e relazione efficace), multilinguistica (comuni- 
cazione e rispetto multiculturale), matematica e in scienze, tecnologie e ingegneria, 
Digitale, personale, sociale e capacità di imparare a imparare, in materia di cittadi- 
nanza, imprenditoriale (creatività, pensiero critico, problem solving), consapevolezza 
ed espressione culturali4.
Il patrimonio culturale può essere un valido strumento per l’apprendimento transdi- 
sciplinare, utilizzato come strumento attraverso l’applicazione di metodi pedagogici 
e l’ambiente museale può essere considerato, quindi, un utile ambiente di apprendi- 
mento informale e non formale. Questo presupposto ha fatto considerare i prodotti 
digitali collegati al patrimonio culturale utili per la formazione e la stessa Comunità 
Europea ha indicato che in questo contesto debbano essere accessibili e riutilizzabili: 
«The online accessibility of cultural material will make it possible for citizens throu- 
ghout Europe to access and use it for leisure, studies or work. Moreover, the digitised 
material can be reused – for both commercial and non-commercial purposes – for 
uses such as developing learning and educational content, documentaries, tourism 
applications, games, animations and design tools, provided that this is done with full 
respect for copyright and related rights»5. Questo ha permesso di parlare di OPEN 
DATA nel contesto culturale e ha stimolato la creazione di network e di collezioni 
digitali del settore come gli aggregatori Europeana digital library6 e, in Italia, Cultu- 
raItalia7 o le iniziative del Ministero della Cultura collegate ai beni culturali8. Accanto 
a queste esperienze troviamo collegati le Indicazioni Nazionali del Ministero dell’I- 
struzione e il Piano Nazionale per l’educazione al Patrimonio che stimolano il portare 
a scuola il patrimonio culturale e attivare processi di apprendimento nei Musei.
In relazioni alle diverse indicazioni troviamo ricerche nel settore dell’apprendimento 
con l’obiettivo di mettere a disposizione degli insegnanti strumenti per la produzione 
di prodotti multimediali interdisciplinari che possano utilizzare il patrimonio cultu-
rale. L’oggetto museale digitale, usato in aula per prodotti anche multimediali, può 
avere a corredo molte informazioni collegate alle caratteristiche fisiche dei materiali, 
alla posizione geografica allo scopo e funzione oltre alle caratteristiche storico-arti-
stiche o archeologiche e, quindi, può così essere collegato alle differenti discipline di 
studio9 (fig. 1). Queste attività possono essere utili per migliorare le competenze e 
capacità utili anche alla promozione del benessere seguendo così alcune indicazioni 
dell’Organizzazione Mondiale della Sanità che già dal 1992 stimolava l’uso di alcune 
attività utili per sviluppare le Life Skills per migliorare l’apprendimento e la qualità 
della vita: «Con il termine Life Skills si intendono tutte quelle skills (abilità, competen-
ze) che è necessario apprendere per mettersi in relazione con gli altri e per affrontare 
i problemi, le pressioni e gli stress della vita quotidiana. La mancanza di tali skills 
socio-emotive può causare, in particolare nei giovani, l’instaurarsi di comportamenti 
negativi e a rischio in risposta agli stress... Per insegnare ai giovani le Skills for life 
è necessario introdurre specifici programmi nelle scuole o in altri luoghi deputati 
all’apprendimento»10.
Le Life Skills sono le competenze che portano a comportamenti positivi e di adatta- 
mento che rendono l’individuo capace di far fronte efficacemente alle richieste e alle 
sfide della vita di tutti i giorni. Tali competenze possono essere raggruppate secondo 
3 aree:
EMOTIVE - consapevolezza di sé, gestione delle emozioni, gestione dello stress 
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RELAZIONALI - empatia, comunicazione efficace, relazioni efficaci
COGNITIVE - risolvere i problemi, prendere decisioni, pensiero critico, pensiero 
creativo.

Le Visual Thinking Strategies
In relazione alle premesse descritte diversi sono i metodi che nel corso degli anni sono 
stati sviluppati. Tra questi troviamo quello delle Visual Thinking Strategies (VTS). Il 
metodo delle VTS viene strutturato negli stati uniti dal 1988 Collaborazione tra Abi-
gail Housen (Cognitive Psychologist ) and Philip Yenawine (Museum Educator al 
Moma) (Yenawine, 2013).
Tale metodo permette di raggiungere interessanti obiettivi per chi partecipa alle at- 
tività quali:
• Sviluppare le competenze di pensiero flessibile e rigoroso, osservazione, ragiona- 

mento basato sulle evidenze, considerare i diversi punti di vista
• Migliorare la comunicazione e l’ascolto, rispettare il punto di vista dell’altro e 

considerare una possibile discussione
• Sviluppare l’alfabetizzazione visiva e l’abilità di trovare significati nell’arte
• Sviluppare l’abilità di problem solving, curiosità e apertura a suggestioni non fa-

miliari
• Costruire il rispetto di sé, la fiducia e la volontà di partecipare al pensiero di 

gruppo e ai processi di discussione.
• Tali obiettivi si realizzano anche per la struttura del metodo che permette di 

realiz- zare il ragionamento in un contesto sociale intrecciando il ciclo cognitivo 
con il ciclo sociale (fig.2).

Tale metodo viene introdotto in Italia dal 2014 per utilizzare il patrimonio cultura-
le come strumento per l’apprendimento e per l’inclusione sociale, per sperimentare 
un nuovo approccio alla visita museale, per sviluppare tra insegnanti ed educatori 
museali relazioni utili alla progettazione delle attività a scuola e nei musei, questo 
perchè tale metodo risponde alle esigenze descritte (Ferrara, 2016). Il gruppo di 
ricerca nato all’interno dell’università Sapienza ha poi fondato l’associazione VTSIta-
lia che ha realizzato diverse esperienze che hanno dimostrato l’importanza di questo 
metodo con i bambini dell’ultimo anno di nido, con gli studenti delle scuole di ogni 

1/ Lezione di Inglese in un Istituto Superiore 
con Immagini digitali di opere d’arte
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ordine e grado e con gli studenti universitari (fig. 3). Una interessante esperienza è 
stata anche realizzata con Minorenni in una struttura detentiva e per una attività di 
rigenerazione urbana (Ferrara, 2019).
Il patrimonio culturale dei musei e gli oggetti digitali che lo rappresentano non si 
sono rivelati solo un importante strumento per l’apprendimento ma anche per la pro- 

2/ Schema di funzionamento del metodo delle 
Visual Thinking Strategies

3/ Applicazioni del metodo VTS nelle scuole 
e in un centro commerciale come strumento di 
apprendimento
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mozione del benessere11. I risultati ottenuti seguono ciò che alcune ricerche hanno 
evidenziato in merito a ciò che l’esposizione alle arti permette e cioè:
• La riduzione dello stress
• L’incremento della auto riflessone e della consapevolezza di sè
• La modifica dei modelli di comportamento, normalizzazione della frequenza 

cardiaca, della pressione sanguigna o anche dei livelli di cortisolo (Bolwerk, 
2014).

Proprio in relazione a questi studi è stata richiesta ai partecipanti – subito dopo l’e-
spe- rienza VTS, somministrando un questionario – come si erano sentiti durante 
l’incon- tro12. È stato interessante registrare le risposte che nella maggioranza dei casi 
hanno rappresentato calma, rilassatezza, agio, confort, divertimento.

La formazione e la cura
Perché parliamo di patrimonio culturale, formazione e cura? Perché il Patrimo- 
nio culturale, e in questo caso l’Arte, può essere uno strumento di apprendimento 
nell’ambito dell’educazione medica e sanitaria. Facciamo riferimento all’approccio 
delle Medical Humanities introdotto con altri studi per il miglioramento delle com- 
petenze del personale di cura (Mukunda, 2019).
L’introduzione delle scienze umane e sociali nell’ambito della formazione medica si 
registra già a partire dagli anni 50/60 a partire dagli Stati Uniti per il superamen-
to dell’approccio biomedico per il quale il corpo era considerato una macchina e la 
malattia come un suo guasto e realizzare l’approccio bio-psico-sociale che riporta la 
persona al centro della cura considerando gli aspetti psicologici ma anche il conte- 
sto di vita (Wellbery, 2015). Tra le competenze utili per queste professioni possiamo 
indicare l’abilità nell’esame fisico (ispezione), il Pensiero critico, l’empatia, il lavoro 
di squadra, la comunicazione, la resilienza e la tolleranza dell’ambiguità, per cita-
re quelle più importanti e le scienze umane e sociali vengono considerate utili per 
aiutarne lo sviluppo. In particolare l’arte viene introdotta nel curriculum medico e 
infermieristico dagli anni 80 nelle grandi università americane. Anche in Europa si 
iniziano ad applicare attività che coinvolgono la letteratura con la medicina narrativa 
o il teatro e l’arte visiva. Dal 2014 viene costituito un gruppo di ricerca nell’Università 
La Sapienza e diverse sono le esperienze che riguardano questo settore (Ferrara, 
2016). Gli studi e le attività hanno riguardato l’approfondimento del legame storico 
tra Arte e Medicina, l’importanza dell’osservazione dell’arte per il medico, la Pratica 
VTS, l’Iconodiagnostica e la pratica artistica per limitare lo stress e il burnout degli 
operatori (Ferrara, 2020) (fig. 4).
Le esperienze applicate ad esempio con team ospedalieri in reparti di Pediatria o di 

4/ Applicazioni del metodo VTS con studenti 
di Medicina, infermieristica e specializzandi in 
Medicina generale in aula e nei Musei
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Geriatria hanno dimostrato il miglioramento delle relazioni e la limitazione dello stress.
Stessi risultati indicati dalle valutazioni di appositi questionari predisposti per stu- 
denti di Medicina e di scienze infermieristiche con il miglioramento delle competen-
ze utili. Tra i progetti realizzati troviamo anche le arti e le cure palliative per sviluppo 
di competenze e capacità, per migliorare il processo di cura e il rapporto con il pa-
ziente e i suoi familiari, per la limitazione dello stress.
Una esperienza con pazienti affette da Lupus Erimatoso Sistemico in collaborazione 
con il reparto di neurologia della Sapienza è stata molto utile nella presentazione di 
risultati che dimostrano quanto il percorso di attività pedagogiche collegate all’arte 
con l‘applicazione del metodo VTS possa influire sull’intelligenza emotiva e quindi 
contribuire al miglioramento dello stato ansioso e alla gestione delle emozioni limi-
tando la depressione (Ferrara, 2022).

Conclusioni
Le risorse culturali dei musei incluse quelle digitali e le tecnologie anche immersive 
possono avere un grande potenziale per l’area dell’apprendimento e della salute. Il 
loro utilizzo nell’ambito di attività pedagogiche possono migliorare la contestualiz-
zazione e l’interdisciplinarietà, promuovere lo sviluppo di competenze trasversali, il 
ri-utilizzo dello stesso patrimonio in diversi contesti. Anche questi studi consentono 
di valorizzare il patrimonio culturale e di renderlo bene comune nella società con-
temporanea.
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Note
1. Convenzione di Faro del 27 ottobre 2005. - http://musei.beniculturali.it/wp-con- 

tent/uploads/2016/01/Convenzione-di-Faro.pdf (ultimo accesso 26 Aprile 2023)
2. ICOM – Museum definition https://icom.museum/en/resources/standards-

guide- lines/museum-definition/ (ultimo accesso 26 Aprile 2023)
3. RECOMMANDATION OF THE COMMITTEE OF MINISTERS TO 

MEMBER STATES CONCERNING HERITAGE EDUCATION https://rm.coe.
int/16804f1ca1 (Ultimo accesso 30 Aprile 2023)

4. COUNCIL RECOMMENDATION of 22 May 2018 on key competences for 
lifelong learning https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CE- 
LEX:32018H0604(01)&rid=7 (ultimo accesso 30 Aprile 2023)

5. RACCOMANDAZIONE DELLA COMMISSIONE del 27 ottobre 2011 
sulla digitalizzazione e l’accessibilità in rete dei materiali culturali e sulla 
conservazione digi- tale https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/
PDF/?uri=CELEX:32011H0711 (ultimo accesso 30 Aprile 2023)

6. Europeana Digital Library https://www.europeana.eu/it (Ultimo accesso 30 Aprile 
2023)

7. CulturaItalia https://www.culturaitalia.it/ (ultimo accesso 30 Aprile 2023)
8.  Ministero della Cultura – Open Data e Linked Data www.beniculturali.it/open- 

data-e-linked-data (ultimo accesso 30 Aprile 2023)
9.  Progetto Edmuse – Education and Museum: Cultural Heritage for Science Lear- 

ning http://edmuse.eu/ (ultimo accesso 30 Aprile 2023)
10.  OMS e Skills for Life https://www.isisvarese.edu.it/wp-content/uploads/2020/05/ 

OMS-Life-skills-1.pdf (ultimo accesso 30 Aprile 2023)
11. WHO Euro Report Health Evidence Network https://www.dors.it/documentazio- 

ne/testo/202108/report2019OMSartisalute_20210727.pdf
12.  Questionario prodotto dalla Prof.ssa Cristina Fortunati
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Abstract

Parole chiave

Accessibilità e barriere culturali: 
progettare contesti tra cultura abilista 
e cultura inclusiva
Paola Greganti

Per progettare ambienti accessibili è necessario saper osservare e identificare i 
pregiudizi e le barriere culturali che caratterizzano gli elementi sociomateriali, 
e successivamente organizzare/ridefinire/risignificare intenzionalmente i fattori 
ambientali nella prospettiva della cultura inclusiva. Quest’ultima diventa lo sfondo 
integratore adatto a rimuove le barriere della cultura abilista dominante ponendo al 
centro la pluralità diversificata delle condizioni di vita e la molteplicità delle forme di 
attività e partecipazione. 

In order to design accessible environments, it is necessary to be able to observe 
and identify cultural biases and barriers that characterize sociomaterial elements. 
Based on this observation it is possible to intentionally organize/redefine/redesign 
“environmental factors” from the perspective of inclusive culture. The inclusive culture, 
indeed, becomes the complementary background suitable for removing the barriers of the 
dominant abilist culture by placing the focus on the diverse plurality of living conditions and 
the multiplicity of forms of activity and participation.

Cultura inclusiva, abilismo, barriere, pratiche sociomateriali
Inclusive culture, Abeleism, Barriers, Sociomaterial practices
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Il costrutto di ambiente nella pedagogia inclusiva
Nell’ambito della pedagogia, il tema dei luoghi, nei quali prendono corpo le esperien-
ze di vita e l’apprendimento, è stato nel tempo oggetto di molteplici riflessioni nate 
soprattutto nell’alveo delle cosiddette pedagogie attive che hanno posto in premi-
nenza da una parte le interazioni con gli ambienti degli individui e delle collettività e 
dall’altro il ruolo cruciale che l’ambiente svolge nei processi di apprendimento.
Attualmente la Pedagogia dell’inclusione, o Pedagogia speciale secondo una termino-
logia in fase di superamento (Canevaro, 2020; Bocci, 2021), sta facendo tesoro dei 
contributi del passato e di una rinnovata tendenza generale della riflessione pedago-
gica ad occuparsi di luoghi, contesti, ambienti, corpi, pratiche.  
Il Modello sociale dei Disability Studies in primis  ha stimolato un cambio di forma 
mentis secondo il quale la condizione di disabilità è rappresentata come il risultato 
di una discriminazione sociale e non di una condizione  intrinseca  della  persona; la 
disabilità, secondo questo paradigma di interpretazione, viene determinata dai con-
testi,  dalle  pratiche,  dai  modelli  storici socio-culturali che  incidono  sulla conce-
zione  della  corporeità, della patologia, della normalità, (Oliver, 1996;  Barnes & 
Mercer, 2005; Medeghini, 2015). 
Nel modello del Capability Approach i fattori ambientali concorrono, assieme ai fat-
tori personali e sociali, a influenzare la misura in cui una persona può convertire le 
risorse a sua disposizione in opportunità e risultati per lei significativi. La lettura 
pedagogica del Capability Approach sposta il focus dalla specificità della condizione 
di disabilità alla ricerca dell’uguaglianza in termini di scelte ed opportunità reali, che 
permettono la partecipazione sociale e l’agency, ovvero  la capacità di scegliere quali 
risorse utilizzare e in che modo per raggiungere quegli obiettivi che il soggetto ritiene 
significativi e che lui stesso considera favorevoli per il proprio benessere (Nussbaum 
& Sen, 1993; Robeyns 2006; Walker e Unterhalter 2007; Sugarman & Sokol, 
2012; Terzi, 2015; Ghedin, 2021)
Il Modello biopsicosociale, così come viene presentato e operazionalizzato a livel-
lo internazionale nell’ICF (International Classification of Functioning, Disability and 
Healt) (WHO, 2001) e come viene approfondito e reinterpretato alla luce della rifles-
sione pedagogica, afferma che le condizioni di salute e di disabilità sono il risultato di 
una complessa interazione di fattori tra i quali vengono inseriti i fattori ambientali, 
ovvero  gli elementi del mondo esterno che formano il contesto di vita di un indi-
viduo: prodotti e tecnologia, ambiente naturale e cambiamenti appostati dall’uomo 
(ambiente antropico), relazioni e sostegno sociale (le altre persone in diverse relazio-
ni e ruoli), atteggiamenti, servizi, sistemi sociali e politiche. 
Nella prospettiva inclusiva che ci offrono questi modelli, i fattori ambientali favo-
riscono oppure ostacolano una certa condizione di salute e di disabilità, ovvero si 
configurano come barriere o facilitatori: quei fattori contesuali che, mediante la loro 
assenza o presenza, limitano o favoriscono le attività e la partecipazione. Quest’ulti-
ma è strettamente legata al problema dell’accessibilità, come è affermato chiaramente 
anche dalla normativa di riferimento che tratta dei processi inclusivi: il diritto all’ac-
cessibilità, ovvero la possibilità di poter usufruire delle risorse materiali, spaziali, co-
gnitive, culturali, conoscitive, di apprendimento, relazionali e sociali, coincide con il 
diritto «a vivere in maniera indipendente e partecipare pienamente a tutti gli aspetti 
della vita» (UN, Convenzione sui diritti delle persone con disabilità, 2006, 
art. 9) affinché ogni persona possa sviluppare a pieno il proprio potenziale e con-
durre una vita produttiva e creativa in conformità alle proprie esigenze e interessi.  
Sia nella Dichiarazione di Copenaghen del 2002, che nella Conferenza di Istanbul del 
2006, inoltre, si evince che la strategia essenziale per realizzare l’inclusione è pro-
prio quella di garantire la cittadinanza attiva. L’inclusione stessa è da intendersi come 
«un processo continuo di incremento della partecipazione di tutti: bambini, giovani 
e adulti. Consiste nello sfidare e ridurre tutte le forme di esclusione» (Booth, 2011, 



69Accessibilità e barriere culturali: progettare contesti tra cultura abilista e cultura inclusiva

p.304 – Traduzione a cura dell’autore) che sono determinate dalla barriere che 
ostacolano l’accessibilità. Rendere gli ambienti inclusivamente accessibili, in sintesi, 
implica l’eliminazione di quelle barriere ambientali (fisiche, culturali e sociali) che 
negano il diritto alla piena partecipazione e alla cittadinanza attiva.
È interessante sottolineare che il modello Biopsicosociale individua come fattori 
ambientali non solo quegli elementi materiali quali gli oggetti e la tecnologia o gli 
elementi fisici che caratterizzano i luoghi naturali o antropici, bensì prende in con-
siderazione anche le relazioni intersoggettive e il sostengo sociale delle altre persone 
in diversi ruoli e tipi di relazione, gli atteggiamenti, i servizi erogati, i sistemi sociali e 
le politiche. L’ambiente dal punto di vista pedagogico è un costrutto  multiprospetti-
co che si riferisce a oggetti, spazi, persone, regole, istituzioni, culture, caratteristiche 
socio-economiche; dunque elementi fisici (naturali o antropici), relazionali (atteg-
giamenti, rapporti intersoggettivi), sociali (sistemi, istituzioni, politiche), i quali in-
fluenzano le vite degli individui e delle comunità. Possiamo affermare che l’ambiente 
si caratterizza per i suoi aspetti relazionali e culturali, ovvero quell’insieme di forme 
particolari di azione, socialità e riproduzione sociale che sono proprietà della vita 
sociale e ideologia della comunità situata, e che si configurano come «una struttura 
del sentire generata da particolari forme di attività intenzionali e che produce tipi 
peculiari di effetti materiali» (Appadurai, 2004: 35). 

