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L’APPROFONDIMENTO

P
oiché l’esperienza dell’abitare si realizza tanto 
nella casa quanto nel luogo pubblico, risulta in-
teressante sondare il senso dell’abitare non solo 
in riferimento allo spazio privato dell’abitazio-

ne, ma anche in relazione con gli spazi “pubblici”: la cit-
tà, il paese, il quartiere, gli spazi verdi e gli edifici, le stra-
de e le piazze, i luoghi del commercio e quelli dell’arte.
Il senso dell’abitare prende forma nell’intimità della 
casa ma anche nell’esteriorità del mondo, perché l’e-
sperienza dell’abitare si compie anche uscendo di casa, 
rinnovando in altri luoghi il senso di appartenenza, il bi-
sogno di relazioni, il desiderio di espressione del sé e di 
riconoscimento dell’alterità.
L’esperienza dell’abitare porta a confrontarsi con la sto-
ria, l’identità dei luoghi, le forme e le caratteristiche geo-
grafiche, i limiti e i confini, ma anche con le potenzialità, 
le possibilità, le aperture. Ogni bambino ha bisogno di 
abitare i propri quartieri, le proprie città, i propri terri-
tori. “Il vero scopo da perseguire”, prendendo in prestito 
le parole di Bertolini, “è di fargli riguadagnare il possesso 
della città” (P. Bertolini, “La città: un oggetto pedagogi-
co?”, in M. Gennari, a cura di, La città educante, Sagep, 
Genova, 1989, p. 50), in qualità di cittadini.
In prospettiva educativa si possono profilare alcune di-
rezioni di lavoro che permettano ai bambini di scoprire 
la ricchezza dell’abitare e viverne fino in fondo i signifi-
cati esistenziali. Indichiamo in tal senso alcune direzioni 
pedagogiche: promuovere forme nuove di radicamento; 
affinare la capacità percettiva; rendere più intenso, an-

     Bambini
in città

che emotivamente, lo sguardo; sostenere l’atteggiamen-
to della cura; generare modi imprevedibili di abitare gli 
spazi di vita; sviluppare un modo etico di stare nello 
spazio.
L’ossessione per la sicurezza, il controllo, l’organizzazio-
ne hanno messo sotto scacco la possibilità di compiere 
esperienze inaspettate. L’abitare è governato dall’impe-
rativo dell’efficienza, dell’ottimizzazione degli spazi e 
dei tempi, in una retorica che ne svilisce gli aspetti dia-
lettici e dinamici.
È fondamentale, in questa prospettiva, promuovere una 
“pedagogia dell’esperienza dei luoghi”, che renda evi-
dente la matrice di senso dell’abitare. I verbi dell’espe-
rienza sono infatti quelli dell’esplorare ma anche del so-
stare: l’abitare è movimento e riflessività, un percorrere 
e uno stare. Sono gli stessi verbi che designano il modo 
di accostare il mondo e di apprendere nell’infanzia: sco-
prire e pensare, esplorare e coltivare un pensiero critico, 
muoversi e sostare.
Gli spazi della comunità chiedono di essere ritrovati, 
specialmente nei contesti urbani, in cui ci si è dimen-
ticati che il fatto di incontrarsi nelle strade e di riunirsi 
nei luoghi della socializzazione (piazze, parchi…) è alla 
base del senso dell’abitare per un essere, quello umano, 
profondamente relazionale.

Testo tratto da M. Amadini, I bambini e il senso dell’abitare. Pro-
spettive di ricerca pedagogica, Edizioni Junior - Bambini S.r.l., 
Reggio Emilia, 2017.
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“L
a signora Markus, per 
esempio, che ha sempre 
così tanta voglia di espel-
lermi da scuola, forse si 

asciugherà una lacrima e dirà: “Non 
era cattivo. Aveva solo un animo da 
artista. Proprio così: ci sono bambi-
ni quadrati e ce ne sono a zigzag. E 
noi non l’abbiamo capito in tempo” 
(Grossman, 2007, p. 143).
Tutti i bambini nascono a zigzag. Lo 
spirito flaneur è inscritto nel loro 
DNA. L’esplorare, il dilatare il tem-
po, la curiosità e lo stupore sono nel-
la natura dell’infanzia, anche se ce 
ne siamo dimenticati, conformando 
la vita dei bambini alla nostra e ne-
gando loro diritti fondamentali.
A rendere i bambini in-quadrati sia-
mo noi, con un modello di società 
che tende a educare alla conformità 
e a inibire la creatività e lo spirito 
d’iniziativa. Un bambino a zigzag è 
curioso, ama l’avventura, la scoper-
ta, il gioco, il rischio. Un bambino 
in-quadrato è diretto anche nel suo 
tempo libero dagli adulti, che ne or-
ganizzano la vita e gli spostamenti, 
in una città che si nasconde ai suoi 
occhi e rende l’infanzia invisibile, 
cioè assente. 
L’articolo 31 della CRC (Conven-
zione ONU sui diritti per l’Infanzia 
e l’Adolescenza, 1989) riconosce 

Bambini 
nella città

ai bambini il diritto al gioco libero, 
ritenuto “essenziale per la vita”. Nel 
2013 il Comitato ONU sui diritti 
dell’infanzia ha pubblicato il Com-
mento n. 17, dedicato ai contenuti 
e alle applicazioni dell’articolo 31, 
declinando i principi in specifici e 
articolati campi d’azione. Il diritto 
al gioco, considerato marginale, ac-
cessorio e quindi trascurato quando 
non negato dai decisori politici, ha la 
forza di rovesciare i paradigmi su cui 
si fonda la città contemporanea. Una 
città dove si può giocare liberamen-
te è una città dove si può abitare, nel 
senso più profondo del termine.
“Il Commento Generale collega il gioco 
(e il riposo ecc.) alla possibilità di vive-
re una vita – nel presente dei bambini e 
dei ragazzi – che offra spazi di espres-
sione e sperimentazione del sé, quindi 
eminentemente educativa […]. Il gioco 
viene quindi collegato in modo evidente 
non solo al diritto di partecipazione (in 
quanto attività auto-organizzabile) ma 
anche al diritto di associazione inteso 
come possibilità di vivere esperienze 
con i propri pari; ancor più significati-
vamente, esso viene messo in relazione 
con il diritto alla vita e alla sopravviven-
za, alla salute, alla corretta nutrizione 
e, infine, alla non discriminazione, pun-
tando all’attenzione necessaria per tut-
te le categorie vulnerabili di bambini e 

info@movingschool21.it
www.movingschool21.it

Raffaela Mulato

Presidente Associazione onlus Moving School 21

Alla ri-conquista 
degli spazi urbani
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ragazzi […] e al carattere inclusivo del-
le situazioni in cui il gioco è permesso” 
(Pertichini, 2013).
Agli enti locali viene chiesto di ri-
pensare la pianificazione urbanisti-
ca, che dovrebbe favorire la crea-
zione di ambienti che promuovono 
il benessere del bambino, rendendo 
accessibili e giocabili gli spazi pub-
blici, privilegiando la mobilità dolce, 
creando una rete urbana di percorsi 
pedonali e ciclabili sicuri, favorendo 
la partecipazione dei bambini non 
solo nella fruizione delle attività ar-
tistiche e culturali, ma anche nella 
loro produzione.
Il Commento si fonda sulla presa 
d’atto della scarsa vivibilità dell’am-
biente urbano, a qualunque latitudi-
ne; viene palesemente riconosciuto 
un deficit di competenza e la conse-
guente necessità di favorire forme di 
capacity building  attraverso una for-
mazione sistematica e permanente 
sui diritti umani dei bambini, com-
presi i diritti sanciti dall’art. 31, che 

dovrebbe essere rivolta a tutti i pro-
fessionisti che lavorano con o per i 
bambini o il cui lavoro genera impat-
ti sulla loro vita (funzionari di gover-
no, amministratori locali, educatori, 
operatori sanitari, assistenti sociali, 
pediatri, progettisti e architetti ecc.). 
Capacity building può essere defi-
nito come un processo continuo di 
miglioramento degli individui, delle 
organizzazioni e delle istituzioni. È 
un processo lento di “costruzione”, 
che può essere accelerato da appor-
ti esterni, in grado di rafforzare ca-
pacità che già esistono. La capacità 
istituzionale e amministrativa si ri-
ferisce alla capacità delle strutture 
pubbliche d’identificare e risolvere 
i problemi d’implementazione di 
strategie e programmi, come quelli 
previsti dalla CRC.
Non solo i bambini sono invisibili, lo 
sono anche le stesse città agli occhi 
dei loro abitanti, che vi risiedono 
ma non le abitano, tranne in qualche 
eccezione.

Lo Stato italiano ha attuato la CRC 
con la legge n. 176 del 27 maggio 
1991 e la Convenzione è dotata di 
natura autoesecutiva (self-executive 
force): ciò significa che i cittadini 
possono far valere in un tribunale 
nazionale i diritti garantiti dalla stes-
sa. Abbiamo tra le mani un formida-
bile strumento d’azione sia per chi 
governa sia per chi è governato, ma 
questo è sconosciuto ai più e, in ogni 
caso, quasi sempre ignorato.

Abitare la città. 
Cittadini invisibili 
nella città senza cura

“Oggi esiste un perdersi che è un senso 
di distrazione permanente rispetto al 
proprio ambito territoriale. […] La cit-
tà, il paese, il territorio diventano in-
differenti per il cittadino medio, quello 
che non ha il potere di mettere la mani 
sulla città e di mutare il volto dell’am-
biente in cui vive. Gli viene consenti-
to di usarne, di fare al suo interno la 
propria nicchia. Ma la sua attività di 
abitare non è attività di creazione dei 
luoghi. Egli è solo un utente” (La Ce-
cla, 2000, pp. 37-38).
Nei nostri ricordi la strada era luogo 
d’incontro, di gioco, di avventura, di 
autoeducazione. Oggi è uno spazio 
estraneo, anonimo, dal quale guar-
darci e da interdire ai nostri bambi-
ni, un non luogo privo di identità, di 
memoria, di relazione.
I nostri stili di vita sono condiziona-
ti dall’organizzazione dell’ambiente 
urbano, in particolare dalla mobilità, 
prevalentemente orientata all’uso 
privato dell’auto. La città è un mosai-
co di funzioni definite (lavoro, istru-
zione, salute, svago, tempo libero). 
Abitiamo in città e usufruiamo dei 
suoi servizi negli spazi dedicati, ma 
non la viviamo. I giardini e parchi 
pubblici sono spesso recintati, hanno 
un orario di apertura come qualsiasi 
altro servizio. Negli spazi all’aperto 
vengono definiti “confini” e innal-
zati “muri” e cancelli: chiudiamo in 
gabbia i bambini! Come possono vi-
vere l’ambiente urbano liberamente, 
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quando sono gli adulti per primi a 
impedirlo anche a se stessi?
Un territorio interdetto, muto, dif-
ficilmente potrà contribuire alla 
formazione dell’identità persona-
le e collettiva. Una città a misura 
di bambino (ma anche di adulto) 
deve essere capace di accogliere, di 
farsi esplorare e riconoscere, di far 
sentire il senso dell’appartenenza 
a una comunità. La cifra dell’acces-
sibilità e dell’accoglienza è la cura 
come “manutenzione quotidiana della 
vita” (Marinelli, 2015); è proprio la 
sine-cura, l’assenza di cura, che ren-
de l’ambiente urbano poco sicuro 
e quindi interdetto. Viene meno in 
questo modo l’essenza stessa della 
città e del suo cuore pulsante, l’ago-
rà, la piazza come luogo di relazioni 
sociali. Se la svuotiamo di relazioni 
perde di senso.
Il potenziale educativo dell’ambiente 
urbano è notevole e i luoghi pubblici 
sarebbero, per definizione, spazi di 
relazione, d’esperienza, d’appren-
dimento, di vita, come riconosciuto 
dal Movimento Città Educative, nato 
nel 1990 a Barcellona, che oggi conta 
495 città aderenti in tutto il mondo 
(di cui 18 in Italia).
La Carta delle Città Educative affer-
ma che l’ambiente urbano dispone 
di molteplici possibilità educative. 
Per rendere concrete tali possibilità, 
le città devono riconoscere, esercita-
re e sviluppare, accanto alle funzioni 
tradizionali, la funzione educativa 
come atto intenzionale rivolto a tutti 
i suoi abitanti, a partire dai bambini. 

Le ragioni di questa nuova funzione 
sono di ordine sociale, economico, 
politico e, prima di tutto, culturali: 
per una società più inclusiva e ri-
spettosa dei diritti umani, affinché 
“ogni persona sia sempre più in grado 
di esprimere, affermare e sviluppare il 
proprio potenziale umano fatto di uni-
cità, di costruttività, di creatività e di 
responsabilità e possa nel contempo 
sentirsi parte di una comunità” (www.
edcities.org/carta-de-ciudades-educa-
doras).

Una città non accessibile 
è terra ignota

Tanto si sono moltiplicate le oppor-
tunità di viaggi virtuali nel tempo e 
nello spazio, quanto si sono smate-
rializzati i corpi urbani, in particola-
re i corpi dei bambini, per i quali è 
impossibile muoversi, giocare, stare 
nella città. Che cosa chiedono i bam-
bini e le bambine? Spazi informali, 
da inventare e narrare, spazi ai quali 
attribuire un significato nel momen-
to e nel modo in cui vengono vissuti. 
Chiedono in sostanza cose semplici, 
quelle di cui disponevamo noi senza 
fatica: il cortile, la strada, il quartie-
re, il prato, il boschetto.
Ieri l’appropriazione del “mondo 
fuori” era possibile e ha avuto un 
ruolo fondamentale nella nostra 
formazione: dallo “smarrimento” di 
fronte all’ignoto all’esplorazione e 
all’elaborazione delle proprie “map-
pe mentali”, dotate di personali co-

ordinate che permettevano di farci 
spazio e di allargare orizzonti e con-
fini. Oggi i bambini hanno un’agenda 
fitta di impegni. In un mondo orga-
nizzato dagli adulti dove non devono 
né possono “cavarsela da soli”, senza 
quegli spazi/tempi vuoti che chie-
dono fin da piccoli, il rapporto con 
il territorio diventa sempre più rare-
fatto. La città non narra più niente ai 
bambini e ai ragazzi e loro non pos-
sono raccontarla. 
L’ambiente urbano per i bambini 
è dunque sconosciuto, nonostante 
gli spostamenti quotidiani, general-
mente in auto, per svolgere attività 
organizzate dagli adulti. Viene impe-
dito ai bambini di vivere esperienze 
primarie nell’ambiente, di relazio-
narsi tra il dentro e il fuori, di abitare 
il corpo e lo spazio esplorando con 
tutti i sensi. 
Ricordare esperienze della nostra 
infanzia è un esercizio utile per capi-
re la natura e la dimensione dei pro-
blemi che riguardano oggi il bambi-
no nella città. Il gioco all’aperto era 
quotidiano, così come si andava a 
scuola a piedi (e poi in bicicletta), da 
soli o in compagnia. Era la regola di 
ogni giorno, non il frutto di progetti 
speciali. 
L’assenza di esperienza di spazio, 
nella sua dimensione fisica e socia-
le, è un imprinting che un bambino 
porterà con sé anche quando sarà 
più grande. Nella sua personale geo
grafia dei luoghi, conterà il punto di 
partenza e quello di destinazione. 
Come si svilupperanno le capacità di 
percepire, osservare, comprendere, 
rappresentare lo spazio e il paesag-
gio, di orientarsi? 

Bambini scomparsi 
dalla città e sempre 
più immobili

Secondo quanto pubblicato nella 
ricerca multiscopo “La vita quoti-
diana” (ISTAT, 2011) oltre il 98% 
dei bambini in età 6-10 anni gioca 
prevalentemente a casa propria, 
solo il 25% in giardini pubblici, ne-
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anche il 15% su prati e poco più del 
6% in strade poco trafficate. Sono 
in aumento i giochi sedentari, nel 
contempo diminuiscono i giochi di 
movimento (54%); quando giocano, 
i bambini lo fanno non con gli amici, 
ma con genitori e parenti.
Nei primi tre anni di scuola i bambini 
tendono a perdere progressivamente 
le competenze di equilibrio motorio. 
A fronte di questo “allarme epide-
mia”, dobbiamo richiamare ciascuno 
ad assumere le proprie responsabili-
tà, sia esso un genitore, un abitante, 
un educatore, un pediatra, un ammi-
nistratore locale, un professionista.
L’assenza di movimento quotidiano 
incide sulla salute di tutti, in parti-
colare dei bambini che da 0 a 6 anni 
che dovrebbero dedicarsi per 3 ore 
al giorno ad attività di movimento 
e gioco libero mentre in età scolare 
per almeno un’ora1.
La mancanza di esperienze attive 
nello spazio aperto comporta effet-
ti negativi sulla salute e la sicurezza: 
sovrappeso, obesità e malattie cor-
relate, iperattività motoria, aggres-
sività, mancanza di coordinazione, 
mancanza di concentrazione, per 
non parlare dei disturbi a livello di 
organi di senso (occhio, orecchio, 
equilibrio) che possono avere una 
forte influenza sul processo di ap-
prendimento. 

