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Abstract

Parole chiave

La città come luogo di 
apprendimento condiviso e 
intergenerazionale
Gina Chianese , Barbara Bocchi1

Il contributo presenta gli aspetti fondativi della ricerca-azione “Ecosistema 
educativo diffuso: reti innovative e connettive tra scuola e città” volta alla 
definizione di un ecosistema educativo in cui la città si fa “aula didattica decentrata” 
per promuovere un’educazione diffusa, inclusiva ed intergenerazionale. La ricerca 
ha avviato un processo di ri-significazione educativa dei territori limitrofi alla 
scuola attraverso l’osservazione, la lettura educativa degli spazi pubblici ed ipotesi 
di microprogettazione urbana. Il fine è quello di proporre modelli innovativi di 
ambiente di apprendimento in un continuum tra progettazione architettonica 
e pedagogica, tra educazione formale e territorio inteso come spazio educativo 
informale.

The paper presents the founding aspects of the action research “Widespread 
educational ecosystem: innovative and connective networks between school and city” 
aimed at defining an educational ecosystem in which the city becomes a “decentralised 
classroom” to promote widespread, inclusive and intergenerational education. The 
research has initiated a process of educational re-signification of the territories 
surrounding the school through observation, educational reading of public spaces and 
urban micro-planning hypotheses. The aim is to propose innovative models of the 
learning environment in a continuum between architectural and pedagogical design, 
between formal education and the territory understood as an informal educational 
space.