Le pratiche sociomateriali 
Tutti gli elementi presenti in un ambiente, nel senso pedagogicamente ampio che 
abbiamo attribuito a questo termine, sono le conseguenze osservabili di presupposti 
socio-culturali (ideologie, paradigmi culturali, costumi, pratiche, valori, norme, con-
vinzioni razionali, culturali, sociali o religiose). Anche gli artefatti non sono meri ma-
teriali inerti, ma piuttosto segni (Lash & Urry, 1994), espressione di specifiche entità 
territoriali e collettività culturali. Per comprendere meglio questa prospettiva ci viene 
in aiuto il costrutto di ‘sociomaterialità’ che propone di concepire la materialità come 
componente intrinseca del sociale, anzi è il sociale sotto forma materiale (Sørens-
en, 2009; Orlikowski, 2010; Landri & Fenwick, 2012). Le pratiche sociomateriali 
(Orlikowski, 2007) consistono in un sistema di interazioni reciproche tra artefatti 
materiali (gli arredi, le mura, i materiali d’uso, le porte, le stanze, le disposizioni spa-
ziali, le tecnologie, ecc.), corpi umani materialmente presenti, artefatti immateria-
li (narrazioni e rappresentazioni, credenze e habitus socio-culturali, atteggiamenti, 
competenze, abitudini relazionali, regole sociali, pratiche).  Le persone non agiscono 
indipendentemente della materialità, bensì tra e con la fisicità con cui vivono a con-
tatto. L’insieme delle ‘pratiche sociomateriali’ crea un network eterogeneo  di relazioni 
dinamiche e sistemiche tra persone e persone, persone e oggetti, oggetti e oggetti,  
che incorpora visioni culturali che danno forma alle identità individuali e collettive 
(Paechter, 2004) determinando la concezione di sé, la relazione con gli altri e, in 
ambito educativo, i processi di apprendimento. L’azione dinamica e reciproca che lega 
i fattori sociomateriali determina i fenomeni di inclusione o esclusione dei corpi, del-
la disabilità e della diversità in genere (Jammaers & Zanoni, 2020).

La cultura abilista e il vissuto dei corpi non convenzionali
Se osserviamo le pratiche sociomateriali che attualmente caratterizzano in modo dif-
fuso i molteplici ambienti di vita delle società occidentali, emerge un marcato pre-
giudizio culturale abilista determinato dalle rappresentazioni socio-culturali diffuse 
dei costrutti di normalità, malattia, disabilità, e che alimenta i modi di concepire le 
differenze. La prospettiva abilista va esplicitata per comprendere le dinamiche so-
ciali che sottendono alla concezione della disabilità e per prendere consapevolezza 
del modo in cui esse incidono sulla costruzione dei contesti di vita. Il termine abi-
lismo viene fatto risalire ai movimenti per i diritti delle persone con disabilità nati 
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negli Stati Uniti e in Gran Bretagna negli anni Sessanta e Settanta del secolo scorso 
e rappresenta una nuova categoria per descrivere i processi di esclusione sociale e di 
discriminazione nei confronti delle persone con disabilità (Wolbring, 2008). Nella 
concezione abilista la condizione di salute è individuata dalla ‘normalità’ della media 
statistica e, quindi, la patologia, e con essa la disabilità, si configura come deviazione 
dallo standard di tipo medio e viene rappresentata e narrata come un’alterazione di 
ciò che convenzionalmente è ritenuto tipico (Lennard, 2006).
Più in generale, il paradigma della cultura della norma si impone come il modello di 
riferimento indiscusso per interpretare la realtà (Ainscow, 1999; Medeghini, 2015; 
Bocci, 2019). La concezione abilista si configura di «una rete di processi, pratiche, 
credenze che produce un particolare tipo di sé e corpo (lo standard corporeo) che 
viene proiettato come perfetto, specie-tipico e quindi essenziale e pienamente uma-
no» (Campbell, 2008, p. 44). In tale cornice culturale, i funzionamenti non conven-
zionali diventano non accettabili in quanto non conformi alla cosiddetta normalità 
dell’idealtipo standard, dando vita a quella rappresentazione della condizione atipica 
della dis-abilità come condizione deficitaria, non-abile, malfunzionante, e creando 
un’immagine di svantaggio che spesso viene ricondotta ad un sé malato e ad un corpo 
‘povero’: «l’abilità corporea, sensoriale, intellettiva  rappresenta il criterio valutativo 
di tutti  corpi e l’ideale a cui aspirare, capace di organizzare la realtà imponendosi 
come universale naturale, finisce per rappresentare un parametro di giudizio e uno 
standard che produce un processo di differenziazione tra gli individui, e, che può 
comportare esclusione sociale e marginalizzazione» (Gappmayer, 2021: 106). Le 
‘aspettative di abilità’ rispondono a un insieme di valori e credenze attorno all’idea 
che alcune abilità sono ritenute essenziali ed indicano, in definitiva, come dovremmo 
essere e come dovremmo comportarci: ad esempio l’abilità di essere produttivi, auto-
nomi, saper svolgere determinati compiti, adempiere a determinati ruoli, conseguire 
determinati titoli di studio (Campbell, 2009; Wolbring, 2012; Goodley, 2014).
La rappresentazione del corpo fuori dalla norma caratterizza come difettosa l’intera 
identità della persona (Peterson & Hughes, 1999) che, di conseguenza, viene infe-
riorizzata (Arbour et al., 2007; Brittain, 2010). 
Secondo il senso comune, la condizione di disabilità causa sofferenza e dolore (Rey-
nolds, 2017), uno stato di “tragedia personale” (Oliver, 1996) in quanto “condi-
zione indesiderabile” (Bocci & Straniero, 2020) perchè non performante secondo 
i parametri efficientisti standard previsti; perciò i cosiddetti soggetti normo-dotati 
sono spinti a relazionarsi con le persone con disabilità con un atteggiamento pater-
nalistico e con comportamenti improntati alla vittimizzazione e all’assistenzialismo 
(Canevaro, 2017). L’effetto è quello di stigmatizzare (Goffman, 1986) alcune con-
dizioni di vita non convenzionali ed escluderle dalla vita sociale. 
Attualmente le pratiche sociomateriali diffuse pongono molteplici barriere culturali e ma-
teriali alla piena partecipazione sociale delle persone con disabilità, in quanto sottendono 
una certa concezione del limite (De Angelis et al. 2022.) veicolata dal paradigma abilista 
unito a quello consumista: «le barriere architettoniche e culturali sono dilagate con questo 
stile di vita connesso al consumismo indotto come stile di vita» nel quale il cittadino-con-
sumatore è intollerante nei confronti di chi rappresenta i limiti del modello consumista 
(Canevaro, 2013: 4). I fenomeni sociomateriali dominanti e culturalmente determinati 
causano la riproduzione di pratiche discriminatorie che privilegiano gli individui ’normo-
dotati’ e, viceversa, disumanizzano gli individui a causa della loro disabilità (Goodley, 
Lawthom, 2019; Mik-Meyer, 2016), continuando, di fatto, a perpetuare anche oggi le 
pratiche di esclusione (Bend, Priola, 2021).
Le persone con disabilità generalmente non vengono, come in passato, recluse in 
spazi altri, eppure vengono escluse perché sono di fatto impossibilitate a partecipare 
a causa delle barriere culturali diffuse e, di conseguenza, non vengono riconosciute 
come agenti attivi nel mondo fisico, sociale, culturale (Kattari, Olzman, Hanna, 



71Accessibilità e barriere culturali: progettare contesti tra cultura abilista e cultura inclusiva

2018) subendo una vera e propria scomparsa sociale che diventa altresì una scompar-
sa politica (Leder, 1990; Chouinard, 1997; Turner, 2001). Si configura, quindi, un 
processo strutturale e non estemporaneo in base al quale a certi cittadini viene negato 
il diritto di partecipare pienamente alle strutture sociali, politiche, economiche, lavo-
rative e anche educative di uno specifico contesto. 
Per esplicitare e rendere evidenti le barriere culturali alla piena partecipazione è ne-
cessario ascoltare le narrazioni dei soggetti, le esperienze di vita e di ‘inaccessibilità 
quotidiana’, con il fine di valutare i fattori ambientali sociomateriali dal punto di vista 
delle persone che vivono concretamente in un certo contesto. Nelle storie di vita e 
nelle interazioni intercorpali e intersoggettive quotidiane emergono le norme im-
plicite e strutturali stabilite in base ai bisogni delle persone abili che conformano il 
progetto intenzionale del mondo fisico condiviso, non considerando bisogni e punti 
di vista alternativi. I codici di ‘condotta quotidiana’  favoriscono la progettualità dei 
corpi abili e ostacolano quella dei corpi con disabilità (Paterson, Hughes, 1999), 
configurando l’esperienza corporea quotidiana dello spazio, del tempo e della rela-
zione con sé, con gli altri e con le cose (Orlando, Greganti, in press). Ad esempio 
pensiamo alla durata considerata ‘normale’ di alcune azioni o comunicazioni come può 
essere lo scambio di saluti, o alle norme di prossemica date per scontate nelle ‘interazio-
ni abiliste’: la competenza sociale viene conferita solo a quei corpi che hanno una per-
formance secondo le norme standard, definite a partire da ciò che possono fare i corpi 
abili. Su coloro che non corrispondono all’idealtipo standardizzato, inoltre, viene pro-
iettata una percezione di infantilizzazione e desessualizzazione (Lascioli, 2016; Bel-
lacicco et al, 2022), anche perché, a volte, dipendenti dagli altri o da specifici ausili. 
In tal modo si struttura una sistematica disabilitazione e oppressione dei corpi  e l’inac-
cessibilità fisica diviene inaccessibilità sociale in quanto le persone con disabilità sono 
escluse perché ritenute incapaci di apportare un contributo alla costruzione collettiva 
del mondo dei corpi abili. Le persone escluse vivono una espropriazione del proprio 
corpo (Reynolds, 2017) e, sovente, anche una condizione di costante ‘fatica esisten-
ziale’ (Toombs, 1995) per lo sforzo quotidiano teso a superare i limiti all’accessibilità 
che ostacolano l’esecuzione anche delle azioni più semplici. Queste esperienze causano 
spesso una tendenza all’isolamento sociale e alla non partecipazione, rinforzata dal sen-
timento di vergogna scaturito dalla percezione di sentirsi fuori dalla norma (Murphy, 
1987; Wehrle, 2017). Possiamo sintetizzare e rappresentare il vissuto dei corpi non 
convenzionali all’interno del contesto abilista utilizzando la discriminazione suggerita da 
Edward Relph (1976) tra ‘existential insidness’ ed ‘existential outsidness’ riferita al ‘senso del 
luogo’1  che le persone possono esperire:  più una persona si sente profondamente immerso 
dentro un luogo, una situazione che la maggior parte dei soggetti sperimenta quando è in 
casa, nella propria città o nel proprio Paese, più forte è il suo senso di identità con quel luo-
go, quello che Relph chiama existential insideness; però, una persona può sentirsi distante 
ed estranea da un luogo, provando una sorta di lontananza e divisione tra sé e il mondo, 
quell’esperienza che Relph chiama l’existential outsideness: un senso di straniamento e alie-
nazione sentito, ad esempio, dai nuovi arrivati in un Paese straniero o dalle persone che, 
tornando nel loro luogo di nascita o infanzia dopo diversi anni di lontananza, provano un 
senso di disagio in quanto niente è più come prima. L’esperienza dei cosiddetti dis-abili in 
un contesto abilista è proprio quella di sentirsi a disagio nei luoghi di vita abituali, costan-
temente immersi in ‘spazi estranei’ che li fanno permanere nella maggior parte delle situa-
zioni in una esperienza di outsideness, condizione che li costringe costantemente a sentirsi 
e riconoscersi presence-as-alien-being-in-the-world (Paterson & Hughes, 1999: 603).

La cultura inclusiva e la progettazione di ambienti accessibili
Le pratiche sociomateriali, come abbiamo avuto modo di approfondire, possono es-
sere delle barriere o, viceversa, dei facilitatori per la partecipazione e l’agentività; han-
no, cioè, la valenza di ‘regolatori dell’accessibilità’ e dei processi inclusivi. 
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Per progettare e creare ambienti accessibili, saper osservare e identificare gli ostacoli 
culturali che caratterizzano le pratiche sociomateriali, per poi organizzare/ridefini-
re/risignificare intenzionalmente tali fattori nella prospettiva della cultura inclusiva 
(Chiappetta Cajola, Ciraci, 2013; De Angelis, 2017). Quest’ultima diventa lo 
sfondo integratore (Zanelli, 1986)  che permette di rimuovere le barriere della cul-
tura abilista dominante, la cultura della standardizzazione e dell’omogeneizzazione, 
dei corpi deficitari ed esclusi, ponendo viceversa al centro il principio di differenza e 
i valori dell’eterogeneità e delle diversità, la complessità composita la pluralità delle 
condizioni di vita, la molteplicità delle forme di attività e partecipazione, il valore pre-
minente della persona rispetto alle performance efficentiste/consumiste, le organiz-
zazioni spaziali e l’utilizzo degli oggetti che facilitano l’agentività di tutti e di ciascuno. 
Attivare processi inclusivi significa favorire l’autonomia personale di ogni soggetto 
nell’ottica del miglioramento della qualità della vita e della cultura della partecipa-
zione (WHO, 2001), agendo intenzionalmente, più che sulle difficoltà e/o disabili-
tà dell’individuo, innanzitutto sulle pratiche sociomateriali e, quindi, sull’abitabili-
tà dei contesti e sulle loro caratteristiche socio-culturali di accessibilità. Nei luoghi 
conformati alla cultura dell’inclusione ogni persona vive con un senso di existential 
insideness, un senso di appartenenza che promuove processi collaborativi che non 
oscurano le differenze individuali e che fanno aumentare il livello di sicurezza e di 
affermazione personale in quanto ciascuno è protagonista responsabile e in relazione 
con gli altri (Dainese, 2016). 
La piena partecipazione ai luoghi la valorizzazione dell’apporto originale di ciascuno 
affinché i contesti vengano co-costruiti e, auspicabilmente, co-progettati dalla comu-
nità specifica e unica di persone che li abitano. 

Note
1. Secondo Edward Relph (1976) gli ambienti sono un aspetto fondamentale dell’e-

sistenza umana, «fusione di ordini umani e naturali e centri significanti delle no-
stre esperienze immediate nel mondo» (p.141). Le molteplici esperienze spaziali 
determinano uno specifico senso del luogo che ordina e focalizza le intenzioni, le 
esperienze e i comportamenti spaziali.
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Abstract

Parole chiave

Nicola Margnelli

I Musei scientifici di ANMS interpretano il ruolo sociale della cultura e del patrimonio 
culturale scientifico con l’obiettivo di facilitare la partecipazione di tutti e la cittadinanza 
attiva per definire visioni di futuro sostenibili, eque e di pace. Questo contributo evidenzia 
i principi di pluralità alla base del lavoro museale per l’inclusione e l’accessibilità, in 
collaborazione tra pubblico e privato, in particolare attraverso l’esperienza di MYOSOTIS 
e i Servizi educativi e culturali del Museo Civico di Zoologia di Roma, che da anni 
lavora sui principi relazionali nel contrasto all’esclusione e alla marginalità culturale e 
sociale, in accordo e collaborazione con le comunità di riferimento. Vengono presentati 
due esempi di buone pratiche del Museo di Zoologia e Myosotis che hanno sviluppato 
percorsi relazionali di consapevolezza su accessibilità e inclusione attraverso il patrimonio 
culturale scientifico, nella scuola e con migranti.