I costi per la comunità
Sappiamo da almeno vent’anni che 
i costi della salute pubblica sono au-
mentati sensibilmente a causa della 
mancanza di un’adeguata attività 
motoria e delle sue conseguenze.
Aumentano anche gli infortuni a 
scuola: le cui cause prevalenti (dati 
INAIL 2008) sono le cadute, l’urto di 
ostacoli, il contatto con altri bambini. 
Sono i tipici infortuni che accadono 
quando i bambini non hanno svilup-
pato competenze di autoprotezione 
perché poco consapevoli del proprio 
corpo e privi di quelle coordinate ed 
esperienze che alimentano il loro 
spazio interno e lo mettono in con-
nessione con quello esterno. Meno 
ricco è lo spazio interno, meno si è 

in grado di apprendere, capire e af-
frontare ciò che sta accadendo, stare 
e interagire con gli altri, sviluppare 
competenze collaborative e di pro-
blem solving. 
In Gran Bretagna è stato stimato un 
aumento della spesa pubblica pari 
al 70% tra il 2007 e il 2015 e oltre 
il 140% entro il 2025 (Studio Fore-
sight, 2007) a causa dei cambiamen-
ti degli stili di vita che si riflettono 
sull’infanzia.
Focalizzare l’attenzione sui costi 
economici può forse risultare più 
convincente per chi continua con 
cieca ostinazione ad affrontare i pro-
blemi dalla parte sbagliata e, di con-
seguenza, a prendere decisioni che, 
a tutti gli effetti, si presentano come 
veri e propri boomerang. 
L’adozione di normative sulla sicu-
rezza non deriva soltanto da intenti 
di prevenzione degli infortuni e di 
salvaguardia della salute delle perso-
ne, ma anche da paure, ansie, forme 
di autotutela. A monte sta una defi-
nizione sbagliata del problema: è più 
appropriato sviluppare competenze 
per saper fronteggiare i rischi e ri-
conoscere i pericoli (Risk Literacy) o 
tentare, come da norma e da prassi, 
l’impresa impossibile di eliminare 
ogni rischio? 
La Risk Literacy è composta dal sen-
so del pericolo e dalla capacità di 
autoregolazione. Il senso del peri-
colo è la capacità di percepire e ri-
conoscere il pericolo e di valutarlo. 
L’autoregolazione è la capacità di 
decidere individualmente come af-
frontare i pericoli. È importante che 
l’adulto conosca il senso del pericolo 
e l’autoregolazione di ogni bambi-
no e si occupi in particolare di quei 
bambini che non hanno competenze 
sufficienti in uno di questi due ambi-
ti o in entrambi. La vera sfida si gio-
ca su questo campo e richiede due 
tipi di intervento. Il primo riguarda 
le caratteristiche degli spazi, che de-
vono offrire un’adeguata sicurezza, 
il secondo riguarda l’uso degli spazi, 
dove fare esperienza e sviluppare 
competenze di autoprotezione e au-
toregolazione.

Moving School 21: scuola 
e città in movimento

Il progetto “Moving School 21” na-
sce da un confronto internazionale 
tra università europee con diversi 
indirizzi di studio: scienza dell’e-
ducazione, salute, scienze motorie, 
architettura, urbanistica. I parte-
cipanti si sono interrogati sui temi 
dell’educazione, della qualità della 
vita urbana, della salute, del rap-
porto tra bambini e città. Dal 2002 
un gruppo di esperti ha contribui-
to e partecipato allo sviluppo e alla 
sperimentazione del modello della 
“Scuola in movimento” secondo i 
concetti chiave di Agenda 21 locale. 
Obiettivo primario era, ed è, cercare 
di dare un contributo per lo svilup-
po di competenze, il cui deficit fu 
poi denunciato nel 2013 dal Comi-
tato ONU sui diritti dell’infanzia, ri-
guardo alle strategie, alle politiche, 
agli interventi relativi all’infanzia 
e all’ambiente di vita di bambini e 
adulti. Il ruolo della scuola diventa 
tanto più strategico quanto meno la 
città è capace di rispondere ai biso-
gni e rispettare i diritti dell’infanzia.
Chi fa la scuola? Attorno a questa 
domanda si è lavorato, mettendo 
in connessione ruoli e funzioni di 
tutti gli attori, che spesso operano 
in modo settoriale: Ministero dell’I-
struzione, università, agenzie della 
salute, enti locali, scuole, altre agen-
zie educative, genitori. 
“Scuola in movimento” richiama 
un’immagine concreta, che ha a che 
fare con la fisicità – dei corpi e degli 
spazi che li ospitano – ma è anche 
metafora: significa mettere in movi-
mento le risorse intellettuali e crea-
tive per riflettere e promuovere una 
scuola e una città sane, con tempi e 
spazi che ci permettono di stare bene. 
Corpo, spazio e apprendimento sono 
in stretto collegamento tra di loro. Il 
moto espansivo di una spirale ben 
rappresenta il percorso di sviluppo 
nei primi 10 anni di vita dei bambini 
in una dimensione spazio-tempora-
le. È un modello2 che abbiamo spe-
rimentato con risultati promettenti, 



M
A

R
Z

O
 2

0
18

30

attraverso la creazione di un curricu-
lum orientato a:
•	 favorire le esperienze e il gioco libe-

ro negli spazi outdoor, con il coin-
volgimento dei bambini nella loro 
trasformazione;

•	 varcare i cancelli/i confini, per co-
noscere, esplorare, giocare, modi-
ficare le aree pubbliche del quar-
tiere, il parco, la città;

•	 realizzare i percorsi casa-scuola a 
piedi in autonomia. 

Partiamo dal presupposto che ogni 
spazio possa essere messo in movi-
mento: per diventare flessibile, mo-
dificabile, polifunzionale, adattabile 
a varie attività. 
Quando ci occupiamo di spazi pubbli-
ci destinati al gioco, al tempo libero, 
all’educazione, utilizziamo una serie 
di strumenti d’indagine, per analizza-
re e valutare lo stato di manutenzio-
ne, le funzioni, il tipo di attrezzature 
e di arredi, il tipo di utilizzo che se ne 
fa, l’accessibilità e la fruibilità. 
A fianco di questi strumenti noti, 
anche se poco utilizzati, facciamo 
riferimento ai criteri/requisiti fon-
damentali di un “buono spazio per 
giocare e imparare”, che non riguar-
dano soltanto la qualità dell’ambien-
te fisico e la funzionalità degli spazi.
•	 Creatività e variabilità: stimoli 

all’inventiva e alla libera creazione 
di giochi e situazioni sempre nuo-
ve; possibilità di animare lo spazio 
e di variarne le forme di utilizzo.

•	 Competizione e sfida: stimoli a 
misurarsi con le proprie abilità e 
con quelle degli altri bambini (su-
perare un ostacolo, camminare in 
equilibrio, arrampicarsi).

•	 Cooperazione/interazione: stimoli a 

svolgere attività che richiedono co-
operazione, giocare e fare insieme.

•	 Ambiente/paesaggio: equilibrio 
tra spazi aperti/chiusi, armonia 
tra elementi naturali e artificiali, 
rapporto spazio/contesto.

•	 Diversità/varietà: modellamento 
del terreno, dislivelli, punti di vista, 
pavimentazioni con preferenza di 
materiali naturali (prato, pietra, 
corteccia, sabbia, terra, acqua...).

•	 Punti di incontro: per leggere, ri-
posare, parlare, giocare tranquilli.

•	 Senza pericoli/rischio calcolato: 
accessibilità per tutti, attenzione 
al setting, alle forme, ai materiali 
nell’organizzazione dello spazio; 
stimoli a sperimentare, provare, 
misurarsi con le proprie forze/
abilità.

•	 Sicurezza: attenzione ai materiali 
e rispetto delle normative euro-
pee per la sicurezza, soprattutto 
se vengono installate strutture 
realizzate in auto-costruzione.

È molto interessante condividere 
questa lista con insegnanti, genitori, 
volontari, tecnici, bambini, nell’am-
bito di azioni locali partecipate. Le 
attività di esplorazione e osservazio-
ne mettono spesso in evidenza la po-
vertà qualitativa dei cortili scolastici 
e degli spazi pubblici urbani. I bam-
bini chiedono di togliere cose piut-
tosto che riempire. Sono loro stessi 
che daranno nuovi significati con 
loro narrazioni, movimenti, inven-
zioni. I punti più deboli si possono 
trasformare in opportunità. Se uno 
spazio viene ripensato e trasformato 
con metodologie partecipative, sarà 
molto difficile che venga trascurato 
o abbandonato, sarà invece “natu-

rale” prendersene cura, da parte di 
chi ha partecipato al processo e della 
comunità locale che lo percepisce 
come bene comune.

Crescere in spazi attivati: 
un’esperienza europea

Il progetto europeo “CITY” - Children 
in the city. Growing up in activated 
spaces (2012/14), preceduto da 
esperienze europee e italiane di spe-
rimentazione del “modello” Moving 
School 21 con azioni locali partecipa-
te, aveva un obiettivo molto preciso: 
quello di capire se le buone pratiche, 
inclusive e realizzate con la parteci-
pazione di tutti gli attori, insegnano 
qualcosa, se sono generative di ap-
prendimento collettivo e, di conse-
guenza, di capacity building nelle co-
munità locali e nelle istituzioni.
Il progetto verteva sullo sviluppo nei 
tre paesi partner (Italia, Germania, 
Spagna) di azioni comuni promosse 
da scuole dell’infanzia e primarie in 
rete con enti locali, agenzie della sa-
lute, associazioni, università, genito-
ri e volontari. Le azioni prevedevano 
la pratica dell’osservazione nel corso 
dell’azione – attivare gli spazi a scuo-
la, nel quartiere, in città; incentivare il 
gioco libero; trasformare gli spazi in 
forma temporanea  o durevole; andare 
a scuola a piedi – finalizzata a formu-
lare risposte alle seguenti domande: è 
possibile tornare ad abitare la città? 
Cosa cambia se gli spazi scolastici 
outdoor e gli spazi pubblici urbani 
vengono ri-attivati? Come cambia, se 
cambia, la qualità di vita dei bambini? 
Si rafforza il senso di appartenenza di 
una comunità? Si crea cittadinanza at-
tiva? Come muta il rapporto tra scuola 
ed ente locale? L’ente locale modifica 
l’organizzazione delle competenze e 
dei servizi destinati all’infanzia nella 
propria città?

L’uso degli spazi a scuola e fuori
In tutte le scuole partner sono stati 
osservati e mappati i luoghi (dove 
si gioca, con chi, quando, come), 
per individuare limiti e opportuni-
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tà, condividere strategie e interventi 
e creare occasioni di movimento e 
spazi intelligenti.
L’osservazione e la riflessione han-
no influito in modo significativo, in 
particolare sul grado di consapevo-
lezza dell’importanza del gioco e del 
movimento e sulla pratica educativa 
che ha privilegiato l’imparare facen-
do e considerato come ambiente di 
apprendimento strategico lo spazio 
outdoor – cortile scolastico e din-
torni delle scuole. L’osservazione è 
stata accompagnata da un’indagine 
sulla percezione del ben-essere a 
scuola, sia dei bambini che degli in-
segnanti e dalla somministrazione di 
test motori. I bambini hanno le idee 
chiare e per stare bene chiedono: 
un ambiente accogliente e stimolan-
te, più tempo per il gioco libero e il 
movimento, essere ascoltati e presi 
in considerazione, essere coprota-
gonisti del cambiamento, alternare 
il lavoro in aula con attività outdoor, 
stare bene con i compagni e con gli 
insegnanti.
Dai test motori era emerso un pro-
filo critico: molti bambini registra-
vano problemi di equilibrio, di co-
ordinazione e scarsa flessibilità. La 
consapevolezza della diffusione del 
problema ha creato le condizioni per 
decidere di cambiare. A un anno di 
distanza, i risultati erano già note-
volmente migliorati in tutte le scuo-
le partner: nello sviluppo di com-
petenze motorie e di life skill, nel 
clima di classe, nella motivazione, 
nell’apprendimento e rendimento 
scolastico.

Dall’osservazione 
al cambiamento
Possiamo affermare che, per le scuo-
le, un cambiamento importante c’è 
stato, nell’organizzazione degli spa-
zi e dei tempi: la programmazione 
educativa e didattica prevede un uso 
flessibile degli spazi indoor e outdo-
or e uscite frequenti nel quartiere 
e negli spazi pubblici urbani (par-
chi, giardini, piazze), integrate alle 
“Scarpe Blu” - percorsi casa-scuola 
in autonomia; la ritmizzazione del 

tempo, quotidiano e settimanale pre-
vede l’introduzione di pause attive 
e attività in movimento (Mulato, 
2015; Mulato e Riegger, 2015).
L’ampliamento del tempo e dello 
spazio del gioco, le esperienze esplo-
rative e sensoriali outdoor, approda-
te anche alla Biennale Internazionale 
di Architettura di Venezia, sono le 
fondamenta su cui sono stati costrui
ti i laboratori di progettazione par-
tecipata con i bambini, che hanno 
portato anche alla trasformazione 
fisica degli spazi, moltiplicando le 
occasioni interattive offerte dall’am-
biente, sperimentandole con modifi-
che temporanee e permanenti.

Comunicare 
alla e con la comunità locale
Nel corso del progetto i bambini, in-
sieme agli adulti, “si sono fatti stra-
da”, occupando e animando spazi 
urbani con attività ormai conside-
rate inusuali, come giocare in liber-
tà senza auto, disegnare con i gessi 
sull’asfalto, costruire un labirinto, 
dipingere en plain air e molto altro. 
Le colorate, variegate, periodiche 
“critical mass”, occupando tempo-
raneamente spazi urbani, in centro 
e in periferia, hanno dimostrato che 
un uso diverso della città è possibile.
Gli esiti più “deboli” dell’esperienza 
riguardano gli enti locali: pur avendo 
creduto nel progetto e avendo pre-
so parte ai processi attivati, non si 
sono (ancora) generati gli auspicati 
cambiamenti nella gestione dell’hard
ware (gli edifici e i cortili scolastici; 
la mobilità urbana, la messa in sicu-
rezza dei percorsi pedonali e ciclabi-
li, i parchi e gli spazi pubblici) e del 
software (investimenti nella qualità 
tecnica, coordinamento dei servizi 
rivolti all’infanzia, gestione e manu-
tenzione degli spazi). Una sfida im-
portante sono i percorsi casa-scuola: 
per creare una rete di percorsi sicuri 
e accessibili occorre ripensare la città 
– e la sua vivibilità – nel suo comples-
so. Scarpe Blu e Kilometro Quadrato 
Educativo sono due risposte possibili 
per prendersi cura dell’ambiente ur-
bano e intraprendere azioni win-win 
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nelle quali tutti gli attori coinvolti 
“guadagnano qualche cosa”.

1 Secondo la ricerca “OKKIO alla Salu-
te” promossa dal Ministero per la Salute, 
nel 2012 solo il 16,1% dei bambini in Italia 
svolgeva almeno un’ora di attività fisica 
ogni giorno, mentre ben il 18% svolgeva 
attività fisica per meno di un giorno alla 
settimana. Nel complesso, l’83,9% era ben 
al di sotto dei livelli raccomandati. 
2 Il progetto “Mille in Movimento” nato 
per migliorare la qualità di tempi e spa-
zi scolastici indoor, outdoor e urbani, è 
stato realizzato tra il 2009 e il 2014 in tre 
scuole dell’infanzia e primarie dell’I.C. 3 di 
Conegliano e nel nido comunale del polo 
scolastico di Via dei Mille, con il coordi-
namento dell’Associazione onlus “Mo-
ving School 21” e con la collaborazione 
dei Comuni di Conegliano e San Pietro di 
Feletto (Tv). La dimensione locale ha al-
largato nel 2012 i propri confini attraverso 
un partenariato europeo con scuole e al-
tre istituzioni di Berlino e Lleida.
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Il gioco 
nell’ambiente 
urbano: ponte 
di acquisizioni, 
ponte di relazioni

    Giocare 
        nella città:
un bisogno educativo

Loredana.abeni@unicatt.it

Loredana Abeni

Pedagogista, insegnante scuola dell’infanzia

“L
a piazza è un luogo dove 
un giorno c’era il ghiac-
cio e alla fontana c’era 
l’acqua che ormai era 

ghiacciata; io e la mia amica Alessan-
dra abbiamo preso delle bacchette di 
legno e abbiamo fatto una piccola lotta 
e non ha vinto nessuno, ma alla fine ci 
siamo divertite molto.
Per me la piazza è un luogo speciale 
e accogliente dove ci si può giocare in 
compagnia.
La piazza è grande, con una fontana 
che ha attorno quattro alberi, ci sono 
anche dei monumenti antichi.
Nei periodi natalizi, nel centro c’è un 
abete con sopra le luci e ci sono anche 
dei vasi e delle panchine che la abbel-
liscono e dove mi siedo per vedere gli 
spettacoli e quando sono stanca. 
Vicino alla piazza c’è anche un risto-
rante dove vado a mangiare qualche 
volta di domenica.
Ci sono anche dei negozi.
La piazza è il luogo che mi piace di più 
nel paese perché gioco sempre lì anche 
con le mie amiche.”