Aule diffuse; Apprendimento intergenerazionale; Ecosistema educativo; Patti educativi 
di comunità; Co-progettazione 
Widespread Classrooms; Intergenerational Learning; Educational Ecosystem; Commu-
nity Educational Pacts; Co-design
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1. Per una pedarchitettura della scuola e degli spazi pubblici 
Pedagogia e architettura rappresentano ambiti di conoscenza e ricerca che hanno 
dialogato nel tempo – non sempre agilmente – per la generazione di architetture 
autenticamente educative capaci di far dialogare città, spazi e scuola in una visione 
ampia e diffusa di apprendimento, di scuola e di città educativa, anche in senso in-
tergenerazionale. 
Per sottolineare il profondo legame fra le due discipline che necessitano di svilupparsi 
attraverso un connubio sinergico è stato coniato il termine di pedarchitettura (Mar-
carini, 2016) indicando per un verso la pedagogia che pone come proprio obiettivo 
«la formazione dell’uomo e della donna per l’intero percorso di vita, nella contestua-
lizzazione storica, culturale e sociale […] in direzione di crescita intellettuale, di auto-
nomia cognitiva e affettiva, di emancipazione e liberazione etico-sociale» (Frabboni 
& Pinto Minerva, 2001: 128-129); dall’altro, l’architettura che invece si occupa di 
organizzare spazialmente i luoghi dove ciò avviene.  In entrambi i casi si tratta di un’a-
zione di progettazione: per un verso in termini di azione educativa; per l’altro altro di 
costruzione spaziale.  Diviene, quindi evidente, che progettare – ma anche rigenerare 
spazi per l’educazione – richieda sia competenze e abilità tecniche che si muovono 
fra l’architettura e l’urbanistica, sia quelle pedagogico-educative. Gli spazi nei quali si 
svolge la formazione dell’individuo e si sviluppano apprendimenti rivelano, infatti, la 
“hidden pedagogia” ad esso sottesa fatta di principi, valori, dell’idea stessa di educa-
zione e di relazione educativa che, a loro volta, rimandano a metodologie e strumenti 
profondamenti diversi. Non in ultimo rivelano l’idea di scuola, di città, di cittadinan-
za e di sviluppo umano.
Procedendo più nel dettaglio, è necessario ai fini del presente contributo soffermarsi 
ad indagare i contesti scuola e città e le loro necessarie interazioni per lo sviluppo di 
architetture educative.
«[…] Le scuole sono cominciate con un uomo sotto a un albero, che non sapeva di 
essere un maestro, e che esponeva ciò che aveva compreso ad alcuni altri, che non 
sapevano di essere degli studenti. Gli studenti riflettevano sugli scambi di idee che av-
venivano tra loro e pensavano che era bello trovarsi alla presenza di quell’uomo. […] 
Presto si eressero gli spazi necessari e apparvero le prime scuole. La fondazione delle 
scuole era inevitabile, perché esse fanno parte dei desideri dell’uomo. Tutti i nostri 
complessi sistemi di educazione, oggi delegati alle Istituzioni, scaturiscono da quelle 
piccole scuole, ma ormai si è dimenticato lo spirito con cui erano iniziate» (Kahn, 
1960, in Norberg-Schulz & Digerund, 1980: 70).
Riflettendo su questo brano è possibile affermare che ogni spazio è potenzialmente 
educativo qualora esso si configuri come struttura viva, polifunzionale e intercon-
nessa con la realtà. Emerge, inoltre, la visione di scuola come luogo “diffuso” nel ter-
ritorio (Frabboni, 2006, Frabboni & Guerra, 1991) – idea questa già nota fin dai 
tempi della Grecia e della Roma antica – che tuttavia progressivamente si è andata 
rinchiudendo e irrigidendo dietro mura e banchi scolastici per delimitare il confine 
della conoscenza e della non-conoscenza, quasi affermando e identificando in rispet-
tiva contrapposizione uno spazio-aula dotato di senso e significato ed uno spazio 
non-aula privo di tali elementi (Hetzenberg, 2008).
Ancora una volta la differenza sta nello sguardo educativo-pedagogico con cui si os-
servano gli spazi: zona all’entrata della scuola, cortile, corridoi di un edificio scola-
stico riflettono insieme all’aula – sulla quale invece si focalizza un’attenzione quasi 
esclusiva – il modello disciplinare e compartimentato su cui sono stati costituiti. Si 
tratta quasi sempre di spazi esclusivi, destinati a specifiche attività con un comune 
denominatore: la logica di controllo, di passaggio, di centratura sul docente e sul 
contenuto.
Le pedagogie attive del Novecento, oggi sempre più riscoperte e alla base di vari mo-
vimenti di innovazione scolastica, hanno invece ribadito la ricchezza in termini di 
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educazione e apprendimento di tutti gli spazi dell’edificio scuola – come angoli, cor-
ridoi, spazi interstiziali –  e di quelli esterni della città – quali parchi, piazze, strade, 
spazi incidentali, etc. – tali da farne un’aula didattica decentrata e diffusa sul territorio 
per realizzare un vero e proprio learning landscape, modulare e flessibile fra spazi 
individuali e collettivi, accogliente rispetto ai bisogni di riflessione e attività, ricco di 
offerte e proposte (Montessori, 1935; Dewey, 1967).
In questo scenario la scuola diviene centro di propulsione di educazione permanente 
consentendo, attraverso lo scambio e l’integrazione con gli spazi-città-territorio, una 
molteplicità di esperienze educative non solo a coloro che frequentano la scuola, ma 
all’intera comunità aprendo i propri spazi al territorio in orario non scolastico.
In questa visione la scuola assume la forma di un vero e proprio learning hub (OECD, 
2020) da cui si diramano forme di apprendimento sempre nuove, impegno civico e 
innovazione sociale e a cui fa eco una città intesa come learning city ossia capace di 
mobilitare le proprie risorse per la promozione di un apprendimento inclusivo per 
l’intero percorso di vita, della prosperità culturale e dello sviluppo sostenibile2 favo-
rendo molteplici opportunità di incontro, di mobilità, di sperimentazione e, quindi, 
di scambio fra generazioni (Thang & Kaplan, 2013; Vliet, 2011).