The ANMS Science Museums have been interpreting the social role of culture and scientific 
cultural heritage, with the aim of facilitating the participation of all, and active citizenship 
through critical thinking, in order to define sustainable, fair and peaceful visions of the 
future. This contribution highlights the principles of plurality at the basis of museum work 
for inclusion and accessibility, in collaboration between public and private, in particular 
through the experience of MYOSOTIS and the Educational and Cultural Services of the 
Civic Museum of Zoology in Rome, which for years it has been working on relational 
principles in the fight against cultural and social exclusion and marginality, in agreement 
and collaboration with the reference communities. Two examples of best practices of the 
Museum of Zoology and Myosotis are presented here, which have developed relational paths 
of awareness on the issues of accessibility and cultural inclusion through scientific cultural 
heritage in schools and for migrants.tions of these mutated bodies.

Musei scientifici; comunità di pratica; relazione; ecosistema socio-culturale; agency individuale
Science museums; community of practice; relationship; socio-cultural ecosystem; individual agency

Inclusione, accessibilità e educazione 
nei musei scientifici.
Criticità come opportunità
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Introduzione 
Il XXIX Convegno nazionale ANMS (Associazione Nazionale Musei Scientifici), 
svoltosi a Chieti nel 2019, dal titolo L’accessibilità nei musei. Limiti, risorse e strategie 
(ANMS, 2020), sancisce il momento di confronto necessario dopo anni di pratiche 
e sperimentazioni su accessibilità e inclusione socioculturale nei musei ANMS. 
Con il convegno si è voluto evidenziare la necessità di condividere e diffondere più 
profondamente gli strumenti, le esperienze che legano profondamente l’accesso alla 
cultura e i temi della partecipazione pubblica e dell’esercizio di identità e cittadinanza, 
consapevole e attiva, di agency individuale e collettiva, diritto di espressione e 
rappresentazione civile e contemporanea delle comunità (territoriali, ideologiche e 
di pratica). Questa conferenza, perciò, rappresenta una delle linee di lavoro di ANMS 
che da lì in poi diventerà elemento di dibattito profondo e costante, presente con 
interventi e relazioni in tutti i convegni ANMS successivi, e utile alla dinamica ricerca 
di definizione del ruolo sociale richiesto oggi ai musei.
I musei scientifici aderenti ad ANMS, da sempre con una visione ampia e inclusiva 
delle collezioni, ampliando nel corso degli anni la varietà di ambiti dei musei 
aderenti – da musei del territorio ed eco-musei, musei di scienze naturali, musei 
etno-antropologici ed archeologici, parchi e riserve naturali di varia natura, con 
differenti afferenze come sistemi museali universitari, civici, sistemi regionali e di 
natura privata – proprio per la natura identitaria nell’impresa della conoscenza 
scientifica, ma anche come rappresentanti autorevoli dell’evoluzione storica rivolta 
al futuro del patrimonio che conservano, si sono sempre misurati con la necessità 
di rendere le proprie collezioni contemporanee e perciò accessibili, comprensibili 
e aperte. L’approccio accessibile e inclusivo della rete nazionale di Musei scientifici 
è perciò attivo e riflessivo contemporaneamente: luoghi di costante riproduzione e 
riproposizione dei reperti nei periodi storici di produzione; allo stesso tempo, spazi 
contemporanei di produzione di nuovi significati, individuali e collettivi, e spazi 
di ispirazione sociale per i cambiamenti necessari a produrre e immaginare futuri 
democratici, inclusivi, collettivi, creativi e da qualche anno anche sostenibili.
La stessa ANMS già nel 2014, in linea con quanto sopra affermato, sente la necessità 
di definire il proprio manifesto culturale, rimarcando la centralità della cultura e del 
patrimonio culturale non più unicamente come strumento identitario e aggregativo, 
significativo per le comunità, ma anche come strumento dinamico, trasformativo, 
che cambia con le società che lo definiscono, in un processo circolare; patrimonio 
come strumento di incontro, di relazione fra culture altre, fra diversità, tra realtà 
fluide e di ancora difficile definizione (ANMS, 2014).

Musei Scientifici, ANMS, accessibilità e inclusione in un percorso dinamico 
Il Manifesto culturale di ANMS (ANMS, 2014) anticipa il difficile e lungo percorso 
della nuova definizione di Museo di ICOM, interpretando il ruolo culturale e quindi 
sociale dei Musei. La nuova definizione di Museo ICOM, infatti, già a poca distanza 
dalla sua ufficializzazione (ICOM, 2022), rappresenta la presa in carico definitiva da 
parte dei musei dei ruoli sociali e culturali attivi nel percorso di definizione di nuovi 
e attuali principi di solidarietà, diritto alla partecipazione, di nuova cittadinanza, in 
linea con il percorso di riflessione internazionale dei ruoli generativi della cultura ben 
indicati dalla ‘nuova museologia’ (Vergo, 1989).
In questo contesto, in una visione di musei come strumenti trasformativi, culturali 
e perciò sociali, utili ad accogliere e accompagnare i cambiamenti che le riflessioni 
globali indicano da tempo come necessari per immaginari futuri sostenibili e di pace 
(ONU, 2020), acquista evidente rilevanza il sistema di relazioni, il network territoriale, 
che i musei da sempre generano e sostengono nel proprio territorio, nelle comunità 
in cui agiscono. È da tempo, infatti, che i musei sono al centro di una rete di relazioni 
che rappresentano la capacità degli stessi di dialogare non solo con differenti pubblici, 
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ma di produrre e condividere il valore del patrimonio culturale, portandolo in contesti 
differenti, come anche luogo di transito e transizione, adeguando e cambiando 
costantemente il proprio significato rispetto a differenti esigenze, bisogni, interessi, 
rappresentati da differenti tipologie di singoli o aggregati come associazioni, terzo 
settore, comunità di intenti e di pratica, con differenti funzioni, obiettivi e valori. Il 
Museo diventa così in definitiva capace di intercettare differenti realtà territoriali, 
elemento attivatore o di sintesi, Hub (Margnelli, Caliari, Trevisin, 2019), spazio 
di dialogo plurale, spazio di costruzione di nuovi significati, con il patrimonio 
dinamico al centro (materiale, immateriale, etc.).
Le funzioni relazionali della cultura, specificatamente degli Istituti dedicati alla 
conservazione e ‘valorizzazione’ dei patrimoni (o meglio valorizzazione delle 
persone attraverso il patrimonio) come sono i Musei, sono molto spesso in carico, 
sebbene coordinate da personale P.A., al terzo settore, nella gestione su gara di 
quel grandissimo ‘melting pot’ a cui afferiscono i servizi esternalizzati. Mentre in 
precedenza la strada tracciata dalla Legge Ronchey (L. 4/1993, cd. Legge Ronchey) 
rappresentava una necessità di esternalizzare dalla funzione pubblica (separare dalla 
mission conservativa del patrimonio) la delicata finalità ‘commerciale’ e/o economica 
– i cosiddetti Servizi aggiuntivi – solo ora ci si accorge del limite di tale scelta, che 
spezza l’azione necessariamente corale e complessa di un Museo, evidenziando 
oggi invece il ruolo proprio dei ‘servizi al pubblico’, in particolare i servizi educativi 
museali,  in termini di valutazione di qualità, di impatti e significati sociali. Gli stessi 
servizi educativi e culturali che spesso hanno in carico anche i ruoli di facilitatori dei 
processi di inclusione e accesso al patrimonio.
L’affidamento esterno della funzione educativa-relazionale del museo, in carico spesso 
ad aziende specializzate del terzo settore, ha rappresentato – prima inconsapevolmente, 
oggi dichiaratamente, in musei molto spesso ingessati da una burocrazia attenta alla 
gestione del reperto e alla sua collocazione piuttosto che al visitatore (troppo spesso 
ancora purtroppo fruitore o utente) – una opportunità di relazione con il territorio, 
di rete di intenti con le comunità, di costante aggiornamento e sensibilità nel leggere 
i bisogni culturali della società in cui il museo agisce e in cui vuole essere agente di 
trasformazione culturale (EURICSE, 2015). Ancor di più oggi tale interpretazione 
relazionale tra patrimonio e contesto territoriale, rappresentato e sostenuto dal terzo 
settore, è evidente e sostanziale in un periodo di così grandi cambiamenti culturali, 
descritta anche da un quadro formativo e professionale fluido e dinamico, non più 
legato solo alle discipline classiche museologiche nella definizione e rappresentazione 
della mission e vision museale, ben accolta dai professionisti del terzo settore e 
dell’impresa creativa in un proficuo dibattito e aggiornamento continuo (ICOM, 2017).
Sono innumerevoli, infatti, i progetti innovativi all’interno degli Istituti culturali e 
dei musei in particolare, o del contesto privato, che tentano di riallineare una società 
in continuo cambiamento, attraverso nuovi strumenti di comunicazione, nuove 
cittadinanze, nuove necessarie competenze di mediazione del Patrimonio, nuovi 
obiettivi culturali, nuovi linguaggi e nuovi interessi, con il patrimonio culturale al 
centro. Da questo esercizio incessante di facilitare nuovi significati del patrimonio 
emerge chiaramente, anima costante del terzo settore, la necessità di ricontestualizzare 
oggi anche i temi dell’accesso e dell’inclusione attraverso il patrimonio culturale 
come confronto tra culture e valori, ma anche come diritto alla partecipazione, alla 
pluralità, alla cittadinanza, di tutti, all’impresa sociale e culturale delle comunità.
L’accesso alla cultura esce perciò dal mero diritto generico alla fruizione nella visione 
paternalistica e assistenzialista degli anni ’80 e ‘90, purtroppo molto presente ancora 
oggi con l’approccio ai ‘pubblici speciali’ (Bodo, 2022), e diventa necessità per tutta la 
società di considerare – nella ricerca, definizione e incontro in un pensiero pluralista 
– le istanze, le interpretazioni e le aspettative in un accesso democratico e partecipato 
alla cultura. Forse meglio, non più accesso ma ‘comproprietà’ del patrimonio, 
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opportunità di abitare quei luoghi, i musei e il patrimonio, rendendoli vivi con la 
nostra presenza. 
La collaborazione tra pubblico e privato sui temi dell’accessibilità e inclusione 
rappresenta perciò un elemento sostanziale, non meramente tecnico o applicativo 
ma complesso e generativo, una vera e propria presa in carico condivisa del tema 
dell’accesso e della significatività attuale del patrimonio per tutti, su presupposti 
nuovi che vedono innanzitutto la definitiva consapevolezza di generare processi 
inclusivi e accessibili diffusi, profondi e condivisi oltre i musei, non più ‘isole etiche’, 
ma luoghi connessi profondamente ai territori, capaci di diffondere e allo stesso 
tempo accogliere istanze dai luoghi della comunità ora rappresentati.
Il dibattito su modelli, strumenti  e obiettivi per l’accesso e l’inclusione sociale continua 
a fare passi avanti in differenti contesti: convegni, masterclass, agende politiche e 
documenti d’intenti e legislativi, nazionali e internazionali come l’Accessibility Act UE 
su lavoro e servizi per la disabilità; la nuova definizione di Museo di ICOM, già citata; 
documenti di più ampio respiro e ambito – non più accessibilità solo come disabilità – 
come ad esempio il nuovo DigiCompEdu della CE che definisce l’accesso e l’inclusione 
per tutti, nei processi educativi, come elementi centrali anche nella formazione 
digitale degli insegnanti; o, ancora, gli SDG’s di AGENDA 2030 per la Sostenibilità, 
che indicano una Road Map chiara e urgente per un futuro globale sostenibile, anche 
evidenziando accesso e inclusione come centrali per una educazione e una cultura 
democratica, equa e libera (Goal 04 e Goal 10 in particolare).
Ecco, l’apertura del concetto di accessibilità e inclusione a tutti, sorpassando il 
principio del deficit e abbracciando invece quello delle opportunità di sviluppo di 
tutti e con tutti, ha liberato oggi definitivamente il contesto, nella ricerca di significati 
e strumenti facilitanti anche per il patrimonio culturale. I musei, perciò, sicuramente 
continuano ad impegnarsi nell’engagement dei cosiddetti pubblici (e non pubblici) 
all’interno dei musei, oltre le sale e sulle specificità delle collezioni conservate, ma 
con presupposti differenti. I musei oggi sono impegnati certamente nel rendersi 
raggiungibili, abbattere le barriere, troppo spesso ancora solo quelle architettoniche; 
includere (per chi sente la necessità di essere incluso). I musei sicuramente si 
rendono comprensibili, attraverso App, video istallazioni, approfondimenti e 
facilitazioni tecnologiche, in linea con l’esperienza che devono rappresentare per i 
visitatori, grazie anche alla tecnologia che è in costante evoluzione per valorizzare 
il patrimonio culturale. Rimangono però centrali le relazioni che si sviluppano nel 
museo, fisiche e in presenza; nel museo come spazio di esperienza, facilitatore di 
interpretazioni, di feedback, di emozioni e accoglienza. Il museo e la tecnologia sono 
elementi fondamentali, ma solo se strumenti non essi stessi escludenti nella creazione 
di percorsi paralleli ed esclusivi, in contrasto con il valore della diversità nell’incontro, 
nella relazione tra persone, più che omogeneità di limiti, in spazi capaci di facilitare il 
confronto, l’identità e il pensiero relazionale.

La Cooperativa Myosotis al Museo Civico di Zoologia di Roma
Su questi presupposti si sviluppa dal 1999 il lavoro della Cooperativa MYOSOTIS 
m.m. (poi Myosotis) presso il Museo di Zoologia di Roma. La Myosotis, infatti, ha 
partecipato sino da subito all’avventura del Museo Civico di Zoologia di Roma nella 
relazione con i pubblici della Capitale, mettendo da sempre al primo posto, coordinati 
dalla visionaria Curatrice e Responsabile dei Servizi educativi Elisabetta Falchetti, 
la relazione tra le persone, tra le Istituzioni, tra differenti obiettivi e competenze, 
nel riconoscimento della cultura e del patrimonio come strumenti polifonici, di 
partecipazione, significato sociale e di sviluppo individuale.
Qui, strettissimo è sempre stato il rapporto tra Museo e Scuola, sia per la natura 
disciplinare del Museo di Zoologia, impegnato da sempre nel creare comunità di 
pratica e intenti intorno alla diffusione del pensiero critico, dell’educazione scientifica 
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attiva e del patrimonio come strumento di sviluppo e inclusione nello spazio 
cittadino. Così, Myosotis e il Museo hanno accolto le scuole sviluppando negli anni, 
già allora in co-progettazione, un programma di attività ancora oggi all’avanguardia, 
ma soprattutto hanno creato una rete di confronto e supporto con gli e le insegnati di 
scuola, di ogni ordine e grado, definendo un ‘ecosistema’ di presupposti utile, come 
già sopra evidenziato, a rendere il museo ‘poroso’, anche sui temi dell’accessibilità e 
dell’inclusione, diffondendo sul territorio buone pratiche e accogliendone altrettante 
di notevole interesse. 
Tra tutte queste azioni e pratiche nate da tanti anni di lavoro ed esperienza al Museo 
Civico di Zoologia con MYOSOTIS, due ci sembrano interessanti casi di studio su 
cui riflettere in questo contesto in quanto rappresentativi dell’approccio dei musei 
scientifici al lavoro socioculturale territoriale come comunità di pratica (Wenger, 
Mcdermott, & Snyder, 2007).
La prima ha visto il partenariato progettuale tra il Liceo Scientifico Cavour, altri 
partner e Myosotis come Servizi educativi e culturali del Museo Civico di Zoologia 
di Roma su un percorso di Alternanza Scuola Lavoro, oggi diventata PCTO (Percorsi 
per le Competenze Trasversali e per l’Orientamento). Il progetto (Kit didattici per 
un museo tattile. Prototipazione e accessibilità museale nel FabLab scolastico - a.s. 
2018-2019-2020), sviluppato nel FabLab scolastico, ha portato alla progettazione e 
alla stampa 3D di kit tattili realizzati a partire dal fotorilevamento di architetture e 
oggetti scultorei di natura storico-artistica (Carlini & d’Agostino, 2020). L’obiettivo 
era quello di lavorare contemporaneamente e profondamente con gli studenti sui 
principi, le pratiche e i significati dell’accessibilità tattile del patrimonio per i non e 
gli/le ipovedenti, insieme all’Istituto Regionale Ciechi Sant’Alessio di Roma (figg. 1-2). 
In una vera comunità di pratica studenti, professionisti museali, docenti, educatori, 
utenti e professionisti della cecità, hanno contribuito a ri-costruire il principio e 
significato stesso dell’accessibilità al patrimonio, non più come dovere etico-sociale 

1/ Progetto ‘Kit didattici per un museo tattile. 
Prototipazione e accessibilità museale nel 
FabLab scolastico’.  Liceo Scientifico Cavour. 
A sinistra, giornata di alta formazione 
organizzata per la Fondazione Scuola Beni 
Attività Culturali (International School of Cultural 
Heritage, Roma, 2018)

2/A destra, allestimento della sezione di 
didattica museale e prototipo del kit tattile 
realizzato nel contesto della ricerca-azione 
(Museo Nazionale Romano Terme di 
Diocleziano, 2019). 
Foto di Alessandra Carlini.