Antonella, testo scritto. Ricerca 
Il senso dell’abitare nell’infanzia

© Tomsickova - Fotolia.com



M
A

R
Z

O
 2

0
18

33

BAMBINI IN CITTÀ

Il gioco: ponte per
lo sviluppo identitario

Giocare è esperienza quotidiana 
nell’infanzia, sia che si manifesti 
quale attività libera e spontanea, 
individuale o con pari, sia che ven-
ga guidata da un adulto che svolge 
funzione educativa e che la sceglie 
come canale privilegiato per instau-
rare e coltivare la relazione con il 
bambino o per veicolare contenuti 
educativi o didattici. Abbracciare 
questa seconda prospettiva non si-
gnifica sminuire il valore intrinseco 
del gioco, ma trovare un tramite effi-
cace per raggiungere il bambino e un 
linguaggio per comunicare. Si tratta, 
in sostanza, di una presenza adulta 
che non si sostituisce al bambino, 
bensì di una presenza “orientativa e 
stimolante” (Amadini, 2011, p. 39).
L’adulto educatore, qualora decida di 
proporre giochi, lo farà rispettando 
una certa propensione metodologica 
che prevede un avviamento globale 
e progressivo al gioco rispettando la 
maturità del bambino, il potenziale 
educativo, le particolarità psichiche, 
intellettuali e fisiche di ogni età, non 
da ultimo l’interesse manifestato 
dal/dalla bambino/a stesso/a.
Figura centrale nel processo comu-
nicativo è certamente il bambino, 
con i suoi tempi-ritmi, i suoi livelli 
cognitivi di partenza, i suoi schemi 
di comprensione della realtà, ma 
non da meno la prospettiva si spo-
sta anche sull’adulto, su un adulto 
competente, che conosce il bambino 
e opera una scelta intenzionale in 
vista di un fine preciso, arricchendo 
il suo agire di indicazioni educative 
e contributi propositivi. Attraverso 
un canale che così bene conoscono 
come il gioco, ai bambini è offerta 
l’occasione di realizzare ed espande-
re tutte le loro potenzialità provando 
piacere. Il gioco rende infatti più di-
vertente e interattiva la trasmissione 
e l’acquisizione delle informazioni, 
sollecitando un apprendimento atti-
vo. Da non sottovalutare che giocare 
con gli adulti può essere esperienza 
non solo strutturata ma anche spon-

tanea, si pensi, ad 
esempio, al gioco in 
famiglia. I bambini re-
agiscono con entusia-
smo alla disponibilità 
degli adulti a giocare 
con loro: lo scoprire 
e il constatare che le 
figure parentali e fa-
miliari possono mo-
strare interesse e che 
si lasciano coinvol-
gere in un’attività da 
loro considerata seria 
è motivo di grande 
felicità e permette ai 
bambini di rafforza-
re la sensazione di 
sentirsi compresi, di 
sicurezza e di prote-
zione. 
Nel complesso, la ca-
pacità di giocare da parte degli adulti 
garantisce ai bambini una sensazione 
di benessere psichico e costituisce la 
condizione di base per consentire di 
sviluppare una buona capacità ludica 
(Bettelheim, 1987, pp. 351-368). Si 
tratta, pertanto, di un’occasione re-
lazionale tra pari e tra generazioni, 
che promuove nei più piccoli fiducia 
reciproca, discussione, confronto, 
rispetto dell’alterità, collaborazione, 
condivisione, autonomia.
Il gioco coinvolge tutti gli aspetti del-
la vita del bambino nel loro dipanar-
si quotidiano e i guadagni formativi 
sono noti: l’attività ludica si qualifica 
come occasione per comprendere 
se stesso e il mondo, per scopri-
re l’esistenza delle leggi del caso e 
della probabilità, apprendere regole 
di comportamento, raggiungere le 
prime grandi acquisizioni cultura-
li, esprimere emozioni, sentimenti, 
vissuti. È atto intelligente che incen-
tiva creatività, contribuisce alla co-
struzione dell’identità, al benessere, 
alla socializzazione, alla sicurezza, 
alla possibilità di apprendere dall’e-
sperienza, di conoscere attraverso la 
sperimentazione e di sviluppare co-
noscenze spaziali.
Vari studi in campo psicologico, so-
ciologico, pedagogico hanno messo 

in luce la sua importanza come fat-
tore imprescindibile per lo sviluppo 
armonico e integrale del bambino, 
tanto da essere riconosciuto nella 
normativa internazionale come di-
ritto fondamentale (Amadini, 2011, 
pp. 36-40). Il gioco può quindi esse-
re annoverato tra i diritti culturali, 
una categoria di diritti che riguar-
dano la possibilità per il bambino di 
accedere all’universo culturale che 
tendenzialmente è percepito come 
prerogativa dell’adulto (Bobbio, 
2002, pp. 78-80).
Affermare che anche il bambino pos-
siede diritti culturali significa render-
lo pienamente protagonista nella so-
cietà in cui vive e considerarlo come 
soggetto attivo che può accedere alla 
creazione, produzione, rielaborazio-
ne di esperienze e contenuti. Senza 
dubbio il gioco rappresenta una via 
privilegiata per rendere reale ed ef-
fettiva questa partecipazione e garan-
tire al minore una buona qualità della 
vita. Il gioco è infatti espressione e 
in relazione con il contesto nel quale 
si svolge, risentendo dei mutamenti 
degli spazi di vita del bambino, dei 
tempi da dedicare al gioco, delle dina-
miche sociali e culturali, dei modelli e 
dei valori di un’epoca (Novara e Pas-
serini, 1999).

© pahis - Fotolia.com
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Il gioco in ambiente 
urbano: ponte tra realtà 
e fantasia

Se il gioco infantile è in connessione 
con il contesto, è facile intuire come 
sia importante la sua espressione an-
che nell’ambiente urbano. In esso, 
l’attività ludica viene ad assumere 
un valore esistenziale, perché l’espe-
rienza che qui prende forma implica 
l’assunzione di significati. I bambini 
“mentre giocano costruiscono e mo-
dellano i propri luoghi, significano i 
loro spazi e le loro relazioni” (Savani, 
2016, p. 159).
La dimensione relazionale influisce 
sulla modalità con la quale il bambi-
no si rapporta allo spazio della città 
e, reciprocamente, la possibilità di 
fare esperienza di gioco nello spazio 
amplia le sue relazioni e la qualità 
delle stesse.
Antonella, una bambina che ha par-
tecipato all’indagine Il senso dell’abi-
tare nell’infanzia (Amadini, 2016), 
ha scelto di descrivere tra gli am-
bienti pubblici del suo paese la piaz-
za. Prima ancora di rappresentarne 
con cura gli elementi caratteristici e 
le disposizioni, racconta un episodio 
di gioco che ha coinvolto lei e un’a-
mica. Anche la conclusione del suo 
testo rinforza il valore che il gioco 
ha assunto nell’orizzonte esistenzia-
le della bambina, e che permea di si-
gnificato il luogo pubblico prescelto: 
“La piazza è il luogo che mi piace di 
più nel paese perché gioco sempre lì 
anche con le mie amiche”. È stata la 
possibilità di esprimersi liberamente 
giocando che ha fatto di quel luogo 
pubblico un ambiente di cui appro-
priarsi in modo autentico e sponta-
neo. Possiamo sperare che ciò in-
crementerà il senso di appartenenza 
di Antonella e delle sue piccole 
amiche. La piazza per la bambina è 
luogo fruibile in tutte le stagioni, che 
procura un benessere personale (la 
panchina per godersi gli spettacoli 
e per riposare) ma al tempo stesso 
luogo comunitario che intreccia la 
custodia della memoria con i suoi 
monumenti antichi, il valore del pre-

sente con ciò che offre e la speran-
za del futuro. Attraverso il gioco la 
bambina può conoscere le peculia-
rità della sua piazza, comprendere, 
ordinare e interiorizzare ogni nuova 
esperienza o acquisizione; è in grado 
inoltre di interpretare i propri desi-
deri e di dare loro una certa forma 
progettuale. Infine, può imparare a 
valutare e a gestire i piccoli rischi e 
le sfide (come la piccola lotta senza 
vincitori ma con il divertimento) in 
una prospettiva di progressiva auto-
regolazione. Il vissuto di Antonella 
ricorda il valore assunto un tempo 
dalle piazze di paesi e città, crocevia 
di incontri e di relazioni.
Sempre meno frequentemente, tut-
tavia, i bambini hanno la possibilità 
di fare esperienza di gioco nel con-
testo urbano. In una società solle-
cita a misurare l’utilità delle azioni 
secondo i prodotti che ne derivano, 
il gioco del bambino nell’ambiente 
antropico può assumere poca valen-
za. Non produce ricchezze materiali, 
ma da quanto detto è facile com-
prendere come procuri nel bambino 
un piacere e una soddisfazione in-
trinseci e le parole di Antonella ne 
sono la testimonianza più efficace.

I bambini, al giorno d’oggi, sono 
abituati fin dalla primissima infan-
zia a giocare in luoghi e spazi defi-
niti e dedicati, la casa o meglio la 
cameretta, gli angoli attrezzati del 
nido, la scuola dell’infanzia, il par-
co, lo spazio famiglia, la piscina. 
Qui i più piccoli sanno di trovare 
strumenti per giocare o comunque 
avere la possibilità di giocare. Se 
si parla di spazi pubblici condivisi, 
invece, questa possibilità è ristret-
ta e per il bambino non è scontata. 
Le motivazioni di questa riduzione 
o addirittura rimozione del gioco 
nel contesto urbano sono molte-
plici, quali, ad esempio, le scelte 
urbanistiche, le questioni connesse 
alle paure sociali, alla sicurezza, alla 
mobilità. Il risultato è che in questa 
“città organizzata”, soprattutto a 
misura di adulto (Tonucci, 1999, p. 
5), per il bambino non è più espe-
rienza naturale quella di giocare 
nello spazio urbano: “Tra le diverse 
funzioni che una città può assolvere, 
oggi è marcatamente assente proprio 
quella della scoperta, dimensione fon-
damentale che ingaggia il bambino, 
ne assorbe l’attenzione e lo impegna” 
(Amadini, 2017, p. 70).
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Ad ogni modo, questo stato di cose 
implica un impoverimento sia per i 
bambini sia per gli adulti: i bambini 
sono deprivati di un’importante di-
mensione esperienziale e gli adul-
ti della possibilità di osservare e di 
imparare dal rapporto dei bambini 
con il mondo. Costituisce al tempo 
stesso una contraddizione, se si pen-
sa che i bambini sono inseriti in uno 
spazio, il medesimo in cui cresce-
ranno e che dovrebbe essere cono-
sciuto mediante gli strumenti a loro 
più congeniali quale, ad esempio, il 
gioco. Esso gli permette di esplorare 
il territorio, di conoscere, di appro-
priarsene in modo costruttivo, di 
sviluppare senso di appartenenza, “è 
un ponte verso la realtà” (Bettelheim, 
1987). È un ponte anche tra infan-
zia e stadi di sviluppo successivi che 
maturano mediante esperienze fe-
conde, tra le quali l’esplorazione del-
la realtà in cui è compreso il contesto 
di vita, allargando progressivamente 
lo spazio d’azione e scoperta. Il gio-
co in città è un ponte che collega le 
tre dimensioni temporali del passa-
to, del presente e del futuro. Giocare 
nell’ambiente urbano, infatti, per-
mette al bambino di andare oltre la 

contingenza per sviluppare fantasia 
e piani d’azione, anche in virtù delle 
sue caratteristiche di a-temporalità e 
a-spazialità. Si sviluppa in uno spa-
zio e in un tempo dilatati nel quale 
il bambino si trova nella realtà ma 
al tempo stesso nella fantasia, in un 
luogo dove si instaura una dimensio-
ne di immaginazione ed espressione 
dei desideri. Il gioco è uno strumen-
to con cui il bambino esercita ed 
esprime, anche inconsapevolmente, 
la sua creatività e quelle potenzialità 
e abilità che emergeranno durante la 
crescita e diventeranno le peculiari-
tà della sua cultura.
Al tempo stesso, giocare in città 
stimola anche la dimensione del 
presente, dal momento che un me-
desimo luogo, di cui si può fare espe-
rienza di gioco prolungata e ripetu-
ta, si colora della scoperta di inediti 
particolari, si permea di significati, 
permette al bambino di ampliare gli 
orizzonti relazionali e consolidare le 
matrici affettive e il senso di appar-
tenenza. Una stessa attività ludica, 
inoltre, può divenire sempre più ar-
ticolata e complessa, e le conoscen-
ze e competenze che man mano si 
acquisiscono possono essere trasfe-
rite in altri contesti. Il gioco, infatti, 
implica un cambiamento, una conti-
nua trasformazione. Il gioco stimola 
anche l’impegno. Non da ultimo, il 
bambino quando gioca si impegna 
completamente nella sua attività, tal-
volta i bambini sembrano “immersi” 
totalmente in ciò che stanno facendo, 
quasi estraniandosi dal mondo circo-
stante, alla ricerca di tutte le possibili-
tà nascoste nel fare giocando. Il fatto 
di provare, di cercare le molteplici 
variazioni costituiscono il piacere 
intrinseco del giocare.
Non si tratta però solo di un adat-
tamento passivo del bambino verso 
l’ambiente: la persona ha la possibili-
tà a sua volta di fare, costruire, modi-
ficare il contesto in maniera autono-
ma, il gioco nel contesto urbano ha 
una potenzialità trasformativa.
Attraverso il gioco il bambino può 
conoscere, comprendere, ordinare e 
interiorizzare ogni nuova esperien-

za o acquisizione. È in grado di in-
terpretare i propri desideri e di dare 
loro una certa forma progettuale. Il 
gioco nel contesto urbano si quali-
fica, pertanto, come bisogno edu-
cativo al quale non si può più disat-
tendere, che permette ai bambini la 
progressiva elaborazione di mappe 
mentali di spazi e tragitti, di cogliere 
le connessioni tra gli spazi di vita e le 
persone che vi abitano. 
Ecco, allora, che all’adulto spetta il 
compito di consentire e di incenti-
vare l’attività esplorativa dei bam-
bini, per non privarli della ricchezza 
esperienziale e sensoriale che l’am-
biente antropico può offrire1. 

1 Per alcuni esempi di gioco nel contesto 
urbano si vedano le attività proposte da 
Savani, 2016.
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A
ttorno al concetto di città 
educativa, i pedagogisti 
europei hanno lavorato a 
partire dagli anni Settanta 

rivendicando il valore di un siste-
ma formativo integrato, in cui cioè 
istituzioni formali come la scuola 
collaborano con luoghi non formali 
(come musei e biblioteche) e in-
formali (mercati, botteghe, piazze, 
giardini, orti…) al processo di ap-
prendimento di bambini e ragazzi. 
Costruire percorsi educativi all’e-
sterno dell’aula scolastica favori-
sce un apprendimento significativo 
e contestualizzato, incoraggiando 
forme di didattica attiva, aperta e 
individualizzata in cui l’esperienza 
diretta del singolo diventa motore 
per una riflessione di gruppo. Scar-
dinare le logiche classiche del fare 
scuola (in cui l’insegnante trasmette 
contenuti e gli alunni sono chiamati 
a riprodurli) favorisce un apprendi-
mento collaborativo, caratterizzato 
da elementi sensoriali e da un co-
stante movimento nell’ambiente, in-
coraggiando la promozione di com-
petenze rilevanti nella quotidianità 
e perseguendo la costruzione di at-
teggiamenti consapevoli e rispettosi 
verso ciò che ci circonda.bcaprara@unibz.it

Educazione 
e sistema 
distributivo

Barbara Caprara

Ricercatrice in didattica presso la Facoltà di Scienze della Formazione 

della Libera Università di Bolzano

    A scuola
di spesa

Il commercio

Commercio non è solo sinonimo di 
merce comprata e venduta, è soprat-
tutto insiemi di oggetti che vengono 
pubblicizzati, di colori e odori che 
rimangono indelebili nella nostra 
memoria, di gesti e frasi usate abi-
tualmente come fossero un rituale, di 
luoghi che progressivamente sembra-
no sostituirsi all’ambiente famigliare, 
a quello ludico, a quello religioso. Il 
commercio dunque è una potenzia-
le (e forse ormai necessaria) risorsa 
educativa; luogo di apprendimento 
di linguaggi, di abitudini, di gesti, di 
sapori che caratterizzano la cultura. 
La cultura, in questo caso, non è da 
intendersi come un’entità assoluta, 
ma come una sintesi delle varie cul-
ture e delle varie tradizioni. In ogni 
città, come in ogni paese, è possibi-
le individuare dei luoghi, quelli del 
commercio, dove il linguaggio e gli 
oggetti, considerati nella loro com-
plessità, partecipano alla creazione 
di un bagaglio culturale, di un insie-
me di abitudini e di comportamenti 
socialmente condivisi.
Il linguaggio dei luoghi della distri-
buzione è fatto di frasi strillate, di 
espressioni dialettali, di accattivanti 
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to in un modo molto personale di 
vivere la città: incontrare e rincon-
trare le stesse persone, osservare le 
novità dell’esposizione della merce 
a seconda della stagione e delle abi-
tudini sociali, camminare e decidere 
consapevolmente cosa acquistare 
e quindi dove dirigersi, prendersi 
il tempo di parlare con più persone 
destinando il proprio denaro a una 
faccia e a un corpo e non a una mul-
tinazionale mascherata.
Gli oggetti esposti ci permettono di 
riflettere sul valore della merce: è 
possibile capire quali sono i prodotti 
di stagione e quali le primizie perché 
non occupano lo stesso spazio sopra 
anonime scansie, ma sono precedu-
te da frasi e indicazioni di prezzi; è 
anche possibile osservare meglio la 
natura dei prodotti perché non sono 
già tagliati e inscatolati pronti per 
la tavola. Un percorso alla scoper-
ta della frutta, della verdura, delle 
piante e dei fiori tipici o comunque 
utilizzati in città in un certo perio-
do può essere facilmente ipotizza-
bile attraverso lo spazio dedicato al 
mercato e alle bancarelle. Riempirci 
gli occhi e il naso con i colori e con i 
profumi di una determinata stagione 
e di una specifica zona è un arricchi-
mento che, a volte, gli scaffali, i con-
tenitori e il cellophane non rendono 
possibile.