2. Patti educativi di Comunità: la città per l’apprendimento permanente e inter-
generazionale 
La dimensione intergenerazionale per lo sviluppo di una comunità sostenibile non 
nasce esclusivamente dati di tipo demografico – (che, tuttavia, registrano una con-
dizione di costante sbilanciamento tra popolazione anziana e natalità prossima allo 
zero – e riguarda anche l’utilizzo spesso “segregante per età” degli spazi pubblici che, 
di fatto, limita sensibilmente la possibilità di incontro, di comprensione dell’altro, di 
scambio e di costruzione di significati condivisi.
Una learning city declinata secondo il paradigma dell’intergenerazionalità si confi-
gura come un vero e proprio organismo vivente che attraverso l’apprendimento si 
sviluppa e si trasforma offrendo contesti e occasioni generative di apprendimento, di 
relazioni, di scambio e di nuova cultura fra diverse generazioni, costruendo una «in-
tercultura nuova […] fatta di incertezze, di crisi, ma anche di stupefacenti intuizioni» 
(Pinto Minerva, 1988: 15).
Tuttavia c’è da sottolineare che non basta creare occasioni e spazi di incontro e di 
scambio, ma occorre che tutti i soggetti svolgano un ruolo attivo nel sostenere la 
dimensione intergenerazionale anche attraverso la creazione di significati condivisi 
rispetto all’idea di educazione, di sviluppo dell’individuo e di comunità.
Per supportare tali processi è possibile coinvolgere i diversi attori territoriali nella 
redazione di patti educativi di comunità. Introdotti con il Piano Scuola 2020-20213, 
possono essere definiti come «accordi tra scuole, Enti locali, istituzioni pubbliche 
e private, realtà del Terzo settore per favorire la messa a disposizione di strutture e 
spazi alternativi per lo svolgimento delle attività didattiche e per lo svolgimento di at-
tività integrative o alternative alla didattica» (MIUR, 2020, p.7). Sono, dunque, stru-
menti per promuovere e realizzare un nuovo contratto educativo fra scuola e società, 
persone e istituzioni e per ridisegnare insieme significati condivisi e nuovi scenari 
educativi e spaziali da abitare e da vivere. Ampliandone il significato in direzione 
di sviluppo di comunità, i patti educativi rimandano ad una visione dell’educazione 
come contratto sociale che riflette, oltre alle norme, gli impegni e i principi formali 
e culturali, in una «visione condivisa degli scopi pubblici dell’educazione». Costitu-
iscono, in sintesi, un atto co-generativo sulla base degli scenari futuri, condivisi e 
interdipendenti, «ancorati alla giustizia sociale, economica e ambientale” avente alla 
base due principi fondamentali: garantire il diritto a un’educazione di qualità per l’in-
tero percorso di vita e rafforzare l’educazione come sforzo pubblico e bene comune» 
(UNESCO, 2023: 7).
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Proprio gli aspetti di comunità, di interdipendenza, ma anche di connessione e di 
inclusione, rendono tali patti necessariamente intergenerazionali considerando cia-
scun individuo risorsa per l’altro nell’attuazione degli obiettivi del patto stesso. Essi 
costituiscono – proprio in virtù della dimensione di comunità e di interconnessio-
ne – il momento indispensabile per promuovere processi di rigenerazione urbana e 
ambientale, ma anche culturale e sociale intercettando sia gli elementi del contesto 
territoriale sia sociale. I patti educativi possono, quindi, costituire uno “strumento di 
policy ordinario” per fronteggiare vecchie e nuove povertà educative, migliorare le 
competenze dei professionisti dell’educazione, far evolvere reti territoriali per deline-
are una scuola aperta dentro e fuori e sostenere le capacità educative di una comunità 
e di un territorio4.