82 Nicola Margnelli

verso le minoranze (disabilità, culture altre, etc.), ma come opportunità ed esercizio di 
nuovi significati e linguaggi per tutti, arrivando a trasformare un percorso educativo 
tecnico-artistico in una ‘palestra’ di democrazia e consapevolezza.
Il secondo esempio, a mio avviso rilevante, significativo dell’approccio ‘complesso’ 
all’accesso e inclusione attraverso la cultura, adottato negli anni nel Museo Civico di 
Zoologia da Myosotis, è rappresentato dai tanti progetti portati avanti con i CPIA di 
Roma e CTP (Centro Provinciale Istruzione Adulti di Roma) per l’alfabetizzazione alla 
lingua italiana per giovani e adulti, anche migranti. In questo caso le sale e il patrimonio 
culturale scientifico sono diventati, da una parte occasioni di didattica situazionale per 
l’apprendimento facilitato della lingua italiana, ma soprattutto, dall’altra, strumenti e 
spazi facilitanti di confronto fra culture (disciplinari, etiche religiose, individuali, etc.), 
per condividere significati geografici e personali, storie familiari e incontri generativi 
di saperi e interpretazioni plurali. In queste occasioni già nel 2005 si evidenzia la 
necessità di dare valore alla narrazione sino poi ad arrivare nel 2009 a progetti più 
complessi attraverso l’uso di strumenti tecnologici per rappresentare e rappresentarsi 
attraverso il patrimonio culturale, come i primi esperimenti di Digital StoryTelling nel 
Progetto internazionale DIAMOND – Il museo come spazio di dialogo e costruzione 
culturale (Falchetti, 2014). Il progetto ha coinvolto il Museo, insieme agli altri 
partner nazionali ed internazionali, in una serie di percorsi ed esperienze attive 
per cittadini ‘non-visitatori’ potenzialmente marginalizzati e a rischio di esclusione 
culturale per motivi sociali, economici e attitudini culturali. Sin da allora era evidente 
la consapevolezza che i musei potessero e dovessero contribuire attivamente a 
processi di partecipazione ed equità sociali e del territorio, e che il Patrimonio potesse 
rappresentare un ulteriore strumento attivo di welfare sociale per tutti i cittadini, di 
qualsiasi età, provenienza, cultura e ruolo sociale.

Conclusioni
In conclusione, le esperienze, qui brevemente descritte, rappresentano a mio avviso, 
non solo delle buone pratiche nei risultati di pubblico raggiunti – comunque rilevanti 
anche su questo profilo – ma hanno in comune un elemento che negli anni abbiamo 
sperimentato essere centrale in questo ambito e in tutte le azioni museali: la relazione 
come principio determinante. Tali processi relazionali, che disegnano ecosistemi 
diversissimi e complessi che il museo deve saper accogliere, non possono essere 
sostituiti e banalizzati da interazioni digitali semplificanti, ma certamente facilitati e 
amplificati da queste ultime, in una esaltazione ‘dell’essere fisicamente’ il più possibile 
di fronte al patrimonio reale e partecipare al suo significato.
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Abstract

Parole chiave

Accessibilità all’apprendimento 
nell’Alta Formazione: il ruolo 
dell’Universal Design for Learning
Andreina Orlando

L’Universal Design for Learning è un paradigma che ha dimostrato il suo valore 
metodologico-didattico nel favorire il processo di costruzione di una cultura 
inclusiva e nel garantire l’accessibilità all’apprendimento nei diversi ordini 
e gradi d’istruzione. Tuttavia, sono ancora poche le evidenze scientifiche in 
ambito accademico che attestano l’applicazione dei principi alla base dell’UDL. 
Il presente contributo vuole mettere a tema la spinosa questione dell’accessibilità 
all’apprendimento in ambito universitario e presentare un’indagine svolta con alcuni 
docenti del Dipartimento di Scienze della Formazione di Roma Tre allo scopo di 
valutare il loro livello di conoscenza e attuazione dei principi cardine dell’UDL. I 
risultati emersi evidenziano l’importanza di una formazione dei docenti universitari 
in merito ai principi e alle pratiche universali e, più diffusamente, alla cultura 
dell’inclusione.

Universal Design for Learning is a paradigm that has demonstrated its 
methodological-didactic value in furthering the process of building an inclusive 
culture and ensuring accessibility of learning in different orders and grades of 
education. However, there is still little scholarly evidence in academia that attests to 
the application of the principles behind UDL. This paper aims to bring to the fore the 
thorny issue of accessibility to learning in academia and to present a survey conducted 
with some faculty members of the Department of Education of Roma Tre in order to 
assess their level of knowledge and implementation of the cardinal principles of UDL. 
The results that emerged highlight the importance of training university teachers on 
universal principles and practices and, more broadly, on the culture of inclusion.

Universal Design for Learning, accessibilità all’apprendimento, Alta Formazione, cultura 
inclusiva, formazione docenti.
Universal Design for Learning, accessibility of learning, Higher Education, inclusive culture, 
teacher training.
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Introduzione
In un momento storico in cui si assiste ad un decremento degli studenti iscritti alle 
Università italiane si sta verificando parallelamente un incremento delle iscrizioni 
degli studenti con disabilità e con DSA (ANVUR, 2022). Tale dato è incoraggiante 
perché dimostra quanto dalla legge 17/991  sino ad oggi sia stato messo in atto, in ter-
mini di interventi mirati a sostenere il processo di apprendimento delle studentesse 
e degli studenti con DSA, per garantire il Diritto allo studio a tutti e ad ognuno. Un 
altro dato emerge dall’interessante rapporto dell’ANVUR (2022) rispetto al tasso di 
iscrizione alle Università italiane delle persone con disabilità: il 23% rispetto al tasso 
medio europeo del 30%, segno che le strade della ricerca, della riflessione e dello stu-
dio sul tema dell’inclusione e dell’accessibilità all’apprendimento nell’alta formazione 
sono ancora lunghe da percorrere.
Il diritto alla piena partecipazione di tutti e di ognuno ad una formazione di qualità 
è sancito dagli articoli 3 e 34 della Costituzione italiana, e anche dalla normativa che 
regola la vita scolastica e accademica, come un diritto che si realizza innanzitutto 
attraverso una didattica che si avvale di materiali accessibili, di ambienti fisici che 
facilitino l’apprendimento e di assenza di barriere architettoniche. Il termine accessi-
bilità declinato in ambito educativo può indurre a pensare principalmente alle infra-
strutture, alla gestione amministrativa e/o al sito web; tuttavia l’accessibilità, nella sua  
propria accezione indica la caratteristica di un ambiente di apprendimento d’essere 
fruibile con facilità da una qualsiasi tipologia di utente. Tale significato, come si può 
ben capire, coinvolge a pieno titolo la didattica, le metodologie e i materiali di cui 
essa si avvale. 
In ambito universitario, tra i principali ostacoli e barriere legati all’accessibilità alla 
formazione emergono alcuni elementi tra cui i problemi nell’accesso alle informazio-
ni e, non in ultimo, gli atteggiamenti della comunità accademica nei confronti delle 
diversità (Bellacicco, 2017). Un’ulteriore barriera, già individuata nel 2014 dalla 
Commissione Europea, è rappresentata anche dalla limitata disponibilità dei docenti 
ad elaborare proposte didattiche flessibili e personalizzate, e a tal proposito una causa 
di ciò potrebbe essere individuata nell’elevato numero di studenti iscritti.
Rispetto a quanto appena trattato sorge una domanda relativa in merito a quale sia, 
oggi, nelle nostre università, il grado di accessibilità all’apprendimento. 
Chi lavora nella didattica inclusiva sa bene che uno dei maggiori problemi rispetto 
all’accessibilità all’apprendimento dipende da come si ripensa quest’ultimo attraverso 
efficaci supporti metodologici-didattici al fine di promuovere realmente una parte-
cipazione attiva per cercare di dare corpo e concretezza a quei valori inclusivi all’in-
terno della vita accademica (De Angelis, 2020) come previsto anche dai basilari 
documenti che normano l’inclusione in Europa.

L’Universal Design for Learning: dalla definizione ai principi fondamentali 
L’Universal Design nasce nel 1985 ad opera dell’architetto Ronald L. Mace che ha te-
orizzato tale modello universale che mira a creare prodotti, spazi e servizi utilizzabili 
da tutte le persone indipendentemente dalle loro capacità fisiche, cognitive e sen-
soriali. Questo approccio promuove l’accessibilità e l’inclusione per tutti e cerca di 
eliminare le barriere che impediscono, al più ampio numero possibile di persone, di 
partecipare pienamente alla vita quotidiana. Tale paradigma, nel corso del tempo, si 
è diffuso in diversi ambiti dando vita ad un vero e proprio movimento che dall’archi-
tettura si è diffuso alla tecnologia, al design degli oggetti d’uso quotidiano, all’organiz-
zazione dei servizi e agli ambienti di apprendimento. 
A partire dai primi anni ’90 il CAST (Center for Applied Special Technology) del Mas-
sachusetts ha approfondito, in ambito pedagogico-didattico, l’Universal Design for 
Learning (UDL) identificandolo come un approccio innovativo di progettazione didat-
tica fondato sull’assunto che per rispettare le caratteristiche uniche di ogni studente è 
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necessario progettare, sin dall’inizio, un’offerta formativa flessibile e plurale (CAST, 
2011; 2018). Si tratta di una modalità di progettazione e di gestione della pratica di-
dattica che valorizza le differenti possibilità di apprendimento con l’obiettivo di pre-
disporre ambienti educativi accessibili a tutti e in grado di garantire a chiunque le 
medesime opportunità di successo formativo. Va precisato che l’UDL è un modello 
psico-pedagogico e fonda le sue radici su diversi costrutti scientifici della psicologia 
cognitiva, delle scienze dell’apprendimento e dalle neuroscienze. In particolare, il de-
sign universale per l’apprendimento fa riferimento all’individuazione di tre differenti 
reti cerebrali primarie:
a) la rete affettiva, a cui risulta sotteso il sistema limbico; 
b) la rete di riconoscimento, a cui risulta sottesa l’area corticale posteriore; 
c) la rete strategica, a cui risulta sottesa l’area corticale anteriore. 
Alla luce degli approcci teorici di natura psico-pedagogica e degli apporti della ricer-
ca neuroscientifica, il CAST (2011) ha elaborato tre principi fondanti, che si articola-
no in pratiche di progettazione universale per l’apprendimento, qui riportate secondo 
la declinazione più recente delle Linee Guida 2.2 (CAST, 2018):
I) Fornire molteplici mezzi di coinvolgimento ossia il “perché” dell’apprendimento 
(sotteso alle reti cerebrali affettive): l’obiettivo di tale principio è quello di offrire forme 
diversificate di coinvolgimento, affinché negli allievi siano sollecitati interesse e mo-
tivazione alla conoscenza. In sostanza, si tratta di valorizzare le componenti affetti-
ve e relazionali insite nei processi di insegnamento-apprendimento. Una proposta 
didattica si può considerare universale rispetto a tale principio se riesce a mettere a 
disposizione degli studenti numerosi modi per riuscire a tenere alta la motivazione 
verso un obiettivo formativo. 
II) Fornire molteplici mezzi di rappresentazione ossia il “cosa” dell’apprendimento (sot-
teso alle reti cerebrali del riconoscimento): l’obiettivo di tale principio è proporre mol-
teplici mezzi di rappresentazione, utilizzando varie e diversificate modalità di presen-
tazione dei contenuti al fine di  promuovere, in ciascuno, la capacità di trasformare le 
informazioni in conoscenze fruibili, di elaborare nuove conoscenze e di integrarle 
con quelle già possedute. Una proposta didattica si può considerare universale ri-
spetto a questo principio se riesce a fornire una pluralità di possibilità di rappresenta-
zione delle informazioni tali da favorirne la percezione e la comprensione attraverso 
linguaggi diversificati mirando al più massivo accesso all’apprendimento da parte di 
tutti gli studenti.
III) Fornire molteplici mezzi di azione ed espressione ossia il “come” dell’apprendi-
mento (sotteso alle reti cerebrali strategiche): l’obiettivo di tale principio è proporre 
agli studenti molteplici mezzi di azione e di possibilità espressive e comunicative, per 
offrire loro modi alternativi attraverso cui dare prova di ciò che hanno appreso. Una 
proposta didattica si può considerare universale rispetto a tale principio se è in grado 
di proporre molteplici modalità attraverso cui gli studenti possano rielaborare ed 
esprimere i contenuti appresi. 
Tali principi sottendono ad un itinerario educativo inclusivo, flessibile ed equo allo 
scopo di garantire a tutti gli studenti e ad ognuno la possibilità di raggiungere elevati 
livelli di apprendimento. 
Sintetizzando, l’Universal Design for Learning propone l’adozione di uno sguardo che 
anticipa le differenze per massimizzare le opportunità di accessibilità all’apprendimento 
per tutti (Rose, Meyer, 2002): dunque è uno strumento valido per guidare in modo 
pratico l’acquisizione di conoscenze, garantendo la creazione di ambienti educativi 
flessibili e strumenti fruibili da tutti gli studenti. È possibile concepire tale modello 
universale non solo come il paradigma che potrebbe rende  l’apprendimento acces-
sibile perché garantisce l’eliminazione delle barriere educative poste da un curricolo 
adatto solo ad alcuni (i cosiddetti ’one-size-fits-all curricula’): l’UDL è anche un facilita-
tore che permette ai docenti di pensare alla costruzione di programmi d’apprendimento 
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flessibili e sostenibili. Tuttavia, sebbene la metodologia UDL si stia diffondendo in 
ambito educativo da oltre venti anni, l’efficacia di tale approccio in ambito accademi-
co, ad oggi, è meno praticato rispetto agli altri ordini e gradi d’istruzione. Affinché in 
ambito accademico possa concretizzarsi l’applicazione dei principi cardine dell’UDL, 
uno degli elementi cardine che sarebbe utile tenere in considerazione è la formazione 
dei docenti universitari in merito ai principi dell’UDL. Un esempio virtuoso in tal 
senso ci viene fornito dalla ricerca (Diaz-Vega, Moreno-Rodriguez, Lopez-Ba-
stias, 2020) condotta durante l’anno accademico 2018/2019 presso l’Università Rey 
Juan Carlos dove è stata sviluppata un’iniziativa di formazione e di applicazione pra-
tica dell’UDL focalizzata sull’operato dei docenti universitari con l’obiettivo di favo-
rire l’accessibilità all’apprendimento e di incrementare la cultura inclusiva nelle aule 
universitarie spagnole.  Il campione di docenti preso in esame, pur non avendo una 
formazione specifica in ottica universale, ha avuto accesso allo strumento CAUSSEN 
ossia un documento, sviluppato dall’Unità di Attenzione alle Persone con Disabilità, 
in cui sono presenti informazioni sulle linee guida UDL e sugli alloggi per gli studenti 
con bisogni educativi speciali. I dati raccolti hanno messo in luce che circa la metà 
del campione preso in analisi (54,5%)  ha dichiarato di non conoscere formalmente 
l’UDL ma di mettere in pratica i suoi principi inconsapevolmente, solo il 12,9% ha 
dichiarato di conoscerlo e di utilizzarlo consapevolmente e il 32,5% ha dichiarato di 
non conoscerlo affatto.  I risultati di tale indagine sono interessanti in quanto fanno 
emergere tre aspetti fondamentali da prendere in considerazione se si intende offrire 
una reale accessibilità all’apprendimento all’interno delle università: esistono alterna-
tive pratiche alla mancanza di formazione in ottica universale; l’autopercezione degli 
insegnanti della propria efficacia e capacità di facilitare i processi di inclusione di 
tutti gli studenti dovrebbe essere rafforzata; una formazione dei docenti universita-
ri basata sul paradigma dell’Universal Design for Learning garantisce l’accessibilità 
all’apprendimento per tutti rispettando e valorizzando le unicità di cui sono portatori 
gli studenti che popolano le aule universitarie. 

Applicare i principi dell’UDL: una indagine esplorativa nel Dipartimento di 
Scienze della Formazione di Roma Tre
Sulla base del framework teorico fin qui delineato si vuole presentare un’indagine esplora-
tiva condotta nel Dipartimento di Scienze della Formazione di Roma Tre che nasce dall’o-
biettivo di rispondere alla seguente domanda di ricerca: il modello dell’UDL è conosciuto 
e applicato dai docenti dell’Ateneo di Scienze della Formazione dell’Università Roma Tre? 
Tale indagine è stata condotta mediante l’uso di un’intervista semi-strutturata sommini-
strata ad un campione di dieci docenti appartenenti ai diversi settori scientifico-discipli-
nari (M-PED, SPS, M-PSI, M-FIL, M-STO) che caratterizzano il Dipartimento di Scienze 
della Formazione di Roma Tre. Lo scopo dell’intervista è stato quello di esaminare in 
profondità le riflessioni e le pratiche educative in merito al costrutto dell’Universal Design 
for Learning e all’applicazione dei suoi principi fondanti. Innanzitutto, è stato chiesto ai 
docenti da quanti anni fossero in servizio e quali strumenti didattici preferissero utilizzare 
durante le lezioni in aula. Successivamente, si è indagato se conoscessero il modello UDL 
e se applicassero, anche inconsapevolmente, almeno uno dei suoi principi cardine. Un’ul-
teriore domanda è stata posta con l’obiettivo di comprendere se le loro scelte didattiche 
fossero orientate a favorire l’inclusione degli studenti con disabilità e con DSA e, infine, è 
stato chiesto loro uno o più suggerimenti per migliorare la qualità dell’accessibilità all’ap-
prendimento nella formazione universitaria allo scopo di lasciar emergere il punto di vi-
sta dei docenti in merito alla tematica dell’inclusione e dell’accessibilità all’apprendimento. 