L’acquisto dalla bancarella si con-
trappone radicalmente a quello col 
carrello: due modi completamente 
diversi di impostare una relazione 
con la merce, sia dal punto di vista 
spaziale sia da quello temporale. 
La bancarella ci invoglia a osservare, 
a creare un contatto verbale con chi 
vende, a informarci circa il prezzo, 
la provenienza, i possibili usi della 
merce, a diventare intraprendenti 
tanto da domandare uno sconto o un 
omaggio.
L’acquisto con il carrello caratteriz-
za un momento spesso forsennato, 
non tanto dedicato all’osservazione 
del presente (quello che vediamo, 
quello che annusiamo…) quanto alla 
rincorsa di immagini e di pensieri, 
all’insegna di un’organizzazione e 
di una pianificazione del quotidiano 
che trasforma l’esperienza dell’ac-
quisto quasi in un’attività lavorativa. 
Il carrello, in altre parole, si fa tra-
mite tra merce e persona: la persona 
decide cosa acquistare, la merce se-
duce e invoglia mascherandosi con 
l’aiuto della pubblicità e delle imma-
gini ricorrenti a cui siamo continua-
mente sottoposti.

slogan pubblicitari, di affermazioni 
azzardate e di parole dal suono evoca-
tivo. Dai mercati rionali ai grandi su-
permercati il colore delle parole che 
supportano la vendita e di quelle che 
supportano l’acquisto meriterebbe 
una maggior attenzione, sia da parte 
del singolo acquirente sia del sistema 
formativo: una didattica attiva, che 
parta dalle esigenze del quotidiano, 
dovrebbe fare di questi luoghi un vero 
e proprio laboratorio decentrato.

Il mercato

La presenza del mercato nelle piazze 
delle nostre città o dei nostri paesi 
accende i colori e i suoni nei quali 
siamo immersi quotidianamente. 
Quante suggestioni si perderebbero 
i nostri sensi se non ci fossero gli 
spazi dedicati all’esposizione di frut-
ta e verdura di stagione, di mazzi di 
fiori profumati, di abiti e oggetti per 
la casa che sventolano appesi a qual-
che pezzo di corda robusta? Destina-
ti ad abituarci all’ordine inodore del 
supermercato e ai profumi finti delle 
boutique, perché non impariamo a 
passeggiare più spesso tra banca-
relle e venditori che gridano sconti 
e prezzi ribassati? Ci sono persone 
che trasformano l’appuntamento 
settimanale con la spesa al merca-
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La contrattazione verbale tipica 
della vendita nei piccoli negozi e 
nei mercati trasforma il momento 
dell’acquisto in un momento dedica-
to alla socialità: attraverso il linguag-
gio si conosce e ci si fa conoscere; 
la merce diventa uno strumento di 
contatto, non si limita a rimanere un 
oggetto, uno strumento per assecon-
dare il consumo.
Raccogliere le frasi tipiche di questo 
linguaggio, analizzare le espressioni 
dialettali che caratterizzano la con-
trattazione che avviene tra vendi-
tore e acquirente potrebbe regalarci 
un’emozione speciale, un ricordo di 
un tempo sempre più lontano, una 
istantanea in bianco e nero. 
“Arriva l’America” – grida con il me-
gafono il fruttivendolo ambulante che 
attraversa con un furgone straripante 
di frutta e verdura di stagione i quar-
tieri più periferici delle città e i piccoli 
paesi che hanno conservato certe tra-
dizioni – “Assaggiare prima di compra-
re. Venite donne, venite a vedere!”.
Grida di prezzi speciali, di merce as-
solutamente di stagione proveniente 
o dalle campagne a noi più prossime 
o da luoghi conosciuti nelle regioni 
più calde dell’Italia. 
Mestieri che stanno scomparendo, 
come l’ombrellaio e l’arrotino, ven-
gono per lo più agiti solo per strada: 
ormai non ha più senso investire in 
riparazioni, la nostra società ci sta 
insegnando a buttare, a comprare 
sempre gli ultimi modelli, a benedi-
re il guasto perché consente di rin-
novare senza sensi di colpa. Sono le 
voci al megafono che ci riportano a 
quelle istantanee, sono le frasi che 
vorrebbero essere convincenti e ac-
cattivanti a riportarci a un passato 
(nemmeno poi tanto lontano) in cui 
sulla strada si viveva, si acquistava e 
ci si raccontava. 
Frasi strillate al sapore tradiziona-
le delle polpette col sugo che nulla 
possono contro le testimonial dei te-
lefonini, la perfezione nelle fotogra-
fie digitali dei manifesti e le musiche 
martellanti delle pubblicità. 
Probabilmente riusciamo a godere 
della tradizione ambulante quando 

interrompiamo le nostre vorticose 
abitudini quotidiane, quando sdra-
iati sulla spiaggia ascoltiamo come 
fosse un miraggio l’arrivo delle fet-
te di noci di cocco, del gelato, del-
la bibita ghiacciata. Tra un “Cocco 
bello, cocco di mamma” e un “Pian-
ge la bambina che vuol la vitamina” 
ci riempiamo i sensi di grida, di 
odori, di pensieri che poco hanno 
a che spartire con la monetina che 
inseriamo nel carrello all’entrata del 
supermercato e alla corsa contro il 
tempo che questo ci convince a ri-
petere settimanalmente.

Il valore interculturale
del mercato

Il concetto di mercato e le immagini 
a esso collegate ci riportano imme-
diatamente ai libri letti e alle foto 
viste nei film che raccontano di altri 
spazi, di altri luoghi e di altre cultu-
re. In un calderone di frasi e di colo-
ri, si tende a immaginare il mercato 
marocchino simile a quello indiano, 
perché caratterizzati entrambi da 
fiumi di persone, da odori pungenti, 
da prodotti ovviamente esotici, da 
scambi verbali assordanti finalizzati 
a ribassare il costo della merce…
Le differenze sono numerose così 
come gli oggetti esposti e le norme 
per la loro gestione. Nei suq più pri-
mitivi, come nello Yemen, le banca-
relle combattono quotidianamente 
contro una pavimentazione irregola-
re, grondante di fango e cosparsa per 
lo più di locuste e scarafaggi. I banchi 
devono spesso essere protetti da una 
barricata per tenere lontano lo sporco 
della strada dalla merce. Merce che, 
per contro, trabocca sulle bancarelle 
dei più moderni bazar di Istambul; 
qui il selciato liscio e più regolare, la 
diversa organizzazione urbanistica e 
le caratteristiche climatiche permet-
tono un altro uso dello spazio. Lo spa-
zio supplementare, infatti, consente 
di commerciare una maggiore varietà 
di oggetti e alimenti ma richiede una 
più curata tecnica espositiva e l’im-
ballaggio individuale dei prodotti. 

Nella boquerie, il tradizionale merca-
to spagnolo dove si vende soprattutto 
carne, i pezzi di animali commestibili 
sono appesi a robusti ganci e l’odore 
di sangue di animali morti, immolati 
non solo per la nostra sussistenza ma 
soprattutto per soddisfare le esigenze 
del palato, disturba il nostro olfatto 
quasi a ricordarci la vita. 
Nonostante questi aspetti che ne 
rilevano le diversità suq, bazar e bo-
querie mantengono delle costanti as-
solutamente comuni, soprattutto per 
noi che siamo abituati a fare spesa in 
luoghi come i supermercati: la mer-
ce esposta secondo logiche illogiche, 
per lo più accatastata per terra o su 
semplici assi di legno; gli odori mol-
to intensi per noi abituati solo rara-
mente a usare le spezie; i girotondi 
di persone che parlano ad alta voce, 
domandano prezzi, contrattano, si 
cercano e si chiamano tra la folla; abi-
ti dai colori sgargianti; enormi caschi 
di banane, cibarie per pappagalli, galli 
combattenti, teiere, narghilè e monili 
forgiati con metalli chiassosi, pietre 
preziose, odore di umidità, di acqua 
salata proveniente dai porti, bauli, 
forzieri ed enormi casse di legno…
“Si fece mattina e io andai a visitare 
il mercato della vecchia San’a, il suq, 
la parola araba per centro commer-
ciale. Quello di San’a è il più antico 
del mondo: un labirinto di vicoletti 
medievali pieni zeppi di datteri candi-
ti […], uvetta, mirra, incenso, ruote di 
ricambio, armi, cambiavalute, vestitini 
da bambina coreani, acqua di colonia, 
lacci da scarpe, lozioni dopobarba, co-
rone islamiche, narghilè e teiere fatte 
con vecchie scatolette di latta. Suq fino 
alla nausea, come dice la gente locale. 
E c’era anche il caffè, sacchi di iuta a 
righe bianche e marroni, traboccanti 
di chicchi” (Lee Allen, 2002, p. 50).
Il mercato non è raccontato solo 
attraverso la descrizione degli og-
getti venduti e acquistati, ma anche 
attraverso le immagini delle mille 
persone che vi abitano. Le immagi-
niamo un po’ come formiche, che 
si alzano presto, si caricano dei pesi 
quotidiani e partono. Si incontrano, 
si salutano, si aiutano e si inganna-
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no, depongono la merce allestendo 
lo spazio circostante e si tuffano in 
questa esperienza delirante che è il 
bazar. Esperienza fatta di fumo di 
tabacco, foglie masticate, sudori e 
sospiri. Le voci ci arrivano continua-
mente, ascoltiamo un fiume di paro-
le, risate, grida e sussurri misteriosi; 
le braccia si agitano, chiamano a sé, 
allontanano e maledicono. 
“Come tutte le sere non c’era elettrici-
tà, ma il suq continuava a funzionare a 
lume di candela. Argentieri lucidavano 
pugnali ricurvi, altri uomini costrui
vano pipe ad acqua. Ovunque c’erano 
cumuli di mirra e incenso” (ivi, p. 63).

Il negozio

Il negozio è spesso associato al luo-
go della famiglia allargata, delle co-
noscenze decennali, del consolida-
mento di relazioni interpersonali. È 
il luogo destinato alla distribuzione 
che presenta ancora una dimensio-

ne umana quasi familiare. Oltre ai 
negozi specializzati che raccolgono 
preziose attrezzature e ancor più 
preziosi consigli per l’uso, è possibi-
le imbattersi in piccoli negozi dove 
trovare di tutto: dai generi alimenta-
ri, alla cancelleria, ai detersivi... Un 
tutto gestito da un volto noto, dai 
tratti per noi speciali, quasi fami-
liari, da una persona di cui è facile 
conoscere il nome, la provenienza, 
la situazione personale, le abitudini 
e i gusti. Il piccolo negozio di quar-
tiere ci consente di fare spesa senza 
lista, senza aver premeditato e orga-
nizzato la giornata, i relativi pasti e 
le necessità della famiglia. A secon-
da della merce esposta e di ciò che 
il negoziante ci consiglia è possibile 
decidere cosa acquistare; numerosi 
infatti sono i suggerimenti e le indi-
cazioni che riempiono di rumore i 
negozi. Si domanda, si critica, si pro-
pone, si svelano abilità nascoste… si 
stabiliscono relazioni continuative 
e regolari che difficilmente trovano 

una collocazione tra i volti estranei 
nei condomini, tra le corse da prima-
to lungo le corsie dei centri commer-
ciali, tra impieghi impersonali dietro 
a muti terminali.
L’atmosfera quotidiana e rassicu-
rante delle botteghe sconcerterebbe 
anche il più frettoloso e insensibile 
abitante della città. La dimensione 
del piccolo negozio consente di at-
tribuire più valore alla persona che 
agli oggetti: per un esercente è più 
importante instaurare un rapporto 
di fiducia con il cliente che non dedi-
carsi a un’esasperata selezione della 
merce da proporre secondo le astute 
logiche di mercato. 
“Le danno del tu; tutti si danno del tu; 
parlano mezzo in dialetto; è gente abi-
tuata a vedersi tutti i giorni da chissà 
quanti anni; ogni discorso che fanno è 
la continuazione di vecchi discorsi. Si 
lanciano scherzi anche pesanti: «Dì la 
verità, che il buio ti serve perché nes-
suno veda chi ti viene a trovare!» (Cal-
vino, 1994).
La realtà della bottega ci invita a vi-
vere lo spazio e il tempo mettendo al 
centro la persona. Lo spazio è infatti 
percepito come un luogo quotidiano, 
quasi disordinato, caratterizzato so-
prattutto da una tradizionale pratici-
tà e non da una pseudo perfezione, 
da una spietata ostentazione dettata 
dalle leggi del marketing. Il tempo, 
inoltre, recupera la propria dignità 
obbligandoci a rallentare, a conce-
derci all’aneddotica e al dialogo.
Riporto la descrizione di una bottega 
indiana, negli Stati Uniti. Non è una 
bottega speciale, non è caratterizza-
ta dalla straordinarietà ma al contra-
rio, dalla normalità, dalla quotidia-
nità quasi fosse l’estrema sintesi dei 
negozi di tutte le culture.
“La bottega è qui solo da un anno. Ma 
già molti la guardano e pensano che ci 
sia sempre stata. Capisco bene perché. 
Svoltate l’angolo sbilenco di Esperanza 
Street dove gli autobus di Oakland si 
fermano sibilando e la vedrete. Perfet-
ta, là dove si trova, tra l’angusta porta 
sbarrata della Pensione Rosa, ancora 
annerita dall’incendio dell’anno scorso, 
e il negozietto di Lee Ying, Riparazioni 

© Vittorio Brusamolino
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Macchine per Cucire e Aspirapolvere, 
una spaccatura nella vetrina proprio 
tra la «R» e la «i». 
Il vetro tutto macchiato di grasso. Let-
tere arrotondate ridotte a un color fan-
go secco sbiadito formano la scritta Il 
Bazar delle Spezie. Dentro, pareti co-
stellate di ragnatele in mezzo alle quali 
pendono scolorite le immagini degli dei 
indiani dai tristi occhi ombrosi. Secchi 
di metallo senza più traccia di lucen-
tezza, colmi di atta, e riso basmati, e 
masoor dal. File su file di videocasset-
te, dalle più recenti a quelle dei tempi 
del bianco e nero. Rotoli di stoffa dalle 
tinte vecchie quanto il tempo, giallo 
anno nuovo, verde prato, rosso nuziale.
E in ogni angolo, esalati da chi è entra-
to qui, ammonticchiati tra i bioccoli di 
polvere, i desideri. Tra tutti gli oggetti 
della mia bottega, la presenza più anti-
ca. Perché persino qui, in questa terra 
nuova che è l’America, in questa città 
orgogliosa di rinascere a ogni palpito 
del cuore, sono sempre le stesse cose a 
destare le nostre brame, ancora e an-
cora” (Banerjee Divakaruni, 1997).