3. Esplorare e osservare criticamente l’ambiente e la città 
Da quanto su esposto deriva l’idea che lo sviluppo umano e dell’ambiente sono stret-
tamente interconnessi. In particolare, l’ambiente offre continuità e stabilità e rappre-
senta una componente essenziale della cultura umana strutturandosi attraverso siste-
mi direzionali, punti di intensità, quartieri o linee di movimento. 
Al fine di rigenerare spazi e ambienti della città anche in direzione intergenerazionale 
occorre innanzitutto una fase di esplorazione che, come suggerito da Lynch, è neces-
saria non solo per fornire soluzioni progettuali, ma soprattutto per proporre modelli 
concettuali per analizzare le città e gli spazi contemporanei. Questi modelli devono 
permettere alle persone di comprendere il significato dei luoghi in cui vivono, per 
poter partecipare attivamente alla loro trasformazione. 
Il carattere attivo e trasformativo si è tradotto per la ricerca “Sistema educativo dif-
fuso” nella scelta della metodologia della ricerca-azione partecipata mediando tra 
il modello a spirale (Kemmis & McTaggart, 1982) che definisce continui cicli di 
identificazione dell’idea, ricognizione sul campo, azione, attuazione, valutazione e 
revisione del piano generale con il modello di MacNaughton, Rolfe e Siraj-Blatchford 
(2001) che indaga il senso e il significato attribuito ai processi di costruzione della 
conoscenza nelle diverse fasi della ricerca-azione. 
La ricerca biennale, avviata nel settembre del 20235 presso il Dipartimento di Studi 
Umanistici dell’Università di Trieste, coinvolge una rete di nove scuole (Istituti Com-
prensivi e Istituti di istruzione superiore del Friuli Venezia Giulia) che hanno espres-
so – a seguito di una call di adesione – l’esigenza di rinnovare le pratiche educative e 
didattiche in linea con le indicazioni “Futura. Progettare, costruire e abitare la scuola” 
che evidenziano la necessità per la scuola di aprirsi al territorio, agli spazi limitrofi e 
alla comunità rispetto al proprio progetto educativo e architettonico6.
L’ipotesi di partenza è che il curricolo per competenze non può alimentarsi solamente 
di conoscenze e abilità ma deve arricchirsi di apprendimenti informali che possono 
maturare ed essere agiti solo nei contesti di vita reale (Perla & Vinci, 2016).  In 
questa prospettiva, il principale obiettivo della scuola dovrebbe essere lo sviluppo 
delle capacità di comprendere, analizzare e interpretare il territorio e il tessuto sociale 
circostante, oltre a saper agire per migliorare il mondo a cui apparteniamo. A tal fine, 
una delle prospettive educative più efficaci è quella di integrare l’istruzione formale 
con quella non formale (Nigris & Zecca, 2022).
Ciò sottende «un nuovo modo di affrontare i problemi educativi [comportando] che 
le trasformazioni riguardino sia l’assetto e il funzionamento interno dell’istituzione 
scolastica sia l’utilizzazione non occasionale dell’esterno. Bisogna provvedere a una 
sistemazione di spazi, a una organizzazione dell’orario, a un tipo di gestione favo-
revole all’assunzione della metodologia della ricerca con tentativi di sviluppi inter-
disciplinari. […] Bisogna uscire dalla scuola per andare incontro a problemi che in 
essa possono essere solo discussi ma non indagati nei loro dati primari, per entrare 
in rapporto con persone portatrici di competenze diverse da quelle degli insegnanti, 
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per svolgere attività che nell’ambiente scolastico non trovano stimoli, condizioni e 
strumenti» (De Bartolomeis, 2018: 37-38).

Ciò mette in evidenza un’ulteriore dimensione fondativa della Ricerca-Azione: quella 
relazionale e intersoggettiva (Pontecorvo, Ajello & Zucchermaglio, 1995). La 
co-costruzione di processi intersoggettivi e socialmente situati attraverso la collabo-
razione università-scuola-territorio mette in relazione diversi sistemi «così da ana-
lizzare le condizioni entro le quali le politiche e gli orientamenti educativi trovano 
realizzazione formalizzandosi in prassi e scelte didattiche» (Balduzzi & Lazzari, 
2018: 80, 82).
Partendo da quanto su espresso, la ricerca si pone quali obiettivi quelli di: rinnovare 
prassi didattiche includendo l’ambiente urbano quale contesto di apprendimento; co-
struire reti connettive tra scuole e città e definire proposte peda-architettoniche per 
le scuole in dialogo con il territorio attraverso la messa a sistema delle seguenti fasi 
e azioni.
1.	 Fase di Pianificazione: creazione di un “soggetto collettivo” tra tutti i partecipanti 

alla ricerca e monitoraggio delle prassi didattiche delle scuole coinvolte; Anali-
si delle progettazioni delle scuole con attenzione agli ambienti di apprendimento 
(partendo dalle progettazioni PNRR e PON); Ricognizione degli spazi scolastici 
interni ed esterni per mappare il contesto.