Una prima analisi dei dati raccolti e alcune considerazioni finali                               
I docenti rispondenti, tutti in servizio da diversi anni,  hanno dichiarato di avvalersi 
di diversi strumenti didattici, principalmente slide e video, oltre ai libri di testo e/o 
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articoli di riviste, tuttavia, tali strumenti non vengono quasi mai offerti per veicolare 
le medesime informazioni, piuttosto per offrire stimoli variegati durante le ore di 
lezione. Sette docenti su dieci hanno dichiarato di aver sentito parlare dell’Universal 
Design for Learning e soltanto tre di conoscerlo in maniera approfondita. Gli inter-
vistati che hanno approfondito tale metodologia, si trovano d’accordo nell’affermare 
che l’UDL è un modello utile per valorizzare le diversità degli studenti che popola-
no le aule universitarie perché fondato sull’importanza di includere tutti e ognuno 
e favorisce l’individualizzazione dell’insegnamento. Nonostante ciò, un docente ha 
sollevato la problematica rispetto al numero di studenti con i quali ci si interfaccia 
durante un corso universitario:
“Nel contesto universitario penso che sia utile l’UDL, ma […] credo fermamente che tale 
approccio […], a livello di studio universitario, dove la frequenza non è obbligatoria e 
dove i numeri sono molto elevati, diventa problematico metterlo in atto concretamente.” 
(M-PED/02)
Come ipotizzato nel paragrafo iniziale, la presenza di un gran numero di studenti nei 
corsi di laurea universitari è una questione importante da affrontare quando si tratta 
di implementare l’Universal Design for Learning in modo efficace; affrontare questa 
sfida richiede una combinazione di riflessione, ricerca scientifica e creatività nell’i-
dentificare soluzioni innovative e praticabili. 
In merito all’applicazione, più o meno consapevole, dei principi cardine della proget-
tazione universale è emerso che il più utilizzato è l’adozione di molteplici mezzi di 
rappresentazione in quanto è praticabile agevolmente anche con un numero di stu-
denti molto cospicuo mentre risulta complesso fornire molteplici mezzi di coinvol-
gimento ed espressione. Per quanto riguarda le scelte didattiche orientate a favorire 
l’inclusione di tutti gli studenti i rispondenti hanno dimostrato una forte propensione 
per cercare di creare setting di apprendimento inclusivi ed accessibili per tutti gli 
studenti, ma è emersa anche una conoscenza non approfondita dei mezzi utili alla 
realizzazione di tale scopo. Infine, in merito ai suggerimenti per migliorare la qualità 
dell’accessibilità all’apprendimento nella formazione universitaria è emersa l’impor-
tanza di attivare corsi di formazione e di aggiornamento delle partiche didattiche dei 
docenti universitari al fine di poter agire sulla base della cultura inclusiva e, quindi, 
poter garantire l’accessibilità all’apprendimento ad ogni studente:
“È importante formare gli insegnanti universitari affinché possano insegnare a una plu-
ralità di studenti con caratteristiche altrettanto varie […] si dovrebbero fare dei semina-
ri per i docenti per insegnare loro a dialogare con la diversità.” (M-FIL/02)
“Credo che noi docenti avremmo bisogno di una formazione specifica. Se ci sono dei 
metodi più inclusivi vorrei esserne a conoscenza. […] Mi piacerebbe partecipare ad un 
corso di formazione sulla didattica inclusiva.” (M-STO/04)
Sulla base di quanto emerso da questa prima elaborazione dei dati raccolti si può 
affermare che l’approccio dell’Universal Design for Learning sembra attualmente il 
modello più adeguato per realizzare un cambiamento di visione mediante il rico-
noscimento delle particolarità individuali, a prescindere dalle condizioni personali, 
e per garantire una reale valorizzazione dell’unicità e originalità di tutte le capacità 
connaturate ad ogni essere umano attraverso l’uso di metodologie didattiche efficaci 
e sostenibili, capaci di rispettare e valorizzare tali diversità (Orlando, 2022). Biso-
gna, tuttavia, tenere conto che l’indagine è stata svolta all’interno del Dipartimento di 
Scienze della Formazione dove i docenti hanno, per vocazione scientifica, una par-
ticolare attenzione verso le strategie didattiche utilizzate con gli studenti e dove, da 
diversi anni, si sta cercando di diffondere, con sempre maggior efficacia, la cultura 
inclusiva. 
L’ accessibilità all’apprendimento in ambito universitario rimane una pista d’indagine 
interessante sulla quale si può ancora molto riflettere e lavorare affinché tale argo-
mento possa rivestire un ruolo centrale all’interno dell’alta formazione. La presente 
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indagine non è ovviamente esaustiva e anzi si pone come piccolo tassello per una 
più approfondita esanima della situazione reale delle Università italiane. L’auspicio, 
anche frutto dei suggerimenti acquisiti, è che vengano attivati corsi di formazione per 
docenti universitari riguardanti i temi dell’accessibilità all’apprendimento e, più in 
particolare, che questi argomenti siano strettamente legati alla cultura dell’inclusione.

Note
1.  La Legge n. 17 del 28 gennaio 1999 che, modificando la Legge n. 104 del 1992 per 

l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti delle persone con disabilità, ha stabi-
lito una serie di misure a supporto della loro frequenza ai corsi universitari, tra i 
quali: ha stabilito che ciascun Ateneo è tenuto ad erogare servizi specifici per gli 
studenti con disabilità, tra i quali l’utilizzo di sussidi tecnici e didattici, l’istituzio-
ne di appositi servizi di tutorato specializzato, nonché il trattamento individua-
lizzato per il superamento degli esami. Tale Legge ha inoltre previsto l’istituzione 
del ruolo del docente Delegato dal Rettore con funzioni di coordinamento, moni-
toraggio e supporto di tutte le iniziative concernenti l’integrazione degli studenti 
con disabilità nell’ambito degli Atenei e la destinazione specifica di un’apposita 
quota del Fondo di Finanziamento Ordinario delle Università.
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Abstract

Parole chiave

Claudia Sabatano

Il contributo intende presentare il punto di vista della pedagogia rispetto al tema 
dell’accessibilità, partendo dalla visione della scuola come caratterizzata da una 
pedagogia ‘controfattuale’, ossia da un modo di fare educazione che in gran parte 
contraddice tutte le principali acquisizioni della pedagogia scientifica. Ciò comporta 
che la scuola sia spesso un luogo di malessere, una realtà in crisi nella quale è 
difficile sentirsi inclusi. L’accessibilità, quindi, viene intesa come ‘accesso al sapere’, 
ovvero, consente di porre dal punto di vista pedagogico il tema dell’inclusione. La 
piena partecipazione al processo di apprendimento e formativo può essere garantita 
dal tema pedagogico di ‘educabilità’, che viene illustrato e descritto come cardine 
concettuale di una didattica per tutti, una didattica accessibile.

The contribution present the point of view of pedagogy on accessibility, starting from 
the vision of the school as characterized by a ‘counterfactual’ pedagogy, i.e. by a 
way of doing education that largely contradicts all the main acquisitions of scientific 
pedagogy. This means that school is often a place of malaise, a reality in crisis in 
which it is difficult to feel included. Accessibility, therefore, is understood as ‘access to 
knowledge’, that is, it allows the theme of inclusion to be addressed from a pedagogical 
point of view. Full participation in the learning and training process can be guaranteed 
by the pedagogical theme of ‘educability’, which is illustrated and described as the 
conceptual cornerstone of teaching for all, accessible teaching.

Educabilità; Pedagogia controfattuale; Inclusione
Educability; Counterfactual pedagogy; Inclusion

Architetture pedagogiche.
Per una Scuola Aperta
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Introduzione 
Il tema dell’accessibilità si pone come una maglia larga di tipo interpretativo che 
consente di osservare da molteplici punti di vista una questione essenziale al discorso 
pedagogico, questione che potrebbe essere sintetizzata dalla seguente domanda: ‘è 
permesso? Posso entrare?’. 
Troppi divieti di accesso, troppi segnali di STOP e troppi steccati culturali, 
educativi, formativi, didattici, economici, di contesto, di ambiente fisico – materiale 
e immateriale –, affliggono e rendono asfittico, se non inospitale, il mondo in cui 
viviamo, nel quale ci relazioniamo e dal quale impariamo. Ben venga, quindi, una 
riflessione comune sul concetto di ‘accedere’, sul quale possono posarsi sguardi di 
diversa appartenenza epistemologica. 
Lo sguardo che pongo all’interno di questa riflessione è certo quello proprio del mio 
ruolo, quello del dirigente scolastico, ma anche, inscindibilmente legato al primo, 
lo sguardo dell’educatore, del ricercatore, del pedagogista militante, ossia di una 
pedagogia abituata a stare sul campo, una pedagogia della prassi, più che teorica. 

La scuola ‘controfattuale’ 
L’elemento di ragionamento dal quale vorrei partire è una percezione semplice ma 
nitida che attraversa il mondo scolastico, mio primo punto di osservazione: a scuola 
non si sta bene, nel mondo scolastico non si riesce a far prevalere una dimensione 
di benessere, anzi si parla di crisi, di grandi crisi della scuola, degli insegnanti, degli 
alunni; tutto sembra volgere in negativo e la sensazione che spesso si avverte è che 
questa sia un’occorrenza dell’oggi, dei nostri tempi: la scuola è in crisi, è in difficoltà, 
gli insegnanti non sono adatti, e i genitori,… ma cosa combinano questi genitori? 
Cominciamo da quattro citazioni alle quali fa riferimento Franco Nembrini in un suo 
famoso intervento: 
La prima: «[…] la nostra gioventù ama il lusso, è maleducata, si burla dell’autorità e 
non ha alcun rispetto degli anziani, i bambini di oggi sono dei tiranni, non si alzano 
quando un vecchio entra in una stanza, rispondono male ai genitori, in una parola 
sono cattivi». 
La seconda: «[…] non c’è più alcuna speranza per l’avvenire del nostro paese se la 
gioventù di oggi prenderà il potere domani, poiché questa gioventù è insopportabile, 
senza ritegno, terribile». 
La terza: «[…] l nostro mondo ha raggiunto uno stadio critico, i ragazzi non ascoltano 
più i loro genitori, la fine del mondo non può essere lontana». 
L’ultima: «[…] questa gioventù è marcia nel profondo del cuore, i giovani sono 
maligni e pigri, non saranno mai come la gioventù di una volta, quelli di oggi non 
saranno capaci di mantenere la nostra cultura». 
La prima – spiega Nembrini1 – quella secondo la quale la nostra generazione, ama il 
lusso, è maleducata e cattiva, è di Socrate, 470 a.C. La seconda, «non c’è più avvenire, 
non c’è speranza per il nostro paese», è di Esiodo, 720 a.C. La terza, sullo stadio critico, 
sulla fine del mondo che non può essere lontana, è di un sacerdote dell’antico Egitto, 
2000 anni prima di Cristo. E l’ultima, quella sulla gioventù marcia nel profondo del 
cuore, è addirittura una incisione su vaso d’argilla nell’antica Babilonia, 3000 a.C. E 
qui la frase ormai celebre del pedagogista «Era solo per dire, piantiamola di farsi del 
male, l’educazione è un casino, va bene, ma è così da mo’»(Nembrini, 2014). 
La crisi dei sistemi formativi è, perciò, una condizione storica, atavica del mondo 
dell’educazione; sembra un’emergenza ma in realtà è una condizione intrinseca 
all’agire educativo e dovuta alla complessità dei processi di crescita e sviluppo dei 
soggetti inseriti in contesti educativi più o meno strutturati, formali, informali e non 
formali. Questo rilievo dovrebbe favorire la consapevolezza che se l’educazione è un 
fenomeno complesso, allora questo processo non ha soluzioni preconfezionate, nè 
soluzioni per tutti, o valide per sempre, non è lineare e non è del tutto padroneggiabile. 
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Ci sono alcuni problemi educativi che potrebbero non risolversi mai bene o del tutto. 
Lavorare con e sulla materia umana è, come giustamente disse Freud, un ‘mestiere 
impossibile’2.
Ma la crisi della pedagogia non è solo una crisi relativa al proprio oggetto di studi e al 
proprio campo di azione; la crisi della pedagogia è anche una crisi istituzionale. Più in 
crisi di tutto, infatti, sono proprio le istituzioni, i ministeri, gli uffici centrali a livello 
regionale. È da lì che parte proprio l’input che non aiuta. E perché non aiuta? Perché 
la crisi istituzionale della scuola è dovuta, come dice Roberto Farné, al fatto che la 
pedagogia che noi applichiamo è una pedagogia controfattuale (Farné, 2022), ossia 
che contraddice di fatto tutto ciò che da secoli teorizza e postula. 
Insomma, è come dire che nel mondo pedagogico ed educativo a sapere sappiamo 
tutto; sappiamo che per imparare occorre sperimentare, che bisogna imparare con gli 
altri; sappiamo che i ragazzi devono comprendere per imparare e che devono essere 
attivi nei processi di costruzione della conoscenza; sappiamo anche che bisogna 
parlare poco perché altrimenti l’alunno si distrae, non sta attento.
Come vogliamo i nostri studenti? Li vogliamo attenti o attratti? Per lamentare che 
uno studente non sta attento usiamo, in genere, una parola che non è ‘disattento’ 
ma ‘distratto’, cioè non ci importa solo l’attenzione, ma richiamiamo implicitamente 
una esigenza più profonda, ossia quella che lo studente non sia distratto ma ‘attratto’. 
L’attrazione chiama in causa non solo l’esigenza dell’elemento cognitivo, ma anche 
quella dell’elemento emotivo, affettivo, relazionale; come dice Luigi Berlinguer «non 
c’è Logos, senza Eros» (Berlinguer, 2022). Anche questo sanno bene insegnanti ed 
educatori, sanno che il conoscere va legato al sentire, sanno che le emozioni giocano 
un ruolo chiave nell’apprendimento e riconoscono la sfera affettiva ed empatica come 
canale irrinunciabile della relazione di insegnamento-apprendimento.
Il problema della pedagogia controfattuale è che nella scuola tutto quello che poi 
diventa lavoro didattico ed educativo mette a margine quello che si sa, se non, 
addirittura, lo contraddice.
«Il rapporto insegnamento/apprendimento è ancora ampiamente passivo e ripetitivo, 
il corpo e il movimento sono marginali, concetti come problem solving, learning 
by doing non sono parte della didattica attiva poiché la didattica scolastica non è 
orientata sulle metodologie attive. A dimostrazione che le intelligenze nella scuola 
non sono affatto ‘multiple’ ci sono le prove INVALSI» (Farnè, 2022: II).
Quindi, ad esempio, sappiamo che le intelligenze sono multiple e sono qualitativamente 
diverse e invece poi andiamo sempre a guardare l’elemento quantitativo, cumulativo 
del sapere, o anche, altro esempio, nella costruzione del setting di apprendimento, 
sappiamo che bisogna imparare con gli altri e invece poi lavoriamo sempre per lo più 
in maniera trasmissiva e imitativa, ossia in modo frontale e con un insegnamento 
centrato sul docente che trasmette ad uno studente al quale è chiesto di replicare le 
conoscenze acquisite3.

La questione pedagogica dell’accesso al sapere 
Allora è proprio questa la questione pedagogica che sta intorno al tema dell’accessibilità, 
ossia dell’accesso al sapere così come allo stato attuale viene offerto ai soggetti in 
formazione, a chi è inserito in un processo educativo; stiamo offrendo un accesso 
formale, nel quale troppo spesso non viene fatto quello che pur sappiamo si deve fare 
nel lavoro educativo; ciò rende l’accesso dello studente ai saperi un accesso formale, 
non sostanziale, che non consente conoscenze consolidate, stabili e spendibili 
e non fornisce un ambiente adeguato a supportare i processi di insegnamento- 
apprendimento. 
Da contesti in cui si applica una pedagogia controfattuale nasce il malessere scolastico, 
cioè una forma di inclusione che ha una cifra negativa, ossia che diventa qualcosa di 
cui dobbiamo parlare perché stiamo sbagliando a fare.
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Se le istituzioni scolastiche ed educative facessero bene il lavoro educativo, mettendo 
in atto tutto ciò che le pedagogie attive, contestualiste, post-cognitiviste hanno 
sapientemente teorizzato (Santoianni & Striano, 2003), l’inclusione non sarebbe un 
argomento di cui occuparsi, ossia non sarebbe un problema la piena partecipazione 
democratica di tutti gli studenti ai processi di costruzione della conoscenza4.
Se la scuola e gli enti formativi in genere hanno il problema dell’accesso al sapere 
– e quindi del fatto che ci sia qualcuno che non riesce ad accedere alla conoscenza, 
qualcuno, cioè, per il quale l’accesso è vietato – vuol dire che qualcosa non va, che 
l’educazione deve ammettere il proprio fallimento, perché un’educazione che non 
emancipa tutti, ossia che non raggiunge per tutti i traguardi di autonomia per i quali 
lavora lungo tutto il ciclo di vita di un soggetto in formazione, è una educazione che 
ha mancato il suo bersaglio. 
Bisogna innanzitutto aiutare gli educatori, gli insegnanti a tollerare la frustrazione 
che deriva dai risultati quasi sempre parziali dei processi di insegnamento-
apprendimento, a smettere di pensare che se io insegno A l’altro saprà A, e lo saprà 
perché io l’ho spiegato benissimo, l’ho detto in una maniera simpatica, l’ho detto 
brevemente. Gli insegnanti dovrebbero abbandonare questa equivalenza tra ciò che 
viene insegnato e ciò che è appreso, cioè dovrebbero acquisire l’idea che l’altro è 
altro e tenere presente che ciò che insegnano non corrisponde tout court a ciò che 
gli studenti imparano. L’apprendimento, infatti, può differire da alunno ad alunno, 
perché ciò che è insegnato viene compreso parzialmente, perché viene rielaborato, 
arricchito o anche frainteso; l’apprendimento – come dice Bruner5 – è un processo 
co-costruito e negoziato. 
Emerge così un tema che nei processi educativi e didattici sembra essersi perso o essere 
stato frainteso: l’educazione non è centrata sull’alunno (come dissero i cognitivisti), 
ma non è nemmeno centrata sull’insegnante (come dicevano i comportamentisti): 
l’educazione è centrata sulla relazione e se viene meno quella relazione il processo 
educativo e formativo non può svolgersi, l’apprendimento non è mai efficace, o meglio 
ancora, per dirla con Rogers, non c’è apprendimento senza relazione (Rogers, 1974).
Questo altro tema, della scuola come luogo di relazione e di socialità, sembra non 
trovare spazi stabili e reali per affermarsi nei contesti educativi e didattici. Quando si 
sta all’aperto? quando si incontrano i compagni di scuola? nell’intervallo? E come si 
organizza l’intervallo? Come mai i ragazzi scappano letteralmente dalle loro classi e si 
nascondono in bagno coi compagni? Cosa stiamo negando loro?  Questo malessere è 
un po’ la cifra caratteristica della scuola italiana, della scuola di sempre, della scuola 
che sbaglia, la scuola che sbaglia ma che sa tutto, scuola come agenzia formativa, 
che conosce i cardini teorici della pedagogia ma non li pratica. Il paradosso è avere 
la consapevolezza che esiste una comunità di educatori che  legge  libri come L’errore 
di Cartesio di Damasio – libro che ci ha spiegato come il mondo occidentale sia 
epistemologicamente partito con una cifra sbagliata, perché parte con un dualismo 
fra mente e corpo che non ci fa bene, che ci rende soggetti psicosomatici, con 
un corpo negato che riesplode nella forma di sintomi di malessere – ma che poi 
costruisce luoghi dell’educazione ‘asettici’ e contesti di apprendimento rivolti solo 
alla mente. Ecco allora che i ragazzi muovono freneticamente e compulsivamente il 
piedino sotto al banco, manifestano una diffusa e allarmante ‘incontinenza urinaria’ 
per cui chiedono continuamente di andare in bagno, di uscire, di portare il libro di 
qua o prendere il gesso di là. Se il corpo viene negato, questo (e molto altro) accade e 
accadrà sempre; la scuola lo sa, la pedagogia lo sa, Damasio l’ha scritto – citatissimo 
da tutti i pedagogisti che a loro volta insegnano ai futuri insegnanti – ma di fatto a 
scuola il corpo del soggetto che apprende viene letteralmente ingessato tra la cattedra 
e il banco in maniera sempre più stringente lungo il percorso di studi.
La scuola è, infatti, rappresentabile con una sorta di parabola discendente (fig. 1), 
nella quale si parte dalla scuola dell’infanzia che è la più attenta e sensibile al tema 
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della valorizzazione del corpo come pedana di lancio della conoscenza: in questo 
ordine di scuola ci si muove, si gioca, si colora, ci si sporca. La parabola inizia ad 
essere calante già nella scuola primaria dove molto presto le cose cominciano a 
cambiare: si indossa il grembiulino, si usa la diversità dei colori per esprimere le 
diverse sezioni, si cammina in fila, in fila per due non certo per tre (chissà che cosa 
succederebbe…). Poi ci sono i banchi e attenzione perché per la sicurezza ci vogliono 
i banchi disposti a due a due, non a tre, non a quattro, non a cerchio. Il dirigente e 
il personale scolastico rischiano su tutti i piani giuridici se non hanno predisposto 
i corridoi tra i banchi, previsto ogni minimo spostamento di bambini e ragazzi, 
limitando al massimo tutte le fonti di pericolo. E, su questa scia, si prosegue con un 
sistema formativo che ‘mentalizza’ i processi di apprendimento, trascura gli aspetti 
fisici, somatici, corporei, motori, ingessa gli studenti in aule con sedie saldate sul 
pavimento e grandi cattedre poste su alte pedane (l’esempio più evidente può essere 
l’Aula Magna delle Università). 