Il supermercato

La continua costruzio-
ne di supermercati e di 
ipermercati consegna 
alla distribuzione una 
nuova chiave d’acces-
so: le grandi superfici 
vengono sempre più 
frequentemente trasfor-
mate in enormi centri 
commerciali; i luoghi 
del tutto, del sempre e 
“dell’a buon mercato”. 
Caratterizzati da orari 
flessibili, da aperture 
spesso anche domenica-
li, da grandi spazi adibiti 
non solo a supermercati 
ma anche a boutique, 
negozi di oggetti per la 
casa, ristorantini, caf-
fetterie… stanno diven-
tando il nuovo centro 
cittadino, stanno sosti-
tuendosi alla piazza, alla 
chiesa. In questi spazi è 
infatti possibile acqui-

stare di tutto, trovare oggetti, generi 
alimentari e negozi di servizi: una 
volta entrati in un centro commer-
ciale non abbiamo più bisogno di 
cercare altrove, una volta parcheg-
giata la vettura possiamo dedicarci a 
soddisfare tutti i nostri bisogni. 
Il supermercato diventa quindi il 
luogo di massima espressione della 
democrazia: è possibile trovarvi di 
tutto, a qualsiasi ora e a prezzi acces-
sibili a tutti… o quasi. 
La merce è ordinata logicamente, è 
segnalata da grandi cartelli appesi al 
soffitto, se ne indicano precisamente 
nome, peso e costo. Tutto è organiz-
zato, scritto, catalogato. Fare la spesa 
al supermercato è quasi come andare 
in vacanza in un villaggio turistico: 
ci si avvicina alle proposte secondo 
la propria cultura, ma è possibile co-
noscere, assaggiare e fare proprie al-
tre abitudini. Si è accompagnati lun-
go tutto il percorso (dalla monetina 
per il carrello al controllo della carta 
di credito) da animatori, esperti del 
settore, appunti scritti in bacheche 

collettive e avvisi sonori; è possibile 
concentrarsi sulla merce, sui bisogni 
senza che sia richiesto di chiacchie-
rare troppo, mettersi in discussione, 
organizzarsi… il percorso è già stato 
pensato, sperimentato e apprezzato 
dagli altri. Il supermercato placa l’e-
sigenza umana dell’ordine, della pre-
cisione e della costante tendenza alla 
perfezione. È come se fosse una gi-
gantesca scacchiera sulla quale gio-
care a battaglia navale: dove logica, 
senso pratico, capacità di classificare 
e ordinare si alternano a guizzi di 
fervida immaginazione e di eclettica 
fantasia.
Certamente, su questo fenomeno è 
possibile avanzare riflessioni molto 
diverse: di apprezzamento o di de-
nuncia. In positivo si può osservare 
come il supermercato rappresenti 
la versione contemporanea del mo-
dello del bazar: in esso si incontrano 
materiali e tecnologie appartenenti 
alle culture più disparate in una lo-
gica nella quale la razionalità nor-
malizzante della società occidentale 
avanzata si sposa col guazzabuglio 
culturale del post moderno riuscen-
do incredibilmente a mescolare in 
un’unica tavolozza le tonalità più 
disparate. In negativo, si può de-
nunciare come la sedimentazione 
di questi enormi centri commerciali 
porti a trasformare il sapore di de-
mocrazia, che ne caratterizza l’es-
senza, in una vera e propria logica di 
marketing. La loro espansione punta 
soprattutto a rendere le caratteri-
stiche legate al prezzo, alla qualità, 
all’efficienza, alla praticità e alla lo-
gicità un bisogno, quasi fosse una re-
gola. La riflessione del consumatore 
non è più critica a riguardo, non ci si 
domanda più se ha senso che le città 
investano tanto (spazi verdi, dena-
ro, tempo…) in queste mastodonti-
che costruzioni, ma ci si domanda 
se ha senso andare a fare spese tra 
mercati e botteghe. In pochissimi 
anni di attività e di sedimentazione 
nel territorio, la costante esposizio-
ne al fenomeno centro commerciale 
ha trasformato la nostra percezione 
del rapporto merce-acquirente, so-

© Gianluca Roncalli
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prattutto a discapito di un’attenta 
conoscenza del territorio e dell’os-
servazione minuziosa della merce. 
Non è corretto imputare alla moda 
del supermercato troppe colpe: l’in-
troduzione di prezzi concorrenziali, 
la ricchezza dell’offerta di prodotti 
provenienti anche da altre culture e 
l’elasticità degli orari sono caratte-
ristiche importanti per il migliora-
mento della qualità della vita, sono 
elementi sui quali riflettere e dei 
quali approfittare. Non devono però 
essere l’unico parametro con cui mi-
suriamo il rapporto tra noi e la città e 
tra noi e la merce che ci è necessaria.
L’attenzione dovrebbe essere sposta-
ta dal fenomeno merce al fenomeno 
luogo: interessante è infatti capire in 
quale misura e con quali proporzioni 
il centro commerciale sta sostituendo 
la piazza, il bar e la chiesa come luogo 
di incontro e di socializzazione. Sem-
pre più frequentemente il momento 
della spesa diventa un rito, soprat-
tutto i più giovani si danno appunta-
mento e trascorrono tra espositori e 
angoli-negozio interi pomeriggi. 
Questo fenomeno esula chiaramen-
te dal concorrenziale costo della 
merce, dalla vastissima possibilità 
di scelta, dalla praticità del parcheg-
gio e dalla varietà dei servizi propo-
sti. Questo fenomeno va al di là del 
sapore di democrazia che si gusta 
entrando in un grande centro com-
merciale (il tutto, per tutti e sempre) 
perché è alimentato soprattutto dal 
ruolo degli oggetti per la nostra so-
cietà che tende ad assumere un valo-
re sempre maggiore.
Percepirsi insieme alle “cose” che 
si posseggono, a quelle che si scel-
gono, a quelle che si desiderano… è 
il modo più facile per esserci. Poter 
possedere oggetti e poterli mostrare 
è il gioco che regola, oggi, gran par-
te delle relazioni interpersonali e il 
supermercato è il campo che meglio 
si presta a ospitare le nostre partite. 
Un luogo che stimola il ritrovo e un 
certo modo di socializzare grazie 
alle varie caffetterie, ai fast food, 
all’aria condizionata, alla possibilità 
di unire il dovere (fare la spesa, per 

esempio) al piacere (guardare gli 
ultimi arrivi nei vari negozi, prova-
re nuovi occhiali da sole…). Essere 
significa sempre di più possedere, 
mostrare e avere la possibilità di 
sfoggiare; scegliere un luogo adatto 
affinché queste funzioni sociali ven-
gano agite porta sempre più persone 
ad allontanarsi progressivamente dai 
tradizionali luoghi di incontro (per 
alcuni il bar, per altri la piazza) e ad 
avvicinarsi alle metropoli del com-
mercio. Il supermercato, dunque 
come una piazza coperta, agevole in 
ogni stagione e con ogni temperatu-
ra, fornita di locali per la ristorazio-
ne, dove poter acquistare, osservare, 
confrontare gli oggetti e soprattutto 
confrontarsi sugli oggetti. L’esposi-
zione dei nostri sensi alla merce, alla 
merce numerosa, chiassosa, colorata 
e profumata ci porta, per una natu-
rale propensione umana, a ergerla ad 
argomento fondante le nostre rifles-
sioni e le nostre comunicazioni. 

Eticità e consapevolezza 
ambientale

Negli ultimi anni nuovi concetti sono 
entrati con vivacità nel vocabolario 
condiviso di chi si occupa di spesa 
e, naturalmente, anche in prospet-
tiva didattico-formativo è possibile 
ampliare in questo senso i contenuti 
qui riportati. I temi della provenien-
za biologica dei prodotti (non solo 
quelli alimentari ma anche i saponi, 
i detersivi, gli abiti…) e dell’organiz-
zazione dei consumatori in gruppi di 
acquisto solidali (G.A.S.) nonché il 
sostegno dato sempre più frequen-
temente ai piccoli produttori locali 
(a chilometro zero) aprono le porte 
a un nuovo modo di concepire la re-
lazione tra chi vende e chi acquista 
e introduce nella discussione dimen-
sioni etiche e riflessioni consapevoli. 
Al centro vengono messe (o, forse, si 
potrebbe affermare ri-messe) le per-
sone e le loro relazioni, si inizia a per-
cepire la necessità di un cambiamen-
to profondo nel nostro stile di vita; le 
esperienze di consumo critico, an-

che se a volte contestate e considera-
te utopici tentativi di cambiamento, 
provano a introdurre domande eti-
che, per indirizzare il mercato verso 
un’economia più sostenibile.
Purtroppo però le insidie sono sem-
pre in agguato: difficile difendere 
pensieri e azioni etiche, quando una 
consistente parte della popolazio-
ne italiana (e non solo) fa acquisti 
compulsivi, si nasconde dietro a ciò 
che possiede, delega al possesso di 
oggetti la propria felicità e, senza 
riuscire a moderarsi, trasforma lo 
shopping in un bisogno implacabile 
e ossessivo.
Nemmeno la moderna organizzazio-
ne architettonica assunta sempre più 
frequentemente dai piani regolatori 
della città aiuta la formazione di un 
pensiero critico e personale in pro-
posito: i centri commerciali sono 
più vivibili di molti centri storici, gli 
spazi verdi si concentrano in aree 
dedicate al “tempo libero” che di li-
bero però conserva poco e mette le 
persone a confronto costante con gli 
oggetti di consumo – siano essi abiti, 
accessori, cinema o cibo. 
Anche e soprattutto per tali ragioni, 
al sistema formativo viene chiesto di 
raccogliere la sfida contro la dimen-
sione conformista e consumista del 
nostro quotidiano, attraverso la pro-
mozione di progetti educativi che 
promuovano una serie di relazioni 
sane tra persone e cose.
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Bambini in città,
agevolatori 
di natura 
per una piccola 
rivoluzione 
urbana

Portare la natura
       in città

C’è natura in città? 

L
a domanda, semplice e di-
retta come quelle che sanno 
fare i bambini, richiedereb-
be una risposta articolata 

partendo da un altro quesito: cos’è 
“la natura”? La questione potrebbe 
complicarsi perché ognuno ha una 
propria idea di natura che si forma 
sotto l’influenza culturale della so-
cietà. Non volendomi avventurare in 
questa riflessione, parto dall’assunto 
che per molti di noi la natura sia un 
po’ l’antitesi di tutto ciò che è l’ar-
tificio introdotto dall’uomo. Così, 
una diga, un’autostrada, la stessa 
città non sono visti come parti della 
natura. Viceversa, il fiume, il bosco 
e la campagna sono normalmente 
individuati come spazi naturali, an-
che se nella generalità delle nostre 
esperienze sono ambienti che hanno 
subito profonde modificazioni dovu-
te agli interventi umani. Un occhio 
competente riconosce le forme di 
governo, cioè di coltivazione, del 
bosco e i naturalisti ci fanno nota-
re che le campagne in cui amiamo 
trascorrere i nostri “weekend in na-
tura” o i fiumi che le attraversano 
sono spesso il risultato di una pro-
fonda alterazione, se non distruzio-
ne, di ambienti naturali. Insomma, info@emiliobertoncini.com

Emilio Bertoncini

Agronomo e guida ambientale

Lungo i viali alberati, nei parchi 
e nei boschi urbani non è difficile imbattersi 
in un fungo a mensola
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la questione è assai complessa, for-
se troppo per essere affrontata con 
“occhi bambini”. Con questi, però, è 
possibile cercare, aiutare o portare 
la natura in città, diventando veri e 
propri “agevolatori di natura”.

Osservare 
per aiutare la natura

La prima cosa da fare per aiutare la 
natura in città è scoprire dove essa 
si annida, talora favorita dall’azione 
umana, talaltra con l’impertinenza 
di chi da sempre sul pianeta è pio-
niere e pronto a cogliere delle op-
portunità. Camminando con occhi 
attenti e spirito di scoperta, si posso-
no individuare piante, animali e fun-
ghi residenti in città. Alle piante col-
tivate nei giardini e negli orti urbani, 
se ne accompagnano molte altre che 
riescono a crescere spontaneamente 
su terreni incolti o, addirittura, sui 
monumenti. Nei prati, sulle piante o 
su loro parti morte, è facile scoprire i 
funghi. Alcuni, come quelli a menso-
la agenti della carie del legno, cioè di 
quella malattia che rende cavi e pe-
ricolosi gli alberi, sono visibili quasi 
sempre, mentre altri compaiono sta-
gionalmente. Con occhi attenti, nei 
giardini e sui muri è possibile vedere 
api e formiche al lavoro, le tane degli 
animali o i nidi degli uccelli. Anche 
altri insetti si rendono percepibili ai 
nostri sensi, soprattutto nella buona 
stagione. Alcuni sono a noi graditi, 
come le farfalle e le coccinelle, altri 
un po’ di meno, come le zanzare, le 
mosche o le vespe. Tutto questo di-
mostra una cosa importante: la città 
è colma di natura. Basta avere gli oc-
chi per cercarla ed essa è ovunque, 
anche nel nostro armadio, nel sotto-
vaso dei fiori sul balcone o sui vec-
chi mattoni di una casa. Avete mai 
visto i bei disegni creati dai muschi 
e dai licheni? Questi ultimi sono vi-
venti molto particolari frutto di una 
simbiosi, cioè di un’unione che dà 
vantaggi reciproci, tra un’alga e un 
fungo. La loro combinazione li rende 
capaci di colonizzare ambienti ostili 

alla maggior parte degli esseri viven-
ti e la loro presenza è un importante 
indicatore ambientale poiché sono 
sensibili all’inquinamento urbano.
Osservando con gli occhi del natura-
lista potremmo imbatterci anche ne-
gli alieni, compresi quelli particolar-
mente invasivi. Si tratta di animali1 e 
piante2 che sono riusciti a spostarsi 
da una parte all’altra del pianeta, 
quasi sempre grazie all’uomo, per 
approdare in terre e acque in cui rie-
scono a sopravvivere e moltiplicarsi 
liberi dalle forme di controllo tipiche 
degli ambienti di origine. In questo 
modo sono riusciti a invadere spazi 
sottraendoli alle specie endemiche, 
cioè originarie degli ambienti colo-
nizzati, costituendo una vera e pro-
pria minaccia. Si tratta, così, di una 
natura indesiderata per-
ché capace di provocare 
danni a quella tipica del 
nostro territorio. Ac-
cade, per esempio, nei 
fiumi che attraversano 
le città, spesso abitati da 
pesci introdotti dall’uo-
mo, come il gigantesco 
pesce siluro, e non da 
quelli originariamente 
presenti.

Complichiamoci 
la vita

Ho accennato ad alcune 
specie che diventano 
problematiche in città, 
dalle specie aliene alle 
più classiche zanzare3. 
Posso aggiungere i co-
lombi urbani, che spes-
so diventano infestanti, 
e un po’ di roditori in-
desiderati, quali topi e 
ratti. Da non dimentica-
re molti parassiti delle 
piante, tra cui numerosi 
insetti e altri artropodi4.
Potrei continuare l’elen-
co, ma a questo punto è 
importante notare che 
quasi sempre quando 

la presenza di una specie genera al-
larme o apprensione, se non veri e 
propri danni, la causa è un’eccessi-
va semplificazione dell’ecosistema 
urbano. Il ridotto numero di specie, 
sia animali, sia vegetali, l’assenza di 
predatori o altri nemici naturali, la 
monotonia vegetale del territorio 
urbano (per esempio, viali e sie-
pi composti da uno o pochi tipi di 
piante, spesso coetanee), le condi-
zioni ambientali eccezionalmente 
favorevoli a una certa specie (per 
esempio, la disponibilità di cibo o di 
ambienti rifugio) oppure sfavorevoli 
a un suo nemico naturale sono tutti 
fattori che possono avvantaggiarla a 
tal punto da diventare problematica.
Quanto appena detto ci conferma 
che per aiutare la natura urbana e far 

Nell’orto del “Giardino della lumaca” di Pietrasanta (Lu)
i bambini possono coltivare piante nel cuore della città
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sì che le città siano più vivibili, una 
delle soluzioni è rendere più ricco e 
complesso, in una parola biodiverso, 
l’ambiente cittadino. Ciò significa 
che dobbiamo fare in modo di avere 
condizioni ambientali molto diversi-
ficate, per esempio un’alternanza di 
aree verdi e spazi edificati, in cui far 
vivere un maggior numero di specie 
animali e vegetali.
Potrebbe sembrare che questo non 
sia alla portata dei bambini che, in-
vece, possono dare il proprio contri-
buto, soprattutto se aiutati da adulti 
che hanno voglia di essere complici 
di una piccola rivoluzione urbana.