2.	 Fase di Esplorazione e Osservazione Critica: utilizzo di cinque elementi chiave 
(percorsi, margini, ambiti, nodi, riferimenti) per osservare il territorio e ri-ne-
goziare significati pedagogici e didattici; Raccolta di immagini, rilievi e mappe 
per i Focus Group con la comunità scolastica per identificare mappe cognitive e 
affettive.

3.	 Analisi dei Contenuti Emergenti: analisi dei dati raccolti per comprendere “l’im-
maginario urbano” e il contesto ambientale, con criteri di appartenenza urbana, 
affettivi e della memoria.

4.	 Fase di Attuazione: elaborazione di proposte di micro-trasformazioni urbane e 
progettazioni innovative basate sugli indicatori emersi e focalizzate sulla didattica 
innovativa; Supporto dei Comuni per la concretizzazione delle proposte; Realizza-
zione delle progettualità condivise scuola-territorio.

5.	 Follow Up: monitoraggio delle progettazioni per valutare l’impatto degli spazi 
ri-progettati sulle didattiche innovative nella scuola.

4. Dall’esplorazione, all’osservazione, alla progettazione 
Al termine delle prime due fasi è stata realizzata una iniziale mappatura volta a un 
cambio di prospettiva sugli spazi esistenti e sugli aspetti didattico-progettuali al fine 
di tratteggiare un’idea di un ecosistema educativo diffuso che si nutra di un’educazio-
ne con e attraverso la città.
Per analizzare i dati delle fasi successive è stato, intanto, elaborato un modello con-
cettuale di analisi degli spazi che fosse al confine tra pedagogia e architettura, decli-
nando in una prospettiva pedagogica, i cinque elementi che Lynch (1960) riconosce 
come chiavi di lettura degli spazi e che ci permettono di rinforzarne il significato:
•	 Percorsi: i canali lungo i quali l’osservatore si muove abitualmente, come strade, 

ferrovie e vie pedonali, sono elementi predominanti poiché rappresentano l’itine-
rario quotidiano di un individuo. Inoltre, sono individuati dalle caratteristiche del-
le facciate degli edifici adiacenti o dalla pavimentazione, che insieme conferiscono 
continuità al percorso. Se facilmente identificabili, possiedono anche continuità; 
al contrario, la mancanza di identità compromette l’immagine urbana. L’identità è 
accentuata dalla direzionalità, valorizzata dalla presenza di elementi noti lungo un 
lato specifico di un percorso e dalla modulazione ottenuta attraverso la sequenza 
di riferimenti o nodi riconoscibili lungo il tragitto. Riprendendo Augé: «il luogo 
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[del percorso] è il luogo antropologico. Naturalmente occorre che questo senso sia 
operante, che il luogo si animi e che i percorsi si effettuino. [...] Nella nozione di 
luogo antropologico noi includiamo la possibilità dei percorsi che si effettuano, dei 
discorsi che vi si tengono e del linguaggio che lo caratterizza» (Augé, 2009: 96).

•	 Margini: gli elementi lineari non utilizzati dall’osservatore fungono da confini 
tra aree diverse. I più forti sono generalmente continui e impenetrabili, tenden-
do a frammentare l’ambiente. Tuttavia, questi elementi possono anche funzionare 
come percorsi o suture. Ripensare i margini significa, pedagogicamente, superare 
la gerarchia interno/esterno esaltando le interconnessioni, le caratteristiche di vi-
sibilità, le relazioni, la comunicazione, favorendo le esplorazioni e le autonomie di 
chi frequenta quel luogo.