Ecco che si comincia meglio a comprendere la crisi istituzionale, nata, in buona 
parte, da un sistema di norme che di fatto espone gravemente a diversi livelli tutto il 
personale scolastico in termini di responsabilità sulla sicurezza e l’incolumità degli 
studenti e delle studentesse, come la legge relativa alla cosiddetta culpa in vigilando 
per i docenti e culpa in eligendo per i presidi; una legge solo italiana, che non vige in 
nessun altro paese comunitario. 
Crisi istituzionale perché le norme vigenti, a prescindere dal piano delle presunte 
e certe migliori intenzioni usate per stabilirle, di fatto scoraggia attività all’aperto, 
viaggi, organizzazioni di strutture orarie e di allocazioni di classe che consentano 
maggiore libertà di movimento e di espressione, sempre con la dovuta e necessaria 
tutela dei discenti. 
Nella scuola, pertanto, paletti normativi come questi favoriscono una parabola 
discendente del ruolo del corpo, del movimento, che va via via peggiorando più si va 
avanti nel percorso di studi.
Se possiamo dirci tutti in accordo con l’idea che l’ambiente fa eco a quello che noi 
vogliamo realizzare nei percorsi di apprendimento, allora la costruzione dell’ambiente 
educativo va considerato un aspetto essenziale del lavoro di insegnamento. L’ambiente, 
come chiaramente ci dicono gli studi sull’outdoor education, è “terzo educatore”6 

(Malaguzzi, 2010), ossia è la terza punta fra insegnante e allievo e può essere, se 
opportunamente e intenzionalmente costruito, pedana di lancio per apprendimenti 
significativi e per lo sviluppo di competenze trasversali e conoscenze stabili. 

1/ Schema rappresentativo della parabola 
discendente della valorizzazione del corpo in 
ambito educativo
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L’educabillità come strada d’accesso all’inclusione
In questo sistema a maglie strette come si fa a trovare la chiave d’accesso a un processo 
inclusivo nei sistemi scolastici ed educativi?
La chiave d’accesso può essere individuata nel concetto pedagogico di educabilità 
(Santoianni, 2016). L’educabilità è una coordinata essenziale del lavoro educativo in 
quanto indica, da un punto di vista qualitativo, che spazio disponibile c’è nel soggetto 
che apprende per l’azione educativa e didattica. L’educabilità ha, quindi, a che fare con 
la disponibilità ad apprendere del soggetto. 
L’educabilità è un concetto semplice: significa sottolineare che l’insegnante non lavora 
sull’educazione, che è un fatto finito, è un processo chiuso, compiuto, ma lavora sulla 
possibilità di educare o ancora meglio sullo spazio educativo, su quanto spazio c’è in 
quella persona perché io la possa educare in quel determinato momento e in quello 
specifico contesto. 
È chiaro che nessuno è educabile al 100%, perché tanti sono i fattori che agiscono 
sui processi di apprendimento e sui processi educativi, condizionandoli e, in parte, 
limitandoli, in caso di fattori di segno negativo. Se volessi, perciò, chiedermi in 
qualità di insegnante quanto posso educare il mio studente, posso andare a stabilirlo 
con lo sguardo indirizzato verso delle misure qualitative, che si traggono dalla 
conoscenza della storia del soggetto, dalla narrazione, dalla famiglia, dalle altre figure 
educative di riferimento, dai colleghi. Il mio studente come sta? sta bene o sta male? 
è emotivamente su o giù? La situazione familiare, la situazione relazionale com’è 
messa? Ha dormito, ha mangiato, è stanco? La scala di Maslow insegna che, se dormo 
e mangio male e poco, se non ho appagato i miei bisogni primari allora non posso 
rivolgermi all’appagamento dei bisogni secondari, fino all’autorealizzazione come 
vertice dei bisogni soggettivi di realizzazione di sé7. 
L’educabilità, quindi, è un elemento che deve stare sempre sottocchio all’educatore, il 
quale deve costantemente cercare di capire lo spazio di educabilità dei propri studenti, 
ben sapendo che ognuno avrà il suo (fig. 2). 

2/ Schema del concetto di ‘educabilità’
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Lavorare sull’educabilità è soprattutto garanzia di inclusione, perché lavorare 
sull’educabilità significa costruire il processo di insegnamento-apprendimento 
con una attenzione agli elementi contestuali, culturali, emotivi, relazionali, sociali, 
economici, che incidono sulla disponibilità individuale ad apprendere. Ogni 
insegnante lavora esclusivamente sullo spazio di disponibilità che in quel momento 
quello studente è in grado di offrire, a partire da tutte le variabili incidenti su questo 
processo. 
Se l’insegnante lavora su uno spazio, quello che è fuori da quello spazio non è nella 
sua responsabilità; questa consapevolezza è fondamentale nel lavoro educativo in 
quanto spesso la frustrazione dei docenti nasce proprio dal non considerare che il 
fallimento educativo può essere considerato tale solo se l’azione didattica e formativa 
non agisce efficacemente all’interno dello spazio – ed esclusivamente in quello – che 
è disponibile nel soggetto che apprende. Tutto quanto è ‘fuori’ da questa misura 
non è nella responsabilità dei docenti in quanto non è disponibile al processo di 
apprendimento. 
All’interno di questa impostazione concettuale l’inclusione va intesa come un 
principio, cioè è qualcosa che sta a monte del lavoro educativo, non a valle; ciò vuol 
dire che nella scuola il curriculo deve essere progettato prevedendo che ci siano tutti 
soggetti differenti, ciascuno con il proprio spazio di educabilità; bisogna progettare il 
lavoro educativo come un lavoro nel quale ci siano tutti, con dei criteri metodologici 
che alla fine eliminano barriere e ostacoli, definendo i livelli essenziali di prestazione, 
ossia il core, cioè la parte che tutti devono sapere su un certo argomento.

Conclusioni 
Per garantire l’accesso al sapere, in sintesi, occorrono tre criteri metodologici, che 
si pongono come garanzia del livello di inclusività di una comunità scolastica e di 
apprendimento: impostare processi di apprendimento realizzabili; rispondere ai 
differenti bisogni di apprendimento degli alunni, considerandoli tutti come ‘bisogni 
speciali’ e, in ultimo, lavorare per superare le barriere e gli ostacoli all’apprendimento, 
dando un peso valutativo maggiore alle competenze trasversali.
Una scuola accessibile, realmente democratica e partecipata, vera comunità educante, 
sembra ancora una dimensione lontana, se non, a tratti, inarrivabile. Tuttavia, 
seguendo l’insegnamento di Franco Cambi – secondo il quale il congegno del 
discorso pedagogico è epistemologicamente fondato sulla filosofia, sulla scienza ma 
anche sull’utopia – possiamo sostenere che l’unico mondo possibile per l’educazione 
democratica in chiave emancipativa, antidogmatica e accessibile a tutti, vive in 
un luogo che forse ancora non siamo riusciti a costruire ma al quale dobbiamo 
costantemente tendere.
La pedagogia, cioè, è sempre anche utopia, l’ultimo luogo dell’educazione è il non 
luogo, quello che non esiste ancora. Danilo Dolci diceva «ciascuno cresce solo se 
sognato»: il compito dell’educatore è cercare questo luogo che non c’è, costruire una 
traiettoria esistenziale che ancora nessuno di noi riesce a vedere, un luogo accessibile 
a tutti.

Note
1. Intervento di Franco Nembrini presso il CMC (Centro Culturale di Milano) nel 

2014. <https://www.youtube.com/watch?v=Ur769677H9U>.
2. Secondo Freud ci sono tre mestieri cosiddetti ‘impossibili’: governare, curare 

ed educare. Il motivo va rintracciato nella natura, potremmo dire innaturale, 
di queste tre declinazioni del rapporto tra esseri umani. Ognuna di esse, infatti, 
contempla come proprio fondamento imprescindibile il Linguaggio. Ciò che 
fonda l’umano, ciò che lo rende tale, è il fatto di nominare attraverso il significante 
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gli oggetti del mondo. Ciò che non ha un nome, una parola che lo rappresenti, 
non esiste. Nell’orizzonte della psicoanalisi, tutta la realtà viene trasformata dal 
Linguaggio; è ciò che permette a un bambino di giocare con una scopa fingendo 
che sia un’astronave. Freud S. (2003), Analisi terminabile e interminabile. In 
Opere. Torino: Bollati Boringhieri, vol. XI, 531.

3. Per un approfondimento sui modelli teorici e metodologici dell’insegnamento/
apprendimento si consiglia il testo di Santoianni F. & Striano M. (2003), Modelli 
teorici e metodologici dell’apprendimento. Il volume presenta, in chiave pedagogica, 
i modelli teorici e metodologici dell’apprendimento che si sono susseguiti 
dall’inizio del secolo scorso e gli spunti di rinnovamento che hanno costituito la 
premessa per i più recenti modelli della formazione.

4. Il padre della pedagogia democratica è John Dewey. Per un approfondimento si 
veda: Fiorucci M. & Lopez G., (2017) John Dewey e la pedagogia democratica del 
‘900, Roma: RomaTre Press. 

5. Per Bruner i ‘significati’ non sono un qualcosa che esiste già (di per sé) nell’ambiente, 
ma essi vengono progressivamente costruiti attraverso le interazioni tra individui 
e l’ambiente, tramite la partecipazione attiva degli individui nella creazione e 
nell’interpretazione di ogni singolo significato. 

6. Nella convinzione che la qualità degli spazi vada di pari passo con la qualità 
dell’apprendimento, Loris Malaguzzi ha definito lo spazio come ‘terzo educatore’, 
insieme a educatrici/insegnanti e genitori. L’ambiente, infatti, va consapevolmente 
progettato e utilizzato per le ricadute educative che ha sulle condotte dei soggetti in 
formazione «[...] in considerazione della sua configurazione (ampiezza, rapporto 
con altri spazi, apertura-chiusura); per il significato sociale in esso incorporato 
(accessibilità, regole di utilizzo); per le tipologie di esperienze che vengono rese 
possibili (esplorazioni, attività motorie, gioco, gioco simbolico, narrazione) e per 
le qualità culturali che lo contrassegnano» dal DM 334/2021, Adozione delle linee 
pedagogiche per il sistema integrato zerosei.

7. La piramide di Maslow, o scala gerarchica delle necessità umane, è una teoria 
psicologica proposta da Abraham Maslow nella sua opera Motivazione e 
personalità del 1954. Questa teoria descrive i bisogni umani raggruppandoli in 
cinque livelli differenti. Alla base della piramide troviamo i bisogni indispensabili 
per ogni essere umano,  senza i quali non sarebbe possibile vivere, fino ad arrivare 
ai livelli più alti, all’apice della piramide, dove troviamo bisogni progressivamente 
più raffinati e complessi. In questa organizzazione gerarchica, la soddisfazione 
dei bisogni più elementari è la condizione per fare emergere quelli di ordine 
superiore.
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L’espressione ‘Arte al tatto’ incuriosisce per la sua apparente contraddizione. 
Siamo portati ad approcciarci all’arte soprattutto facendo ricorso al canale 
sensoriale visivo. Cosa vuol dire poter fruire di un prodotto artistico attraverso 
sensi diversi dalla vista? 
AC: L’idea alla base di questo progetto è di scardinare le consuetudini con le quali 
si approccia all’arte, all’architettura e allo spazio urbano proponendo canali di 
accessibilità fisica e culturale che siano in grado di provocare uno spiazzamento 
emotivo, per abbandonare la nostra confort zone e costringerci a cambiare prospettiva, 
e di innescare uno spiazzamento cognitivo, per provocare la scoperta (fig.1). Il punto 
di riferimento, in questo senso, è certamente la lunga esperienza maturata dal Museo 
Tattile Omero di Ancona che, nato dalla volontà di rendere fruibile l’arte a ciechi e 
ipovedenti, ha aperto potenzialità di accesso al patrimonio culturale che hanno ormai 
ampiamente superato l’accezione strettamente ‘abilista’ favorendo la conoscenza 
dell’arte attraverso sentieri inconsueti.

Cosa ha spinto a tentate questo approccio in un contesto educativo rivolto a 
studenti delle scuole secondarie di secondo grado?
TDA: Immanuel Kant sosteneva che «Le mani sono il cervello esterno dell’uomo» 
ed è proprio basandosi su questa idea che l’arte del tatto, prevista da questo progetto, 

1/ Esperienza tattile outdoor condotta durante 
il percorso di ricerca-azione. Foto di Alessan-
dra Carlini (Modena, 2018)
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ha puntato a sollecitare questa particolare forma di intelligenza, proponendo agli 
studenti liceali un percorso sensoriale strutturato per gradi. Come Liceo Scientifico 
Cavour abbiamo considerato questo approccio particolarmente interessante ai fini 
dell’orientamento in uscita e abbiamo deciso di includerlo nella nostra programmazione 
dei PCTO (Percorsi per le Competenze Trasversali e per l’Orientamento). Nel contesto 
di un curricolo formativo tradizionalmente centrato sulla didattica trasmissiva, come 
è tipicamente quello liceale, l’intento del progetto era quello di introdurre occasioni 
esperienziali che potessero ampliare l’apprendimento sfruttando anche i processi 
collaborativi e l’interazione tra pensiero astratto e pensiero concreto. 

Il progetto ha visto il coinvolgimento di diversi attori pubblici e del terzo settore 
rientrando tra le buone pratiche riconosciute dalla Fondazione Beni Culturali sui 
temi dell’accessibilità. Potete raccontarci questa esperienza?
AC: Il progetto è stato finanziato dal Programma Operativo Nazionale (PON) 2014-
2020, un ingente investimento (più di tre milioni di euro) dei Fondi Strutturali Europei 
(FSE) per la formazione di alunni, docenti e adulti. Nello specifico, il programma 
attuativo realizzato al Liceo Cavour punta alla realizzazione di un progetto pilota 
strutturato secondo il modello della ricerca-azione. Questo spiega il coinvolgimento 
del Ministero della Cultura e nello specifico della Direzione Generale Educazione e 
Ricerca, ma anche il ruolo del Centro Regionale Sant’Alessio, Margherita di Savoia 
per i ciechi e della Società Cooperativa Sociale Myosotis per quanto attiene ai 
servizi educativi museali. Come responsabile scientifico del progetto e facilitatore 
del cluster il mio intento era quello di avviare una ricerca-azione che mettesse in 
rete Ministero, Scuola e Terzo settore, proponendo la realizzazione di un living-
lab aperto al territorio, uno spazio di coworking. Il centro ideale di questa rete è il 
FabLab scolastico, un ambiente di apprendimento multimodale realizzato nel 2016 

2/ Dispositivi tattili prototipati nel contesto della 
ricerca-azione. Foto di Alessandra Carlini, 
2020
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per promuovere metodologie didattiche orientate all’approccio STEAM (Science, 
Technology, Engineering, Arts, Mathematics), una sorta di officina digitale nella 
quale esercitare la transdisciplinarità ai fini dell’inclusione sociale, facendo leva sulle 
potenzialità dei processi creativi. L’output previsto dal progetto era la realizzazione 
di kit tattili per l’accessibilità museale: oggetti agili e trasportabili, realizzati dagli 
studenti attraverso le stampanti 3D in dotazione al FabLab della scuola e progettati 
per attività itineranti, rivolte a laboratori didattici di musei, scuole, associazioni e 
luoghi di socializzazione all’aperto (figg. 2-3). Il finanziamento ottenuto dai Fondi 
Strutturali Europei ha permesso di formare 30 studenti attraverso 90 ore di attività in 
un anno, con la completa copertura economica delle missioni su scala nazionale per 
tutti i partecipanti (docenti, studenti e formatori) e ha portato alla realizzazione di 
una serie di dispositivi tattili per i musei che hanno trovato la loro prima occasione di 
test operativo e disseminazione nella Giornata di Studi che si è tenuta presso il Museo  
Nazionale  Romano  Terme  di Diocleziano nel 2019.