Coltivare la città

Quando cammino in città, a causa di 
una mia deformazione professiona-
le, vedo tantissimi spazi nei quali i 
bambini e gli adulti potrebbero colti-
vare piante. Dico “potrebbero” per-
ché questo spesso non accade, seb-
bene negli ultimi anni le cose stiano 
cambiando molto.
Di quali spazi sto parlando? Penso 
alle scuole e ai servizi educativi, ai 
parchi e alle piazze, ai balconi e ai 
giardini. Tutti luoghi nei quali basta-
no un po’ di terra, che spesso c’è, il 
sole e dell’acqua per dare vita a un 
orto, un frutteto, un giardino o un 
piccolo bosco urbano. Ho anche la 
fortuna di avere amici un po’ specia-
li che mi hanno insegnato a vedere 
degli spazi di coltivazione dove non 
ci sono, ma su questo tornerò più 
avanti.
Il giardino o il cortile di una scuola 
(o di un servizio educativo), purché 
soleggiato e munito di un rubinetto 
dal quale attingere acqua, sono i luo-
ghi giusti in cui coltivare le piante, 
soprattutto se c’è terra disponibile. 
Se non c’è o è inadatta, possiamo 
aiutarci con vari tipi di contenito-
ri da riempire con terre e terricci. 
Non dobbiamo dimenticare, però, 
che siamo in un contesto educati-
vo e che, se coltivare con i bambini 
è un modo per avvicinare la natura 
alla scuola, dobbiamo anche pensa-

re a una natura addomesticata che 
sappia insegnare. Proprio per questo 
suggerisco di sbizzarrirsi con ortag-
gi, piante aromatiche, officinali, da 
frutto e tintorie5, non trascurando i 
desiderata dei bambini. Tutto questo 
ci permetterà di imparare che il cibo 
si origina dal sapere, dal fare e dalla 
cura, come le cose migliori della vita. 
Non trascuriamo, però, l’esistenza 
del bello e ricordiamo che qualche 
pianta ornamentale potrebbe trova-
re spazio accanto alle altre o nelle 
zone più difficili, come quelle om-
breggiate. Non dimentichiamo nem-
meno che la cura di cui necessitano 
le piante non è a tempo determinato 
e che la chiusura estiva della scuola 

richiede soluzioni che possono cam-
biare il modo stesso di interpretare 
lo spazio scolastico lasciandolo, per 
esempio, accessibile in estate o au-
torizzando qualcuno ad accedervi. 
L’arrivo delle piante modificherà i 
fabbisogni manutentivi degli spa-
zi richiedendo più attenzione e più 
professionalità. Del resto ho già par-
lato di una piccola rivoluzione, vero?
Se a scuola e nei servizi educativi 
coltivare è una cosa da fare insie-
me ad altri bambini e con l’aiuto di 
insegnanti, educatori ed esperti, lo 
scenario cambia a casa, dove serve 
l’aiuto di genitori, nonni e amici vari. 
Può esserci bisogno, infatti, di collo-
care una fioriera su un marciapiedi, 

Le piante volanti appese da Gianni Manfredini ai pali dell’illuminazione di Milano 
dimostrano che esistono molti modi di aiutare la natura in città

© Gianni Manfredini

© Gianni Manfredini
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di posizionare dei vasi su un balcone 
o di decidere quale angolo del giar-
dino destinare alla nostra piccola 
rivoluzione. Per i bambini potrebbe 
anche essere necessario fare qualche 
lettura o guardare qualche video su 
internet che fornisca un aiuto tec-
nico. Leggere insieme agli adulti Il 
giardino segreto6, invece, potrebbe 
essere il modo migliore per scopri-
re quali incredibili avventure po-
trebbero scaturire a partire da una 
piccola coltivazione, anche se non 
tutti avranno a disposizione gli spa-
zi in cui è ambientata la storia che 
vede coinvolti Mary e Colin. Ogni 
bambino/a potrebbe, però, trovare 
l’entusiasmo e la determinazione di 
Mary per aprire le porte della nostra 
cultura che spesso considera i giardi-
ni come luoghi in cui bimbi e ragazzi 
giocosi sono addirittura indesiderati. 
Coltivare ortaggi e aromi sul balco-
ne, far crescere rose o piccoli frutti 
nel giardino, usare le piante per cre-
are nascondigli e percorsi adatti al 
gioco, potrebbero essere le premes-
se per portare la natura appena fuo-
ri dalle nostre porte e finestre (che 
sono ottimi punti di osservazione 
degli animali più schivi!) e, soprat-
tutto, per frequentarla e scoprirla. 
Intanto, la stagionalità degli ortaggi e 
di qualche frutto potrebbe tornare a 
essere una cosa nota e ovvia.
Se fin qui la piccola rivoluzione che 
vede come protagonisti i bambini è 
cosa semplice, quello di cui sto per 
scrivere richiede un po’ più di impe-
gno da parte di tutti. Nelle città esi-
stono, infatti, gli spazi pubblici. Stra-
de, piazze, aiuole, prati e così via. Ne 
troviamo di tutti i tipi e in varie con-
dizioni. Alcuni hanno un verde mol-
to bello e curato, così come, all’estre-
mo opposto, altri sono in completo 
abbandono. Per ognuno è possibile 
immaginare “una giusta misura” nel-
la quale i bambini, insieme agli adul-
ti, possono prendersi cura del verde 
divenendone i coltivatori. Probabil-
mente, se alcune iniziative possono 
partire in modo del tutto informale, 
strumenti giuridici come comitati e 
associazioni possono risultare utili 

per facilitare veri e propri fenomeni 
di adozione di alcuni spazi in cui col-
tivare. Personalmente sono protago-
nista con alcuni amici e associazioni 
della nascita e della vita di un orto 
che si trova in un parco pubblico7 
ed è liberamente accessibile a tutti 
secondo una regola molto semplice: 
ognuno ha diritto in ogni momento 
di fare ciò che è necessario, dal pian-
tare o seminare al raccogliere, dal 
togliere le erbe indesiderate al dare 
l’acqua, senza tralasciare momenti 
di contemplazione o di lettura, soli-
tari o in clima di socializzazione con 
altri. Sono ormai numerosi gli esem-
pi di orti urbani condivisi e convivia-
li presenti nelle nostre città e sem-
pre più spesso tra i protagonisti della 
loro vita ci sono famiglie e bambini. 
Se proviamo a sostituire la parola 
“orto” con “giardino”, siamo pron-
ti a diventare veri e propri curato-
ri dei giardini delle nostre città. A 
volte, i bambini possono farlo con 
gesti semplici, come dare acqua alle 
piante sofferenti durante l’estate o 
potare assieme agli adulti qualche 
arbusto lasciato troppo a se stesso. 
Qualora l’entusiasmo ci prendesse la 
mano, insieme ai bambini potrem-
mo diventare veri e propri guerrilla 

gardeners, cioè giardinieri sovversivi 
che agiscono anche senza una vera e 
propria autorizzazione con l’intento 
di arricchire di piante gli spazi citta-
dini. Distribuire semi in un prato per 
arricchirlo di specie erbacee da fiore 
potrebbe essere un modo per inizia-
re, ma un giorno potremmo trovarci 
coinvolti nella nascita di una food 
forest8 urbana progettata e realizza-
ta con i bambini del quartiere. Da 
qualche anno a questa parte si parla 
di wild-flowers, cioè di fiori selvatici 
con cui arricchire i prati, soprattutto 
dove la manutenzione è ridotta e la 
loro crescita è più facile. Oltre a in-
trodurre i colori che piacciono a noi 
umani, essi mettono a disposizione 
di molti insetti, quali api e farfalle, 
preziose fioriture9.
Sicuramente dimentico altre attivi-
tà che si potrebbero fare, ma chiu-
do citando un progetto di guerrilla 
gardening molto particolare, ideato 
da Gianni Manfredini, quello delle 
piante volanti10. Gianni vive a Milano 
che, come tutte le altre città del mon-
do, è ricca di pali, soprattutto quelli 
dell’illuminazione pubblica. Ecco, 
Gianni ha deciso di arrampicarvisi 
posizionando delle piantine all’in-
terno di barattoli di riuso decorati 

Le mangiatoie per gli uccelli possono essere appese agli alberi dei giardini
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che fissa proprio ai pali. Alcune pian-
te se ne stanno lì da anni in attesa di 
sguardi curiosi, forse un po’ bambi-
ni, che le notino. Nessuno le cura, 
ma loro dimostrano che gli spazi per 
far crescere le piante e la natura in 
città sono molti di più di quelli che 
solitamente vediamo.

Aiutare gli animali in città

Le piante che idealmente hanno 
popolato la città nel paragrafo pre-
cedente, hanno già dato un grande 
aiuto agli animali. Alcuni di essi non 
sono necessariamente nostri amici, 
come può accadere quando gli afidi 
colonizzano gli ortaggi o attaccano 
in massa le foglie di alcuni alberi 
da frutto. Altri, come quelli attratti 
dai wild-flowers, potranno divenire, 
loro malgrado, cibo per alcuni uc-
celli che troveranno nella città una 
risorsa in più. Riflettendo su questo 
aspetto e allargando il ragionamen-
to, la scelta delle piante da coltivare 
potrebbe essere orientata proprio a 
fornire alimenti ad alcuni animali. 

Rampicanti e arbusti che producono 
bacche, come l’edera, il biancospino, 
il sorbo, il prugnolo, i rovi e il sam-
buco possono, per esempio, favorire 
la presenza di uccelli come passeri, 
merli, capinere, scriccioli, pettiros-
si e fringuelli. Essi, inoltre, possono 
costituire ambienti di rifugio e nidi-
ficazione. Bambini e bambine che, 
con l’aiuto degli adulti, arricchisco-
no gli spazi cittadini in questo modo, 
sono veri e propri bird-gardeners, 
nonché persone fortunate che po-
tranno osservare gli animali che, via 
via, popoleranno la città.
Un’altra possibilità di aiutare gli 
uccelli e gli altri animali è quella 
di sostenerli in momenti difficili 
dell’anno. Sia nei giorni più freddi 
dell’inverno, quando l’acqua diven-
ta ghiaccio, sia nelle estati siccitose, 
abbeverare tanto gli uccelli, quanto 
altri animali, è dar loro un grande 
aiuto. Se non si ha un vero e pro-
prio abbeveratoio, un sottovaso, una 
scodella o un altro contenitore con 
acqua – possibilmente tiepida in 
inverno – posizionato in un punto 
che non faciliti l’assalto di predatori 

(ad esempio, i gatti) è una soluzione 
semplice ed efficace. È importante 
mantenere l’acqua pulita e reinte-
grarla periodicamente. Questo può 
essere fatto dai bambini e diventa 
anche un buon pretesto per uscire 
fuori andando incontro alla natura.
Soprattutto in inverno, può essere 
utile allestire e rifornire mangiatoie 
in cui rendere disponibili alimenti 
adatti (arachidi al naturale sgusciate, 
semi di girasole, pinoli, noci, noccio-
le, miglio, panìco, canapa, avena, fru-
mento, mais), eventualmente tritati 
e rigorosamente non salati o piccan-
ti, e palle di grasso che possono esse-
re appese agli alberi e agli arbusti. Le 
palle di grasso, importanti per forni-
re alimenti calorici durante i giorni 
più freddi, si trovano in commercio, 
ma è possibile realizzarle con un mix 
di margarina o strutto, biscotti sec-
chi, arachidi non salate, semi di gira-
sole, uvetta e altri semi. In tutti i casi, 
poiché gli uccelli sono abitudinari, 
quando si inizia la somministrazione 
va proseguita con costanza.
Posizionare nidi artificiali per gli uc-
celli non è facile, soprattutto per i 
bambini, e richiede una certa compe-
tenza nell’individuare le specie pre-
senti, nello scegliere il nido migliore 
(non tutti quelli in commercio sono 
adatti) e nel posizionarlo. Seguendo 
le istruzioni si può tentare, invece, di 
sostenere la presenza dei pipistrelli, 
efficacissimi insettivori, mediante il 
posizionamento di bat-box, cioè veri 
e propri rifugi per questi mammiferi 
volanti. Analogamente, si possono 
posizionare casette artificiali per i 
ricci, anche realizzandole in casa.
Un valido aiuto per alcuni animali 
è poi, quello di lasciare degli spazi 
incolti, con erbe alte o creare aree 
umide, quali laghetti e piccoli stagni 
che diverranno luoghi privilegiati 
per l’osservazione da parte dei bam-
bini e delle bambine.
Infine, ma anche qui non ho cer-
to esaurito tutte le possibilità, può 
capitare di trovare animali feriti o 
uccelli caduti dal nido. Non è facile 
sapere come comportarsi né riuscire 
a salvarli; tanto alcune associazioni e Le mangiatoie per gli uccelli possono essere appese agli alberi dei giardini
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enti locali quanto la LIPU12 possono 
costituire dei riferimenti per agire 
nel modo migliore contribuendo a 
salvare esemplari di specie rare o 
addirittura a rischio di estinzione.

Sensibilizzare la città

Quello che abbiamo visto fin qui è 
ciò che bambini, accompagnati da 
adulti disposti a collaborare, pos-
sono fare direttamente, ma rimane 
qualcosa di molto importante: coin-
volgere altre persone. Questo per 
almeno due motivi. Il primo è che, 
se interveniamo in più luoghi e in 
tanti, gli effetti dei nostri interventi 
si amplificano grazie alla progressiva 
costruzione di un mosaico ambien-
tale cittadino sempre più favorevole 
alla biodiversità. Il secondo motivo è 
che, rendendo tutti più consapevoli 
di come la città possa migliorare aiu-
tando la natura, è più probabile cre-
are un movimento di opinione che 
possa spingere su questa strada le 
amministrazioni locali o altri sogget-
ti che possono avere un ruolo impor-
tante nell’arricchire la biodiversità 
urbana. In questa azione di sensibi-
lizzazione i bambini non sono solo 
molto efficaci, ma costituiscono una 
vera e propria rete che raggiunge 
tutti i meandri della nostra società. 
Hanno, cioè, la capacità di porta-
re il messaggio di sensibilizzazione 
proprio a tutti gli adulti che hanno 
potere decisionale. Non è una cosa 
da poco per la piccola rivoluzione di 
bambini agevolatori di natura in città.

Si ringrazia Serena Scalici per la revisione 
del paragrafo relativo agli animali in città.

1 Tra gli altri, le nutrie e i gamberi della 
lousiana.
2 Tra gli altri, alberi come la robinia e l’ai-
lanto.
3 In realtà alcune zanzare, come la zanzara 
tigre, sono tutt’altro che classiche essendo 
arrivate pochi anni fa da altri continenti.
4 Gruppo di animali invertebrati a cui ap-
partengono gli insetti, gli aracnidi, i mi-
riapodi e i crostacei.
5 Si tratta di piante da cui si ottengono co-
loranti naturali.
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6 Romanzo per ragazzi scritto nel 1911 da 
Frances Hodgson Burnett, narra l’evo-
luzione di un’amicizia tra due bambini 
grazie alle cure fornite a un giardino di-
venuto inaccessibile a causa di un grave 
incidente.
7 Si tratta dell’Orto del Giardino della Lu-
maca di Pietrasanta (Lu). Per saperne di 
più: www.ortodelgiardinodellalumaca.it
8 Un’area coperta da alberi, arbusti, ce-
spugli, rampicanti e piante erbacee in cui 
è possibile raccogliere frutti, foglie, fiori, 

radici e legna, utilizzabili come alimento, 
mangime o per preparazioni erboristiche.
9 Sul sito web del progetto “Effetto farfalla” 
(www.effettofarfalla.net) è possibile scari-
care la guida “Il giardino delle farfalle”.
10 Per saperne di più: piantevolanti.blog- 
spot.it/
11 L’identificazione della specie è stata 
possibile grazie all’aiuto dell’adolescente 
Nicola Bonassin.
12 www.lipu.it/gli-uccelli-e-la-natura/sos-
animali-feriti

Un esemplare di porciglione eurasiatico (Rallus aquaticus L.) ferito rinvenuto dall’autore 
nel proprio giardino11
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O
ggi sono molte le richie-
ste che gli adulti fanno 
alle nuove generazioni, 
sempre più improntate 

verso l’evoluzione e il cambiamento. 
I bambini si trovano ad affrontare 
una società che si modifica conti-
nuamente e che richiede sempre 

Cultura 
e giovani cittadini

a.cagna@muba.it
info@muba.it

Le riflessioni 
di un “Museo 
dei Bambini” 

nuove abilità e competenze per di-
ventare dei cittadini integrati in un 
mondo lavorativo complesso. Crea
tività e pensiero critico diventano 
abilità sempre più importanti nella 
vita quotidiana permeando numero-
si contesti, dalla scuola alle attività di 
educazione non formale. 

Alice Cagna

Coordinatrice progetto “ReMida”, Milano 

Responsabile Stage e Tirocini presso MUBA Museo dei Bambini di Milano
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Il mondo culturale ha dunque il 
dovere morale di adattarsi a questa 
continua evoluzione della società 
per contribuire, insieme alle altre 
agenzie educative, al sostegno di 
stimoli e apprendimenti di qualità. 
“La vita in una cultura è l’interazione 
fra le diverse versioni del mondo che le 
persone vanno formando sotto il clima 
dell’istituzione dominante e delle ver-
sioni prodotte dalla storia individuale. 
[...] Un’iniziativa educativa coltiverà 
convinzioni, competenze e sentimenti 
per trasmettere ed esprimere modalità 
di interpretazione del mondo proprio 
della cultura che la sponsorizza”. Que-
sto approccio, sostenuto dallo psico-
logo Jerome Bruner (2001), eviden-
zia la stretta relazione tra cultura, 
educazione e società coinvolgendo 

gli educatori sono alla ricerca conti-
nua di attività da proporre durante 
l’anno scolastico, che si ricolleghi-
no ad aspetti della programmazione 
scolastica o che ne trattino almeno 
una parte. I genitori sono attenti se-
lezionatori delle proposte in città, si 
tengono aggiornati attraverso i dif-
ferenti canali di comunicazione, dai 
giornali ai social network e accol-
gono volentieri modalità interattive 
per il coinvolgimento dei bambini su 
differenti tematiche. 
La cultura è sempre più a “disposi-
zione” di questi nuovi target e lo di-
mostra la nascita di nuove proposte 
o spazi dedicati a differenti fasce di 
età, eventi specifici per le famiglie, 
laboratori tematici, rassegne cul-
turali. I bambini pertanto devono 
avere la possibilità di accedere a 
proposte culturali di qualità, come è 
previsto anche dalla Carta dei Diritti 
dei bambini nell’articolo 31 (appro-
vata dall’Assemblea Generale delle 
Nazioni Unite il 20 novembre 1989 
e ratificata con Legge n. 176 del 27 
maggio 1991).
“1- Gli Stati parti riconoscono al fan-
ciullo il diritto al riposo e al tempo 
libero, a dedicarsi al gioco e ad atti-
vità ricreative proprie della sua età 
e a partecipare liberamente alla vita 
culturale e artistica. 2- Gli Stati parti 
rispettano e favoriscono il diritto del 
fanciullo di partecipare pienamente 
alla vita culturale e artistica e incorag-
giano l’organizzazione, in condizioni 
di uguaglianza, di mezzi appropriati 
di divertimento e di attività ricreative, 
artistiche e culturali”.