•	 Quartieri: le zone della città con una propria estensione bidimensionale sono ri-
conoscibili da una caratteristica distintiva che permette all’osservatore di entrarvi 
mentalmente. Le caratteristiche fisiche che le definiscono includono continuità 
tematica di spazio, forma, dettaglio. Anche i nomi dei quartieri contribuiscono 
a conferire loro un’identità. I contorni dei quartieri possono essere precisi o non 
esistere affatto. Un forte nodo attorno al quale si sviluppa un’unità tematica può 
creare un quartiere che, sebbene caratterizzato da una forte identità, può manca-
re di una forma chiara nell’immagine ambientale. Quando De Certeau parla di 
“nonluoghi” sottolinea l’incapacità di narrare un luogo, perché privo di identità: 
«praticare lo spazio significa ripetere l’esperienza esaltante e silenziosa dell’infan-
zia: nel luogo si è altro e si passa all’altro» (De Certeau, 2001: 164). Percorrere un 
luogo non è solo attraversarlo ma, nel camminare, si realizza «la prima esperienza 
pratica dello spazio e dello specchio come prima identificazione dell’immagine del 
sé. Ogni racconto torna all’infanzia» (De Certeau, 2009: 98).

•	 Nodi: i punti strategici della città, in cui l’osservatore può entrare, fungono da 
congiunzioni dove si prendono decisioni. I nodi si caratterizzano per la spiccata 
potenzialità di creare relazioni, passando da un luogo ad un inter-luogo. A questo 
riguardo, Merleau-Ponty (2003) distingue tra spazio geometrico e spazio antropo-
logico. I nodi sono proprio questo: uno spazio antropologico, inteso come spazio 
esistenziale capace di mettere in contatto generazioni, vissuti e vecchie e nuove 
narrazioni. 

•	 Riferimenti: i nodi sono elementi puntiformi in cui l’osservatore non entra, costi-
tuiti da oggetti fisici, sia interni sia esterni alla città e simbolizzano una direzione. 
Sono utilizzati come indizi di identità e definiti dalla loro unicità, da una forma 
intelligibile, dal contrasto con lo sfondo e dalla preminenza nell’unificazione spa-
ziale. I riferimenti lontani sono principalmente usati per l’orientamento direziona-
le. Per il movimento degli individui, sono importanti le serie di riferimenti locali 
posti in sequenza, che, se continua, conferiscono sicurezza emozionale all’indi-
viduo. Diventano anche riferimenti interiori nel momento in cui il luogo ha una 
riconoscibilità identitaria forte. Le Goff (2006) riporta come esempio il campanile 
della Chiesa e il Municipio attorno al quale, a partire dal Medioevo, si organizzava 
la vita cittadina. Assumono proprio in questo periodo il ruolo di riferimenti, ri-
portando a due concezioni identitarie e politiche in continua relazione e reciproca 
trasformazione, non solo nei luoghi ma anche nel tempo.

L’analisi secondo questi criteri consentirà di analizzare e guardare agli spazi della 
città da prospettive differenti per includerli efficacemente nel progetto educativo e 
didattico della scuola ma anche della comunità promuovendo così la realizzazione di 
ambienti connessi che favoriscano lo sviluppo creativo e responsabile del pensiero di 
tutti gli attori coinvolti (Ward, 2000).
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Note
1.	 Il presente lavoro è il frutto del lavoro congiunto delle due autrici; tuttavia sono da 

attribuire a Gina Chianese i paragrafi 1 e 2, a Barbara Bocchi i paragrafi 3 e 4.
2.	Per la definizione di learning city si veda https://www.uil.unesco.org/en/learning-

cities?hub=38 
3.	Per approfondimenti si veda: https://www.miur.gov.it/documents/20182/2467413/

Le+linee+guida.pdf/4e4bb411-1f90-9502-f01e-d8841a949429
4.	Si veda il manifesto della rete EducAzioni in https://www.educazioni.org/wp-

content/uploads/2023/08/PATTI-EDUCATIVI-RETE-EDUCAZIONI.pdf 
5.	La ricerca è stata finanziata dai contributi della Cassa di Risparmio di Trieste e 

dalla Fondazione Pittini.
6.	Si veda: https://pnrr.istruzione.it/wpcontent/uploads/2022/05/LineeGuida_

ScuolaFutura-1.pdf
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