Potete illustrarci alcune delle ricadute educative di questo progetto-pilota 
orientato all’accessibilità museale? 
TDA: Nello specifico, l’obiettivo era di promuovere l’accessibilità e l’inclusione 
attraverso i processi creativi e la didattica museale, stimolando la percezione della 
materia, del vuoto, della forma tramite l’analisi delle diverse modalità di lettura 
dell’opera d’arte, con una particolare attenzione ai processi sinestetici, alle suggestioni 
plurisensoriali extra visive ed alle tematiche legate alla fruibilità del bene culturale 
negata alle persone con disabilità. L’utilizzo di un FabLab all’interno di un Liceo 
Scientifico richiedeva, però, uno sforzo in più: fare emergere le sue potenzialità 
didattiche all’interno di un curricolo formativo tradizionalmente orientato verso la 
costruzione di un sapere incentrato sulle conoscenze. Pensavamo, quindi, che dovesse 

3/ Pannelli tattili realizzati nel contesto della 
ricerca-azione per l’allestimento presso 
il Museo Nazionale Romano Terme di 
Diocleziano (Roma, 2019)
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assumere un’identità diversa da quella prevalentemente applicativa e abbiamo spinto 
sull’idea di un’officina culturale, un incubatore di idee. L’ambito del progetto è stato 
individuato nell’Architettura Romanica, particolarmente adatta per esperienze 
di studio su base interregionale e per attività pratiche e laboratoriali che hanno 
compreso operazioni di fotorilevamento, scansione 3D, raccolta e rielaborazione dei 
dati, prototipazione e produzione finale dei modelli. I dispositivi tattili prototipati 
dagli studenti riproducono, infatti, con la stampante 3D, architetture e apparati 
decorativi di stile Romanico partendo dal rilievo fotogrammetrico su campo 
condotto in BYOD (Bring Your Own Device) nel corso delle attività di outdoor 
education sul territorio romano e del viaggio di turismo responsabile effettuato 
in Emilia Romagna (figg. 4-5). Il prodotto, ottenuto alla fine del processo di 
apprendimento, diventa l’espressione materiale dei contenuti, delle conoscenze, 
dell’inquiry  necessari per realizzarlo. 
Al tempo stesso, la successiva manipolazione di questi oggetti in un contesto più 
trasmissivo, avvicina lo studente alle conoscenze di tipo astratto, veicola contenuti 
teorici in modo intuitivo, sostiene la trasmissione letteraria e verbale del sapere per 
cui i kit tattili prototipati nel FabLab scolastico hanno dimostrato la loro efficacia 
anche in contesti formali, come materiale di supporto in lezioni partecipate di Storia 
dell’arte, non solo per Bisogni Educativi Speciali, ma come strumento inclusivo 
dell’intero gruppo classe per ridurre i fenomeni di Underachievement e Capable 
drop-out. Le mani sono, come gli occhi, la porta che accende lo stupore nel cervello 
e l’emozione nel cuore. 

L’impiego delle tecnologie in contesti di accessibilità culturale è un campo di 
ricerca e sperimentazione che negli anni ha trovato ampio campo applicativo. 
In questa ricerca-azione le dimensioni digitale e materiale appaiono 
strettamente interconnesse. Potete approfondire questo aspetto?
AC: La dimensione digitale è molto presente in questo progetto, ma non è mai 
stata un obiettivo. Come osserva Harari, la tecnologia non è, di per sé, né il 
problema, né la soluzione. Gli studenti delle scuole superiori hanno competenze 
digitali molto più avanzate delle nostre e si muovono con velocità e disinvoltura 
tra i diversi strumenti offerti in questo campo. Quello che manca non è tanto la 
consapevolezza del ‘mezzo’, ma la consapevolezza del ‘fine’ e si finisce spesso con 

4/ Processo di prototipazione di un leone 
stiloforo, realizzato nel conteso della ricerca-a-
zione. Dal fotorilevamento, al modello digitale, 
alla stampa 3D del dispositivo tattile

5/ Laboratorio esperienziale sulle abilitò tattili 
e test dei dispositivi tattili prototipati nel contesto 
della ricerca-azione (Roma, Istituto Sant’Alessio 
per i ciechi, 2019). Foto di Alessandra Carlini
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il confonderli. In questo progetto si è voluto quindi sperimentare l’uso creativo 
– e non meramente applicativo – delle tecnologie, facendo interagire cultura 
scientifica e patrimonio culturale, tecnologie e inclusione, competenze digitali e 
cittadinanza. 
La cultura architettonica esperibile nelle nostre città ci ha offerto, in questo senso, 
uno straordinario campo d’azione. La ricerca-azione si fondava sull’idea di portare 
i ragazzi a contatto diretto con il patrimonio culturale, permettendo di esercitare 
le loro competenze negli ambienti di apprendimento multimodali, nei musei, ma 
soprattutto vivendo la città come un vero e proprio laboratorio a cielo aperto, un 
museo diffuso (fig. 6). Il territorio diventa ‘contenuto’. Le escursioni condotte per 
il fotorilevamento – necessario per la modellazione 3D e la stampa dei dispositivi 
tattili nel FabLab scolastico – si sono trasformate in percorsi di conoscenza 
attraverso i quali documentare le esperienze e imparare a sviluppare la capacità di 
indagare la realtà delle nostre città attraverso canali multisensoriali. 

Da questa restituzione emerge una visione interdisciplinare dell’accessibilità. 
Quali sono i punti di forza e di debolezza di questo approccio?
TDA: Questo approccio ripensa lo spazio e il tempo dell’esperienza didattica: 
il FabLab come ambiente di apprendimento multimodale, ma anche outdoor 
education fuori dai suoi confini fisici, perché durante le fasi dell’esperienza si 
avvale di ambienti diversi e fuori le mura, connessi al territorio, ai luoghi del 
viaggio costruito sulla ‘didattica on the road’. 
Gli studenti hanno visitato la Fondazione Golinelli ed hanno partecipato ad una 
visita – organizzata dal Coordinamento del sito UNESCO del Museo Civico di 
Modena in collaborazione con il Museo del Duomo – in cui sono stati bendati e 
guidati ad occhi chiusi per condurre un’esperienza tattile cercando di compiere un 
itinerario che mettesse in campo mani, cervello e cuore per toccare la bellezza. Le 
mani sono, come gli occhi, la porta che attraverso un fluido misterioso accende 
lo stupore nel cervello e l’emozione nel cuore. Il punto di debolezza credo sia nel 
rischio di eccezionalità dell’esperienza. Per realizzare un progetto di questo tipo 
sono necessarie risorse culturali, umane, economiche e gestionali difficilmente 
reperibili nell’ordinarietà della realtà scolastica.

In termini di innovazione, quali sono stati, a vostro avviso, i risultati più 
interessanti?
TDA: Innovazione vuol dire anche costruzione di nuove reti e relazioni. All’interno 
di questo cluster, FabLab scolastico e musei hanno stretto un’alleanza per ampliare 
l’offerta formativa della scuola, aprirla al territorio e dare forme nuove all’ambiente 

6/ Ambienti di apprendimento multimodale 
sperimentati nel contesto della ricerca-azione. 
A sinistra: esperienze di outdoor education 
(Roma, Santa Maria in Cosmedin, 2018). Foto 
di Alessandra Carlini
A destra: un laboratorio di progettazione 
(Bologna, Fondazione Golinelli, 2018). Foto di 
Teresita d’Agostino
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7/ Allestimento della sezione di didattica 
museale e prototipo del kit tattile realizzato nel 
contesto della ricerca-azione (Museo Nazio-
nale Romano Terme di Diocleziano, 2019). Foto 
di Alessandra Carlini

di apprendimento: il FabLab come luogo nel quale i processi cognitivi vengono innescati 
dalle potenzialità offerte dalla cultura maker e del pensiero creativo insiti nel design; il 
museo, centro di democrazia ed inclusione, come ambiente nel quale favorire competenze 
di cittadinanza, Soft Skills e Life Skills, sperimentando la didattica museale in contesti 
informali e non formali.

A partire dal caso studio presentato quali aspetti della ricerca-azione ritenete 
più significativi ai fini di una possibile apertura ad altri campi di ricerca?
AC: Secondo Kurt Lewin l’aspetto più importante di una ricerca-azione è il cambiamento. Le 
esperienze legate all’accessibilità museale hanno dimostrato come l’inclusione di dispositivi 
sensoriali, oltre a promuovere la fruizione del patrimonio da parte di ciechi e ipovedenti, 
è di stimolo per l’intero pubblico perché innesca un’osservazione critica che riduce la 
passività della fruizione integrando cinestesi, vista e tatto e permette di scoprire aspetti 
nuovi e sottesi associando percezione visiva e percezione aptica. La cultura architettonica 
riflette da tempo su questi aspetti. 
Negli anni Ottanta i Laboratori tattili di Munari hanno offerto un repertorio di esperienze 
utili a veicolare contenuti in modo non formale stimolando curiosità e interesse attraverso 
un approccio tradizionalmente associato ai processi cognitivi del bambino. In questa 
ricerca-azione abbiamo provato a sperimentarne le potenzialità in età adolescenziale, 
proponendo un apprendimento veicolato dalla progettualità oltre che dalla manipolazione 
degli oggetti, per promuovere competenze trasversali anche ai fini dell’orientamento verso 
percorsi di alta formazione in ambito architettonico e cercando di far dialogare pensiero 
astratto e pensiero concreto. L’esempio arriva dalle sperimentazioni didattiche condotte al 
Bauhaus di Weimar e, in particolare, dal corso base Dalla materia all’architettura tenuto da 
Moholy-Nagy. 
In generale, credo che la scalarità verticale del progetto rappresenti, ancora oggi, 
un elemento d’interesse e un contributo al dibattito scientifico e culturale. Il kit 
realizzato dagli studenti viene utilizzato in contesti di didattica museale e i modelli 
digitali sono a disposizione delle scuole che, avendo una stampante 3D, possono 



111Arte al tatto

8/ Giornata di alta formazione organizzata 
per la Fondazione Scuola Beni Attività Culturali 
(International School of Cultural Heritage, 
Roma, 2019). Foto di Alessandra Carlini

autoprodurre il proprio dispositivo tattile. La comunità di pratica che si è creata con enti 
di ricerca e del terzo settore continua ad operare il cambiamento condividendo iniziative, 
disseminazione, costruendo protocolli d’intesa con altre scuole disposte ad aprire presidi 
di FabLab, in particolare in periferia, e cercando di ampliare la rete di partner. Nel 2023 è 
stato sottoscritto un Protocollo d’Intesa tra il Liceo Scientifico Cavour e il Dipartimento di 
Architettura dell’Università Roma Tre proprio per promuovere azioni condivise di ricerca-
azione nel campo della formazione continua, della transdisciplinarità STEAM e degli 
ambienti di apprendimento indoor e outdoor1. 
La fruizione dinamica del patrimonio culturale ha avvicinato conoscenza teorica ed 
esperienza corporea, stimolando un’osservazione critica della realtà e ingaggiando 
un investimento semantico che si fa interprete dei valori di cura, democrazia, civiltà. 
Un’accessibilità che è innanzitutto partecipazione di tutti. Per queste ragioni i risultati 
della ricerca-azione2, sono stati inclusi nelle attività formative dell’International School of 
Cultural Heritage della Fondazione Scuola Beni Attività Culturali e sono stati selezionati 
per la Biennale dell’Educazione al Patrimonio 2021 dell’Università di Foggia (figg. 7-8). 

Note
1. Protocollo d’intesa avente per oggetto la costruzione di percorsi di ricerca-azione ai 

fini della formazione continua e dell’orientamento. Direttori scientifici: Laura Farroni, 
Claudia Sabatano. Coordinatori scientifci: Alessandra Carlini, Matteo Flavio Mancini.

2. I risultati della ricerca-azione sono stati pubblicati in: 
- Carlini, A. (2021). Museum education between digital technologies and unplugged 
processes. In Scaradozzi D. &  Guasti L. & Di Stasio M. and Miotti B. and Monteriù 
A. and Blikstein P., Makers at School, Educational Robotics & Innovative Learning 
Environments Research and Experiences from FabLearn Italy 2019, in the Italian Schools 
and Beyond. Berlino: Springer, 155-163.
- Carlini, A. & d’Agostino, T. (2020). Kit tattili con la stampante 3D. Come un Fab 
Lab scolastico può costruire cittadinanza e inclusione attraverso la didattica museale. 
IUL Reserch, Innovation in STEM learning, (1)2, 118-132.
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Per questa intervista ha scelto un titolo che ha emozionato tutti quelli che 
lo hanno letto in anteprima: Varcare la soglia. Per chi, come me, ha una 
formazione da architetto, la soglia ha una dimensione tangibile, come spazio 
delle trasformazioni tra due realtà contigue, e una intangibile, come misura 
immateriale del cambiamento. Il suo titolo rimanda ad un’ulteriore stratificazione 
semantica, all’azione del varcare come esperienza inclusiva. 
Sì, perché c’è un’inclusione che mi interessa, che è poco affrontata, quella urbana. 
Immaginate un bambino che abita in una città grande 32 volte Roma. Oppure, io 
vengo da Bologna, immaginate un bambino che vive in una città che è circa 93 volte 
Bologna. Perché questo argomento ha a che fare con l’accessibilità? Perché i tempi 
cambiano e nelle nostre città è cambiata la ‘soglia’ che i bambini e i ragazzi affrontano 
nel vivere quotidianamente lo spazio pubblico. Non è nostalgia, ma un tempo la soglia 
era progressiva. Un bambino usciva dal suo appartamento, stava su un pianerottolo. 
Poi c’era un signore molto cattivo e quindi lui lo doveva evitare. Poi scendeva dal 
palazzo e arrivava in un cortile. Quel cortile era un campo giochi, tipicamente, e 
spesso in quel cortile c’era anche un orto. Oggi quel cortile è certamente un parcheggio 
riservato ai condomini. Perché questo sistema di soglie era inclusivo? Perché in quel 
contesto c’era la possibilità di maturare esperienze progressive: c’era una compresenza 
di generi, una compresenza di età e una compresenza di realtà sociali. Cosa che oggi 
è affidata esclusivamente alla scuola.

La sua descrizione della soglia mi ricorda, per certi versi, qualcosa di molto 
vicino a quello che in Architettura chiamiamo ‘spazio di prossimità’, una 
trasformazione graduale tra pubblico-semipubblico-privato che, in qualche 
modo, educa naturalmente alla socialità e alla convivenza. Lei descrive delle 
soglie progressive e disposte, ad esempio, ad ospitare il gioco come spazio di 
esperienza. Oggi, spesso, il gioco spontaneo in uno spazio pubblico è vissuto 
come disturbo. 
Quale è il pensiero comune se bambini e ragazzi si ritrovano a giocare in uno spazio 
pubblico? Ho collezionato un carosello di foto scattate nel tempo: una vetrina a 
cinquanta metri da casa mia e un cartello in Salento che vieta di giocare a palla in 
piazza. Allora c’è un argomento che è presente in questi conflitti e che ha a che fare 
con la percezione, con il punto di vista. Il tema è affrontato ad esempio nel libro 
di Damasio, L’errore di Cartesio. Gli antichi greci hanno inventato i postulati, che ci 
consentono di proseguire il ragionamento sugli spazi. Ma i bambini e i ragazzi, o gli 
anziani, come li percepiscono? Un bambino, davanti al triangolo (fig. 1), ha detto 
«[…] ho fatto il triangolo di carta, l’ho messo sul mappamondo ed è diventato così». 
I bambini capiscono delle cose che noi adulti dimentichiamo. 1/ Il problema del triangolo

Varcare la soglia
Intervista a Marco Guerra a cura di Alessandra Carlini
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La difficoltà, allora, sta nell’assumere questa pluralità di punti di vista nella 
conformazione dello spazio da abitare? 
Cos’è lo spazio nella nostra concezione? Quando parliamo dello spazio spesso 
pensiamo al vuoto, all’assenza, alle distanze astrali. In realtà non è così. Noi viviamo 
gli spazi in ogni momento della nostra vita come dimensione quotidiana disponibile. 
In occasione della Fiera del Libro per Ragazzi, a Bologna, ho progettato, con un 
gruppo di amici, un appartamento con arredi realizzati con le dimensioni percepite 
da un bambino di 5 anni (fig. 2). L’obiettivo era quello di permettere un’esperienza 

in grado di restituire l’idea di come un bambino di cinque anni vede quello che noi 
mettiamo in casa, un tavolo o una sedia ad esempio. Invitato dal Dipartimento di 
Architettura dell’Università di Bologna, ho fatto salire cinque studenti sulla cattedra 
e ne ho fatti disporre altri cinque davanti alla cattedra, ma in ginocchio e poi ho detto 
a quelli in ginocchio che avevano la percezione che un bambino di due anni ha di 
un adulto. Forse questo ci dà una mano a pensare a una serie di cose, assumendo un 
altro punto di vista.