Il museo come 
ambiente educativo

La partecipazione alle attività cultu-
rali da parte dei cittadini italiani ed 
europei è aumentata nel corso degli 
ultimi anni. I musei sono diventa-
ti una delle mete privilegiate per le 
uscite di famiglia e le proposte delle 
scuole, pertanto hanno il dovere di 
adattarsi alle nuove richieste cultu-
rali. Non bisogna dimenticare che lo 

spazio museale nasce come spazio 
educativo, inizialmente solo per gli 
appartenenti alle classi sociali agia-
te, fino ad arrivare all’attuale spazio 
di conservazione, valorizzazione 
e esposizione delle testimonianze 
storico-socio-artistiche della nostra 
storia e cultura. Per usare le parole 
dell’ICOM (International Council of 
Museums): “Il museo è un’istituzio-
ne permanente, senza scopo di lucro, 
al servizio della società e del suo svi-
luppo, aperta al pubblico, che effettua 
ricerche sulle testimonianze materiali 
e immateriali dell’uomo e del suo am-
biente, le acquisisce, le conserva, le co-
munica e specificamente le espone per 
scopi di studio, educazione e diletto”. 
Da questa definizione si evince che il 
museo non è solo un luogo deputato 
alla conservazione ed esposizione di 
opere ma è un ambiente educativo, 
dedito alla diffusione, comunica-
zione e conoscenza del patrimonio 
artistico e culturale dell’uomo. Un 
ambiente di apprendimento insom-
ma, che si rivolge per sua natura a 
differenti tipologie di pubblico: dal-
lo studioso specializzato, all’adulto 
in semplice visita turistica, e ovvia-
mente ai giovani che ci si avvicina-
no anche grazie alla scuola. È utile 
che le sezioni didattiche abbiano a 
disposizione strategie differenti per 
comunicare il patrimonio a diversi 
target. Dagli anni Settenta a oggi le 
istituzioni museali si sono impegna-
te per garantire al proprio visitatore 
un’esperienza non solo di qualità ma 
che susciti curiosità e interesse. Si 
sono aperte a differenti tipologie di 
pubblico cercando di essere sempre 
più accessibili attraverso nuove me-
todologie e strategie di mediazione 
dei propri contenuti. Come soste-
nuto da Elisabetta Nigris, “il museo, 
in realtà, rappresenta oggi una stra-
ordinaria opportunità di differenziare 
le opportunità formative e didattiche 
offerte ai soggetti delle diverse età e 
alle diverse realtà educative, formali e 
non formali” (Zuccoli, 2014). L’idea 
che arte e creatività abbiano un ruo-
lo importante nell’ambito dell’evo-
luzione infantile fa parte della storia 

tanto gli adulti quanto i più giovani. I 
bambini infatti si trovano a far parte 
del mondo culturale fin dalla prima 
infanzia e dalla loro nascita sono a 
tutti gli effetti dei cittadini. Vengono 
coinvolti in attività culturali non solo 
all’interno delle strutture scolastiche 
ma anche all’esterno: gli insegnanti e 
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del pensiero filosofico e pedagogico 
e, in Italia ha avuto i suoi illustri pio-
nieri. Da Maria Montessori, che ri-
voluzionò metodologie educative, a 
Loris Malaguzzi, a cui si deve l’intro-
duzione di atelier e laboratori nelle 
scuole; fino a Bruno Munari, ideato-
re del primo laboratorio per bambini 
in un museo, alla Pinacoteca di Brera 
a Milano, nel 1977. E non è solo l’ar-
te a coinvolgere sempre più bambini: 
la scienza, la tecnologia, la fotogra-
fia, la musica e la danza sono tema-
tiche altrettanto interessanti duran-
te l’infanzia e non solo. La ricerca, la 
sperimentazione e l’indagine intor-
no ad arti o saperi sono processi che 
portano a confronto e condivisione, 
a prove ed errori, a nuove domande, 
stimolando il pensiero critico e la 
curiosità. 

Il punto di vista del Museo 
dei Bambini di Milano

Oggi un qualsiasi museo dovrebbe 
interrogarsi su questi quesiti: cosa 
s’intende per “cultura” quando ci ri-
volgiamo ai bambini? Quali sono le 
modalità migliori per coinvolgerli su 
tematiche culturali? Cosa dovrebbe 
fare o come dovrebbe porsi un ente 
culturale per contribuire al loro svi-

luppo e alla loro crescita nella socie-
tà odierna? Come può porsi come ri-
sorsa per la scuola e per le famiglie?
L’educazione alle arti, alle scienze e 
alle nuove tecnologie è fondamenta-
le nel processo formativo dell’indivi-
duo, in quanto esperienza di crescita 
della persona, di elaborazione e inte-
riorizzazione di contenuti complessi 
e interessanti attraverso la media-
zione di figure esperte. Ecco perché 
nascono realtà come il MUBA – Mu-
seo dei Bambini di Milano, che pro-
pongono ai cittadini mostre-gioco 
incentrate su differenti temi sempre 
più legati agli interessi dei bambini: il 
suono, il colore, il design, i materiali, 
la narrazione ma anche la sicurezza 
a casa o al lavoro, il sistema econo-
mico o la corretta alimentazione 
diventano soggetti da indagare, per-
corsi suddivisi in spazi da scoprire 
insieme a un educatore in grado di 
mediare i contenuti e l’interazione 
con l’ambiente. La partecipazione 
sempre più assidua da parte del pub-
blico dalla sua apertura nel 2014, ha 
confermato questa forte esigenza di 
coinvolgimento alla vita culturale 
della città, manifestata anche da par-
te delle fasce più giovani. Il Museo 
dei Bambini di Milano ha consolidato 
negli anni una metodologia, applicata 
in ogni nuovo progetto, che parte da 

un’attenta indagine del tema preso 
in esame insieme a esperti del setto-
re. L’intento è individuare gli aspetti 
più importanti di un dato argomento 
con persone che tutti i giorni se ne 
occupano e ne conoscono peculiarità 
e limiti. Si cerca di non banalizzare 
le conoscenze dei bambini ed è do-
veroso trattare la complessità di un 
argomento al pari di come si farebbe 
per gli adulti, se non forse con mag-
gior cura rispetto ad ambiente e ma-
teriali come enunciati del discorso 
educativo. Questa prima fase preve-
de un tempo di studio per approfon-
dire l’argomento attraverso sguardi 
diversi che comprendano sia aspetti 
scientifici che artistici, evocativi o 
tecnici. È un percorso che richiede 
un continuo sforzo per arrivare ai 
loro linguaggi e alle loro evolute ca-
pacità esplorative. Successivamente 
i contenuti vengono declinati in in-
stallazioni di gioco e laboratori che 
coinvolgono gli utenti in differenti 
modalità di gioco con gli spazi allesti-
ti, per offrire più possibilità di intera-
zione e consentire a ognuno di trova-
re un canale personale e privilegiato 
di scoperta. L’intenzione di ogni pro-
posta è sollecitare nei bambini la 
curiosità rispetto a un tema e pro-
muoverne una rielaborazione delle 
esperienze vissute: ogni bambino/a 
ha la possibilità di portare con sé, 
al termine dell’attività, non solo dei 
contenuti ma anche e soprattutto il 
desiderio di continuare a esplorare 
il mondo, di riportare le conoscenze 
acquisite o gli stimoli colti all’interno 
dei propri contesti. 

Le rassegne cittadine

Nell’ottica di rappresentare un pun-
to di riferimento per il territorio, 
MUBA ha deciso di aprirsi anche 
agli eventi e alle rassegne culturali 
che da qualche anno caratterizzano 
la città. Troppo spesso si è protesi a 
pensare che questi momenti cultura-
li siano dedicati solo agli adulti e ai 
ragazzi, ma l’intensa partecipazione 
di un pubblico sempre più differen-
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ziato ha dimostrato che è necessario 
pensare anche ai più piccoli. I geni-
tori sono consapevoli del ruolo che 
la cultura gioca per lo sviluppo psi-
co-sociale della persona e sono alla 
costante ricerca di stimoli e progetti 
culturali destinati ai più giovani. 

Piano City
La manifestazione musicale Piano 
City coinvolge i milanesi durante il 
mese di maggio e prevede l’instal-
lazione di pianoforti in tanti luoghi 
della città (case, cortili, parchi, mu-
sei, scuole o biblioteche). L’obiettivo 
del progetto è di avvicinare sempre 
più persone alla musica, classica o 
contemporanea, attraverso la crea-
zione di una grande sala da concerto 
in tutto il territorio. 
Piano City si rivolge anche ai bambi-
ni, con appuntamenti dedicati, labo-
ratori e lezioni strutturate. MUBA, 
in collaborazione con una famosa 
scuola di musica di Milano, ospita 
una proposta gratuita e dedicata ai 
più piccoli con laboratori durante i 
quali i bambini partecipano al pro-
cesso di realizzazione di un vero e 
proprio spettacolo. La danza e la co-
reografia entrano in relazione con la 
musica per avvicinarsi in più moda-
lità alle predisposizioni, agli interes-
si e alle abilità di ogni partecipante. 
Gli insegnanti della scuola, durante 
l’attività, propongono un tema mu-
sicale che viene animato attraverso 
il pianoforte, il corpo e i materiali. 
I genitori sono fruitori dell’intero 
processo e possono documentare il 
risultato finale del percorso.

JazzMI
L’ambiziosa scommessa portata 
avanti dalla rassegna JazzMi, nel far 
conoscere la storia e il panorama at-
tuale di una musica tanto comples-
sa e in continua evoluzione come 
il jazz, è stata accolta dal pubblico 
milanese con molto entusiasmo. La 
rassegna ha luogo solitamente a no-
vembre e offre ai cittadini la possibi-
lità di conoscere e scoprire musici-
sti-icona, capiscuola, star indiscusse 
della storia del jazz, artisti emergen-

ti, sperimentatori di nuovi linguaggi. 
Il progetto si estende dal centro alle 
periferie e tenta di coinvolgere tut-
te le tipologie di utenza, dagli adulti 
ai bambini, attraverso un ricco pro-
gramma di eventi e proposte diffe-
renziate, come mostre fotografiche, 
incontri con i musicisti, laboratori e 
feste di quartiere. 
Con l’intento di coinvolgere il gio-
vane pubblico, il museo si è avvalso 
delle competenze e delle abilità di 
un musicista e sperimentatore del 
suono. La grande esperienza teorica 
e pratica dell’esperto, insieme alla 
mediazione degli educatori socio-
culturali del museo, ha permesso di 
creare una serie di appuntamenti de-
dicati alla realizzazione di strumenti 
musicali. I materiali di scarto azien-
dale provenienti dal centro ReMida 
Milano sono stati messi a disposi-
zione dei partecipanti per una crea-
tiva ricerca sonora preceduta da un 
avvicinamento alle tipiche melodie 
del jazz. 

BookCity
L’iniziativa BookCity voluta dal Co-
mune di Milano e da alcune asso-
ciazioni legate al mondo editoriale 
viene proposta a Milano da cinque 
anni. L’obiettivo del progetto è di 
coinvolgere i cittadini in eventi dif-
fusi sul territorio urbano in cui i 
protagonisti sono i libri e la lettura, 
quale esperienza di valore fin dalla 
prima infanzia. La manifestazione, 
che solitamente si svolge a novem-
bre, prevede incontri con gli autori, 
spettacoli, mostre, seminari, raccolte 
di pubbliche o private. Gli eventi or-
ganizzati hanno come fruitori diretti 
non solo gli adulti e le famiglie, ma 
anche la scuola che viene chiamata 
a partecipare con incontri dedicati 
e un programma costruito ad hoc. Il 
Museo dei Bambini ospita all’inter-
no degli spazi della Rotonda di via 
Besana un vero e proprio palinsesto 
di appuntamenti con gli editori e gli 
autori che si dedicano alla letteratu-
ra per l’infanzia. 
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La cultura come 
una tensione in divenire

Costruire proposte interessanti per 
l’infanzia non significa perciò “ab-
bassare” i contenuti culturali ma 
individuare gli aspetti più pertinenti 
di un tema rispetto a ciò che incu-
riosisce o interessa ai bambini. Pre-
suppone studio, un’attenta analisi 
degli spazi e degli allestimenti che 
possono essere utilizzati e nei quali è 
possibile costruire un’attività. Deve 
prevedere una fase di valutazione 
rispetto ai materiali e agli strumenti 
necessari per il raggiungimento de-
gli obiettivi proposti e ovviamente 
è importante individuare il target 
di riferimento rispetto ad abilità e 
competenze messe in campo. Le 
esperienze proposte devono essere 
significative e gratificanti per i bam-
bini, facendoli sentire parte attiva 
dell’intero processo. Bisogna prova-
re a supportare e stimolare le abilità 
di ciascuno, collaborando alla ricer-
ca dei talenti e dei linguaggi espres-
sivi preferiti attraverso una varietà 
di approcci o proposte. I bambini 
infatti vanno considerati “nella loro 
interezza e nelle loro necessità psico-
logiche, affettive, emotive, intellettuali 
e biologiche”, come sosteneva Loris 
Malaguzzi (Edwards et al., 2017), 
anche e soprattutto nella struttura-
zione di proposte culturali di qualità 
dedicate a loro. 

Bruner J., La cultura dell’educazione. 
Nuovi orizzonti per la scuola, Feltrinel-
li, Milano, 2001.
Edwards C., Gandini L., Forman G., I 
cento linguaggi dei bambini. L’approc-
cio di Reggio Emilia all’educazione 
dell’infanzia, Edizioni Junior - Spag-
giari Edizioni, Parma, 2017.
Zuccoli F., Didattica tra scuola e mu-
seo. Antiche e nuove forme del sapere, 
Edizioni Junior - Spaggiari Edizioni, 
Parma, 2014.

Sitografia
http://icom.museum
http://www.istat.it/it/giovani/cultura-
tempo-libero-e-uso-dei-m
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MUBA nasce nel territorio mila-
nese nel 1995 e opera nel campo 
dell’educazione non formale per 
sviluppare e diffondere una cul-
tura innovativa per l’infanzia che 
pone al centro dell’esperienza i 
bambini. È inserito nel circuito 
ICOM – International Council of 
Museums ed è fondatore e mem-
bro del Consiglio dell’Associazio-
ne Europea dei Musei dei Bambini 
(“HandsOn! International”). È una 
fondazione senza scopo di lucro 
che ha ottenuto l’assegnazione 
dello spazio interno della Rotonda 
di via Besana dal Comune di Mila-
no il 23 gennaio 2014. MUBA crea, 
progetta e realizza mostre-gioco 
interattive conferendo originalità 
a ogni progetto e a ogni grande 
esposizione. La sua offerta è arric-
chita da workshop, percorsi legati 
alla didattica museale, convegni, 
percorsi di formazione, installa-
zioni e attività in relazione agli 
eventi principali che si sviluppa-
no nella città di Milano. Le propo-
ste vengono ideate nel rispetto del 
principio di interattività che carat-
terizza i Children’s Museums, cer-
cando di garantire la possibilità di 

agire attivamente gli spazi allestiti 
all’interno dei percorsi. MUBA ha 
un approccio volto a considerare 
il bambino/la bambina come por-
tatore di competenze, che entra in 
uno spazio riflettendo, osservan-
do, coinvolgendosi e utilizzando 
oggetti e strumenti. Il gioco è un 
elemento cardine per lo sviluppo 
della creatività e per ampliare le 
conoscenze rispetto a temi attuali 
e culturali. Cerca di mantenere un 
atteggiamento di costante revi-
sione del proprio lavoro educati-
vo, dove le riflessioni diventano il 
punto di partenza e il motore che 
spinge a introdurre i cambiamen-
ti. Il Museo dei Bambini di Milano 
è sede del progetto ReMida Mi-
lano, che promuove l’utilizzo di 
materiali di scarto aziendale come 
importanti mediatori didattici. 
ReMida, ideato a Reggio Emilia 
nel 1996, è un progetto dell’Istitu-
zione Nidi e Scuole d’Infanzia del 
Comune di Reggio Emilia e di Iren 
Emilia, gestito dalla Fondazione 
Reggio Children e il Centro Loris 
Malaguzzi. Intorno a questa espe-
rienza è nata una rete che oggi si 
compone di 14 centri nel mondo.
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Paesaggi sonori

L
a città (il paese, il quartiere) 
può rappresentare un terre-
no fecondo per una proget-
tazione educativa che pon-

ga in evidenza il sonoro/musicale. 
Oggi si discute spesso sul fatto che 
gli ambienti di apprendimento non 
dovrebbero essere limitati alle aule 
scolastiche, ma comprendere anche 
i vari spazi del proprio territorio di 
vita quotidiana. Quindi possiamo 
ritenere la città come uno spazio 
educativo da utilizzare, e una cit-
tà educativa non può fare a meno 
di comprendere la dimensione del 

sonoro/musicale. Nel campo della 
letteratura, della filosofia, della sto-
ria, della musicologia sono stati vari 
e molteplici gli approcci alla musi-
calità della città, sia sotto l’aspetto 
positivo che negativo, tanto che si 
discute anche dell’inquinamento 
“musicale”. C’è uno stretto legame 
tra vita musicale e vita sociale, tra il 
fare artistico e la rappresentazione 
simbolica della vita umana.
Da tempo si usa il termine paesaggio 
sonoro per declinare i vari eventi 
che, in modo più o meno evidente, 
caratterizzano un territorio. Oggi in 
ogni paese e città avvengono molti 
fatti ed eventi musicali, correlati a 
una molteplicità di occasioni arti-
colate nei vari periodi dell’anno. Si 
tratta di sfruttare queste occasioni 
per potenziare il legame tra i servizi 
per lo 0-6 e il territorio.
Le educatrici e le insegnanti posso-
no innanzitutto elaborare, attraverso 
semplici ricerche e raccolta di infor-
mazioni anche grazie ai genitori, una 
mappa degli eventi e delle realtà mu-
sicali del proprio territorio, indivi-
duando quindi non solo i luoghi del 
fare/fruire musica (teatri, scuole di 
musica, sale da concerto, discoteche, 
piazze, luoghi di culto ecc.), ma an-
che cercando di contattare le perso-
ne che fanno musica, per verificare

“Per poter sperare di riuscire a migliorare 
il design acustico del mondo, dovremmo 
prima ritrovare una concezione 
del silenzio come condizione positiva 
della vita. Placare il tumulto della mente:
ecco il primo compito. 
Tutti gli altri verranno in seguito”

Murrat R. Schafer (1985)

mario.piatti@musicheria.net

  Musica 
     in città

Mario Piatti

Direttore di Musicheria.net
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la possibilità di incontri dal vivo, 
che potranno offrire l’occasione di 
ascoltare strumenti, generi, forme 
musicali diversi.
È fondamentale che, prima di pensa-
re a cosa fare con i bambini, gli adul-
ti (educatrici, insegnanti, genitori) si 
chiedano che tipo di consapevolezza 
hanno in merito alla quantità e, so-
prattutto, alla qualità del paesaggio 
sonoro in cui vivono.
Può essere opportuno, in occasione 
di qualche assemblea con i genitori, 
raccogliere dati e pareri utilizzando 
per esempio un questionario con 
questo tipo di domande: 
•	 quali conoscenze avete delle real-

tà musicali della città?
•	 pensate che i fatti e gli eventi 

musicali che avvengono nel no-
stro quartiere potrebbero avere 
importanza per l’educazione dei 
bambini e delle bambine?