Lei si è occupato a lungo di spazi dedicati all’educazione. Quale è il suo punto 
di vista sull’edilizia scolastica italiana?
Spesso quello che viene fatto risponde ad esigenze strettamente funzionali o normative, 
ma trascura l’utente che utilizza gli ambienti di apprendimento. Nelle scuole è raro 
avere uno spazio che come primo argomento pone l’accoglienza. Le nostre scuole 
sono ancora ancorate ad un modello ottocentesco, molto funzionale in quel contesto 
storico, ma oggi, per molti aspetti, discutibile. Oggi riusciamo ad avere un modo 
diverso di intendere lo spazio scolastico? Gli spazi morbidi, le aule organizzate per aree 
di lavoro e non più solo per file di banchi possono aiutare a ripensate gli ambienti in 
favore della plasticità e della possibilità di cambiamento. Mi piace citare un’esperienza 
che ho fatto in Danimarca, dove non esistono le aule delle classi. Come fanno a far 
scuola? Le aule sono organizzate e strutturate per materia. Questo ha un doppio effetto. 
Intanto l’insegnante di tecnologia, invece di andare in giro per la scuola portandosi 
dietro tutto il materiale, costruisce uno spazio assolutamente attrezzato. Ma c’è un 
secondo aspetto interessante. Nello spostamento degli studenti da un ambiente di 
apprendimento all’altro c’è l’occasione di ammettere alcuni minuti di intervallo tra 
le lezioni. Dal punto di vista neuroscientifico, il fatto di uscire da un’aula e fare il 
percorso che porta in un altro ambiente di apprendimento, alleggerisce la mente 

2/ Fiera del Libro per Ragazzi, Bologna. 
Realizzazione di un appartamento con arredi 
realizzati con le dimensioni percepite da un 
bambino di 5 anni
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dall’argomento precedente e dà maggiore attenzione all’argomento successivo. Negli 
spazi dovremmo poter usare gli arredi come mattoncini Lego, per poter costruire 
situazioni spaziali sempre diverse e funzionali alle diverse esigenze pedagogiche e 
didattiche. L’organizzazione spaziale, infatti, non ha a che fare solo con la scelta degli 
arredi. Quando il maestro Manzi viene sospeso, uno dei motivi della contestazione 
era il fatto che lui faceva lezione circolare.

Il maestro Manzi ha esercitato spesso il diritto al “punto di vista” nel suo modo 
di intendere e fare scuola.
Si, ha fatto molto arrabbiare gli ispettori. È emblematico l’episodio della punteggiatura. 
L’ispettore interviene in una lezione di Manzi sapendo che nelle sue classi era alta 
la presenza di bambini che il maestro cercava di sottrarre al lavoro contadino, pur 
cosciente che, in quel momento storico, erano braccianti centrali per l’economia 
agricola. L’ispettore apre un libro, fa leggere uno di questi bambini e questo bambino 
legge. E l’ispettore: «ma come leggi? ma non vedi la punteggiatura?». I bambini 
guardano tutti Manzi per dire: «adesso tu ci difenderai». Manzi si alza e dice: «no 
bambini, l’ispettore ha ragione. La punteggiatura è fondamentale». Va alla lavagna e 
scrive: «Il maestro Manzi, dice l’ispettore, è un cretino». Subito dopo aggiunge: «Se 
io tolgo le due virgole e metto i due punti, la frase diventa: «Il maestro Manzi dice: 
l’ispettore è un cretino». Questo è un modo molto didattico di dare un senso alla 
punteggiatura. 

Sentendola parlare ho l’impressione che nella scuola dell’infanzia questi aspetti 
legati alla personalizzazione degli spazi e all’organizzazione scolastica per 
ambienti di apprendimento sia già una realtà. 
È vero che nella scuola dell’infanzia questi aspetti che abbiamo esaminato sono già 
molto presenti. Nella fascia 0-6 l’Italia è un punto di riferimento internazionale. C’è 
però un altro aspetto, tutto italiano. Noi abbiamo tante scuole con impostazioni 
pedagogiche importanti ed efficaci. Spesso il problema è che queste scuole non 
parlano fra di loro.

Oltre la fascia 0-6, quindi, c’è molto spazio d’azione nell’edilizia scolastica 
italiana e, forse, c’è anche necessità di interventi strategici urgenti. 
Come dicevo prima, la retorica statica e frontale era figlia di una cultura. Vorrei 
anche sottolineare che a volte è frontale anche sostituire il docente con il PC o la LIM. 
Per quanto riguarda l’edilizia scolastica italiana, quante scuole vediamo che sono 
simili a caserme? Addirittura quella che facevo io aveva l’ingresso dei maschi distinto 
dall’ingresso delle femmine. Molte scuole sono concepite con corridoi lunghissimi e 
una successione di aule. Questa era una precisa idea di scuola, ma oggi noi possiamo 
cercare di averne una differente. In Danimarca, ad esempio, attrezzano anche i 
corridoi, perché se un ragazzo ha una mezz’ora di tempo per ripassare qualcosa si può 
sedere e usare il computer anche in corridoio. Sono modi di includere il movimento 
nell’idea di scuola. Ma su questo c’è una retorica tutta italiana, messa a fuoco molto 
bene da Bauman: «Nella nostra retorica il Bene è statico e il Male è in movimento. 
Il saggio è fermo, il malandrino si incunea». Qualunque cosa legata al movimento è 
vissuta come un’anomalia, quindi a scuola i banchi devono stare fermi in quella data 
posizione e i ragazzi non si devono muovere. Invece, il movimento è anche pensiero. 
Anna Borghi e Fausto Caruana documentano la storia di una spugna, l’unica a nascere 
con un cervello. La spugna continua a muoversi per potersi riparare e alimentare. 
Quando si ferma, l’alimento che usa è il suo cervello.

Secondo la sua esperienza, il ‘movimento’ può quindi diventare un valore nella 
progettazione dell’edilizia scolastica?  
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Sì. È possibile progettare il movimento. FILONIDO è un asilo nido che io adoro. È 
stato progettato da un architetto bolognese e all’interno non c’è una sola parete fissa. 
Sono tutte pareti mobili. Sia all’interno che verso l’esterno. Il movimento dentro-fuori 
permette di considerare l’outdoor come luogo di esperienze e permanenza (fig. 3), 
non come ‘l’ora d’aria’ del recluso. Allora questo dà la possibilità di organizzare gli 
spazi rispetto all’attività programmata per quella mattina, ma soprattutto definisce 
una continuità tra dentro e fuori. Ovviamente è una continuità che va regolata, ma 
che diventa oggetto di riflessione e pratica pedagogica. L’obiettivo è realizzare edifici, 
ma anche giardini, belli, sicuri, interessanti, emozionanti; quando serve silenziosi, 
altre volte dialoganti. All’estero tutte le figure professionali devono sedersi attorno 
allo stesso tavolo per approvare un progetto, per realizzarlo e per gestirlo nel tempo. 
La risposta per avere condivisione è fare sistema attorno ai progetti. Racconto sempre 
il caso di una scuola in provincia di Milano. I materiali erano stati dichiarati non 
idonei perché non avevano il trattamento ignifugo, dopodiché è andata l’ASL dicendo 
che il trattamento ignifugo aveva portato all’interno dei polifenoli, certamente tossici, 
probabilmente cancerogeni. A chi si deve dar retta? Perché entrambi hanno ragione. 
L’esperienza che ho fatto in Danimarca e in Germania è che tutti siedono intorno 
a un tavolo e decidono qual è la soluzione migliore mettendo insieme le diverse 
istanze. Non l’unica soluzione possibile, senza ascoltare le ragioni dell’altro. In questa 
situazione che ho vissuto in Danimarca, il tavolo condiviso ha permesso di trovare 
alcune mediazioni: nelle vie di fuga tutto ignifugo e nell’ala del sonno per bambini 
solo l’auto-estinguente. Un intervento a progetto condiviso è in grado di adeguarsi 
alle normative, senza subirle. 

Un altro tema che ha spesso intercettato nella sua esperienza professionale è 
quello della progettazione partecipata.  
Uno studente, un architetto, che ho avuto al Master dell’Università di Bologna nel 
2021, per la sua tesi ha seguito la progettazione di uno spazio esterno di una scuola 
primaria e secondaria. Non a caso sottolineo che era un architetto, perché, non lo dico 
per piaggeria, ho trovato negli architetti una disponibilità, un’apertura, che spesso 
nelle altre professioni manca. L’architetto Matteo Mazzoni ha messo due lavagne 

3/ Lo spazio esterno come luogo di perma-
nenza, avventura e rifugio
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all’ingresso della scuola, una per i ragazzi della scuola primaria, l’altra per quelli della 
secondaria. Su queste bacheche ogni mattina i ragazzi potevano lasciare un post con 
delle proposte di riorganizzazione rispondendo alle domande “cosa fare?” e “come?”. 
Cito l’episodio meraviglioso di un bambino della primaria che voleva sapere quanti 
fili d’erba ci potevano essere in un prato. È stata una sfida per quelli della secondaria, 
perché hanno detto: «prima di tutto misuriamo i metri quadri». Poi, quello della 
primaria, ha detto: «sì, ma in un metro quadro, per contare quanti fili d’erba ci sono, 
ci vuole una vita». Allora quelli della secondaria hanno detto «facciamo 1 dm², così 
riusciamo a contare prima». Ma, quello della primaria, incontentabile, ha detto: «sì, 
ma qui ce n’è tanta di erba e lì non c’è. Come faccio a sapere quanta erba c’è?». In 
questo modo il docente di matematica della secondaria è riuscito a introdurre il 
concetto della media ponderata che altrimenti sarebbe stato un argomento teorico 
assolutamente noioso. 

A proposito di scambio di punti di vista e progettazione condivisa, Lei ha avuto 
occasione di collaborare con l’architetto Renzo Piano. Ci vuole descrivere 
questa esperienza? 
Ricordo una di queste occasioni di collaborazione proprio a proposito di 
progettazione partecipata.  Capitò che, andando a visitare il territorio dove doveva 
essere realizzata una struttura scolastica, i bambini fecero vedere a Renzo Piano la 
conchiglia dell’Argonauta e lui, progettando la scuola, tenne conto di questa forma. 
La copertura della scuola ricorda questa conchiglia e offre la possibilità di sfruttare 
una parte molto alta, vetrata, affacciata sul mare, sulla pineta e una parte calante, dove 
nel momento in cui ho bisogno di stare un po’ per conto mio, sono in una situazione più privata.

Prima ha citato la necessità di coinvolgere lo spazio esterno come spazio di 
apprendimento e non come esperienza estemporanea. Ci vuole raccontare 
perché lo spazio esterno è così interessante dal punto di vista pedagogico?
In questa immagine (fig. 4) è racchiuso quello che chiamo Il giardino di AGATA, 
perché, a proposito di quello di cui stiamo parlando, Ascolta, Guarda, Annusa, Tocca 
e Assaggia. Ho composto questo acronimo perché normalmente pensiamo che i 
bambini in uno spazio esterno abbiano una sola esigenza, la motricità. Oltretutto 

4/ Il giardino di AGATA (Ascolta, Guarda, 
Annusa, Tocca, Assaggia)
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molti bambini vivono anche il movimento all’aria aperta in modo personale e diverso 
da come lo immaginiamo noi adulti. Di fronte ad uno scivolo molti di loro trovano 
più divertente salire dalla pista e scendere dalla scala. C’è un approccio assolutamente 
spontaneo dei bambini e dei ragazzi nella collocazione rispetto all’edificio scolastico, 
quindi quando si progetta lo spazio esterno si dovrebbe tener conto del fatto che sto vicino 
all’edificio se sto in qualche modo pensando in termini di continuità. Vado un po’ più 
avanti, se sono orientato al movimento. Mi allontano il più possibile, se voglio stare per 
conto mio, se cerco un rifugio, oppure se voglio sperimentare il confine come avventura. 
Lo spazio esterno (come quello interno) si caratterizza, quindi, con luoghi di permanenza, 
avventura e rifugio, come fossero cerchi concentrici spontanei. Questa è un’osservazione 
che possiamo fare tutti, in qualunque situazione. 

Ci sta portando esempi concreti di come l’ambiente esterno può trasformarsi 
in quello che Loris Malaguzzi chiama ‘il terzo educatore’, Dal punto di vista 
architettonico però, purtroppo devo constatare che sono rari i casi in cui lo spazio 
esterno, soprattutto nelle scuole, viene realizzato attraverso un processo condiviso 
di progettazione che coinvolga architetti e pedagogisti.
È difficilissimo che uno spazio esterno di una scuola sia realizzato dando un incarico 
combinato a un architetto e a un pedagogista. Quello che mostro è un raro esempio di 
questo processo virtuoso, realizzato con l’Università di Bologna per promuovere l’auto-
coltivazione nel giardino di una scuola e educare i bambini alla stagionalità. Tuttavia, una 
volta attuato il progetto, l’ASL di Bologna ha vietano ai bambini di consumare quello che 
avevano coltivato. Un obiettivo centrale, quando si progetta lo spazio esterno, dovrebbe 
essere quello di valorizzare le capacità e aiutare le difficoltà. Il labirinto degli specchi e del 
caleidoscopio (fig. 5, in alto), ad esempio, è interessante perché lavora in modo bivalente: 
per uscire dal labirinto è necessario fare diversi tentativi tra i pannelli, e, una volta sistemato 
il pannello per passere, il compagno che viene dopo troverà una nuova condizione spaziale. 
Quindi bisogna fare due ragionamenti: cosa faccio io per uscire e come faccio a rendere 
difficile l’uscita a chi viene dopo di me. Ancora più interessante è il Bilico strategico (fig. 
5, in basso a sinistra), progettato da studenti di Architettura dell’Università di Colonia. 
La pallotta arancione permette di personalizzare la fruizione nel caso in cui bambini di 
diversa corporatura o età volessero giocare insieme. I bambini possono regolare il punto di 
aggancio del peso in modo da trovare la posizione adatta a far dondolare il bilico in modo 
equilibrato. Anche la versione a quattro sedute è interessante perché i bambini devono 
distribuirsi in modo che la somma del peso dei due a sinistra sia simile alla somma degli 
altri a destra. Spesso l’esito di questa valutazione porta maschi e femmine a collaborare e a 
mescolarsi, dividendosi in due squadre miste maschio e femmina.

Nonostante le sue grandi potenzialità educative, nell’opinione comune l’ambiente 
esterno viene spesso vissuto dagli adulti e dagli educatori come fonte di pericolo, 
soprattutto in relazione all’accessibilità e all’inclusione sociale.  
Su questo argomento ho l’esempio di Cesare. Cesare è un bambino non vedente dalla 
nascita, ed è stato lui a convincermi a fare il corso all’Istituto dei Ciechi Francesco Cavazza, 
a Bologna. Con i ragazzi delle scuole facevamo una serie di attività all’esterno, nella zona 
carpigiana, nella zona mantovana, che hanno una caratteristica comune, ovvero il riso. 
Abbiamo quindi organizzato una visita in una risaia. Per raccontare ai Mantovani com’era 
la risaia di Carpi abbiamo pensato di fare un plastico e di registrare i ricordi dei bambini. 
Mentre i bambini lavoravano al plastico Cesare era un po’ in disparte, fin quando non gli 
passarono un foglio di carta verde che doveva essere usato per realizzare il prato. Al tatto, 
Cesare lo sentì liscio e disse che non andava bene per descrivere l’erba del prato. Allora 
gli altri bambini cominciarono a dargliene degli altri, fino a che arrivò un foglio verde di 
carta vellutata e Cesare disse agli altri bambini che finalmente quel materiale andava bene 
per il prato. È chiaro che da quel giorno tutte le volte che c’era da fare qualcosa del genere, 
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5/ Il Bilico strategico, progettato da studenti di 
Architettura dell’Università di Colonia

6/ Romina (9 anni) disegna l’emozione 
all’ascolto del Notturno n°2 op.9 di Chopin, 
fatto nel giardino di una scuola di Sala 
Bolognese

Cesare era diventato il punto di riferimento per tutti grazie alla sua abilità tattile. L’altra 
caratteristica era la sua memoria uditiva, per cui quando abbiamo registrato i ricordi della 
visita alla risaia lui faceva il verso degli uccelli in maniera perfetta. Il professor Bertolini 
mi ha insegnato questa cosa: «Considera che noi con cinque sensi facciamo il 100% della 
nostra sensorialità. Ma un ragazzo che non ha facoltà su uno di questi sensi forse anche lui 
fa il 100%. Quindi su quelli che ha può esserci una capacità maggiore della nostra media». 
Ma ci sono diversi modi di sviluppare abilità. Un’altra storia che mi piace raccontare è 
quella di Romina, una bambina di un comune della provincia di Bologna, che non aveva 
una disabilità, ma aveva, in quel momento, un grande dolore: il fiume era straripato e gli 
aveva allagato completamente la casa. Nelle attività che facevamo con i bambini c’era anche 
quella dell’ascolto della musica e della realizzazione di un racconto associato alla musica 
ascoltata. L’esperienza era legata all’ascolto del Notturno n.2 op.9 di Chopin e Romina 
scrisse: «gli alberi cantano con un flauto; è come fosse notte ed è silenzio e per me è triste» 
(fig. 6). Pensate quanto questo evento aveva influenzato la sua idea dell’acqua. Aveva scelto 
un foglio nero senza sapere che il brano si chiamava Notturno. Concludo ricordando che, 
secondo i dati dell’Associazione Nazionale Pediatri, il 94% degli infortuni infantili avviene 
in casa e non all’esterno e, secondo l’Istituto Mario Negri di Milano, nelle scuole è più alto 
il tasso di inquinamento interno di quello esterno. Questi dati contrastano la retorica del 
bambino sicuro a casa e a rischio a scuola o nell’ambiente aperto.
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