•	 come descrivereste il paesaggio so-
noro della vostra vita quotidiana?

•	 pensate che i vostri bambini viva-
no in un ambiente acusticamente 
piacevole o spiacevole? Cosa ren-
de piacevole/spiacevole un am-
biente dal punto di vista sonoro/
musicale?

•	 quanta e quale musica è presente 
nel vostro vissuto quotidiano?

•	 quanto e quale ascolto sappiamo 
dedicare alla produzione sponta-
nea vocale e strumentale dei bim-
bi e quale valore diamo al “chias-
so” che fanno?

•	 sappiamo valorizzare i loro scara-
bocchi sonori come valorizziamo 
i loro scarabocchi grafici?

•	 quali modelli vocali utilizziamo 
nel nostro rapporto con i bambini?

•	 che importanza ritenete debba 
avere l’educazione al suono e alla 
musica nel progetto educativo del 
nido e della scuola dell’infanzia?

Altre domande possono essere for-
mulate su aspetti specifici del fare/
fruire musica.
Molteplici sono comunque i progetti 
che possono essere focalizzati sull’e-
splorazione, l’osservazione uditiva, 
la sensibilizzazione al paesaggio so-
noro che ci circonda1.

Passeggiate sonore 
(soundwalks)

È prassi abbastanza comune, in par-
ticolare nelle scuole dell’infanzia, 
uscire dalla scuola con i bambini per 
andare a visitare qualche luogo par-
ticolare del proprio quartiere. Sono 
occasioni preziose di conoscenza, di 
esplorazione dell’ambiente, di svi-
luppo delle capacità di osservazione. 
Sarebbe importante che in queste 
uscite si ponesse attenzione anche ai 
vari elementi del paesaggio sonoro. 
Anzi, alcune uscite potrebbero es-
sere progettate e configurate come 
vere e proprie passeggiate d’ascolto, 
dove l’attenzione è tutta concentrata 
sulle orecchie. Ovviamente è auspi-
cabile che gli adulti facciano preven-
tivamente un po’ di passeggiate per 
sensibilizzarsi non solo alle diverse 
caratteristiche dei suoni dell’am-
biente, ma anche alle modalità di 
descrizione-interpretazione-riela-

borazione degli eventi sonori per-
cepiti. Non si può insegnare ciò che 
non si sa, anche se può essere valido 
il principio che alcune cose si pos-
sono imparare facendo esperienza 
con i bambini. Nelle passeggiate so-
nore non si dovrebbe porre l’atten-
zione solo alle sonorità “naturali”, 
ma anche a tutti quei suoni ai quali 
non facciamo più caso, tanto sono 
abituali, e quindi fanno da sfondo al 
nostro vivere quotidiano. 
Uno strumento indispensabile per 
le passeggiate sonore è il registrato-
re. Oggi abbiamo la fortuna di poter 
disporre di buoni registratori digitali 
a prezzi accessibili anche alle finan-
ze scolastiche (o da farsi regalare). 
Oltre al registratore occorre poi una 
buona cassa amplificatrice, e anche 
in questo caso esistono modelli ab-
bastanza economici ma di buona 
qualità. Registrare, durante le nostre 
passeggiate sonore, singoli “oggetti 
sonori” e brevi “eventi sonoro/mu-

Consideriamo paesaggio sonoro l’insieme dei suoni percepiti in un ambiente, 

tra i quali possiamo distinguere:

- 	tonica: il suono continuo, di fondo;

- 	segnale: suoni che facciamo emergere dallo sfondo;

- 	impronta: suoni ai quali diamo un particolare significato “culturale”.

Elementi del paesaggio sonoro sono:

- 	il campo, cioè il concreto spazio/tempo a cui prestiamo attenzione uditiva;

- 	il punto di ascolto, cioè il luogo in cui ci poniamo in relazione all’evento 

sonoro;
- la relazione figura-sfondo e i diversi piani (primo piano, secondo piano ecc.).

Definiamo quindi evento sonoro qualsiasi fenomeno acustico che avviene: 

a) in un determinato tempo, b) in un determinato luogo, c) che assume un 

particolare significato per chi lo produce e/o lo fruisce. L’evento musicale è 

un qualsiasi evento sonoro a cui noi, secondo il nostro punto di vista, la no-

stra cultura, le nostre conoscenze ed esperienze, attribuiamo un significato 

di “musica”.

Il lavoro sul paesaggio sonoro comprende:

- 	l’ecologia acustica (cioè i comportamenti funzionali alla ricerca dello star 

bene e del far star bene);

- 	il design acustico (cioè la strutturazione della qualità/quantità sonora 

dell’ambiente);

- 	 la sensibilizzazione dell’orecchio (cioè lo sviluppo delle capacità percettive);

- 	 la competenza sonologica (cioè lo sviluppo della comprensione degli even-

ti sonori, che implica capacità relative alla loro interpretazione, cioè cosa ci 

dicono, alla analisi, cioè come sono fatti, alla valutazione, cioè la loro fun-

zionalità d’uso o il loro valore emozionale-estetico).
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sicali” ci permette in aula di riascol-
tare e analizzare il materiale sonoro. 
Descrivere, analizzare, classificare 
suoni e paesaggi sonori è un’attività 
non facile: la competenza linguistica 
dei bambini è senz’altro povera ri-
spetto alle molteplici sfaccettature 
e sfumature dei suoni e quindi va 
potenziata. Si tratta allora di attivare 
l’interesse e la motivazione dei bam-
bini utilizzando uno sfondo integra-
tore, quale può essere una storia.

Giardini Sonori

L’attenzione al paesaggio sonoro 
della città può iniziare dall’osser-
vazione/ascolto del paesaggio so-
noro esterno al nido o alla scuola 
dell’infanzia. Purtroppo è esperien-
za comune come in genere gli spazi 
esterni a disposizione dei bambini 
non siano molto curati: predomina-
no “giochi all’aperto” quasi esclu-
sivamente di materiale plastico, un 
prato spesso spelacchiato, qualche 
albero che concede un po’ d’ombra 
nei periodi più caldi. Sembra man-
care qualsiasi attenzione estetica e 
funzionale.
A dire il vero in questi ultimi anni 
si sta cercando di porre maggiore 
attenzione agli aspetti architettonici 
dell’edilizia scolastica in particolare 
per la prima infanzia, e da più parti si 
sono proposte soluzioni innovative 
per gli spazi interni ed esterni. Man-
ca però quasi sempre l’attenzione al 
design acustico, cioè alla struttura-
zione della quantità/qualità dell’am-
biente sonoro.
Si potrebbe allora provare a immagi-
nare come potrebbe essere un Giar-
dino Sonoro che circonda il nido o la 
scuola dell’infanzia2.
Il Giardino Sonoro è uno spazio dedi-
cato al suono, arredato con una serie 
d’installazioni/sculture realizzate da 
artisti specifici del settore. Il Giardi-
no Sonoro dovrebbe essere realizza-
to progettando l’incontro e il dialogo 
fra il mondo acustico naturale (le 
opere realizzate dagli artisti invitati) 
– utilizzando materiali come acqua, 

legno, pietra – e quello delle nuove 
tecnologie.
Il Giardino Sonoro è uno spazio este-
tico in cui bambini e bambine, ma 
anche visitatori esterni, possono 
esplorare i suoni delle istallazioni e 
delle sculture presenti. Il Giardino 
Sonoro può poi diventare un labora-
torio permanente sui temi del pae
saggio sonoro, all’interno del quale 
realizzare varie attività, come ad 
esempio:
•	 attività educative e laboratori con 

bambini, con eventuale coinvol-
gimento di scuole di ogni ordine 
e grado, che potranno visitare 
il giardino, guidati da animatori 
esperti che li guidino e li coinvol-
gano in attività specifiche intor-
no ai temi del paesaggio sonoro 
e dell’uso consapevole e creativo 
delle tecnologie;

•	 corsi, campus formativi e labo-
ratori con insegnanti di varie di-
scipline, intorno ai temi del pae
saggio sonoro e della relazione 
ecologica con le tecnologie, con 
pedagogisti e didatti di fama na-
zionale e internazionale;

•	 progetti artistici (concerti e spet-
tacoli di arte varia) realizzabili 
coinvolgendo musicisti e artisti 
che entrino in relazione con le 
istallazioni e le sculture presenti 
nel giardino, attraverso produzio-
ni originali.

Le attività di cui sopra potranno es-
sere documentate e divulgate in vari 
modi: libri d’arte, libri didattici, film 
documentari ecc.
La progettazione, la realizzazione e 
il successivo utilizzo del Giardino So-
noro dovrebbero essere supervisio-
nati da un’équipe che possa valoriz-
zarne i vari aspetti: estetico, artistico, 
didattico, tecnologico, all’interno di 
una visione globalmente educativa3.
Se la descrizione fatta può apparire 
un po’ utopica è sempre possibile 
tentare di allestire un Giardino So-
noro con un po’ di fantasia e di im-
pegno, coinvolgendo colleghi, amici 
e genitori, utilizzando anche mate-
riali poveri e di riciclo. L’essenziale 
è essere convinti che un ambiente 
ricco di stimoli sonori sia elemento 
importante per una buona e precoce 
educazione musicale.

Il giardino pieno di suoni
(da: Murray R. Schafer, Il paesaggio sonoro, pp. 339-347)

“Il semplice fatto che l’acqua produca suoni diversi, a seconda delle di-
verse superfici e dei diversi materiali su cui batte, potrebbe suggerire raf-
finate invenzioni acustiche. Immaginiamo un parterre appositamente 
costruito, composto di materiali eterogenei – legni diversi, bambù, me-
talli, lastre di pietra, conchiglie – con un’apposita cassa di risonanza col-
locata al di sotto. Immaginiamo i suoni prodotti da questo parterre sotto 
un comune evento naturale, quale potrebbe essere un temporale”.

“In un angolo del giardino sonifero potrebbe trovare posto anche uno 
strumentario a disposizione del pubblico. […] Un certo numero di stru-
menti semplici, costruiti con materiali naturali, progettati per essere in-
stallati in permanenza nel parco, in modo che chiunque possa suonarli 
insieme ad altri. A mio parere questa è una di quelle cose di cui il mondo 
moderno ha più bisogno, come di ogni attività che miri a ripristinare una 
dimensione comunitaria.
[…] Ci si dovrà preoccupare di riportare almeno un’area del parco alle 
condizioni di un rifugio silenzioso, nel mezzo della tumultuosa vita citta-
dina. Non sarà un compito facile”. 
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Storie sonore

In Grammatica della fantasia. In-
troduzione all’arte di inventare sto-
rie, Gianni Rodari (2013) racconta 
come un accostamento di alcune 
parole (mattone, canzone, sasso, 
contrabbasso) ha fatto nascere in lui 
un’immagine musicale: “Ecco la casa 
in musica. È fatta di mattoni musicali, 
di pietre musicali. Le sue pareti, per-
cosse da martelletti, rendono tutte le 
note possibili […] Ma non si tratta solo 
di una casa. C’è tutto un paese musi-
cale che contiene la casa-pianoforte, 
la casa-celesta, la casa-fagotto. È un 
paese orchestra. La sera gli abitanti, 
suonando le loro case, fanno tutti in-
sieme un bel concerto prima di andare 
a dormire... [...] se il paese musicale 
diventerà una storia, non si tratterà di 
una fantasticheria evasiva, bensì di un 
modo di riscoprire e rappresentare in 
forme nuove la realtà”.
Ecco uno spunto interessante per 
inventare con i bimbi un paesaggio 
sonoro frutto della loro fantasia, 
mettendo in gioco le loro conoscen-
ze acustiche e musicali, che potran-
no essere arricchite e ampliate dal-
le proposte delle educatrici e delle 
insegnanti. Inventare storie imma-
ginando ambienti, spazi, contesti 

urbani o campagnoli, luoghi reali o 
immaginari, con riferimento a stru-
menti, personaggi, situazioni, eventi 
musicali può essere un modo inte-
ressante per introdurre i bimbi nel 
vasto mondo della musica, non solo 
sul piano cognitivo, ma valorizzando 
anche la componente emotiva che le 
storie, e la musica, possono evocare.
Rodari stesso, da appassionato di 
musica qual’era, ha diversi raccon-
ti con la musica come protagonista: 
si veda, ad esempio, Il concerto dei 
gatti, Il pifferaio e le automobili, La 
canzone del cancello4. Ma la produ-
zione editoriale con storie “musica-
li” è abbastanza ricca e comprende 
autori come, per citarne alcuni, Italo 
Calvino con Un re in ascolto, Pinin 
Carpi con Il sentiero segreto, Elisa-
betta Garilli con Jaipur e la macchina 
avvisa vento, Loredano Matteo Lo-
renzetti con Rumorino e Mago Silen-
zio, Roberto Piumini con Le mille e 
una note, Bruno Tognolini con Nidi 
di note5. Senza dimenticare le molte 
fiabe musicali che permettono sicu-
ramente di affrontare anche il tema 
dei paesaggi sonori6.
Per concludere possiamo allora dire, 
usando una metafora musicale, che 
il tema Musica in città può prevede-
re numerose variazioni, con tonali-

tà, armonie e ritmi diversi, ma tutti 
ugualmente finalizzati a favorire lo 
sviluppo della musicalità di bambine 
e bambini, componente indispensa-
bile per un armonioso sviluppo della 
personalità in un rapporto ecologico 
con le sonorità del mondo.

1 Si vedano alcune proposte, rifles-
sioni e una bibliografia specifica in 
www.musicheria.net/Rubriche/?p=578 
&t=Paesaggio_sonoro. 
2 Riprendo in questa sede alcune proposte 
elaborate con Enrico Strobino nell’ambito 
di un progetto del Centro Studi musicali e 
sociali Maurizio Di Benedetto.
3 Interessanti spunti, proposte e materia-
li si trovano in vari siti, quali ad esempio: 
www.artesonoraperibambini.com, www.
luigiberardi.com, www.psmuseum.it/
giardino-sonoro, www.giardinosonoro.
com, www.discoverpistoia.it/it/argomen-
ti/arte/131-02-01-villa-di-groppoli.html. 
4 “Il concerto dei gatti” è pubblicata in Fia-
be lunghe un sorriso, Editori Riuniti, 1987 
ed Edizioni EL - Einaudi Ragazzi, San 
Dorligo della Valle (Ts), 2017; “Il pifferaio e 
le automobili”, in Tante storie per giocare, 
Editori Riuniti, Roma, 1974; “La canzone 
del cancello” è nel volume Il gioco dei 
quattro cantoni, Einaudi, Torino, 1980 ed 
Edizioni EL - Einaudi Ragazzi, San Dorli-
go della Valle (Ts), 2011.
5 Cfr. una bibliografia più ampia in 
http://www.musicheria.net/ScaricaFile.
asp?IDF=2184&Name=3.5%20Bibliogra-
fia%20Storie-Suoni-Musiche.
6 Un esauriente catalogo si trova in Paola 
Lenzi, Musica e fiaba. Riflessioni, percorsi 
e proposte didattiche, ETS, Pisa, 2004. 
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